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1 Introduction  
Student retention1 refers to a number of  intentional efforts to obtain completion of studies within 
higher education. In a broader context it is part of the concept called enrollment management, 
which in addition to setting up enrollment goals, comprises independent activities to be taken to 
reach these goals. Such activities are for example working for long-range academic development, 
marketing and recruitment of students, financial aid awarding, as well as to act for student 
retention (Kemerer, 1985). Enrollment management may thus directly influence the student body 
of a higher education institution by shaping its size and characteristics.  
 
The overall planning of enrollment management, including recruitment strategies for students is 
in Sweden prescribed by The Swedish National Agency for Higher Education2; the public 
authority that oversees higher education institutions in the whole country. Nevertheless, there are 
many choices for departments to make as regards advising and activities that may be locally 
taken to support retention. In addition, it might be argued that students’ decisions on whether to 
stay or leave are beyond institutional control. While this is true for attributes of students 
themselves, the conditions in which we place students however stand out as supportive of 
retention (Tinto, 2000). 
 
Higher education institutes in Sweden are currently instructed by the government, via The 
Swedish National Agency for Higher Education, to work for diversity and widening 
participation3. The idea is that students should attend higher education founded less on traditions, 
but more on abilities, interests and qualifications. Based on personal experience as lecturer in 
Phonetics at The Department of Linguistics, Stockholm University my opinion of widening 
participation is mixed. Functioning in the best way, students with diverse backgrounds get access 
to higher education. In the worst case, departments will have to accept students who drop out 
before completing a degree, entailing extra work and costs for the faculty. In other words: 
 


1. Widening participation make it possible to recruit a diversity of students. 
2. Widening participation may involve recruitment of students who will drop out. 
3. The problem is how to motivate students to stay and complete their studies.  


 
The current paper is a reflection on student retention in Sweden and a first intervention effort of 
The Department of Linguistics, Stockholm University to prevent backtrack of students.  
 


1.1 Widening participation – why and how?  
Definitions of diversity and widening participation within higher education are needed here. 
Diversity may be considered as a goal in itself to increase democracy and equality within the 
society. But it may also be regarded as a resource at one’s disposal to attain higher level of 


                                                           
1
 Swedish student kvarhållande/-kvarstannande: student retention 


2
 Swedish Högskoleverket: Swedish National Agency for Higher Education 


3
 Swedish mångfald och breddad rekrytering: diversity and widening participation. 
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diversity among students and teachers to strengthen the competence of colleges and universities 
and subsequently raise opportunities for good quality in education and research (The web page of 
The Swedish National Agency for Higher Education, 2010).   
 
The Law on Equal Treatment of Students in Higher Education4 in Sweden (introduced 2001)  
prescribes that the educational program within higher education should be characterized by equal 
treatment, and by utilization of contributions constituted by diversity. To reach these goals, 
institutions are instructed to work goal-directed towards active promotion of students’ equal 
rights irrespective of gender, ethnicity, sexual orientation, social background or functional 
disability. The Swedish National Agency for Higher Education suggests that the more 
experiences and perspective that are exploited within higher education and research - the better. 
This principle has functioned as a starting point for the work in process during 2100-century - to 
open up higher education for underrepresented student groups - called widening participation.  
 
Widening participation applies for everybody who fulfill admission requirements to feel 
themselves welcome to participate in university education regardless of where they live, what 
education their parents have or from which country they come from. Also, widening 
participation is extended to apply to several groups of employers within colleges and universities 
such as staff in leading positions working with quality insurance and recruitment, faculty staff 
including director of studies, as well as administrative and technical staff (The web page of The 
Swedish National Agency for Higher Education, 2010).   
 
Examples on how to support widening participation are presented by The Swedish National 
Agency for Higher Education. A selection of the suggested acts sorted beneath under the 
headings Admission, Range of courses offered, Support on the side, and Study guidance5 are 
listed below: 
 


1. Admission: Alternative selection6 may be used – for example by letting the applicant’s 
background and experiences function as a selection criterion. 


2. Range of courses offered: Connection to working life may be offered  – for example 
through including practice within several educations.  


3. Support on the side: Mentorship and alumni activities may be used to promote contact 
between university and former students. 


4. Study guidance: Study guidance may be used to support widening participation – for 
example through guidance via chat/MSN Messenger or a web page for guidance purposes. 


                                                           
4
 Swedish Lagen om likabehandling av studenter I högskola 2001:1286: The Law on Equal Treatment of Students in 


Higher Education. 


5
 Swedish studievägledning: study guidance. 


6
 Swedish alternativt urval: alternative selection. 
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1.2 Problems with working for widening participatio n  
In 2005 a project called “Stockholms universitet för alla” was initiated at the Stockholm 
University in cooperation with the student organization to create a university that is available for 
everyone. The goal of the project is to - in teamwork with seven lower-secondary education 
institutions7 in Stockholm County - protect against imbalanced recruitment8. However, the 
principal of Stockholm University has on some occasions pointed out factors which in his 
opinion prevent Stockholm University from working on widening participation.  
 
First, since widening participation activities are to be taken care of with existing resources, every 
person at university administration involved in application of new laws may correspond to one 
person less in the classroom. Engagement in widening participation activities has thus obvious 
economical consequences. 
 
Second, The Law on Equal Treatment of Students in Higher Education has, according to the 
principle of Stockholm University, paradoxically complicated the work on widening 
participation. That is, a complication has emerged in the sense that higher education institutions 
hesitate to use alternative selection9 in admission. For example, the legal education program of 
Uppsala University was convicted for affirmative quotas10 according to The Law on Equal 
Treatment. The application of this law in the so called “Uppsaladomen” (eng. the verdict of 
Uppsala University) has thereafter lead to avoidance of using alternative selection due to unclear 
boundaries between illegal affirmative quotas and permissible alternative selection.  
 
Finally, insufficient student finance may also constitute an obstacle for widening participation. If 
students in general, or students with children in particular, cannot support themselves with public 
student finance, only the ones who can afford may continue to study.   


1.3 Goals and achievements of Swedish Universities on widening 
participation    
In close connection to the onset of work on widening participation universities were, by the 
Swedish government, ordered to establish an action plan and to document their goals for their 
undertakings. Then how well have the universities and higher education institutions succeeded in 
their work for widening participation? According to the report of The Swedish National Agency 
for Higher Education, the evaluation of 2006 revealed that only a few universities could show 
any results: students with diverse backgrounds were very unevenly distributed among institutions 
and educations. However, the latest report which dates from 2006-2008 demonstrated more 
genuine activities for widening participation, but still indicated some shortcomings. The next 
evaluation will be performed in 2012. 


                                                           
7
 Swedish högstadieskolor: lower-secondary education institutions. 


8
 Swedish snedrekrytering: imbalanced recruitment. 


9
 Swedish alternativt urval: alternative selection. 


10
 Swedish illegal kvotering: affirmative quotas.  
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In specific, compilation of the 2006-2008 evaluation showed that the included reports from a 
total of 36 public universities and higher education institutions had very different forms and that 
the descriptions focused on different types of activities. According to The Swedish National 
Agency for Higher Education this was presumably due to the government’s vague description of 
the commission. For example, the goal to promote recruitment and the goal to widen recruitment 
are often confused. That is, there is a mix-up of steps taken to promote student quantity and the 
more qualitative aspect concerning the background of student population.  
 
To further sum up, more than half of the higher education institutions had formulated measurable 
goals for their work. Some of the higher education institutions reported qualitative goals such as 
that the proportion of students from non-academic homes should increase up to certain 
percentage. The higher education institutions lacking measurable goals had formulated directives 
such as ”to make student reception better” or ”to prevent drop out”, without specifying what to 
achieve or how to get there.   


1.4 The importance of student retention 
The Swedish National Agency for Higher Education has pointed out type of work for widening 
participation that is by the agency regarded as especially valuable. One type of the most valuable 
work does not focus on widening recruitment solely, but on widening participation per se. This 
means to work for students in a broader sense so that responsibility is taken for students - from 
marketing and recruitment of students via adequate teaching and learning activities and support 
to examination and follow-up. The current paper focuses exactly on this type of work on 
widening participation. A key term in this reflection is adequate teaching and learning activities 
– including study guidance, alumni activities and teachers who may enthuse and motivate 
students.   
 
Some of the universities state clearly in their reports that they practice this type of thinking and 
holistic-approach and that they have been inspired by the English term “participation”. For 
example, Uppsala University specified as one of its concrete goals to have a student reception 
that facilitates start of studies for new students and prevents interruption of studies. Among other 
things, the university worked out new forms for introduction and reception of students, as well as 
for sponsorship11. Another goal was to give students better possibilities to complete their studies. 
The retention acts of Uppsala University comprised efforts such as mentorship within each 
educational program or department and better information of available student support.      
 
The English word “retention” was in the compilation of 2006-2008 evaluation translated as 
“kvarvaro” and defined as a term to describe early attempts to catch up students who have 
problems with their studies to inform them what type of support they can get. Such acts on 
retention also include presenting students a clear picture over the milestones of the education, 
what is expected, available third stream contacts,12 and how the education has developed in 
correspondence to these contacts. In particular, according to the 2006-2008 report, clear aims of 


                                                           
11


 Swedish fadderverksamhet: sponsorship. 


12
 Swedish kontakter med det omgivande samhället: third stream contacts. 
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the education has shown to be important both for recruitment of students from non-academic 
homes and for students who are unsure about whether to stay within a study program or not.  


1.5 Stockholm University: goals and performance  
Stockholm University had about 32 300 registered students in the fall of 2008. The proportion of 
students with highly educated parents was 44 % during 2007/2008. This figure indicates an 
over-representation of students with highly educated parents as compared to the population 
within the recruitment area. On the other hand, the proportion of students with foreign 
background (25 %) corresponds exactly to the proportion of population with foreign background.    
Stockholm University had three concrete goals for widening participation:  
 


1. To widen student foundation at the basic level of studies - for example through 
cooperation with upper-secondary education institutions13 and focus on information of 
labor market.   


2. To prevent drop-out at the basic level of studies to create wider foundation for advanced 
level and doctoral studies - for example through counseling and support to students, 
better reception routines, education in university pedagogy for teachers, and efforts on 
mentorship.  


3. To widen recruitment within industry - for example through mentors within industry and 
through including practice within education.  


 


Interestingly, no figures were given in the report on how well Stockholm University (or any 
other of the 36 of public universities and higher education institutions) has succeeded in student 
retention. A question arises: is it possible that Stockholm University lacks figures on student 
completion14 and student drop-outs before and after the onset of work on widening participation? 
However, some qualitative descriptions of how to prevent drop-out at the basic level of studies 
were given. Students were offered pedagogical support to succeed in written and oral tasks and 
presentations, as well as seminars and courses in study technique and communication. Also, 
seminars were given for students with dyslexia; mentorship was established for students from 
non-academic homes, and education for teachers on diversity and on development of pedagogic 
competence was arranged.  
 
Given a description of these actions taken at faculty-level of Stockholm University, let us now 
turn into a reflection on what can be done for widening participation and especially for student 
retention locally at the departmental level.      


2. Eligible teacher characteristics and faculty enc ouragement 
There are plenty of requirements on expected characteristics of eligible teachers. Qualifications 
of teachers are primarily associated with knowledge of the particular subject, as well as didactic 
aspects intimately entwined with the subject. For instance, teachers in Phonetics ought to - in 


                                                           
13


 Swedish gymnasieskolor: upper-secondary education institutions. 


14
 Swedish genomströmning: student completion. 
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addition to have deep knowledge of articulatory, acoustic and hearing physiology/perceptual 
concepts and terminology - also know the best methods to teach these materials to students. 
Knowing the best methods might for example include practicing problem based-learning in the 
speech laboratory, being attentive for different alternatives while maintaining good overview of 
the education activities, and to have ability to make the contents of the subject in question less 
abstract and adequately structured. In addition, teacher competence may contain not only 
practical skills, but also more general know how skills such as to be an initiative and creative 
person, to have aptitude to interact with students originating from diverse cultures, and to have 
the capacity to engage, spread enthusiasm and motivate students. And further, a teacher should 
be able to create an open and supportive working atmosphere through empathetic involvement 
with students (Gustavsson, 2009).  
 
Earlier research suggests that students with positive estimates of faculty encouragement, as 
compared with students with more negative estimates, show better academic motivation and self-
concept (Cokley, 2000). What then is meant by spreading enthusiasm and encouragement? To 
specify what exactly comprises the ability to enthuse and encourage is naturally difficult. Writing 
a simple checklist over plausible characteristics would trivialize the whole competence. Due to 
the fact that the abilities to enthuse and encourage are complex, they may be impossible to 
measure. Or at least, outcomes of encouragement are uncertain since students preferences for 
further studies within a subject may be influenced by multiple factors such as - age, socio-
economic aspects, dreams and visions - connected to their current lifestyle. In this sense, teacher 
competence is coupled with the virtue of obtaining awareness of individual students’ pre-
comprehension (frames of reference), experience, other prerequisites, qualifications and interests 
(Fenstermacher, Soltis, & Sanger, 2009).  
 
The abilities to enthuse and encourage are related to how teachers make judgments of student 
achievements. One of the duties of teachers is to respond to students’ performance and to give 
feedback on their efforts in various learning situations. How this response is to be hammered out 
depends naturally on the context and maybe on the study level of the student (different kind of 
feedback might e.g. be needed for students at the basic level course, for master students, and for 
doctoral students). As pointed out by Gustavsson (2009), it is important that a teacher makes 
student development in different contexts visible for the student. Evaluation of student 
development ought to be based on the goals and guidelines stated in the course syllabus (see also 
5.1 Intended teacher characteristics on students’ opinion of clearly communicated intended 
learning outcomes15).  
 
Making judgments of student achievements and giving feedback in a student retention promoting 
manner might be connected to how study guidance and alumni activities are organized. This 
makes med further speculate whether there a need for guidance of studies already at the basic 
course level? And if that is the case, should guidance be performed in an organized manner at 
group level every once in a while or should it be directed towards individual queries when 
needed? And yet, what can students learn from alumni? And are the alumni activities organized 
towards orientation, and career & life planning so that efforts of the department may be saved? 
(See also 5.3 The contribution of study guidance on students’ opinion of sponsorship and study 
                                                           
15


 Swedish lärandemål: intended learning outcomes. 
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guidance). Naturally, effectuation of assessment conversations and/or study guidance 
conversations (in the similar manner as reoccurring supervision is often performed for doctoral 
students) takes a lot of resources into play, but the benefit of documented steps of development 
might contribute to better awareness of the students’ own process of gaining knowledge.   


2.1 Teaching models on the role of the teacher  
Yet some fundamental assumptions on the role of the teacher and the role of the student in a 
“teacher-student relation” - related to enthusiasm/encouragement - have matured and become 
rather clear for me while attending the current UP3 course. Fox (1983, pp.1) puts it most clearly 
in his “traveling theory” and explains that education may be seen as a journey of exploration 
rather than a direct trip from A to B.  In Fox own words: 
 
“The theory treats a subject as a terrain to be explored with hills to be climbed for better 
viewpoints with the teacher as the traveling companion or expert guide”.  
 
That is, the teacher cannot do the exploring for the student, getting through unfamiliar and often 
tough terrain is the student’s personal activity. The responsibility of the teacher as a guide is 
rather to continuously observe the progress of the student and with help of detailed feedback 
provide the student ways and means for further development and improvement of skills (see also 
5.3 The role of teacher characteristics on students’ opinion of feedback on their status of 
development).  
 
Further, according to Fox’ (1983) developed teaching-theories (traveling theory and the growing 
theory), the role of the student is such that his/her individual experiences, skills and motives are 
seen as significant contributors to the students own learning. Not only may the student contribute 
to the efficiency of learning, but also to the direction of his/her studies! Also the role of the 
teacher as a guide is more relaxed in the way that the teacher might find him/herself learning 
something new - and not to feel embarrassed when it happens - from a student’s slightly different 
perspective. The teacher may thus realize that he/she will never know everything and enjoy the 
role of an experienced fellow explorer.  
 
Although most newcomers need constant help, the student does not expect the teacher to be a 
tour leader on a packaged tour. In contrast, in accordance with the role of the student as seen 
within simple teaching-theories, students who rather consider the learning process as a “transfer 
of knowledge” will expect well structured lectures providing them with comprehensible notes to 
be learned and to be reproduced in an examination (Fox, 1983, pp.11). These students do not 
appreciate experiential learning, but rather wish the teacher to rapidly lecture the information 
transferred in such procedures and may even see this kind of creative exercises as an abdication 
of responsibility by the teacher. 


2.2 Learning motivating environments 
Requirements for environments which motivate learning may be posed. Pettersen (2008) defines 
motivation from two angles: from the individual oriented-perspective students are either 
motivated or not, and an individual may be motivated by inner or outer factors. But from the 
relational oriented-perspective a cognitive conflict as a stimulus for learning is considered as 
“something” in the situation that triggers learning and motivation. In this case motivation has got 
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to do with a quality in the relation between the student, the learning situation, and the task at the 
hand. Just like learning deals with learning something specific, being motivated is about being 
motivated towards something specific: a task or a learning situation. Therefore the question of 
motivation is as much about motivating learning contexts and environments.  
 
Motivated learning environments are often according to Pettersen (2008) defined with help of the 
following five C:s: Curiosity, Challenge, Choice, Control, and Collaboration. In my opinion, the 
phonetic lab of the Department of Linguistics may be considered as a learning environment that 
1) makes use of the students who are curious/want to find out using problem-situations to bring 
about cognitive conflicts (Curiosity), 2) challenges students earlier knowledge, experience, and 
competence (Challenge), 3) gives an opportunity to attend in learning activities which allow for 
alternatives and possibilities to follow own interests (Choice), 4) is demanding and allows for 
self-guidance (Control), and 5) allows students to collaborate on learning tasks (Collaboration).  
 
A quick return to Fox shows that in his view “Experiential Learning” - a term increasingly used 
to describe activities such as problem based learning, simulations, role-play activities and games 
- may have promoting influence on motivation and learning. The student make significant 
contributions to his/her own learning, so that the focus of discussions on teaching strategies 
might be shifted to learning activities, that is to activities in which students experience rather 
than hear, read, write, or discuss about them.   


3. The aim of the current reflection 
Pettersen (2008) points out that the problem of how to motivate students has shown to be central 
for faculty staff within higher education. Teachers increasingly make inquiries about advice, 
ideas and strategies how to motivate and engage students. The current paper has it background in 
student drop out in Phonetics, i.e. the problem of how to engage students to study further at the 
advanced level in Phonetics.  
 
Prevention of student backtrack is at the public sector level intimately related to diversity and 
widening participation. Diversity and widening participation leading to students with varying 
backgrounds entering higher education may in some cases lead to lower student completion and 
therefore counteract student retention. The aim of the current paper is to increase our awareness 
of, and hopefully in extension lead to development of tools for, how student retention within 
higher education is best performed. The questions I focus on and reflect upon are: 
 


1. What teacher characteristics have potentially impact on student retention?  
2. How should the faculty encouragement of the department be performed?  


 


3.1 Reflection as a method 
The current paper is a reflection on a complex of problems and questions dealing with student 
retention, mainly concentrating on the role of the teacher. Reflection as a method is an essential 
part of Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Kreber, 2006; McKinney, 2007); a theory 
launched as the most central one within the UP3 course of 2010 at the Centre for Learning and 
Teaching (Universitetspedagogiskt centrum, UPC), Stockholm University. SoTL emphasizes 
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scientific approach towards teaching as a means for “professionalism in university teaching” 
inspired by scientific approach towards research.  
 
SoTL recognizes reflection as a way to work on and to improve one’s own teaching practice. 
Kreber (2006) takes the theory of Mezirow (1991) on transformative learning – stating that 
“intellectual development occurs as frames of reference get revised as a result of reflection” - as 
a starting point and discusses different types/levels of reflection focusing on content, process or 
premises. In short, content reflection is having a clear sense of the problem to be solved, process 
reflection focuses on the effectiveness of the problem solving strategy suggested, and premise 
reflection calls onto question the presuppositions on which the present knowledge is based.  The 
current reflection on potential teacher characteristics influencing student retention is performed 
at the content level. The focus on contents of the current paper means that I identify and describe 
the contents of the problems and questions on student retention and reflect on this and on how to 
potentially increase retention with help of encouragement. Therefore, this paper presents my 
beliefs to make an interpretation on the impact of teacher characteristics and faculty 
encouragement on student retention. 


4. Questionnaire - method   
To be able to reflect upon teacher characteristics impact on student retention I need to know 1) 
what earlier research has shown on this topic?, 2) what didactic theory has to come up within this 
area?, 3) my own observations on potentially relevant teacher characteristics achieved through 
everyday experience, through logging my own teaching experiences in a journal, through 
working together with a UP3-critical friend as well as through initiated discussions with 
colleagues, and 4) what students think are important factors influencing their retention. The 
current reflection is thus organized around themes in a discussion in which earlier research, 
learning theories (based on Kreber, 2006; Wenger, 1998), teaching models (based on Fox, 1983) 
and principles of education (based on Pettersen, 2008) are related to and contrasted with 
students’, my own and other teachers’ experiences.    
 
To reach a deeper level of reflection I have thus informally interviewed my colleagues at the 
Department of Linguistics (mainly Prof. in Phonetics Francisco Lacerda, Prof. in General 
Linguistics Östen Dahl, and a fellow researcher Ellen Marklund) as well as carried out a 
questionnaire on what students themselves think influences their choice of subject to study and 
their retention within a subject. To formulate adequate questions to ask in the questionnaire I 
have studied sources on the internet (such as descriptions of teacher characteristics of teachers 
who students voted for an educational prize). Before deciding on the final contents of the 
questionnaire a valuable meeting with the director of studies (Ludvig Florén) of the Department 
of Linguistics and with a student representative of students (Jenny Ekström) was performed.  


