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Fororad

Forord till proceedings for Lunds universitets
pedagogiska utvecklingskonferens 2009

I ar var andra gingen som Lunds universitet genomforde en universitetsgemensam pedagogisk
utvecklingskonferens, forsta gdngen var 2007. Konferensen, som ir ett samarrangemang mellan
samtliga fakulteter och CED, har nu alltsd blivit en dterkommande aktivitet! Samhillsvetenskapli-
ga fakulteten stod vird for arets konferens och dekanus Ann-Katrin Bicklund strickte vid invig-
ningen fram en symbolisk stafettpinne inf6r nista konferens. Medicinska fakulteten tog denna
stafettpinne och dirigenom virdskapet for 2011 ars utvecklingskonferens.

En konferens av detta slag skapar méjlighet for lirare och andra inom universitetet med intres-
se och engagemang i pedagogiska utvecklingsfrigor att dela kunskap och erfarenheter samt att
fora en kritisk dialog kring lirande, undervisning och lirarskap. Resultatet blir 6kad kunskap och
kunskapsbildning kring lirande och undervisning men ocksé inspiration och delaktighet i och
runt lirarskapet. Totalt deltog 161 personer i drets konferens.

For att hélla hog kvalitet pa konferensen blev alla bidrag granskade av sirskilt sakkunniga be-
démargrupper. Av ett 60-tal inskickade bidrag — i form av papers, rundabordssamtal, workshops
och posters — bedomdes 43 stycken halla tillrickligt hog kvalitet. Inga teman var bestimda i for-
vig utan kom till genom att analysera och kategorisera de godkinda bidragen. Resultatet blev sex

tematiska spér. De var:

e DProfessionen i fokus
o Generella firdigheter — som mal och medel
e At f6lja lirandet
e DPedagogiska arbetsformer
e Undervisningens ethos
e Att utveckla(s) for lirande
Konferensen inleddes med vilkomsttal av rektor Per Eriksson, dekanus Ann-Katrin Bicklund och

pedagogiska utvecklare Gunilla Amnér och Anders Sonesson. Som inbjuden key-note talade Ver-

non Trafford om "Writing is at the core of postgraduate student research”.

Tack

Vi vill rikta ett stort tack till alla medverkande och deltagare, till bedémargruppen (Christina

Gummesson, Hans Hellsten, Gunlég Josefsson, Katarina Martensson, Eva Nordmark, Ebrahim



Parhamifar, Hanne Sanders, Paula Uddman och Peter Asman) och tll Sambhillsvetenskapliga

fakulteten f6r virdskapet under ledning av Paula Uddman och Bjérn Badersten.

Nista konferens

Nista universitetsgemensamma pedagogiska utvecklingskonferens kommer att 4ga rum den 13

oktober 2011 med Medicinska fakulteten som virdfakultet.

Gunilla Amnér, Anders Sonesson och Malin Irhammar

Avdelningen for lednings- och kompetensutveckling/ CED

Dessa proceedings innehiller samtliga godkinda abstracts till konferensen samt de fullstindiga texter
som inkommit. Forfattare till rundabords- och workshopbidrag har uppmanats att inkomma med
sammanfatiningar och resultat frin sina sessionerna.



Keynote

Writing is at the core of postgraduate student

research
Vernon Trafford

Professor emeritus of Education at Anglia Ruskin University

Doing research and writing about that research are interdependent processes. The act of research-
ing and the act of writing provide opportunities for students to reflect on, refine and strengthen
their writing and their research. Recognizing that relationship at the start of postgraduate re-
search will make what follows less difficult for students and for their supervisors!

This presentation will draw on over 15 years of investigating how doctoral research is under-
taken, supervised and examined. It will present models and cameo examples that illustrate how
resolving the question ‘what to investigate’ leads naturally into related ‘why,” ‘where,” ‘when’ and
‘how’ questions. Answers to these questions give practical shape to an architecture for the pro-
posed research. This can be audited and supervisors can discuss it with their students.

Written accounts of research provide readers with many routes into understanding what has
been investigated. Assessing scholarship, grasp of literature, assumptions within research design,
conduct of fieldwork, methods of interpreting findings and clarity of conclusions are all depend-
ent on written or visual presentations in the text. These are the indicators of high quality research
that make the implicit processes explicit. Thus, readers judge the scholarly merit of research

through the clarity of academic writing.
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Roundtable
Preparing PhD students for a professional life, inside

or outside the university.

Anders Sonesson' and Vernon Trafford
' LKU/CED, * Faculty of Education, Anglia Ruskin University

The four or so years of today’s doctorate poses many challenges to everyone involved. A particular
challenge comes from doctoral education increasingly being expected to contribute to society and
societal growth. The academy is expected to produce doctors in larger numbers than it in the end
can accommodate and for professions and roles also outside the university.

Lund University has for many years arranged workshops on supervision of doctoral students.
The number of doctoral supervisors attending these workshops is between 150 and 200 per year.
A recurring concern raised at these workshops is that many doctoral students, at the time of their
dissertation, will not be properly prepared for the professional life to come, inside or outside the
university. What is considered to be lacking varies among supervisors and between disciplines but

three themes have emerged so far:

o Darticular knowledge, skills or attitudes associated with knowing and inquiry in their
field of study
o Sufficient concern for, or the ability to engage with, their professional carrier, and/or
sufficient understanding of the nature, challenges and requirements of the professional
trajectories at hand
e A good enough platform for their professional path of choice, i.e. networks, merits,
funding etc.
In this round table we would like to discuss and share examples on what could be done to prepare
PhD students for a professional life, inside as well as outside the university. What are the roles
and concerns for the PhD students and their supervisors, for the research groups or departments,

and for the university? What are examples of good and not so good practices?
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Mentorskap i forskarutbildningen: doktoranders,
mentorers och handledares syn pa larande i

forskarutbildningen
Eva Brodin"?*?, Mats Ohlin* & Jitka Lindén’

'Lirande Lund, > LKU/CEDsamt “Institutionerna for immunteknologi och *psykologi, Lunds universitet,
och Institutionen for pedagogik, Vixjo universitet

Om vért konferensbidrag

Syftet med vért konferensbidrag #r att tillsammans med andra fd diskutera mentorskap i forskar-
utbildningen. Vi dr mycket intresserade av att f& komma i kontakt med &horare/ldsare som har
erfarenheter kring detta, sd hor girna av er for en vidare diskussion. Presentationen och texten
grundar sig pa ett pdgdende projekt som syftar till att belysa hur doktorander, mentorer och
handledare upplever formella mentorsprogram utifrén olika aspekter. I just det hir sammanhang-
et lyfter vi fram omrédets komplexitet med fokus pé lirandeaspekten. Eftersom deltagarna i studi-
en dnnu inte har fice tillfille att auktorisera texten kan inga resultat presenteras hir, i enlighet
med projektets etiska aspekter. Det dr dock vér ambition att kunna presentera delar av resultatet

pa konferensen efter inhimtat godkinnande av deltagarna.

Problemomréide

I forskarutbildningen ir det frimst handledningsprocessen som hittills har studerats for att forstd
doktorandens lirande, vilket framgar av savil vetenskaplig litteratur som de konferenser och pro-
gram som inrittas i syfte att befrimja denna process. Utover handledaren finns det emellertid fler
personer som spelar en betydelsefull roll fér doktorandens lirande och utveckling. T.ex. kan en
doktorandkollega eller senior forskare fylla en minst lika viktig funktion i detta avseende, varav
den senare kan anta rollen som doktorandens informella mentor. Det informella mentorskapet
har formodligen alltid varit ett naturligt och betydelsefullt inslag i den akademiska miljon, medan
det formella mentorskapet ir ett timligen nytt fenomen i forskarutbildningen i syfte att stédja
doktorander och deras utveckling. P4 senare ar har flera formella mentorsprogram siledes inforts
bla. for att sikra genomstromningen i forskarutbildningen. Ofta har programmen riktats mot
kvinnliga doktorander som ett led i jimstilldhetsarbete, vilket t.ex. Lunds universitet har gjort
genom projekt sisom AKADELIKA och "Hit och dnnu lingre” inom den sambhillsvetenskapliga
fakulteten. Sirskilda satsningar med mentorer férekommer ocksd vid forskarskolan Livsmedelspro-
duktion med framtidens teknologier, dir mentorer inom industrin har kopplats till flera doktoran-

der vid Lunds tekniska hogskola. Aven vid Forskarskolan i genomisk ekologi vid naturvetenskapliga
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fakulteten har man nyligen infort ett mentorsprogram fér karridrplanering och personlig utveck-
ling. Tanken med vért bidrag ir att det ska vicka reflektioner kring vilka olika utfall man kan
forvinta sig av formella mentorsprogram i forskarutbildningen. Det saknas nimligen systematisk
kunskap inom detta omréde nir det giller programmens effekter och hur mentorskapet samverkar
med andra relationer som ocksa ir av betydelse for doktorandens lirande och utveckling.

Lirande 4r en central del i forskarutbildningen och ett av handledningens frimsta mil. I kon-
trast till andra handledningssituationer (t.ex. professionell handledning av blivande psykoterapeu-
ter, sjukskoterskor och lirare) har emellertid forskarhandledningen inte formaliserats i samma
utstrickning dnnu, utan vilar ofta pa en oreflekterad tradition snarare 4n systematisk och medve-
ten pedagogik. Mot denna bakgrund uppstar dérfor flera frigor som beror doktorandens ldrande i
samband med inforandet av formellt mentorskap i forskarutbildningen. A ena sidan finns det
flera generella likheter mellan handledare och mentorer, vilket bl.a. visar sig i att bdde handleda-
ren och mentorn stdr i en hierarkisk relation till doktoranden nir det giller firdigheter, socialise-
ring in i den organisatoriska kulturen och psykosociala funktioner. A andra sidan kan det ocks3
finnas skillnader mellan handledaren och mentorn, vilka bl.a. bestdr i graden av formalisering och
akademins varierande kontext. Ett sitt att nirma sig problematiken kring hur handledarskap och
mentorskap forhéller sig till varandra i forskarutbildningen 4r att utgd ifrdn sammansatta fall, dir
doktoranden, mentorn och handledaren forstds som en helhet. P4 si vis kan ett och samma fe-
nomen belysas ur tre olika perspektiv som samtidigt berér varandra och dirigenom skapas en
djupare forstielse bdde av fenomenet i sig och av individernas interrelaterade uppfattningar. Just

detta sitt att nirma sig problemet har legat till grund f6r vart projeke.

Mentorskapets begreppsliga innebérd och kontext — en kort bakgrund
Begreppet mentorskap har en ling historia som gir att hirleda till antika Grekland, dir mentorn
oftast var en ildre person som genom sin livserfarenhet fick i uppgift att rdda, stédja och handleda
en mindre erfaren person genom livet. Mentorn utgjorde pa si sitt en viktig forebild for den unga
minniskan och denna historiska innebérd lever till viss del kvar idag, vilket bl.a. visar sig inom
sport och skola samt alkohol- och drogférebyggande program dir mentorskap tillimpas pa olika
sitt for att frimja barns och ungdomars utveckling.

Det idr emellertid inom arbetslivet som man finner mentorskapets tyngsta tradition, di men-
torskap linge har tillimpats inom denna kontext i syfte att gynna yngre individers utveckling i
organisationen. Detta ir sirskilt tydligt i forhdllande till karridrutveckling (Dougherty & Dreher,
2007) och ledarskap i yrkeslivet i dvrigt (Godshalk & Sosik, 2007). Mentorskapets starka forank-
ring i arbetslivet visar sig ocksd i den forskning kring mentorskap som hittills har gjorts. En god

oversike 6ver sddana studier finns t.ex. i Ragins och Krams (2007) sammanstillning av de senaste
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30 arens arbetslivsforskning om mentorskap, dir mentorskap foretridesvis framstills som ett
verktyg for personlig utveckling (psychosocial mentoring function) och karridrutveckling (career
mentoring function). Utifrin de minga funktioner och utfall som beskrivs och analyseras i Ragins
och Krams sammanfattning ir det framférallt en aspekt som lyfts fram i forskningens utveckling:
Mentorskap forstés inte lingre enbart i termer av att vara en hierarkisk relation som bara gynnar
adeptens utveckling. Istillet poingteras det att mentorsrelationen bor ses som en msesidig liran-
derelation som existerar i ett férinderligt ssammanhang, vilket innebir att dven mentorn utvecklas
och lir sig genom relationen (ibid.). Det dr dock inte bara intresset f6r mentorns lirande som ir
nytt i sammanhanget, utan sjilva kopplingen mellan mentorskap och lirande i sig dr nigot som
uppmirksammats forst pd senare ar (Lankau & Scandura, 2007). Att nirma sig mentorskapsom-
radet utifran ett lirandeperspektiv innebir siledes att en ny dimension dppnas upp som ir sirskilt

intressant i forhillande till forskarutbildningen.

Lirande och mentorskapsrelationer

Lankau och Scandura (2007) introducerar personligt lirande som en viktig aspekt i mentorska-
pet, dir personlig utveckling karaktiriseras av en djupare férindring av hur vi ser pé oss sjilva i
relation till andra. Genom att vidareutveckla Halls (2002) matris som &terger olika typer av li-
rande har Lankau och Scandura (2007) visat pa hur lirandet i mentorsrelationen kan karaktirise-
ras inom tva olika dimensioner, varav den ena dimensionen ir knuten till tidsperspektivet och
den andra till lirandets fokus (antingen pa personligt lirande eller pd uppgifter och roller bade

inom och utanfor organisationen), se tabell 1.

Tabell 1. A typology of learning outcomes in mentoring relationships (Lankau & Scandura, 2007)

Short-Term Long-Term
Content-Specific Context-Free

Task/Role Organizational Professional
Socialization Socialization

Personal Personal Skill Development, Personal Identity Growth,

Learning Relational Job Learning Personal Adaptability

Av matrisen ovan framgir det att mentorskapet kan mynna ut i fyra olika typer av lirande som i
sin tur omfattar olika lirandeaspekter. Utifrin Lankau och Scandura (2007) kan man beskriva

dessa lirandeaspekter pé foljande sitt:

Learning to perform tasks associated with a role in a specific organizational context (short-term

orientation) results in organizational socialization, i.e. information acquisition about various
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aspects of organizational life, such as performance standards, important people in the organiza-
tion, organization goals and values, and jargon. A learning focus on tasks associated with a role
that applies to various organizational contexts over time represents professional socialization,
i.e. a broader set of expectations, skills behaviors, and performance demands associated with a
particular profession. Personal development, on the other hand, in the short term is referred to
as personal skill development (acquisition of new skills and abilities that enable better working
relationships with an organization) and relational job learning (increased understanding
about the interdependence of one’s job with others’ roles in the organization). In the long term,
personal learning is associated with personal identity growth and personal adaptability. Per-
sonal identity growth is learning about one’s strength and deficiencies and involves not only
knowing about oneself but also how to learn about oneself. Personal adaptability is the capacity
to change and involves learning how to de develop a diverse set of role behaviors to respond ef-
fectively to constantly changing environmental conditions.

