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SAMMANFATTNING

Syftet med denna uppsats var dels att undersoka hur forskningsstodet for erfarenhetsbaserat
larande ser ut generellt och dels studera ett specifikt inslag pa psykologprogrammets nionde
termin, som kallas Studentfirman, utifran dess betydelse for erfarenhetsbaserat larande. En
omfattande litteratursokning och — genomgéng gjordes och en enkit utformades for att
besvara frigestéllningarna om bland annat erfarenhetsbaserat larande. Totalt besvarades

enkdten av 51 av 121 tidigare studenter pd den aktuella kursen, svarsfrekvensen var 42%.

Resultatet visade dels att det finns ett godtagbart forskningsstod for att erfarenhetsbaserat
larande Okar studenters kunskapsresultat jamfort med att enbart bedriva traditionell
undervisning (foreldsningar och instudering av litteratur). Enkétresultatet visade att
Studentfirman och mer traditionella pedagogiska inslag kompletterar varandra. Biagge hade
ganska stor betydelse for det egna ldrandet men studentfirman hade en ndgot storre betydelse

for den upplevda skickligheten och kompetensen inom omradet.

Nar det géllde de fyra delarna av erfarenhetsbaserat larande enligt Kolb (1984) fanns det
skillnader inom samtliga, 1 tre avseenden hade Studentfirman storre betydelse och inom ett
hade foreldsningar och litteratur detta. Studentfirman hade storre betydelse betrdffande den
konkreta upplevelsen av att géra ndgot inom omrédet, mojligheten att reflektera samt att
prova pa och anvidnda ny kunskap. Foreldsningar och litteratur hade storre betydelse for
mojligheten att forstd begrepp, generalisera eller forstd samband, dvs abstrakt
begreppsbildning. Resultaten betriffande Studentfirmans mdjlighet att bidra till mer av
abstrakt begreppsbildning 1 framtiden diskuteras utifran ett hogskolepedagogiskt perspektiv.

BAKGRUND

Det avslutande femte aret pa psykologprogrammet innehéller en omfattande (22,5 hp) kurs 1
arbets- och organisationspsykologi, PM 2617 som bestar av tre delkurser. Den forsta
delkursen kursen omfattar arbets- och organisationspsykologis teori ddr undervisningsformen
huvudsakligen &r traditionell 1 form av foreldsningar och litteraturinldsning och examineras
genom salstentamen. Den andra delkursen borjar med att studenterna i parvisa konstellationer
planerar interventioner for att utveckla arbetsgrupper utifran en given fallbeskrivning. I
rollspel under tre dagar provar studenterna sedan — under handledning — i rollspelsform med

kurskamrater att genomfora sina planerade interventioner och reflektera dver resultaten.



Under den tredje delkursen genomfor studenterna under étta veckor, fridmst i parvisa
konstellationer, ett faltuppdrag i form av ett riktigt organisationspsykologiskt uppdrag. Under
delkursen har studenterna veckovis handledning 1 mindre handledningsgrupper med en pa
institutionen anstilld larare som &r legitimerad psykolog med stor erfarenhet av konkret arbete
inom det arbets- och organisationspsykologiska féltet. Den sista delkursen gér populdrt under
bendmningen ”Studentfirman” och ar nu inne pa sitt 22:a verksamhetsar. Uppdragen till
Studentfirman hdmtas in frdn bade offentliga, privata och ideella organisationer. Karaktéren
pa uppdragen varierar och vanligt forekommande &dr grupputveckling,
ledningsgruppsutveckling, arbetsmiljokartliggningar, medverkan vid fordndrings- och

utvecklingsinsatser, utvdrdering av olika projekt och arbetsrelaterade utbildningsinsatser

Beskrivningarna av uppdragen som ldmnats in — och efter fordelning ldmnats vidare till de
utsedda studenterna — &r oftast ganska overgripande vilket innebér att det forsta steget under
uppdragets genomforande dr att skapa kontakt med uppdragsgivaren for att initiera en dialog
med syfte att formulera ett tydligt, realistiskt och avgrénsat uppdrag. Dérefter vidtar arbetet
for studenterna med stegvis ta fram en plan for genomforandet av uppdraget, forankra planen
hos uppdragsgivaren, fordjupa sig 1 aktuell teori for uppdragets genomférande, genomfora
uppdraget, skriva en rapport dver uppdraget inklusive relevant teori samt att avrapportera

uppdraget till uppdragsgivaren inom den givna tidsramen.

Den pedagogiska idén for hela kursen ar att den skall préglas av en allt mer 6kande autencitet
och utformningen av Studentfirman vilar pa antagandet att praktiskt och erfarenhetsbaserat
larande har en effekt for studenternas kunskapsinhdmtning som é&r likvardig eller storre dn
effekten av litteratur, teoretiska moment och seminarier i motsvarande omfattning. I vilken

man detta antagande vilar pa forskning och beprovad erfarenhet ar oklart.

En forutsittning for att upplagget med Studentfirman skall kunna fungera ar att det finns ett
engagemang och intresse 1 samhéllet utanfor universitetet som ger mojlighet for
psykologstudenterna att genomfora detta moment. Genom aren har det varit en stindig
svarighet att fa fram tillrackligt manga uppdrag. Detta har i sin tur lett till att befintliga
uppdrag har fétt delas upp till mindre uppdrag och bildande av storre studentkonstellationer,
nagot som av studenterna inte upplevts som positivt. En del uppdrag har upplevts som
fragmentiserade. Studenterna har pétalat att mer tid gétt till synkronisering och koordinering

an till uppdragets praktiska genomforande samt minskat engagemang hos enskilda nir



uppdraget genomf0rts av storre studentkonstellationer som fétt dela pa uppdrag

dimensionerade for par.

Tidsbudgeten for ”Studentfirman” ar cirka 350 klocktimmar av kursens totala budget pa cirka

850 klocktimmar

Utifran ovan skrivna var syftet med detta hogskolepedagogiska arbete att underséka hur
forskningsstodet for ett hogskolepedagogiskt inslag som Studentfirman ser ut och hur

erfarenhetsbaserat larande fungerar pa psykologprogrammets nionde termin

Erfarenhetsbaserat larande (EL)

Det finns en médngd olika inldrningsteorier, s& manga att det ldtt kan uppsta en viss forvirring.
For att hantera denna forvirring kan det finnas ett viarde av att hitta en dvergripande
kategorisering (Quay, 2003). En sddan klassificering som lyfts fram av Quay (2003) delar upp
inldrningsteorier 1 de som kan beskrivas utifrdn en maskinmetafor — dessa bendmns som
komplicerade — samt de som kan beskrivas utifrdn en organisk metafor och som bendmns som
komplexa (Davis, 2000). I maskinmetaforen ses larandet som mekaniskt dér processen ar
enkel och bygger pé ett antagande om en rak relation mellan orsak och verkan. Den organiska
metaforen tar ett mer holistiskt perspektiv dér en foreteelse maste forstas i sin helhet (Quay,
2003). Erfarenhetsbaserat ldrande bygger pa resonemang om “den nodvindiga forbindelsen
mellan utbildning och erfarenhet” (Dewey, 2004) och har uttryckts av Priest & Gass (Quay,
2003) som att "ldra genom att gora kombinerat med reflektion”. Erfarenhetsbaserat larande

bor enligt Quay (2003) tematiskt inordnas i den holistiska organiska metaforen.