4.1 Respondents  
The back ground information of the 31 students (23 females, and 8 males) who answered the 
questionnaire is summarized in Appendix A. The students were studying on the basic course 
level in Linguistics (11 respondents), on the basic level course in Linguistics within the Speech 
therapist program (12 respondents), within the Linguistic study program that started in 2008 (3 
respondents) or within the Linguistic study program that started in 2009 (5 respondents). The age 
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of the participants varied from 20-years or younger (10 respondents), 21 to 30-years (17 
respondents), 31 to 40-years (2 respondents), to 41-years or older (2 respondents). Out of the 
total 31 students, 13 were new students at the University, and 18 had prior studies behind them. 
The family data of the students revealed mainly students without children (27 respondents) and a 
few individuals (4 respondents) with children younger than 18-years. 


4.2 Materials  
The materials in the questionnaire contained both forced choice and open questions. The 
following list presents the categories of questions contained: 
 


1. Other peoples’ opinions on the subject of study – for example, how significant are the 
opinion of parents, friends, or earlier students within the course/program. This category 
also included a question on the significance of sponsorship.  


2. The role of teacher characteristics – for example, how significant is it that a teacher 
evokes a student’s interest for the subject, makes a student to consider the subject as fun 
or gives feedback on student’s development within the subject.  


3. Economic benefits of higher education and future implications – for example, what is the 
influence of private economy when deciding on what to study and for how long, or how 
significant is it that that studies within a subject lead to an interesting or well paid job. 


4. The nature of the subject of study – for example, how significant is it that credits earned 
within a subject are combinable in a university degree, or that a subject seems close the 
ordinary life (e.g. through examples from the student’s own every-day life). 


5. Study guidance and supervision – for example, how significant would it be to discuss a 
student’s individual development-plan with a supervisor, or to introduce time scheduled 
study guidance discussions (e.g. once per semester).  


6. Student influence – for example, how significant is student influence on planning of 
courses as a driving force to pick a subject, or student influence on activities in general as 
a driving force to study further at the department.  


7. Short yes-no-statements and open questions – for example, questions such as Why did 
you start to study Linguistics? What expectations did you have on Phonetics/General 
Linguistics when you applied for the course?, and Could you recommend studying 
Phonetics/General Linguistics?  


4.3 Procedure  
The following information was given to the respondents orally and in text (here translated by 
me): The Linguistics Department is currently investigating a pedagogical matter within higher 
education on potential factors that influence students’ choice of studies. That is, with help of the 
questionnaire we want to: 1) catch your opinions on what influences your choice of subjects to 
study at the university? And 2) make your potential needs and whishes for study guidance visible. 
Also the students were informed about our goal that the courses offered at the department should 
be fun and useful for many individuals. The students answered anonymously and their responses 
were treated confidentially. The students filled the questionnaire on paper sheets in the class 
room, or electronically via the student platform on the internet. All the answers were transported 
into Microsoft Office Excel (2007) to undergo statistical analysis in PASW Statistics (18).    
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5. Questionnaire - results and discussion  
The results are illustrated with a table for each category of statements posed. In multiple choice 
categories, the alternatives to respond to the statements were: 
 
5 “Agree to a significant extent” 
4 “Agree” 
3 “Do not know” 
2 “Disagree” 
1 “Disagree to a significant extent” 
 
In other words, the statements that students agreed on or agreed on to a significant extent had a 
mean above 3.0, and the statements that students disagreed on or disagreed on to a significant 
extent had a mean below 3.0. The mean 3.0 thus corresponded to the respondents’ uncertainty of 
knowing whether they agreed or disagreed on the statement in question.   


5.1 The range of courses offered 
One of the problems of Stockholm University, revealed in the 2003-2005 report by The Swedish 
National Agency for Higher Education, was that its range of courses offered - mainly consisting 
of single subject courses16 and a relatively weak connection to working life - constitute an 
obstacle to work on widening participation. Therefore Stockholm University focused early on to 
spread the message that education and cultivation are important per se. Interestingly, the 
statement “It is important that the subject of study leads to good knowledge useful in society and 
life as whole” (statement 1) received the highest ranking within the category of statements 
labeled The nature of the subject of study (Table 1). That is, the results indicate that students may 
agree on the value of education and cultivation per se. Also the rest of the statements - on the 
importance of a subject’s broad work area (statement 2), closeness to ordinary life (statement 3), 
and combinability in a university degree (statement 4) - were agreed on (above mean 3.0).  
 
Table 1: Descriptive statistics for statements within category: The nature of the subject to study, N = 31. 


 Mean 


(Std.Error) 


1 “It is important that the subject of study leads to good knowledge useful in 


society and life as whole.” 


4.06  


(0.16) 


2 “It is important that a subject has a broad work area, e.g. that studies in 


phonetics are expanded to contain music, acoustics, technique and/or speech 


communication in general.” 


3.71  


(0.16) 


3 “It is important that a subject can be related to ordinary life, e.g. through 


examples from the student’s own everyday life.” 


3.48  


(0.21) 


                                                           
16


 Swedish enstaka kurser: single subject courses. 







 13


4 “It is important that credits earned within a subject are combinable in a 


university degree.” 


3.48  


(0.19) 


 


The range of courses offered and the connection of courses to working life are by The Swedish 
National Agency for Higher Education suggested to influence widening participation and student 
retention. My personal experience also reminds me of how attractive studying computational 
linguistics I found just because of work experience offered within industry. In my case, despite 
of Ph.D. in Phonetics today, the work experience at Telia Research still occasionally functions as 
a self esteem booster of some kind. That is, I could and therefore I would – if I wanted.  
 
Students in Phonetics, Computational Linguistics, and within the Linguistic study program are 
offered some opportunities for work experience. During the last years, several students have 
been offered work experience within a research project in Phonetics. Within Computational 
Linguistics and the Linguistic study program students have mainly been able to establish 
contacts with speech technology companies working on automatic speech recognition and speech 
synthesis. So the question is – how valuable do students themselves think that connections to 
research and/or industry are?  
 
The four statements in the questionnaire concerning work experience (within the category 
labeled Economic benefits of higher education and future implications) prompted for students’ 
opinions on whether they thought it was important to write a term paper connected to industry or 
research that will give work experience and whether they thought it was important that studies 
within a subject lead to an employment within industry or research. The students’ answers 
revealed (Table 2) that statements on offered connections to work experience (statements 6-9) 
were ranked just below mean 3.0. Thus, these results surprisingly suggest a rather modest 
interest for connections to work experience. Also, these results disagree with my personal 
experience that students among learning activities strongly prefer doing - rather than just 
listening. Thus, although not explicitly prompting students’ interest for work experience per se, 
my informal observations indicate that students in addition to theoretical studies often appreciate 
hands-on experience within a course. 
 
To summarize the rest of the results within the category labeled Economic benefits of higher 
education and future implications, the most significant statement (statement 1) was on 
importance of studies leading to an interesting job (mean 4.23 - between “Agree” and “Agree to 
a significant extent”). Interestingly, the somewhat related statement on importance of studies 
leading to a well paid job (statement 5) seemed to instead be of low importance (mean 3.06).  
 
The statement on competent teachers as potential future colleagues being influential for choice of 
studies (statement 2) also received a high ranking (3.45) within this category. This statement was 
closely followed by the following related statements on nice teachers as potential future 
colleagues being influential for choice of studies (statement 3), and on nice contemporary 
students as potential future colleagues being influential for choice of studies (statement 4). And 
finally, private economy (statement 10) was within this category of statements, appreciated as 
the least important factor to determine what/for how long to study.  
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Table 2: Descriptive statistics for statements within category: Economic benefits of higher education and 


future implications, N = 31. 


 Mean 


(Std.Error) 


1 “It is important that a subject studied may lead to an interesting job.” 4.23  


(0.15) 


2 “Competent teachers at the department as potential future colleagues 


influence my choice of studies.” 


3.45  


(0.21) 


3 “Nice teachers at the department as potential future colleagues influence my 


choice of studies.” 


3.13  


(0.20) 


4 “Nice contemporary students at the department as potential future colleagues 


influence my choice of studies.” 


3.10  


(0.20) 


5 “It is important that the subject studied may lead to a well paid job.” 3.06  


(0.20) 


6 ”A term paper connected to research/department would give me preferable 


practical experience and influence my choice of studies.”   


2.97  


(0.19) 


7 ”A term paper connected to industry would give me preferable practical 


experience and influence my choice of studies.”   


2.87  


(0.19) 


8 ”It is important that studies within a subject lead to a (project) employment 


within industry.”  


2.74  


(0.19) 


9 ”It is important that studies within a subject lead to a (project) employment 


within research.” 


2.65  


(0.20) 


10 “My private economy regulates what and for how long I want/can study at 


the University.”  


2.61  


(0.18) 


5.2 Support on the side: sponsorship and alumni act ivities 
Mentorship and alumni activities promoting contact between university and former students may 
be used as a support along studies according to The Swedish National Agency for Higher 
Education. Frankly, I have never been in formal contact with alumni of The Department of 
Linguistics. Organized alumni activities seem to be more elaborated and frequent within 
departments with a lot of students, such as Economics and Law. Instead, emeriti still working 
almost on daily basis and often being involved in insightful discussions with students and 
colleagues - may be said to function as alumni at our department.  
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The current questionnaire revealed that students ranked the statement on importance of knowing 
the opinion of former students in Phonetics or in General Linguistics on their subject of study 
(statement 1) as the most important factor within category of statements labeled Other peoples’ 
opinions on the subject of study (Table 3). As shown in Table 3, the rest of the statements within 
this category – on the importance of organized sponsorship for exchange of experiences with 
former students (statement 2) and on the importance of what the student’s family (statement 3) or 
friends (statement 4) think of the subject of study - were considered of rather low importance. 
This gives an impression that the students of the department are somewhat interested in what 
former students think of Phonetics and General Linguistics, but they decide upon what to study 
independently of what their family or friends think. At least this is how students themselves think 
of their decision making. Pushing it further, it is questionable whether we make our decisions 
independently of what people around us think. It is not uncommon that young people often 
unconsciously tune into similar fundamental valuations as their parents.      


[ 


Table 3: Descriptive statistics for statements within category: Other peoples’ opinions on the subject of 


study, N = 31.  


 Mean 


(Std.Error) 


1 “It is important to know what earlier students in General linguistics/Phonetics 


thought/think of these subjects.”  


3.06  


(0.24) 


2 “It is important to have an organized program for sponsorship to create a 


natural platform for exchange of experiences with earlier students.” 


2.65  


(0.17) 


3 “The wishes of my family on the subject I study influence my choice of 


studies.” 


1.90  


(0.18) 


4 “The opinions of my friends on the subject I study influence my choice of 


studies.” 


1.52  


(0.11) 


 


5.3 The contribution of study guidance 
According to The Swedish National Agency for Higher Education, study guidance via chat or a 
web page may promote student retention. The current questionnaire did not specifically prompt 
study guidance via chat/web page, but it revealed that both statements within a category labeled 
Study guidance (Table 4) were ranked above the “do not know”-level (i.e. received scores above 
3.0): one on the importance of time scheduled (e.g. once per semester) study guidance 
discussions (statement 1), and the other on the importance of meeting a supervisor to discuss 
individual development plan (statement 2). In other words, these activities seem to be of great 
importance for students indicating that scheduled study guidance and supervision following the 
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development of the individual, may be powerful activities to be taken for student retention at the 
department level. 
 


 


Table 4: Descriptive statistics for statements within category: Study guidance, N = 31. 


 Mean 


(Std.Error) 


1 “It would be significant to introduce time scheduled (e.g. once per semester) 


study guidance discussions.”   


3.60  


(0.16) 


2 “It would be significant to introduce meetings with a supervisor to discuss 


my individual development plan as a student.” 


3.23  


(0.21) 


 


Yet in another perspective, study guidance is of great importance for universities in Sweden in 
near future. The reason for this are the new rules (from autumn 2010) for admission within 
higher education. The biggest changes, according to The Swedish National Agency for Higher 
Education, are that it is going to be more difficult to enter higher education for those students 
who have upgraded their credits after performing original studies. Also, work experience does 
from now on give an advantage only for some of the education programs. The consequences of 
this might be for example that it is going to be of great importance to pick “right” education from 
the beginning, and that study guidance and carrier couching becomes especially important for 
students.  


5.4 The role of teacher characteristics 
As stated earlier (in 2 Eligible teacher characteristics and faculty encouragement), teacher 
competence contain practical skills and several types of know how skills. For example a teacher 
should be able to create an open and supportive working atmosphere through empathetic 
involvement with students, as well as to have aptitude to interact with students from diverse 
cultures.  
 
The results from the current questionnaire showed that students had clear expectations on 
teachers’ capacity to engage, enthuse and motivate (Table 5). Indeed, almost all the statements 
on teacher characteristics were considered to be of great significance (above mean 3.0). In 
specific, these statements prompted whether students think that it is important that a teacher 
evokes a student’s interest for the subject (statement 1), makes a student to consider the subject 
as fun (statement 2), and other similar statements on the enthusing character of the teacher 
(statements 3-4).  
 
Some of the statements estimated to be of great significance prompted yet for students’ thoughts 
on the importance of that a teacher clearly communicates intended learning outcomes for a 
course (statement 6), gives frequent and continuous feedback (statement 11 and 15), and other 
similar statements on the encouraging character of the teacher (statement 13 and 14).  
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And finally, some of the statements prompted on students’ opinion on the importance of that a 
teacher demonstrates an approach that can be considered scientific (statement 5), or similar other 
statements on the professional impression given by the teacher (e.g. if the teacher is good at 
problem-solving and/or perform qualified investigations, seems up-date etc.) (statement 7 and 9). 
As shown in Table 5, only a couple of statements within this category labeled Teacher 
characteristics were considered less important (statements 17-19).  


 


Table 5: Descriptive statistics for statements within category: Teacher characteristics, N = 31.  


 Mean 


(Std.Error) 


1 “It is important that a teacher evokes a student’s interest for the subject.” 4.58  


(0.15) 


2 “It is important that a teacher makes a student to consider the subject as fun.” 4.42  


(0.15) 


3 “It is important that a teacher shows great engagement.”  4.42  


(0.09) 


4 “It is important that a teacher shows joy in teaching and enthuses students’ 


learning process.” 


4.39  


(0.10) 


5 “It is important that a teacher demonstrates the implication of scientific 


approach and its central importance to the subject in question (e.g. phonetics).” 


4.39  


(0.10) 


6 “It is important that a teacher clearly communicates intended learning 


outcomes for a course so that a student knows what is expected from him/her.”    


4.39  


(0.11) 


7 “It is important that a teacher gives a professional impression (e.g. that 


researchers/teachers are good at problem-solving and/or perform qualified 


investigations).”  


4.29  


(0.13) 


8 “It is important that a teacher makes the subject accessible via open 


laboratory/free soft ware within phonetics/Mondo or other IT-interface /student 


platforms.” 


4.23  


(0.14) 


9 “It is important that a teacher combines the scientific stringency distinctive for 


higher education with a teaching approach that students consider relevant and 


up-to date.”  


4.19  


(0.12) 


10 “It is important that a teacher continuously strives to renew teaching.” 4.06  
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(0.12) 


11 “It is important that a teacher gives frequent and continuous feedback so that 


I will have the energy to continue to study.” 


3.97  


(0.15) 


12 “It is important that a teacher combines the scientific stringency distinctive 


for higher education with a teaching approach that students consider 


passionate.” 


3.94  


(0.13) 


13 “It is important that a teacher makes me want to continue to study at the 


department.”  


3.87  


(0.20) 


14 “It is important that a teacher encourages a student to take his/her own 


responsibility.” 


3.81  


(0.16) 


15 “It is important that a teacher gives me feedback on my development within 


the subject.” 


3.58  


(0.17) 


16 “High grades are not enough to motivate me to have the strength to study 


further.” 


3.10  


(0.21) 


17 “It is important that a teacher encourages me personally within the subject of 


study (e.g. at the basic course level) to study further (e.g. at the B-level).” 


2.94  


(0.19) 


18 “Sympathetic teachers are significant for my choice of subject to study.” 2.87  


(0.15) 


 19 “It is important that a teacher does not encourage all the students to continue 


to study. A teacher should be selective in encouragement and to take a student’s 


talent into consideration.” 


2.45  


(0.22) 


 


The category of statements labeled Short yes-no statements, further revealed that approximately 
60% of the students agreed on the statement “The role of the teacher has been important to form 
my opinion of General Linguistics and Phonetics”. 


5.5 Student influence 
Students of The Linguistic Department found it important that teachers consider student 
influence as a valuable contribution to the work of department (mean 3.70, St.Error 0.13). The 
other two statements - one on student influence on study activities in general functioning as a 
driving force to study further (mean 2.93, St.Error 0.15), and the other on student influence on 
planning course syllabus functioning as a driving force to pick a subject (mean 2.73, St.Error 
0.18) - were considered to be less important.  Our guess is that student influence issues are not 
important for the majority of students, but those students who do work as student representatives 
(e.g. in the board of the department) are often dedicated and find their involvement worth a lot. 
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6. Concluding remarks 
The most central results from the current questionnaire and reflection are:  
 


1. The range of courses offered influence student retention. For example, students think it is 
important that the subject of study leads to good knowledge useful in society and life as 
whole. This is probably best done by making the subject interdisciplinary and by 
illustrating the usefulness of the subject by examples from student’s own every-day life. 
Also, the credits earned within a subject should be combinable in a university degree. 


2. Surprisingly, the students of the department did not think that offered connections to 
research and/or industry along studies were of great importance. This was on contrary to 
our experience, and on contrary to the suggestion of The Swedish National Agency for 
Higher Education that offered connection to work experience may in particular influence 
widening participation and student retention. 


3. Besides of that students want studies within a subject to lead to an interesting job (but not 
necessarily to a well paid job), teacher characteristics seem to influence students choice 
of studies a lot. For example the students reported that “competent, as well as nice 
teachers at the department as potential future colleagues influence my choice of studies”. 
Thus, the role of a teacher seems to be very important for students to form their opinion 
of the subject of study. Several teacher characteristics are ranked as of great importance. 
For example, students think that a teacher should evoke a student’s interest for the subject, 
and a teacher should make a student to consider the subject as fun. 


4. Scheduled study guidance and supervision following the development of the individual 
may be one of the most powerful activities to be taken for student retention at the 
department level. 


 
The aim of the current paper was to increase awareness of how work on student retention within 
higher education is best performed. The questions focused on were: what teacher characteristics 
have potentially impact on student retention? And how should the faculty encouragement of the 
department be performed?  
 
The current reflection has strengthened my opinion of that teachers are needed to exemplify and 
motivate diverse contents of a course and to motivate the purpose of the education for students. 
The role of a teacher might be even more important for students to form their opinion of the 
subject of study than previously thought. The best actions to take for student retention at the 
department level seem to be to offer student guidance and supervision – again activities relying 
on teachers.  
 
The current reflection has made me see these things more clearly and raise yet more questions on 
how we can get there. That is, can we educate teachers to become good motivators for students? 
And further, if student guidance and supervision are considered important from the student point 
of view, as well as from the public sector point of view (due to the changed rules for admission 
in higher education) then maybe teachers should be better educated to meet the upcoming need 
of student guidance and supervision. Thus, a question that arises on future issues to be 
investigated is: How do we turn teachers into good supervisors?  
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APPENDIX A. Back ground information of respondents  


 


Study 


program  


n Gender Age Earlier university 


studies 


Family data 


Basic level 


course 


Linguistics  


11 female 6; 


male 5 


20-years or younger 4;  


21 to 30-years 7  


new student 3; 


earlier studies 8 


no children 11 


Basic level 


course in 


Linguistics 


within 


Speech 


therapist 


program 


12 female 11; 


male 1 


20-years or younger 3;   


21 to 30-years 5; 


31 to 40-years 2;  


41-years or older 2 


new student 7; 


earlier studies 5 


children 


younger than 


18-years 4;  


no children 8 


Linguistic 


study 


program with 


start in 2008 


3 female 2; 


male 1 


20-years or younger 1; 


21 to 30-years 2 


earlier studies 3 no children 3 


Linguistics 


study 


program with 


start in 2009 


5 female 4; 


male 1 


20-years or younger 2;   


21 to 30-years 3 


new student 3; 


earlier studies 2 


no children 5 


Total 31     







Appendix B. The questionnaire 
Till grundkursstudenter och programstudenter i lingvistik vt 2010 
 
Just nu håller vi på Institutionen för lingvistik att undersöka en för oss viktig sak om högskolepedagogisk 
praktik som har med er studenter – det viktigaste som vi har på institutionen – att göra med. Kärnfrågan 
är: vilka faktorer påverkar mest dina studieval? Det vill säga, med denna enkät vill vi: 
- fånga upp dina åsikter om vad som spelar roll för dig när du väljer ett ämne att läsa på universitetet 
- synliggöra dina behov och önskemål om vägledning i studieval 
Vår avsikt är att resultaten från denna studie skall komma till nytta för er. Målet är att våra ämnen på 
institutionen skall vara kul och nyttiga för många att studera! Du svarar förstås anonymt och dina svar 
kommer att behandlas konfidentiellt.  
 
