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Sammanfattning: Självstyrt lärande, autonomi och problemlösning har alltmer 
kommit att betonas som viktiga kompetenser inom utbildning och arbetsliv. Denna 
förskjutning av intresset mot nya kompetenser reser i sin tur krav på nya utbildnings-
modeller som tar sina utgångspunkter i autentiska problem. I artikeln problematise-
ras dessa utgångspunkter genom en analys av hur krav på autenticitet och nya 
kompetenser tas upp och realiseras av de lärare, handledare och studenter som själva 
är involverade i en utbildning. Det empiriska fallet utgörs av en sjuksköterskeutbild-
ning där stora delar av utbildningen förlagts till arbetsplatser inom vård- och omsorg 
och som byggde på centrala principer inom arbetsintegrerat och problembaserat 
lärande. Att utgå från problem i vårdpraktiken ledde i sig inte till en integration av 
praktik och teori på innehållslig nivå. Istället skapades nya spänningar mellan 
utbildningens teoretiska innehåll och förståelsen av kliniska problem. En viktig 
utmaning i rörelsen mot autenticitet ligger därför i att öka kunskapen om hur 
undervisningens innehåll formas och förstås av deltagarna i de nya utbildningsprak-
tikerna. 

Under årtionden har omfattande kritik riktats mot att högre utbildning inte i 
tillräcklig utsträckning förbereder studenter för de krav som ställs i arbetslivet 
(Europeiska Gemenskapernas Kommission 2000). Ofta framhålls att kunska-
per och färdigheter från formell utbildning uppfattas som inadekvata eller 
irrelevanta av arbetsgivare och att orsakerna till detta ska sökas i ett arbetsliv 
stadd i kraftig förändring (Jarvis 2007). Inom undervisning och pedagogisk 
forskning har intresset allt mer kommit att riktas mot att lärandesituationer 
bör vara autentiska och utgå från problem som upplevs som verklighetsnära. 
Denna intresseförskjutning kan dels ses mot en bakgrund av en förändrad syn 
på kunskap och lärande, dels som en förskjutning i perspektiv på vilka kom-
petenser som kunskapsekonomin och ett förändrat arbetsliv kräver (Jessop, 
Fairclough & Wodak 2008; Peters, Marginson & Murphy 2009).

Vad som avses med autenticitet och verkliga problem är dock långt från 
självklart. Ofta tas detta för givet, något som inte närmare behöver motiveras. 
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Petraglia (1998) menar att kraven på autenticitet och verklighetsanknytning 
snarast bör betecknas som ett desideratum, något som är önskvärt men som i 
sig inte behöver medföra en mer ändamålsenlig undervisning. Det är heller 
inte givet att vad som uppfattas som autentiskt eller verkligt är identiskt 
mellan individer och sammanhang. Av dessa skäl är det därför angeläget att 
försöka förstå vad autenticitet, som en aspekt av utbildningen, betyder för 
lärare och studenter. Intresset i den här studien är därför inriktat mot hur en 
utbildningsintervention, som till stora delar anknyter till diskurser om auten-
ticitet, tas upp och förstås av de lärare och studenter som deltar i en sådan 
utbildning. Ambitionen är att förstå vad som sker i skärningspunkten mellan 
en intervention med betoning på autenticitet, där nya principer för styrning, 
innehåll och organisering av utbildning och praktik betonas, och traditionella 
utbildningspraktiker. 

Det empiriska fallet utgörs av en alternativ variant av ett treårigt sjukskö-
terskeprogram där avsikten var att skapa en utbildning som bättre svarade 
mot arbetslivets förändring än de reguljära programmen. De kliniska delarna 
av utbildningen genomfördes vid arbetsplatser inom vård och omsorg och 
även de teoretiska delarna var till stora delar förlagd i nära anslutning till 
dessa. Utbildningen organiserades utifrån grundläggande principer inom 
Problembaserat lärande, PBL, där undervisningen strukturerats runt problem 
och problemlösning. 

DEN NYA PEDAGOGIKEN, AUTENTICITET OCH 
UTBILDNINGSSYSTEMETS OMSTRUKTURERING

Autencitetsproblematiken har aktualiserats som en följd av en förändrad syn 
på kunskap och lärande, samt en förskjutning i perspektiv på vilka kompe-
tenser som den globala ekonomin och ett förändrat arbetsliv kräver. Den 
pedagogiska rörelsen mot autenticitet kan härledas till amerikansk pragma-
tism och utvecklingen efter Dewey, som innebär en perspektivförändring på 
kunskap från diskreta överförbara entiteter till att kunskap inte kan skiljas 
från de sammanhang i vilken den ingår (Dewey 1980, 1988; Pierce 1990). 
Dewey (1988 s 89) menar bland annat att utbildning i högre grad måste knyta 
an till individens vardagliga erfarenheter utanför skolan och att utbildning 
måste: »be based upon experience – which is always the actual life-experience 
of some individual». 

För att förstå Deweys tankar om skola, undervisning och autenticitet måste 
detta ställas i relation till att den traditionella skolan mer eller mindre har 
misslyckats med att knyta an till verkliga problem samtidigt som skolans 
verksamhet endast är en liten del av studentens hela livsvärld (Dewey 1980). 
Dewey påtalar samtidigt att skolan alltid måste ställa sig den pragmatiska 
frågan om vilka kunskaper som är värdefulla för individen i ett vidare pers-
pektiv, det vill säga vilka kunskaper som är viktiga för individen i ett komman-
de arbetsliv.

Denna pedagogiska rörelse har ytterligare accentuerats genom socialkon-
struktivistiska teorier (Gergen 1985, 1992, 1995), som understryker vikten av 
autenticitet och behov av lärande som sträcker sig utanför klassrummet. 
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Socialkonstruktivismen utmanar det individuella perspektivet på lärande ge-
nom att ansatsen utgår från att kunskap konstrueras i relationer mellan 
människor och där meningskonstruktion beskrivs som något som människor 
gör tillsammans i en social och kulturell praktik (Gibbons, Limogens, Nowot-
ny, Schwartzman, Scott & Trow 1994).

Den retoriska vändningen och strävan efter autenticitet inom utbildning 
avspeglas också i policy- och styrdokument på nationell och internationell 
nivå. Ett exempel är argumentationen kring livslångt lärande, som betonar att 
människan inte enbart lär i formella utbildningssammanhang utan framförallt 
i informella och autentiska sammanhang eller situationer (Jarvis 2007). I sin 
förlängning ställer detta krav på en omstrukturering av utbildningssystemet 
och en individ som lär på ett nytt sätt (Gee, Hull & Lankshear 1996; Hartley 
2003; Levin 2007). Centralt i denna omstrukturering är att utbildningsinsti-
tutionerna förväntas internalisera den logik och de kvaliteter som karakteri-
serar arbetslivets nya arbetsordning (Hartley 2003) i syfte att skapa förutsätt-
ningar för ett självstyrt lärande (Ball, Goodson & Maguire 2007; Levin 2007). 
Det nya arbetslivet kräver med andra ord en självstyrd arbetare som ständigt 
kan omdefiniera och omorganisera de nödvändiga färdigheter och kunskaper 
som behövs för att utföra arbetet (Castells 1999). 

ARBETSINTEGRERAT OCH PROBLEMBASERAT LÄRANDE

I relation till diskussionen om autentiskt lärande har det vuxit fram nya utbild-
ningskoncept som Work Based Learning (WBL), Work Integrated Learning
(WIL) och Problem Based Learning (PBL). Dessa inriktningar bygger i stor 
utsträckning sin argumentation på att de erbjuder utbildningsformer som 
bättre svarar mot det moderna arbetslivets krav på individen som självregle-
rande och autonom problemlösare (Krejsler 2004). Ett gemensamt syfte för 
dessa ansatser är att överbrygga klyftan mellan teori och praktik och koppla 
lärande till vardagliga sammanhang. Vidare förenas de av en betoning på att 
skapa beredskap för förändring och en förmåga att kunna »lära nytt» (Costley 
& Armsby 2007). 

Inom arbetsintegrerat lärande i olika former, som WIL och WBL, är intresset 
ofta inriktad mot att varva akademiska studier med verksamhetsförlagd ut-
bildning (Roelofs & Terwel 1999). Ett argument är att viktiga kompetenser 
inte kan förvärvas i formell utbildning utan bara kan utvecklas i arbetet. 
Samtidigt framhålls det som viktigt att studenter utvecklar en problemlösande 
förmåga, ett självstyrt lärande och analytiskt tänkande. Det inte är tillräckligt 
med enbart kognitiva förmågor utan även social kompetens betonas (Coll & 
Zeegward 2006).

PBL beskrivs i sin tur omväxlande som metod och som en pedagogisk strate-
gi. Avsikten med PBL är att studenter ska utveckla förmågor som problemlös-
ning och självstyrt lärande som bättre motsvarar arbetslivets krav än tradi-
tionell utbildning (Hmelo-Silver 2004). Med stöd av Dewey (1988) betonas 
vikten av praktiska erfarenheter för lärande. En utgångspunkt är att praktiska 
erfarenheter hjälper studenterna att bli aktiva och ansvarstagande för sitt eget 
lärande samtidigt som de utvecklar en förmåga att arbeta med ostrukturerade 
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problem. Att utgå från problem antas leda till ett mer autentiskt lärande än 
vad som är möjligt att uppnå med en ämnesbaserad struktur (Illeris 1974), 
främst genom att kunskapen organiseras på ett sätt som bättre motsvarar hur 
verkliga problem är strukturerade (Hmelo-Silver 2004).

