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Kunskapsoverforing i det sjilvstindiga arbetet
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Artikelns syfte 4r att fi 6kade insikter om vad som kan hindra och vad som kan underlitta for
studenter att dverfora tidigare forvirvade kunskaper och formagor rorande teori och metod
till det egna uppsatsarbetet. Det mer generella problemet handlar om det som i pedagogisk
forskning bendmns “transfer of learning”, det vill siga formagan att verfora kunskaper och
formdgor mellan olika kontexter. En &vergripande tanke ir att en fordjupad forstaelse av
overforingsproblem ir viktig for att utforma lirandeaktiviteter som mojliggér for studenter
att anvinda tidigare kunskaper och som dirmed kan forbittra forutsittningarna fér dem ate
skriva uppsatser med hog vetenskaplig kvalitet. I undersokningen féljs en grupp studenter
som skriver kandidatuppsats i statsvetenskap. Det empiriska materialet bestar av intervjuer
samt av deltagande observation vid undervisnings- och handledningstillfillen. Resultatet
av analysen visar att studenterna hamnar i tre olika typer av dverforingsproblem som kan
relateras till lirandeinnehallets form, innehill och begrepp. Utifran dessa resultat diskuteras
dven hur pedagogiska arbetssitt som gynnar kunskapsoverféring kan utvecklas.

Nyckelord: kunskapsoverforing, sjilvstindigt arbete, pedagogiska strategier, handledning,
statsvetenskap

Det kidnns som att jag inte har factat vad det gir ut pd, atc skriva en uppsats [...] Det ir
ju det som ir s konstigt [...]. For jag har verkligen forstitc metodkursen, jag har fitc A
pa den. Si det har gict bra, jag har forstate bade det kvalitativa och det kvantitativa.
(Nour, intervju 23/4, 2020)

Som citatet ovan uttrycker upplever studenter ofta problem i genomforandet av det sjilvstin-
diga arbetet.” Uppsatsarbetet 4r forenat med stor vinda fér manga, och lag genomstrémning ar
ocksa ett dterkommande problem pad momentet sjdlvstandigt arbete.” Hur ska detta forstas, detta
“konstiga”, som uppsatsforfattaren i citatet sdger, att s manga studenter hamnar i svarigheter
nir de ska skriva sina uppsatser?

En uppsats pa kandidatnivé ir ofta det sista arbete studenten gér innan hen tar ut sin exa-
men. | uppsatsarbetet nirmar sig studenten rollen som forskare och forvintas sjilvstindigt
producera ny kunskap. Det forutsitts ocksd att uppsatsforfattaren kan anvinda tidigare for-
virvade kunskaper i arbetet. Forutom mer praktiske orienterade kunskaper — exempelvis att

Manuset ir en omarbetad version av rapporten “Kvalitetsforbittring i det sjilvstindiga arbetet:
Att underlitta kunskapsoverforing”, Rapporter om undervisning och lirande i hogre urbildning 2021:1,
Centrum for universitetslirarutbildning (Stockholms universitet).

Trots att forhallandevis mycket lirarresurser ar kopplade till sjilvstindigt arbete, 4r genomstromningen
exempelvis stadigt runt 50—-60 procent vid min hemmainstitution, Statsvetenskapliga institutionen pa
Stockholms universitet (SU), en siffra som ir betydligt ligre dn for andra kurser.

*Forfattarkontakt: maria.wendt@ekohist.su.se

Artiklar och reflektioner ir kollegialt granskade. Ovriga bidragstyper granskas av redaktionen. Se https://hogreutbildning.se ISSN 2000-7558

©2021 Maria Wendt. This is an Open Access article distributed under the terms of the Creative Commons Attribution 4.0 International
License (https://creativecommons.org/licenses/BY/4.0/), allowing third parties to share their work (copy, distribute, transmit) and to adapt
it, under the condition that the authors are given credit, that the work is not used for commercial purposes, and that in the event of reuse or
distribution, the terms of this license are made clear.

Citation: Wendt, M. (2021). «Kunskapsiverforing i det sjilvstindiga arbetet», Hogre utbildning, 11(3), 26-38. https://doi.org/10.23865/hu.v11.2806



Hogre utbildning 27

skriva vetenskaplig text och f6rstad hur vetenskapliga argument underbyggs — avkrivs studen-
terna formdgan att anvinda etablerade vetenskapliga metoder och teorier. I betygskriterierna for
sjdlvstiandigt arbete i statsvetenskap pa Stockholms universitet (SU) stir det exempelvis om en
godkind uppsats att "teoretiska utgdngspunkter dr beskrivna och kopplade till undersskningen”
(Statsvetenskapliga institutionen, SU, 2020).

Nir statsvetarstudenterna kommer till denna niva, har de tidigare gatt en metodkurs om
15 hp och mote skilda teoretiska perspekeiv pd politik i ett antal obligatoriska kurser samt i
valbara specialkurser som fordjupar ett specifikt mnesomrade. Undervisningen bestar oftast
av en kombination av foreldsningar och tillimpande seminarier, vilket innebir att studenterna
ocksa har haft viss mojlighet att 6va pa att anvinda olika metoder och anligga skilda teoretiska
perspektiv pa konkreta fall. Det finns emellertid inte nidgon “ny” undervisning om teori och
metod under uppsatsmomentet, utan hir erbjuds individuell handledning och/eller grupphand-
ledning. Det finns siledes en inbyggd forvintan i kursstrukcuren om att studenterna gverfor
kunskaper frin tidigare kurser till sitt uppsatsskrivande (nigot som ocksd hakar i en etablerad
idé om att kursutbud ska motsvara en tydlig progression i utbildningen). Det 4r denna forgivet-
tagna Sverforing av kunskaper som artikeln behandlar.