Först några uppgifter om dig  
Jag som besvarar denna enkät är:  
A. Kvinna B. Man   
 
Jag som besvarar denna enkät är: 
A. 20 år eller yngre B. 21-30 år C. 31-40 år D. 41 år eller äldre   
 
Jag som besvarar denna enkät är student på:  
A. GK i lingvistik B. kandidatprogrammet -08 C. kandidatprogrammet -09    
   
Jag som besvarar denna enkät är:  
A. Ny student på universitetet B. Har tidigare studerat på universitetet   
 
Jag som besvarar denna enkät har i gymnasiet haft följande inriktning: 
A. Humanistisk    B. Samhällsvetenskaplig   C. Naturvetenskaplig     D. Teknisk   E. Annan   
 
Jag som besvarar denna enkät: 
 A. Har barn under 18 år   B. Har barn över 18 år   C. Har inga barn   
   
Eventuella kommentarer - här kan du skriva t.ex. andra relevanta uppgifter om dig som besvarar enkäten: 
  
Andra personers åsikter om ämnet  
Min familjs önskemål om vad jag bör studera påverkar mig i mina studieval. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Vad mina kompisar tycker om det ämne jag studerar påverkar vad jag vill studera. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att veta vad tidigare studenter som läst ASV/fonetik tyckte/tycker om dessa ämnen. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt med organiserad fadderverksamhet för att jag som student på ett naturligt sätt kan få reda 
på tidigare studenters åsikter. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Eventuella kommentarer: 
  
Lärarens roll  
Det är viktigt att läraren väcker mitt intresse för det ämnet som jag läser. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra  
 
Det är viktigt att läraren får mig att tycka att ämnet som jag läser är roligt. 
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Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra  
Det är viktigt att läraren får mig att vilja fortsätta studera vid institutionen. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra  
 
Det är viktigt att lärare i det ämnet som jag studerar talar om för mig var i min ämnesmässiga utveckling 
jag befinner mig. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt med frekvent och kontinuerlig återkoppling för att jag skall orka läsa vidare.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Att få bra betyg på prov räcker inte som motivation för mig för att jag ska orka läsa vidare. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Det är viktigt att lärare i det ämnet som jag studerar (t.ex. på GK-nivå) uppmuntrar mig personligen att 
läsa vidare (t.ex. på B-nivå).  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket br 
 
Det är viktigt att en lärare inte uppmuntrar alla studenter att läsa vidare. Läraren skall vara selektiv i sin 
uppmuntran och överväga studentens fallenhet för ämnet. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Inkännande lärare är av betydelse för mitt ämnesval. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att lärare visar en idog strävan att förnya undervisningen. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Det är viktigt att en lärare visar ett stort engagemang. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att en lärare visar vad ett vetenskapligt tillvägagångssätt innebär och vilken central 
betydelse det har för det aktuella ämnet (t.ex. fonetik). 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra  
 
Bakgrund: Entusiasmerande lärare har på olika håll beskrivits att ha startat t.ex. en fältstation dit elever 
kan komma och med kemins metoder undersöka olika faktorer i miljön eller ha fått till stånd ett rörligt 
laboratorium, en s.k. ekobuss, som ger studenter en stor aktionsradie i deras naturundersökningar. 
Påstående: Det är viktigt att en lärare gör ämnet mobilt alt. lätt tillgängligt för mig som student t.ex. genom 
att förse studenterna med nästintill fri tillgång till labbet alt. till gratis analysprogram via nätet inom fonetik, 
eller utveckla Mondo/IT-interface och plattformer mellan studenter och lärare inom fonetik och/eller ASV. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att en lärare uppvisar en glädje i sin undervisning som entusiasmerar studenterna i deras 
lärandeprocess. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att en lärare uppmuntrar till ett eget ansvarstagande. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Det är viktigt att en lärare kombinerar den vetenskapliga stringensen som är utmärkande för utbildningar 
inom universitetet, med ett förhållningssätt inom undervisning som studenterna upplever är relevant och 
uppdaterat.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
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Det är viktigt att en lärare kombinerar den vetenskapliga stringensen som är utmärkande för utbildningar 
inom universitetet, med ett förhållningssätt inom undervisning som studenterna upplever är lustfyllt. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Det är viktigt att företrädare för det ämne som jag studerar ger ett professionellt intryck (t.ex. att 
forskare/lärare är bra på problemlösning och/eller utför kvalificerade undersökningar). 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att en lärare tydligt kommunicerar kursens lärandemål så att jag som student vet vad som 
förväntas av mig.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Eventuella kommentarer: 
  
Ekonomiska aspekter/framtidsutsikter  
Vad och hur många terminer jag vill/kan studera på universitetet styrs främst av min privatekonomi. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Det är viktigt att det ämne/de ämnen som jag studerar kan leda till ett intressant jobb. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att det ämne/de ämnen som jag studerar kan leda till ett välbetalt jobb. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Det är viktigt att det ämne/de ämnen som jag studerar kan leda till (projekt)anställning inom forskning.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Det är viktigt att det ämne/de ämnen som jag studerar kan leda till (projekt)anställning inom näringslivet. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
En uppsatsform med koppling till näringsliv skulle ge mig en önskad praktik och således få mig att 
överväga att läsa ett visst ämne.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
En uppsatsform med koppling till forskningsprojekt på institutionen skulle ge mig en önskad praktik och 
således få mig att överväga att läsa ett visst ämne. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Roliga medstudenter inom lingvistikämnen – som potentiella framtida kollegor - är av betydelse för mitt 
ämnesval.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  
Roliga lärare inom lingvistikämnen – som potentiella framtida kollegor - är av betydelse för mitt ämnesval.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Kompetenta lärare inom lingvistikämnen – som potentiella framtida kollegor - är av betydelse för mitt 
ämnesval.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Eventuella kommentarer: 
  
Ämnets natur  
Det är viktigt för mig att kombinera det ämne/de ämnen som jag studerar i en högskoleexamen. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
  







 24


Det är viktigt för mig att det ämne jag studerar verkar vardagsnära, t.ex. med exempel ur min egen 
erfarenhetsvärld. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
Det är viktigt för mig att det ämne som jag studerar verkar leda till goda kunskaper som är nyttiga för 
samhället och livet i stort. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt att det ämne som jag studerar har ett brett verksamhetsområde (t.ex. att studier i fonetik 
utvidgas till att omfatta musik, akustik, teknik och/eller talkommunikation generellt). 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Eventuella kommentarer: 
  
Studievägledning/handledning  
Bakgrund: En av lärarens uppgifter är att på olika sätt ge studenterna respons på deras insatser i olika 
sammanhang. Hur denna respons ser ut varierar beroende på resurser, sammanhang och kanske nivån 
som studenten studerar på (kan se olika ut för GK:are, studenter på B, C och D-nivå, kandidatstudenter 
och doktorander). Påstående: Det vore värdefullt att redan på GK-nivå införa ”handledningssamtal” där 
jag som student går igenom min individuella utvecklingsplan med en handledare. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det vore värdefullt att införa tidsbestämda studievägledningssamtal (t.ex. en gång per termin).  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Eventuella kommentarer: 
  
Studentinflytande  
Studentinflytande över kursplanering fungerar för mig som en drivande kraft att välja ett ämne.  
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Studentinflytande över verksamheten i stort på institutionen fungerar för mig som en drivande kraft att 
läsa vidare inom institutionen. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Det är viktigt för mig att lärare på institutionen verkar se studenters delaktighet som en tillgång i 
verksamhetens löpande arbete. 
Stämmer inte alls               Stämmer inte     Vet ej  Stämmer  Stämmer mycket bra 
 
Eventuella kommentarer: 
  
Övriga/Öppna frågor   
Varför har du valt att läsa lingvistik?  
Vilka förväntningar hade du på ASV/fonetik då du sökte? Har dessa förväntningar införlivats och om inte, 


varför?  
Kommer du att fortsätta studera ASV/fonetik på B/C/D-nivå? Om inte, varför?  
Vad lockar dig att läsa vidare ASV/fonetik? Vad är mindre lockande/avskräcker dig från att läsa vidare 


ASV/fonetik?  
Ibland händer det att studenter hoppar av en kurs under en pågående termin. Varför tror du att en 


medstudent till dig hoppat av ASV/fonetik?  
Kan du tänka dig ett jobb som är relaterat till/jobba inom ASV/fonetik i framtiden?  
  
Jag kan rekommendera ASV till en annan student/blivande student? 
Ja Nej Kanske  
 
Jag kan rekommendera fonetik till en annan student/blivande student?  
Ja  Nej Kanske 
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Markera vilka av följande påståenden stämmer överen s med vad du tycker: 
A. ASV är kul    
B. Fonetik är kul    
C. ASV är intressant    
D. Fonetik är intressant    
E. Jag förstår syftet med att studera ASV    
F. Jag förstår syftet med att studera fonetik   
G. Jag förstår syftet med det som tas/har tagits upp på föreläsningar och gruppövningar inom ASV    
H. Jag förstår syftet med det som tas/har tagits upp på föreläsningar och gruppövningar inom fonetik    
I. Jag förstår hur ASV knyter an till lingvistiken    
J. Jag förstår hur fonetik knyter an till lingvistiken   
K. Jag tycker att ASV är svårt    
L. Jag tycker att fonetik är svårt   
M. Jag tycker att fonetik omfattar för mycket naturvetenskap    
N. Jag förstår inte vad ASV har med lingvistik att göra    
O. Jag förstår inte vad fonetik har med lingvistik att göra    
P. Lärares roll har varit viktig för att forma min uppfattning om ASV   
Q. Lärares roll har varit viktig för att forma min uppfattning om fonetik   
R. Jag skulle vilja att undervisningen i fonetik knöt mer an till ASV    
    
Markera vilka av följande påståenden stämmer överen s med vad du tycker:  
A. Jag skulle vilja ha färre praktiska övningar inom ASV    
B. Jag skulle vilja ha färre praktiska övningar inom fonetik    
C. Jag skulle vilja ha fler praktiska övningar inom ASV    
D. Jag skulle vilja ha fler praktiska övningar inom fonetik    
E. Jag skulle vilja ha färre föreläsningar inom ASV   
F. Jag skulle vilja ha färre föreläsningar inom fonetik   
G. Jag skulle vilja ha fler föreläsningar inom ASV   
H. Jag skulle vilja ha fler föreläsningar inom fonetik   
I. Jag skulle vilja att lärare i större utsträckning beaktade studenternas önskemål    
J. Jag skulle vilja att mina medstudenter visade mer engagemang    
K. Jag skulle vilja att lärare visade mer engagemang   
L. Jag skulle vilja att lärare var mer strukturerade under föreläsningarna    
M. Jag skulle vilja att mina medstudenter var bättre förberedda till föreläsningarna   
N. Jag skulle vilja att lärare var bättre förberedda till föreläsningarna   
O. Innan jag började studera lingvistik tyckte jag att det vore kul att lära mig ASV    
P. Innan jag började studera lingvistik tyckte jag att det vore kul att lära mig fonetik   
Q. Innan jag började studera lingvistik tyckte jag att det vore kul att lära mig allmänt om språk men hade 
inga förväntningar vare sig på ASV eller fonetik    
R. Sedan jag började studera lingvistik har jag en mera positiv inställning till ASV nu än vid kursens 
början    
S. Sedan jag började studera lingvistik har jag en mera positiv inställning till fonetik nu än vid kursens 
början   
T. Sedan jag började studera lingvistik har jag en mera negativ inställning till ASV nu än vid kursens 
början    
U. Sedan jag började studera lingvistik har jag en mera negativ inställning till fonetik nu än vid kursens 
början    
V. Jag har samma inställning till ASV nu som vid kursens början    
W. Jag har samma inställning till fonetik nu som vid kursens början    
  
Eventuella övriga kommentarer. Här kan du t.ex. tycka till om denna enkät eller annat relevant som har 
med denna kurs/utbildning eller institutionen/labbet att göra med: 
 
Tack för din medverkan!! 
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Att förstå andra – och sig själv. Om ett empatiskt förhållningssätt i 


historisk inlärning 


 


I denna studie utreder jag möjligheterna med en problematiserande undervisningsform inom 


historieundervisningen på högre universitetsnivåer (avancerad nivå och forskarutbildning). 


Inriktningen syftar till att träna det kritiska tänkandet genom ett fokus på olösliga problem och de 


konflikter dessa kan skapa, men med inriktning på vad jag kallar för ett empatiskt förhållningssätt: 


ett förhållningssätt som innebär att man så långt det går försöker förstå andra perspektiv och 


ifrågasätta och problematisera sina egna, istället för att anpassa eller avfärda andras synsätt utifrån 


redan etablerade uppfattningar om världen (vilket är ett assimilatoriskt förhållningssätt). Studien sker 


i form av en presentation av en kurs, varmed jag hoppas kunna presentera ett konkret och fruktbart 


sätt att använda olösliga problem i avancerad undervisning. Kursen har skapats i en pågående dialog 


mellan å ena sidan mina personliga erfarenheter som lärare och å andra sidan vetenskaplig litteratur 


kring förhållningssätt till olika perspektiv och uppfattningar, kritiskt tänkande och reflektion. Särskilt 


har jag tagit fasta vid Roal Pettersens sju principer för hur ett kvalitetslärande inom högre utbildning 


bör se ut. 


 


”Eftersom de inte visste hur det verkligen förhöll sig, gissade 


de att det var så som de tyckte var angenämast för dem" 


Arrianos, Alexander den store (ca 130 e.kr.) 


 


Inledning: historia som existentiellt villkor  
Denna studie har sin utgångspunkt i en aforism: Varje människa är sin egen historiker. Därmed menar 


jag följande: uppfattningar om hur världen hänger samman, och då särskilt om hur människan 


fungerar, både som förnuftsvarelse och samhällsvarelse, är nödvändiga för varje människa. Detta är 


vad som inom historisk forskning brukar kallas för en människas mentalitet – hennes uppfattningar, 


värderingar och tankar om världen.1 Denna mentalitet fungerar som ett konceptuellt ramverk, eller 


som ett filter genom vilken förnimmelser av omvärlden filtreras. Mentaliteten är ett nödvändigt 


redskap för att kunna göra sammanhängande, icke förvirrade, icke fragmentariska tolkningar av allt 


som sker i ens omvärld och därmed för att kunna navigera i tillvaron. Den är dock inte statisk utan 


omvandlas och utvecklas allteftersom förnimmelser av omvärlden kräver reflektion och tolkning.2 


                                                           
1 Mentalitetsbegreppet används här såsom det ofta använts inom historieforskningen. En god presentation ges 
i Arne Jarrick, ”Tio teser om hur vi tänker”, Häften för kritiska studier 1988:1. En definition som delvis vilar på 
Jarrick ges av professorn i pedagogik Per Johan Ödman, i dennes svenska pedagogikhistoria, Kontrasternas spel, 
I-II, Stockholm: Norstedts 1995, s. X. 
2 Termen ”mentalitet” är tämligen disciplinbunden och andra termer för ungefär samma sak används inom 
andra discipliner, såsom tankefigurer, livsåskådning, världsbild, etc. Även inom historievetenskaperna är ämnet 
omstritt, och ord som ”världsbild” förekommer; se Bo Lindberg, "Adlig ideologi under stormaktstiden", 
Historisk tidskrift 1990, s. 290. Maria Adolfsson, Fäderneslandets kännedom. Om svenska 
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I en sådan mentalitet uppfattad som en tolkningsram av omvärlden både krävs och ges tolkningar av 


det förflutna. Att skapa ett sammanhang mellan dåtid, nutid och framtid är centralt för människan. 


Detta gäller både på mikroplanet (individens egen dåtid, nutid och framtid) som på ett makroplan (de 


olika sammanhang och miljöer som individen verkar inom: familjens, gruppens, hembygdens, 


nationens, folkgruppens, religionens, och så vidare, dåtid, nutid och framtid). Omnämnandet av detta 


makroplan pekar på en annan viktig del i såväl den vardagliga som den vetenskapliga tolkningen av 


mentalitetsbegreppet: att centrala element i mentaliteter delas av kollektiv av människor, även om i 


grunden varje mentalitet är unik. 


Varje mentalitet rymmer sålunda uppfattningar om det förflutna, ett historiemedvetande. Detta kan 


omvandlas, eller aktiveras, i ett historiebruk, det vill alltså säga ett brukande av komponenter i 


historien för att tolka, förklara och förstå det som sker i nutiden.3  Historiemedvetandet rymmer 


såväl deskriptiva element (uppfattningar om vad som har skett och hur det har skett) som normativa 


(värderingar av det förflutna och dess aktörer). 


Detta resonemang mynnar ut i ett antagande, som för mig har tjänat som en utgångspunkt för denna 


studie, nämligen att människor är generellt sett obenägna att radikalt ompröva sina historiska 


uppfattningar. Därmed inte sagt att mentaliteten är oföränderlig och låst och nyckeln bortkastad. En 


individ utsätts hela tiden för nya intryck och upplevelser, som inte går att infoga i det befintliga 


ramverket, varmed detta kontinuerligt omvandlas och utvidgas. Människan är dock ofta obenägen 


att så att säga angripa eller ompröva sitt eget ramverk: det är själva världsuppfattningen som då 


omprövas, och detta kan vara ångestskapande. I stället är hon benägen till vad som kan kallas ett 


assimilatoriskt förhållningssätt: att omtolka och omforma det hon lär sig om det förflutna så att det 


passar in i det ramverk mentaliteten utgör.  


Antagandet – om det är sant, vilket följande text utgår från – medför i någon mån en särart för 


historieämnet som akademisk vetenskap. Särarten ligger i att de flesta vetenskaper inte alls ligger så 


nära grundläggande existentiella villkor för individen (även om flera andra discipliner gör det eller 


kan tänkas göra det, och även om vilket studium som helst för en individ kan innebära att 


grundläggande existentiella frågor berörs). Särarten har en negativ sida, nämligen att det finns ett 


motstånd a priori hos studenten mot viss kunskap och vissa historiska perspektiv. Särarten har dock 


även en positiv sida, nämligen att historieämnet kan tjäna som en särskilt god grund för träning av 


kritiskt och empatiskt tänkande: att se den andres tankesätt och därmed våga ompröva sina egna.  


I det följande ska denna positiva sida behandlas, genom att undersöka möjligheten till 


ramöverskridande genom en problematiserande undervisning inriktad på olösliga problem. 


 


Syfte, avgränsningar, definitioner 


Syftet med denna studie är att utifrån såväl en teoretisk grundval som en personlig praktik och 


erfarenhet diskutera möjligheterna och svårigheterna med en empatisk och problematiserande 


undervisningsinriktning. Det sker utifrån en speciell metod: genom en presentation av en än så länge 


                                                                                                                                                                                     
ortsbeskrivningsprojekt och ämbetsmäns folklivsskildringar under 1700- och 1800-talet, Stockholm: Stockholms 
universitet 2000 är ett exempel på det historiska mentalitetsbegreppet använt i en antropologisk avhandling. 
3 För dessa termer, se Peter Aronsson, Historiebruk – att använda det förflutna, Lund: Studentlitteratur 2004, s. 
17–25. 
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aldrig inrättad kurs på avancerad nivå, betitlad: ”Olika historier – att lyssna på den andres historiska 


uppfattning”. Genom att jag utgår från denna kurs, och genom att den är upplagd på ett visst sätt, vill 


jag, som ett andra syfte, visa på möjligheterna att förena studier i historia med träning av generiska 


kunskaper. Det sker genom att studentens självständiga tänkande uppmuntras inom kursens ganska 


låsta ramar. Det är annars vanligt att det sker en sammanblandning mellan "självständigt tänkande" 


och "självständighet". Den sammanblandningen leder till att studenter på avancerad nivå, där de 


förväntas vara självständiga, släpps vind för våg, och får en ganska fri undervisning.   


Det finns en stark tonvikt i dagens högre utbildningssystem på kritiskt tänkande. 


Universitetsutbildning i allmänhet, och på högre nivåer i synnerhet, ska, enligt normer och 


lagstiftning, främja ett kritiskt analytiskt tänkande som sträcker sig utanför disciplinen, det vill säga 


ha generisk karaktär: en akademisk disciplin som historia, marinarkeologi, astronomi, naturgeografi, 


etc, ska inte endast skänka studenterna ämneskompetens, utan även ett generellt kritiskt 


förhållningssätt.4 


Min ambition är att i studien, utifrån kursen, belysa det kritiska tänkandet såsom det kan tränas på 


avancerad nivå: genom att förstå den andra, och anstränga sig att förstå henne, krävs självkritik, ett 


intellektuellt möte mellan den andras och det egna synsättet, som berör ens egna grundläggande 


uppfattningar om tillvaron och som därmed kan ha stora emotionella och existentiella implikationer. 


Det krävs vad man kan kalla ett empatiskt förhållningssätt som en del i ett väl utvecklat kritiskt 


tänkande: en förmåga att sätta sig själv och sina egna uppfattningar åt sidan för en stund för att 


verkligen försöka förstå en annan person (eller en text, som det vanligen handlar om i historiska 


sammanhang) utifrån dennes egna utgångspunkter.   


I en introduktionsbok till historisk metod tar de framstående historikerna Johan Söderberg och Arne 


Jarrick upp motsatsen till ett empatiskt förhållningssätt specifikt vad gäller läsning av texter. Det är 


ett enkelt faktum att många texter som är svåra att förstå eller acceptera inte är svåra rakt igenom. 


Vissa saker är enkla att ta till sig, och vi upplever då dessa passager som bekväma. "Javisst, så är det 


förstås!", "Ja, det har hon ju rätt i". Detta kallar Jarrick och Söderberg för en assimilatorisk läsart.5 


Överfört till mer principiella förhållanden än endast läsning, kan ett assimilatoriskt förhållningssätt 


sägas vara ett förhållningssätt där allting passas in eller avvisas, utifrån de försanthållanden individen 


har som en följd av det ramverk mentaliteten skapar. Det gör att individen är "kritisk", hon kritiserar 


de texter hon läser. Hon är dock inte kritisk i termer av kritiskt tänkande – i termer av självreflektion. 