Autentiska problem och pedagogiska processer
Petraglia (1998) och Goodnough (2006) påtalar att autentiska och vardagliga 
problem ofta är annorlunda strukturerade och komplexa samt att det saknas 
enkla pedagogiska lösningar för att lära sig hantera sådana problem. De 
menar också att kunskapen är olika organiserad inom akademi och arbete och 
att lärprocesserna är av olika karaktär (Costley & Armsby 2007). Även Billett 
(2006) menar att lärande på arbetsplatsen och vägen mot hur studenter lär i 
teoretisk undervisning är processer med helt olika struktur: »Workplace 
learning experiences are shaped by structural factors associated with work 
practices» (Billett 2006 s 32). Det innebär dels att arbetet kan fungera som en 
strukturerande resurs som skapar en moralisk ordning och guidar lärandet i 
frågor kring vad som är viktig respektive oviktig kunskap; relevanta argu-
ment; acceptabla handlingar; vad man bör kunna stå till svars för etcetera. 
Men arbetet är också problematiskt genom att kunskap är inbyggd i rutiner, 
teknologier och på annat sätt, vilket gör att den inte är synlig. 

Andra studier av lärande på arbetsplatsen betonar att arbetet kan sägas ha 
sin egen läroplan som är skild från universitetets (Brodie & Irving 2007). Det 
innebär att studenter behöver utveckla metakognitiva färdigheter för att kun-
na lära av arbetet. Dessa består i att studenterna vet hur de lär; kan identifiera 
vad de lärt; kan värdera kunskapens trovärdighet samt kan identifiera framti-
da behov av kunskap. Lärarens funktion, menar de, förändras i enlighet med 
detta från att lära ut till att vägleda processen. 

Även Munby, Zanibbi, Poth, Hutchinson, Chin och Thornton (2007) fram-
håller att det ofta råder brist på förståelse för behov av metakognitiva instruk-
tioner i arbetsplatsförlagd utbildning. De betonar att lärare behöver vara med-
vetna om de metakognitiva aspekterna av lärande på arbetsplatsen genom att 
lyfta fram syftet med lärprocessen; att uppmärksamma avgränsade aktiviteter 
som delar av mer omfattande processer samt att skapa rutiner och strukturer 
för att ge studenter möjligheter till delaktighet i teamet och kunna bidra till 
gruppens arbete.

Inom problembaserat lärande tas ofta autenticitet för givet, något som ska-
pas genom ett problembaserat upplägg i sig (Hmelo-Silver 2004). Hur autenti-
citet uppnås och manifesteras i problembaserad undervisning har uppmärk-
sammats i mindre utsträckning och har i huvudsak begränsats till studier av 
datorbaserade lärandemiljöer (Arts, Gijselaers & Segers 2002; Lainema & 
Nurmi 2006; Uyeda, Madden, Brigham, Luft & Washburne 2002). Framför-
allt har empiriska studier av problembaserat lärande i stor utsträckning foku-
serat på effekter av PBL på studenters prestationer i olika avseenden (Good-
nough 2006). 

Det har dock visat sig svårt att påvisa entydiga effekter eftersom PBL som 
utbildningsupplägg varierar i viktiga avseenden, inte minst genom att sam-
manhangen och studentgrupperna skiljer sig åt (Newman 2003). Svinicki 
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(2007) argumenterar för att PBL är så komplext att det är nödvändigt att 
studera hur olika praktiker konstitueras. Den här studien är i linje med den 
senare ansatsen i den meningen att vi är intresserade av hur en intervention 
som betonar autenticitet tas upp och förstås av deltagarna i en arbetsintegre-
rad och problembaserad utbildning och hur detta formar deras undervisnings-
praktik.

DET EMPIRISKA FALLET: EN VERKSAMHETSFÖRLAGD 
UTBILDNING

Det empiriska fallet i den här studien knyter an till ovanstående diskussion om 
autenticitet och förändrade yrkeskrav och hur dessa förstås och realiseras av 
lärare och studenter inom en akademisk yrkesutbildning. En alternativ variant 
av ett treårigt sjuksköterskeprogram startades 2003 vid en regional högskola 
där både de teoretiska och praktiska delarna av utbildningen var förlagda till 
olika institutioner inom vård och omsorg. Planeringen och genomförandet av 
utbildningen genomfördes i nära samarbete mellan högskolan och vård- och 
omsorgsverksamheter i regionen och leddes av en gemensam projektgrupp. 

Ett gemensamt motiv för samarbetet, som beskrevs i projektplanen, var att 
överbrygga skillnader mellan teoretisk och praktisk utbildning så att studen-
terna skulle vara bättre rustade för ett arbetsliv i förändring. Andra motiv 
skilde sig åt mellan verksamheterna. Från högskolan ansågs det viktigt att 
utveckla och tillägna sig kunskap som kunde bidra till att öka den campusför-
lagda utbildningens kvalité. Främst genom att skapa förutsättningar för 
studenterna att tidigt kunna identifiera autentiska vårdproblem och kunna 
anknyta dessa till ett teoretiskt innehåll. 

Från vård- och omsorgsverksamheterna uttrycktes ett behov av sjuksköters-
kor som snabbt kan komma in i sin yrkesroll och som på ett flexibelt sätt skulle 
kunna anpassa sig till föränderliga vårdformer. Ett annat motiv var att väcka 
intresse hos studenterna för arbete inom samtliga led i vårdkedjan, det vill 
säga såväl inom hälso- och sjukvård och primärvård som inom kommunal 
omsorg.

Hela projektperioden omfattade tre år och 22 studenter genomförde sin 
utbildning enligt denna modell1. Uppläggningen innebar att teoretisk och 
klinisk utbildning varvades under hela utbildningstiden genom att studenter-
na praktiserade en till två dagar varje vecka. Parallellt med praktiken bedrevs 
en stor del av studierna i basgrupper om 6–8 studenter i anslutning till praktik-
platserna, men även genom deltagande i andra typer av seminarier. Av dessa 
utgjorde basgruppseminarierna kärnan i utbildningen och genomfördes initi-
alt en gång per vecka. 

Seminarierna leddes av en lärare från högskolan och en handledare från 
vård eller omsorg. Innehållet strukturerades huvudsakligen utifrån en PBL-
inspirerad modell med en tematisk struktur där avsikten var att studenterna 
skulle formulera problem, identifiera kunskapsbehov och diskutera relevanta 
lösningar utifrån erfarenheter från praktiken och från utbildningens teoretis-
ka innehåll. Resursseminarier genomfördes också regelbundet, och var ge-
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mensamma för samtliga basgrupper. De var förlagda till högskolan och leddes 
av en ämneslärare (t ex i anatomi/fysiologi). 

Dessutom arrangerades kliniska seminarier som leddes av läkare, specialise-
rade sjuksköterskor eller någon annan person inom de verksamheter där stu-
denterna praktiserade. Ytterligare en arbetsform var litteraturseminarier. Ut-
gångspunkten för dessa var i regel ett antal artiklar som anknöt till respektive 
tema. Studenterna fick i uppgift att presentera och diskutera artiklar både med 
avseende på metod och på resultat. Vid dessa seminarier blandades deltagarna 
från de olika basgrupperna och lärare från Högskolan fungerade som semina-
rieledare. 

SYFTE OCH FRÅGESTÄLLNINGAR

I den gemensamma projektplanen och i de diskussioner som föregick uppstar-
ten av utbildningen betonades att undervisningen skulle utgå från autentiska 
vårdsituationer och att den alternativa sjuksköterskeutbildningen skulle för-
bereda för en föränderlig vård- och omsorgsverksamhet. Behoven av autenti-
citet och en sjuksköterska som bättre motsvarade kraven i det framtida arbets-
livet var således framträdande argument. Två åtgärder som skulle bidra till 
detta mål var tongivande. För det första att utbildningen till stora delar var 
förlagd i anslutning till praktikplatserna inom vård och omsorg, vilket skulle 
ge bättre möjligheter att anknyta till kliniska situationer och problem. För det 
andra att utbildningen baserades på principer inom PBL, det vill säga att 
undervisningen organiserades utifrån problem i avsikt att studenterna skulle 
utveckla förmåga till självstyrt lärande, autonomi och problemlösning. 

Syftet med studien var att undersöka hur studenter och lärare skapade ge-
mensam mening och handling i skärningspunkten mellan projektets intentio-
ner, vårdpraktikens villkor och de teoretiska delarna av utbildningen. Dessu-
tom ställdes ett antal mer specifika frågor, som låg till grund för analysen av 
det empiriska materialet:

1. Hur bedömer lärare respektive studenter vad som är relevant kunskap i 
förhållande till den framtida professionen? 

2. Hur görs kliniska problem relevanta inom utbildningens teoretiska 
moment?

3. Hur görs utbildningens teoretiska innehåll relevant i förhållande till 
kliniska problem?

4. Hur struktureras studenternas lärprocesser i den kliniska undervis-
ningen?

5. Hur skapar lärare och studenter kontinuitet mellan olika undervisnings-
former?

METOD

Studien är genomförd som en fallstudie av hur lärare och studenter utvecklade 
en gemensam mening och praktik utifrån utbildningens intentioner och kon-
kreta villkor. Avsikten var att försöka förstå verksamheten inifrån, det vill 
säga hur deltagarna i en praktik förstår och skapar struktur utifrån de förut-
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sättningar som ges. Enligt Goodnough (2006) har tidigare studier inom dessa 
problemområden ofta varit intresserade av utfallet eller effekten av PBL. 
Enligt Hicks (1996) finns det ett analytiskt motiv till att studera lärande och 
kunskapsbildning i ljuset av undervisningsrummets sociala praktik. I Micha-
els (1987) termer var avsikten att avtäcka undervisningens vardagliga läro-
planspraktik genom att analysera hur pedagoger och studerande konstruerar 
och rekonstruerar kunskap, kultur och identitet. 