En viktig poing som Lankau och Scandura (2007) framhéller 4r att mentorskapet underlittar
lirandet inom samtliga filt i matrisen, vilket innebir att effekterna av mentorskapet ir en kom-
plex foreteelse. Nir man sedan dessutom betraktar det faktum att mentorskapet innebir en 6mse-
sidig ldranderelation, som Kram (1996) papekar, framstir bilden som 4n mer komplicerad. Bade
mentorn och adepten kan nimligen utveckla en djupare forstdelse av sig sjilva och bli mer med-
vetna om sina virderingar och sitt egenvirde genom mentorsrelationen, vilket i sin tur kan leda
till ate bada tvd utvecklar nya sitt att forhilla sig till den organisation de ir verksamma inom.
Dirmed inte sagt att de utvecklas pd samma sitt och inom samma filt i matrisen, f6r det ir inte
sjilvklart exakt vad mentorn respektive adepten lir sig av varandra och hur och nir detta sker.
Sésom ir fallet i alla lirandesammanhang, ir sdledes lirandets utfall beroende av sévil individ som
kontext. Inom mentorns och adeptens kontexter finns det dessutom andra relationer att ta hinsyn

till for ate forstd lirandets utfall f6r bdda parter (Kram, 1985; Higgins & Kram, 2001).

Metod

Forskarnas forforstielse och kontext av betydelse fér resultatet

Studien och dirmed ocksd intervjuerna genomfordes av tre forskare. En av dessa ir kvinnlig seni-
or forskare i psykologi med erfarenhet av doktorandhandledning och av forskning och kon-
sultuppdrag inom handledningsfiltet. Den andra forskaren ir disputerad sedan tvé &r tillbaka och
minns dirfor vil sina egna upplevelser av att vara kvinnlig doktorand. Hon har numera en fors-
karassistentanstillning i pedagogik. Den tredje forskaren dr en manlig senior forskare i biomedi-
cin med erfarenhet av doktorandhandledning. Forskarteamet deltog under studiens ging iven i
metodologiska och teoretiska diskussioner inom en storre grupp bestdende av forskare som
genomforde olika pedagogiska forskningsprojekt. Dessa projekt finansierades av universitetet for

att stirka forskningsbasen for undervisningen.
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Om urvalsprocessen och deltagarna

Fér att fi kontakt med doktorander och mentorer som ingdtt i formella mentorsprogram, identi-
fierades forst sddana program vid Lunds universitet. Direfter tillfrigades fem doktorander om de
hade intresse av att delta i studien, varav tvd avbsjde. Kvar dterstod sdledes tre doktorander som
var verksamma vid tre olika fakulteter vid Lunds universitet. Samtliga av dessa doktorander var
kvinnor och tv av dem hade deltagit i fakultetsorganiserade mentorsprogram som sirskilt syftade
till att stodja kvinnliga doktorander inom akademin. Den tredje doktoranden hade deltagit i en
forskarskola vars mentorsprogram var inriktat mot industrin i syfte att skapa en okad forstdelse av
hur man tinker och arbetar dir. Doktoranderna kom ifrén skiftande forskningsmiljser som still-
de olika krav pd deras arbete i organisationen. T.ex. betonades doktorandens frihet och sjilvstin-
dighet i forhallande il sitt forskningsimne i en milj, medan stdrre samarbetsprojekt var fram-
tridande i en annan. Efter doktorandernas medgivande tillfrigades ocksd deras mentorer och hu-
vudhandledare om de ville ingd i studien, varav samtliga valde att delta. Av dessa var en mentor
och en handledare kvinnor. Sammantaget bestod studiens urval siledes av tre sammansatta fall,

dir varje triad bestod av en doktorand och hennes formella mentor och huvudhandledare.

Material och genomférande

Samtliga respondenter intervjuades individuellt, dock med kinnedom om att alla inom den givna
triaden skulle ingd i studien. Intervjuerna spelades in pa band och transkriberades direfter orda-
grant av den forskare som genomfort intervjun. (Varje forskare atog sig att intervjua samtliga re-
spondenter inom en triad). Som samtalsgrund f6r intervjuerna anvindes en semistrukturerad in-
tervjumall som berérde samma teman till samtliga respondenter. T.ex. fick sivil doktorand som
mentor och handledare reflektera kring vilken funktion mentorskapet hade fyllt f6r doktoranden,
enligt deras egen uppfattning. Intervjuguiden skapades med utgdngspunke i den litteratur som
fanns tillginglig kring mentorskap samt forskarnas egna erfarenheter av handledarskap och even-
tuellt mentorskap. Totalt mynnade det ut i 10 aspekter som antogs vara av betydelse f6r men-
torskapets och handledningens olika funktioner och utfall samt hur dessa relationer samspelade

inom triaden, se tabell 2.

Tabell 2 Grundaspekter som berirdes under interviuerna i relation till mentorskap och handledning
1. Mialsittning (uttalad sdvil som underforstadd)

2. Rekrytering (initiativ, information, utbildning att genomféra programmert)

3. Forvintningar, grad av formalisering

4. Roller (karridrutveckling, psykosociala aspekter, annat)

5.  Sjilvuppfattning och uppfattning om andra

6. Makt i relationerna mellan doktorand-mentor-handledare

7. DProcessen (faser, kritiska hiindelser, dynamik i mentorskapet/handledarskapet)

8. Lirande
9. Utfall
10. Etiska aspekter
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Analys

Intervjumaterialet dr mycket inneh&llsrikt och analyseras dirfor utifrin flera aspekter med hjilp av
hermeneutisk-fenomenologisk textanalys. Detta innebir att respondenternas beskrivningar tolkas
och forstds mot bakgrund av deras olika roller och kontexter, samt hur deras olika perspektiv ir

relaterade till varandra pé ett meningsbirande sitt.

Reflektioner och underlag for diskussion

Det pagar for nirvarande en analys som sirskilt fokuserar pd lirandeaspekten utifrin den liran-
dematris som Lankau och Scandura (2007) tillimpat i arbetslivet, se tabell 1 ovan. Med andra ord
riktas det i analysen sirskild uppmirksamhet mot doktorandens lirande sdsom doktoranden sjilv,
mentorn och handledaren ser det. En slutsats som man kan dra av denna analys ir att det dr méj-
ligt att arbeta med Lankaus och Scanduras klassifikationsschema for lirande i arbetslivet dven
inom forskarutbildningens kontext. Klassifikationen hjilper att strukturera materialet och leder
till nya insikter. Samtidigt uppstar dock nya frigor kring innebsrderna i sddana begrepp som or-
ganisatorisk och professionell socialisation, personligt firdighetsutveckling och identitetsutveck-
ling.

I ovannimnda analys har vi utgdtt ifrin lirandedefinitionen att lirande innebir en forindring i
relationen mellan individ och omvirld, vilket betyder att den lirande utvecklar nya sitt att vara
och rora sig i virlden. Denna relationella syn pd lirande ir allmint vedertagen pa olika sitt av
dagens pedagogiska tinkare. Vinsten med att utgd ifrdn en sddan bred definition av lirande i for-
hallande till vért intervjumaterial 4r att det gir att analysera lirandets olika uttrycksformer genom
flera av intervjuguidens teman. Det dr nimligen inte sikert att respondenten ir medveten om sitt
eget lirande och kan ge uttryck for detta om man direke frigar vad han eller hon har lirt sig, vil-
ket t.ex. har visat sig i vart material.

Under arbetet med analysen har flera faktorer tritt fram som viktiga for det fortsatta arbetet.
En sidan faktor dr den centrala betydelse som avhandlingsarbetet har for doktorandens alla ut-
vecklingsrelationer. Avhandlingen utgér siledes det nav som allt lirande ror sig kring i forskarut-
bildningen, men som inte har en direkt motsvarighet i arbetslivet. En annan viktig skillnad mel-
lan de bdda kontexterna ir pa vilket sitt mentorn i forskarutbildningen har betydelse for adeptens
karriidr. I arbetslivet ir mentorsrelationen ofta direke kopplad till adeptens karridrutveckling, me-
dan det inom akademin finns ambitionen att undvika jiv si l&ngt det dr méjligt.

Flera forskare (Ragins & Kram, 2007) lyfter fram att det ir viktigt att individerna upplever
meningsfullhet i en relation som syftar till utveckling. Vad som uppfattas vara meningsfullt och
viktigt varierar dock frén individ till individ. I informella mentorsrelationer dir mentor och adept

sjilva soker sig till varandra 1gser detta sig naturligt, eftersom relationen uppstdr i samband med
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att de omsesidigt kan tillgodose varandras personliga behov. Eftersom individerna i formella men-
torsprogram inte fir vilja varandra sjilva, finns det alltid en stérre risk for “fel matchning”. For
att skapa bra mentorsprogram som okar chanserna for att alla parter utvecklas genom mentorsre-
lationen behovs det dirfér mycket mer kunskap kring relationernas villkor och kontext. Samtidigt
behover mentorsrelationen inte nodvindigtvis vara primirt “lyckad” for att individen ska uppleva
att han eller hon har lirt sig ndgot, vilket bl.a. framgar av den lirandeanalys som vi just nu arbetar
med.

Relationer som syftar till personlig utveckling ir en naturlig del av den organisatoriska kontext
som doktoranden, mentorn och handledaren befinner sig i vilket 4r viktigt att beakta. Exempelvis
har doktorandens institutionella introduktion till forskarutbildningen betydelse for lirandets vill-
kor och vilka behov av utvecklingsfrimjande relationer som uppstir dir. Att behovet av utveck-
lingsfrimjande relationer dr 6msesidigt kan inte nog betonas, eftersom #dven seniora forskare och

lirare behover lira och utvecklas vidare bade i forhillande till sin professionalitet och som person.
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Geologiutbildning vid Lunds universitet — forandring

och anpassning.
Per Ahlberg

Geologiska institutionen, Lunds universitet

Geologi — liran om jorden — ir ett amne som fascinerar och angir oss alla. Det kan handla om
vildsamma krafter som jordskalv och vulkanutbrott, men dven om malmer, mineral och grund-
vatten, dvs. naturresurser som vi inte klarar oss utan. De geologiska forutsittningarna utgér ocksé
grunden for allt liv och kunskap i geologi behovs i allt arbete som rér natur och miljé. Undervis-
ning i geologi har bedrivits vid Lunds universitet sedan mitten av 1800-talet. Den var linge starkt
inriktad pd systematiska genomgingar av olika mineral, bergarter, jordarter och fossil men gav
ocksa kunskap om jordens och livets utveckling i olika tidsperspektiv. Undervisningen har diref-
ter forindrats i rikening mot férdjupad kunskap och forstdelse av de processer och samband som
format och formar var jord.

For att forstd konsekvenserna av minniskans ingrepp i naturen har samhillets behov av geolo-
gisk kunskap okat. Geologer har dirfor blivit alltmer involverade i frigor som rér natur- och mil-
jovérd och hur vi ska lokalisera och ta tillvara naturresurser pa bista sitt. Verksamheten pa Geo-
logiska institutionen ir starkt inriktad mot grundforskning och undervisningen, sirskilt pa avan-
cerad nivd, har sjilvklara kopplingar till forskningsmiljon. Men geologiutbildningen har ocksa
anpassats efter arbetsmarknadens behov. Kandidatutbildningen inleds med ett basblock, som om-
fattar 2,5 terminer och ger grunderna i geologi. Basblocket kan sedan kompletteras med flertal
tillimpade kurser som har anknytning till arbets- och niringsliv. Studenterna erbjuds ocksi en
praktikkurs. Institutionen har vidare arbetat for att férdjupa studenternas generella kompetenser
och forbereda dem infor de krav som niringsliv eller fortsatta forskarstudier stiller pd kommuni-
kationsfirdigheter och informationshantering. Specifika utbildningsmoment och etapper i denna
firdighetstrining ir inforda som lirandemal i olika kursplaner. Atgirderna och samhillets skande
efterfrigan pa vilutbildade geologer har bidragit till att vara studenter dr attraktiva pd arbets-

marknaden och fir relevanta arbeten.

21



Mellan det konkreta och det abstrakta. Om
narrativets betydelse i akademiska yrkesutbildningar

Arne Kristiansen

Une chose est d'expliquer en racontant.

Paul Ricoeur'

Inledning — om narrativ i forskning och undervisning

Att undervisa pd en akademisk yrkesutbildning innebir att méta en rad olika forvintningar och
krav. Studenterna vill ha en utbildning som ir intressant och som de kommer att ha praktisk nyt-
ta av nir de efter utbildningen kommer ut i arbetslivet. Akademin kriver att utbildningen ir teo-
retiskt och vetenskapligt grundad. Dessutom har universitetsliraren pd en akademisk yrkesutbild-
ning att forhélla sig till krav och férvintningar frén andra aktdrer utanfor universitetet, och som
inte sillan dr motstridiga, till exempel frén brukare, arbetsgivare och fackférbund. Detta innebir
att man i rollen som universitetsldrare méter en rad dilemman. Mitt syfte i denna text 4r inte att
forsoka beskriva och analysera alla dessa dilemman. Istillet tinker jag, utifrin mina erfarenheter
av att ha varit universitetsldrare i socialt arbete sedan i bérjan av 1990-talet, beskriva en central
del i mitt pedagogiska forhéllningssitt, nimligen anvindning av narrativ och storytelling. Detta
har blivit ett viktigt redskap for mig for att hantera ett av de dilemman som universitetslirare pa
akademiska yrkesutbildningar méter, nimligen hur man samtidigt kan méta kraven pa vetenskap-
lighet och yrkesrelevans i utbildningen.

Inom vetenskap och forskning finns det en ling tradition att anvinda och diskutera narrativ
och storytelling. For att nimna ett klassiskt exempel kan man siga att redan Sokrates var medve-
ten om den betydelse narrativ kan ha for att forstd och forklara olika minskliga fenomen®. Ett
historiskt exempel, som ligger nirmre vir egen tid, 4r Sigmund Freud och utvecklingen av den

psykoanalytiska teorin. I en text om narrativ forskning skriver Lars-Christer Hydén (2004, sidan

"Une chose est d’expliquer en racontant = En sak forklaras genom att berittas. Paul Ricoeur (1983, sid. 247) Temps
et récit. Tome I citerad i Kristensson Uggla (1994, sid. 424) Kommunikation pé bristningsgrinsen. Paul Ricoeur. Av

"Temps et récit” finns tre volymer i engelsk 6versittning med titeln ”Time and Narrative” (volume 1-3) utgivna av
University of Chicago Press (1990).

? Den sokratiska samtalsmetoden ir dn idag ett slags adelsmirke pa ett gott och utvecklande samtal mellan till exem-
pel en terapeut och en patient.
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1): "For Sigmund Freud stod alltid fallbeskrivningen i centrum och utgjorde ett berittartekniske
nav i hans texter.”. Hydén (a.a.) nimner ocksd William Thomas och Florian Znaniecki samt Cla-
ude Lévi-Strauss som tidiga exempel pé forskare som utgitt frin narrativ i sin forskning. Idag har
forskning som bygger pa narrativ en given plats inom samhillsvetenskap och humaniora (Hydén,
2007). Aven inom till exempel virdvetenskapen och medicin har narrativ forskning fitt betydelse
(se t.ex. Skott, 2004; Svenaeus, 2000).