Idén med erfarenhetsbaserat ldrande (EL) bygger — till skillnad pa mer traditionella sétt som
foreldsningar, seminarier och litteratur — pa att ldra genom en verklig erfarenhet. Genom att
vara passiv, standardiserad och didaktisk till sin karaktér skapar mer traditionella metoder for
larande inte alltid en bestdende kunskap. Eftersom EL &r aktivt och praktiskt kan studenter,
genom att delta 1 aktiviteter som ar kopplade till det verkliga livet, bearbeta och transformera
kunskapen fran litteratur och foreldsningar samt integrera den sin forstéelse pa ett djupare sétt
an med bara traditionell undervisning. P4 sa sétt kan den akademiska kontexten anvindas in 1
det verkliga livet vilket ger studenterna mojlighet att fi en meningsfull upplevelse av att lira
genom att de blir delaktiga 1 sjidlva kunskapsproduktionen. Om reflektion kopplas till den

erfarenhetsbaserade larprocessen 6kar mojligheten att den nyvunna kunskapen haller 6ver tid.



Erfarenhetsbaserat ldrande och traditionellt klassrumsldrande kan pé s sitt betraktas som

komplementira (Chan, 2012b).

Enligt McLeod (2013) har EL vuxit 1 popularitet under de senaste decennierna och aterfinns
bade inom naturvetenskapliga och samhéllsvetenskapliga discipliner. Inom ledningsutbildning
verkar erfarenhetsbaserat larande ha vunnit sirskilt stort gehor (McLeod, 2013), detta trots
kritik fran forskare om avsaknaden av empiriskt bekriaftade kopplingar mellan EL och
kunskapsresultat (Burch et al., 2016). Kolbs inldrningsteori om erfarenhetsbaserat 1drande
utifran en fyrastadiers cykel dr ofta citerad av forskare inom utbildning och pedagogik (Chan,
2012a) och ar en av de mer spridda nir det giller organisatoriskt beteende och litteratur om
grupper samt har haft stort inflytande nér det géller utbildningar i ledning och styrning
(Kayes, 2002). Kolb definierar larande som “processen ddr kunskap skapas genom
transformation av erfarenhet” (Kolb, 1984). Hans modell {6r erfarenhetsbaserat larande vilar
pa sex antaganden: (a) lirande dr en process snarare én ett resultat, (b) larande ar grundat 1
erfarenhet, (c) larande innefattar bearbetning av omvérlden och uppstar pé alla ménskliga
arenor, dr betydligt bredare &n det som lérs ut under skolliknade former och finns 1 skolan, pa
arbetsplatser, i1 personliga relationer samt genom hela livsspannet, (d) larande kriaver 16sning
av motséttningen mellan dialektiskt motsatta bearbetningsprocesser (¢) larande uppstar genom
interaktion mellan individer och deras omgivning (f) larande &r skapandet av kunskap (Kolb,
1984; McLeod, 2013). Idéer dr alltsé inte fixerade och oféranderliga tankar utan att de formas
och omformas genom att nya erfarenheter alltid paverkar och fordandrar. Kunskap hérleds och

testas kontinuerligt utifran erfarenheten hos den som lir (Kayes, 2002).

Det finns tva typer av interaktion mellan individen och dess omgivning nér det géller att
inhdmta information och dessa dr att betrakta som dialektiskt motsatta till varandra.
Informationsinhdmtningen kan ske genom konkret erfarenhet vilket innebir att utan
forutfattade meningar och med 6ppet sinne kunna involvera sig fullt i en ny upplevelse. Det
andra séttet som informationsinhdmtning sker pa ar genom abstrakt begreppsbildning vilket
sker da information forstas genom logisk analys och begreppsbildning. Individen behover
vidare bearbeta och omvandla den inhdmtade informationen for att ldrande skall kunna
uppsta. I den andra dimensionen av omvandlingsprocessen finns reflekterande observation
som omfattar den inre formégan att kunna observera och reflektera 6ver den gjorda
erfarenheten frdn méinga olika perspektiv. Pa den dialektiskt motsatta sidan finns aktivt
experimenterande som innebdr att utforskande leder till externa handlingar (Kolb, 1984,

2015; McLeod, 2013). Effektivt larande kraver att individen kan beméstra samtliga fyra



motsatta formagor konkret-abstrakt och reflektion-aktivitet och genererande av ny kunskap
innefattar en cykel av aktiviteter relaterade till konkret erfarenhet, abstrakt begreppsbildning,
reflekterande observation och aktivt experimenterande (McLeod, 2013). Den konkreta
erfarenheten ar sjilva basen for reflekterande observation och genom reflektion renodlas och
transformeras den konkreta erfarenheten till abstrakta begrepp. Utifran de abstrakta
begreppen, teoribildningen, kan sedan nya slutsatser dras, slutsatser som 1 sin tur sedan kan
provas praktiskt och ge underlag for nya erfarenheter (Kayes, Kayes, & Kolb, 2005b; Kolb,
1984; McLeod, 2013). Det bor papekas att modellen inte ar att betrakta som sekventiell och
aven om Kolb lyfter fram att ldrande oftast startar med en observation som 1 bésta fall leder
till att samtliga processer i larcykeln omfattas sa kan ldrande starta varsomhelst i modellen

(Deslauriers, Rudd, Westfall-Rudd, & Splan, 2016; Kolb, 1984)

Det finns méinga olika och etablerade sitt att genomftra erfarenhetsbaserat larande varav
nagra exempel ar fallstudier, problembaserat ldrande, aktionslidrande, simuleringar, service-

learning och uppdrag pd arbetsplatser och 1 samhiéllet (Quinn & Shurville, 2009).
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Figur 1: Den erfarenhetsbaserade larcykeln och grundlaggande larstilar (Kolb, 1984)



Grundliggande larstilar

Kolb beskriver fyra olika larstilar 1 sin modell for erfarenhetsbaserat larande och bendmner
dem Divergerande, Assimilerande, Konvergerande och Ackommoderande (Diverging,

Assimilating, Converging, Accomodating) (Kayes et al., 2005b; Kolb, 1984)

Divergerande. 1 utévandet av en divergerande lérstil ndrmar sig individen ménskliga
relationer pa personligt sdtt med fantasirikedom och kénslomaéssig involvering och det &r
konkret erfarenhet och reflekterande observation som ér de framtriddande
inldrningsprocesserna. I larstilen ingdr att forsoka betrakta en konkret situation frdn manga

olika perspektiv och infallsvinklar samt att generera nya idéer (Kolb, 1984

Assimilerande. Den assimilerande lérstilen kdnnetecknas frimst av abstrakt begreppsbildning
och reflekterande observation. Stilen innefattar processer som att kunna hantera
mangfacetterad information (Kayes et al., 2005b) fora induktiva resonemang och att kunna
skapa teoretiska modeller (Kolb, 1984). Ur ett ldrandeperspektiv ar foreldsningar, litteratur
och mgjligheten till tid att kunna tdnka igenom olika fenomen noggrant kopplat till den

assimilerande ldrstilen (Kayes et al., 2005b).