Tidigare forskning visar att studenter — dven pa forskarutbildningen — har svart att tillimpa
metodologiska resonemang och teori i sina arbeten, och fér manga ir det ocksd oklart vad teori
r (Bergstrom & Ekstrom, 2015; Silén & Johansson, 2016; Wilkins, Neri & Lean, 2019). I en
studie av uppsatsarbete i statsvetenskap tydliggdrs ocksa svirigheter med sjilva dverforingen av
kunskaper mellan olika delkurser (Wendt & Ase, 2015, s. 849). Studien visar att delkurserna som
foregar uppsatsskrivandet ofta blir separata enheter som studenterna "bockar av” och limnar
bakom sig. Overforingsproblematiken kan ocksa gilla svarigheter att forstd hur utmaningar som
kurskamrater moter kan vara relevanta for det egna ldrandet. Detta gor att s.k. ”peer learning”,
det vill siga tanken att ldra och ldra av varandra (exempelvis i grupphandledning), inte alltid
uppskattas av studenter, som hellre vill att liraren beridttar "hur det 4r” (Wendt, 2014).

Det generella problem som behandlas i denna artikel ror vad som begreppsfists som “trans-
fer of learning”, med vilket avses 6verforing av kunskaper och férmagor mellan olika kontex-
ter. Den pedagogiske inriktade dverforingsforskningen undersoker nir kunskapsoverforing blir
o/mojlig och soker forsta svarigheter med detta. En del av denna forskning har fokuserat pa
att beskriva glappet mellan utbildningars teoretiska kunskaper och den konkreta arbetsmark-
nadsverkligheten (Alt, Al & Hadar-Frumer, 2020; Day & Goldstone, 2012; Kilbrink, Bjurulf,
Baartman & de Bruijn, 2018). En annan del av litteraturen handlar om i vilken utstrickning
inhdmtade amneskunskaper kan 6verforas till ett annat amne och om hur kunskaper i exempel-
vis retorik och sprik kan 6verforas till ett eget skrivande (Fishman & Reiff, 2011; Winzenried,
Campbell, Chao & Cardinal, 2017).

Overféring inom ett (samhillsvetenskapligt) imne och mellan olika delkurser tycks mindre
utforskad, vilket méjligen handlar om att éverforing inom ett amne/en utbildningsinstitution
uppfattas som mindre problematisk in mellan helt skilda ssmmanhang. Samtidigt dr det vikeigt
att undersoka dessa processer just for att det ofta tas for givet att studenterna formar fora kun-
skaperna med sig “framat” i utbildningen. Anda verkar det som att detta ofta inte sker, nigot
som kan hinga samman med att ldrare sillan medvetet arbetar med att underlitta 6verforing
mellan olika kontexter/kurser (Fishman & Reiff, 2011; Salomon & Perkins, 1989).

En &vergripande tanke i denna artikel 4r att en fordjupad forstielse av Gverféringsproblem
ar viktig for att utforma lirandeaktiviteter som forbdttrar méjligheterna f6r studenterna att
anvinda tidigare férvirvade kunskaper och forméagor. Mer specifike ar syftet att fa 6kade insikter
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om vad som kan hindra och vad som kan underlitta fér kunskaper relaterade till teori och
metod att dverforas till det sjilvstindiga arbetet. Dirtill diskuteras hur pedagogiska arbetssitt
som gynnar kunskapséverforing kan utvecklas och didrmed forbitera forutsittningarna for stu-
denterna att skriva uppsatser med héog vetenskaplig kvalitet.

KUNSKAPSOVERFORINGENS PROBLEM

Tanken att kunskaper och férmigor som inhdmtas i en kontext ska vara anvindbara i andra
kontexter in i den ursprungliga ligger inbakad i de flesta lirosituationer. Overforing av kunskap
ir ocksd omdiskuterad i den pedagogiska litteraturen, dér teoretiska begrepp har utvecklats for
att beskriva vad dverforing bestdr av och vad som krivs for att verforing ska ske. Kunskaps-
overforing — transfer of learning — kan definieras pa olika sitt, men hir syftar jag den "klassiska”
definitionen, d.v.s. nar kunskaper och f6rmégor som férvirvats i en kontext (den primira ldran-
desituationen) anvinds och/eller appliceras i en ny kontext (den sekundira lirandesituationen).
Mycket av den tidiga forskningen om transfer, och dven sjilva transferbegreppet, har utsatts for
en kritisk diskussion. Bland annat har det pdpekats att termen implicerar att kunskap dr nagot
essentiellt som individer “har”, ett avgrinsat innehdll som oproblematiskt kan flyttas mellan
skilda kontexter (Day & Goldstone, 2012, s. 164; Lave, 1991; Lobato, 2006).

Overforingsforskningen har kritiserats for att bortse fran att kunskap alltid ir situerad —
knuten till et visst sammanhang — och f6r att den behandlar Gverforing som en vil avgrinsad
och 7avslutad” handling. Minga lyfter fram betydelsen av att i stillet se kunskapsoverforing
som en dynamisk, pigidende och aktivt skapande process dir det alltid sker en omrolkning av
(tidigare) kunskaper i méte med den nya kontexten (Kilbrink, Bjurulf, Baartman & de Bruijn,
2018). P4 sd sitt kommer dven den primira kunskapen att forindras niar den anvinds/tillimpas i
den sekundira kontexten. Det handlar d4 inte bara om att se "det gamla i det nya”, d.v.s. kiinna
igen sddant man redan mott i nya situationer, utan om att se “det nya i det gamla” i meningen
att férdjupa eller ompréva tidigare férvirvade kunskaper (Schwartz, Chase & Bransford, 2012).
Trots dessa relevanta problematiseringar har jag valt att anvinda begreppet dverforing och latit
det inrymma dven processer som inkluderar element av omtolkning. I uppsatsarbetet handlar
det mindre om en passiv dverforing av fastlagda kunskaper, och mer om att aktivt och reflexivt
anvinda och anpassa teoretiska och metodologiska resonemang pa ett sitt som fungerar i det
egna arbetet.

I en ofta refererad artikel beskrev Salomon och Perkins (1987) tva olika typer av 6verforings-
processer, “low-road transfer” respektive “high road transfer”. Medan det f6rra begreppet avsig
mer eller mindre indvade praktiker som sitts i bruk i en ny kontext, imnade det senare finga in
processer som dger rum genom medveten abstrahering av ett kunskapsinnehdll for applicering
eller anvindning i den sekundira kontexten. Det dr denna typ av dverforing som blir relevant
ndr det giller uppsatsskrivande. Studenter forvintas abstrahera frin exempelvis innehallet i en
teori, eller det konkreta, specifika metodhantverket, och forstd hur de ska anvinda teori, fatta
metodologiska beslut och anpassa metoder i relation till den forskningsfraga de viljer.