Intervjuer, video och observationer
Inledningsvis granskades projektplanen liksom utbildningsplaner, kursplaner 
och studiehandledningar, vilka kom att utgöra bakgrund för dataproduktio-
nen. Det huvudsakliga datamaterialet utgjordes av fokusgruppintervjuer 
(Morgan 1998) där samtliga studenter, lärare och handledare deltog. Fokus-
gruppintervjuerna genomfördes i syfte att fånga ett brett spektrum av röster 
där våra informanter resonerade kring kunskap, innehåll och arbetsformer. 

Dessutom genomfördes observationer av ett antal utvalda moment i 
utbildningen och några av dessa videofilmades. Syftet med observationerna 
var att få en vidare insikt i vad som framkom i intervjuerna genom att lyfta 
fram hur olika problem och frågor hanterades i deltagarnas interaktion. 
Avsikten med att kombinera fokusgruppintervjuer och observationer var 
således att skapa en bättre förståelse för hur projektets förutsättningar och 
institutionella villkor behandlades av deltagarna och hur det bidrog till att 
strukturera utbildningens aktiviteter (Agar & MacDonald 1995).

Studien genomfördes i två faser (se Tabell 1). I första fasen valdes ett tema ut 
under tredje terminen i samarbete med lärarlaget i projektet. Förutom fokus-
gruppsintervjuer med lärare, handledare och studenter observerades och vi-
deofilmades två basgruppsseminarier medan ett av resursseminarierna, ett 
kliniskt seminarium och ett litteraturseminarium observerades. I den andra 
fasen, i slutet av utbildningen, genomfördes ytterligare en omgång med 
fokusgruppsintervjuer. Även dokument, examinationsuppgifter och studen-
ternas utvärderingar användes som ett komplement för att belysa studiens 
frågeställningar.

Tabell 1. Studiens faser och metoder för dataproduktion.

Fas 1
Början av termin 3  
(av 6) i utbildningen 

- Fokusgruppsintervjuer med studenter och lärare/
handledare
- Observation och videoinspelning av utvalda under-
visningsmoment/ seminarier
- Feedback till studenter och lärare/handledare i avsikt
att stödja en vidareutveckling av den pågående alternativa 
verksamhetsförlagda utbildningen

Fas 2
Slutet av termin 6  
(av 6) i utbildningen

- Analys och sammanställning av material från Fas 1
- Upprepade fokusgruppsintervjuer med studenter
och lärare/handledare baserade på analys av resultaten 
från Fas 1
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En frågeguide utarbetades för gruppintervjuerna, vilka genomfördes med 
samtliga tre basgrupper. Efter den första omgången av intervjuer och observa-
tioner med studenterna gjordes en sammanställning av resultaten. Denna 
presenterades för lärare och handledare som inledning till fokusgruppsinter-
vjun och kom på så sätt också att strukturera intervjun. I nästa steg presente-
rades slutsatserna av lärarintervjun för studenterna, vilka fick möjlighet att 
ställa frågor och ge kommentarer. En analys av den första fasen av studien låg 
sedan till grund för ytterligare en omgång med fokusgruppsintervjuer, vilka 
genomfördes i slutet av utbildningen. 

Vår analys är inspirerad av diskursanalytisk teori (Gee 2005) där tyngd-
punkten i analysen återfinns på den diskursiva praktiken. Videodata från 
basgruppsseminarier har analyserats gemensamt av författarna i avsikt att få 
en mer nyanserad bild av hur de dilemman och problem som lyfts fram i inter-
vjuerna hanteras av studenter och lärare i konkreta utbildningssituationer. 
Genom detaljerade analyser av interaktionen i seminarierna har vi fått en 
inblick i de villkor som råder i utbildningen och därmed en möjlighet att dra 
slutsatser om hur utbildningens förutsättningar hanterats av deltagarna. 
Olika slag av styrdokument har fungerat som ett bakgrundsmaterial för att 
relatera empiriska data till projektets mål. Vårt intervjumaterial har samman-
fattats genom meningskoncentrering (Kvale 1997) där vi identifierat nyckel-
ord och diskurser. Dessa nyckelord och diskurser har sammanförts till olika 
analytiska teman. 

För att stärka den kommunikativa validiteten (Kvale 1997) har studenter, 
handle-dare och lärare under studiens genomförande gett respons på våra 
analyser, vilket lett till att dessa utvecklats och nyanserats. Vi har även 
genomfört diskussionsmöten med lärare och projektledning efter studiens 
genomförande i syfte att ytterligare validera våra analyser och resultat. I fråga 
om pragmatisk validitet (Kvale 1997) menar vi att studiens resultat är möjliga 
att relatera till sammanhang utanför fallstudien så som exempelvis reguljär 
sjuksköterskeutbildning, socialpedago-giska program och lärarutbildning.

RESULTAT

I intervjuerna med studenterna framkom ganska entydigt att de hade en 
positiv inställning till utbildningens uppläggning, särskilt att de teoretiska och 
kliniska delarna av utbildningen varvades. Men det framkom också en rad 
spänningar mellan å ena sidan utbildningens uppläggning och mål och å andra 
sidan vård- och utbildningspraktikernas villkor. I resultatet är det dessa spän-
ningar som lyfts fram, just för att de illustrerar några av de villkor som är 
centrala för att genomföra en ny form av utbildning där just behovet av auten-
ticitet varit framträdande argument.

En spänning mellan etablerade praktiker och ny pedagogik
En central fråga för att förstå villkoren för att implementera pedagogiska 
innovationer är hur dessa tas upp och förstås i förhållande till redan etable-
rade institutionella strukturer. Ett sätt att fånga detta är att se på hur vård- och 
utbildningspraktiker används som strukturerande resurser (jfr Lave 1988) av 
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studenterna för att skapa en förståelse av sin specifika utbildning. I det här 
fallet tillfrågades studenterna hur de själva bedömde vad som är viktigt att 
kunna i sin kommande profession som sjuksköterska. 

I samtliga fall ansåg de att det var svårt att ha någon åsikt om detta utifrån 
hur utbildningen var upplagd. Framförallt, menade de, för att deras lärare inte 
ville svara på den typen av frågor. Lärarna hänvisade istället till principer inom 
PBL, att det var en del av utbildningens mål att själv lära sig söka kunskap och 
bedöma vad som är relevant. Att direkt peka ut vad som är centralt motivera-
des med att det motverkade syftet med PBL. 

Studenterna använde sig istället av vårdpraktiken som referensram för att 
skapa mening kring vad som var relevant och viktigt att kunna. Ett sätt var att 
se på vilka uppgifter deras handledare och andra sjuksköterskor ställdes inför 
i arbetet och på så sätt få en bild av vad de förväntades klara av. Genom att 
sjuksköterskorna också fick frågor av kollegor, undersköterskor och läkare, 
men även av patienter och deras närstående, som de förväntades kunna svara 
på, kunde den bilden också utvidgas och nyanseras ytterligare enligt studen-
terna. Några studenter uttrycker praktikens betydelse för att bedöma vad som 
är viktig kunskap på följande sätt:

Under praktiken märker man ju vilka delar man saknar och vilka 
delar som vi kan (Student A, Termin 3).

Genom praktiken får man veta vad som är viktigt (Student B, 
Termin 3).

Genom praktiken ser vi allt som vi måste kunna och inte kunna 
(Student C, Termin 3).

Vidare uttryckte studenterna att det vid sidan av vårdpraktiken är tentamina 
som anger och bekräftar vad som är viktig kunskap inom utbildningen. Tenta-
mina blir den viktigaste kontrollstationen som visar om man har läst rätt eller 
fel. Denna bekräftelse lyckas inte själva undervisningen eller läraren skapa, 
vilket resulterade i osäkerhet om vad som skulle räknas som viktig kunskap 
inom utbildningen. Utbildningens tentamina fungerade även som en »check-
point», som bekräftade om man har läst rätt, eller i värsta fall, visade att man 
läst fel. Studenterna upplevde att det inte finns några kontrollstationer under 
vägen eller under processen utan resultatet värderas endast i slutet av kursen 
vilket upplevdes som stressande:

Oftast vet vi inte om vi kan det som vi behöver, allt är för ospeci-
ficerat, det är väldigt allmänt samtidigt som skolan är vetenskaplig. 
Sista tentamen var jättejobbig, många fick panik. (Student D, Ter-
min 6).

Sammanfattningsvis innebar det att den kliniska praktiken och de akademiska 
disciplinerna kom att fungera som resurser för vad studenterna betraktade 
som viktigt att kunna. Man kan säga att i frånvaro av explicita diskussioner 
om vad som utgör yrkets kärna, lämnades fältet öppet för studenterna att 
skapa sin egen läroplan, baserad på mer etablerade institutionella strukturer 
inom vård och utbildning. Principer inom PBL hade helt klart ett genomslag 
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när det gällde utbildningens organisering genom att arbetsgången för hur man 
arbetar med problem i olika steg följdes ganska strikt. Däremot anammade 
inte studenterna principen att själv söka kunskap som norm för hur utbild-
ningen skulle genomföras.