Konvergerande. Dominerande processer i den konvergerande lérstilen dr abstrakt
begreppsbildning och aktivt experimenterande. Lérstilen innefattar problemldsning,
beslutsfattande och att finna praktisk anvindning for idéer och teorier (Kolb, 1984) och
larande ar kopplas till att laborera med idéer, simuleringar och praktiskt provande (Kayes et

al., 2005b)

Ackommoderande. 1 den ackommoderande ldrstilen ér det frimst formagor som konkret
erfarenhet och aktivt experimenterande som gor sig gillande och stilen kan betraktas som att
ha motsatta styrkor 1 forhdllande till den assimilerande stilen (Kolb, 1984). Larande 1 en
ackommoderande lérstil kopplas till att genomfora olika typer av praktiskt arbete, till exempel

falt-arbete, och att prova olika sitt att uppna uppstéllda mal (Kayes et al., 2005b).

Larande i grupp eller gruppen som lirplattform

Grupparbete ér utbrett i manga organisationer och har ocksa blivit vanligt inom
utbildningsvasendet och Richard Light (1 Kayes et al, 2005) ) har funnit resultat som pekar
pa att larande 1 grupp for studenter dr effektivt. Light beskriver att minde studentgrupper om

fyra till sex personer som triaffas utanfor foreldsningarna dra stor nytta av sina gruppmaten nir



de &r fokuserade pé diskussioner och processande av studiematerialet samt att
gruppdiskussionerna skapar studenter som ar mer engagerade, forberedda och lar mer jamfort
med traditionella undervisningsformer (Kayes et al., 2005b). Dessa ldrandegrupper kan dock
drabbas av samma fallgropar som mer arbetsrelaterade grupper, till exempel social loafing
(Williams, Harkins, & Latané, 1981), groupthink (Janis, 1982) eller oklar och diffus
ansvarsfordelning (Kayes, Kayes, & Kolb, 2005a). Med social loafing menas att individers
anstrangningar minskar nar de arbetar 1 grupp jamfort med nir det arbetar sjdlva (Williams et
al., 1981). Med groupthink avses kluster av negativa grupprocesser av att gruppen delar en
illusion av osérbarhet, det finns en stark press mot konformitet och gruppen utovar sjilv-
censur. Janis (1982) beskriver att fenomenet uppstar nér dessa processer ar narvarande hos
grupper med stark sammanhéllning som soker efter enighet nér de skall fatta beslut istéllet for
att lagga sin kraft och energi at objektiva analyser (Janis, 1982). P4 samma sitt som
medlemmar 1 mer arbetsrelaterade grupper kan klaga pa att grupp-moten ér bortkastad tid som
inte genererar resultat kan studenter klaga pa att de blir tvingade att arbeta tillsammans med
andra som inte gor sin del av arbetet, 1 synnerhet nér de ar beroende av gruppens
gemensamma prestation for att bli godkdnda (Chen, Donahue, & Klimoski, 2004; Hall,
1996).

Arbetet 1 studentfirman dr baserat pa att studenterna oftast arbetar parvis eller i triader. Vid
storre uppdrag kan ibland flera studentpar bilda konstellationer for att hantera uppdraget
vilket stéller storre krav pd synkronisering, koordinering och samarbete nér det géller
planerande, genomforande och rapportering. I vilken mén som studentkonstellationerna skall
bendmnas grupp beror pa om vi viljer tva eller tre personer som ligsta antal for att vara en
grupp (Forsyth, 2017; Keyton, 2002). Om vi véljer att bendmna samtliga
storlekskonstellationer som grupp framtréder foljande behov for att studenterna skall kunna
lara av sina erfarenheter: (a) att medlemmarna &r villiga att involvera och engagera sig 1
gruppen och gruppens syfte, uppdraget (konkret erfarenhet), (b) att medlemmarna vill
engagera sig 1 att reflektera och prata om de erfarenheter som gjorts (reflekterande
observation), (c) att medlemmarna vill engagera sig i att kritiskt reflektera 6ver gruppens
arbete (abstrakt begreppsbildning) och (d) att medlemmarna kan fatta beslut och omsitta
dessa i konkreta handlingar (aktivt experimenterande). I det ideala fallet av erfarenhetsbaserat
larande anvénder sig gruppen och dess medlemmar tillsammans av alla dimensionerna i

larcykeln (Kayes et al., 2005b)



Lararroller i erfarenhetsbaserat larande

For att undervisa inom EL blir det nddvéndigt att som lérare reflektera 6ver den roll som en
har, eller snarare att forsta att olika delar av ldrcirkeln kraver en anpassning och justering av
lararrollen. Det finns fyra olika rollpositioner som ldraren behover kunna rora sig emellan
beroende var 1 larprocessen som studenterna befinner sig. Dessa positioner dr Facilitator,

Expert, Utvdrderare och Coach (Kolb, 2015).

Facilitator. 1 den hir positionen ér det lararens uppgift att hjilpa studenterna att komma i
kontakt med sina personliga erfarenheter och reflektera 6ver dem. For att locka fram
studenteters inre motivation och sjdlvkdnnedom behdvs en personlig relation till studenterna
och en bekriftande instéllning. Ofta skapas detta genom att lararen dgnar sig at att facilitera

dialogen 1 mindre grupper (Kolb, 2015).

Expert. Nér lararen tar rollen som expert hjdlper hen studenterna att organisera och knyta ihop
sina reflektioner med de teorier och modeller som &r knutna till det aktuella omradet. Léararens
roll behover vara bade en auktoritet och samtidigt reflekterande. Ofta ar kunskap
kommunicerad genom texter eller foreldsningar dér ocksa kritiskt tinkande uppmuntras och
stimuleras 1 processen att organisera och analysera det aktuella kunskapsomradet (Kolb,

2015).