Jarrick och Söderberg betonar att det är nödvändigt att träna upp den empatiska läsarten, precis som 


varje kritiskt förhållningssätt är en träningsfråga. Denna träning måste vara en av universitetens 


huvuduppgifter. Därmed är det helt i sin ordning att denna generiska kunskap betonas så starkt i 


svensk högre utbildning.6 


                                                           
4 Högskolelagen, Svensk författningssamling 1992:1434, § 8–9, reviderad enlig lag 2006:173 Nordiska språks 
ansökan om utmärkelse för framstående utbildningsmiljö 2007 visar hur ett enskilt ämne formulerar ett odlat 
kritiskt tänkande som ett mål för en ämnesspecifik utbildning; Institutionen för nordiska språk, Stockholms 
universitet: ”Ansökan om utmärkelse för framstående forskningsmiljö 2007, citat s. 15, betoning s. 16; 
http://www.nordiska.su.se/content/1/c6/02/03/94/ped_utm_ansok_070503_webb.pdf. 
5 Arne Jarrick & Johan Söderberg, Praktisk historieteori. Tredje upplagan, Stockholm: Stockholms universitet, 
1999, s. 9–11. 
6 Kritiskt tänkande som generisk kunskap förs ofta in i samma fack som ”anställningsbarhet”, ett annat 
omhuldat begrepp inom den moderna högre utbildningen och utbildningspolitiken. Det är dock stor skillnad 
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Termerna ”empatisk” och ”empati” definieras olika i olika discipliner. Här använder jag begreppet 


”empatiskt förhållningssätt” och ”empatisk läsart” snarast som beteckning för en aktiv ambition att 


förstå andras argument, det vill säga en tämligen intellektuell empati, snarare än en emotionell. Jag 


intresserar mig inte för distinktioner mellan en sådan akademisk empati och en psykologisk, filosofisk 


eller litteraturvetenskaplig. Den frågan är säkert intressant men lämnas åt andra. Istället är det 


distinktionen mellan ett empatiskt förhållningssätt och ett assimilatoriskt som står i centrum. Utifrån 


Merete Mazzarella kan sägas att skillnaden mellan empati som inlevelse och empati som intellektuell 


förmåga inte behöver vara så stor, om tonvikten läggs på den senare distinktionen: det är för en 


läsare av skönlitteratur enligt Mazzarella lättast att leva sig in i de gestalter som mest liknar en själv, 


varför en okritisk inlevelse mycket väl kan vara självbespeglande och självbekräftande.7 


 


Undersökningens upplägg och metod  


I det följande presenteras en kurs bestående av sex seminarier, som är tänkt att ges på en historisk 


institution. Varje seminarium präglas av sina specifika uppgifter, och sina särskilda övningsformer, 


som alla belyser möjligheterna i en undervisning kring olösliga problem. Kursens fokus på olösliga 


problem syftar till att göra historia begriplig genom att obegripliggöra den: att visa att det finns 


frågeställningar och ämnen där vi inte kan nå enighet, och där olika aktörers uppfattningar vanligen 


vilar på andra faktorer än rent empiriska: vetenskapssyn, syn på människan, och så vidare.   


När arbetet med denna studie redan hade kommit en bit på väg tog jag del av den norske pedagogen 


Roar Pettersens ganska välkända sju principer för kvalitetslärande och -undervisning. Jag insåg då att 


upplägget i något mån berörde dessa principer. Metoden för studiens genomförande har därför blivit 


att låta dessa principer tjäna som en ram, genom att jag motiverar val av problem, övningar och 


teman, etc, i ljuset av dessa. Som länkar mellan de generella principerna och den konkreta kursen tar 


jag in mina tidigare erfarenheter som lärare och kursutvecklare på avancerad nivå inom 


historieämnet, ämnesdidaktisk forskning, forskning kring undervisningspraktiker samt vetenskaplig 


litteratur kring läsarter, kritiskt tänkande och reflektion. 


Jag kommer nedan att löpande beröra Pettersens principer. Här radar jag upp dem helt kort. De är 


ursprungligen tänkta att utgöra analysredskap för att undersöka ”huruvida olika 


undervisningsmetoder och undervisningsstrategier har möjlighet att realisera produktiva 


läraktiviteter och lärmiljöer”.8  


1) Aktivering av tidigare erfarenhet, kunskap och kompetens, 


2) Fokus på utveckling av flexibla och funktionella kunskapsbaser, 


3) Utveckling av metakognitiv kompetens och självreglerat lärande, 


4) Undervisning och lärande med utgångspunkt i problemsituationer och kognitiva konflikter, 


5) Lärande och undervisning i förbindelse med autentiska uppgifter och kontexter, 


                                                                                                                                                                                     
mellan dessa termer: även om ett väl utvecklat kritiskt tänkande kan resultera i mycket goda anställningar för 
en enskild individ, handlar det om att utveckla människan som människa, inte som produktionsfaktor. Det 
kritiska tänkandet har sålunda ett egenvärde, som den instrumentella anställningsbarheten saknar. 
7 Merete Mazzarella, ”Var finns den empatiske läsaren”, Svenska Dagbladet 2008-06-19 [understreckare], 
http://www.svd.se/kulturnoje/understrecket/var-finns-den-empatiske-lasaren_1384037.svd. Artikeln är en 
recension av, och bygger på, Suzanne Keen, Empathy and the Novel, 2007. 
8 Givet antagandet att man tycker principerna är bra förstås; Roar C. Pettersen, Kvalitetslärande i högre 


utbildning: introduktion till problem- och praktikbaserad didaktik, Stockholm, 2008, s. 115. 







Leif Runefelt, utkast till 90%-seminarium 101206, UP3 


5 
 


6) Lärande och undervisning med tonvikten på deltagande, utmaning och stöttning, 


7) Lärande och undervisning med fokus på artikulation, rikedom och elaborering.9 


 


Kursen tar avstamp i den fjärde principen, där Pettersens kognitiva konflikter motsvarar den situation 


som kan uppstå när studentens assimilatoriska inlärning utmanas genom problemställningar, som 


ofta innebär mötet mellan oförenliga ståndpunkter. Principer 5–7 berör framför allt 


undervisningsformer, och ställer studenternas motivation, deras deltagande samt sakinnehållets 


relevans (för samtiden och för att skapa motivation) i centrum. Principer 1–3 berör de förkunskaper 


och kompetenser som studenterna har med sig in i klassrummet, och som ska prövas, utvidgas och 


berikas genom det kritiska och reflektiva upplägget. 


Kursen diskuteras så att säga kronologiskt, det vill säga seminarium för seminarium. Kursen, och 


följaktligen texten nedan, är upplagd så, att den med varje seminarium vidgar cirkeln. Efter en 


introduktion följer ett seminarium om ett specifikt och tydligt historievetenskapligt problem. Inför 


det tredje seminariet tas steget till historievetenskapens ibland konfliktfyllda möte med andra 


discipliner. Ett fjärde seminarium behandlar ett möte mellan historievetenskapen och det icke 


akademiska ”omgivande samhället”, som det heter nu för tiden. Ett femte seminarium tar två steg 


tillbaka och ett stort steg framåt, då det utifrån en specifik historisk strid – den om upplysningens 


vara eller inte vara i Sverige – lyfter diskussionen till grundläggande värderingar kring upplysning och 


upplysningskritik i det västerländska samhället. Kursen avslutas med ett seminarium där studenterna 


ges möjlighet att redogöra för sina erfarenheter under kursen genom en biografisk övning som sätter 


den ämnesspecifika kunskapen i relation till mer allmänna samhälleliga utvecklingar. 


 


Olika historier – att lyssna på den andres historiska berättelser 
Alan Booth skriver i sin Teaching History at University. Enhanced Learning and Understanding (2003), 


att kvalitetslärande handlar om att förändra och utveckla studentens förståelse. För historieämnets 


del handlar det då om följande: ”for historians understanding is generally represented as a deep 


grasp of past situations and societies, a form of knowing that reaches beneath the surface of events 


and actions to reveal underlying structures, patterns and principles”.10 Det handlar då, enligt min 


egen uppfattning, mycket om att kunna sovra, sortera, vikta och sätta i relation till varandra 


historiska händelser och fenomen: att genom en reducering och sortering av vad vi vet skapa ett 


meningsfullt och logiskt helt av ett oändligt virrvarr av historisk information. Detta är dock endast ett 


första steg, vilket studenten förväntas ta under grundutbildningen. Nästa steg är inte endast att 


ytterligare fördjupa denna förståelse utan att på allvar börja resonera kring och ifrågasätta 


konstruktionerna av förståelsen – att börja resonera kritiskt kring sitt eget ämne och dess 


förutsättningar. 11 


Denna kurs befinner sig naturligtvis på det senare, högre trappsteget. Därför förenas under kursen en 


studie av historiska problem med såväl ämnesdidaktisk som teoretisk forskning kring 


                                                           
9 Pettersen, Kvalitetslärande, 2008, s. 116–126. 
10 Alan Booth, Teaching History at University. Enhanced Learning and Understanding, London & New York: 
Routledge 2003, s. 5 
11 Ibid. 
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problematisering och reflektion. En litet tråkig erfarenhet jag har efter att ha undervisat 


historiestudenter inom olika discipliner (historia, idéhistoria, ekonomisk historia) i ett antal år vid 


Stockholms universitet, är att studenterna inte tränas särskilt aktivt i kritiskt tänkande. Visserligen 


har dessa institutioner fått goda omdömen i Högskoleverkets granskningar vad gäller att leva upp till 


de krav som verket ställer, vari ingår att träna studenterna i kritiskt tänkande. Institutionerna menar 


dock att detta sker ”under tiden” - i samband med att de tillgodogör sig dels historiska sakkunskaper, 


dels historiska metoder och teorier. Ett tränat kritiskt tänkande är inte ett prioriterat eller 


explicitgjort mål i institutionernas kurser.  


Det tror jag behöver förändras. På avancerad nivå bör man ha kurser där man aktivt och explicit 


tränar det kritiska tänkandet. En sådan kurs skulle enligt min mening inte endast öka studenternas 


förståelse för historiens komplexitet, utan även höja kvaliteten på de examensarbeten som 


studenterna genomför på den nivån. Det har länge varit min uppfattning, och en följd av den har 


varit en kurs i historiebruk och historieämnenas villkor som obligatorisk introduktionskurs till 


masterprogrammet i historiska studier vid Stockholms universitet (historia och idéhistoria), som jag 


skapade inför sjösättningen av bolognasystemet hösten 2007. Den kursen har visat att det hos 


studenterna både finns ett behov av, och en önskan av ytterligare studier i detta. Dessa reflektioner 


har lett mig till att utveckla denna kurs, mest som ett tankeexperiment.  


Kursen syftar alltså inte till att inpränta nya avancerade historiska tolkningar, utan att problematisera 


befintliga. Kursens upplägg är ganska styrt, med strikt utformade uppgifter, både muntliga och 


skriftliga, både individuella och i grupp. Syftet med det är att alla ska uppmuntras, eller i värsta fall 


tvingas, till reflektion och självreflektion, både kring det specifika ämnet för dagen, och kring 


historikeryrket, historieutövandet och historiebruket i samhället.  


 


Seminarium 1. Historia som meningsbärande berättelser 


Redogörelsen om mentaliteter, historiemedvetande och historiebruk pekar på att historievetenskap 


handlar om två saker. Framför allt handlar det om att skapa meningsbärande berättelser om det 


förflutna (snarare än att finna en sanning om vad som verkligen har skett).12 Den språkliga 


vändningen inom samhällsvetenskaperna har haft stor betydelse för hur historiker ser på sin egen 


yrkesroll. Den tidigare ofta angivna uppgiften, att redogöra för hur det verkligen var (Rankes wie es 


eigentlich gewesen, som länge tjänade som en paroll för det vetenskapliga historieutövandet), har 


ersatts av uppgiften att producera och förmedla teoretiskt och empiriskt rimliga berättelser om det 


förflutna. Denna uppgift utövas i förhållande till, och ofta i kamp med, alla andra historiska 


meningsbärande berättelser som hela tiden produceras och konsumeras i vårt informations- och 


mediesamhälle, i form av populärhistoriska böcker, filmer, dataspel, och så vidare.  


Om historia då är meningsskapande berättelser säger det sig själv att det såväl inom som utom 


universitetsvärlden finns en rad sådana berättelser, mer eller mindre rimliga. Historievetenskapens 


andra uppgift är sålunda att ”fördjupa insikten om frågornas komplexitet och få fördjupad förståelse 


                                                           
12 Roddy Nilsson, ”Postmodernism, källkritik och historieskrivning”, Historisk tidskrift, 2005:2, s. 247. 
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för andras tänkande och sina egna ställningstaganden”, inte att nå enighet i de frågor som 


avhandlas.13 


Denna kurs fokuserar historien som meningsskapande berättelser, och den problematik som ligger 


däri: att det som är meningsskapande för en kan vara meningslöst för en annan, samt att det som är 


meningsskapande för en individ inte alls behöver vara en vetenskapligt hållbar berättelse. Kursen 


riktar sig till studenter som i sitt yrkesliv särskilt ska arbeta med att i olika former förmedla och 


undervisa i historia. Historiska institutionen har av tradition varit en stadig leverantör av lärare, 


museipersonal och arkivarier. För dem kan perspektivet på historia som meningsskapande 


berättelser vara särskilt nyttigt.  


David Pace, amerikansk historiker och pedagogisk forskare, har betonat vikten av att vara medveten 


om att studenterna aldrig kommer som tomma kärl redo att fyllas, utan som individer som redan har 


konstruerat för dem meningsskapande berättelser: de har en historiesyn, de viktar i sin vardag olika 


historiska händelser olika.14 Det första seminariet på kursen syftar till att aktivera – det vill säga öka 


medvetenheten om – denna kunskap. Pettersens första princip – Aktivering av tidigare erfarenhet, 


kunskap och kompetens – handlar om att den nya kunskapen, eller den nya problematiken som en 


kurs innebär för en student bäst tillgodogörs om det sker i aktiv relation till redan befintlig kunskap. 


Pettersen förefaller även mena (om än något oklart) att denna aktivering också leder till en kunskap 


om studenterna för läraren, som hjälper denna att rikta undervisningen så att den blir effektiv.15 


Studenterna får därför på detta seminarium göra en övning, där de får ta upp vad de upplever som 


några centrala historiska händelser under de senaste 50 åren, samt diskutera varför just dessa 


händelser väljs ut som särskilt viktiga, och på vilka grunder. Det behöver inte vara världshändelser, 


utan kan vara nationella skeenden, även lokala: rivningen av Klarakvarteren likaväl som rivningen av 


Berlinmuren. Den enskilda individen får också ta ställning kring till varför han eller hon inte upplever 


vissa händelser som betydelsefulla, fastän den som sitter bredvid kanske framhållit just denna. 


Övningen blir en mjukstart, där studenterna också får lära känna varandra. Ett intressant sätt att öva 


ett empatiskt förhållningssätt, är att studenten måste motivera och försöka förklara betydelsen för 


händelser som inte hon själv, utan istället någon av hennes studiekamrater, tagit upp som viktig. 


Innan jag går vidare till nästa övning bör ytterligare några ord sägas om detta första seminarium för 


att klargöra en aspekt av dess pedagogiska praktik. En vanlig pedagogisk bild av läraren på en 


reflexiv, utvecklande kurs som denna är guiden. I någon mån är metaforen särskilt lämplig för denna 


kurs, då formerna och övningarna är ganska låsta: liksom en guide går jag förbi många detaljer i 


landskapet, oavsett hur viktiga de kan vara, för att lyfta fram några särskilt utvalda. Studenterna kan 


då med pedagogen Dennis Fox ord betraktas som resenärer. De färdas i ett kuperat landskap, där, 


återigen med Fox ord, mödosamma klättringar uppför höga berg lönar sig i form av vidsträckta 


utsikter.16 Alla vet dock att värdet på en resa kan ökas väsentligt genom att dödtid, missräkningar, 


                                                           
13 Torbjörn Gustafsson Chorell, ”Humanism, relativism och tolerans. Hayden Whites samtal med Roger 
Chartier”, Historisk tidskrift 2004:3, s. 388. 
14 David Pace, ”The Amateur in the Operating Room: History and the Scholarship of Teaching and Learning”, 
American Historical Review, October 2004, s. 1176. SOTL betyder just ”Scholarship of Teaching and Learning” 
och syftar till att uppgradera universitetsundervisningen genom vetenskapliga förhållningssätt, där personliga 
erfarenheter understöds av vetenskaplig forskning och försök och samlad beprövad erfarenhet. 
15 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 116.  
16 Dennis Fox, ”Personal Theories of Theaching”, Studies in Higher Education, Vol. 8, nr. 2, 1983, s. 151–163. 
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missförstånd och felprioriteringar kan rensas bort genom en god guidebok varmed resenären kan 


förbereda sig. Jag har blivit ganska övertygad om nyttan av det pedagogiska konceptet constructive 


Alignment, såsom det har formulerats av John Biggs – en väl utvecklad och redan från första början 


väl tydliggjord röd tråd. Alignment översätts kanske bäst med ”aktivt ordnande utmed en linje”, men 


engelskan saknar det utmärkta svenska uttrycket om en röd tråd. Sålunda redovisas samtliga 


uppgifter från början, så att studenten lätt får en bild av kursens syfte, litteratur och även enskilda 


övningar, samt hur detta sammanhänger med lärandemål och betygskriterier.17 Min personliga 


erfarenhet är att det finns stora effektivitetsvinster att göra med sådana presentationer, även om de 


tenderar att något minska utrymmet för spontana lösningar under kursens gång. Studenter förefaller 


ogilla spontana lösningar, och denna kurs rymmer vad gäller övnings- och examinationsformer 


endast litet rum för spontanitet: det är en del av paketet. ”Constructive” i constructive alignment 


avser att greppet hör hemma i den konstruktivistiska pedagogiken. Denna arbetar med en lärprocess 


där studenten genom egen aktivitet konstruerar och utvecklar sin egen kunskap, och betonar att det 


snarare är vad studenten gör, än vad läraren gör, som avgör hur studenten lär sig.18   


Pettersens princip 6 (”Lärande och undervisning med tonvikten på deltagande, utmaning och 


stöttning”) är en variant av constructive alignment, men med särskild hänsyn på vad jag nämnde 


ovan utifrån David Pace: att studenterna besitter ett kunskapsgods från början. Som framgår av 


seminarierna nedan är det i hög grad studenternas interaktion utifrån vissa bestämda material och 


frågor som skapar lärprocesserna: mötet mellan olika subjektiva konstruktioner av verkligheten. 


Lärarens huvuduppgift är då enligt Pettersen att övervaka och stimulera lärprocesserna.19 Det är 


återigen ett konstruktivistiskt perspektiv, där det är vad studenterna gör, snarare än vad läraren gör, 


som är avgörande för inlärningen. Detta minskar dock i mina ögon inte på något sätt lärarens ansvar, 


utan ökar tvärtom behovet av planlagt deltagande och stöd, men även planlagda utmaningar (eller 


platser där litteratur och studenter kan utmana varandras förkunskaper). Detta innebär att en färdig, 


mycket tydliggörande plan för kursen måste finnas tillgänglig från början. Den tydliggjorda planen är 


en väsentlig del av lärandemiljön, och den kan inte studenterna skapa. Med Biggs kan sägas att det 


förvisso är studentens aktiviteter som är väsentliga för deras inlärning, men att dessa måste gynnas 


och understödjas av en god och tydlig lärandemiljö. Den måste läraren lägga grunden till.20
 


 


Seminarium 2. Ett olösligt historiskt problem  – identifikation av antaganden om världen 


Det finns alltid olika centrala stridsfrågor inom historievetenskapen, som sällan eller aldrig finner sin 


lösning. Det kommer alltid att finnas skilda synsätt inom kåren. Min tanke med denna övning är att 


ett sådant aktuellt problem väljs. När detta skrivs är Finlands respektive Sveriges olika förhållanden 


till Nazi-Tyskland uppe till debatt. Det är ett exempel på ett lämpligt ämne. Övningen består av ett 


antal moment, enligt följande: 


                                                           
17 John Biggs & Catherine Tang, Teaching for Quality Learning at University. What the Student Does. 3rd edition, 
Maidenhead & New York 2007, kap. 4. I constructive alignment-paketet ligger stor tonvikt på ”assessment” 
alltså feedback och utvärderingar av olika slag. Det ingår inte i denna studie, som i det avseendet inte är en 
constructive alignment-studie. 
18 John Biggs & Catherine Tang, Teaching for Quality Learning, s. 52.  
19 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 123f. 
20 John Biggs & Catherine Tang, Teaching for Quality Learning, s. 52: ”the teacher's task being to set up a 
learning environment that encourages the student to perform those learning activities...”. 
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– studenterna läser i förväg några centrala texter kring de olika synsätten (eller ett relevant urval 


av synsätt). Dessa synsätt bör vara oförenliga. 


– i en skriftlig uppgift till seminariet ska de bryta ned argumentationerna i de respektive texterna 


och försöka identifiera de grundläggande antaganden om förloppen och samhällena som finns 


latenta i texterna. 


– på seminariet diskuteras dessa antaganden under seminarierna. Diskussionen ska kretsa kring 


vilka antaganden som finns och vilka av dem som är centrala för författaren. De ska inte värderas. 


– varje grupp presenterar sin diskussion. Gruppen måste ha enats om ett svar. Detta ska mana 


dem till att lyssna på varandra och kompromissa inom gruppen. 


Min egen erfarenhet som lärare är att studenter har svårt att identifiera och reda ut centrala 


antaganden och se hur dessa styr en framställning. Dessa antaganden är ofta inte empiriskt prövbara, 


utan en del av forskarens förförståelse av världen, som inte så lätt ändras och anpassas efter kritik 


och ifrågasättanden. Genom att texterna bryts ned argumentationsanalytiskt så att centrala 


antaganden kan identifieras kan föras en diskussion kring sambandet mellan vetenskaplig produktion 


å ena sidan och grundläggande uppfattningar om människan, samhällen och tillvaron å den andra.  