Även i basgruppsarbetet kom vårdpraktiken att fungera som en viktig resurs 
för att avgöra vad som betraktades som viktig kunskap för professionen. Ne-
dan kan vi se hur studenter och lärare på olika sätt försökte definiera vad som 
är nödvändig kunskap för en sjuksköterska. En sådan diskussion initierades 
av begreppet erytropoetin2. Ingen av deltagarna hade träffat på begreppet 
tidigare och i det här fallet hänvisade läraren till att studenterna kunde ta upp 
det på resursseminariet. Handledaren hänvisade sedan till att begreppet kan 
återkomma i andra sammanhang som när man exempelvis läser om njurarna 
i fysiologin. Läraren och handledarna förde på ett generellt plan fram att det 
viktigaste inte är orden utan hur saker fungerar; att man förstår vad man ska 
fråga efter och hur man ska ta reda på det man inte vet. Studenterna, däremot, 
försökte komma fram till en mer precis avgränsning av i vilken utsträckning 
den medicinska terminologin var viktig att behärska.

Utdrag 1: Basgruppsarbete, Termin 3

Student 3: Det är det man känner, är det viktigt då att förstå de latins-
ka namnen? Om man ska lägga krutet på det eller är det viktigt att 
kunna, att förstå systemet i sig…

Lärare och handledare betonade att det är viktigast att »förstå helheter», att 
det alltid finns möjlighet att slå upp termer som man inte känner till, men att 
det också handlar om att förstå betydelsen av vad som anges i patientjour-
naler. Här blir det tydligt att vårdpraktikens krav fördes in som ett sätt att 
kontextualisera varför terminologin är viktig att behärska. Men de säger ock-
så att »ett ord kan man alltid slå upp» och att förståelsen av latinska namn 
utvecklas när man som student deltar i vårdarbetet. 

I intervjuerna med studenterna i slutet av utbildningen framfördes att det 
fanns en skillnad mellan vilka termer och begrepp som lärarna i basgrupperna 
och ämneslärarna i resursseminarierna ansåg var viktiga att förstå. Studenter-
na menade att ämneslärarna i mycket större utsträckning betonade vikten av 
att behärska specifika begrepp, något som också efterfrågades i tentamina. Att 
kunna behärska medicinska termer och begrepp kom på så sätt att tilldelas en 
större betydelse av studenterna än vad som var framträdande i basgruppsar-
betet. 

En separation av innehåll och process
Ett återkommande argument i den PBL-inspirerade utbildningsdesignen var 
att lärarnas och handledarnas roll var att guida studenterna i deras problem-
lösningsprocesser. Lärarnas och handledarnas kunskaper inom de ämnesom-
råden och de akademiska discipliner som togs upp beskrevs oftast som mindre 
viktiga av dem själva. Studenterna å andra sidan, menade att det visserligen 
var värdefullt att lärare och handledare hade en generell kunskap, men de 
betonade genomgående att det ofta blev problematiskt när det saknas tillgång 
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till lärare med kunskaper inom specifika kunskapsområden. Det senare 
innebar att det var vanligt att de inte fick svar på sina frågor i sina 
basgruppsdiskussioner och att de ibland kom fram till slutsatser som de senare 
var tvungna att förkasta på grund av att de var felaktiga:

Det finns ingen vilja hos lärarna att hjälpa oss att ta reda på svaren 
utan de säger att detta får ni ta upp på resursseminariet. Vi vill ju ha 
svar från dem. Vi lär ju oss fel teorier och får hitta på egna och vi är 
tvungna att bromsa våra frågor. (Student E, Termin 3).

Studenterna uttryckte genomgående att de ville ha en större tydlighet när det 
gällde undervisningens uppläggning och vad som var avsikten med lärarnas 
förhållningssätt. Ur studenternas perspektiv förstärktes denna bild av att 
lärarna ofta refererade till att det inte finns någon beständig kunskap utan att 
all kunskap ständigt förändras. Lärarna menade att det inte är deras uppgift 
att formulera specifika krav på vad studenterna skall och inte skall kunna på 
en konkret nivå. Istället framhöll lärarna att man ville att studenterna skulle 
utveckla en kompetens att söka kunskap och lösa problem, vilket också är 
framträdande i intervjuerna med studenterna: 

Ofta får vi höra att utbildningen går ut på att vi skall lära oss att hitta 
kunskap. När vi står inför ett problem i arbetet skall vi veta var vi 
skall hitta informationen. Lärarna säger samtidigt att vi måste 
utveckla en förmåga att söka kunskap då allting hela tiden förändras. 
Teorierna förändras hela tiden. (Student F, Termin 3)

Lärarna tycker att vi skall ta reda på kunskapen men vi vill få svar och 
lärarna har inga svar och så blir det så att vi inte vet någonting, det är 
självstyrt lärande och eget ansvar, ja, hela tiden är det så. (Student G, 
Termin 3)

De svårigheter som kan vara förenade med ett slags självstyrt lärande, och som 
studenterna gav uttryck för, kunde delvis bekräftas genom observationer av 
basgrupperna. Dessa visade exempel på att förklaringar ofta var fragmenta-
riska och i väsentliga avseenden avvek från vad som betraktas som giltiga 
resonemang inom de discipliner som studenterna refererade till. En lösning 
som lärare och handledare ofta lyfte fram, både enligt studenterna och i 
observationerna, var att hänvisa studenterna till resursseminarierna. Kontinu-
iteten mellan de olika seminarieformerna ansågs därmed som viktig för utbild-
ningen som helhet.

Kontinuitet och diskontinuitet inom och mellan undervisningsformer
Studenterna förväntades att formulera frågor i basgrupperna, som de sedan 
skulle skicka till lärarna inför kommande resursseminarier. Avsikten var att 
resursseminarierna skulle komplettera basgruppsarbetet och bidra med en 
ämnesfördjupning. En problematisk sida av detta antagande, och som berörts 
ovan, var att såväl studenterna som deras lärare hade svårt att identifiera vad 
som var potentiellt viktiga frågor utifrån ämnesmässiga utgångspunkter. Även 
om lärare och handledare ansågs väl förtrogna med vanligt förekommande 
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hälsoproblem, så är det en helt annan sak att se hur teorier kan bidra till att 
förklara orsaker bakom dessa problem och resonera kring deras behandling. 
Inte sällan handlade det om medicinska discipliner som innehåller ett högt 
specialiserat språkbruk och där relationer mellan begrepp är centrala för att 
kunna resonera om komplexa orsakssamband. 

Problemet illustreras nedan, när studenter, lärare och handledare försöker 
sätta sig in i hur syre transporteras i blodet. Diskussionen har initierats av en 
fråga som studenterna fått i uppgift att ta reda på vid det föregående 
basgruppsseminariet: Hur tar sig syrgasen från uttaget i väggen ut till krop-
pens vävnader? Sekvensen börjar med en diskussion kring vad kemiska 
beteckningar och förkortningar som exempelvis kPa och PCO2 står för. 
Begrepp som diffusion och partialtryck används för att successivt komma 
fram till nya förklaringar, som i sin tur leder in på nya frågor. Ett exempel på 
det senare visas nedan när en student konstaterar att bara en del av syret i 
blodet diffunderar över till vävnadernas celler. 

Utdrag 2: Basgruppsarbete, Termin 3

Student 2: Det är ju faktiskt ganska lite som går ut i cellen, syre, tyc-
ker jag. Eller? Har jag uppfattat den rätt? (och några turer senare) 
Där är det tretton komma tre och så kommer det ut i cellen fem 
komma tre

Ytterligare två studenter bygger vidare på detta resonemang och kommer in 
på att det innebär att det finns ett överskott eller en buffert av syre som inte 
utnyttjas (Utdrag 3 nedan).

Utdrag 3: Basgruppsarbete, Termin 3

Student 3: det är bara hälften av syret som finns i artärerna, eller i 
kapillärerna. (och något senare) Vi har ett rejält överskott av syre i 
kroppen då, så det är ju bra, så då har man ju en rejäl buffert då. Vi 
har mer än vad vi behöver då?

Student 4: Men kan folk tillgodogöra sig det då?

Student 2: Jag vet inte varför det är så, men jag vet inte om jag fattat 
det rätt

Här uppstår frågor kring varför all syrgas inte utnyttjas i vävnaderna och om 
det är möjligt att tillgodogöra sig detta syre på något sätt. Denna fråga skulle 
kunnat öppna upp för ganska komplexa förklaringar som återges i kurslit-
teraturen och som vanligtvis tas upp under föreläsningar i fysiologi i den regul-
jära utbildningen. I det här fallet skiftar deltagarna istället fokus, och går över 
till att diskutera vad buffert kan innebära, men då i ett helt annat avseende än 
tidigare.

Vad som sker utgör ett exempel på hur kontinuiteten i ett komplext resone-
mang bryts genom att deltagarna saknar de resurser som är nödvändiga för att 
kunna upptäcka och formulera potentiellt viktiga frågor. Exemplet ger inte 
bara en illustration till det som studenterna uttrycker, att basgruppsdiskus-
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sioner ofta inte leder till nya insikter så som förväntat. Det visar också hur 
dessa svårigheter kan uppstå. Genom att de frågor som lyfts upp i basgruppen 
kan relateras till en bred uppsättning av ämnen och specifika teorier som 
behandlas i kurslitteraturen blir det närmast omöjligt för en lärare eller hand-
ledare att stödja och utveckla alla de resonemang som initieras av studenterna. 
Att bygga upp utbildningen utifrån teman och strukturera undervisningen 
utifrån problem leder i det här fallet till nya spänningar mellan en tematisk och 
en ämnesbaserad struktur (se Petraglia 1998, Goodnough 2006).