Utvirderare. 1 den hir rollen forvintas lararen hjdlpa studenterna att kunna tillimpa bade
kunskaper och formagor for att mota de krav pa prestation som stélls. Léararen blir en objektiv
och resultatinriktad rollmodell som sétter standard for kvalitet och prestation samtidigt som
hen tillhandahaller sddana aktiviteter som gor att studenterna kan utvérdera sitt larande (Kolb,

2015)

Coach. Nir lararen fungerar som coach hjilper hen studenterna att anvinda sina kunskaper
for att nd mélen. Lararen tillimpar en uppmuntrande och samarbetande stil for att hjélpa
studenterna att ldra sig av sina verkliga erfarenheter. Ofta sker detta 1 en-till-en situationer dir

studenten kan fi feedback pa sin prestation (Kolb, 2015)
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Figur 2. Léraroll och larcykeln (Kolb, 2015)

Att bedoma studenters resultat i erfarenhetsbaserat lirande

En viktig aspekt av EL dr hur det skall kunna gé att méta eller examinera inldrningen.
Erfarenhetsbaserat ldrande innefattar oftast méngtaldiga och skiftande av laroomraden vilket
gor det till en storre utmaning att examinera 4n litteratur- och foreldsningsbaserad
undervisning (Chan, 2012a, 2012b). Quinn & Shurville (2009) lyfte ocksa fram detta och
menade att “The hardest part of implementing experiential learning in both philosophical and
practical terms is assessing the graduate attributes that are embodied within it”. Forutom
utmaningarna nér det géller examination s finns det ocksa olika dsikter huruvida
erfarenhetsbaserat larande overhuvudtaget skall examineras och det finns de som anser att
meningen med den gjorda erfarenheten forminskas genom examination, i synnerhet nir det
géller den reflekterande observationen (Chan, 2012b). Reflekterande observation blir en
personlig upplevelse av att géra kopplingar mellan tidigare erfarenheter och det som hént
senast och utifrdn dessa planera framtida agerande. Att utifrdn akademisk examination méta

en personlig upplevelse med alla dess nyanser dr en svar utmaning (Quinn & Shurville, 2009).

Quinn & Shurville (2009) har dock lyft fram exempel dir universitet (UniSA) har skapat
onlinemoduler dir studenterna fatt en introduktion 1 erfarenhetsbaserat larande. I modulerna

fanns ocksa system dir studenterna beskrev det erfarenhetsbaserade larande som de gjort.
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Utifrén detta gav sedan bedomare aterkoppling till studenten grundat pd framtagna kriterier
som bland annat omfattade sjdlvutvirdering av befintlig kunskap och reflektion 6ver den

gjorda erfarenheten.

Kritik och utveckling

Kritik som framforts mot Kolbs teori har fradmst haft tva grunder. Dels brist pa empirisk
validering av teorin 1 sig samt operationaliseringen 1 inldrningsstilsinventoriet LSI (Learning

Style Inventory), dels de teoretiska begransningarna (Kayes, 2002).

Flera forfattare har 1 kritik av Kolbs teori lyft fram att frdgan om den sociala interaktionens
betydelse och pdverkan pa ldrandet 1 olika larandemiljoer forbises (Deslauriers et al., 2016;
Kayes et al., 2005a; Rodgers, Simon, & Gabrielsson, 2017) och att kopplingen mellan
personlig och social kunskap dr oklar och behover fortydligas samt att det finns behov av att 1
hogre grad ldgga vikt vid vilken roll som sprék och konversation spelar i en larandeprocess
(Kayes, 2002). Utifran ett sadant perspektiv blir det viktigt att stodja bade de
erfarenhetsbaserade och de sociala aspekterna inom hogre utbildningar (Deslauriers et al.,
2016). Andra kritiker har tagit upp att det inom EL har blivit populédrt med ett forhallningssétt
dér studenterna fir minimalt med instruktioner och guidning och dér teoretisk inldrning spelar
en underordnad roll. Studenterna dverlats till sig sjélva 1 att upptécka och forsta och lamnas i
ett utbildningsmaéssigt 14t-ga” (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006; Rodgers et al., 2017).
Istéllet bor forhdllningssattet vara att ge studenterna mycket vigledning 1 larandeprocessen
och det ar bara nédr studenterna har tillriackligt stora forkunskaper for att kunna végleda sig
sjdlv, en inre” guidning, som ldrarguidning forlorar effekt (Kirschner et al., 2006). Burch et
al (2016) lyfte fram att kontinuerlig och tydlig feedback underlittar ldrande och dérfor dr det

viktigt att se till att det finns resurser och utrymme dér lararen kan ge studenter feedback

Forskningsstod for erfarenhetsbaserat lirande

Burch et al (2016) poédngterade att mycket av diskussionen nér det giller erfarenhetsbaserat
larande har kretsat kring begreppsméissiga och empiriska frigor kopplade till Kolbs teori om
erfarenhetsbaserat larande. De ansag att faltet for erfarenhetsbaserat larande ar hjilpt av att
lamna debatten om Kolbs teori och fokus 1 deras metaanalys blir istéllet att identifiera

relationen mellan erfarenhetsbaserade larandeaktiviteter och laranderesultat ur ett bredare
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perspektiv dn en enskild teori om EL. Utifrdn 52 studier som uppfyllde inklusionskriterierna
for att delta 1 metaanalys av totalt 832 dir experimentell design anvénts var slutsatsen att
erfarenhetsbaserat larande gav betydligt béttre kunskapsresultat &n mer traditionell
undervisning och att skillnaden var storre dn en standardavvikelse (d¢=1.036). I studien togs
ocksa ett antal moderatorer med och effekten var generellt sett robust Gver samtliga
moderatorerna. Erfarenhetsbaserat larande hade en positiv effekt for forstdelsen av sociala
fragor, att utveckla personliga insikter och pa kognitiv utveckling. I studien definierades pa
samma sitt som hos Yorio & Ye (2012) forstaelse for sociala frigor som individen
referensram som guidar beslutsfattandet ndr det gdller komplexa sociala fragor, personlig
insikt definierades som individens bild av sig sjdlv och kognitiv utveckling som utveckling
avseende uppgift, skicklighet och akademisk prestation (Yorio & Ye, 2012). De nio
moderatorer som identifierades 1 studien var: (1) niva av kognitivt processande; (2) typ av
beddmning for att méta resultat (objektiv vs subjektiv); (3) om studenterna fick aterkoppling
under aktiviteten; (4) varaktighet 1 tid; (5) om simulering anvindes; (6) typ av simulering om

simulering anvéndes; (7) alder; (8) kon; (9) nationalitet (Burch et al., 2016)

I sin metaanalys undersdkte Yorio & Ye (2012) lareffekterna av ”Service-learning” for
forstéelse for sociala fragor, personlig insikt och kognitiv utveckling. Service-learning kan
definieras som underavdelning inom EL (Burch et al., 2016) och beskrivs hos Vanderbilt
University utifrén Eyler & Giles (2020) som “a form of experiential education where
learning occurs through a cycle of action and reflection as students. . . seek to achieve real
objectives for the community and deeper understanding and skills for themselves. In the
process, students link personal and social development with academic and cognitive
development. . . experience enhances understanding, understanding leads to more effective
action.” (cft.vanderbilt.edu). Service-learning omfattar nagon form av insatser eller
engagemang 1 samhdéllet. En bredare beskrivning &r att service-learning har ett fokus gentemot
verkliga svérigheter och problem. Genom kritisk analys stimuleras studenter att ta fram och
besvara verkliga fragor vilket hjilper dem att utveckla en nyanserad forstaelse for olika fragor
1 sin kontext (Eyler, Giles, & Braxton, 1997). Den breddade beskrivningen av service-learning
bor kunna omfatta Studentfirman som helhet. Resultaten i metaanalysn omfattande 40 studier
av kvantitativ art var att service-learning hade en positiv effekt pa studenters forstaelse for

sociala fragor, personlig insikt och kognitiv utveckling
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Syfte och fragestillningar

Syftet med denna uppsats var dels att genom litteraturgenomgéng undersoka hur

forskningsstodet for erfarenhetsbaserat larande ser ut och dels genom en enkétundersokning

undersoka hur erfarenhetsbaserat larande fungerar 1 ett specifikt ssmmanhang, pé

psykologprogrammets nionde termin, da de tvé pedagogiska inslagen studentfirman samt

foreldsningar och teori stills mot varandra.