Resonemanget kan kopplas till flera av Pettersens principer. På ett kognitivt plan berörs princip 3 


(”Utveckling av metakognitiv kompetens och självreglerat lärande”), som handlar om vikten att 


studenten utvecklar en metakognitiv kompetens, det vill säga förmågan att reflektera över sina egna 


lärprocesser, studiestrategier och kunskaper. Detta anknyter direkt till den erfarenhet jag ventilerade 


ovan, nämligen att historiska institutioner inte aktivt tränar denna kompetens. Pettersen betonar att 


denna inte är något man har eller inte har: den måste tränas upp. Det kan ske genom väl 


formulerade lärandemål, men också – vilket denna övning exemplifierar – genom väl valda övningar i 


klassrummet, som ger studenterna möjlighet att reflektera över hur de studerar en text och hur de 


redogör för komplexa problemställningar utan att själva välja perspektiv eller reducera det ena eller 


andra perspektivet. Övningen blir ett steg bort från ett enkelt assimilatoriskt förhållningssätt.21
 


Vad gäller undervisningssituationen är både för detta och för följande seminarier Pettersens princip 7 


relevant (”Lärande och undervisning med fokus på artikulation, rikedom och elaborering”). I dessa 


övningar, där studenten både ska identifiera argument och i samarbete med andra enas om dem och 


kompromissa kring dem, är artikulation central: konsten att formulera och uttrycka resonemang. 


Studenten sätter ord, inte endast på vad som står i texten, utan på detta i förhållande till sina 


förutfattade meningar (den aktiverade befintliga kunskapsbasen, för att tala med Pettersen). 


Artikulationen handlar alltså om mer än en redogörelse för text. Med rikedom menar Pettersen 


förmågan att artikulera fler än ett perspektiv (och inte alls förmågan att artikulera ett perspektiv på 


flera olika sätt, vilket ofta missförstås som en utvecklad artikulationsförmåga).22 Återigen är detta 


något som måste tränas. Genom kompromissövningen måste studenten vara förmögen att artikulera 


perspektiv, som hon inte delar själv. 


 


                                                           
21 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 118f. 
22 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 125f. 
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Seminarium 3. Amning och fruktsamhet. En tvärvetenskaplig argumentationsövning 


Det är inte helt självklart för vetenskapsutövare, att varje vetenskap har sina gränser, bortom vilka 


den inte kan ge svar. Det är inte heller självklart att de metoder och redskap som finns inom en 


vetenskap leder frågorna till vissa svar, och omöjliggör andra. Dessa andra svar kan dock vara målet 


för andra vetenskaper, som till sin karaktär är lika uteslutande. 


Historia må ha sina egna problem. Även andra vetenskaper tolkar historiska problem, och även 


historiska frågor berör samtida problematiker. Därför finns ett annat område av olösliga tidlösa eller 


historiska problem, nämligen de där olika vetenskaper angriper samma område och utifrån sina 


vetenskapliga redskap besvarar frågor på olika, ibland motstridiga sätt. Många av dessa frågor är 


kontroversiella, varför de ständigt är uppe till diskussion. 


En sådan fråga gäller amningens betydelse för fruktsamheten. Kring denna finns en intressant 


historisk debatt från 1980-talet som kan tjäna som utgångspunkt. Den är i och för sig inomhistorisk, 


men den ena forskaren var i grunden läkare och stod för ett avvikande, naturvetenskapligt perspektiv 


(även om hon disputerade i historia).23  


Det är än idag inte vetenskapligt klargjort huruvida amning kan fungera som ett (dåligt) 


preventivmedel. Intressant nog studsar många vid detta påstående: många tror nämligen att frågan 


är vetenskapligt avgjord – hur den då uppfattas ha avgjorts vetenskapligt beror helt – som så ofta här 


i livet – på vilket svar som önskas. Det finns dock officiellt sanktionerade dokument kring detta, både 


på nationell nivå (svenska barnmorskor underkänner utifrån forskning amningens preventiva 


funktion) som på internationell nivå (amningens preventiva funktion finns dokumenterad i FN-


material). De två exemplen (ett Sverige där preventivmedel är oproblematiskt och FN-dokument 


riktade mot delar av världen där preventivmedel är sprängstoff) visar att frågan är en ideologisk och 


politisk fråga, lika mycket om inte mer än en vetenskaplig.  


Debatten i Historisk tidskrift 1987–1988 visar att beroende på vilka grundläggande vetenskapliga 


utgångspunkter man har besvaras frågor olika. Debatten visar dock också att kontrahenter i en 


diskussion har svårt att acceptera detta enkla faktum, för att istället lägga allt krut på att framhålla 


felaktigheterna i den andres synsätt.  


– studenterna läser i förväg debatten i Historisk tidskrift samt andra debatter kring detta, gärna 


någon internationell (i förväg rekommenderade av läraren).  


– i en skriftlig uppgift till seminariet ska studenterna i förväg mycket kort redovisa för 


argumentationen samt göra en värdering därav: de ska helt kort uppge huruvida de stöder något 


av de två synsätten, och i så fall vilket (med helt kort innebär ett fåordigt ställningstagande, ingen 


motivering). 


– på seminariet delas seminariet in i tre grupper: de som stöder synsätt 1, de som stöder synsätt 


2, samt de som inte vet. Om det utifrån deras egna svar inte går att få en vettig indelning får det 


bli en fiktiv uppdelning.  


Den grupp som sagt sig stödja synsätt 1 ska diskutera styrkorna med synsätt 2 samt presentera 


dem.  


                                                           
23 Christer Ahlberger & Christer Winberg, ”Biologi, medvetet handlande och struktur”, Historisk tidskrift 1987, s 
357–382; Ulla-Britt Lithell, ”Amning och äktenskaplig fruktsamhet”, Historisk tidskrift 1988, s 232–238; Christer 
Winberg, Christer, ”Amning, teorier och hypoteser”, Historisk tidskrift 1988, s 239–243. 
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Den grupp som sagt sig stödja synsätt 2 gör likadant med synsätt 1.  


Den tredje gruppen ska identifiera de centrala stridsfrågorna liksom de frågor där de två 


synsätten är eniga. 


Det får inte förekomma någon argumentation mellan de olika grupperna och inga försök till 


överbevisning.  


Denna metod bygger på Barry Krolls presentation av sin seminarieserie Arguing differently, en kurs i 


retorik där studenter fick hantera skilda synsätt på detta sätt för att bättre förstå ”den andras” 


argumentation, som har tjänat som en inspiration för denna studie.24  


Jag har i andra sammanhang undervisat på dessa texter, om än inte med lika systematisk 


utgångspunkt. jag har då fordrat av studenter, som tydligt tagit ställning för ett perspektiv, att 


redogöra för styrkorna i det andra perspektivet. Det visar sig då att dessa helt ofta förbisett från att 


det överhuvudtaget kan finnas sådana, utan förkastat det ”felaktiga” synsättet helt och fullt: synsätt 


innebär ofta paketlösningar. Paketlösningarna gör att de enskilda delarna av paketen inte bedöms 


rättvist. De ganska hårda argument som präglas debatten anammas respektive avvisas fullständigt av 


studenterna: de författare som står för det ”rätta” perspektivet har rätt i varje sak och i varje 


argument, de författare som står för det ”felaktiga” är ute och cyklar på varje enskild punkt. Att 


tvinga studenterna att se bortom detta och lyfta fram styrkor i det ”felaktiga” har då visat sig vara en 


nyttig och lärorik övning. Det kan noteras att alla studenter inte klarar att lyfta fram styrkor i 


perspektiv de inte köper, medan andra kan vara mycket nyanserade. Det kan bero på begåvning, 


men lika gärna på att den sistnämnda gruppen är ointresserad av frågeställningen och därför inte har 


några starka egna åsikter.  


Pettersens princip 2 (”Fokus på utveckling av flexibla och funktionella kunskapsbaser”) handlar om 


vikten av att studenterna engagerar sig i vad Pettersen efter Piaget kallar för ett ackomodativt 


lärande, det vill säga ett lärande som ”syftar till en tämligen grundläggande omstrukturering av 


tidigare kunskapsbaser”. Med Pettersens ord handlar detta till dels om att kunna ”avstå från” tidigare 


etablerad kunskap; att ompröva egna ståndpunkter och tillmötesgå andra. Här sker det under ganska 


kontrollerade former, där undervisningsformen ska uppmuntra (eller tvinga) till en förståelse av olika 


perspektiv: ett empatiskt förhållningssätt, som syftar till förståelse utan nödvändig omstrukturering 


av tidigare kunskapsbaser).25  


Ett empatiskt förhållningssätt kan dock lätt leda till ett ackomodativt lärande; det är antagligen ett 


kortare steg att ta mellan förståelse och anammande, än mellan avvisande och förståelse. På så sätt 


är det empatiska förhållningssättet mer riskfyllt: man utsätter sig för risken att behöva ompröva sina 


grundläggande uppfattningar om olika aspekter av tillvaron. Därmed kan vi också utifrån Pettersen 


beröra kärnan i denna kurs. Princip 4 (”Undervisning och lärande med utgångspunkt i 


problemsituationer och kognitiva konflikter”) bygger på kognitions- och motivationspsykologi och 


hävdar att det är i mötet med problemsituationer som tidigare kunskaper både aktiveras och kan 


omprövas.26 Det problematiska skapar kognitiva konflikter, eller – med den historiska 


begreppsapparat som inledde denna studie – att mentalitetens ramverk utmanas och utvidgas 
                                                           
24 Barry Kroll, ”Arguing differently”, Pedagogy. Critical Approaches to Teaching Literature, Language, 


Composition and Culture, vol. 5, no. 1, 2005, s. 37–60.  
25 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 116f. 
26 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 119f. 
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genom mötet med oförenliga ståndpunkter som måste bearbetas och förstås. Olika individer 


upplever inte samma sak som problematiska. Genom övningens kontrastering av oförenliga resultat 


(framförda i en affektiv diskussion i en vetenskaplig tidskrift där affekter inte ska synas) kringgås den 


problematiken, då detta en fråga som alla på kursen antagligen kan enas om är problematisk. 


 


Seminarium 4. Mellan akademi och omvärld. Vargfrågan och frågan om sammanhangets 


betydelse  


Universiteten säger mycket om samhället, men det förstår det inte alltid. Inte heller förstår delar av 


samhället vad man håller på med ute på universitetsområdena. Historiker, och särskilt de med 


inriktning mot nyare tidsperioder, träder ofta, med påstått saklig blick, rakt in i politiskt komplicerade 


frågor. Dessa frågor behöver i sig inte vara kontroversiella, men de kan ha existentiell betydelse för 


grupper av befolkningen, varför forskningens synpunkter i frågorna ofta skapar kontroverser.  


Detta seminarium kretsar kring historikers möte med samhället i känsliga frågor.  Det kan finnas flera 


sådana, och mitt förslag här är tämligen specifik: rovdjursfrågan. Att vargfrågan är känslig i Sverige 


står klart för alla här, men det finns liknande sådana i andra länder. Barry Kroll använder just den 


amerikanska vargdebatten som ett ämne i sin seminarieserie om ökad förståelse för andras 


argumentation, och då det finns tydliga beröringspunkter mellan diskussionen i USA och den i Sverige 


lånar jag hans idé.27 Kroll redovisar en del amerikansk litteratur, både vetenskapliga verk och 


debattartiklar; det finns därtill en del svenskt material av båda karaktärerna liksom av essäistisk 


karaktär, såsom avsnitt av Göran Greiders Fucking Sverige. Därtill finns ett omfattande politiskt 


textmaterial från riksdagen och läns- och kommunstyrelser, och senast (januari 2011) även från EU-


kommissionen.  


Min tanke är att ett seminarium om detta kan sätta fingret på hur en diskussionsfråga kan bli 


infekterad och fylld av missförstånd och starka känslor, genom att kontrahenterna både kommer från 


helt olika sammanhang (bildningsmässigt, rumsligt, kulturellt, syftesmässigt), och har en tendens att 


inte inse detta. Historiker går till exempel in med ett historiskt perspektiv, med utsagor som att varg 


inte har dödat människor förr, eller ens jakthundar, därför att man inte hade sådana före vargens 


utrotande, men detta säger inget för de människor som blickar framåt: kommer vi att kunna gå ut i 


skogen i framtiden? 


Inför och under detta seminarium ska studenterna göra följande:  


– studenterna läser i förväg några centrala texter författade av centrala aktörer (eller 


representanter för centrala grupper), inklusive historikers inlägg. 


– i en skriftlig uppgift till seminariet ska de 1) identifiera de centrala argumenten hos olika 


aktörer, 2) finna de punkter som de är överens på, 3) konstruera fiktiva konstruktiva förslag på 


lösningar på problemet. 


– på seminariet ska studenterna i grupper diskutera varandras konstruktiva förslag. Studenterna 


bör i varje grupp kunna enas om ett paket åtgärder som kan sättas in för att lösa problemet.  


– varje grupp presenterar sin diskussion helt kort. 


                                                           
27 Kroll, Arguing Differently, s. 43, 50, 52. 
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Liksom föregående seminarium tar övningen fasta på intellektuell träning genom kognitiva konflikter 


och omstrukturering av kunskapsbas (ackomodativt lärande) – Pettersens principer 2 och 4. Den 


senare principen, liksom princip 5 (”Lärande och undervisning i förbindelse med autentiska uppgifter 


och kontexter”), berör dock också frågan om motivation och engagemang. Pettersen tar här upp som 


en personlig erfarenhet sin upplevelse av studenters motivation som en stötesten i all kvalitativ 


undervisning på högre nivå. Den kognitiva konflikten utlöser enligt Pettersens perspektiv en 


motivation, och därmed ett lärande (det är Pettersen som talar om att utlösa ett lärande, vilket i och 


för sig är språkigt tveksamt). Lärande och lärsituation handlar om att vara motiverad i förhållande till 


en specifik uppgift, ett särskilt lärostoff, en särskild undervisningssituation. Därtill förenklas 


individens lärprocess om kunskapen som bearbetas är kopplad till bestämda praktiker och 


kontexter.28 Det stärker mig i min egen motivation vad gäller val av undersökningsområden: 


vargfrågan och amningsproblematiken är tacksamma uppgifter kring vilka de flesta kan känna ett 


engagemang utan att tidigare egentligen aktivt ha reflekterat över frågorna. Detta är enligt Pettersen 


beprövad pedagogisk erfarenhet, och min egen lärdom av amningsdebatten talar inte emot denna.29 


 


Seminarium 5. Det handlar om vår självbild. Den svenska historikerstriden om 


upplysningen i Sverige 


1989 slängde idéhistorikern Tore Frängsmyr ut en brandfackla på historikerscenen, med en artikel 


betitlad ”Den svenska upplysningen - fanns den?”. Det tog ett tag innan skrået vaknade, men snart 


startade en livlig debatt som ännu pågår. Vad är upplysning? Ägde det rum någon upplysning i 


Sverige? Striden är ännu inte avslutad, och frågan är empiriskt öppen. Det är litet upp till var och en 


vad man tycker.  


Att striden inte går att avsluta beror väl på att upplysningen är en central del i den svenska (som en 


del i den västeuropeiska) historiekulturen. Västvärlden är upplyst PUNKT. Men inte Sverige? Hit kom 


alltså aldrig upplysningen? Vad betyder detta för oss, som européer, som demokrater? 


I en sista fallstudie går studenterna igenom ett antal centrala inlägg i den pågående debatten. Den 


svenska debatten speglas mot två internationella giganter: dels Jürgen Habermas klassiska artikel om 


upplysningen som ett oavslutat, i grunden positivt och emancipatoriskt projekt, dels Jean-François 


Lyotards frontalangrepp mot denna uppfattning, som visar på upplysningen som en stor 


konstruktion; ett meningsskapande och självförhärligande projekt för västerlandet.30 Hur har 


argumentationen förts?  Hur har kontrahenterna förstått och tolkat motsidans argument? Kan 


striden förklaras bortom empiriska belägg och teoretiska utgångspunkter, och i så fall hur? 


Inför och under detta seminarium ska studenterna genomföra följande:  


– studenterna läser ett antal valda skrifter ur debatten om den svenska upplysningen 


                                                           
28 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 120, 122. 
29 Pettersen, Kvalitetslärande, s. 122. 
30 Jürgen Habermas, ”Det moderna – ett ofullbordat projekt”, i densamme, Den rationella övertygelsen. En 


antologi om legitimitet, kris och identitet, Stockholm: Akademilitteratur, 1984, s. 209–227; Jean-François 
Lyotard, The postmodern Condition. A Report on Knowledge,  Minneapolis: University of Minnesota Press, 1984.  







Leif Runefelt, utkast till 90%-seminarium 101206, UP3 


14 
 


– studenterna redovisar individuellt och kortfattat de centrala punkterna i argumentationerna 


samt huruvida Lyotards respektive Habermas uppfattningar präglat den svenska debatten.  


– på seminariet ska studenterna i grupper diskutera de huvudsakliga argumenten i de olika 


perspektiven, men med fokus på att finna de gemensamma beröringspunkterna mellan 


synsätten. Vad är man egentligen överens om vad gäller upplysning och modernitet i 


västvärlden? Varje grupp får sedan kort redovisa huvuddragen i sin diskussion. 


 


Övningen är väl rent praktiskt litet ”mer av samma”, med fokus på artikulation utifrån kognitiva 


konflikter. Seminariets styrka är att debatten lyfts från specifika ämnen, som i och för sig kan spegla 


grundläggande existentiella frågor men som inte behöver göra det, till en nivå av kollektivt minne 


och kollektiva berättelser: varje modern europé som är intresserad av att förstå sin plats i historien 


måste ta hänsyn till upplysningsprojektet.  


Förhållandet till upplysningen är ofta tätt förknippat med breda ideologiska övertygelser i vårt 


samhälle: liberalismen är mest upplysningsvänlig, konservatismen kritisk från ett håll, vänsterrörelser 


av olika slag från ett annat. Övningen kan därför illustrera hur vi konstruerar våra historiska 


berättelser på i grunden ovetenskapliga uppfattningar om hur världen är och bör vara (det vill säga 


normativa uppfattningar). Samhället kan av historiker och historieutövare kräva en medvetenhet om 


detta. Samtidigt tror jag – utifrån undervisning på liberala tolkningar av modernitetens genombrott 


under 1800-talet – att ämnet i linje med Pettersens resonemang om motivation engagerar studenter 


och uppmuntrar till reflektion kring vad en historisk berättelse kan betyda och hur den kan verka. 


Att finna beröringspunkter – de minsta gemensamma nämnarna för de olika perspektiven – har Kroll 


identifierat som en effektiv undervisningform; han kallar den för conciliatory eller deliberative. En 


sådan läsning av och diskussion kring en text måste vara annorlunda än en läsning där man snabbt 


bestämmer sig för var skiljelinjerna i en debatt går. Att det finns en debatt överhuvudtaget visar 


vanligen att det finns en kärna som är gemensam för alla – det som Bourdieu kallar doxa: det som 


samtliga på ett fält, oavsett interna stridigheter, rangordningar och skiljaktigheter, är överens om.31  


 


Seminarium 6. Historieämnets kontextuella bundenhet 


Till detta sista seminarium läses en annan typ av text, nämligen två korta självbiografiska texter av 


framstående historiker, en internationell stjärna och en svensk. Den ena är William Sewell, som på 


ett elegant sätt visar hur hans egen långa gärning som historiker präglats av den samhälleliga 


utvecklingen, med flera metod- och perspektivskiften allt eftersom 60-talsoptimism förbyttes i 70-


talets strukturkris och sedan i 80-talets liberala postmoderna samhälle. Den svenska är professorn i 


idéhistoria Ronny Ambjörnssons briljanta självbiografi Mitt förnamn är Ronny, som visar hur 


Ambjörnssons liv och vetenskapliga gärning präglats, både av hans uppväxt inom den skötsamma 


                                                           
31 Kroll, Arguing differently; detta perspektiv diskuteras genomgående i artikeln. Om Bourdieus doxa använt i 
praktiken, se t. ex. Ulrika Lagerlöf-Nilsson, Med lust och bävan. Vägen till biskopsstolen inom svenska kyrkan 


under 1900-talet, Göteborg 2010, s. 22f. 
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arbetarklassen, och av att hans vuxna liv inföll under en tid då klassresor var möjliga: då pojkar med 


y-namn kunde bli professorer.32 


Övningen är att reflektera över historieämnets bundenhet till dess utövares sociala kontext: 


tidsaspekten, klassaspekten, därtill tillkommer andra aspekter som litteraturen inte berör, såsom en 


könsaspekt och en etnisk aspekt. Vilken betydelse har denna kontext för den historia som individen 


producerar? Övningen blir tämligen reflexiv till sin karaktär, svår att betygssätta och gradera på en 


sjugradig skala. Den kan förslagsvis ske genom korta diskussioner i grupper, där sedan varje grupp får 


sammanfatta sina huvudsakliga lärdomar av övningen. 


Jag tycker att övningen blir en ämnesanknuten kontextualisering av Pettersens princip 1 (”aktivering 


av tidigare erfarenhet, kunskap och kompetens”) och David Paces påpekande om studentens 


aktiverade befintliga kunskapsbas. Den historiska kunskapen är tidsbunden: historiska berättelser 


konstrueras endast så länge de är meningsskapande, och meningen finns bara i nuet. Övningen får 


också fundera som en avslutning av kursen, där vi återkommer till just de personliga erfarenheter 


som explicitgjordes det vid första seminariet, men nu inramade av en samtida kontext.  