Inom den verksamhetsförlagda utbildningen försökte man hantera relatio-
nen mellan tematisk organisering och studenternas behov av ämneskunskaper 
genom att komplettera basgruppsseminarierna med resursseminarier. Om det 
är någon frågeställning som studenterna inte kan reda ut inom basgruppen, är 
avsikten att de ska skicka in frågor i förväg till den lärare som håller i resurs-
seminariet. Studenterna menade dock att denna process inte alltid fungerade, 
dels för att det är svårt att formulera relevanta frågor i basgruppen, så som 
exemplifierats ovan, dels för att uppföljningen av problem och frågeställning-
ar var avhängigt av när resursseminariet var inplacerat i tid. Ibland kunde det 
gå upp till tre veckor innan studenterna kunde lägga fram sin frågeställning på 
ett resursseminarium. 

Studenterna ansåg att de inte alltid får svar på sina frågor eftersom det blev 
för många frågor vid varje tillfälle. Man upplevde att man tappade frågor på 
väg mot resursseminariet samtidigt som man ville ha svar snabbare. Med 
andra ord innebar det att problemlösningsprocessen tenderade att brytas och 
att kunskapstillväxten inte blev kumulativ, eller i varje fall inte gick till på det 
sätt som förväntats.

Kontinuiteten mellan basgruppen och resursseminariet framstår således 
som svår att upprätthålla, vilket kan ha bidragit till att skapa en situation där 
studenterna upplevde relationen mellan utbildningens olika undervisningsfor-
mer som relativt svag. Dreier (2000) talar i detta sammanhang om deltagar-
banor, vilket innebär att studenternas ska ha möjligheter att röra sig mellan 
olika handlingskontexter som kan öppna nya perspektiv på kunskapsutveck-
ling. 

På många sätt fungerar den verksamhetsförlagda utbildningen som ett 
lärande i olika handlingskontext där studenterna erbjuds att delta i olika 
praktiker. Studien visar att relationen mellan utbildningens olika praktiker är 
kritisk för att kunna utveckla den processinriktade och problembaserade 
pedagogiken. Det finns en risk att studenterna uppfattar utbildningens olika 
lärmiljöer som avskilda från varandra, vilket gör det svårt att integrera teore-
tiska resonemang och praktiska vårdproblem på en innehållslig nivå.

Ytterligare en utmaning i det problembaserade upplägget var att skapa kon-
tinuitet mellan kliniska problem och discipliners struktur i resursseminariet. 
Genomgående framhöll studenterna att det är viktigt med resurslärare som 
kan sina ämnen och där de kan få svar på sina frågor. Studien visar dock att det 
finns en stor skillnad mellan hur kunskap är organiserad inom en disciplin och 
hur kunskap behöver organiseras för att förstå och hantera kliniska problem. 
Det kan illustreras av observationer av ett resursseminarium i anatomi och 
fysiologi. 
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När studenterna ställde frågor av typ »Varför kan det vara farligt att ge 
patienter med kroniskt obstruktiv lungsjukdom syrgas?», låter sig detta inte 
besvaras utifrån ämnets struktur. Tvärtom, kräver det ett svar utifrån en rad 
områden inom disciplinen som behandlas i olika avsnitt i kurslitteraturen 
(andningens reglering, syra-basbalans etcetera). Ämnesundervisning, däre-
mot, läggs traditionellt upp så att de olika delarna bygger på varandra. För att 
förstå avsnittet om andningens reglering förutsätter det att studenterna redan 
känner till vissa begrepp och förklaringar som avhandlats innan. Ett sätt att 
hantera detta på resursseminariet var att ge en rad »mini-föreläsningar» om de 
begrepp och delförklaringar som krävdes. Då varje sådan delförklaring i sig 
förutsatte ganska omfattande kunskaper tenderade resursseminariet att bli 
alltför komplext och fragmentariskt för studenterna.

Det fanns således en diskrepans mellan dels de frågor studenterna lyfte fram 
ur ett kliniskt perspektiv, dels ämnets struktur, som kan vara svåra att över-
brygga. Att bygga på frågor som genererats ur studenternas praktik är därför 
inte en helt enkel uppgift. Mot bakgrund av detta var det inte överraskande att 
studenterna hellre ville ha en modell med introducerande föreläsningar. De 
menade att en sådan uppläggning skulle ge bättre förutsättningar för egna stu-
dier och för arbetet i basgrupperna. I valet mellan en tematisk, problembase-
rad struktur förenad med vissa, kanske initiala, svårigheter föredrog de en 
uppläggning där kliniska problem och ämnesundervisning separerades.

Praktikens struktur kontra studenternas lärprocess 
Vård- och omsorgspraktiken var genomgående tongivande i den yrkessocia-
lisation som studenterna genomgick under sin utbildning, genom att den i stor 
utsträckning fungerade som en struktur för vad som var möjligt för studenter-
na att lära. Studenterna menade exempelvis att de ständigt var tvungna att 
anpassa sig efter vad handledarna under praktiken ansåg att de behövde 
kunna:

Det är hela tiden förändringar och det är väldigt olika vad olika män-
niskor tycker vad vi skall kunna och inte kunna (Student H, Ter-
min 6).

Inte sällan menade de att det var de lokala behoven på den specifika arbets-
platsen som kom i förgrunden:

Vilka kunskaper vi får avgörs beroende på vart vi hamnar – vilket 
kunskapsbehov som där finns (Student I, Termin 6).

Men samtidigt som vårdpraktiken uppfattades begränsande kunde den också 
uppfattas som en central resurs. En återkommande ståndpunkt var att det är 
genom praktiken som man som student lär sig vad man behöver prioritera och 
kunna genom att delta i det dagliga arbetet:

Det är ett samarbete där ute, de (de som jobbar ute i verksamheten) 
kan inte heller allt och som student så lär vi oss i praktiken vad vi skall 
och måste prioritera… genom praktiken socialiseras vi in i det här. 
(Student J, Termin 6)
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Utifrån studenternas resonemang kan vårdpraktiken ses som en strukture-
rande resurs (jfr Lave 1988) för deras förståelse av vad som var viktig kun-
skap. Som visats ovan menade studenterna att de kunde förstå vilka kun-
skaper som var viktiga genom att se vad sjuksköterskor hölls ansvariga för av 
patienter, anhöriga och kollegor. 

Sammantaget tycktes vårdpraktiken erbjuda en struktur som var viktig för 
hur bilden av det framtida yrket växte fram. Inte minst genom att ge en mora-
lisk ordning och guida lärprocessen i frågor kring vad som är viktig respektive 
oviktigt kunskap och vad som utgör relevanta argument och acceptabla hand-
lingar (jfr Billet 2006).

Även i basgruppsarbetet utgjorde praktiken och teorin strukturerande 
resurser för hur problem ramades in och förklarades. Ett exempel visas nedan 
där en student frågar på vilka grunder man bedömer hur mycket syrgas som 
bör tillföras. Här ger handledaren ett svar utifrån de uppgifter som sjukskö-
terskor kan ställas inför i arbetet och vilka kunskaper som är viktiga i förhål-
lande till andra professioner. Problemet ramas in utifrån en vårdsituation där 
syrgasmättnaden bedöms vara för låg och vad som är viktigt som sjukskö-
terska att kontrollera inför konsultation av läkare.

Utdrag 4, Basgruppsarbete, Termin 3

Student 1: Vad är det som bestämmer hur mycket syrgas man sätter, 
innan, jag menar om jag har nitti eller om jag har åttinie i syrgas?

Handledare: Du har ju bara ordination på en till två liter.

Student 1: Men vad är det som styr det (sorl), vad är det som gör att 
läkare sätter en liter eller två liter eller tre liter? Finns det några 
värden som, om jag har en syremättnad på sjuttiofem, måste jag ha 
två liter då eller tre liter eller…?

Senare:

Handledare: Jag har bara en ordination på en eller två liter, mer ska 
jag inte laborera själv, utan då får jag prata med doktorn. Det kan 
vara andra saker som gör att dom inte håller sin syremättnad ock-
så…, så det är inte bara det, att skruva upp syrgasen.

Student 1: Nej, nej, jag förstår allt det, men jag liksom bara funderar 
på vad det är han gör, vad det är han tittar på för att välja en mängd 
syrgas. Förstår du vad jag menar?

Handledaren tar här upp en rad andra orsaker till att syremättnaden kan vara 
låg, som smärta, biverkan av smärtstillande läkemedel och att det är viktigt att 
också se på patienternas andningsmönster. Nedan sammanfattar handledaren 
vilka parametrar som är viktiga att kontrollera och kunna svara på.
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Utdrag 5, Basgruppsarbete, Termin 3

Handledare: Innan du ringer doktorn så ska du liksom ha kollat puls 
och pox (mätare för syrgasmättnad) och blodtryck och tittat på 
patienten, hur mycket har han kissat, hur mycket dropp har den fått 
så att du, liksom kan svara doktorn, när du pratar i telefon.