Fragorna som stilldes var:

1. Hur ser forskningsstddet for erfarenhetsbaserat ldrande ut (litteraturgenomgéng)?

2. Vilken betydelse har de tva olika inslagen for det egna larandet pa kursen?

3. Vilken betydelse har de tvé olika inslagen for den upplevda skickligheten och
kompetensen inom AO-omradet?

4. Vilken betydelse har de tva olika inslagen for en konkret upplevelse av att gora nigot
som dr kopplat till AO omrddet?

5. Vilken betydelse har de tva olika inslagen for mojligheten att reflektera Gver
hindelser eller foreteelser som ar kopplade till AO omradet?

6. Vilken betydelse har de tva olika inslagen for mdjligheten att forstd begrepp.
generalisera eller forsta samband som ar kopplade till AO omradet?

7. Vilken betydelse har de tva olika inslagen for mdjligheten att préva pa och anvinda
ny kunskap nér det géller foreteelse som ar kopplade till AO omradet?

8. Hur ser den optimala fordelningen av tid mellan de tva inslagen pa kursen ut?

9. Mot bakgrund av enkétresultaten, vilka hogskolepedagogiska utvecklingsomraden tror
vi skulle utveckla studentfirman?

METOD

For att besvara fragestdllningarna i denna studie utvecklades en enkét som baserades pa den

forskning och modell, erfarenhetsbaserat larande (Kolb, 1984), som redogjorts for 1

introduktionen.
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Datainsamling

En Qualtrics-enkdét distribueras via epost till 30 tidigare psykologstudenter (yrkesverksamma
psykologer) som rekryterats via Arbets- och organisationspsykologigruppen pa Facebook, 42
psykologstudenter pa termin 10 som genomgick kursen VT-20 och 49 psykologstudenter pa
termin 9 som precis hade avslutat den aktuella kursen HT20. Svarsfrekvensen i de olika
malgrupperna var 17 personer (57%) bland tidigare studenter, 17 personer (42%) som ldste pa
termin 10 och 15 personer (31%) som just avslutat kursen pa termin 9. Tva personer svarade

inte pd fragan. Totalt var svarsfrekvensen 51 personer av 121 mojliga (42%).

Pé frdgan om konstillhorighet uppgav 13 personer att de var mén, 35 personer att de var

kvinnor och 1 person annat kon. Tva personer svarade inte pa fragan.

Instrument

Huvudparten av fragorna i enkéten (se bilaga 1) kopplades till omradet litteratur och

foreldsningar och till omrddet studentfirman och berérde foljande omraden.

e Betydelse for lirande inom AO-omrédet (Arbets- och organisationspsykologi)
e Betydelse for upplevd skicklighet och kompetens inom AO-omradet

e  Mojlighet till konkret upplevelse

o  Mojlighet till reflekterande observation

o  Mojlighet till abstrakt begreppsbildning

o  Mojlighet till aktivt experimenterande

Bakgrundsfragorna géllde dels progression 1 yrket (student pd termin 9 eller 10 respektive

yrkesverksam psykolog) och dels konstillhorighet (man, kvinna eller annat).

Analys

Insamlad information fran svarspersonerna analyserades savél deskriptivt som komparativt

med hjélp av SPSS. Deskriptivt anvéindes medelvérden och frekvensférdelningar i svaren och
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komparativt gjordes “paired samples t-test” per fragestéllning. Avslutningsvis gjordes

jamforelser mellan psykologer och studenter med hjédlp av ANOVA.

RESULTAT
Studentfirmans betydelse pa kursen inom Arbets- och organisationspsykologi

Genomgaéende stilldes fragor om dels studentfirman samt dels om litteratur och foreldsningar
som tv4 olika pedagogiska inslag inom kursen. Aven om litteratur och foreldsningar i sig
skiljer sig at s& har de inga praktiska moment och dérfor ville vi kontrastera dessa mot
studentfirman. Den forsta fragan var 6vergripande och géllde vilken betydelse de tva olika

delarna hade haft for larandet inom AO-omradet (figur 3).
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Figur 3. Betydelsen av studentfirman for eget lirande jamfort med litteratur och foreldsningar pa

kursen

Den andra fragan géllde vilken betydelse de tva inslagen pa kursen hade for deras upplevda

skicklighet och kompetens inom arbets- och organisationspsykologi (figur 4).
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Figur 4. Betydelsen av studentfirman for upplevd skicklighet och kompetens jamfort med litteratur

och foreldsningar pé kursen

Vidare stilldes fyra fragor kopplade till Kolbs (1984) modell for EL, den forsta géllde
betydelsen for en konkret upplevelse av att géra nagot inom AO-psykologi (figur 5).
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Figur 5. Betydelsen av studentfirman respektive litteratur och foreldsningar for en konkret

upplevelse av att gora ndgonting som &r kopplat till Arbets- och organisationspsykologi.
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Den andra fragan géillde mdjligheter till reflektion 6ver handelser eller foreteelser som &r

kopplade till AO-psykologi (figur 6).
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Figur 6. Betydelsen av studentfirman respektive litteratur och foreldsningar for mojligheten
att reflektera 6ver hiandelser eller foreteelser som &r kopplat till Arbets- och

organisationspsykologi.

Den tredje fragan gillde mojligheter att forsta begrepp, generalisera, eller forsta samband nér

det giller foreteelser med anknytning till AO-omradet (figur 7).
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Figur 7. Betydelsen av studentfirman respektive litteratur och foreldsningar for mojligheten att forstd

begrepp, generalisera, eller forstd samband nér det giller foreteelser med anknytning till AO-

omradet

Slutligen, den fjarde fragan handlade om i vilken utstrackning Studentfirman gav en mojlighet
att prova pa och anvinda en ny kunskap om handelser eller foreteelser som ar kopplat till

Arbets- och organisationspsykologi (figur 8).
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Figur 8. Betydelsen av studentfirman respektive litteratur och foreldsningar for mojligheten att préva

pd och anviinda en ny kunskap nir det giller foreteelser med anknytning till AO-omradet

Vidare stélldes en fraga om proportionen mellan studentfirman och litteratur och
foreldsningar tidsmassigt. Hur den bésta fordelningen mellan de tva inslagen ser ut under de
14 veckor som kursen pagar i normalfallet. Vanligtvis dr fordelningen pé kursen 6 veckor

teori och foreldsningar och 8 veckor studentfirman, dvs mittenalternativet i figur 9.