Trots den betydelse olika typer av narrativ och storytelling haft och har inom vetenskap och
forskning dr det ndgot mirkligt att detta dr aspekter som ofta saknas i pedagogiska diskussioner pa
universitet. Givetvis har fallbeskrivningar en viktig funktion i till exempel problembaserat lirande
(Hard af Segerstad, 1997; Egidius, 1999), som fétt en stor betydelse inom hégskoleutbildningar
pa senare dr. Det idr dock inte den typen fallbeskrivningar och pedagogik som jag intresserar mig
for i denna text. Mitt syfte 4r inte att beskriva en pedagogisk modell, utan snarare ett pedagogiskt
forhillningssitt. Jag tar min utgdngspunke i narrativ och storytelling som kulturell och social fore-
teelse och den interaktion mellan berittaren och dhorarna som formar narrativen. Det handlar
om sivil planerade berittelser, som spontana berittelser, och i olika typer av undervisningssitua-
tioner. Mig veterligen existerar inga hdgskolepedagogiska kurser som belyser narrativ och storytel-
ling ur detta perspektiv. Kanske ir en forklaring att betydelsen av berittelser och berittande
kommer i skymundan av pretentioner pd att ha en hég vetenskaplig och teoretisk niva pa under-
visningen. Jag menar att det inte behover finnas nigon motsittning mellan att anvinda ett narra-
tive forhéllningssitt i undervisningen och samtidigt tillfredsstilla behoven pé& vetenskaplighet.
Tvirtom kan berittelserna och berittandet bidra till att f6rdjupa den vetenskapliga och teoretiska

nivan pd undervisningen.

Utan berittelser inget liv!

Narrativ forskning utgdr ifrin att berittelser spelar en viktig roll kulturellt och socialt i vart sam-
hille. Paul Ricoeur (1988; 1990a; 1990b; 1990¢; 1998) beskriver hur man genom narrativ skapar
mening och forstdelse for spridda hindelser och skeenden som egentligen inte behéver ha nigon
koppling till varandra. Narrativen, berittelserna, hjilper oss att tolka och férstd komplexa och
kanske till och med kaotiska hindelseforlopp. Med utgidngspunkt i den hermeneutiske inriktade
narrativa forskningsinriktning som Ricoeur varit och ir en viktig teoretiker och inspiratér for (se
t.ex. Skott, 2004; Svedberg, 2001), kan man négot tillspetsat siga att utan berittelser finns inte
livet. Det idr berittelserna som gor livet och dess skeenden forstdeliga och dirmed pa sitt och vis

synliga for oss. Lars-Christer Hydén (2007, sidan 4) skriver:

Det handlar om att beriittandet och berittelsen kan hjilpa oss att organisera hindelser och
diirmed att forstd vad som har hint och ocksd hjilpa oss att minnas och att planera framdit —
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det vill siiga, berittandet och beriittelsen har en rad kognitiva funktioner; berittandet och be-
réttelsen kan hjilpa oss skapa sammanhang i virt liv och ge livet en livshistorisk inramning
och en kulturell tillhirighet — alltsi ha identitetsskapande funktioner; med hjilp av beriittande
och beriittelser kan formedla praktisk kunskap, exemplifiera moraliska konflikter, val och still-

ningstaganden — alltsd kunskapsmdissiga och moraliska funktioner.

Genom att reflektera dver och tolka narrativ kan man skapa forstaelse for olika sociala och kultu-
rella fenomen. Men tolkningar och analyser av narrativ maste bygga pa en medvetenhet om att
narrativ aldrig 4r objektiva, avgrinsade och fullbordade teser eller utsagor. Narrativ ir subjektiva
tolkningar av olika fenomen och sammanhang. Deras innebsrd kan férindras om de anvinds

eller berittas i ett annat sammanhang (Ricoeur, 1988).

Ett narrativt pedagogiskt forhllningssitt

I akademiska utbildningar stdr vanligtvis teorin och de teoretiska begreppen i fokus. Med ett nar-
rativt pedagogiskt forhallningssite stills berittelserna och berittandet i centrum. Detta betyder
inte att teorin kommer i skymundan. Tvirtom, s& ger narrativet 6kade méjligheter for studenter-
na att ta till sig och f6rstd komplicerade teoretiska resonemang och begrepp. Berittelsen kan ge en
gemensam utgingspunkt for att deltagarna, i till exempel en studentgrupp, utifrin sina egna for-
stdelsehorisonter ska kunna tolka, frstd och konkretisera abstrakta teorier och begrepp. Berittel-
sen ger liraren och studenterna majligheter till att i diskussioner pendla mellan det abstrakta och
konkreta. Med hjilp av en berittelse, till synes vardaglig och bekant, kan man problematisera och
teoretisera vilbekanta och vardagliga fenomen. "Hungern efter kunskap viicks niir det nérliggande
blir frammande som en saga och det avligsna gors hemtams.”, skriver Sven-Eric Liedman (2001,
sidan 28).

Narrativet uppstar i interaktion mellan berittaren och lyssnaren (Bérjesson, 2003). Berittelsen
ger ett meningssammanhang som ldraren kan dela med studenten. Studenterna blir medaktérer i
konstruktionen av narrativet och férmedlingen av kunskap genom att de stiller frigor eller ger
kommentarer. Aven nivin pi studenternas uppmirksamhet blir en del av denna narrativ- och
kunskapsskapande interaktion. Studenternas uppmirksamhets fir betydelse f6r utformningen av
narrativet genom att lirarens berittande paverkas av stimningen i forelisningssalen. Mats Borjes-
son (a.a. sidan 76) skriver att "Narration blir si en sorts ivertygandeakt, ett forsok att forsoka dra in
lyssnaren i beriittarens perspektiv...”.

"Uppmdirksammbet har nira samband med kunskap. Om vi skall lira oss ndgot, mdste vi vara
uppmdrksamma.”, skriver Sven-Eric Liedman (2001, sidan 25). Uppmirksamhet har en tydlig
koppling till intresse (a.a.). Att med utgdngspunke i narrativ begripliggora teoretiska begrepp kan

vara ett smidigt sitt att vicka studenternas intresse for teorier, eftersom en narrativ pedagogisk

24



ansats i undervisningen 4skadliggér teoriernas anvindbarhet. Med andra ord kan man siga att
narrativet kan hjilpa oss att 16sa vad Liedman (a.a. sidan 26) kallar den moderna pedagogikens
nyckelfriga, nimligen: "Hur kan man viicka elevernas intresse?”.

Hur kan ett narrativ se ut som ir anvindbart i undervisningen? Det ska vara en berittelse om
en konkret verklighetsférankrad hindelse. Det kan till exempel vara ndgot som liraren sjilv har
upplevt, men det kan ocksé vara en hindelse som massmedia har rapporterat om. Narrativet ska
vara applicerbart pd ett teoretiskt begrepp eller ett teoretiskt perspektiv som undervisningen hand-
lar om. Narrativet ska inte vara tidsmissigt for lingt, utan kanske hogst tio minuter. Det ér bittre
att under en féreldsning anvinda flera narrativ 4n ett som tar upp en stor del av foreldsningen.
Narrativet ska std i centrum, men inte ensamt dominera undervisningen. Det ska snarare bilda en
ram och utgdngspunkt f6r en problematiserande och teoretiserande diskussion.

En narrativ ansats i undervisningen kriver mer 4n berittelser. Lirarens forhéllningssitt har stor
betydelse for hur narrativet kommer att tas emot och for hur liroprocessen kommer att utvecklas.
Struktur och engagemang ir viktiga byggstenar i ett narrativt pedagogiskt férhallningssitt som
bidrar till utvecklande liroprocesser. Struktur syftar pa tydlighet i mal och uppligg av undervis-
ning. Engagemang syftar pa lirarens ansvar och trovirdighet sivil som berittare, som lirare och

forskare.
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Rundabordssamtal
Interprofessionellt larande i verksamhetsforlagd

utbildning.

Elisabeth Hansson' och Monica Guné®

'Fas-ansvarig VFU Institutionen for hilsa, vird och samhille, avd f6r omvardnad/Klinisk adjunke VO
Akutsjukvird USiL, *Klinisk adjunkt VO Akutsjukvird USiL

Hur kan vi utoka och utveckla interprofessionellt lirande i utbildningarna vid Lunds universitet?
Litteraturen beskriver att studenter inom virdutbildningarna upplever utbildningsenheter som
stimulerande, kunskapsutvecklande och ger insike i sivil egen som andra professioners kompe-
tensomrade. Vidare beskrivs samarbete i team som ett viktigt utbildningsmal i utbildningarna. I
ett utvecklingsarbete inom Nirsjukvarden USIL, hésten 2008 startade en utbildningsenhet for att
se om ett patientteam kunde avsittas som ett utbildningsteam dir alla student- och yrkeskategori-
er fick samarbeta under en tre veckors period. Forsoket som pagick under tolv veckor foll vil ut
med positiva resultat frin patient-, student- och handledarenkiter. Nir fokus sitts pd studenter-
nas lirande och deras aktiva sjilvstindighetsutveckling forindras handledarens och lirarens roll
och studenterna fir mdjlighet att vixa och utveckla sin kompetens. Det blir mer tilldtet att friga
studenter emellan och viljan att visa upp sin yrkeskunskap 6kar. Handledningen kriver tid och
resurser och en organisation som ir positiv till utbildning. Utvecklingsprojektet har visat att det 4r
mojligt att genomfora modellen ute i patientvirden pa “vanliga® avdelningar men hur kan en

vidare implementering av modellen ske till andra avdelningar eller till andra utbildningar?
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Spar 2: Generella fardigheter — som mal
och medel
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Workshop

Studenters sjalvkansla, sjalvstandighet och kreativa
delaktighet - hur kan detta beframjas i kurser och
program?

Ahlberg A, Nordmark E?, Gummesson C>.
' LKU/CED, LTH Genombrottet, >?MedCUL, Inst for hilsa vird och samhiille, Avd for sjukgymnastik

Denna workshop erbjuder en méjlighet att utforska och diskutera arbetssitt for att befrimja ckad
professionell sjilvkinsla och sjilvstindighet hos studenter i férhallande till den utbildning man
genomfor (Egidius 2002). Deltagarna erbjuds méjlighet att uppleva och utforska problematiken
utifrdn egna lirarerfarenheter. Workshopen erbjuder vidare méjligheter att diskutera frihetsgrader
i studenters kreativa delaktighet i olika lirandemoment. En rad aktuella frigor ventileras:

Hur kan studenters sjilvkinsla och sjilvstindighet utvecklas tidigt och successivt under ut-
bildningen? Fran vilken tidpunke? Vilka lirstrategier och kompetenser behéver studenter ges moj-
lighet att trina och utveckla under sin utbildningstid? Hur forhéller vi oss till hogskoleforord-
ningens ambitioner om livslangt och sjilvstindigt lirande? I vilken man bér lirare "leverera”
kompletta svar och l6sningar och ticka kunskapsmassan i ett dmne - alternativt ldta studenter
utforska delar av amnesomraden utifrin egna forkunskaper och intresse? Hur trinas firdigheter
att formulera frigor om det man inte kan, soka information, selektera och reflektera? Hur "drar
man sig tillbaka" som ldrare utan att 6verge studenterna? Hur kan vi stodja utveckling av studen-
ters formdga att formulera anvindbara och analytiska frigor, dir de kan utveckla sin kompetens
att identifiera sitt arbetsomrade kritiske virdera, presentera, diskutera och dven reflektera kring sin
arbetsprocess? Hur faciliterar lirare studenternas tankeprocess med frigor? Hur kan vi ta tillvara
medstudenter som liranderesurser? Hur férbereder vi studenterna fér lirande i nya okinda situa-

tioner (Bowden & Marton 1998, kap 4)?
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Fler och battre fardigheter. Exemplet Praktisk retorik.

Sara Santesson och Camilla Thurén

Sprék- och litteraturcentrum/Retorik

Retorik 4r ett nygammalt universitetsimne. Frdn att ha varit i det nirmaste bortgldmt har imnet
under de senaste decennierna etablerats vid de flesta hgskolor och universitet i Sverige. Allt fler
studenter kinner behov av att bli bittre talare, och soktrycket pa universitetets kurser ir stort.
Camilla Thurén och Sara Santesson har héllit kurser i praktisk retorik under flera ar och succes-
sivt fordndrat kurserna. Vi vill avmystifiera retoriken och géra studenterna till medvetna brukare
av retoriska strategier. Genom att byta examinationstillfillen mot lartillfillen och genom att stilla
hégre krav pd sjilvreflexion vill vi ge studenterna ett vetenskapligt férhillningssitt till Zmnet.

Lét oss inleda med forutsittningarna for lirande. Hur ser en retorikgrupp ut? Precis som pa
mdnga andra kurser 4r gruppen heterogen. Vi har den svaga studenten som 4r ovan att tala infor
grupp, som tycker det dr obehagligt och som saknar pondus. Men vi har ocksd studenten som har
soke sig till retorikutbildningen for att hon ir verbalt begdvad och har naturlig karisma, som har
gott sjilvfortroende och ir en god talare utan att egentligen veta varfér. Vi har ocksd studenten
som ir bdde begivad och trinad, t.ex. den som ir politiskt aktiv och redan har vant sig vid att inta
det offentliga rummet.

Den pedagogiska utmaning som vi vill fokusera hir dr hur man kan f3 a//a dessa studenter att
utvecklas frin den punkt de befinner sig. Bdde svaga och starka studenter ska 3 valuta for den tid

de investerar i utbildningen.

Kursen

Den kurs vi vill anvinda som exempel hir dr Praktisk retorik I (7,5 hp) pa Retorik (1-30 hp).
Kursen loper parallellt med kursen Retorikens historia och teori (7,5 hp) under héstterminens tio
forsta veckor. Malen f6r kursen formuleras i studiebeskrivningen:

Efter avslutad kurs ska den studerande

e visa retoriska firdigheter, i sivil tal som skrift, och kunna tillimpa dem i olika kom-

munikationssituationer
¢ vid muntliga anféranden kunna utnyttja rést och kropp for att forstirka sict budskap
e kunna medvetet anvinda retoriska verkningsmedel i sin egen kommunikation

e kunna ge rdd och konstruktiv kritik till talare och skribenter i olika kommunikationssi-

tuationer.
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Jimfort med tidigare kursbeskrivningar har malen forindrats sd att vi ligger storre vike vid den
medvetna anvindningen av exempelvis retoriska verkningsmedel. Vad innebir di dessa mal rent
konkret? Studenten méste ha kinnedom om hur tal 4r uppbyggda. Det maste ocksa finnas ett
gemensamt sprak for att prata om tal. Dessa bida saker kan sidgas vara Rhetorica docens. Studenten
maste kunna tillimpa dessa kunskaper, Rhetorica utens, dels i det egna talet, dels i reflexioner
kring eget och andras talande. Genom att infora det medvetna i kursmalen hsjde vi kunskapsma-
len for kursen (jfr SOLO-taxonomin) (se t.ex. Biggs 2003, s. 38-40).

For att ge studenterna méjlighet att uppnd malen vilar kursen pa ett antal férberedande, obli-
gatoriska, retoriska 6vningar (se t.ex. Eriksson, 2002), som var och en 6var olika retoriska firdig-
heter. Hir finns exempelvis Kria som 6var utliggning av ett yttrande, Vederliggning som 6var
analys av en argumentation och Lovtal som bl.a. Gvar studenten i att smycka sitt sprak. Ovning-
arna utfors enligt givna monster, som ocks kan tjina som kriterier vid responsarbetet, som utgor
ytterligare ett fundament i kursen.