Exemplet som sådant visar hur handledaren anknyter till betydelsen av be-
greppet syrgasmättnad i kliniskt arbete. Men det kan också noteras att de 
faktorer som studenten efterfrågar inte besvaras utifrån fysiologi eller ana-
tomi som ämne utan utifrån ett kliniskt problem. Man kan uttrycka det som 
att en potentiellt teoretisk fråga får ett proceduriellt svar. Så även om exemplet 
ovan visar på vilka möjligheter närheten till praktiken och professionellas 
kunnande kan innebära, visar det också på en generell problematik, att kli-
niska problem inte på något självklart sätt kan anknytas till de discipliner som 
utgör sjuksköterskeprogrammets innehåll. Tvärtom, genererar den praktiska 
respektive teoretiska inramningen olika frågor som också kräver olika svar, 
något som visar att det kan vara nödvändigt att explicit adressera inom vilka 
ramar resonemangen förs.

DISKUSSION

Mot bakgrund av tidigare forskning framstår det alternativa sjuksköterske-
programmet som ett av de mest långtgående försöken att implementera prin-
ciper om arbetsintegrerat och problembaserat lärande. Centralt i utbildningen 
var tanken om autenticitet och att utgå från kiniska problem och situationer. I 
den genomgripande förändringen av utbildningens uppläggning, genomfö-
rande och innehåll kom efter hand mer etablerade arbetsformer inom vård-
verksamheter och högskola att få ett allt större genomslag. Att upprätthålla en 
tematisk och problembaserad struktur stötte på svårigheter som lärar- och 
handledargruppen inom projektet i stor utsträckning lämnades ensamma med 
att hantera. 

Orsakerna kan sökas i att projektet i hög grad levde sitt eget liv; att det inte 
var förankrat i högskolans ordinarie utbildningsorganisation och hade ett 
svagt institutionellt stöd. Ett exempel på det senare är att det inte fanns 
institutionaliserade vägar för att integrera olika ämneslärare i basgruppernas 
arbete. Projektet präglades av en tillfällig organisation med en tydlig början 
och slut. Avsikten med projektet, att finna nya former för integration av teori 
och praktik, stötte således på en rad hinder där lärare och studenter inom den 
alternativa utbildningen i stort sett var utelämnade till att själva hantera 
motstridiga krav. 

Den framväxande retoriken om vikten av autenticitet, som genomsyrade 
projektet, utgjorde i sig inte ett tillräckligt stöd för att skapa och upprätthålla 
en ny ordning. Istället kom utbildningen att till stor del omformas och anpas-
sas till den institutionella omgivningen. Denna anpassning innebar å ena sidan 
att integrationen mellan teoretiska och kliniska delar av utbildningen inte 



126 J. GUSTAFSSON & H. RYSTEDT
drevs så långt som planerats, och å andra sidan att en struktur växte fram som 
upplevdes som tydligare av studenterna. 

Autenticitet som myt
En slutsats som kan dras är att det är viktigt att utbildningsförändring inte 
bara vilar på antaganden som snarast har karaktären av ett desideratum 
(Petraglia 1998). Ett sådant antagande betecknar vi som »myten om autentici-
tet», det vill säga att bara för att vi för in så kallade autentiska problem i 
utbildningen så kommer det i sig att leda till en utbildning som är bättre 
anpassad till de situationer i vilken kunskapen ska användas, i det här fallet i 
vårdarbetet. 

I sin förlängning har detta antagande sin grund hos Dewey (1988), som 
utgår från att utbildning måste knyta an till individens vardagliga erfarenheter 
utanför skolan och att utbildning måste: »be based upon experience – which 
is always the actual life-experience of some individual» (1988 s 89). Ett prob-
lem med detta antagande är att kunskaper i det vardagliga livet och arbetslivet 
inte är strukturerat på ett sätt som gör att de är tillgängliga för lärande. Som 
hävdas av Petraglia (1998) och Goodnough (2006) är det inte tillräckligt att 
enbart hänvisa till relationen mellan studentens erfarenheter (i det här fallet 
från vårdpraktiken) och ett autentiskt lärande. 

Ofta saknar studenterna de sociala strukturer och stöd som möjliggör 
sådana former av lärande. Risken finns att arbetsformerna istället utvecklas 
mot en situation där studenterna ur ett konstruktivistiskt perspektiv är fria att 
lära vad som helst i relation till arbetets krav. I förhållande till projektets 
utbildningsplan har exempelvis studenternas erfarenheter från vårdpraktiken 
fått ett starkt genomslag. Deras lärande kan således beskrivas som relativt 
fritt, i den meningen att det inte är explicit i utbildningen.

Som framgår av resultatet fungerar vård- och omsorgsarbetet i flera avse-
enden som en resurs för vad som är av vikt att kunna som professionell 
yrkesutövare. I arbetet kan det till exempel visa sig vad som är viktigt att 
fokusera och prioritera liksom vilka kunskaper som impliceras av omgivning-
ens krav. Men det är också uppenbart att arbetets innehåll och struktur inte 
alltid svarar mot studenternas behov av kunskap (jfr Costly & Armsby 2007, 
Billet 2006). I linje med Munby m fl (2007) pekar resultatet mot att det är 
viktigt att utveckla strategier för att möjliggöra studenters deltagande samt 
lyfta syftet med varför arbetet utförs på ett visst sätt och relatera det till insti-
tutionens övergripande uppgifter.

En princip som förts in utifrån PBL är självstyrt lärande (se Hmelo-Silver 
2004, Silén 2000). Som studenterna genomgående uttryckte och som exempli-
fieras genom observationerna är det problematiskt att veta vad man ska kun-
na innan man vet vad det är, den så kallade Menos paradox:

He asks how we can then can seek what we do not know, since in our 
ignorance we could neither organize our search, nor recognize its 
object if it were found. (Platon; i Macbeth 2000 s 56)

Att utgå från självstyrt lärande som norm för undervisningens uppläggning 
tenderar att dölja det praktiska och konkreta arbete som undervisning ofta 
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innebär, att göra ett undervisningsinnehåll synbart och lärbart (Lindwall & 
Ekström 2008). Idén med självstyrt lärande, som framhålls som central inom 
PBL, tenderar därmed att också osynliggöra lärares kompetens att uppmärk-
samma kritiska aspekter och respondera på studenternas förståelse av inne-
hållet. 

Autenticitet i praktiken
Den här studien tyder på att det finns många hinder för att skapa en ny form 
av ordning som präglades av en integration av teori och kliniska problem. 
Studenterna var i hög grad hänvisade till etablerade institutionella strukturer 
för att förstå och agera inom utbildningen. Det innebar samtidigt en re-
konstitution av utbildnings- och yrkespraktiken som två parallella spår inom 
utbildningen. Det vill säga att utbildningen i väsentliga avseenden inte 
etablerades som en integrerad helhet, utan snarare präglades av en blandning 
av ordningar, där var och en drevs av sin egen rationalitet. 

Med andra ord skedde en institutionell anpassning (jfr Ball 1994) där 
relationen mellan teori och praktik artikulerades på ett sådant sätt så att den 
blev kompatibelt med de dominerande institutionella praktikerna. Liedman 
(2003) liknar sådana processer vid frusna ideologier som finns inkapslade i 
varje institution. Inom respektive institution återfinns inte en enda ideologi 
utan många olika ideologier, och idéer om exempelvis relationen mellan teori 
och praktik och som finns lagrade över varandra. Genom att de många gånger 
lagras ovanpå varandra kommer de ofta i konflikt.

Mot denna bakgrund är tanken om att skapa ett självstyrt lärande en 
utmaning och det bör framhållas att denna rekonstitution av etablerade 
praktiker uppskattades av studenterna och erbjöd en struktur som innebar en 
sorts trygghet.

Autenticitet som pedagogisk utmaning 
Rörelsen mot autenticitet innebär självfallet viktiga utmaningar. Den främsta 
utmaningen är att skapa en ny relation mellan teori och praktik, vad Gus-
tafsson (2004) ser som ett tredje rum, som präglas av integration av utbild-
nings- och yrkespraktiker. Vi menar att en stor del av tidigare studier kring 
arbetsplatsförlagt och problembaserat lärande i stor utsträckning behandlat 
frågan om autenticitet på ett abstrakt och ideologiskt plan, som i sig inte är 
tillräckligt för att vare sig förstå eller åstadkomma genomgripande föränd-
ringar. I likhet med Alvesson (2006) hävdar vi att sådana förändringar är 
avhängiga den dagliga praktiken och att en genomlysning av dess konkreta 
villkor är nödvändig för att förstå hur förändringsprocesser går till. 

En förskjutning från abstrakta modeller för hur undervisning bör gå till mot 
en fokusering av vad som faktiskt sker i konkreta utbildningssituationer har 
viktiga implikationer för hur arbetsformer som utgår från kliniska problem 
och situationer kan implementeras och utvecklas (Svinicki 2007). På en orga-
nisatorisk nivå blir det viktigt att överväga hur en bredd av kompetenser ska 
kunna involveras och samverka. Resultatet av vår studie visar att just en sådan 
bredd uppskattats av studenterna, men att specifika kompetenser också ofta 
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saknats i basgruppsarbetet, och att kontinuiteten mellan olika arbetsformer 
och de medverkande i dessa varit problematisk. 

För att åstadkomma en koppling till kliniska problem på en innehållslig nivå 
är de organisatoriska villkoren en nödvändig förutsättning, men det kräver 
också en ökad uppmärksamhet på vilka villkor som är viktiga för kumulativ 
kunskapstillväxt. Att exempelvis genomföra utbildningar för lärare om hur 
arbetsplatsförlagda eller studentcentrerade arbetsformer kan implementeras 
på en generell nivå oavsett innehåll är därmed inte tillräcklig. Därutöver krävs 
insatser som tar sin utgångspunkt i vad som faktiskt sker när man försöker 
tillämpa sådana arbetsformer och hur ett innehåll förstås och utvecklas i 
konkreta situationer. Att lärarens roll huvudsakligen är att handleda studenter 
i problemlösningsprocessen, vilket ofta betonas inom PBL-litteratur (Hmelo-
Silver 2004, Silén 2000), tenderar därmed att missa väsentliga aspekter som är 
viktiga för att studenter ska utveckla sin förmåga att knyta samman kliniska 
problem med teoretiska resonemang.