35

30

29
25
25
20 19
15

15 12
10 I

0

4 veckor teori - 5 veckor teori- 6 veckor teori- 7 veckor teori- 8 veckor teori -
10 veckor 9 veckor 8 veckor 7 veckor 6 veckor
studentfirman studentfirman studentfirman studentfirman studentfirman

(6]

mJa

Figur 9. Onskad fordelning mellan studentfirman och litteratur och foreldsningar under kursens 14

veckor.

Resultatet i figur 7 indikerar att fordelningen mellan studentfirman och féreldsningar och litteratur ar
relativt optimal med tanke pa att 29 procent 6nskar att det skall vara nuvarande fordelning (6 veckor
foreldsningar/teori samt 8 veckor studentfirman), 37 procent vill ha mer av studentfirman medan 34

procent vill ha mer av foreldsningar och litteratur.

Statistiska jimforelser

Statistiska jamforelser gjordes mellan de tva utbildningsinslagen genom ”paired samples t-

test” for att undersoka vilka signifikanta skillnader som eventuellt fanns (tabell 1).
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Tabell 1. Betydelsen av de tva utbildningsinslagen for olika pedagogiska mal, medelvirden.
1= 1 mycket liten utstrackning — 5 = 1 mycket hog utstrackning.

Fraga Studentfirman | Litteratur och | Signifikant
foreldsningar | skillnad?

Betydelsen av studentfirman for eget larande jaimfort 3,69 3,80 Nej, P=10.50

med litteratur och foreldsningar pa kursen

Betydelsen av studentfirman for upplevd skicklighet 3,63 3,20 Ja, P=0.03

och kompetens jimfort med litteratur och foreldsningar

pa kursen

Betydelsen av studentfirman respektive litteratur och 4,06 2,67 Ja, P=0.00

foreldsningar for en konkret upplevelse av att
gbra nagonting som é&r kopplat till Arbets- och
organisationspsykologi.

Betydelsen av studentfirman respektive litteratur och 4,00 3,61 Ja, P=0.04
forelasningar for mojligheten att reflektera 6ver
handelser eller foreteelser som ar kopplat till Arbets- och
organisationspsykologi.

Betydelsen av studentfirman respektive litteratur 3,18 3,78 Ja, P=0,00
och foreldasningar for mojligheten att forsta
begrepp, generalisera, eller forsta samband nir
det géller foreteelser med anknytning till AO-
omradet

Betydelsen av studentfirman respektive litteratur 3,65 2,65 Ja, P=0.00
och foreldasningar for maojligheten att prova pa och
anvinda en ny kunskap nér det géiller foreteelser
med anknytning till AO-omradet

Den jimforande analysen (tabell 1) visar att det inte fanns nagon skillnad mellan de tvé
utbildningsinslagen for mojligheten till eget larande under kursen. Daremot hade
studentfirman storre betydelse for upplevd skicklighet och kompetens inom omradet jaimfort

med foreldsningar och litteratur.

Nar det géller de fyra delarna av erfarenhetsbaserat larande enligt Kolb (1984) fanns det
skillnader inom samtliga, 1 tre avseenden hade studentfirman storre betydelse och inom ett
hade foreldsningar och litteratur detta. Studentfirman hade storre betydelse betrdffande den
konkreta upplevelsen av att gora nagot inom omradet, mojligheten att reflektera samt att
prova pa och anvidnda ny kunskap. Foreldsningar och litteratur hade storre betydelse for

mojligheten att forsta begrepp, generalisera eller forsta samband.
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Studentfirmans betydelse for yrkesverksamma AO-psykologer respektive

psykologstudenter samt skillnader mellan konstillhorigheter

En jamforande analys (ANOVA) gjordes av svar frin yrkesverksamma psykologer inom féltet
och psykologstudenter som nyligen hade studerat pa kursen (termin 9 och 10). Inga skillnader
framkom. Vidare gjordes samma analys betrdffande rapporterad konstillhorighet, inte heller

dér framkom nagra skillnader i svaren pa fragorna 1 enkéten.

DISKUSSION

Syftet med denna uppsats var dels att genom litteraturgenomgéng undersoka hur
forskningsstddet for erfarenhetsbaserat ldrande ser ut och dels genom en enkatundersdkning
undersoka hur erfarenhetsbaserat larande fungerar i ett specifikt sammanhang, péd
psykologprogrammets nionde termin, da de tvé pedagogiska inslagen studentfirman samt
foreldsningar och teori stills mot varandra. Kan ett av inslagen uteslutas eller kompletterar de
varandra? Vi fann att det finns forskningsstod for erfarenhetsbaserat ldrande och att
studentfirman &r ett givande komplement till litteratur och foreldsningar for nuvarande och

tidigare studenter. Fragorna som stélldes besvaras nedan.

Fraga 1. Forskningsstod for erfarenhetsbaserat lirande.

Ett av syftena med detta arbete var att undersoka vilket stod det fanns for den typ av
pedagogisk insats som Studentfirman utgor. Efter omfattande litteratursokning fann vi att det
pedagogiska uppldagg som Studentfirman har bést faller under bendmningen erfarenhets- eller
empiriskt ldrande (experiental learning) (D. A. Kolb, 1984) och d4 inom omradet service-
learning (Eyler et al., 1997) eller uppdrag pé arbetsplatser eller i samhéllet (Quinn &
Shurville, 2009). Flera forfattare lyfter populariteten hos EL generellt (Burch et al., 2016;
Chan, 2012a; McLeod, 2013) och att Kolbs inldrningsteori i synnerhet har fatt stor spridning
och betydelse for utbildning 1 ledning- och styrning (D. C. Kayes, 2002) . Trots kritik mot
bade Kolbs teori (Deslauriers et al., 2016; A. B. Kayes et al., 2005a; Rodgers et al., 2017) och
mot EL (Kirschner et al., 2006; Rodgers et al., 2017) samt att det saknats systematiska
forskningsgenomgéangar och meta-analyser over vilken effekt som EL har for studenters
larande kan manga pedagoger agerat 1 ”god tro” och fort in EL 1 undervisningen utifran

overtygelsen att det 6kar studenternas larande (Burch et al., 2016). Den stora méngden
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citeringar av Kolb (Burch et al., 2016; Chan, 2012a) kan ocksé 1 sig, enligt Burch et al
(2016), ha fungerat som prima facie bevisning for att EL har en positiv effekt pd studenters

larande.