Fragan om vad som hindrar transfer har ocksd diskuterats. Manga pekar pa svarigheter
att forstd likheter mellan olika situationer, si kallad “recognition failure” — ungefir utebliven
igenkidnning — vilket leder till att relevant kunskap inte anvinds (Day & Goldstone, 2012,
s. 154). Pa ett liknande sitt, fast tvirtom, har ocksd forskning pekat pa att igenkinning kan
hindra dverforing eller utgora ett exempel pd “negative transfer” (Schwartz, Chase & Bransford,
2012, 8. 205). Negativ 6verforing kan handla om att fenomen ser ut att vara “samma” och dérfor
uppfattas pa samma sitt, trots att det bara handlar om en ytlikhet, “surface similarity” (Day &
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Goldstone, 2012, s. 154-155). Den meningsfulla éverforingen skulle da vara att bortse fran likhe-
ten och uppfatta den mer relevanta eller strukturella skillnaden mellan fallen (Marton, 2006).

METOD OCH MATERIAL

For att fanga bade det som sker inom undervisningspraktiken och studenternas egna reflexio-
ner dver undervisningen och uppsatsarbetet genomforde jag savil deltagande observationer vid
undervisningstillfillen som intervjuer med uppsatsforfattare pd kandidatnivan. Det empiriska
materialet insamlades under varen 2020 frin kurserna Statsvetenskapliga metoder (15 hp) och
Sjalvstindigt arbete (15 hp). Detta innebar alltsi att studenterna f6ljdes under en hel termin.
Som ldrare pa flera av de teoretiska kurser som féregir uppsatsskrivandet, och som mangérig
handledare och examinator av kandidatuppsatser i dmnet, var jag vil insatt i den kontext som
hir studeras. En viktig férutsittning for studien var emellertid att jag under den termin som
materialet insamlades varken var inblandad som lirare eller examinator, vilket innebar att delta-
garna i projektet kunde forhélla sig friare till mig.

De deltagande observationerna gjordes under metodseminarier (sju tillfillen) och grupp-
handledning (tre tillfillen). Genom att félja genomgingar och smégruppsdiskussioner pa cam-
pus fick jag en god uppfattning bide om vilka metodkunskaper studenterna hade med sig in i
uppsatsarbetet och hur de f6rhéll sig till olika metodrelaterade problem. Framfor allt fokuserade
jag pa vilka metodologiska och teoretiska problem studenterna stétte pa och nir de fastnade
i en uppgift, samt pd vilka strategier de tog till for atc l6sa ett problem. En poing med att
folja seminariediskussionerna var ocksd tillgangen till mer informella samtal, pa raster och fore
och efter undervisningen, dir seminariedeltagarna bland annat diskuterade vad de uppfattade
som svérigheter och utmaningar. Grupphandledningstillfillena dgde dock rum pd zoom, efter-
som universitetet vid uppsatskursens bérjan stingde ner i samband med covid-19. Nackdelen
med den digitala undervisningen var att den inte gav samma mdjligheter till smaprat. Jag tog
emellertid omfattande anteckningar vid samtliga observationstillfillen. Aven hir fokuserade jag
pa att finga hur studenter artikulerade olika problem i uppsatsskrivandet relaterade till metod-
och teorianvindning. Jag riktade ocksa uppmirksamheten mot diskussionerna mellan lirare och
uppsatsforfattare for att finga hur studenterna f6rholl sig till lirarens synpunkter och forslag.

Jag gjorde dven aterkommande intervjuer med sju uppsatsforfattare under momentet sjilv-
stindigt arbete. For att hitta informanter anvinde jag mig av tidigare kontakter med studenter,
och av Statsvetenskapliga dmnesradet, som formedlade kontakt med ett par intresserade studen-
ter. For tre av personerna var detta deras frsta uppsatserfarenhet, medan fyra antingen skrivit
en uppsats pa fortsiteningskursen i statsvetenskap (ett moment som togs bort frin kursutbudet
2019) eller en uppsats i ett annat amne. Jag gjorde 14 enskilda intervjuer, tvd med varje person,
den forsta ungefir tva veckor efter kursstart och den andra nir de kommit v tredjedelar in i
processen. Intervjuerna varade mellan 45 minuter och en timme. Nir uppsatserna limnats in
gjordes dirtill tva fokusgruppsintervjuer dir de sju deltagarna delades in i tvd grupper. Dessa
intervjuer varade ungefir 1,5 timme.

Under de enskilda intervjuerna som kan definieras som semistrukturerade — det vill siga
oppet hillna men fokuserade kring vissa fastlagda teman (Brinkmann & Kvale, 2015, s. 29) —
stilldes inledningsvis 6ppna frigor om hur arbetet fortskred. Jag bad studenterna att konkret
beskriva tillfillen nir det gitt bra och nir de kort fast, och hur de gate till viga for att 16sa situ-
ationen. Mer riktade frigor om hur de kunde anvinda sig av tidigare kurser stilldes ocksa. En
grupp fragor handlade om handledning, vad for slags feedback som varit virdefull och om de
saknat ndgon form av stéd. Fokusgruppsintervjuerna blev ett tillfille att finga reflexioner om
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hela uppsatsarbetet och om att arbeta vetenskapligt. Tillsammans med de enskilda intervjuerna
och observationerna gor fokusgruppsmaterialet det ldttare att se ménster i uppsatserfarenhet-
erna. P4 sd sitt kunde bredare meningssammanhang kring mer abstrakea ting fingas upp och
“hur deltagare i en viss grupp tillsammans tinker kring ett fenomen” (Wibeck, 2010, s. 54).
I fokusgruppintervjuerna stillde jag frigor om hur férvintningarna infor arbetet infriats och
vad studenterna hade gjort annorlunda om de skulle bérja skriva en uppsats nu. Jag frigade
ocksd om det mest utmanande med uppsatsskrivandet och de viktigaste lirdomarna. Uppsats-
forfattarna ombads reflektera 6ver skillnaden mellan uppsatsarbete och andra kurser, samt 6ver
vilken betydelse tidigare undervisning/kurser haft for uppsatsskrivandet.