Lirarnas arbete i kursen utgors av att ge den teoretiska bakgrunden till 6vningarna, motivera
ovningarna och handleda studenterna dels i 6vningarna, dels i responsarbetet.

Under de ar som kursen givits har inte uppgifterna forindrats sirskile mycket. Diremot har
vért sitt att anvinda uppgifterna forindrats radikalt. Tidigare rickte det for studenterna att fram-
fora uppgifterna, och for oss att betygsitta dem. Vi rittade krior, vederliggningar, kritikuppgifter
och lyssnade pa och visade pi bristerna i flera lovtal. Alla resultat summerades till ett slutbetyg U,
G eller VG. De uppgifter som inte var godkinda fick studenterna gora om efter vir respons”.
"Respons” betydde att tala om vad som vad bristfilligt, allt i god akademisk anda. Hir fanns ett
underliggande grundantagande: ju fler tillfillen studenten har att tala och skriva, desto bittre blir
hon pé det, oavsett det klimat som rider i gruppen. Bristerna rittas ju till med hjilp av respons.
Med denna ordning fanns flera problem. For det forsta passiverades de duktiga studenterna, de
behovde ju inte ritta till ndgra brister och gled foljaktligen rake igenom kursen med betyget VG,
utan utmaningar. For det andra tappade vi de studenter som var ridda for att tala infér grupp, de
behovde ju titta upp, dndra rostlige, artikulera bittre, disponera om talet, vilja ett formellare
sprak o.s.v., men de fick inte tillrickligt med goda forebilder eftersom vir feedback frimst var
inriktad pa brister i utférandet.

Det var di det. Nu gor studenterna samma évningar, men det stannar inte vid det. Studenter-
na méste ocksd, muntligt eller skriftligt, redogora for sina retoriska val. De méste visa att de med-
vetet anvint retoriska strategier i sina val av argument, disposition och sprakstil. Detta gor redo-
visningarna till lirtillfillen, inte bara for talaren utan ocksd for ovriga kursdeltagare. Responsen

handlar i betydligt stérre utstrickning om att undersoka vilka strategier talaren anvinder och vil-
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ka andra méjligheter hon har i just det hir talet. Studenterna blir varandras forebilder, snarare 4n

felsokare. Mer om detta nedan.

Studenten
Vad krivs di for ate bli en god talare? Enligt retorisk tradition krivs Talang, Trining och Teori
(Andersen, 1995, 217-220).

Talang hinger samman med social begdvning, som i sin tur beror pa bland annat sjilvf6rtro-
ende, dlder, kon och status i gruppen. Talangen ir den av de tre faktorerna som vi har minst méj-
lighet att utveckla i kursen. Diremot kan vi genom att ge studenterna teori och trining ocksé

gora dem medvetna om sina talanger.

Hur jobbar vi d& med trining och teori?

Triningen ir, och har alltid varit, kursens stomme. Och det ir viktigt att triningen ir just tri-
ning, inte examination. Triningen ger studenten tillfille att nyfiket prova sig fram istillet for att,
som tidigare ofta var fallet, vilja sikra kort. Triningen sporrar studenten att kliva ur sin komfort-
zon. Exempel: studenten som alltid i4r rolig méste ocksa prova att framfora ett allvarstyngt tal, den
korrekta, akademiskt skolade studenten ska viga vara personlig. Vi betygsitter siledes inte vad
studenten redan kan, eftersom det motverkar utveckling.

Men det som forindrats i vart sitt att arbeta 4r att vi ligger alltmer tyngd vid teorin bakom
triningen. Det innebir att de tal som studenterna framfér inte bedoms som firdiga produkter,
utan som resultat av en medveten anvindning av retoriska strategier. Studenten ska inte bara utfs-
ra ndgot, hon ska kunna motivera varfér hon utfér ndgot pa ett sirskilt sitt.

Nir en student héller tal ger kurskamrater och lirare respons pé talet - det kan forefalla sjilv-
klart pa en retorikkurs. Diremot kan man fundera pé syftet med responsen (Sigrell, 2008, 92-93).
Responsen ir inte till bara for talaren, utan i lika stor utstrickning for resten av gruppen. Genom
att ge respons trinar studenterna upp sitt ga, de lir sig retoriska strategier av varandra. Student-
gruppen blir en levande exempelsamling. Men responsen mdste ha en teoretisk grund for att vara
anvindbar. For att responsen ska vara intressant for andra 4n den tilltalade krivs att kommenta-
rerna ir generaliserbara. Det ricker inte att kurskamraterna siger: " din inledning kindes stark”
— det lar sig ingen av. Vi vill att studenterna analyserar och dirmed gér kommentaren generaliser-
bar: ”din inledning utgick frin ett personligt exempel och innehéll en anafor vilket gjorde den
personlig och slagkraftig”. Den teoretiska grunden frimjar ett vetenskapligt forhallningssitt fram-
for ett intuitivt.

Fér att kunna tala om det vi ser anvinder vi oss naturligt av den retoriska begreppsapparaten.

Till exempel ser man inom retorisk tradition pa talet i fem delar (partes): att finna argument (in-
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ventio), att ordna argumenten (dispositio), att ge argumenten en spriklig form (elocutio), att me-
morera talet (memoria) och att ge det kroppslig form (actio) i arbetsprocessen. Tidigare stannade
studenternas kommentarer av talen girna vid actio. Vi uppmuntrar studenterna att ligga lika stor
vike vid alla delar i processen, genom att de forutom att prestera ett tal ocksd ska beskriva hur de
har arbetat fram det. For att triningen ska bli lirorik méste den teoretiseras. Ska man d& som
student inte f3 betalt for sin talang? Jo, men den talangfulla studenten méste kunna fungera som

ett exempel genom att visa f6r andra Aur han/hon gor.

Liraren — coach eller examinator?

Nigot vi stilles infor som ldrare pé kursen, och som skymtar fram ovan, ir en f6rindring av ldrar-
rollen, vilket ocksa lett till en sorts konflikt. Enligt det traditionella akademiska systemet skulle
man lite tillspetsat kunna siga att det inte finns en konflikt mellan coach- och examinatorsroller-
na eftersom betygen UK och G foljer av vart sitt att peka ut bristerna i ett tal och VG féljer nir
brister inte kan pekas ut. En student som vill ha ett hégre betyg méste minimera bristerna i sitt
tal; det accepterar studenten nir hon skriver in sig pa kursen. Dessa principer ir emellertid inte
forenliga med vir onskan med att utveckla sd ménga studenter som mojligt. Kan vi som ldrare
utveckla vira studenter pd samma ging som vi betygsitter dem?

En viktig tanke inom retoriken ir cdpia, att talaren har ett lager av goda exempel att anvinda
sig av nir hon talar. En annan viktig princip inom retoriken ir 7mitatio, vi lir genom goda fore-
bilder och genom efterbildning av dessa. Enligt Kindeberg och Sigrell (2008) maste liraren ses
som en viktig forebild for retorikstudenterna. For oss giller det inte bara att vi ir forebilder som
talare utan dven som responsgivare. Sittet vi som lirare kommenterar tal pd blir ocksd det sitt pa
vilket studenterna viljer att kommentera varandra. Det senaste dret har vi dirfor lagt mest vike vid
att lyfta fram det goda i studenternas framstillningar for att visa pd just goda forebilder, helt i
linje med c6pia-tanken. Ett resultat av detta ir ett betydligt bittre gruppklimat. Ett annat resultat
dr att vi uppfattar vira studenter som duktigare. Emellertid leder det ocks till problem vid be-
tygssittning. Hur kan vi motivera ett underkint betyg eller ett godkint betyg trots att vi lyft fram
de goda sidorna av talet nir studenten vill ha VG? Losningen dr naturligtvis att ocksa visa pa bris-
terna i talet utifrin de kvalitetskriterier vi stillt upp (utifrin Partes och i kursmalen), men i och
med det blir vi ocksd inkongruenta i var roll. En forbittring som kan goras hir ir att ta bort de

graderade betygen.
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Slutsatser — Vad har forindringarna i kursen lett till?

Det vi forindrat idr vért eget forhdllningssite till Rhetorica utens, d.v.s. till studentens retoriska
fardigheter i tal. Vér kurs och vér undervisning fokuserar inte lingre tal som firdiga produkter
utan snarare hur studenten kan bli mer medveten om de val hon gér som talare, liksom vilka ef-
fekter dessa val fir. Det egna talet och andras tal blir ett slags forskningsobjekt, nigot som kan
forindras nir forutsittningar dndras. Det finns ocksd utrymme f6r att indra dessa forutsittningar.
Vart syfte med denna férindring av Praktisk retorik I var ursprungligen att si minga studenter
som mdjligt ska utvecklas sa mycket som mojligt. Samtidigt gjorde forindringarna med avseende
pa trining och teori kursen till en kurs som stiller betydligt hogre krav pé studenterna, oavsett

talang, och dirfér stimulerar deras utveckling.
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Fromedelsprojekt, LirandeLund
Hur lar sig naturvetare kommunicera med icke-

experter?
Susanne Pelger', Gunlog Josefsson” och Sara Santesson’

'Naturvetenskapliga fakulteten, *Nordiska sprik, Sprak- och litteraturcentrum

En viktig firdighet hos naturvetare 4r att kunna kommunicera sin verksamhet i skilda samman-
hang och med olika mélgrupper. Detta idr ocksd en av de kompetenser som tydligast efterfrigas av
tinkbara arbetsgivare. Formégan att uttrycka sig i tal och skrift kan dirfor ha stor betydelse for en
naturvetares mojligheter att bli anstilld. Vid den naturvetenskapliga fakulteten spelar denna for-
maga ocksa en stor roll f6r hur vil man lyckas med att skapa intresse f6r naturvetenskap hos all-
minheten, och dirmed att rekrytera studenter.

Centrala frigor dr hur naturvetarstudenter tillignar sig formagan att kommunicera med icke-
experter, och hur denna process kan frimjas i undervisningen. Vi frigar oss ocksd hur férmigan
att kommunicera populirvetenskapligt kan kopplas till hur vil studenten forstar sitt imne. Vi har

sokt svar pd dessa frigor i ett forskningsprojekt finansierat med s.k. fromedel frin LarandeLund.

Kommunikationstrining i naturvetenskaplig utbildning

I de naturvetenskapliga utbildningarna ingdr trining i vetenskaplig och populirvetenskaplig
kommunikation. Studenterna fir i samband med sitt examensarbete forfatta dels en vetenskaplig
rapport, dels en populirvetenskaplig sammanfattning. Syftet med detta moment ir att ge kom-
munikationstrining infér det kommande yrkeslivet, men ocksd att bidra till en férdjupad forstdel-
se av amnet (Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2002).

I konferenspresentationen ger vi exempel pa styrkor och svagheter i studenternas texter och
diskuterar olika mojligheter att utveckla kommunikationstriningen i de naturvetenskapliga ut-
bildningarna kvalitativt. Vi poingterar det didaktiska virdet av att anvinda samtal och skrivande
som tankeredskap och att trina populirvetenskaplig kommunikation redan tidigt under utbild-
ningen (Hoel, 2001; Kelly & Bazerman, 2003; Vygotskij, 1987; Wolrath Séderberg, 2003). Vi
diskuterar ocksd kopplingen mellan vetenskapligt och populirvetenskapligt skrivande och lyfter
fram det populirvetenskapliga skrivandet som ett verktyg for att utveckla formigan ate skriva

vetenskapliga texter.
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Vér undersokning — material och metod

Undersokningens empiriska material bestir av ca 300 populirvetenskapliga sammanfattningar av
examensarbeten i biologi, var och en i en ursprunglig version och en version som har reviderats
efter dterkoppling. Ur materialet har 25 studenters populirvetenskapliga texter med tillhorande
dterkoppling slumpmiissigt valts ut for en detaljerad analys. Varje text analyseras med utgings-
punke i féljande fragor: Hur idr texterna uppbyggda? Hur appellerar de till lisaren? Hur situa-
tions- och ldsaranpassade ir texterna? Hur korrekta ér texterna? Analysmallen bygger pd den mo-
dell f6r textanalys som presenteras av Hellspong och Ledin (1997), och som i sin tur bygger pa
den klassiska retorikens syn pa texter. Vi sammanfattar hir de viktigaste kvaliteter och brister vi

har funnit i studenternas texter.

Resultat

Aven om texterna sinsemellan 4r mycket olika, kan vi konstatera att deras stora styrka ligger i stu-
denternas generellt sett goda formdiga att skriva en intressevickande inledning. Man kan se att
skribenterna i manga fall har anstringt sig for att locka dven icke-initierade till vidare lisning. P4
det stora hela har de ocksd skapat informativa och sldende rubriker. De formella felen ir inte
jimnt férdelade, utan foretridesvis koncentrerade till ndgra av skribenterna.

Svagheten i texterna kan sammanfattas i tre huvudpunkter: oférmaga att lyfta fram textens hu-
vudtanke, brott mot genrekonventionerna for populirvetenskap, och bristande lisaranpassning.
Brott mot genrekonventioner handlar kanske inte s& mycket om brist p kunskap om hur en po-
pulirvetenskaplig text bor se ut (iven om vi inte kan veta hur mycket populirvetenskap som de
faktiskt har kommit i kontakt med) utan pd bristande forméga att fullfslja arbetet si att hela tex-
ten fir samma stil som inledningsstycket. Det dr nidmligen pafallande ofta som skribenterna efter
en god och intressevickande inledning faller in i labbrapportgenren, dir texten blir till en steg-
for-steg-redogorelse av det utforda experimentet. Allefor flitigt anvindande av fackuttryck kan
kopplas till bristande lisaranpassning. I vetenskapliga texter ir det inte bara tillitet utan pabjudet
att anvinda facktermer, och utgdngspunkten i sddana texter dr och bor vara att ldsarna ir intresse-
rade och vil insatta i imnet. I manga av de undersokta texterna kan man se att studenterna forut-
sitter bade (alltfér) hogt intresse och (alltfor) stor kunskap hos sina lisare samt att de inte intro-
ducerar nya begrepp pa ett lisartillvint sitt. Detta kan bero pd att studenterna inte fullt ut orkar
fullfslja sin ambition att &versitta facktermer och arbeta igenom sina texter s att de pé ett konse-
kvent sitt foljer populirvetenskapliga genrekonventioner. Det kan ocksd bero pd att de inte upp-
lever uppgiften som viktig eller pd att de helt enkelt inte formér sitta sig in i lisarens intresse- och
kunskapsperspektiv. For den som gor ett examensarbete, ett specialarbete eller bedriver ett forsk-

ningsprojekt dr det ldtt att gldmma av vad man kunde och vad man var intresserad av innan man
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tillignade sig sina specialkunskaper, och som skribent kan man kinna sig barnslig eller oveten-
skaplig om man forklarar forhéllanden pa ett grundliggande sitt nir man omvandlar sina special-
kunskaper till populidrvetenskaplig text. Till utslag av bristande lisaranpassning kan man ocksa
ligga mindre god textdisposition som karakteriserar en del av texterna samt frinvaro av explicit
uttrycke huvudbudskap, huvudtanke, det som man inom sprikvetenskap brukar benimna mak-
roproposition. Skribenten sjilv har ju den réda trdden i sitt huvud, vet vad texten gir ut pd, d.v.s.
ser texten utifran sitt perspektiv.