Den alternativa utbildningen kan ses i ljuset av rörelsen mot att skapa ett 
självstyrt- och problembaserat lärande, det vill säga en student som skall vara 
flexibel, reflekterande och som skall kunna ta eget ansvar för sitt lärande. 
Detta kan beskrivas som ett lärande som har sin grund i de ideal som framhålls 
inom en PBL-diskurs (Hmelo-Silver 2004) och den diskurs som skrivs fram 
som en omstruktureringsdiskurs världen över (jfr Ball, Goodson & Maguire 
2007; Gee, Hull & Lankshear 1996). Studenterna i vår studie hade dock svårt 
att identifiera sig med detta lärande då de istället refererade till mer etablerade 
perspektiv på vad som utgör relevant kunskap. 

När lärarna undviker studenternas frågor om innehåll och kunskapskrav 
med hänvisning till kunskapens föränderlighet, samspelar detta med strategin 
att skapa ett självstyrt lärande. Baksidan på denna strategi är att det finns en 
risk att det inte är kunskaperna i sig som är det viktiga inom utbildningen. Gee 
(2004) påtalar just detta då han menar att det inom den »nya skolan» inte är 
kunskapen som är i centrum utan hur du är som människa, det vill säga att det 
är det nya lärandesubjektet i sig som är i centrum. I förlängning finns det stora 
likheter mellan det som framhålls inom den verksamhetsförlagda sjuksköter-
skeutbildningen och det som kan beskrivas som en progressiv rörelse som 
samtidigt återfinns i en rad andra länders omstrukturerade utbildningssystem 
(Castells 1999, Gee 2004, Giddens 2004, Hargreaves 1998, Popkewitz 2008, 
Sennett 1999).

Både i debatten och i utbildningens praktik finns således en stark rörelse från 
en fokusering av ämnesinnehåll mot ett intresse för utbildningens form och 
fostran av en ny sorts medarbetare; i det här fallet en ny sjuksköterska. 
Utmaningen i rörelsen mot autenticitet, menar vi, ligger i att kunna lyfta in 
intresset i den moderna pedagogiken (Gee 2004, Krejsler 2004) med en tydli-
gare riktning inom forskning och utveckling på hur utbildningens innehåll 
lyfts fram och förstås i de nya utbildningspraktikerna. Då handlar det inte 
ensidigt om vem du är, utan också om vad du kan, frågor som både utbildning 
och forskning i och om arbetsintegrerat och problembaserat lärande måste 
kunna svara upp mot.
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ABSTRACT

Gustafsson, Jan & Rystedt Hans: Learing in and for working life: Myths and 
challenges. Pedagogisk Forskning i Sverige, Vol. 14, No. 2, pp. 110-133.

Self-directed learning, autonomy and problem-solving have increasingly been put 
forward in education to foster competencies needed for modern working life. Needs 
for authenticity and pedagogical models like work based and problem based 
learning have emerged as responses to this requests. The implementation of a nursing 
programme building on such assumptions is analysed in this study by investigating 
how it is construed and managed by teachers and students themselves. The results 
showed that new tensions emerged between understanding problems on a theoretical 
level and how to construe and deal with clinical problems. It is concluded that the 
movement towards authenticity should further take in consideration how students 
actually construe and understand relations between content knowledge and real life 
problems in work based and problem-based learning environments. 

Keywords: Authenticity, nurse education, problem-based learning, work-based 
learning, work-integrated learning 

NOTER

1. Totalt antogs 27 studenter till den verksamhetsförlagda varianten av sjukskö-
terskeprogrammet och fem studenter avbröt sin utbildning av olika skäl.
2. Ett enzym som bildas i njurarna och som stimulerar bildning av röda blodkrop-
par.
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	Från vård- och omsorgsverksamheterna uttrycktes ett behov av sjuksköters- kor som snabbt kan komma in i sin yrkesroll och som på...
	Hela projektperioden omfattade tre år och 22 studenter genomförde sin utbildning enligt denna modell1. Uppläggningen innebar att...
	Seminarierna leddes av en lärare från högskolan och en handledare från vård eller omsorg. Innehållet strukturerades huvudsaklige...
	Dessutom arrangerades kliniska seminarier som leddes av läkare, specialise- rade sjuksköterskor eller någon annan person inom de...

	Syfte och frågeställningar
	I den gemensamma projektplanen och i de diskussioner som föregick uppstar- ten av utbildningen betonades att undervisningen skul...
	Syftet med studien var att undersöka hur studenter och lärare skapade ge- mensam mening och handling i skärningspunkten mellan p...
	1. Hur bedömer lärare respektive studenter vad som är relevant kunskap i förhållande till den framtida professionen?
	2. Hur görs kliniska problem relevanta inom utbildningens teoretiska moment?
	3. Hur görs utbildningens teoretiska innehåll relevant i förhållande till kliniska problem?
	4. Hur struktureras studenternas lärprocesser i den kliniska undervis- ningen?
	5. Hur skapar lärare och studenter kontinuitet mellan olika undervisnings- former?


	Metod
	Studien är genomförd som en fallstudie av hur lärare och studenter utvecklade en gemensam mening och praktik utifrån utbildninge...


	Intervjuer, video och observationer
	Inledningsvis granskades projektplanen liksom utbildningsplaner, kursplaner och studiehandledningar, vilka kom att utgöra bakgru...
	Dessutom genomfördes observationer av ett antal utvalda moment i utbildningen och några av dessa videofilmades. Syftet med obser...
	Studien genomfördes i två faser (se Tabell 1). I första fasen valdes ett tema ut under tredje terminen i samarbete med lärarlage...
	Tabell 1. Studiens faser och metoder för dataproduktion.
	Fas 1
	Början av termin 3 (av 6) i utbildningen
	- Fokusgruppsintervjuer med studenter och lärare/ handledare
	- Observation och videoinspelning av utvalda under- visningsmoment/ seminarier
	- Feedback till studenter och lärare/handledare i avsikt
	att stödja en vidareutveckling av den pågående alternativa verksamhetsförlagda utbildningen
	Fas 2
	Slutet av termin 6 (av 6) i utbildningen
	- Analys och sammanställning av material från Fas 1
	- Upprepade fokusgruppsintervjuer med studenter
	och lärare/handledare baserade på analys av resultaten från Fas 1
	En frågeguide utarbetades för gruppintervjuerna, vilka genomfördes med samtliga tre basgrupper. Efter den första omgången av int...


	Vår analys är inspirerad av diskursanalytisk teori (Gee 2005) där tyngd- punkten i analysen återfinns på den diskursiva praktike...
	För att stärka den kommunikativa validiteten (Kvale 1997) har studenter, handle-dare och lärare under studiens genomförande gett...
	Resultat
	I intervjuerna med studenterna framkom ganska entydigt att de hade en positiv inställning till utbildningens uppläggning, särski...


	En spänning mellan etablerade praktiker och ny pedagogik
	En central fråga för att förstå villkoren för att implementera pedagogiska innovationer är hur dessa tas upp och förstås i förhå...
	I samtliga fall ansåg de att det var svårt att ha någon åsikt om detta utifrån hur utbildningen var upplagd. Framförallt, menade...
	Studenterna använde sig istället av vårdpraktiken som referensram för att skapa mening kring vad som var relevant och viktigt at...
	Under praktiken märker man ju vilka delar man saknar och vilka delar som vi kan (Student A, Termin 3).
	Genom praktiken får man veta vad som är viktigt (Student B, Termin 3).
	Genom praktiken ser vi allt som vi måste kunna och inte kunna (Student C, Termin 3).
	Vidare uttryckte studenterna att det vid sidan av vårdpraktiken är tentamina som anger och bekräftar vad som är viktig kunskap i...

	Oftast vet vi inte om vi kan det som vi behöver, allt är för ospeci- ficerat, det är väldigt allmänt samtidigt som skolan är vetenskaplig. Sista tentamen var jättejobbig, många fick panik. (Student D, Ter- min 6).
	Sammanfattningsvis innebar det att den kliniska praktiken och de akademiska disciplinerna kom att fungera som resurser för vad s...


	Även i basgruppsarbetet kom vårdpraktiken att fungera som en viktig resurs för att avgöra vad som betraktades som viktig kunskap...
	Utdrag 1: Basgruppsarbete, Termin 3
	Student 3: Det är det man känner, är det viktigt då att förstå de latins- ka namnen? Om man ska lägga krutet på det eller är det viktigt att kunna, att förstå systemet i sig…
	Lärare och handledare betonade att det är viktigast att »förstå helheter», att det alltid finns möjlighet att slå upp termer som...


	I intervjuerna med studenterna i slutet av utbildningen framfördes att det fanns en skillnad mellan vilka termer och begrepp som...

	En separation av innehåll och process
	Ett återkommande argument i den PBL-inspirerade utbildningsdesignen var att lärarnas och handledarnas roll var att guida student...
	Det finns ingen vilja hos lärarna att hjälpa oss att ta reda på svaren utan de säger att detta får ni ta upp på resursseminariet...
	Studenterna uttryckte genomgående att de ville ha en större tydlighet när det gällde undervisningens uppläggning och vad som var...