Alla som deltog i metodundervisningen och grupphandledningen informerades om pro-
jektet, garanterades anonymitet och att de nir som helst kunde vilja att avbryta deltagandet
(jfr Vetenskapsradet, 2017, s. 40—44). For att deltagarna inte ska kunna identifieras 4r namnen
utbytta och konsneutrala, och vissa justeringar har gjorts i beskrivningar av uppsatsprojekeen.’
Alla intervjuer spelades in, men under metodseminarierna och grupphandledningen togs enbart
anteckningar. Jag ville inte stéra undervisningen och bedémde det som svért att inhdmta kvali-
ficerat samtycke fran det stora antalet personer inblandade.

I analysen av det empiriska materialet fokuserar jag sirskilc pA om, nir och hur studen-
terna relaterade tidigare teori- och metodkunskaper till uppsatsarbetet. I denna analys anvinds
framfor allt tva centrala begrepp himtade frin overforingsforskning (diskuterade i avsnittet
Kunskapsoverforingens problem). For det forsta uppmirksammar jag situationer nir studen-
ter inte kinner igen element i undervisningen — si kallad "recognition failure”. Fér det andra
lyfter jag fram nir en uppfattad ytlikhet hindrar en mer relevant 6verforing, si kallad “negativ
transfer”. Presentationen av undersokningen nedan ir strukturerad efter analysens huvudsakliga
resultat, det vill siga de tre olika typer av dverforingsproblem som jag identifierat i materialet:
de formrelaterade, de innehillsrelaterade och de begreppsrelaterade. Med formrelaterade problem
avses hur dverforing forsvaras av olika aspekter knutna till akademiska texters format, omfing
eller strukeur. Innehallsrelaterade problem handlar om hur studenter fastnar i ett konkret
(dmnes)innehéll och dirigenom fir svirt att abstrahera och generalisera. Begreppsrelaterade
problem, slutligen, avser finga hur studenters éverforing av relevanta kunskaper och formagor
hindras d deras uppfattningar om centrala vetenskapliga begrepp ir oklara eller motsigelsefulla.

I artikelns avslutande avsnitt sitts dessa empiriska resultat i relation till tidigare forskning i
en diskussion om hur pedagogiska praktiker kan utformas for att underlitta 6verforingar, och
didrmed forbdttra studenters mojligheter att skriva uppsatser med hog kvalitet.

FORMRELATERADE OVERFORINGSPROBLEM

Studenterna uttrycker att de inte far hjilp med att omsitta teori och metodkunskaper i den
Jform som de sjilva ska arbeta i — uppsatsformatet. Litteratur och exempel pa forskningsdesign
ir ofta av en storre omfattning och pé en annan niva dn det som 4r gorbart i en uppsats — breda
jamférande studier, testningar av hypoteser etc. som kréiver andra typer av material och kontext-
kunskaper. Uppsatsforfattarna har svirt att forstd vad av detta som ir dverforbart till deras egna
arbeten, och en stor vilsenhet dr mirkbar. De undrar exempelvis hur omfattande forskningspro-
blem de kan gripa sig an, hur ett "lagom” syfte kan se ut, men de idr ocksa bekymrade 6ver sidant
som hur texten ska disponeras och struktureras:

3 Statsvetenskapliga institutionen antar ungefir 140 studenter till pabyggnadskursen varje termin. Det

stora antalet uppsatsforfattare minskar ocks risken att deltagarna i studien kan identifieras.
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Det har inte kommit si mycket information alls om uppsatsen. Inte forslag pa sur man kan
gora en uppsats, men just det dir, hur ser en sahir ling uppsats ut? [...] Metodkursen har
varit bra, fullmatad och den har gett mycket, men det har inte varit s tydligt hur man kopplar
det till sin C-uppsats, hur man ska fa ner alla de delarna och disponera det till en uppsats pa
den hir nivan. (Kim, intervju 2/4, 2020)

Uppsatsforfattarna har allesd svart ate forstd hur de mer generella kunskaperna om exempelvis
forskningsdesign kan appliceras pa deras egna arbeten. De inser att de inte kan gora "samma” —
eftersom en uppsats inte ir ett stort forskningsprojekt — men denna insikt leder samridige till
en utebliven igenkinning; att de inte kan urskilja vad som &r principiellt samma problem eller
resonemang. En tanke dr att det delvis dr denna osikerhet som leder till en stor upptagenhet
med form. Uppsatsforfattarna uttrycker dterkommande att de vill veta hur det ska se ut i en
uppsats. Det finns en lingtan efter en uppsatsmall, som helst ska vara utformad i detalj (rubri-
kernas ordningsfoljd, lingden pa stycken etc.). Detta ir en f6rstelig reaktion pa avsaknaden av
lirandemoment som akeivt linkar samman metodkursen med uppsatsskrivandet.

Oron infér formen visar emellertid ockséd en forestillning att det, mer som i en tentamen,
finns ett slags “facit”, ett sitt att skriva och en form som ir ritt, oberoende av vilken typ av
projeke det ror sig om. Och om bara institutionen kunde formedla detta, sa skulle studenterna
veta hur de skulle gora (jfr Wendt & Ase, 2015). En tolkning ir att sjilva uppsatsformen blir
ett slags "bevis” pd att man har lirt sig och gjort ritt. Milet med uppsatsarbetet blir pé sa sitt
likeydigt med att prestera texten i en viss form. Upptagenhet med form och mallar gor samtidigt
att sikten skyms f6r metodkursens mer generella kunskaper och sitt att #inka vetenskapligt.
Kanske kan det uttryckas som att eftersom formen ir olik — och uppfattas som oklar — sa blir
det otydligt vad, om nagot, som gar att éverfora mellan momenten, vilket hindrar igenkinning.