En annan viktig egenskap hos en populirvetenskaplig text 4r det intryck som texten ger vid en
forsta anblick. For det forsta méste texten ge vilopunkter for dgat. Ett nytt stycke ger en sidan
vilopunkt dir ldsaren kan stanna upp och sedan ta ny sats igen. Om styckena ir alltfor linga och
kompakta krivs det ett stort utgdngsintresse frin lisarens sida for att han eller hon ska ta itu med
texten. Ganska ménga av de aktuella skribenterna bryter mot detta. Fér det andra har texterna
ofta andra typer av visuella foreteelser som kan skrimma bort lisare, t.ex. alltfér minga okinda
forkortningar, langa exakta sifferuppgifter eller linga beteckningar pa kemiska imnen.

Nir vi jimfor texternas ursprungliga och slutgiltiga version kan vi se att studenterna har tagit
olika stor hinsyn till ldrarens dterkoppling dd de redigerat sina texter. Det ir bara drygt hilften
som har arbetat om texterna enligt forslag si att alla eller flertalet brister har dtgirdats. Bland de
ovriga har de flesta redigerat sina texter i betydande omfattning, dock har det samtidigt uppstitt
en del nya felaktigheter. Négra fi har inte alls eller i liten méin dtgirdat bristerna. Vi diskuterar
vad studenternas olika sitt att ta till sig aterkopplingen kan bero pa och resonerar kring tinkbara

didaktiska insatser for att fler studenter ska lyckas hoja kvaliteten pd sin egen text.

Hur kan kommunikationstriningen utvecklas?

For att studenterna ska utveckla formigan att kommunicera sitt imne ir det, som for lirande
generellt, viktigt med tydliga mal och kvalitativ respons (se t.ex. Laurillard 2002:55). Det ir dir-
for angeldget att nd en samsyn kring hur studenters skrivande ska handledas, granskas och exami-
neras. Det idr ocksd angeliget att uppmirksamma de lirarinsatser som ror studenters skrivande.
Ofta virderas undervisning som handlar om generiska kompetenser lagt, trots att dessa har stor
betydelse for utbildningens kvalitet (Barrie 20006).

Utifran vira resultat foreslar vi en modell f6r hur kommunikationstriningen kan utvecklas i de
naturvetenskapliga utbildningarna. Modellen utgdr ifrin idén att generiska och dmnesmissiga
kompetenser utvecklas parallellt och dirmed bor integreras. Bland de kompetenser som gynnas av
en integrerad utbildning kan sirskilt nimnas férmigan att utveckla egna stindpunkter och argu-
mentera for dessa, och férmigan att anvinda kommunikation som ett medel for lirande (Barrie

2007). Vi vill med denna presentation, och i kommande tryckta rapport, lyfta fram kommunika-
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tionstriningens betydelse for individens utveckling savil av kunskaper och firdigheter inom 4m-
net som pa det personliga planet. Det dr vir forhoppning att en samordning och kvalitativ ut-
veckling av kommunikationsmomenten ska leda bade till forbittrad kommunikationsfirdighet

och till f6rdjupat lirande inom de naturvetenskapliga utbildningarna.
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Abstract

This paper is about learning about teaching. Reality-Based Learning, RBL, is a teacher-driven
initiative aiming at introducing the subject matter business administration to first year students.
The paper contains an empirical account of the continuous development of RBL over three years.
By way of an examination guided by a theoretically derived framework, RBL is scrutinized for
pros and cons. When the educational change is disected and related to prevailing teaching con-
text, areas prone to further development are identified. Results indicate that RBL has been devel-
oped by a few teachers, both in spite of and due to the lack of long-term pedagogical strategy and
development incentives at the department and school levels. The paper concludes with a sugges-
tion that the presented framework is apt for both ex ante design stages and ex post evaluation of

course parts, courses and entire programs.

1. Introduction
This paper is about learning about teaching. The backdrop is higher business education in Swe-
den. Lund university is the third largest university in Sweden and the School of Economics and
Management runs the single largest department in Lund, the department of business administra-
tion. This department faces a challenge, motivating innovation of teaching methods. One par-
ticular innovation initiative called “Reality-Based Learning” (RBL) will be critically examined
herein. RBL is a student assignment initiated the first time in 2004. It spans over an entire term.
It is a student-driven, skills-oriented business project, outlined and presented, both orally and in
writing, in the form of a business plan. The assignment is directed by a minimum of instructions
from teachers, assessments are made both by peers and by teachers and the primary learning out-
come is an understanding of business as a subject integrating several different areas of knowledge.
The background to the initiative is effectively described by Acito et al (2008) - they paint a
picture of an increasing demand, paired with a growing supply and, hence, competition. Meas-
ures taken by universities comprise among many things the diversification into on-line deliveries
of education, a form which is more accepted in relation to students’ familiarity with computers

and on-line communication. All this time, information about different education offerings from
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universities is easily spread. Accreditation institutes flourish and education rankings are an inte-

gral part of a student’s identity.

1.1. Changing teaching format: “what have we done?”

“The mind is never passive; it is a perpetual activity, delicate, receptive, responsive to stimulus.
You cannot postpone its life until after you have sharpened it. Whatever interest attaches to
your subject-matter must be evoked here and now; whatever powers you are strengthening in
the pupil, must be exercised here and now; whatever possibilities of mental life your teaching
should impart, must be exhibited here and now. That is the golden rule of education, and a
very difficult one to follow (Whitehead, 1929, p. 6, in Jones, 20006).

The initiative to RBL was taken as a reaction to how we previously introduced students to the
first semester of business administration. What we served students the first day of the course, of-
ten the very first day of university studies, was a wide array of administrative details and instruc-
tions, followed by hard core theory of organisation, marketing, management and financial ac-
counting. They were normally petrified.

A number of years teaching business administration along with consultancy work and teaching
and lecturing practioners told us to follow what Whitehead (1929, in Jones, 2006) called “a zest
for business”. There are wide support, of various kinds and origins, to be found for this initiative.
According to Biggs (2003), most people remember and learn about 10 % of what they read but
about 20% of what they hear. However, he claims that 80% of what they use and do in real life is
learnt and remembered, whereas 95% of what they teach someone else is retained by most people.
Magee Greenstein and Hall (1996) show how student-generated cases develop group interaction
skills and students’ oral and written communication skills and Van Den Hurk (2006) suggest that
time planning skills and self-monitoring positively correlated to study achievements. Pal and Bus-
ing (2008) account for an initiative similar to RBL. Through the integration of different business
disciplines and an explicit business plan focus, they conclude that students have high expectations
of the course, but there is an apparent need for coordination between disciplines. They also sug-
gest that there may be some "infringement on academic freedom” and that "real world experi-
ence” is of particular importance. Raelin (2006) describes how reflection on real-time work ex-
periences stimulates collaboration and improves “collaborative leadership”. This is nuanced by
Harrison et al (2007), who claim that “the sustained pressure in business schools to adopt a teach-
ing curriculum and pedagogical approach that appears immediately relevant to the perceived
needs of practitioners is overwhelming [but we] maintain that university-based business schools
can paradoxically be invaluable to business and industry, not by becoming overly anxious about

immediate relevance, but by recognizing that the education and development of the individual as
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a whole through exposure to a plurality of paradigms and perspectives, is what sets universities
apart and makes them distinct from other executive education providers”. Goltz et al (2008:541)
propose that ”a key argument for teaching [team work and problem-solving] skills concurrently is
that the ability to solve an unstructured real-world problem within teams is what is needed out-
side the classroom and that this requires the use of both sets of skills simultaneously.” Proserpio
and Gioia (2007) show how technological developments affect how we could and should teach
students. Nemanich, Banks and Vera (2009) also show that confidence in the instructor's exper-
tise, a perceived relevance of content, and a ‘social richness’ of the learning environment is appre-
ciated by students and generates a greater understanding of causal relationships among course
concepts. Ottewill (2003:194), though, sums it up when saying: “If [students] are passionless
then something vital is missing. It is therefore entirely appropriate to engage students by appeal-
ing to their hearts as well as to their heads.” Hence, we claim - for many reasons - that RBL has a
role to play in creating a zest for business.

Still, changing the teaching methods the way we have is a challenge to an entire teaching fac-
ulty and it has not been done without critical comments. We believe this is a common problem
in the university world and well-known contributions to organizational learning such as Argyris
(e.g. 1997) and Senge (1990) have introduced concepts like single and double loop learning, and
adaptive and generative learning. In essence, these contributions concern the difference between
learning to stay the same and learning to change. Hanson (2001) discusses how educational
change concerns organizational memory and learning, and institutional resistance to change and
isomorphism. Hargreaves and Goodson (2006) have shown how waves of reform, leadership suc-
cession, student and community demographics, teacher generations, and school interrelations
interact and how changes in these factors shape schools over time — they conclude: “schools are
not all the same; neither are they islands” (2006:26).

The challenge of RBL to students, faculty and firmly ingrained teaching methods thus is two-
fold with an inward (organizational change) and an outward (student interest) aspect: how may

we bring students down to business in spite of institutional resistance?

1.2. Aim of the paper

The purpose of this paper is to present and critically examine our effort in creating good learning
conditions for students by teaching a student-driven live case. In so doing, we also aim at creating

a model for systematic examination of educational change efforts.

43



2. Methodology

Murphy et al (2007) have reviewed articles published in Educational Administrative Quarterly
during 25 years (1979-2003). The review presents an interesting account of how pedagogical

papers are predominantly qualitative in nature and raises a word of caution: “[We] are somewhat
troubled by the amount of space in EAQ devoted to essays” (ibid.:627). Even though our own
approach is qualitative, it is not an essay. Moreover, Murphy et al (ibid) state that only 10% of
the reviewed articles are, which should motivate this study.

The modus operandi of the study is based on a presentation of first hand empirical observa-
tions of the authors. These observations are critically examined following a framework derived
from relevant theoretical contributions from selected authors. The selection was guided by key-
words: “constructive alignment”, “educational change”, “teaching context”, “deep learning” and
“learning outcomes” are the primary ones.

The empirical presentation is based on our own memories, a number of recorded film clips
analytical process, a series of powerpoint presentations, a number of student survey results, and
two sets of minutes from focus group review sessions with students. The analysis is a function of
our theoretical framework and our own self-scrutinization. This is rubbing off on the empirical

analysis, naturally, although we consider the conclusions tentative and open for discussion.

3. Theoretical contributions on teaching and learning

In order to come to terms with the actual teaching and learning efforts we confront, we use Biggs
(2003) as a primary guide. His views on university teaching are well aligned with our ambition to
influence and improve student learning. Other authors are nonetheless relevant, e.g. Kolb (1984)
and what he has labelled the Lewinian Experiential Learning Model. In an iterative cycle of con-
crete experience, reflective observation, abstract conceptualization and active experimentation,
learning takes place. Boyatzis and Kolb (1991) discuss skills in particular, where skill is defined as
domain-specific and rich of knowledge, as an integrated transaction between the person and the
environment, and not to forget, developed by practice. Even though the skills orientation is well
in line with the skills focus of RBL, Biggs (ibid.) model of constructive alignment of presage,
process and product offers an approach specific to university teaching. Dees et al (2003) present
an alternative model of university teaching, however without the clear distinction between sepa-
rate phases. Biggs offers a well integrated and consistent model with a sequential analytical ap-

proach, methodologically appealing to us.
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3.1. Constructive alignment

The overall “3P” model of constructive alignment (figure 1) consists of three parts: presage,
process and product. It is a matter of what the student is, what the teacher does, and what the
student does, respectively. The 3P model outlines a consistent system in which individual (stu-
dent factors) and institutional conditions (teaching context) interact with what is actually done by
students and teachers (learning focused activities) and how these activities transform into deep

understanding of a subject (learning outcomes).

PRESAGE ~ PROCESS ~ PRODUCT

STUDENT FACTORS [*

prior knowledge ability — ——
"motivation’ I ——
N\ LEARNING-FOCUSELD LEARNING OUTCOMES

quantitative: facts, skills

+| ACTIVITIES P i
Al . : | qualitative: structure, transfer,
v i azproglar}:{giieface === | affective: involvement
TEACHING CONTEXT prop
objectives , .
assessment “ -
climate/ethos )
teaching pa

institutional procedures

Figure 1. Constructive alignment. The 3P model (Biggs, 2003:19).

“Presage” takes place before learning. Student factors such as experience, knowledge, talent and
motivation interact with the teaching context, i.e. school and classroom climate, objectives, teach-
ing, teacher qualities (professional, social etc) and institutional procedures (pleasant or awkward).

“Process” is what takes place during learning. Teaching-learning activities (TLA’s) is divided
into three categories: i) teacher-directed, ii) peer-directed, and iii) self-directed.

“Product” is the outcome of learning. Through examination, teachers make an assessment of
student knowledge as a result of teaching/learning, affected by TLA’s and the interrelation be-
tween student conditions and teaching context. Students learn in different ways. Biggs (ibid.) uses
the terms deep learning and surface learning. We, as teachers, should always strive for teaching
methods that encourage deep learning instead of surface learning (ibid.). ‘Surface’ denotes rote
learning, memorizing the meaning of words or lists of factors in order to be able to repeat them
when asked to. ‘Deep’, on the contrary, signals an understanding which also comprises under-

standing of context, the ability to argue around pros and cons of different approaches or perspec-
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tives and the ability to apply a suitable idea to an actual case. Although the sequential character of
the 3P model is appealing to us, we find the relations between presage, process and product im-
portant. It is in these relations the “constructive alignment” is to be found. According to Biggs,
several interactions affect learning, however the heavy arrows in figure show the “general direction
of effects” (2003:19). Two relations therefore of particular interest to us:

1. Presage/Process: student factors and teaching context — learning-focused activities

2. Process/Product: learning-focused activities — learning outcomes.

We will discuss each of them in the following section.

1. Student factors and teaching context affecting learning-focused activities

Following Biggs original model, student factors concern factors such as students’ prior know-
ledge, interest, ability and motivation. Being exogenous to schools, this factor may be influenced
by on one hand the selection, itself possibly influenced by the appeal the school has to students.
Learning-focused activities may in this way be an indirect way of positively influencing the aver-
age level of student factors. In relation to this, Ottewill (2003) suggests that universities could use
research to stimulate and develop teaching and in particular recognize the affective dimension of
learning. Instrumentality in teaching will lead the students into boredom, tutor dependence and a
lack of curiosity. They may end up preoccupied with summative assessements and develop an
aversion towards subjects without self-evidently relevance and a disinclination towards helping
and supporting peers. If this develops into a pattern of behaviour, it is likely to affect the school
attractivity negatively over time.

The school’s attitude towards students is of major importance. McCulloch (2009) discuss how
viewing students as ‘consumers’ leads to an unfortunate distance between the student and educa-
tion. ‘Consuming education’ suggests that students could lean back and let the university and its
administrative and faculty staff feed the students. Thereby students’ own participation in and

influence on the learning taking place disappear from the educational horizon.

2. Process and product relation: learning-focused activities affecting learning outcomes

The way teaching is done affects students’ learning. The recurring theme here is that active stu-
dents will engage in deep learning, passive students will be more prone to surface learning.