I sin meta-analys baserad péa studier med olika former av experimentell design inom olika
akademiska discipliner drog Burch et al (2016) slutsatsen att EL ger betydligt béttre
kunskapsresultat 4r mer traditionell undervisning i form av foreldsningar och akademiska
texter inom omradena forstaelse for sociala fragor, att utveckla personliga insikter samt
kognitiv utveckling. Aven om effekten av EL var robust dver de nio moderatorer som
undersoktes lyfts tillgdng till feedback for studenterna fram som en viktig faktor for att 6ka

graden av studenters larande och att det dr fruktbart att avsitta tid och plats for feedback.

Trots att forfattarna uttrycker att det var oroande att antal studier som uppfyllde kriterierna for
att ingd 1 studien (53/832) ar de ur ett etiskt perspektiv, med tanke pa den goda effekten av
EL, tveksamma till att berova studenter mgjligheten att delta i EL (kontrollgrupp) for att
generera béttre forskning (Burch et al., 2016).

I en tidigare meta-analys som undersokte lareffekten av service-learning — ett sétt att
genomfora EL — drog Yorio & Ye (2012) slutsatsen att service-learning har en positiv effekt
pa studenters forstaelse for sociala frigor, personlig insikt och kognitiv utveckling dér
effekterna varierar frdn sma (sociala fragor; personliga insikter) till medelhdga (kognitiv
utveckling). Nar det gillde kognitiv utveckling paverkades effekten av 1 vilken man som
studenterna hade valmgjlighet att delta 1 EL eller inte dér effekten hos studentgruppen utan
valmojlighet sjonk medan effekten hos studentgruppen med valmdjlighet 6kade (Yorio & Ye,
2012)

Fraga 2. Vilken betydelse har de tva olika inslagen for det egna lirandet pa kursen?

Bégge inslagen hade ganska stor betydelse for det egna ldrandet inom omradet och det fanns

ingen statistisk skillnad mellan de tva inslagen.

Fraga 3. Vilken betydelse har de tva olika inslagen for den upplevda skickligheten och

kompetensen inom AO-omridet?
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De bada inslagen hade en betydelse for den upplevda skickligheten och kompetensen inom
yrket. Studentfirman hade dock en storre betydelse for detta, 61% svarade att studentfirman
hade en stor betydelse (ganska stor + mycket stor) medan 39% svarade att foreldsningar och

litteratur hade detta. Skillnader mellan medelvirden var statistiskt signifikant (tabell 1).

Fraga 4 — 7. Erfarenhetsbaserat lirande enligt Kolb nir studentfirman jimfors med

foreldasningar och litteratur.

Studentfirman och foreldsningar/litteratur var tva inslag pa kursen som biagge hade relativt
stor betydelse for fore detta studenter pa kursen (dvs alla som besvarade enkéten), men pa

olika sitt om vi betraktar det genom Kolbs (1984) modell for erfarenhetsbaserat ldrande.

Nar det géllde mojligheten till konkret upplevelse av foreteelser inom AO-omradet erbjod
studentfirman detta 1 betydligt hogre utstrackning jamfort med foreldsningar och litteratur (se
tabell 1). Hér fanns den absolut storsta skillnaden mellan de tva utbildningsinslagen med

avseende pa erfarenhetsbaserat larande.

Betraffande mojligheten att reflektera 6ver foreteelser inom AO-omridet gav studentfirman

nagot storre maojligheter till detta jamfort med foreldsningar och litteratur (se tabell 1).

Nar det gillde mojligheten att forsta begrepp. generalisera eller forstd samband var
forhallandet det omvénda. Hér erbjod foreldsningar och litteratur storre mojligheter enligt

svarspersonerna (se tabell 1).

Slutligen, betrdffande majligheten att prova pda och anvinda ny kunskap inom félten erbjod

studentfirman storre mojligheter dn foreldsningar och litteratur (se tabell 1).

Kolbs (1984) modell har tvd dimensioner (se figur 1) med fyra poler eller &ndpunkter, i tre av
dessa erbjod studentfirman stérre mojligheter dn foreldsningar och litteratur. I den fjirde,
abstrakt begreppsbildning, hade foreldsningar och litteratur storre betydelse. Pa ett
overgripande plan dr det tydligt att de tva utbildningsinslagen kompletterar varandra och
samtidigt vicks en frdga om studentfirman 1 sig sjdlv kan bli mer komplett, dvs innehélla mer

av abstrakt begreppsbildning.

Fraga 8. Hur ser den optimala fordelningen av tid mellan de tva inslagen pa kursen ut?
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Fragan om den optimala fordelningen av tid mellan de tva utbildningsinslagen pé kursen
besvarades pi ett sitt som tyder pa att nuvarande ordning med 6 veckor foreldsningar och
teori samt 8 veckor studentfirman ar relativt optimal. Om den skall forflyttas 4t nagot héll
skall det vara till f6rmén for studentfirman. Samtidigt erbjuder detta inslag mindre mojlighet
till abstrakt begreppsbildning, vilket 1 s fall leder vidare till en utmaning 1 att 6ka

mojligheterna till detta inom ramen for studentfirman.

Fraga 9. Mot bakgrund av enkiitresultaten, vilka hogskolepedagogiska

utvecklingsomraden tror vi skulle utveckla studentfirman?

Utifran resultaten ger studentfirman — utifran ett EL perspektiv — goda mojligheter till
reflektion 6ver hiandelser eller foreteelser, prova pa och anvdnda ny kunskap och konkret
upplevelse kopplat till AO-psykologi. Nér det géller mojligheten att forsta begrepp,
generalisera eller forstd samband nér det géller foreteelser kopplade till AO-psykologi sa
indikerar resultaten att det finns goda méjligheter 1 kurs PM 2617 som helhet men att
mojligheterna dr simre nar det giller Studentfirman specifikt. For en del studenter innebér
uppdraget inom Studentfirman en férdjupning inom ett omrdde som tagits upp under den
forsta teoretiska kursen medan det for andra studenter innebér att ta sig an ett omrade inom
AO-psykologin som inte berdrts tidigare. Vare sig det géiller fordjupning eller nytt omrade
finns det skél att ur ett EL-perspektiv 6ka mgjligheterna inom Studentfirman att generalisera
och forstd begrepp och samband. D& studentfirman inte innehéller ndgra samlade teoretiska

moment blir detta framst en handledar- och handledningsfréaga.

Som syns i figur 2 sa kopplas olika ldrarroller inte till de olika axlarna i ldrcykeln (Kolb,
2015) utan ldrarrollen kopplas till de olika lérstilar som ligger mellan axlarna vilket 1 vart fall
ror de assimilerande och konvergerande larstilarna. De tva ldrarroller som behdver utvecklas 1
handledningen och handledarskapet blir dd den utvirderande- och standardséttande rollen

samt expertrollen.