I materialet finns ocksd exempel pa formrelaterad negativ overforing. Det handlar om nir
nagot ser ut att vara samma, som heter likadant eller har samma form (ytlikhet) och denna
likhet/sammankoppling hindrar lirandet. Studenter har svirt ace forsta skillnader mellan upp-
satsskrivandet och tidigare examinationsformer. Manga uttrycker att uppsatsarbetet 4r svarare,
men det 4r oklart vad denna nya situation innebir. En intervjuperson siger: "Det var varsigod
och kor liksom. [...] Som en enda stor hemtenta men helt utan grundinformation om hur den
ska skrivas” (Fokusgrupp 1, 1/6 2020). Vissa forsoker da losa oklarheterna genom att gora som
de tidigare gjort for att bli examinerade pa kurser. I inlimningarna infor uppsatsseminarierna
fortsitter de att beta av delar pd samma sitt som de brukat svara pé frigor i en hemtenta-
men. Studenterna uppticker da att de lagt mycket tid pé fel saker, som att skriva klart vissa
delar — s3 att de ska bli godkinda — bara for att uppticka att uppsatsskrivandet inte fungerar
pa det sittet.

Jag 6nskar nog att jag hade forstdct den hir fram- och tillbakaprocessen tidigare. [...] Jag la
vildigt mycket tid pd att skriva saker som jag sen var tvungen att skriva om. [...] Jag tror att
jag tinkte mycket mer och gick in i det som en tenta. Man gor klart en del, och sen kan man
ligga den bakom sig, och liksom beta av delar. Men nu i efterhand ser jag att det fungerar inte
sd. (Fokusgrupp 2, 1/6 2020)

Upplagget pa kursen — med olika inlimningar av utkast i olika stadier — dr oklart pd samma
sdtt som uppsatsens olika delar. Inlimningen ska “betas av”, men for vissa dr undervisningslo-
giken i grunden oklar, liksom vad som forvintas av dem. En av deltagarna i studien sdger
att hen oroar sig for atc bli "godkind” pa utkasten och har alltsd inte klart for sig vad som ar
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examinationsmoment och arbetsprocess (Mika, intervju 11/5 2020). Négra av uppsatsforfattarna
forsoker alltsd overfora/tillimpa det de lare sig i tidigare kurser — hur man blir godkidnd pa en
uppgift — men nir férutsittningarna har dndrats ligger de tidigare erfarenheterna i vigen och
hindrar dem i arbetet. Detta ger anledning att fundera pd hur mycket stdd studenterna fir att
forstd vad de ska dverfora och vad de inte ska 6verfora mellan momenten.

INNEHALLSRELATERADE OVERFORINGSPROBLEM

Flera av deltagarna i studien uttrycker tveksamhet infor kollektiva liromoment i samband med
uppsatsarbetet. En student avfirdar grupphandledningen med att konstatera: “Generellt lar
man sig inte si mycket av de andra och de lir sig inte av mig” (Nour, intervju, 7/4 2020). Detta
handlar il stor utstrickning om en férestillning att om dmnesinnehallet skiljer sig at — exem-
pelvis att studenterna i en grupp skriver uppsats om olika dmnen — s dr problem och utma-
ningar inte dverforingsbara. Flera menar att uppsatsprojektens inbordes olikhet gér att det inte

blir fruktbart:

For mig personligen sa nej, jag vet inte, vi har skrivit si otroligt olika uppsatser i virt ging,
sd det var svart att jimfora. Alla hade vildigt olika rubriker och olika uppligg sa det blev nog
inte s mycket sa att jag jimforde mig. (Fokusgrupp 1, 1/6 2020)

En vanlig forestillning 4r att eftersom man arbetar med olika Zmnen och metoder si gir det
varken att ldra av varandra eller act hjilpa varandra. I citatet ovan blir det synligt att bade amnes-
innehall och form fir betydelse. Har man olika rubriker och uppligg si uppfattas dven det som
att uppsatserna ar ojamforbara.

Grupphandledning utsitts ocksa for kritik, och nagon efterlyser mer skriddarsydd/individuell
handledning och vill ha ”mer direkt riktade kommentarer” (Grupphandledning, 1/4 2020). Det
finns dock studenter som ser méjligheter med grupphandledningen, men menar att det blir for
lite diskussion om generella aspekter. En uppsatsforfattare uppfattar det som att kurskamraterna
far bittre handledning for att de amnesmissigt/innehallsmissigt ligger nirmare bide varandra
och handledaren och efterlyser "mer hjilp med sjilva forskningsdesignen, viktiga grejer oavsett
vilket amne man har” (Fokusgrupp 1, 1/6 2020).

Hir blir det tydligt att kunskapsoverforing uteblir. Det kan handla om att lirarna fast-
nar i innehalls- och dmnesnira aspekter i handledningen, och om en vilja att svara upp mot
enskilda uppsatstorfattares dnskan om konkret hjilp med just sina projekt. Men kanske inverkar
ocksd ett forgivettagande av att studenterna kan abstrahera mellan de olika uppsatsprojekten.
Foljaktdligen far de f6ga hjilp med att utfora denna manéver i grupphandledningssituationen.
Nir denna typ av undervisning saknas, fungerar inte overféringen av kunskap mellan uppsats-
projekten, vilket ocksd leder till en stark kinsla av isolering:

Man verkligen dr ensam pa ett sdtt. Skriver man en hemtenta [...] sd kan man bolla med sina
kamrater eller alla har list samma bdcker s& man kan alltid prata med andra. Men det ér svdrt
att prata med ndgon annan, mina klasskamrater skriver ju om sina egna saker. (Fokusgrupp 1,
1/6 2020)

Flera uppfattar att det sirskiljande innehéllet i deras projekt gor act de sd att sdga ir ddmda
till ensamhet, vilket gor att de inte ser virdet av kollegiala samtal. I materialet finns emellertid
dven exempel pa att studenter startar egna grupper och dir de bade kan finna hjilp och stod i
uppsatsarbetet. En uppsatsforfattare menar sig ocksa ha nytta bide av grupphandledning och
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av att prata med andra som skriver uppsats, och ger exempel pa hur hen kan overfora andras
erfarenheter till site eget projek:

Om jag mirker om négon har en svarighet, att applicera teorier eller vad det kan vara, eller om
det 4r nagon som verkligen har en spot on idé, att det ir vildigt lict att hinga med i vad den
hidr personen ir ute efter, det forsoker jag ta till mig. [...] Det far ju mig att tinka efter varfor
jag gor de val som jag gor eller hur jag skulle kunna gora det bittre. (Ellis, intervju 27/4 2020)

Den rorelse mellan eget och andras arbete som beskrivs hir, och det kontinuerliga reflekterandet
over de egna valen i ljuset av andras texter, ir dock ovanlig i materialet.