The objective, thus, is deep learning for students. Dart and Clarke (1991) claim that exposing
the students to a multitude of learning experiences increases student learning. Learning experi-
ences could be e.g. negotiating the curriculum, peer discussion and teaching, learning contracts

and a variety of assessement forms and time for reflection. Wierstra et al (2003) juxtapose ‘repro-
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ductive’ learning and ‘constructive learning’ and suggest that a conscious student orientation dis-
courages reproductive learning like memorizing and stepwise processing facts, rote learning. Stu-
dent orientation means active learning and a large degree of student self-regulation. Diamond et
al (2008) agree to this idea: deep learning is facilitated by student activity — active learning means
that knowledge is constructed actively and not merely served by others to you. Bonwell and Eison
(1991, in Smart and Csapo, 2007) claim that active learning is recognized when students are ac-
tive and involved in more than listening and when instructions emphasize students’ skills. This
results in students developing higher thinking skills and exploring their own attitudes and values.
Deep learning is also about the approach and attitude to the learning process adopted by the stu-
dent (Trigwell, 2006). According to Trigwell (2006) the students’ approach can be changed
through a change of the context in which the learning takes place: by changing the context, e.g.
by changing the course structure, the teacher can stimulate the students into adpoting deep learn-
ing.

Ramsden (1992) proposes that deep learning reveals itself in the student’s intention to under-
stand. Deep learning has an internal emphasis where new knowledge is related to old knowledge.
Individual pieces of knowledge is structured to a coherent whole. Surface learning, on the con-
trary, is recognised by how the student merely intend to complete the task at hand. There is an
external emphasis underlying surface learning, with students being sensitive to the demands of
assessment. Individual pieces of facts or knowledge is simply memorized thus being disconnected
to any context and relation to other knowledge.

The SOLO taxonomy is helpful when ‘deep’ and ’surface’ learning outcomes are to be made
operational. The depth of our understanding is expressed in four levels (from surface to deep):

i) uni-structural (single perspective),

ii) multi-structural (several discrete perspectives),

iii) relational (interdependent perspectives) or

iv) extended abstract (perspective contingencies).

So, what should the teachers do, then? First of all teachers should know what they are doing. Fer-
nandez-Balboa and Stiehl (1995) present five generic components of ‘pedagogical content know-
ledge’. Knowledge about (a) the subject matter, (b) the students, (c) numerous instructional strat-
egies, (d) the teaching context, and (e) teacher’s own teaching purposes will influence the quality
and hence the effect of teaching. Wouters (2008) exemplifies one factor relating to ‘instructional
strategies, suggesting that the order of the various parts within a subject matter is important:
teaching introductory accounting and finance should start with cash flows, quite the opposite

order to what traditional textbooks promote. In that way, students’ steadfast acquaintance with
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the cash concept is used as a starting point when introducing more abstract concepts like costs

and revenues.

3.2. Changing teaching methods

The 3P model by Biggs is used as an analytical frame of reference when looking closer on the
RBL initiative. As the educational change is an institutional endeavour, Geijsel et al (2001) have
suggested the following factors affecting the innovation of teaching methods:
e professional development activities
o feelings of uncertainty
e teacher participation in decision making
e transformational leadership.
‘Professional development activities’ concern things like keeping up with developments in the
professional field, putting new insights and developments into practice, reflecting on one’s own
performance, and cooperating on policies and practical matters.
‘Feelings of uncertainty’ recognizes the teachers’ vulnerability in the teaching profession,
which is negatively related to the willingness to adapt new innovations.
‘Teacher participation in decision-making” is about how teachers’ experience influence the
implementation of innovation.
“Transformational leadership’ sums up things like schools’ vision statements, the prevalence of
individualized support from school management and other forms of intellectual stimulation to

educational change.

3.3. Analytical framework
The theoretical references are summarized in table 1 below. This is an analytical framework, used
as a template for the analysis.

Table 1. Analytical framework (L.O. = learning outcomes).

ucational Presage | Process Product
chang Student | Active | Passive
Teaching factors | & deep | & sur- Qualita- Quantita- Affective
context face tive L.O. |tive L.O. |L.O.

Professional devel-
opment activities

Feelings of
uncertainty

Teacher participation
in decision-making

Transformational
leadership
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On the horisontal axis, we outline the three factors the 3P model of Biggs (2003). Observations
along these factors are related to the vertical axis, where the four different influences on educa-
tional change suggested by Geijsel et al (2001) are used. In this stage, we consider these influences
adequate proxies for the part of Biggs presage phase called “teaching context”. The idea is to see,
first, in what category each different part of the RBL change initiative is sorted. The status of each
of these different parts is then related to the teaching context. In such a programmatic analysis,
both the nature of the RBL change efforts, as well as possible teaching context relations should

surface.

4. Reality-Based Learning in higher business education

In this section, the concept of Reality Based Learning (RBL) will be described in more detail. The
locus of the change initiative is the department of Business Administration at Lund University.
The description will be outlined in accordance with the 3P model as presented by Biggs (2003,

see above).

4.1 Presage: student factors and teaching context

The course RBL starts off the first day of the semester of the introductory course in business ad-
ministration. From experience we know that for a majority of the students this is the first course
they take at the University. When entering the large hall, in which we gather all the 325 students
that are accepted to the program each fall, they all have their own expectations of what to come.
The majority of them expect some general introduction to the course and the program, which is
what we normally do at the department and the university.

The department has given introductory courses in business administration for more than 30
years. Much of how we do things is inherited, gradually refined and finally procedures have be-
come institutionalized. However, the RBL course is designed to be different from other courses:
in RBL the focus is on the students and their activities and, as much as possible, on bringing the
real world into the classroom. Therefore, instead of providing the students with information of an
administrative kind, we do the unexpected and introduce them to a day of intense activity. The
purpose of the day is to give the student an idea about what it is like to run a company in the real
world and to set the tone for the rest of the semester introducing students to business administra-

tion.

4.2. Process: Learning-focused activities

The purpose of RBL, besides introducing the real world of doing business into the classroom, is
to put the students and their learning in focus. In this section we describe how we have designed

the course in order to put the emphasis on student-directed and peer-directed activities.
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The first day, students are introduced to the subject of business administration and the course of
RBL. We start by dividing the students into groups consisting of nine students in each group.
Thereafter, in collaboration with all the 325 students in the hall, we brainstorm around various
products, pick one by voting and then we create a fictitious company. This is followed by busi-
ness planning in terms of strategic and market analysis and financial planning. This is done in
plain Swedish, without using any specific academic concepts or models, but in effect the students
create their first SWOT analysis. The common purpose of the different steps is to make them
simple and recognizable to students. During the day we shift between teacher led and student led
activities. The day ends with us teachers summing up a very simple income statement and balace
sheet. Then, at the very end, the rest of the course is presented and students get their first assign-
ment: to work in the student groups formed during the day in order to come up with their own
idea of a company and a product. The students will then, throughout the semester, work in this
group of nine people and develop their idea into a business plan. The back-bone of the method-
ology is that the students are to create their own business case. This case is gradually developed
over the semester so that by the end of it, the students will present the final version of their busi-
ness plan, designed in order to meet the requirements of potential investors. The course is com-
pulsory, but not graded (only pass or fail).

The RBL course runs parallel with the four different courses in business administration that
the students take during their first semester (marketing, organization, management accounting,
and financial accounting and reporting). For each of the four courses we introduce a new assign-
ment in RBL, each introducing more aspects in the business plan. The students are instructed to
build the live case based upon their own research about the business and product market and to
solve the assignment by applying to the business case what they learn in the other courses. For
each of the four assignments (about once a month during the semester) the students have a pres-
entation where they in front of a group of around 30 students present their idea. By the time of
the fourth presentation the business plan should be ready to be presented in its entirety. Besides
presenting their own idea they have to critically read another student group’s project in a peer-
review.

After the first introductory day, the teaching activities are held at a minimum. Instead, focus is
on the self-directed and peer-directed activities conducted by the students in the student groups.
The instructions for each of the four assignments are given to the students in film clips on You-
Tube, a web site well known by students®. We teachers record a movie with instructions that is

broad-casted on you-tube two weeks before the students are to present their assignment. About a

? http://www.youtube.com/watch?v=r6] 1srD5iDs
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week before the presentation we have an open house to which the students that have questions
regarding the assignment can come for guidance and meet with us teachers face-to-face. The stu-
dents hand in their assignment two days before the presentation to their supervisor as well as to
the student group conducting the peer-review. After the presentation the students get instant
feed-back from the peer-review group, the other students in the class-room and their supervising
teacher. The general idea here is that the students are to use the information they get from their
peers as well as teachers to improve their business plan.

By the end of the semester when the students hand in their final version of the business plan,
the four incumbent teachers get together in order to single out the four best groups. These groups
get to present their business plan live, on stage, in front of all the students on the course as well as
a panel consisting of four to five professionals from the business sector. The panel then selects the
winning business plan and the winning group of students receives a smaller award. All the final-

ists are given a diploma.

4.3. Product: learning outcomes

The last P in the 3P model refers to the product, i.e. what the students have learned and what
kind of experiences they take with them when they finish the course. The learning objectives for
the course is that the students are to acquire a deeper understanding of the subject business ad-
ministration and the different parts it consists of as well as how these parts (marketing, product
development, organization, management accounting and financial accounting and reporting)
interplay and together form the strategy of the company. How do we know that we have reached
our objectives?

At the end of each semester we have course evaluations consisting of forms for the students to
fill in as well as focus groups. Based upon the results of the course evaluation and the dialogue we
teachers have with the students during the semester, we can see that RBL and the approach we
take are appreciated among a majority of the students. They express how it is interesting and
stimulating to work with their own projects and to be free to develop their own ideas. There is
however some students who, especially in the beginning of the course, feel frustrated due to the
lack of teacher-led activities on the course. However, as the semester progresses they get more and
more comfortable with the working conditions and the frustrations fade out. There are also stu-
dents that expressed discontent with the size of the groups saying that they are too large in order

to create a feeling of togetherness and to make sure that everyone pulls their weight.
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5. Analysis
The following analysis is structured in three parts. First, we reconsider the educational change

initiative in the horizontal dimension. Second, we look at the teaching context in the vertical di-

mension. Third, we examine the relations between the two dimensions.

5.1. The horizontal dimension — educational change

In table 2 below, the RBL initiative is summarized in terms of change observations. Presage ob-
servations are in essence directed towards welcoming and relaxing students. The main effect ob-
served from those changes is derived from the introductory day: students become relaxed towards
teachers and fellow students. The students are also genuinely curious about how things relate to
each other when starting a company. The process part is signified by the wide variety of TLA’s.
The product part is in the same way markedly biased towards qualitative and affective learning

outcomes.

Table 2. Observations of educational change in RBL.

presage Process product

appealing to students cu- stimulating the interest and | knowledge about relations

riosity

curiosity of students

between concepts

moment of surprise, calming
students

individual business ideas

integrative understanding of
the subject matter

forming student groups

Internet instructions

productive results linked to

own effort

open house voluntary activi- | entrepreneurial experience

ties

making own inferences from
courses to RBL

peer reviews

presentation orally and in
writing focused on skills
development

5.2. The vertical direction — influence from teaching context

Presage, process and product aspects of the RBL initiative are contingent to the teaching context
of the School of Economics and Management, put first and foremost by that of the department
of Business Administration. Below, the observations of teaching context is summarized.

The table contains two categories of good observations and two categories of what we term
“bad” observations. The good observations origin from the fact that RBL is a teacher-driven ini-
tiative, shaped by continuous improvements over, so far, six years, and fueled by positive reac-

tions from the school and department administrations.
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From the bad observations two things stand out: first, the low level of conscious strategic pre-
occupation with pedagogical development and, second, the gradual recognition from the school
management that RBL is innovative and valuable to the school’s competitive edge. This coincides
with the increased importance of the “Bologna process”, in which skills got dramatically higher

status in education programs.

Table 3. Observations of teaching context

professional development activities (bad) low level of innovation

lack of coordination

very scarce attention to pedagogical devel-
opment, predominantly staffing procedures

feelings of uncertainty (good) two initiating teachers around 40; younger
part of faculty however with plenty of expe-
rience from working with practitioners as
well as students

scepticism among faculty colleagues, al-
though much attention from school direction
and from articles in daily papers

teacher participation in decision making enthusiastic attitude of continuous im-
(good) provements

high degree of freedom

positive feedback from students
transformational leadership (bad turning department of business administration: no
good) pedagogical strategy, haphazard initiatives

School of Economics and Management:
skills orientation for business students

weak incentives for reform or development

5.3. Alignment of teaching context and educational change

RBL runs the risk of being an island in a stream of traditional curricula, soon to be flooded. The
main reason for that becomes obvious when looking at table 2 and 3. The teaching context is
characterised in particular by the teacher involvement and attitude towards educational innova-
tion, whereas school and departmental pedagogical strategy is more or less absent. This is also an
explanation, we conclude, to the high level of freedom given to us as teachers.

When the two dimensions are observed together, a number of areas susceptible to further de-
velopment emerge. These can be found in the lack of teaching strategy and incentives at the de-

partmental level and in the lack of well-communicated school vision at the school level.
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Table 4. Areas of improvement.

cational Presage Process Product

change Student factors | Active & | Passive &
Teaching deep surface Qual | Quant | Affect
context L.O. L.O. |L.O.
Professi(?n'al. develop- x % % %
ment activities
Feelings of
uncertainty
Teacher participation
in decision-making
Transf tional lea-

ransformational lea- | o X % X

dership

Concluding remarks

Our experience from the RBL course is that student-oriented activities and a mix of different
activities stimulate as well as force students into focusing more on deep-learning. The RBL expe-
riences we have presented thus support previous research conducted by among others Ramsden
(1992), Biggs (2003) and Dart and Clarke (1991). Our experiences also show support for the
idea of constructive alignment and communication of course objectives to the students as dis-
cussed by among others Biggs (2003).

The framework we have used, in which we made a straightforward operationalisation of the
teaching context, shows how important the teaching context is to educational change. The
framework have revealed the pros and cons of the RBL initiative and we also conclude that our
framework, albeit in need of further development, could be useful in both ex ante design and ex

post evaluation of courses.
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Workshop
Att facilitera kreativt tankande och kollektivt
idéflode - ar det mojligt?

Pia Strand
MedCUL

Bakgrund

Minga arbetsmetoder for lirande i grupper baseras pa lirandeteorier som betonar betydelsen av
samarbete med utgingspunkt frin problem himtade frin “verkligheten”.! Kvalitén pa sociala
relationer och interaktion, social och kulturell kontext och kinsloupplevelser 4r nigra av ménga
interagerande faktorer som paverkar lirprocessen.” > Olika former av grupplirande ger varierande
majlighet till kunskaper och firdigheter pa hégre nivier i kunskapstaxonomier.” > Individer lir
men en gemensam kunskapsutveckling kan ske nir individer med olika tinkande integrerar och
skiftar perspektiv och bildar gemensamma “tankendtverk”. Synergieffekten utgor kirnan i ett
kollektivt lirande. ®7

Det kan dock vara svirt for grupper att ta tillvara den samlade kunskap som gruppmedlem-
marna besitter. Destruktiva gruppfenomen och samspelsmonster kan goéra att synergieffekten
uteblir. En utmaning f6r en lirare/handledare/facilitator ir att hjilpa gruppen att utveckla goda
samspelsmonster och ett gott klimat som gynnar omvandlingen av individuellt tinkande till kol-
lektiva processer och tankéfloden. °

Att facilitera kreativt tinkande dr mojligt om vi vigar misslyckas och handlar bland annat om
att hjilpa gruppen att bryta invanda méonster, att se nya kombinationer, att generera ett stort ur-
val av mojligheter utan att virdera och forkasta i ett for tidigt skede och — att ha roligt tillsam-
mans! ”"!