 


Avslutande kommentarer 
Den här studien har fokuserat både en undervisningssituation och en lärprocess, i hög grad utifrån 


Roal Pettersens sju principer för ett kvalitetslärande inom högre utbildning. Dessa principer utgår 


enligt Pettersen från inlärnings- och kognitionspsykologisk kunskap, och jag försökte också 


inledningsvis att redogöra för den historiska medvetenhetens betydelse för en människas 


uppfattning om sin tillvaro. Den kurs som presenteras i studien ska träna studenterna i vad jag har 


kallat för ett empatiskt förhållningssätt. Kursens relativt bundna form ska tvinga dem att reflektera 


såväl i grupp som individuellt och möjliggöra för dem att gripa sig an problem ur en 


problematiserande, komplicerande synvinkel, snarare än ur en problemlösande och förklarande. En 


målsättning är att göra kursdeltagaren medveten om att såväl andras som de egna historiska 


berättelserna är beroende av samtid, kontext, ideologiska uppfattningar, och så vidare. Det borde 


leda till en mer empatisk inställning: en större förståelse för den andras synsätt, och en större 


möjlighet att se kritiskt på sin egen vetenskapliga utövning.  


Jag ser reflektionsnivån som såväl en processreflektion som en möjlighet till en emancipativ 


reflektion. Kursen utgör en kontinuerlig reflektion över historieproduktionens process: inom 


historiefältets ramar belyser kursen problem, begränsningar och konflikter och bör kunna göra 


studenten medveten om ämnets svårigheter och ramar. Det handlar om två processer: dels 


disciplinens historieproduktion, dels den enskilda individens. Kursen bör möjliggöra för studenterna 


att ifrågasätta eller åtminstone resonera kring vissa grundläggande antaganden kring 


historievetenskapen och egen och andras historiesyn. För studenten kan dock reflektionen därmed 


även vara emancipatorisk och – med historievetenskaplig terminologi – innebära ett berikande av 


                                                           
32 William H. Sewell jr., ”The Political Unconscious of Social and Cultural History, or, Confessions of a Former 
Quantitative Historian”, i densamme, Logics of History. Social Theory and Social Transformation, Chicago: 
Chicago University Press, 2005, s. 22–80; Ronny Ambjörnsson, Mitt förnamn är Ronny, Stockholm: Bonnier 
Alba, 1996, många senare upplagor. 
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eller till och med en förändring av hennes mentalitet.33 Fokus har hela tiden legat på frågan kring att 


förstå den andre, men också kring meningsskapande och vad som är meningsskapande i olika 


sammanhang, på olika arenor och för olika individer.  


Detta förhållningssätt, att aktivt verka för att förstå olika perspektiv, även andra än sitt egna, har jag 


här benämnt empatiskt. På kursen tränas det empatiska förhållningssätten genom specifika övningar.  


Det betonar det faktum, att det som är meningsskapande för en individ inte behöver vara det för en 


annan. Det betonar också det faktum, att den enskilda individens historieuppfattning inte är skriven i 


sten. Övningen med de historiska självbiografierna visar att det som är meningsskapande vid ett 


tillfälle i livet, i ett sammanhang, kan komma att omvandlas, omformas och omskapas till en annan 


meningsbärande berättelse vid ett annat tillfälle – och i en annan tid, av en annan person, framstå 


som helt meningslöst. Min uppfattning är att historia i någon mån har en särart, i kraft av sin förmåga 


att ställa existentiella frågor om relationen mellan dåtid, nutid och framtid. Dess funktion som 


skapare av meningsfulla berättelser av det förflutna visar också att historien är den samtida 


kontextens tjänare och språkrör: det förflutna är meningsfullt och relevant endast i relation till vår 


samtid, och varje individ förstår och förklarar sin samtid på ett samtidigt stereotypt och unikt sätt. 


Historien kommer därför alltid vara stadd i förändring, både för individen och för större grupper. 


Hela tiden kommer olika meningsskapande berättelser om det förflutna att kollidera med varandra. 


En empatisk historieutövare är sålunda den som både försöker förstå att en historisk berättelse har 


en mening och en funktion för den som berättar den, och inser att en större förståelse av den andres 


berättelse berikar den egna.  


                                                           
33 Begreppen processreflektion och emancipatorisk reflektion har jag hämtat från Caroline Kreber, ”Developing 
the Scholarship of Teaching and Learning Through Transformative Learning”, Journal of Scholarship of Teaching 


and Learning, vol. 6, nr. 1, s. 93f, som dock för den senare nivån föredrar begreppet premissreflektion. Kreber 
bygger i sin tur på den för pedagogisk forskning mycket inflytelserika psykologen Jack Mezirows arbeten. 
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INLEDNING  
 


Non scholae, sed vitae discimus – "Vi lär inte för skolan utan för livet" 


Latinskt ordspråk 


 


Att lära för livet och inte bara för skolan eller universitetet är en undervisningsprincip värd att beakta 
speciellt i detta turbulenta tidevarv då så mycket händer i vårt samhälle. Detta med tanke på hur 
individen ska kunna klara sig som en modern e-medborgare med det enorma informationstryck som 
uppstått. Om vi lär för livet behöver vi fråga oss vilka kompetenser vi idag behöver utveckla hos oss 
själva och hos våra studenter? Är de andra än vi besuttit tidigare? Hur berör då detta universitets 
lärarutbildning och hur kan vi arbeta med utbildningen för att våra blivande lärare ska kunna möta upp 
samhällets krav på en utbildning ”i tiden”? Eftersom jag arbetar som pedagogisk utvecklare vid 
Stockholms universitet har jag frågat mig vilka strategier för pedagogisk utveckling gällande digital 
kompetens som varit framgångsrika och varför de är det, ställt i relation till hur institutioner fungerar 
och är organiserade? Begrepp som lärande organisation eller rättare sagt lärande universitet blir 
något centralt i denna reflektionsstudie.  


 


BAKGRUND  


LIKA-PROJEKTET 
De senaste fem åren har jag följt utbildningsvetenskapliga institutioner i Stockholm samt runt om i 
Sverige, gällande utvecklingen av digital kompetens. Under denna tid har jag fått förmånen att se 
många olika exempel på hur man arbetat för att få till stånd en utveckling vilket fått mig att fundera en 
hel del på faktorer som medverkar till att utveckling kan ske. Implementering av digital kompetens i 
lärarutbildningen varit mitt arbetsområde i ett projekt kallat LIKA, ett sexårigt projekt (2006-2012) 
finansierat av Stiftelsen för kunskaps- och kompetensutveckling (KK-stiftelsen). KK-stiftelsen initierade 
en satsning på lärarutbildningar, varav LIKA är en del i den satsningen, för att stötta implementeringen 
av informationsteknik (IT). Vi fick 13+3 miljoner fördelat på sex år men då ska lärarutbildningarna även 
medfinansiera med 50 %. Detta är ett samarbetsprojekt mellan Kungliga Musikhögskolan, Stockholms 
universitet, Gymnastik- och idrottshögskolan samt Kungl. Tekniska Högskolan. För LIKAs del har 
lärosätenas högsta ledning varit stödjande och deltagit i styrgruppen. LIKA-projektets syfte och mål är 
att säkerställa så att digital kompetens blir en integrerad del i lärarutbildningen inom processerna för 
Lärande, Information, Kommunikation och Administration (http://lika.pbworks.com).  


Syftet med denna reflekterande studie är att ta reda på vilka strategier som varit framgångsrika då 
digital kompetensansvariga (anställda för att utveckla institutionens arbete inom digital kompetens) vid 
varje institution arbetat med detta. Som processledare har det varit många frågor jag har varit tvungen 
att ta ställning till för att driva projektet vidare och en ständig analys och ett reflekterande har varit en 
nödvändighet. Problemen och möjligheterna har varit många både på individ- och organisationsnivå. 
Tid, motivation och ork i en lärarutbildning som ständigt är i stöpsleven rymmer i sig en mängd 
problem där lärarutbildarna ska orka med att ständigt vara förändringsbenägna.  


Centralt för min reflektion har varit hur man kan hitta strategier för att utveckla verksamheten vid olika 
institutioner. Det jag tillsammans med kollegor sett, hört, samtalat om och dessutom utvärderat vid 
olika institutioner ligger till grund för min reflektion. Här kan Scholarship of Teaching and Learning 
(SoTL) vara fruktbart där praktiken relateras till de tre benen relevant forskning, pedagogisk teori och 







beprövad erfarenhet. Den kunskap vi får skaffas genom att reflektera över dessa tre ben (Kreber, 
2006). 
 
Relevanta teorier för studien handlar om organisationsutveckling och lärande. Vad menas då med en 
lärande organisation? Skiljer den sig från organisation i övrigt? En lärande organisation fokuserar på 
kompetensutveckling och lärande. Om en organisation kan bli lärande finns möjlighet att den kan möta 
och anpassa sig efter den omvärld den existerar i. Samhällsutvecklingen har gått snabbt och här har 
inte skola och lärarutbildning riktigt hängt med. Medarbetare inom en organisation har ständigt behov 
av ny kunskap för att möta samhället förändring och organisationen i sin tur har större möjlighet att 
påverka omgivningen då större kunskap genereras inom organisationen. (Granberg, Ohlsson, s. 
2009). Detta är i högsta grad relevant för LIKA-projektet och stämmer väl överens med hur vi inom 
projektet tänker. Vilka problem finns då med talet om lärande organisation? Själva begreppet ger en 
positiv input då man tänker kring lärande, där personalen ges möjlighet till utveckling med förändring 
av verksamheten som mål. Förändringar är svåra att genomföra vilket vi i LIKA erfarit och det har inte 
varit något lätt arbete.  Detta kommer jag att reflektera över senare i denna studie. 


I den här texten kommer jag att reflektera över strategier för att lösa problemet med hur digital 
kompetens kan implementeras i lärarutbildningen. Hur har DKA arbetat vid institutionerna för att en 
lyckad implementering ska ske? Hur löser man problemet med implementering med stöd av forskning 
och andras erfarenheter? Frågor av det slaget gör att min reflektion tillhör processreflektionen som 
form (Kreber, 2006). Jag kommer först att beskriva min metod där jag reflekterar utifrån egna och 
andras tankar samt aktuell forskning. Pedlers modell (1996) om lärande organisationsbyggnad blir det 
ramverk mot vilken dessa reflektioner speglas och är det raster vari empirin delas in.  


 


DIGITAL KOMPETENS  
Det har under en längre tid varit känt att IT i lärarutbildning är ett eftersatt område. Internationellt ser vi 
hur just digital kompetens anses vara den fjärde basfärdigheten, förutom att läsa, räkna, skriva och 
viktig för en e-medborgare i vårt digitala samhälle.  EU-kommissionen presenterade en lista på åtta 
nyckelkompetenser som man menar att alla medborgare behöver och där digital kompetens är en av 
dem. Kompetens definieras i EU:s beskrivning som kunskaper, färdigheter och attityder 
(2006/962/EG). 


Med denna bakgrund behöver vi diskutera vad som menas med digital kompetens. För att vara digitalt 
kompetent menar vi i projektet att personer ska kunna bedöma när, vad, varför och hur IT ska 
användas som pedagogiskt och metodiskt stöd för lärandet, ha förmåga att använda sig av IT, vara 
uppdaterad samt till sist ha kunskap om forskning som knyter an till IT och lärande. Hur kom vi då fram 
till det? I projektet genomförde vi en undersökning där lärarutbildare, forskare, magisterstudenter och 
ledningspersonal tillfrågats vad som bör ingå i en mer generisk kompetens som denna. Slutresultatet 
blev att vi definierade digital kompetens som en teoretisk-, didaktisk- och teknisk kompetens inom 
Lärande, Information, Kommunikation och Administration. En beskrivning av dessa tre delar innebär 
att vi med digital kompetens menar följande; En digital didaktisk kompetens innebär att kunna bedöma 
när, vad, varför och hur IT ska användas som pedagogiskt och metodiskt stöd för lärandet. Personen 
ska kunna välja arbetsformer och digitala verktyg som passar innehåll, omgivning och kontext bäst. En 
digital teknisk kompetens innebär förmågan att använda sig av IT samt vara uppdaterad för att kunna 
hantera processer och genomförande inom Lärande, Information, Kommunikations samt 
Administration. En digital teoretisk kompetens innebär att man har kunskap om forskning som knyter 
an till IT och lärande. Vi kan härmed hålla med Tornero (2004) att digital kompetens har både en 
instrumentell och kulturell dimension varför vi bör arbeta på en mängd olika sätt i olika dimensioner. 
Tornero lyfter fram att digital kompetens är en komplex process som involverar både individens 
intellekt och förmågor samt institutionens organisation.  







Under projektets gång har insikten om att ha en lokalt förankrad lärare/forskare stationerad vid varje 
institution/högskola växt fram. Detta har blivit ännu en allmän strategi för att lyckas med 
implementeringen. Vi behövde någon vid varje institution som kunde vara ansvarig för processerna 
under uppbyggnaden och implementeringen av digital kompetens. Denne person kom att kallas digital 
kompetensansvarig (DKA), och kom att få både en operativ och samordnande roll inom institutionen. 
Själv har jag funnits för planering, organisering, kompetensutveckling och handledning. För mig har 
det blivit tydligt att man behöver arbeta både på individ- och organisationsnivå för att få en utveckling 
som fortsätter och inte falnar så fort ett projekt är slut.  


UPPDRAGET SOM DKA   
För att sätta en ram kring hur en DKA kan arbeta vill jag först beskriva själva uppdraget de anställdes 
för. Vid SU finns åtta utbildningsvetenskapliga institutioner som tillsammans har 6000 lärarstudenter.  


Prefekterna inbjöds den 19/11 2008 att nominera en vid institutionen lokalt förankrad lärare/forskare. 
Detta tilltalade ledningen vid alla institutioner. LIKA-projektet skulle finansiera motsvarande 20 % av 
heltid samt att institutionerna förband sig att medfinansiera med minst 20 %.   


Vid nedanstående institutioner (SU) har en DKA funnits under år 2009 och 2010:  


Ämnesdidaktiska institutioner 


• Inst. för utbildningsvetenskap med inriktning mot matematik och naturvetenskap  
• Inst. för utbildningsvetenskap med inriktning mot humaniora och samhällsvetenskap 
• Inst. för utbildningsvetenskap med inriktning mot språk och språkutveckling  
• Inst. för utbildningsvetenskap med inriktning mot tekniska, estetiska och praktiska 


kunskapstraditioner  


Institutioner där lärarstudenter läst kurser inom det allmänna utbildningsområdet 


• Institutionen för didaktik och pedagogiskt arbete  
• Pedagogiska institutionen  
• Specialpedagogiska institutionen  
• Institutionen för barn- och ungdomsvetenskap  


Inom LIKA-projektet har vi haft möjlighet att finansiera en DKA vid varje institution till 2010-06-30. 
Därefter har vår önskan varit att varje institution ska finansiera en DKA på minst 20 % och att vi från 
projektets sida stöttar med aktivitetspengar och organiserar samverkan. I framtiden hade det varit 
önskvärt med en DKA som hade den arbetsskrivningen i sin tjänst. Där är vi inte än. Alla DKA har 
arbetat med verksamhetsutveckling på många olika plan. Hur man gått tillväga beror på institutionens 
storlek och ämnesmässiga skillnader t ex om laborationer skett. Uppdraget i sig har inneburit en 
tredelad funktion vilket vi skrev fram i förslaget till prefekterna.   
 


1. PEDAGOGISK UTVECKLARE OCH INSPIRATÖR  


Digital kompetensansvarig ska inspirera till nya former för lärande, undervisning, examination och 
bedömning med IT-inslag. Här bör särskild hänsyn tas till praktik/VFU-delen. I den rollen ingår att 
hjälpa till att ordna kompetensutveckling för lärarutbildare för att de ska kunna genomföra sin 
undervisning på ett adekvat sätt. På detta sätt ökar lärarutbildarnas digitala kompetens vilket i sin tur 
gör att studenterna får en utbildning som motsvarar de behov som finns i samhället. 


 


 







2. PLANERING OCH UTVÄRDERING  


I uppdraget ingår att tillsammans med studierektor, programansvarig, kursansvarig samt arbetslag 
genomlysa all lärarutbildning med målet att integrera IKT i utbildningen. En viktig del av arbetet 
innebär att se över utbildnings- och kursplanernas innehåll.  


3. NÄTVERKSMEDVERKAN 


Digital kompetensansvarig ska samverka och delta i ett institutions- och högskoleövergripande 
samarbete och erfarenhetsutbyte. I detta nätverk planeras även en gemensam årlig rapport kring vad 
som sker vid respektive högskola och institution. En annan viktig del är nätverka med VFU-områden. 
Detta för att knyta kontakter och samarbeta inom respektive ämnesområde och IKT.  


Denna uppdelning har varit fruktbar men resultaten har varit varierande. Hur kan jag ta hjälp av dessa 
erfarenheter samt den forskning som finns gällande lärande organisationer för att lösa problem i mitt 
dagliga arbete med att implementera digital kompetens i lärarutbildningen?  


 


SYFTE  
Syftet med denna reflekterande studie innebär att jag utifrån teori och praktik fundera över hur man 
arbetat vid olika utbildningsvetenskapliga institutioner för att pedagogisk utveckling och 
implementering av digital kompetens ska kunna ske. Min empiri utgår från problematisering av de 
institutionsavstämningar och uppföljningssamtal jag hela tiden fört med DKA vid de 
utbildningsvetenskapliga institutionerna. Detta är grunden för reflektionen i denna studie men sedan 
har jag även flera års erfarenhetsutbyte med ledningspersonal och övriga lärarutbildare vid 
institutionerna. Detta speglar jag mot den litteratur jag läst samt regelbundna träffar med andra 
högskolor som har lärarutbildning. Min ambition är att kunna utläsa hur DKA har arbetat samt vilka 
fungerande strategier som kan skönjas.  


Frågor som jag upplever har relevans för reflektionsstudien är: 


Hur har digital kompetensansvariga arbetat för att pedagogisk utveckling och implementering av digital 
kompetens ska ske?  


Vilka fungerande strategier kan jag hitta vid de olika utbildningsvetenskapliga institutionerna relaterat 
till en lärande organisation?  


 


GENOMFÖRANDE    
Som vi, inom projektet, erfarit måste angreppssättet kring pedagogisk utveckling ske utifrån ett mer 
helhetsperspektiv. Med det menar jag att vi måste se till hur man arbetar med institutionen som helhet, 
om man gjort det och även hur? Dessa frågor har jag identifierat som centrala att reflektera över samt 
kan hjälpa till att tydliggöra den process en institution befinner sig i. Rent metodmässigt har jag då 
funnit det fruktbart att utgå från en modell (Pedler, 1996) vilken tar hänsyn till helheten och som kan 
vara till hjälp för att förstå arbetet som utförts inom LIKA.  


Reflektionen i sig gör det möjligt att skapa distans till den process man själv är inne i. Jag vill begrunda 
och utforska den erfarenhet jag själv och andra har inom LIKA-projektet för att därigenom fortsätta att 
tänka kring utveckling. Genom reflektion som metod hoppas jag att ny kunskap och förståelse kan 
växa fram och läggas till den gamla. Enligt Kreber (2006) har ordet reflektion blivit ett honnörsord inom 
universitetsutbildning men själva förståelsen av vad reflektion innebär inte är helt klar.  Kreber 







hänvisar till Jack Mezirows tre olika sätt att reflektera, innehålls-, process- och premissreflektion. Jag 
kommer inte att ägna mig åt att reflektera över själva innehållet utan snarare över de processer om 
sker då man arbetar med hela institutioner gällande tankar, beslut och hur arbetet sker. Vid 
processreflektion fokuseras effektiviteten av valbara strategier för att lösa problem och här hör min 
reflektionsstudie hemma. Även inom SoTL är reflektion en nyckelprocess för att generera ny kunskap. 


Organisationsutveckling och lärande är av central betydelse för denna reflektionsstudie. Då själva 
implementeringen av IT är så komplex behöver vi tänka utifrån ett mer holistiskt perspektiv för att få en 
stadig utveckling. IT är i sig är av den naturen att utvecklingen går så snabbt att vi måste följa med och 
inte stanna upp och vara nöjda med det som är. Hur kan då en organisation med sin personal 
förändras i takt med denna utveckling? Vilka strategier kan vi arbeta utifrån för att få en hjälp i vårt 
tänkesätt? Begreppet lärande organisation blir då intressant. Granbergs och Ohlssons definition på 
lärande organisation tilltalar mig. ”Den lärande organisationen: Den organisation som skapar goda 
förutsättningar för medarbetarnas lärande och som tillvaratar och nyttiggör detta i organisationens 
strävan att påverka och anpassa sig till omvärlden med syftet hög effektivitet.” (Granberg, Ohlsson, 
s.51., 2009).  Även D'Andrea, V., Gosling, D. (2001) menar att arbetet med pedagogisk utveckling 
behöver belysas utifrån ett bredare perspektiv med en central del, få ta plats i beslutsfattande kretsar 
för att inte marginaliseras och vara en “bredvid-verksamhet” till övrig institutionsverksamhet.   