Innehallsrelaterad negativ éverforing kommer till uttryck nir uppsatsforfattarna letar efter
nagot som antingen bokstavligen maste “heta” teori (t.ex. institutionell teori) for acc de ska
kunna anvinda det i sin uppsats, eller att de soker teori som explicit handlar om “innehéllet” —
empirin i uppsatsen. En intervjuperson uppfattar exempelvis att feministisk teori kan anvindas
om det handlar om politik med ett feministiskt innehill (men inte om man studerar annan,
vanlig”, politik), och en annan letar “efter teorier om ordférandeskap i EU”. En dterkom-
mande forestillning 4r att teorierna pd en ytnivé ska “passa” med empirin. Med begreppen i
overforingslitteraturen kan man siga att hir lurar ytlikheten studenterna fel.

Nir teori blir teori om det specifika fenomenet/innehillet, blir det svirt att abstrahera till
den niva som skulle méjliggora for studenterna att uppfatea act det finns anvindbara teorier i
de kurser de redan gatt. En sirskild svirighet dr act manga borjar uppsatsarbetet i en konkret
politisk friga — de ldgger fast “fallet” — och forst direfter ger sig ut och letar efter teori. Nigra
exempel pé fruktbar verforing har det gemensamt att uppsatstorfattarna gor tvirtom. De utgar
frin tidigare teoretiska kunskaper och startar uppsatsprojektet dir i stillet for i ett intressant
(dags)politiskt problem. D4 undgér studenterna att hamna i den analogistiska manéver det
innebir att hitta” en teori som (pd ytan) korresponderar med empirin. En intervjuperson berit-
tar att hen tidigt bestdmt sig for att inte bérja i ett material utan att skriva inom en specifik
teoretisk tradition som diskuterats i en specialkurs, och da blev teorifragan inte ett problem:

For mig var det si det bottnar i att jag skrivit uppsats forut och dé var det typ tvirtom, att
jag ba ahhh det HAR ir ett problem! Men det var jittesvart att hitta forankring i tidigare
forskning, sé jag satt hur linge som helst med det. Men den hir gingen gjorde jag mig sjilv
en tjinst, att jag tog ett omrade dir jag kan teorin, eller frstdr det liksom. (Fokusgrupp 1,
1/6 2020)

Att borja i perspektivet kriver dock att man for det forsta forstar att man har métt (relevant)
teori forut i kurserna, och att man forstdr vilken typ av funktion teori kan fylla i ens uppsats.

BEGREPPSRELATERADE OVERFORINGSPROBLEM

Studenterna har alltsd ofta svart att fa syn pd att de teoretiska perspektiv och begrepp de mott
tidigare kan vara anvindbara i uppsatsarbetet. Detta handlar inte enbart om att sékande efter
innehallslig likhet leder fel, utan bottnar ocksé i en grundliggande oklarhet i relation till veten-
skapliga begrepp, inte minst teoribegreppet. Fér manga ir teori ett nirmast tomt begrepp. Man
ska ha en teori, men varfor och hur man gor f6r att "hitta” den ir frigor som dterkommer. ”Vad
gor man med en teori i en uppsats, vad har man den ll?” (Fokusgrupp 2, 1/6 2020). En av upp-
satsforfattarna undrar: "Hur mdnga teorier kan man ha med? Ska man ha en eller tva? Ska man
stilla tvd mot varandra och hitta sin grej i mitten?” (Malak, intervju 7/4 2020).
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En svérighet dr att studenterna moter teori och teoretiska begrepp pd ménga olika sitt i
kurserna och de forstér sillan att dessa teoretiska perspektiv befinner sig pé olika nivéer och
utrittar olika saker. Det blir ddrfor svirt att f6rstd vad slags teori som avses, hur de olika niva-
erna hinger ihop och hur teorierna skulle kunna anvindas i uppsatsen. Nagon siger uppgivet:
”Ja vi har ju list teori hela hosten, men det verkar inte alls hora ihop med det hir [veten-
skapsteori/metod, forfattarens anmirkning]. Jag kiinner mig helt borta” (Metodseminarium,
7/2 2020). For nagra kopplas teoribegreppet direke till vetenskapsteori, och en person funderar
pd om det kan vara detta som utgér den dir mystiska teorin som ska finnas med i uppsatsen.
Det finns dock exempel dir 6verforingen fungerar bittre. I ett fall beskriver en uppsatsforfat-
tare hur hen hittade en teoretisk ram genom att dtervinda till tidigare kurslicteratur. ”Jag gor
mig sjilv en ganska stor tjinst, att slippa uppfinna allt p& nytt. Det finns ju ett sitt att gora
det pa. For mig var det bara naturligt att ga tillbaka till det som vi har fatt presenterat” (Ellis,
intervju 27/4 2020).