	Ofta får vi höra att utbildningen går ut på att vi skall lära oss att hitta kunskap. När vi står inför ett problem i arbetet ska...
	Lärarna tycker att vi skall ta reda på kunskapen men vi vill få svar och lärarna har inga svar och så blir det så att vi inte vet någonting, det är självstyrt lärande och eget ansvar, ja, hela tiden är det så. (Student G, Termin 3)
	De svårigheter som kan vara förenade med ett slags självstyrt lärande, och som studenterna gav uttryck för, kunde delvis bekräft...


	Kontinuitet och diskontinuitet inom och mellan undervisningsformer
	Studenterna förväntades att formulera frågor i basgrupperna, som de sedan skulle skicka till lärarna inför kommande resurssemina...
	Problemet illustreras nedan, när studenter, lärare och handledare försöker sätta sig in i hur syre transporteras i blodet. Disku...
	Utdrag 2: Basgruppsarbete, Termin 3
	Student 2: Det är ju faktiskt ganska lite som går ut i cellen, syre, tyc- ker jag. Eller? Har jag uppfattat den rätt? (och några turer senare) Där är det tretton komma tre och så kommer det ut i cellen fem komma tre
	Ytterligare två studenter bygger vidare på detta resonemang och kommer in på att det innebär att det finns ett överskott eller en buffert av syre som inte utnyttjas (Utdrag 3 nedan).
	Utdrag 3: Basgruppsarbete, Termin 3

	Student 3: det är bara hälften av syret som finns i artärerna, eller i kapillärerna. (och något senare) Vi har ett rejält överskott av syre i kroppen då, så det är ju bra, så då har man ju en rejäl buffert då. Vi har mer än vad vi behöver då?
	Student 4: Men kan folk tillgodogöra sig det då?
	Student 2: Jag vet inte varför det är så, men jag vet inte om jag fattat det rätt
	Här uppstår frågor kring varför all syrgas inte utnyttjas i vävnaderna och om det är möjligt att tillgodogöra sig detta syre på ...


	Vad som sker utgör ett exempel på hur kontinuiteten i ett komplext resone- mang bryts genom att deltagarna saknar de resurser so...
	Inom den verksamhetsförlagda utbildningen försökte man hantera relatio- nen mellan tematisk organisering och studenternas behov ...
	Studenterna ansåg att de inte alltid får svar på sina frågor eftersom det blev för många frågor vid varje tillfälle. Man upplevd...
	Kontinuiteten mellan basgruppen och resursseminariet framstår således som svår att upprätthålla, vilket kan ha bidragit till att...
	På många sätt fungerar den verksamhetsförlagda utbildningen som ett lärande i olika handlingskontext där studenterna erbjuds att...
	Ytterligare en utmaning i det problembaserade upplägget var att skapa kon- tinuitet mellan kliniska problem och discipliners str...
	När studenterna ställde frågor av typ »Varför kan det vara farligt att ge patienter med kroniskt obstruktiv lungsjukdom syrgas?»...
	Det fanns således en diskrepans mellan dels de frågor studenterna lyfte fram ur ett kliniskt perspektiv, dels ämnets struktur, s...

	Praktikens struktur kontra studenternas lärprocess
	Vård- och omsorgspraktiken var genomgående tongivande i den yrkessocia- lisation som studenterna genomgick under sin utbildning,...
	Det är hela tiden förändringar och det är väldigt olika vad olika män- niskor tycker vad vi skall kunna och inte kunna (Student H, Ter- min 6).
	Inte sällan menade de att det var de lokala behoven på den specifika arbets- platsen som kom i förgrunden:

	Vilka kunskaper vi får avgörs beroende på vart vi hamnar - vilket kunskapsbehov som där finns (Student I, Termin 6).
	Men samtidigt som vårdpraktiken uppfattades begränsande kunde den också uppfattas som en central resurs. En återkommande ståndpu...

	Det är ett samarbete där ute, de (de som jobbar ute i verksamheten) kan inte heller allt och som student så lär vi oss i praktiken vad vi skall och måste prioritera… genom praktiken socialiseras vi in i det här. (Student J, Termin 6)
	Utifrån studenternas resonemang kan vårdpraktiken ses som en strukture- rande resurs (jfr Lave 1988) för deras förståelse av vad...

	Sammantaget tycktes vårdpraktiken erbjuda en struktur som var viktig för hur bilden av det framtida yrket växte fram. Inte minst...
	Även i basgruppsarbetet utgjorde praktiken och teorin strukturerande resurser för hur problem ramades in och förklarades. Ett ex...
	Utdrag 4, Basgruppsarbete, Termin 3
	Student 1: Vad är det som bestämmer hur mycket syrgas man sätter, innan, jag menar om jag har nitti eller om jag har åttinie i syrgas?
	Handledare: Du har ju bara ordination på en till två liter.
	Student 1: Men vad är det som styr det (sorl), vad är det som gör att läkare sätter en liter eller två liter eller tre liter? Finns det några värden som, om jag har en syremättnad på sjuttiofem, måste jag ha två liter då eller tre liter eller…?
	Senare:

	Handledare: Jag har bara en ordination på en eller två liter, mer ska jag inte laborera själv, utan då får jag prata med doktorn...
	Student 1: Nej, nej, jag förstår allt det, men jag liksom bara funderar på vad det är han gör, vad det är han tittar på för att välja en mängd syrgas. Förstår du vad jag menar?
	Handledaren tar här upp en rad andra orsaker till att syremättnaden kan vara låg, som smärta, biverkan av smärtstillande läkemed...
	Utdrag 5, Basgruppsarbete, Termin 3

	Handledare: Innan du ringer doktorn så ska du liksom ha kollat puls och pox (mätare för syrgasmättnad) och blodtryck och tittat ...
	Exemplet som sådant visar hur handledaren anknyter till betydelsen av be- greppet syrgasmättnad i kliniskt arbete. Men det kan o...


	Diskussion
	Mot bakgrund av tidigare forskning framstår det alternativa sjuksköterske- programmet som ett av de mest långtgående försöken at...
	Orsakerna kan sökas i att projektet i hög grad levde sitt eget liv; att det inte var förankrat i högskolans ordinarie utbildning...
	Den framväxande retoriken om vikten av autenticitet, som genomsyrade projektet, utgjorde i sig inte ett tillräckligt stöd för at...


	Autenticitet som myt
	En slutsats som kan dras är att det är viktigt att utbildningsförändring inte bara vilar på antaganden som snarast har karaktäre...
	I sin förlängning har detta antagande sin grund hos Dewey (1988), som utgår från att utbildning måste knyta an till individens v...
	Ofta saknar studenterna de sociala strukturer och stöd som möjliggör sådana former av lärande. Risken finns att arbetsformerna i...
	Som framgår av resultatet fungerar vård- och omsorgsarbetet i flera avse- enden som en resurs för vad som är av vikt att kunna s...
	En princip som förts in utifrån PBL är självstyrt lärande (se Hmelo-Silver 2004, Silén 2000). Som studenterna genomgående uttryc...
	He asks how we can then can seek what we do not know, since in our ignorance we could neither organize our search, nor recognize its object if it were found. (Platon; i Macbeth 2000 s 56)
	Att utgå från självstyrt lärande som norm för undervisningens uppläggning tenderar att dölja det praktiska och konkreta arbete s...



	Autenticitet i praktiken
	Den här studien tyder på att det finns många hinder för att skapa en ny form av ordning som präglades av en integration av teori...
	Med andra ord skedde en institutionell anpassning (jfr Ball 1994) där relationen mellan teori och praktik artikulerades på ett s...
	Mot denna bakgrund är tanken om att skapa ett självstyrt lärande en utmaning och det bör framhållas att denna rekonstitution av etablerade praktiker uppskattades av studenterna och erbjöd en struktur som innebar en sorts trygghet.

	Autenticitet som pedagogisk utmaning
	Rörelsen mot autenticitet innebär självfallet viktiga utmaningar. Den främsta utmaningen är att skapa en ny relation mellan teor...
	En förskjutning från abstrakta modeller för hur undervisning bör gå till mot en fokusering av vad som faktiskt sker i konkreta u...
	För att åstadkomma en koppling till kliniska problem på en innehållslig nivå är de organisatoriska villkoren en nödvändig föruts...
	Den alternativa utbildningen kan ses i ljuset av rörelsen mot att skapa ett självstyrt- och problembaserat lärande, det vill säg...
	När lärarna undviker studenternas frågor om innehåll och kunskapskrav med hänvisning till kunskapens föränderlighet, samspelar d...
	Både i debatten och i utbildningens praktik finns således en stark rörelse från en fokusering av ämnesinnehåll mot ett intresse ...
	Abstract
	Gustafsson, Jan & Rystedt Hans: Learing in and for working life: Myths and challenges. Pedagogisk Forskning i Sverige, Vol. 14, No. 2, pp. 110-133.
	Self-directed learning, autonomy and problem-solving have increasingly been put forward in education to foster competencies need...
	Keywords: Authenticity, nurse education, problem-based learning, work-based learning, work-integrated learning

	noter
	1. Totalt antogs 27 studenter till den verksamhetsförlagda varianten av sjukskö- terskeprogrammet och fem studenter avbröt sin utbildning av olika skäl.
	2. Ett enzym som bildas i njurarna och som stimulerar bildning av röda blodkrop- par.
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