Milgrupp Denna workshop vinder sig till lirare/handledare som arbetar med mindre grupper
av studenter (med olika metoder for lirande i grupp) och som ir intresserade av hur kreativa ar-
betsprocesser kan faciliteras.

Upplidgg Under workshopen fir deltagarna préva olika arbetssitt frén bland annat improvisa-
tionsteater '* for att generera och utveckla idéer i grupp och dela erfarenheter av kreativa proces-
ser, handledning och lirande.

M3l Deltagarna skall efter workshopen kinna till nigra arbetssitt for att facilitera kreativa pro-
cesser och kunna diskutera arbetssitten i relation till egna erfarenheter av grupper och handled-

ning.
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Spar 3: Att f6lja larandet
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Rundabordssamtal
Studenters utveckling av generella kompetenser

genom PBL. Tankar kring tutorns interventioner.
Kristina Hansson, Viveka Lyberg Ahlander, Margareta Lundskog

Avdelningen for logopedi, foniatri och audiologi. Institutionen fér kliniska vetenskaper, Lund

I syftet att studera PBLstudenters utveckling av férmdgor och firdigheter sdsom sjilvstyrt lirande,
ledarskap, gruppkompetens och kommunikationsfirdighet i PBL-arbetet pa logopedprogrammet,
utvecklades ett frigeformulir dir dven studenternas 6nskemal och tankar om tutorns agerande
omfattades. Studenter vid logopedprogrammen i Lund och Linképing har besvarat enkiten ano-
nymt. Sammanlagt 276 enkitsvar har samlats in. D3 studiens huvudsyfte 4r att titta pd progres-
sion i utvecklingen av generella kompetenser sd har nigra studenter fyllt i enkiten en ging, andra
upp till fyra ginger och materialet spinner 6ver termin 1 — termin 7.

Resultaten visar att en stor andel av studenterna menar att PBL-arbetet leder till bittre studie-
planering och djupinrikrtat lirande. De svarar ocksé att PBL-arbetet i hog grad bidragit till att de
utvecklat och kidnner okat sjilvfortroende nir det giller férmaga till samarbete och ledarskap,
liksom till lirande. Tutorrollen ses som viktig av studenterna och studenternas behov av interven-
tioner frin tutorn varierar under utbildningens atta terminer, framféralle vad avser typ av fokus
for interventionen. Studenterna uttrycker 6nskemal om att tutorn ska stétta dem i tillimpningen
av PBL-metoden, dock ska det finnas utrymme for flexibilitet och hinsyn till gruppens synpunk-
ter pd hur arbetet ska bedrivas. De 6nskar ocksé fortlopande aterkoppling frén tutorn, bade vad
giller innehall, grupprocess och individuella prestationer. Behovet av dterkoppling tycks lika stor
under hela utbildningen men fokus for dterkopplingen varierar.

Barofio et al (2006) menar att utbildning av tutorer miste ske fortlépande, inte bara vid "tu-
tordebuten”. Utbildningen bér ske inom ramen fér det sammanhang som tutorn agerar i for att
ge bist utdelning. Resultaten frin vér studie kommer att ligga till grund for en fortlspande tutor-
utbildning. Vid rundabordsdiskussionen kommer vi tillsammans med deltagarna att diskutera

innehall i och méjligheter och former for en sddan fortlspande tutorutbildning.
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Kommunikation och larande i samband med PBL:
Analys av muntlig interaktion mellan
lakarstuderande och deras handledare vid

grupptraffar
Gudrun Edgren', Glen Helmstad” och Jakob Donnér’

"Medicinska fakultetens centrum for undervisning och lirande, *Pedagogiska institutionen, *Institutionen
for kliniska vetenskaper, Lund

Studenters lirande stér i centrum f6r modern hogskolepedagogik (Biggs, 2003) vilket bland annat
har lett till en 6kning av studentaktiva arbetsformer, diribland smigruppsamtal under handled-
ning. Studenterna fir mojlighet att uttrycka sin egen forstdelse i ord, lira av varandra, uppleva
variation i tolkningar och férstielse samtidigt som de fér stod i sitt arbete med att utveckla syste-
matisk forstdelse av amnet (Barnes, 1978). Arbete i grupp kan vara virdefullt f6r lirandet, men
kvaliteten péverkas av karaktiren av den inbérdes muntliga kommunikationen i gruppen (Barnes,
1978).

Problembaserat lirande (PBL) har utvecklats som ett strukturerat arbete i grupp dir studenter-
na har méjlighet att i samverkan med andra na sina lirandemal. Teoretiskt har PBL potential att
leda till goda liranderesultat eftersom tillimpning av flera lirandeteorier 4r “inbyggd” i modellen
(Schmidt, 1983). Faktorer som paverkar utfallet torde finnas i savil curriculum, hur lirare fun-
gerar som i hur PBL-grupperna fungerar (Dolmans et al, 2007). Ett samband mellan studenters
virdering av medstudenters bidrag till gruppens arbete i PBL och studieframging i form av ten-
tamensresultat har pavisats (Wigen, Holen, & Ellingsen, 2003). Det som skall studeras i den ak-
tuella undersékningen 4r hur férstdelse av centralt utbildningsinnehall utvecklas genom PBL-

grupptriffssamtal.

Syfte

Syftet med undersokningen ir att beskriva strukturen i forstdelseutvecklande smigruppssamtal.
De forskningsfragor vi soker svar pa 4r: Vilken typ av talhandlingar svarar studenter och lirare f6r
i den aktuella typen av samtal (Visschers-Pleijers, 2006)? Vilken funktion fyller dessa talhandling-
ar i samtalen? Vilken betydelse har olika typer av talhandlingssekvenser for meningsutveckling i

samtalen (Roberts, 2008)?
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Metod

Vi har gjort ljudinspelningar av studenter som diskuterar i PBL-grupper pa likarutbildningens
termin 3, vilka transkriberats och avidentifierats. Vid analysen, som inte ér avslutad, utgar vi frén
de lirandeteorier som utgor den teoretiska grunden for PBL, aktivering av forkunskaper, sam-
manhangets betydelse och elaborering (Schmidt, 1983), vilka talhandlingar som férekommer
(Visschers-Pleijers, 2006) samt talhandlingssekvenser (Roberts, 2008). Andra analysmojligheter
kan provas, t ex olika roller i en grupp (Levi, 2001) eller en modell f6r analys av bidrag i det ve-
tenskapliga seminariet (Kindeberg, 2008).

Vi har gjort ljudinspelningar av tvé olika fall som diskuteras av en och samma grupp studenter.
Samtliga grupper i en kurs har méten samtidigt, sé vi kunde bara spela in en grupp vid varje fall.
Av praktiska skil blev det samma grupp vid alla tillfillena. Varje fall behandlas tva ginger, den
forsta for att avgora hur langt forkunskaperna ricker och definiera inldrningsbehov, den andra for
att diskutera fallet med hjilp av de nya kunskaperna och utvirdera vad som stimde med det man
sa vid forsta motet. Den preliminira analysen har delvis utgdtt frin ljudinspelningarna. Ett fall,
dvs tvi méten, har bearbetats forst.

Vi har valt att initialt anvinda underlag frén Schmidt, 1983, Visschers-Pleijers et al, 2006, och
Roberts, 2008, vid analysen. Schmidt beskriver den process ("de sju stegen”) som anvinds vid
gruppmoétena och vad processen bor leda till f6r att understddja lirande. Stegen dr (1) klargéran-
de av fallet, (2) problemformulering, (3) analys av problemet (4) systematisering av analysen (5)
formulering av inldrningsbehov (6) kunskapsinhimtning utanfoér gruppen och (7) syntes och vir-
dering. De viktiga lirandeprinciper som ska understddjas ir aktivering av férkunskaper, “enco-
ding specificity”, dvs sammanhangets betydelse for att aterfinna kunskaper samt “elaboration”,
dvs bearbetning av kunskap. Visschers-Pleijers et al, 2006, beskriver fem olika typer av inligg som
studenterna gjorde i en gruppdiskussion: "exploratory reasoning”, “cumulative reasoning”, “hand-
ling conflicts”, "procedural” samt “irrelevant/off task” och studerade hur stor andel av tiden som
anvindes till de olika typerna av inligg. Roberts gjorde sociogram for att studera hur aktiva stu-
denterna var i relation till handledaren samt hur ofta diskussioner pagick mellan studenter, re-
spektive mellan handledare och student. Hon studerade ocksd varierande grad av aktivitet hos
olika studenter och till vilka andra deltagare en viss student framférallt vinde sig och med vilken

typ av insats.

Preliminira resultat
I bérjan av méte 1 utsdg studenterna en ordférande (O) och en sekreterare (S) inom gruppen.

Handledaren (H) var en erfaren lirare.
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Analys utifrin De sju stegen (Schmidt, 1983)

PBL 1: Det var tydligt att studenterna f5ljde de sju stegen (se ovan). De hjilpte varandra att for-
klara vad som var oklart (steg 1, klargérande av fallet). De hade ganska stora svirigheter att for-
mulera att problem (steg 2, problemformulering). De verkade veta vad de skulle diskutera men
hade svért att precisera problemet. H ingrep och forsokte hjilpa till. O var tydlig med att leda
processen och aktiv. De verkade forsoka hitta ord i texten som kunde hinga ihop. H frigade efter
idéer om samband, och férde dem tillbaka till falltexten och ridde dem att hélla sig till fakta och
undvika tolkningar. Studenterna f6rsker hjilpa varandra med olika forslag, och det slutade med
mer ir ett problem. Steget tog ca 18-19 min. Sedan vidtog analysen i form av en “brainstorm”
(steg 3, analys av problemet). Studenterna sa enstaka ord som pa ndgot sitt verkade relatera till
problemen t.ex. Slagvolym, perifer resistens, syreupptag, tryckfall, hjartminutvolym, mjilksyra, blod-
tryck, anpassning......... Processen verkade seg och utdragen. Mot slutet kom ord som forefaller
mer perifera och det blev mer fniss. Direfter pibérjades genomging av “brainstorm”-orden pé
initiativ av en gruppmedlem. Studenterna bérjade forklara vad de menat med sina ord, men for-
djupade sig ganska snart i en diskussion kring nigra forslag utan att ha gitt igenom alla orden. H
forsokte fi dem att fullfslja vilket de s3 smaningom gjorde. Overgingen till steg 4 (systematise-
ring av analysen) blev ganska tydlig eftersom den foregicks av planering av hur resten av tiden
skulle disponeras. Overgingen till att formulera studiemal (steg 5) var trog, de hade svart ate
komma pa vad de skulle friga. H aterférde dem till att fundera 6ver vad de pratat om. Vissa fri-
gor verkade ha en tydlig knytning till vad de diskuterat medan andra verkade komma mer ur vad
de antog att de borde lisa pid. H kommenterade studiemélen och hur de anknét till kursens mal.
Tilligg gjordes.

Utvirdering ingdr inte i den process som Schmidt beskriver. Den genomférdes hir som en
runda dir alla i gruppen (G) kommenterade nigot. Den handlade mycket om processen och hur
tiden disponerats. De flesta kommentarerna handlade om att de var missnéjda med “brain-
stormen”. En student ansdg att det var bra att H éterforde dem till fallet. O tog upp att bordspla-
ceringen var svér, han ville kunna se alla. H undrade om de ansig att han skulle arbeta pa nagot
annat satt.

PBL 2: Vad som pagitt under steg 6 (kunskapsinhimtning utanfor gruppen) framgick inte av
inspelningen. Del 2 av fallet (steg 7, syntes och virdering) bérjade med att O (samma som under
steg 1-5) konstaterade att flera var frinvarande. De gick inte igenom hur eller vad de studerat
under veckan. En deltagare var sen och kom nir gruppen precis bérjat vilket stérde. O hade for-
berett en dagordning. De borjade med ndgot som varit svért att forstd. De inledde med ett f6rsok
att forklara for varandra. Fa forklaringar var fullstindiga och det blev ofta avbrott nir en annan

student vill komma in med sin f6rklaring. O forsokte flera ginger f3 gruppen att sammanfatta vad
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de kommit fram till, men for en utomstiende blev det inte helt klart ens i sammanfattningarna.
H var periodvis mycket aktiv genom att stilla frégor som verkar vara avsedda att testa om studen-
terna verkligen forstdtt, och att fi dem att tinka utanfér boxen. De hade ganska svirt att svara pa
fragorna och ibland svért att forstd dem. Mot slutet 6vergick de till punkter pa dagordningen som
bedomts som littare. H meddelade sitt intryck av vad de inte klarat att forklara.

De slutade med en ganska omfattande utvirdering som forefsll uppriktig. En student efterlyste
fler foreldsningar (!). Tvé studenter var frinvarande och man konstaterade att deras bidrag sakna-
des. Flera ansig att de sjilva, och de andra i G, list for lite. De tyckte att diskussionen var rorig
men de flesta tyckte att det varit virdefullt for lirandet. O var sjilvkritisk. H bad om virdering av
sin insats. G ville att han skulle ha sagt "hur det var” nir G var osiiker. G tyckte att H stillde svéra

och ibland oklara frigor.

Analys utifrin Schmidts (1983) lirandeprinciper

PBL 1: I ”brainstormen” (steg 3) och systematiseringssteget (steg 4) pagick hela tiden en aktive-
ring av forkunskaper. H stillde ibland frigor som verkade syfta till en ytterligare utmaning av
forkunskaperna. Anknytningen till fallet var i huvudsak tydlig, G anknét ofta till fallet "der svart-
nade for hennes dgon”, "Hon...”. Nir G drev ivig ingrep H och efterfrigade anknytningen till fal-
let. H gjorde fler ingripanden som ateranknét dill fallet.

PBL 2: Detta steg anvindes i huvudsak till elaborering. Anknytningen till fallet var inte lika
tydlig som i del 1, eftersom G huvudsakligen dgnade sig &t att forklara for varandra vad de lirt sig.
H gjorde kliniska anknytningar vid nigot tillflle. Inte forrin mot slutet av diskussionen kom de
in pd mer direkta anknytningar till fallet. H gjorde inga insatser for att knyta till fallet forrin mot
slutet av fallet, d4 han ville att G skulle terga till fallet och forklara de fenomen som beskrevs i
fallet. I ndgon méin anvindes ocksa férkunskaper nir de dterkom till sddant de list tidigare termi-

ner.