Studenterna har ocksa svart att skilja mellan begreppen empiri och teori. En uppsatsforfat-
tare berdttar att handledaren har sagt att hen behover koppla sina frigestillningar tydligare till
teori. "Det kidnns som jag skulle behdva en mer teoretisk artikel men jag vet inte om vad” (Mika,
intervju 11/5 2020). Studenten funderar pa om regeringens skrivelser kan fungera som teori. Nar
jag undrar om inte det snarare ir uppsatsens empiri, sa tar hen fram olika tidskriftsartiklar och
vill att jag ska beritta om texterna ir teori eller tidigare forskning. En annan uppsatsforfattare
har inte forstace nivaskillnaden mellan empiri och tidigare forskning. P4 frigan fran handledaren
vilken empiri som ska undersokas i uppsatsen blir svaret helt enkelt "bocker” (Grupphandled-
ning 1, 1/6 2020). En liknande f6rvirring uttrycks i gruppen som under ett metodseminarium
har i uppgift att formulera en konstruktivistiske orienterad forskningsfriga och avfirdar sin
ursprungliga idé med act ”da fir vi ju en empiri, och da blir det naturalism” (Metodseminarium
24/1, 2020). Empiri forvixlas alltsd med det vetenskapsteoretiska antagandet naturalism. Under-
visningen bygger oftast pa att studenterna {orstar av sig sjilva vad som ir en teori, vad den ir
till £6r och hur den ska anvindas. Men skillnaden mellan empiri, tidigare forskning och teori ar
hogst oklar f6r uppsatsforfattarna.

I materialet finns dven flera exempel pa begreppsrelaterad negativ éverforing, som nir stu-
denterna 6verfor (ibland missuppfattade) ideal och begrepp frin en positivistisk tradition till det
vetenskapliga faltet som helhet. Detta kan tolkas som en f6ljd av en “common sense”-forstaelse
av vad som utgor riktig” vetenskap, dir begrepp som objektivitet, distans, testbarhet, mitbar-
het och reproducerbarhet ir centrala (jfr Jansson, Wendt & Ase, 2009). En uppsatsforfattare
funderar exempelvis pd att leta efter en teori som kan belysa forskjutningar i det empiriska
materialet, men ir orolig for att dverge sin objektivitet och vill inte “ligga en virdering i det”
(Kim, intervju 30/4, 2020). Ett annat exempel dr nir en grupp under metodkursens semina-
rier likstéller atc ha en teoretisk utgdngspunkt med att vara “biased”. I intervjuerna uttrycks
liknande forestillningar dir act ha ett teoretiskt perspektiv blir att vara normativ och/eller
forutbestimd — i grunden ovetenskaplig. Anda stir det obestridligt i kriterierna att det ska fin-
nas teori, si uppsatsforfattarna kimpar pé si gott de kan for att 16sa denna paradoxala uppgift.
Négon forsoker ta sig ur rivsaxen genom att skaffa sig mdnga teorier: “Jag tinkte anvinda siker-
hetiseringsteorin, men ska jag inte ha med realismen ocksa? Blir det inte for f2 killor annars?
Ar det inte en risk att bara ha en teori?” (Grupphandledning, 15/4 2020). Logiken hir ir att fler
teorier maste vara mer vetenskapligt dn firre och motverka snedvridenhet. En student resonerar
om att teorin méste kunna kopplas samman med resultaten, men oroar sig da for att hen ska
styra resultatet genom att “vilja en teori som jag zror att det kommer att kopplas thop med. [...]
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Det kinns nir jag ska gora det som om jag hittar pd det jag vill visa” (Nour, intervju 23/4, 2020).
Studenterna vet alltsd att de ska ha teori men inte riktigt vad det ir, hur denna teori ska hittas
eller hur den ska anvindas, och nir de vil hittar teorin, hur de ska bira sig at for att undvika att
bli "biased” eller rent av att bara "hitta pa’.

Den positivistiskt firgade grundforstaelsen av vetenskap medfér en oreflekterad verforing
av positivistiska tankesitt och begrepp, ndgot som ocksa kan forsvara i uppgiften att formulera
ett forskningsproblem och designa en studie. I materialet finns flera exempel pa hur kvalitativa
angreppssitt pressas in i en positivistisk ram. En uppsatsforfattare vill skriva om varfor det
behévs separatistisk kvinnoorganisering inom en politisk organisation och ska djupintervjua
nigra medlemmar. Men det 4r svart att komma pa en forskningsfraga, och hen hamnar i en ling
omvig av mitande, variabeltink och hypoteser.

Student:  Frdn bérjan var jag vildigt instélld pa att mita, jag har de hir dldre kvinnorna och
de hir yngre kvinnorna, och jag vill se vad skillnaderna ir. [...]
Det kindes som om jag méste ha ninting, eller att det liksom fattades nénting,
som jag inte riktigt vet vad det 4r. [...]

Jag: Tanker du att det som saknades var en slags hypotes eller?

Student:  Ja men kanske, det var kanske dirfor jag var sa instilld pa det hir med élder, att
det skulle vara min hypotes, att jag var tvungen att ha det redan i det hir skedet.
[...] (Ellis, intervju 2/4 2020)

Hir uttrycks en forestillning ate det méste finnas en hypotes, variabler (ung/gammal), en mit-
ning och en pavisad skillnad for att det inte ska “saknas” nagonting i uppsatsprojektet, dven om
projektet dr formulerat i en tolkande och kvalitativ tradition.

RESULTATSAMMANEFATTNING

Undersokningen visar nagra exempel pa produktiva och relevanta 6verféringar, bade
mellan tidigare kurser och uppsatsskrivandet och mellan de olika uppsatsprojekten. Men
enbart i enstaka fall berittar intervjupersonerna att de aktivt gar tillbaka till tidigare kurser,
och att de lir sig av atc f6lja varandras projekt. Materialet karakeiriseras av olika typer av
utebliven igenkidnning (Day & Goldstone, 2012) och negativ 6verféring (Schwartz, Chase &
Bransford, 2012).

De formrelaterade 5verforingsproblemen handlar om att studenter inte ser hur de kan over-
sitta metod- och teorikunskaper till uppsatsformatet. Osikerheten om vad som forvintas ger
en stark upptagenhet med uppsatsens form och exakta mallar, nigot som forsvérar éverforing
fran ddigare kurser. De negativa dverforingsproblemen hir handlar om att uppsatsforfattarna
forsoker losa den nya uppgiften (uppsatsen) pa samma sitt som de lirt sig 16sa uppgifter tidigare
(hemtentamen/inldmningsuppgifter), vilket hindrar relevant kunskapsoverforing och forsvarar
arbetet.