Expertrollen innebér att hjdlpa studenterna att organisera och knyta ihop sina reflektioner med
de teorier och modeller som é&r knutna till det aktuella omradet (Kolb, 2015). Utifran Kolb
(Kolb, 2017) kan foljande omraden vara relevanta att utveckla ur ett handledarrollperspektiv:
(a) Knyta dmnet till studenternas intresse, (b) anvinda misstag som en kélla till 14rande, (c)
betona erfarenheter (Kolb. 2017).1 handledningen kan kopplingen till studenters intressen

innebéra att pd olika sétt som handledare aktivt leta efter hur det aktuella omradet inom AO-
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psykologin kan knyta an till det som ar respektive students intresse och passion inom
psykologi (Kolb, 2017). Exempelvis hur en 6nskan att vilja andra ménniskor val inom kliniskt
patientarbete kan kopplas till motsvarande vilvilja i arbetet som organisationspsykolog. For
att 1 handledningen strukturerat anvinda misstag som en kdlla till ldrande och kunskap kan
forslagsvis faserna utifran en debriefingstruktur anvindas. I debriefingstrukturen ar de olika
faserna Beskrivning av hindelsen, vilka reaktioner hindelsen vickte, bedomning av
erfarenheten, analys av vad som hinde, slutsats om vad som kunde gjorts annorlunda och till
sist en handlingsplan for hur en liknande situation kan hanteras 1 framtiden (Lauvés, 2015).
For att betona lirande kan handledaren verka for att ofta och regelbundet hjélpa studenterna

att reflektera 6ver och summera de erfarenheter och lairdomar som gors (Kolb, 2017).

Beskrivning
Vad skedde?

Handlingsplan
Om samma sak
hande igen, vad
skulle du goéra
da?

Reaktioner
Vad tankte och
kdnde du?

Slutsats
Vad kunde du

Bedémning
Vad var bra och

ha gjort
annorlunda?

daligt med den
erfarenheten?

Analys
Vilka tolkningar
kan du gora
utifran
situationen?

Figur 10. Faser 1 ett debriefingsamtal
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Den utvérderande och standardséttande rollen innebér att hjédlpa studenter att kunna tillimpa
kunskaper och féormagor for att kunna mota de prestationskrav som uppgiften stiller.
Handledaren blir en rollmodell for prestation och kvalitet och skall ocksé verka for att
studenterna ges mdjlighet att utvérdera sitt eget larande (Kolb, 2015). Utifran Kolb (2017)
kan f6ljande omrdden vara relevanta att utveckla ur ett handledarrollperspektiv: (a) autentisk
resultatmétning, (b) I6pande utvérdering, (c) sétta autentiska standards. Autentisk
resultatutvdrdering blir for handledaren att, 1 forhdllande till de lardomar som gjorts och
artikulerats tidigare under EL, stimulera studenter till reflektion hur de kan omvandla det som
de har lart tillbaka till den verkliga kontext dér de genomfor sitt uppdrag. Lépande
utvdrdering innebdr utifrdn EL-perspektiv att inte méta studenters resultat vid en viss given
tidpunkt utan se det som en kontinuerlig process (Kolb, 2017)). I handledningen bor
reflektion 6ver — och sammanfattning av — de lardomar och erfarenheter som studenter gjort
kunna fungera som en I6pande utvérdering, det som under expertrollen anvinds for att betona
erfarenheter. Autentiska standards blir att som handledare hjdlpa studenterna att forbereda sig
for de utmaningar som det faktiska uppdraget stéller (Kolb, 2017). I férhallande till
Studentfirman kan detta goras genom att till exempel lyfta frdgan om vilka férvéntningar som
uppdragsgivaren har pa prestation och utforande, om férvéntningarna ar adekvata och hur

gemensamma forvantningar mellan uppdragsgivare och studenter kan nés.

Metoddiskussion

Denna studie innefattar dels en litteraturgenomgang av forskning pé erfarenhetsbaserat
larande 1 allménhet och dels en enkdtunders6kning i ett specifikt sammanhang, termin 9 pa
psykologprogrammet pa Goteborgs universitet dir foreldsningar, inldsning av litteratur och ett

praktik betonat inslag som kallas studentfirman ingér.

Nar det géller den forsta delen sa refereras till en metaanalys, Burch et al (2016), som ger stod
for idéen att erfarenhetsbaserat ldrande ger battre kunskapsresultat totalt sett jimfort med om
detta inslaget saknades 1 utbildningen. I nimnda studie granskades 832 studier utifran nimnda
inklusionskriterier och 52 studier fanns motsvara kriterierna, vilket far anses vara en

tillracklig méngd for att dra generella slutsatser baserat pa den studiens fragestallningar.

Enkétundersokningen riktade sig till dels en Facebook grupp av yrkesarbetande psykologer
inom AO-omrédet och dels till studenter pa termin 9 och 10 som hade studerat fardigt pa en

aktuella kursen. I gruppen yrkesverksamma psykologer hade 30 tidigare studenter anmalt
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intresse 1 forvdg att de var intresserade av att besvara enkdten, medan alla studenter péd termin
9 och 10 bjdds in att bevara den. Svarsfrekvensen var relativt 1ag, i grupperna var den i ndmnd

ordning 57%, 42% och 31%.

Ett mgjligt hot mot véra slutsatser dr att tidigare studenter som anmaélt intresse for att besvara
enkéter (57% svarsfrekvens) kanske &r mer positiva i olika bemaérkelser till just studentfirman,
de har ju ocksa valt AO-inriktningen pa psykologyrket, jamfort med studenterna som inte valt
inriktning. Vid den jdmforande analysen mellan dessa grupper av svarspersoner fanns dock
inga skillnader 1 svaren, vilket tyder pé att vara slutsatser ar relativt robusta. Samma resultat 1

olika sampels.

SLUTSATSER

Foreliggande studie visar genom en litteraturgenomgéng att erfarenhetsbaserat lirande ér en
pedagogisk metod som bidrar till béttre kunskapsresultat hos studenter jamfort med att enbart
forlita sig pd anvindandet av mer traditionell undervisning i form av foreldsningar och
inldsning av texter. Resultatet av enkdtundersokningen som gjordes visar pa att studentfirman
och foreldsningar/teori kompletterar varandra pé kursen. Studentfirman har en ndgot storre
betydelse for den upplevda skickligheten och kompetensen inom omradet jimfort med

foreldsningar/teori men de bada inslagen har lika stor betydelse for det egna larandet.

Nar det géller de fyra delarna av erfarenhetsbaserat larande enligt Kolb (1984) fanns det
skillnader inom samtliga, 1 tre avseenden hade studentfirman storre betydelse och inom ett
hade foreldsningar och litteratur detta. Studentfirman hade storre betydelse betrdffande den
konkreta upplevelsen av att géra ndgot inom omrédet, mojligheten att reflektera samt att
prova pa och anvidnda ny kunskap. Foreldsningar och litteratur hade storre betydelse for
mojligheten att forstd begrepp, generalisera eller forstd samband, dvs abstrakt

begreppsbildning.

Resultaten betrdffande Studentfirmans mojlighet att bidra till mer av abstrakt

begreppsbildning i1 framtiden diskuteras utifran ett hogskolepedagogiskt perspektiv.
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