Det teoretiska verktyg som används i den här studien är den modell Pedler m fl (1996) utvecklat 
utifrån deras forskning kring organisationers lärande. Denna reflektionsstudie utgår från deras 
teoretiska indelning i: strategier, att blicka inåt verksamheten, strukturer, att blicka utåt och 
lärmöjligheter. Detta möjliggör en att empirin kan fogas in i deras raster vilket i sin tur lyfter fram och 
synliggör hur DKA har arbetat vid de olika institutionerna och vilka strategier som har varit 
framgångsrika. Modellen tjänar sitt syfte som instrument för reflektion över vad jag själv sett, andras 
erfarenheter samt vad forskningen säger oss. Även om Pedler m fl är organisationsforskare där 
företag stått i fokus är modellen i allra högsta grad användbar för alla organisationstyper. Det 
genererar en klarhet i att just se över strategier, blicka inåt och utåt, se vilka lärmöjligheter som finns 
inom organisationen och även se om strukturer behöver ändras eller om de är för stadfästa för att 
ändras på. Det finns inget ”företagsbindande” i detta holistiska synsätt då man vill analysera sin 
institution vare sig det gäller vokabulär eller innehållsmässigt. Som vi sett finns även 
universitetsexempel som lyfts fram av den forskning som bedrivs av D'Andrea, V., Gosling, D. (2001). 
Då kallar man det lärande universitet istället för lärande organisation.  


Pedler m fl (1996) har urskiljt elva viktiga egenskaper indelade i fem grupper vilka utmärker en lärande 
organisation. Författarna varnar för att tro att det finns snabba lösningar, komplexiteten i 
sammanhanget är omfattande, men nedanstående egenskaper har de sett vara viktiga för en 
organisations utveckling. Modellen vilar på tre fundament, deras egen erfarenhet och forskning inom 
en mängd olika organisationer, andra forskares idéer och forskning inom området, egna spekulationer 
kring hur en lärande organisation borde se ut (Pedler m fl, 1996).  


Mina reflektioner sker alltså i relation till hur man enligt modellen bör arbeta för att ett mer 
genomgripande skeende ska ske. Jag reflekterar även utifrån de visioner, principer och DKAs 
arbetsskrivning som vi i projektet arbetar efter.  


Vad står då en lärande organisation för? Hur menar Pedler m fl att den kan byggas upp eller bestå 
av? Här har då Pedler m fl kommit fram till att vissa delar behövs för att man ska kunna betrakta en 
organisation som lärande. Pedlers modell delas in i fem grupper där gruppen strategier kommer först. 
Inom en organisation behöver man arbeta med strategier på en regelbunden basis så att en 
kontinuerlig modifiering sker. Viktigt är då att feedbackloopar planeras in så att en utvecklingsprocess 
kan ske. Detta bidrar till organisationens lärande. Visioner är något som behöver delas av alla inom en 
organisation varför alla bör delta i framtagandet av institutionens policyutveckling. Allas värderingar 
bör räknas, inte bara ledningens.  







Del två i modellen handlar om att blicka inåt i organisationen. Här betonas information för att skapa 
förståelse, möjliggöra kommunikation och feedback samt att man kan fatta rimliga beslut. För att göra 
detta på ett effektivt sätt används IT. Genom att fortlöpande redovisa verksamheten ökar förståelsen 
och en känsla av delaktighet. Sammantaget sker ett lärande i hela organisationens verksamhet. En 
transparens av verksamheten kan skönjas. Alla kan då lära av varandra vare sig det är utbyte mellan 
enheter eller individer. Detta interna värdeskapande skapar en öppenhet att utmana och hjälpa 
varandra.  


Strukturer är den tredje delen. För att en organisation ska kunna möta nya förutsättningar måste 
strukturerna vara tillåtande. Med det menar Pedler att t ex scheman och roller lätt ska kunna ändras 
för att möta allt nytt. Regler ska förändras och utvecklas, lärande och utveckling måste vara styrande. 
Hur kan man då veta i vilken riktning organisationen ska utvecklas?  


Den fjärde delen, utåtblickar, bidrar med en viktig del i sammanhanget. All personal har som en del i 
sitt arbete ansvar för att ta med sig, samla och informera organisationen om vad som pågår i 
omvärlden.  Regelbundna möten med utomstående blir då viktigt för dem. Förutom omvärldsspaning 
behöver personalen delta i evenemang för att lära sig av best practice.  


Lärmöjligheter är den sista delen i modellen. Här betonas att det inom en organisation måste finnas en 
kultur som främjar lärandet. Det är viktigt att personalen kan förvänta sig hjälp, support samt lära sig 
från sin egen praktik. Allt detta genom att analysera och diskutera. Det måste också finnas 
utvecklingsmöjligheter för alla. Personalen måste också själv kunna bestämma vilken 
kompetensutveckling de behöver samt att det finns resurser för detta. Vilka behov en individ har ska 
finnas med i planeringen för den anställde.  


Min empiri grundar sig på mina egna erfarenheter och tankar under åren som processledare då jag 
deltagit i institutionernas arbete och hela tiden fört en dialog med anställda vid institutionerna, samt 
institutionsavstämningar jag haft med alla institutioner, då framför allt med DKA men också andra 
lärarutbildare och ledningspersonal vid institutionerna. Deras erfarenheter är ovärderliga som grund 
för detta arbete.  


Jag har flera gånger intervjuat och stämt av utvecklingen med DKA vilket jag också skrivit ner. Dessa 
intervjufrågor har varit tematiska med öppna svar. Jag har mer varit ute efter både ett bakåtperspektiv 
som att skåda framåt. Hur har man arbetat och vad har DKA saknat för att utveckling ska ske? Hur ser 
de på sitt arbete? Även telefonintervjuer med samma typ av frågor har förekommit. Fördelen med att 
själv ha varit med är att jag har ett inifrånperspektiv från ett processledarhåll men även ett 
utifrånperspektiv då jag inte själv varit inblandad i precis alla aktiviteter. Jag har fått fundera över om 
min relation till DKA påverkar svaren men samtidigt vill de också att utvecklingen ska gå framåt vilket 
borgar för korrekta och inte alltför vinklade svar.  


Regelbundna träffar har skett flera gånger per termin då vi diskuterat implementeringen av digital 
kompetens vid SU tillsammans med de andra högskolor som ingår i projektet. Genom att använda 
reflektion kopplat till forskning och Pedlers modell hoppas jag på att kunna identifiera hur DKA arbetat 
och vilka strategier de använt, allt för att kunna bygga vidare på hur man kan arbeta med pedagogisk 
utveckling med institutionen som bas. Allt detta skapar en samlad erfarenhetsbas på vilken jag bygger 
mina tankar.  


 
 


 


 


 







REFLEKTIONSSTUDIENS RESULTAT 
 
Mina reflektioner bygger på institutionsavstämningar och kontinuerliga uppföljningssamtal med alla 
DKA. Syftet har då varit att utvärdera hur DKA arbetat med uppdraget och hur de vill att det ska se ut i 
framtiden.  


STRATEGIER  


Enligt Pedlers modell behöver man arbeta med strategier tillsammans med alla inom organisationen. 
För oss blir det då intressant att se om DKA har arbetat med strategier och på vilka sätt? Finns några 
feedbackloopar? DKA-uppdraget i sig är en av våra stora allmänna strategier inom LIKA för att få till 
en djupare utveckling baserad på institutionens egen ämneskompetens. 
 
En helhetsbedömning är att DKA ansåg att det tredelade uppdraget (pedagogisk utvecklare och 
inspiratör, planering och utvärdering, närverksmedverkan) innehöll viktiga beståndsdelar för ett fortsatt 
institutionsarbete men att tonvikten i rollen behöver variera lite i tidsperioder beroende på var i 
utvecklingen institutionen befinner sig. Enligt min mening är det då av vikt att men kommer överens 
om var tonvikten ska ligga i ett nära samarbete mellan DKA och ledningen. Alla delar i det tredelade 
uppdraget behövs för att ett pedagogiskt utvecklingsarbete ska ske och de ansågs av DKA vara 
viktiga och pedagogiskt genomtänkta. Ledningspersonal har uttryckt samma åsikt.  
Min bedömning är att alla dessa delar i uppdraget är ömsesidigt beroende av varandra om man ska se 
en genomgripande implementering av digital kompetens. Mina kollegor och jag kan också relatera 
DKA-uppdraget till SoTL funktioner på individ-, institutions- och samhällsnivå då vi behöver beakta alla 
dessa tre aspekter för en hållbar utveckling.  
 
Land (2004) lyfter upp att IT skapat stora möjligheter till kunskapande och interaktion mellan kollegor 
och studenter vid ett universitet men också att just IT skapat en spänning. Här har man kunnat se att 
vissa angripit IT från ett ämnesdidaktiskt håll, andra universitetspedagogiska utvecklare har mer lyft 
fram generiska kompetenser inom IT och den sista gruppen har kommit från den tekniska sidan, 
tekniska specialister som mer dänkt utifrån en kognitivistisk syn på lärande.  Inom LIKA har vi kunnat 
se alla dessa sidor. Vi kan också se resultatet som något framsprunget ur den utforskande 
verksamheten över vilken det reflekterats och granskats varefter man delat och använt kunskapen 
mellan DKA vid olika institutioner. 


Tittar vi på organisationer utifrån hur institutioner ser ut kan några urtyper urskiljas (Becher, 1989). Vi 
har de hierarkiskt organiserade med klart definierade roller och beslutsfattande. Andra institutioner 
bygger sin auktoritet kollegialt underifrån, där alla har lika stora rättigheter vid beslutsfattande. Sedan 
finns det mer anarkistiska institutioner där institutionens auktoritet eroderat och den individuella 
friheten är stor. Den fjärde organisationsformen är mer politiskt driven där man kompromissar utifrån 
olika intressegruppers kontrasterande intressen. Enligt Smith (1992) definieras universitet som 
organiserat anarkistiska med vaga mål som inte alltid är förstådda. Detta gör att det är svårt att se en 
progression då denna behöver mätas gentemot mål. Makten finns hos personalen och vad dessa 
säger har större kraft än någon administratör som vill organisera något. Detta gör också att 
beslutsgångarna ser lite annorlunda ut än vid en annan organisation. Vi har hög demokrati med hög 
frivillighet att fullgöra beslut. Smith menar att problemet är att de som leder institutionerna oftast inte 
vill vara administratörer utan forskning och undervisning är det viktiga. Ofta sitter de på administrativa 
tjänster en kortare tid vilket medför svårigheter vid långtidsplanering och förändringsarbete.  


Hur har det då sett ut vid våra utbildningsvetenskapliga institutioner? Utifrån min synvinkel så medför 
en anarkistisk organisation att det tar tid med alla kompromisser som behövs vilket gör den ganska 
svår att styra över. Alla går sin väg och ledningsbeslut behöver inte följas upp. Detta förekommer inom 
universitetets institutioner. Problemet med auktoritärt styre är att så många konflikter kan uppstå men 
denna organisationstyp stötte jag inte på. Fördelen med de hierarkiskt styrda institutionerna är en klar 







rollfördelning med tydliga ramar. Den vanligaste formen inom våra lärarutbildningsinstitutioner 
uppfattar jag själv som kollegialt styrda underifrån där många kan göra sina röster hörda. Individens 
rätt och forskarens egen auktoritet är något som respekteras enligt gammal hävd.  


Oftast har man inom universitetspedagogisk utveckling talat om betydelsen av att arbeta med enskilda 
individer som i sin tur ses som förändringsagenter för institutionernas arbete. Nya inspirerande 
metoder sprids från person till person, mellan ämnen samt institutioner. Det jag själv sett är att detta 
inte räcker då man vill ändra på djupet och bredden. DÁndrea och Gosling (2005) kallar detta för den 
heroiska förändringsteorin då individerna får utkämpa sina egna slag inom institutionen. Detta är enligt 
dem ett sårbart system då även om det är entusiaster som är involverade så har man inte så stort 
inflytande över andra grupper inom institutionen. Då spelar det heller ingen roll om ledningen 
premierar dessa enskilda individer. Individuella innovatörer kommer att röra sig i universitetets periferi. 
Alla som arbetat med IT i undervisningen känner igen sig i denna beskrivning. Risken finns även för 
utbrändhet då ingen orkar kämpa på egen hand en längre tid. 


En ”hela institutionen- strategi” (DÁndrea och Gosling 2005) har större kapacitet och därmed också 
större chans att förändra utvecklingen på ett effektivt sätt.  Detta är något både jag och mina kollegor 
kan understryka. Under de år jag följt så många institutioner samt andra högskolor har jag sett de 
heroiska individerna som ändå inte når in i institutionens kärna. Min personliga uppfattning är att om 
en digital implementering verkligen ska eller kan ske så behövs en holistisk inställning till 
verksamheten inom hela organisationen.  


Hur institutionerna är organiserade varierar enormt mycket men den ideala strategin är att finna balans 
mellan ämne och organisation. ”The Learning University” är ett begrepp DÁndrea och Gosling (2005)  
använder och innebär för mig ett intressant perspektiv. Universitetet är inte bara en plats där man lär 
sig utan universitetet som organisation är också lärande.    


Hur har då DKA arbetat vid institutionerna rent strategiskt?  


Våra DKA vid alla institutioner menar att de har ledningens stöd men hur man organiserat kontakten är 
olika. En del har inplanerade möten regelbundet för att följa upp arbetet t ex med studierektorer en 
gång per månad. Andra menar att deras informella korridorsmöten med ledningen räcker. Storleken 
på institutionen verkar då ha betydelse och en mindre institution kan då enligt dessa DKA ha spontana 
möten. Räcker det undrar jag? Är det inte risk att frågan inte får den status och det stöd som måste till 
för att få en hållbar utveckling av institutionens arbete? Vissa DKA håller med om detta och efterfrågar 
avstämningsmöten med leningsgrupper som är inplanerade och sker med viss regelbundenhet. Något 
som också måste följas upp är om dessa möten i sin tur bearbetas och diskuteras inom arbetslagen? 
Hur kan feedback loopar skapas? Några exempel på det kan vi se nedan.  


• DKA har bokat in fasta kursplaneträffar där arbetslagen diskuterar digital kompetens. Dessa 
träffar är inbokade över hela läsåret och sker regelbundet.   


• Ledningen t ex studierektorerna är ansvariga att boka in arbetslagsträffar dit DKA inbjuds för 
att komma och diskutera kursplanearbete och kompetensutveckling.   


 
Resonemanget kring vad digital kompetens egentligen innebär medför att vi inom projektet behövde 
tänka både i smått och stort då det gäller strategier. Allmänna, lite större strategier och visioner för 
projektet är att systematiskt arbeta med kursgenomlysningar så att hela program berörs. Det har varit 
en viktig del i LIKA och då för våra DKA. Hur långt man hunnit varierar från institution till institution 
vilket beror på många olika saker. En av dessa är tillvägagångssätten som varierar stort. Till sin hjälp 
har vi arbetat fram modeller och matriser (Bilaga 1, Bilaga 2).  
 
Kursplanearbetet hämtar då inspiration från CDIO, Conceiving – Designing – Implementing – 
Operating, vilket är ett samarbete mellan svenska tekniska högskolor och motsvarigheten i andra 







länder för att metodiskt arbeta med progression och utbildningsplanering (Edström m fl, 2009). 
Inspirationen visar sig i LIKA genom framtagandet av matriser för att underlätta kursgenomlysningen, 
se bilaga 1 och 2. Allt detta för att planera hela program samt se progressionen I utbildningen. Detta 
kopplas I sin tur till kompetensutveckling för lärarutbildare.  


Alla kursplaner ses över av DKA varefter kompetensutveckling av lärarutbildare sker. Då arbetas det 
fram vilka kompetenser som lärarutbildare behöver utifrån deras behov för att klara av att undervisa i 
kursen.  På vissa institutioner finns en stadig kursplanegrupp och dessa är ombedda att hålla ögonen 
på IT-frågan när de tittar på kursplanerna. DKA kallar kursansvariga till träffar då man diskuterar 
progression i utbildningen, digital kompetens och kursplaneskrivningar. Kursansvariga i sin tur arbetar 
med arbetslagen.   


Inom LIKA så vill vi hitta en systematisk implementering vilket innebär att den måste organiseras, 
planeras för samt följas upp. Är ledningen med på detta och hur kommer lärarutbildarna in i bilden? 
Ledningens stöd är då av stor vikt för att lyckas men även lärarutbildarna och studenterna måste 
uppleva att implementeringen är av vikt. Flera DKA vill ha större möjlighet att påverka beslut och 
medverka i olika sammanhang t ex vid beslutande möten då ledningsgruppen träffas. Andra DKA 
menade att man är med och beslutar kring hur man ska arbeta med digital kompetens vid 
institutionerna. Allt detta för att få en samstämmighet i den strategi man vill arbeta med på sin 
institution. Min reflektion är att DKA borde ha en naturlig plats i ledningsgruppen och också få mandat 
att genomföra beslutade aktiviteter. Allt detta i samråd med lärarutbildarna.  
 
En av institutionerna arbetade med att organisera en utvecklingsgrupp med personer från alla 
avdelningar vilka i sin tur bildar ett nätverk inom institutionen för att se över arbetet med digital 
kompetens. DKA håller då ihop gruppen och har ett helikopterperspektiv på arbetet och arbetar som 
pedagogisk utvecklare. Den feedbackloop vi kan tala om här är att gruppen träffas med jämna 
mellanrum för erfarenhetsutbyte angående avdelningarnas arbete samt i sin tur ger information tillbaka 
till själva avdelningen.    
 
Har visioner varit något man arbetat med vid institutionerna? Institutionens verksamhetsplan ses som 
ett viktigt instrument där man vill se en genomarbetad målsättning med institutionens pedagogiska IT-
arbete. Detta har skett vid ett par av institutionerna vilka skrivit fram digital kompetens som prioriterat 
område. Alla DKA anser att IT behöver synliggöras som ett konkret arbete vid institutionen och ses 
som en viktig strategi. Vilken betydelse har då detta för verksamheten? Vad har jag sett som 
processledare? Här hade jag önskat att vi kommit längre. Vid någon institution har man som sagt 
skrivit fram digital kompetens som prioriterat område men för vissa andra sker ändå inte 
implementeringen på ett systematiserat sätt utan drar ändå lite mot det ”heroiska” sättet att arbeta på 
vilket enligt mina reflektioner inte räcker.  
 
Sammantaget kan man säga att ansvarsfrågan lyfts upp av alla DKA som strategiskt viktig men som 
inte alla institutioner tar på allvar. Det är lätt att sakfrågor ramlar mellan stolarna. Tydliga signaler från 
ledning som stöttar DKAs arbete ansågs vara av största vikt. Institutionens ryggrad prefekt – 
studierektor – kursansvarig – lärarutbildare måste tillsammans organisera, planera och följa upp 
verksamheten så digital kompetens kan genomsyra lärarutbildningen. Forskning inom IT-området 
finns vid ett par institutioner vilket även studenterna behöver ta del av. Institutionerna behöver 
organisera även den delen.  
 
 
 
 
 
 







ATT BLICKA INÅT 


Denna del behandlar informationsspridning, redovisning av verksamheten så att den blir så 
transparent och förståelig som möjligt. Enligt Kezar (2005) innebär öppen kommunikation och nya 
informationssystem något som stöttar lärandet inom en organisation samt att detta bör utvecklas.  


Även ett internt värdeskapande och att lära av varandra behandlas under den här delen. Tydlig 
information skapar en förståelse för den verksamhet som pågår. På det sättet möjliggörs också en 
kommunikation där personalen får möjlighet att ge feedback kring pågående verksamhet. Beslut kan 
då fattas på en bredare grund. Här kan vi hålla med DKA som anser att ett synliggörande av 
institutionens verksamhet underlättar implementeringen av IT samt att den blir en del av institutionens 
vardag. Här talar vi om dokumentation, informationsspridning och ett informellt lärande. Som 
processledare har detta varit en viktig arbetsuppgift för mig och jag ser att institutioner som på 
regelbunden basis håller igång informationsspridningen, delar med sig av dokumentation och hjälper 
sina kollegor att lära sig mer kommit längre med sin strategi att implementera digital kompetens i 
verksamheten.   


Har man då arbetat med fortlöpande redovisning? Vid vissa institutioner har information getts på 
regelbunden basis vid t ex institutionsmöten, personaldagar osv.  Regelbunden information till hela 
institutionen har skapat en öppenhet så att man kan hjälpa varandra samt vet vart man ska vända sig 
då man vill utveckla någon kurs. Andra DKA har mer arbetat ad hoc när det gäller information och man 
märker att LIKA-verksamheten där inte är lika etablerad bland kollegiet. Här har då fokus mer legat på 
aktiviteter i sig och spridningseffekten har inte varit så stor enligt vad både jag och DKA själva sett. 


Hur kan då kollegialt lärande skapas? Förslag från ett par institutioner är att det vore bra om någon i 
varje arbetslag ska kunna mer om IT för att kunna stödja sina kollegor. Det har visat sig vara en 
fungerande strategi som lärarutbildarna känt sig bekväma med. Fördelen är att någon med initierad 
kunskap finns på nära hand. Min tanke här är också att olika enheter och avdelningar kan hjälpa 
varandra i ett erfarenhetsutbyte.  


Funderar själv kring begreppet SoTL som något vi utvecklar när vi delar vårt arbete med andra 
(Kreber, 2006). I LIKA har vi hela tiden arbetat så att DKA får tillfällen att dela med sig av sina 
erfarenheter muntligt och även dokumenterat detta via uppföljningar av aktiviteter. Jag vill egentligen 
utveckla detta ännu mer. Hur kan jag göra det? Frågetecknen kring det kommer att ligga hos 
prefekterna. Vill de fortsättningsvis anställa DKA? Det som kunde förekomma mer var artikelskrivande 
för att nå ännu större spridningseffekt. Den dokumentationsprocess som startat kan bli utgångspunkt 
för en större krets som vill ta del av våra erfarenheter.  