De innehillsrelaterade dverforingsproblemen visar sig nir uppsatsforfattarna inte uppfattar
nyttan av att folja varandras arbete da det konkreta (imnes)innehallet i uppsatserna skiljer sig
at, exempelvis att de arbetar med olika empiriska material eller med olika teoretiska perspektiv.
Negativ innehdllséverforing sker di “ytlikhet” i termer av empirisk eller innehallslig dverens-
stimmelse priglar sokandet efter teori och tidigare forskning. Detta gor att uppsatsforfattarna
kor fast och missar fruktbara kopplingar.

De begreppsrelaterade dverforingsproblemen handlar om svirigheter som kan relateras till
bristande forstdelser av centrala vetenskapliga begrepp. Exempelvis har uppsatsforfattarna svirt
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att anvinda teoretiska perspektiv, da det dr oklart vad begreppet teori (och dven begrepp som
metod, tidigare forskning, empiri) stir for i uppsatskontexten. Det betyder att de inte ser hur de
kan ha anvindning av tidigare teorikunskaper. Negativ 6verforing sker nir scudenterna Sverfor
(ibland missuppfattade) naturalistiskt/positivistiskt priglade begrepp pa tolkande projekt. Detta
leder in i dtervindsgrinder och stiller till problem i uppsatsarbetet.

PEDAGOGISKA STRATEGIER FOR ATT UNDERLATTA OVERFORING

Vad siger d4 tidigare forskning om hur éverforing kan underlittas, och hur kan studiens resultat
bidra till den diskussionen? I litteraturen betonas att dverféring inte sker av sig sjilv och vikten
av att aktivt konstruera lirandesituationer som mojliggor kopplingar mellan nya situationer och
redan forvirvade kunskaper understryks (Fishman & Reiff, 20115 Lobato, 2006, s. 444). Lirare
kan s6ka uppmuntra dverforingar av bada de typer som i litteraturen kallas “forward-reaching”
och ”backward-reaching”. I den framatrikeade praktiken visas hur kunskapen kan bli vikeig i
senare skeden, och i den bakatriktade 4cerkallas tidigare kunskapsinnehdll s3 att ”the individual
formulates an abstraction guiding his or her reaching back to past experience for relevant con-
nections” (Salomon & Perkins, 1989, s. 119). Utifrin studien syns tydligt behovet av att arbeta
mer aktivt med ihopkoppling av kurser: exempelvis att metodkurserna hakar pa och synliggor
relationen till teorikurserna, och att vetenskapsteori relateras till tidigare teoriundervisning.
Samtidigt dr det mojligt att arbeta pa andra hallet, att utveckla metodmedvetenhet i de teore-
tiska kurserna for atc pa sd vis linka framéc till metodkurs och uppsats, till exempel genom att
dterkommande rikta studenters uppmirksamhet pa hur forfattare argumenterar f6r och belagger
sina poinger eller vilka kunskapsansprak som utmirker olika teoretiska perspektiv.

Litteraturen betonar ocksé vikten av att astadkomma abstraktion och generalisering (Day &
Goldstone, 2012, s. 155-158). Olika pedagogiska tekniker foreslds, exempelvis case-pedagogik
och analogier, som ger trining i att applicera teorier och som underlittar generalisering bortom
den konkreta kontexten (Day & Goldstone, 2012; Genter, Rattermann & Forbus, 1993). Utifrin
studiens resultat syns ocksd ett behov av att utveckla formerna f6r grupphandledning for att
dstadkomma abstrahering, exempelvis genom att aktive arbeta med att ta fram generella drag
i uppsatsutkasten (och undvika att enbart diskutera ett projekt i taget). Att hardare tematisera
grupphandledningen, exempelvis genom att lita tillfillena fokusera problemformulering, teori/
tidigare forskning eller metod, understryker det gemensamma i projekten och kan generera mer
generella diskussioner. Det kan ocksé vara frukebart ate lita studenter opponera/diskutera flera
uppsatsutkast i par, snarare dn att enskilt ta sig an ett utkast. P4 si sitc underlittas jaimforelser
av projeke.

Vidare lyfter forskningen fram samtalets betydelse och féreslar évningar som trinar meta-
kognitiva formdgor — det vill siga som hjilper studenter att reflektera dver det egna lirandet
(Hajian, 2019). Overforing underlittas nir studenter ges tillfille att diskutera vad de forvintas
utritta nir de intrider i en ny lirokontext. Genom att uppmuntra delande av tidigare erfaren-
heter (vad ir like och vad skiljer uppgifterna fran tidigare lirotillfillen?) majliggors kopplingar
mellan olika kurser, och ”the conversational moves have potential to facilitate the metacognitive
moves we know support transfer of learning” (Winzenried, Campbell, Chao & Cardinal, 2017,
s. 14). Studien visar dock att uppsatsskrivandet dr en ensam process fér ménga. Samtalen mellan
uppsatsforfattarna uteblir i stor utstrickning, vilket innebir att studenterna gir miste om en
mojlighet till metakognition. Ett sitt dr att dstadkomma detta 4r genom lirandemoment dir
uppsatsforfattare gemensamt reflekterar dver uppsatsskrivandet och vad som skiljer och forenar
momentet frin tidigare moment.



Hogre utbildning 37

Slutligen understryker forskare att en 6verforingsorienterad pedagogik kan, och kanske
rentav bor, utformas i alla lirandets stadier (Hajian, 2019). Moore, Ballantyne och McIntosh
(2018) betonar vikten av att samtidigt med “dmnesinnehdllet” undervisa pa ett sidant sitt ate
studenterna stegvis kan forstd de mer generiska och abstrakta nivderna i uppgifterna, exempelvis
vad det betyder att argumentera eller analysera. Om tillfille ges att dva pa att exempelvis till-
limpa en teori blir det ldttare att forhalla sig till teori och analys i nya lirokontexter, dr tanken.
Resultaten i denna studie talar for att studenternas svarigheter att overfora tidigare kunskaper
till viss del handlar om att de inte har fate tillrickliga mojligheter att 6va pa att anvinda teori/
metod. Aven om de kinner till teorierna, vet de inte vilken funktion teorierna ska fylla, vilka
begrepp som ir centrala och hur de ska operationaliseras. Hir behovs fler tillfillen att 6va och
nya former av tillimpningsévningar utvecklas.
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