Hur tänker DKA då det gäller flexibelt belöningssystem? Om vi tittar ut i skolvärlden så blir det allt 
vanligare att koppla utvecklingsbenägenhet och att använda moderna metoder för lönesättning. Så vill 
många DKA också ha det. Tid och engagemang borde belönas på olika sätt. Vissa DKA menar också 
att för att nyanställas bör också krav ställas på digital kompetens samt kopplas till en löneutveckling. 
Vid någon institution diskuterades om någon IT-kunnig i varje arbetslag skulle kunna få vissa timmar 
för sitt pedagogiska IT-arbete. Då talar vi inte om att vara teknisk support utan vara pedagogisk 
utvecklare av kursen för att hjälpa sina kollegor med detta. Denne person skulle kunna ansvara för 
fortbildning av de andra i arbetslaget. Kollegialt samarbete och att fråga varandra uppmuntras. Detta 
är enligt mig ett utvecklingsområde att beakta. 


 


 


 


 


 







STRUKTURER 


Strukturer är viktiga för att underlätta den nya lärarrollen som IT medför men hur kan institutionerna 
underlätta genom sitt ramverk? Är strukturerna vid institutionerna tillräckligt tillåtande för att en 
förändring ska kunna ske? Är det möjligt att ändra scheman och roller för att anpassa sig till nya 
situationer?  


Finns möjligheten för lärarutbildare i sitt arbete att utvecklas och orka följa med i vårt digitala 
samhälle? Hur kan institutionen underlätta den nya lärarroll som IT medför? Rent organisatoriskt så 
har det inte varit lätt att ändra scheman och roller för att möta nya förutsättningar på SU. Ett av de 
viktigaste skälen till det är tid! Alla DKA betonar att lärarutbildarna behöver få tid att utvecklas inom 
tjänsten.  Planeras kompetensutveckling av lärarutbildarna in och vilken kompetens anser man vid 
institutionen att de bör ha för att klara av att undervisa i en modern lärarutbildning? Vid några 
institutioner har man samlat arbetslag eller haft kompetensutvecklingsdagar för all personal. Då har 
DKA varit med och planerat in dessa utifrån vad lärarutbildarna och institutionen behöver. Någon 
institution samlade studenter i fokusgrupper för att höra mer om vad de vill att lärarutbildarna ska 
kunna och hur de vill att undervisningen ska se ut. Detta har också varit en grund för 
kompetensutvecklingen av lärarutbildarna.  


Om man ska orka följa med in utvecklingen behövs att någon har IT som speciellt intresse och som 
kan vara med att leda utvecklingen framåt. Behöver vi nya roller och forum inom organisationen för att 
underlätta utvecklingen? Ja jag tror det. Vi behöver personer som är förändringsagenter enligt mina 
reflektioner och utifrån DKAs åsikter. Till en början så saknar DKA ett individperspektiv vid 
institutionerna där prefekten diskuterar med lärarutbildaren vilken digital kompetens just enskild 
personal behöver och hur man kan uppnå den, gärna vid utvecklingssamtal.  


Inom utbildningsväsendet talar vi inte om effektivitet utan vi för ett resonemang som mer hänför sig till 
relationen utbildning – anställningsbarhet – kompetens för att klara av sitt arbete. När vi undervisar 
våra lärarstudenter talar vi ofta och hänvisar till pedagogisk historia med framstående pedagoger som 
drev en utveckling i framkant? Vad hade Dewey, Freire eller Malaguzzi sagt om den pedagogik som 
bedrivs idag? Vilka kompetenser hade de ansett som viktiga för lärare och elever 2010? Enligt 
uppdraget ska DKA inspirera till nya former för lärande, undervisning, examination och bedömning 
med IKT-inslag. DKA vill ordna kompetensutveckling för lärarutbildare för att de ska kunna genomföra 
sin undervisning och för det föreslår flera en strategi att upprätta en 3-årsplan som utvärderas 
regelbundet. Ett annat alternativ är att utforma en viss grundläggande kompetens som alla bör ha 
inom institutionen. Vissa DKA vill diskutera detta ännu mer med ledningen eftersom de anser att det är 
avgörande för utvecklingen i framtiden. Dessa DKA betonar individuella planer för varje lärarutbildare 
där även självreflektion ingår. Strategiskt kan man utgå från individen med en individuell plan eller 
också utgå från de kurser individerna undervisar i. Det är dock svårt att ändra invanda beteenden och 
det här tar tid.   


För att överhuvudtaget kunna följa med i utvecklingen måste det finnas en infrastruktur som möjliggör 
att undervisa med hjälp av IT. Vid institutionsavstämningen som jag hade med alla institutioner 
diskuterades vilken miljö, infrastruktur, som finns för studenter och lärarutbildare. En viktig fråga är om 
det idag är möjligt att undervisa med hjälp av IT-stöd och hur vill man ha det i framtiden? De flesta 
DKA, men också jag, menar att en förutsättning för att IT ska användas som en naturlig del i 
undervisningen är att det ska finnas naturliga förutsättningar för att undervisa med hjälp av IT. En fast 
dator och en projektor i varje undervisningssal borde t ex vara en självklarhet. I nuläget är det lättare 
att använda gammeldags analog teknik som finns överallt.  
 
Infrastrukturen behöver förbättras då man i nuläget måste låna datorer och projektorer, bära med dem 
och rigga utrustningen vilket gör att det inte blir av. Om utrustningen redan finns så blir det ett starkt 
incitament att göra något. Presentationer på nätet eller ta med ett enkelt USB blir naturligt för 
studenter och lärarutbildare. Vissa institutioner har nu satsat på olika typer av utrustning t ex 







interaktiva tavlor och använder dem i undervisningen med studenterna.  Studenterna i sin tur får 
analysera lektioner med hjälp av dem.  
Lärmiljöer är något man behöver diskutera och planera för vilket inte gjorts utifrån moderna 
klassrumsperspektiv.  Här ser jag att mycket kan förbättras även om ett par institutioner kommit långt.  
 


 
 


UTÅTBLICKAR 


 
För att bli en lärande organisation måste man också ta tillvara på den omvärld vi lever i. Vilken 
information från omvärlden är viktig för institutionen att ta del av? Har DKA omvärldsspanat och 
informerat institutionen om vad som är på gång i samhället? Lär man sig av ”best practice”? Inom 
LIKA för vi en kontinuerlig dialog med kommuner och lärare på fältet, utvecklingsstrateger och även 
forskare. Genom att vi samlas och diskuterar nya politiska beslut, nya sätt att arbeta på ute på fältet 
och vad rektorer m fl önskar av våra nyexaminerade studenter kan vi lättare hjälpa lärarutbildarna att 
vara uppdaterade inom området. Samverkan och erfarenhetsutbytet har betytt mycket enligt våra 
DKA.  Än är vi inte där då all personal ser sin del i omvärldsspaningen utan många låter IT vara något 
”som någon annan” håller på med. I en lärande organisation ansvarar all personal för att 
omvärldsspana och återföra information till organisationen. Än en gång är detta något att planera in i 
verksamheten.  


För mig är det intressant att Kreber (2006) kopplar SoTL till begrepp som professionalism, best 
practice och medborgarskap. Hon diskuterar då vilket slutresultat vi inom universitetsutbildningar vill 
ha. Är det att träna forskare, förbereda studenterna för arbetslivet eller livslångt lärande, bli deltagare i 
ett demokratiskt samhälle? Det är i det sammanhanget hon vill koppla SoTL till ett behov av att 
integrera professionalism med medborgarskap.  
 
Just digital kompetens behövs inom lärarutbildningen för att studenterna ska ha en modern 
undervisningsfärdighet som passar i ett informationssamhälle. Eleverna i skolorna har rätt till 
undervisning för att kunna vara internationella e-medborgare. Eftersom jag själv kommer från en 
professionsutbildning och ser utbildning i allra högsta grad som något relaterat till det samhälle vi lever 
i, studenters anställningsbarhet mm är det lätt att motivera detta för lärarutbildare som tillhör samma 
tradition. Samhället behöver lärare som kan undervisa på ett modernt sätt men hur kan jag få 
institutionernas ledningsgrupper och övrig personal att se det? Vissa är med på tåget men inte alla. 
 
Idag har vi en helt ny situation där behovet på fältet och vad vi inom lärarutbildningen undervisar i blir 
alltmer separerade från varandra och vi måste uppmärksamma detta. Några DKA anser att vi behöver 
mer input från skola och samhälle samt att vi måste lära oss att arbeta med andra akademiska 
arbetsformer i DKA-uppdraget.  Hargreaves (2000), menar att vi kan känna igen fyra lärarroller som 
varit dominerande under speciella tidsepoker. Den för-professionella-, autonoma-, kollegiala- och till 
slut den postmoderna lärarrollen.  Just nu är vi i den kollegiala tiden där studenter och lärare lär sig att 
arbeta kollaborativt, kollegial planering samt att IT finns med. För den postmoderna läraren måste 
ännu mer flexibilitet till samt att man arbetar naturligt med grupper utanför lärosätet. Att arbeta 
flexibelt, på fler platser, med många fler människor kräver en digital kompetens. Ett begrepp som 
kallas interaktiv undervisning blir alltmer modernt (English, Hargreaves & Hislam 2002). Läraren måste 
då vara öppen för kreativt tänkande, använda sig av utmanande och öppna frågor, uppmuntra 
gruppdiskussioner och initiera interaktion.  


Dialogen mellan vilken typ av nyutexaminerade lärare som rektorer vill anställa och vilka lärare vi 
utbildar i vår utbildning behöver utvecklas. Vi får helt nya innehållsliga och didaktiska frågeställningar i 
samtal med studenterna och vi behöver diskutera hur lärarutbildningen kan möta upp kring detta. Vad 







kan akademin tillföra gällande IT och lärande och hur kan vi hjälpa studenterna att problematisera 
med hjälp av den forskning som finns? Då behöver vi även fråga oss hur vi kan hjälpa lärarutbildarna 
att diskutera undervisningssituationer där IT blir alltmer vanligt? Arbetet som hittills har utförts av DKA 
har varit oerhört värdefullt. Dessa personer utgör en viktig katalysator för att implementeringen ska 
kunna ske på ett kvalitetssäkert sätt. Som jag ser det behöver vi arbeta på olika nivåer för att lyckas i 
vårt arbete. 


Digital kompetensansvarig ska enligt sitt tredelade uppdrag samverka och delta i ett institutions- och 
högskoleövergripande samarbete och erfarenhetsutbyte. Ett sätt att att göra detta är via det nätverk 
själva LIKA består av, alla åtta utbildningsvetenskapliga institutioner är med, samt personal från KTH, 
KMH och GIH. Nätverket samlas för erfarenhetsutbyte, peer review, gemensam redovisning, kollegialt 
samarbete, kompetensutveckling, dokumentation mm.  Vi har tillsammans genomfört kursplanedagar, 
lyssnat och diskuterat föreläsningar, lärt av varandras och hur man gått tillväga vid olika institutioner 
och högskolor. Detta har i sig ansetts vara värdefullt. Vi har haft draghjälp av varandra i vårt 
utvecklingsarbete. Detta nätverkande har av DKA ansetts viktigt och inspirerande då man behöver 
kontakter med de andra. Våra DKA menar att nätverkandet borde utnyttjas ännu mer. En ny 
organisation av lärarutbildningen sker i dagarna och med det ett ännu större behov av att ha kvar DKA 
som då är en kraftfull resurs för att säkerställa att digital kompetens kommer in i utbildningen. Vi får på 
detta sätt en unik helhetssyn och transparens i denna fråga. För lärarstudenter är dessutom digital 
kompetens ett examensmål och står inskrivet i Högskoleförordningen.  


 


LÄRMÖJLIGHETER 


Finns det idag vid institutionen en kultur som främjar lärarutbildares lärande kopplat till IT?  Finns 
möjligheten för lärarutbildare att utvecklas och bli digitalt kompetenta? Hur kan vi hjälpa dem att bli 
det? Våra DKA upplever att ledningens hjälp och stöd behövs för att få med lärarutbildarna i 
utvecklingen. Som det är nu är det svårt att samla lärarutbildarna t.o.m. inplanerad 
kompetensutveckling ställs in då uppslutningen inte är så stor. Diskussionerna kring varför det är så 
har varit många men framför allt beror det på att man har en stor arbetsbörda samt tidsbrist och 
lärarutbildarna orkar inte ta in mer.  


Kezar (2005) uttrycker just detta att lärande inte alltid är så effektivt eller anses vara så effektivt. Oftast 
finns inom institutionen inte tiden att samla data, lära sig och fatta beslut. Lärandets möjligheter och 
hur det sker samt vilka effekter det får behöver lyftas fram inom institutionens ramar.  


DKA anser att det är viktigt att lärarutbildarna får syn på varför och hur man ska kunna undervisa med 
hjälp av IT samt diskutera innehållsfrågan. Enligt min reflektion måste personalen kunna förvänta sig 
hjälp, support samt lära sig från sin egen praktik detta genom att analysera och diskutera vad som 
händer då IT används. Personalen måste också själv kunna bestämma vilken kompetensutveckling de 
behöver samt att det finns resurser för detta men så är dock inte alltid fallet.  


Det är viktigt med enighet hos all ledningspersonal samt ger samma signaler till lärarutbildarna att 
digital kompetens är en viktig del i institutionens arbete.  De anser att det är viktigt att alla i ledningen 
håller samma linje i IT-frågan. Vilka beslut behöver vi ta för att underlätta den utveckling vi behöver gå 
igenom? Finns möjligheten för lärarutbildare att utvecklas och bli digitalt kompetenta? Många DKA 
lyfter fram tid, pengar och tillgången till stöd. 


Hur villiga lärarutbildarna är att integrera IT har att göra med psykologiska faktorer som t ex att ha 
självförtroende när det gäller den egna kompetensen att använda IT. Om IT ska integreras I 
lärarutbildningen måste man ta hänsyn till psykologiska faktorer för att lyckas. Både viljan att använda 
IT och lärarutbildarnas självförtroende när det gäller att använda IT behöver beaktas. Det är av 
avgörande betydelse att de tror att IT kan bidra till lärande och att de är involverade i en gemenskap 







som kan stötta I allt detta nya. Att ha tillgång till teknik, support och någon som kan hjälpa till med 
kompetensutvecklingen är viktigt, men också att de får möjlighet att träna, få erfarenhet, vilket ökar 
självförtroendet och möjliggör att man är villig att undervisa med IT-stöd i sitt ämne (Sime & Priestley 
2005).  


Det är svårt att frigöra folk och det i stor utsträckning eldsjälar som kommer om inte institutionen har 
som strategi att det här är något för alla. Hur kan vi hjälpa dem att bli digital kompetenta? DKA vill ha 
kompetensutvecklingsdagar med obligatorisk närvaro. För att vara lärarutbildare behöver du en 
grundläggande kompetens för att studenterna i sin tur ska kunna få det så de är beredda på att detta 
behövs då de undervisar i skolorna.  Vid en institution har lärarutbildarna fått FOU-tid för att gå den 
LIKA-kurs i digital kompetens som man tagit fram vid KTH. Detta möjliggör också erfarenhetsutbyte 
med lärare på fältet som också är involverade i denna kurs.  


 


 


 


SAMMANFATTNING 


Hur har då digital kompetensansvariga arbetat för att pedagogisk utveckling och implementering av 
digital kompetens ska ske?  Alla våra DKA har arbetat med digital kompetens utifrån ett pedagogiskt 
perspektiv. IT ska finnas där det är naturligt att det ska finnas och analyseras utifrån teoretiskt, 
didaktiskt och tekniskt perspektiv. En mängd olika kompetensutvecklingsinsatser, pilotprojekt, 
nätverkande, utvecklingsarbeten har skett under projektets tid.  


Vilka fungerande strategier kan jag hitta vid de olika utbildningsvetenskapliga institutionerna relaterat 
till en lärande organisation?  


Fungerande strategier är direkt relaterat till hur och om våra förändringsagenter, DKA, har varit med i 
planering, organisering och genomförande på flera olika nivåer. Jag kan direkt se att relationen DKA-
mandat att handla står i relation till vilket genomslag implementeringen haft. Alla DKA har gjort ett 
strålande arbete, vilket är mycket viktigt att poängtera, det är deras handlingsutrymme att få 
genomföra en implementering som lyser igenom då vi ser till resultaten. Institutionsledningen vid 
institutionerna har varit stöttande men det är organisationen och strukturer som behöver ändras för att 
ett genomgripande, hållbar utveckling ska möjliggöras.  


När det gäller strategier för kompetensutveckling där lärarutbildarna kan få IT-pedagogiskt stöd samt 
bli motiverade så har tid och ständiga organisatoriska förändringar utgjort ett hinder. Våra DKA har fått 
ta nya tag med förändrade arbetslag osv. Många kompetensutvecklingsinsatser har gjorts och här 
anser hela processledarteamet att en viktig erfarenhet är att just inifrånperspektivet, ämnesdidaktiska 
perspektiv gör att insatserna måste se olika ut. Vad behöver en didaktiker i matematik, språk eller i 
estetiska ämnen? Lyhördhet är viktigt för att lyfta motivationen hos lärarutbildarna. Arbetssättets 
organisation har också påverkat resultatet. Hur har vi arbetat med arbetslag och närverkandet? Alla 
involverade i LIKA kan se att just samarbete och kollegialt lärande är en nyckelstrategi för att lyckas. 
En nyckelfaktor här är infrastrukturen. Det är helt omöjligt för lärarutbildarna att undervisa med hjälp av 
IT om det inte finns utrustning i salarna. Ett par institutioner har tagit detta på allvar och invetsterat 
mycket i just infrastrukturen och där har implementeringen skett på ett mer djupgående sätt.  


Inom projektet har vi försökt samarbeta med näringslivet med varierande framgång. Något som hindrat 
goda resultat är att vi kommer från så olika badgrunder, universitetet och näringslivet. Detta kopplat till 
synen på tid, organisation och hur man går tillväga. Inom universitetet behöver vi längre 







framförhållning och är väldigt noggranna, problematiserande och diskuterar hellre en gång för mycket 
än för lite. Inom LIKA har vi lärt oss mycket kring samarbete universitet och näringsliv.  


Omvärldsanalys har gjort att lärarutbildarna lyssnat mer. Vilka krav ställer skolans huvudmän på 
nyutexaminerade lärare? Det är en ögonöppnare då man inser att digital kompetens är något mer eller 
mindre självklart inom utbildningsväsendet idag. Spridning är en annan framgångsfaktor. När våra 
lärarutbildare får visa upp vad de faktiskt gör så sker en spinn off effekt och fler vill ta efter. Detta är då 
viktigt att ta med i informationsspridningen och kommunikationsplanen.  


För mig som pedagogisk utvecklare har denna reflektionsstudie inneburit att jag ser en modell växa 
fram för hur man skulle kunna arbeta med en hel institution vare sig det gäller pedagogisk utveckling 
eller implementering av digital kompetens inom en hel lärarutbildning. Digital kompetens utifrån teori, 
didaktik och teknik är en delmängd av pedagogisk utveckling i stort och häri ser jag att själva 
byggandet av lärande organisation är ett fruktbart sätt att gå tillväga i ett större pedagogiskt 
perspektiv. Modellen kan med fördel användas som ett intellektuellt verktyg för att tänka kring 
pedagogisk utveckling i ett mer holistiskt perspektiv.  


Hur kan vi då tänka om vi ska arbeta med pedagogisk utveckling baserat på erfarenheter i LIKA? Jag 
ser det som viktigt att till en början engagera någon forskare vid institutionen med speciellt intresse för 
IT-frågor och högskolepedagogiska frågor vilken kan få utrymme i sin tjänst för detta uppdrag. Det kan 
också vara en studierektor som är pedagogiskt ansvarig vid en institution. Denne person ska bevaka 
och driva institutionens utveckling inom dessa frågor i sin helhet. Om en utveckling ska kunna ske bör 
denne person ha mandat att vara med och besluta i viktiga frågor samt ha en nära kontakt med 
ledningsgruppen. För att hela institutionen ska känna sig delaktiga i strategiarbetet även då det gäller 
digital kompetens och pedagogisk utveckling planeras institutionsdagarna samt övrig samlingstid för 
personalen på ett sätt som gagnar denna utveckling. Pass då man tar fram gemensamma planer för 
arbetet samt verksamhetsplaner där detta finns med möjliggör att en medvetenhet om att detta är 
viktigt kan växa fram. Sker detta kontinuerligt finns möjlighet att feedbackloopar också kan tas tillvara 
på ett konstruktivt sätt. Tydlig och regelbunden information till alla om vad som gäller och vilken 
verksamhet som pågår ska finnas med i institutionens nyhetsbrev samt andra nyhetskanaler. Detta 
gör det lättare för individer och avdelningar att ha kontakt med varandra och hjälpa varandra i 
utvecklingsarbete samt dela erfarenheter. Jag menar då inte att digital kompetens och pedagogisk 
utveckling ska dominera institutionens arbete, bara att det ska finnas med som en naturlig del av 
verksamheten. Tillåtande strukturer som tillåter att individer kan få utvecklas samt utveckla 
verksamheten är viktig. Regler är inte till för att verka konserverande utan att hjälpa en institution att 
utvecklas. Omvärldsspaning där man återför forskning inom t ex ämnesdidaktik och IT, 
högskolepedagogiska frågor mm ska tillhöra institutionens vardag. Institutionsträffar där man delar 
detta med varandra planeras in i god tid över året för att skönja en utveckling. Ansvarig vid varje 
institution ska då bidra med forskningsläget inom ämnet och pedagogik samt vara med och planera in 
så erfarenhetsutbyte med andra sker regelbundet. Denne person ska också vara med och se till att 
institutionen har en miljö där lärandet främjas. Allt detta måste ske i en ständig kommunikation med 
både ledning och institutionens personal.  
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Källor: 


Kontinuerliga uppföljningssamtal med alla DKA. 


Telefonintervjuer med DKA vid alla utbildningsvetenskapliga institutioner.  


Verksamhetsplaner och berättelser från institutionerna. 


Erfarenhetsutbyte: Regelbundna träffar mellan högskolorna. 


Egen reflektion: UP3-kursen samt arbetet som processledare 


 