Analys av interaktioner enl Visschers-Pleijers et al (2006)

PBL 1: De flesta inlidgg var av den kumulativa typen, men ganska minga var ocksa explorativa. H
insatser var ofta explorativa, de var inte kumulativa. Under hypotesgenereringen (systema-
tiseringen) skedde en vixling mellan explorativa och kumulativa inlidgg dir nigra explorativa kom
fran H. Procedurinsatser kom nistan uteslutande frin O, “ag tror vi mdste skynda pa lite”, vi har
mdnga andra viktiga problemformuleringar ocksd”, men dven nagon ging frin H. Nigra egentliga
konflikter, varken om sak eller person, uppkom inte. Irrelevanta insatser var relativt vanliga, t ex
skulle en frukost dukas upp och den kommenterades. Den intogs tydligen fortfarande under

”brainstormen” och det kan ha paverkat tempot i det steget, som var ganska lagt.
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PBL 2: Diskussionen bestod ofta av en vixling mellan explorativa och kumulativa inlidgg, med
dominans for kumulativa. Det forekom konflikter i betydelsen olika uppfattningar och tolkningar
av det lista "det ir inte riktigt sant som du siiger”, "nej det kan jag inte tinka mig”. Tavlan anvindes
ganska mycket som hjilpmedel under forklaringarna. Manga uttryckee sig vagt: jag tror att”, “jag
liiste ndnstans”, “sahir fattade jag det”. Tydliga killor angavs inte (utom “han” som nog syftade pa
en foreldsare). H:s insatser var av explorativ karaktir. O gjorde flera ingripanden av procedurka-
rakeir, forsokee f3 tillstind sammanfattningar pa tavlan sd att alle skulle bli klart. H ville ocksd ha
sammanfattningar men sokte ocksd oenigheter. H stillde frigor men svarade inte (sillan) pa dem.
Det verkade som om det var svirt att forstd, alla hingde inte med. H:s frigor orsakade (ibland)
mer forvirring. Det forekom skilda uppfattningar som diskuterades, dvs viss konfliktlgsning. In-
slag av procedurkaraktir var fi, och ordféranden var inte alls s tydlig i den rollen som i PBL 1.
Ibland hérdes bliddrande som kan tyda pa att man konsulterade killor nir man inte kom ihdg. H

stillde frigor som skulle f4 G att tinka utanf6r ramarna.

Analys av interaktioner enl Roberts (2008)

En fullstindig interaktionsanalys har dnnu inte gjorts. Man kan urskilja O och H, och vi har fra
inriktat oss pa att studera interaktioner mellan H och G, resp interaktioner inom G.

PBL 1: Det dominerande antalet interaktioner dgde rum inom G. O var mycket aktiv, bade
med procedurinsatser och med kumulativa insatser. Nir H ingrep med frigor ledde det flera
ganger till en diskussion mellan H och en i G, innan G tog 6ver igen

PBL 2: Flera i G var mycket aktiva med diskussionsinligg. De hade svart att vinta ut varandra,
om en forklaring blev langsam tog nista person tillfillet att gora ett inligg. De gjorde att forklar-
ingar ofta blev ofullstindiga. Nir H gjorde inligg uppkom en stund en situation dir interaktio-
nerna blev mellan H och nigon i G. Det blev en hel del sidant vid detta mote. H f6rsékee hjilpa
till med forklaringar genom att stilla frigor. Under PBL 2 férekom att man dterkom till sidant

man list under tidigare terminer.

Slutsatser
Efter den preliminira analys vi genomf6rt dr vér slutsats att det var mojligt att utgd frin de olika

modeller vi anvint f6r analysen. Vi kommer att férdjupa analysen och eventuellt utvidga den.
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Portfolioexamination i allmanmedicin - ett lyckat
pilotprojekt
Ann-Christin Haffling, Anders Beckman, Annika Pahlmblad och Anders

Hikansson.

Institutionen for Kliniska Vetenskaper i Malmé — Allminmedicin.

Bakgrund

Internationellt har likarutbildningen successivt dndrat fokus frin forvirvande av kunskap till ut-
veckling av kompetens [van der Vleuten & Schuwirth, 2005; Driessen et al., 2007]. I definition
av kompetens ingdr inte bara omdomesgill anvindning av kunskaper och firdigheter, utan dven
forhallningssitt samt formaga till kommunikation, kliniskt resonemang och sjilvreflektion [Ep-
stein, 2007]. Nya examinationer ska bide kunna stédja och forstirka lirandet och kunna anvin-
das summativt for att beddma dessa komplexa och integrerade mal [Friedman Ben David et al.,
2001; Carraccio & Englander, 2004; Driessen et al., 2007]. Portfolio anses vara det bista instru-
mentet for denna uppgift.

Syftet med en portfolio r att demonstrera lirande [Snadden & Thomas, 1998; Challis, 1999].
Portfolion ska bdde innehilla dokument, som visar de konkreta erfarenheter studenten har gjort,
och en reflektion &ver uppgifterna. Reflektionen ska innehalla en analys av vad studenten lirt sig,
funderingar kring ytterligare inlirningsbehov, samt plan for framtida lirande [Snadden & Tho-
mas, 1998; Challis, 1999]. Férmaga till reflektion uppfattas som ett nyckelbegrepp for professio-
nell utveckling [Challis, 1999; Friedman Ben David et al., 2001].

Evidensen for effektiviteten av studenternas lirande genom portfolio dr emellertid begrinsad,
da de flesta publicerade studier har anvint sig av studenternas egen uppfattning av lirandet, efter
det att de sammanstillt en portfolio [Buckley et al., 2009]. Férbittrade kunskaper och forstdelse,
bittre sjilvuppfattning, stod for reflektion och sjilvstyrt lirande har dock visats i flera studier
[Buckley et al., 2009].

Inom grundutbildningen till likare har portfolio anvints bdde under prekliniska [Driessen et
al., 2003; Gordon, 2003; Rees & Sheard, 2004] och under kliniska terminer [Finlay et al., 1998;
Friedman Ben David et al., 2001; Burch & Seggie, 2008]. Portfolios finns ocksd beskrivna for
kortare kliniska kurser; gynekologi och obstetrik [Lonka et al., 2001], urologi [Amsellem-
Quazana et al., 2006] samt allminmedicin [Grant et al., 2007].

Bedomning av portfolion ir en viktig del av utvecklingsprocessen genom att studenterna far

feedback och stod 1 att konsolidera lirandet [Challis, 1999; Friedman Ben David et al., 2001].
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Bedémningen anses av vissa forfattare vara lika mycket konst som vetenskap, och ett inslag av
subjektivitet kommer alltid att ingd, eftersom portfolion omfattar studenternas personliga erfa-
renheter och reflektioner [Snadden & Thomas, 1998; Challis, 1999]. Vid endast formativ be-
démning riskerar man att studenterna inte tar portfolion pa allvar [Snadden & Thomas, 1998;
Finlay et al., 1998; Lonka et al., 2001].

Summativ bedémning ir en av de faktorer som framhallits for att stadkomma en framgangs-
rik portfolio [Driessen et al., 2007]. Utmaningen i att anvinda portfolion for summativ bedom-
ning ligger framfor allt i att uppritthélla reliabiliteten, men 4ven validiteten har ifrigasatts [Ro-
berts et al., 2002; Norman, 2008]. Interbedémarreliabiliteten kan avsevirt forbittras genom
standardisering av portfolioinnehallet, anvindning av analytiska bedémningskriterier, tydliga
instruktioner till studenterna [Friedman Ben David et al., 2001] samt diskussion mellan examina-
torerna [Rees & Sheard, 2004; Driessen et al., 2007]. Det forefaller littare att nd enighet om hel-
heten in om de enskilda delarna [Rees & Sheard, 2004].

Att i stillet anvinda sig av kvalitativa kriterier vid den summativa beddmningen har foreslagits
av vissa forfattare, dd portfoliomaterialet egentligen 4r av kvalitativ art. [Snadden, 1999; Webb et
al., 2003; Driessen et al., 2005],

Genom att kombinera den summativa beddmningen med en individuell intervju kan sikerhe-
ten i bedémningen forstirkas [Friedman Ben David et al., 2001; Gordon, 2003; Burch & Seggie,
2008]. Detta har dven andra positiva konsekvenser, d& dialog och kontakt mellan studenter och

larare forbittras - en icke ovisentlig vinst i en ofta anonym universitetskultur [Friedman Ben Da-

vid et al. 2001; Norman 2008; Buckley et al., 2009].

Curriculumrevision
Vid likarprogrammet i Lund genomférdes 2005 en curriculumrevision betriffande framfor allt de
kliniska terminerna med avsikt att skapa ett “core curriculum”, dvs. att formulera den kirna av
kompetenser, som studenterna ska behirska efter avslutad grundutbildning. Arbetet resulterade
bl.a. i formulering av studiemal inom fyra tydliggjorda kompetensomridden: grundvetenskap, kli-
nisk kompetens, professionellt handlande samt samhillsaspekter pa hilsa och sjukdom. Integrera-
de och komplexa kompetenser, som patient-likar-kommunikation, etiskt férhillningssitt, preven-
tion och lagarbete betonades mer in tidigare.

Kursen ”Sambhillsmedicin, rittsmedicin och yrkes- och miljomedicin” omfattade tidigare sista
halvan av termin 10. Kursens examination bestod av en gemensam skrivning, baserad pé teoretis-
ka kunskaper, samt av olika inlimningsuppgifter for "godkind kurs”. Under arbetet med den nya

kursplanen blev det uppenbart att vi for att kunna examinera vira studiemal inom framfér alle
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kompetensomradet professionellt handlande behévde komplettera skrivningen med en annan typ
av examination. En portfolio kom efter litteraturgenomgéng att bli det naturliga valet.

Den nya kursen flyttades till sista halvan av termin 11 och fick namnet ”Individ och Samhil-
le”. Den idr nu, fr.o.m. virterminen 2007, studenternas avslutande kurs fore likarexamen. Ett
centralt syfte med kursen ir att férmedla det avslutande viktiga steget ut frin sjukhusbaserad spe-
cialistvrd, ut i samhillet till primirvirdens och kommunernas verksamhet, samt till samhillsin-
stanser, dir samarbetet med sjukvarden regleras av lagstiftning och forfattningar.

Eftersom kursen inrymmer flera olika delkurser (allminmedicin, geriatrik, rittsmedicin, ar-
bets- och miljédmedicin samt ledarskap) utvecklades en portfolio i olika delar. Den omfattar
rittsmedicin, ledarskap respektive allminmedicin, dir de tvd forstnimnda delarna examineras
under kursens gang.

Inforande av en allminmedicinsk summativ portfolioexamination uppfattades som ett stort
dtagande. Vi beslot dirfor att genomféra en pilotstudie av portfolio som kompletterande exami-
nation i allminmedicin under de tvd sista terminer kursen gick pa termin 10 (héstterminen 2005
och virterminen 2006). Syftet med studien var framfor allt att undersoka studenternas reflektio-
ner over lirandet i allmianmedicinsk prakeik, men 4ven att fi en uppfattning om validitet, reliabi-

litet och genomforbarhet av en portfolioexamination.

Allminmedicinsk praktik

Under sammanlagt 16 dagar, fordelat pa 4 dagar varannan vecka under 8 veckor, praktiserar stu-
denterna pd virdcentral. Som regel finns personlig handledare/distrikeslikare utsedd for varje stu-
dent. Studenterna arbetar under handledning, men kan utféra en del arbetsuppgifter sjilvstin-
digt. En checklista med 8 olika praktiska firdighetsmoment, som studenterna ska behirska efter
praktikens slut, finns formulerad.

Medsittning av handledare anvinds regelbundet som instrument for bedémning av studenter-
nas prestationer i patient-konsultationen. Studenterna fir sammanfattande strukturerad feedback
bade efter halva praktiktiden och vid praktikens avslutning. Infér feedbacksamtalen betonas stu-
denternas sjilvskattning, och vi har i flera r anvint oss av ett speciellt utvecklat "sjilvviirderings-
feedbackprotokoll” f6r bade student och handledare, vilket fylls i infor samtalen parterna emellan.
Protokollet omfattar hela konsultationen (samtalsmetodik, sjukhistoria, fysikalisk undersékning,
hypotesgenerering, problemlosning, behandling, information/uppféljning samt upptridande och
tidsdisposition). Vid det forsta samtalet formuleras mal och strategier for fortsatt trining, och vid
det avslutande samtalet ges en uppféljande feedback, som dokumenteras pa protokollet.

Under praktiktiden videoinspelar studenterna ocksé flera patientsamtal, vilka visas och disku-

teras i en seminariegrupp med 6-7 studenter och en allminmedicinsk lirare med speciell utbild-
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ning i patientcentrerad metodik. Studenterna bedémer sina konsultationer och far skriftlig feed-

back frin lirare och kurskamrater pa ett diskussionsschema.

Allminmedicinsk portfolio

Efter litteraturgenomging utformades den allminmedicinska portfolion till pilotprojektet med
beaktande av vissa grundférutsittningar. D3 det endast rorde sig om en kort kurs pa en halv ter-
min, borde portfolion vara ganska "nitt”, vil strukturerad och standardiserad, s3 att tidsitgingen
blev acceptabel for studenternas sammanstillning och for lirarnas bedomning. Portfolion méste
introduceras med tydliga mél och instruktioner. Nigon typ av mentorsfunktion miste évervigas
som stod for studenterna, di de flesta inte sammanstillt reflekterande portfolios tidigare. Bedom-
ningen av studenternas portfolios borde ske efter tydliga kriterier och efter diskussion mellan ex-
aminatorerna.

Vart 6vergripande syfte med den allminmedicinska portfolion var att studenterna skulle visa
att de kunde reflektera 6ver sin praktik. Men portfolion var inte tinke att bara utgora ett instru-
ment for examination, utan dven tinkt att stimulera lirandet och utgéra en del av studentens
utvecklingsprocess. For att uppnd detta syfte ville vi utforma examinationen som individuella
intervjuer med f6rdjupning av reflektionerna och feedback pa portfolion.

De mal, som formulerades for portfolion utifrin kursplanen, omfattade dels checklistans prak-
tiska firdigheter, dels de studiemadl, som berorde professionellt handlande. Studenterna skulle visa
att de kunde reflektera dver sina starka och svaga sidor i allminmedicinska konsultationer samt
over patientfall i praktiken.

Portfolion innehall faststilldes till f6ljande dokument och tre reflektioner:

o Checklista praktiska flirdigheter (8 olika moment)

o Sjilvvirderings-/feedbackprotokoll (feedback, mal och uppfoljning med handledare pi
vardcentralen)

o Diskussionsschema (egen utvirdering samt feedback frin lirare och kurskamrater i se-
minariegruppen pa videoinspelade patientkonsultationer)

o Reflektion dver konsultationen (egna starka och svaga sidor, utveckling/lirande under
kursen, reflektion och 6ver fortsatt lirande). Reflektionen skulle vara kopplad till ovan-
stdende protokoll och diskussionsschema.

o Tvd valfria patientfall

o En reflektion jver varje patientfall. Reflektionen skulle omfatta lirande, plan for fortsatt
utveckling samt vara kopplad till ndgot/ndgra av de karakteristiska allmidnmedicinska

begrepp, som definierar specialiteten (WONCA Europe, 2005) (Fig.1). Lirandet kun-
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de bide omfatta fakta i patientfallet och nigot av de karakteristiska allminmedicinska

begrepp, som illustrerades av fallet.

Pilotprojektet

Vi erbjod sammanlagt 40 studenter under tvd terminer att frivilligt genomféra en kompletterande
portfolioexamination i allminmedicin. Trettiofem studenter antog erbjudandet. De fick viss
kompensation for sitt arbete genom att deras skriftliga tentamen férkortades nigot. Bdde muntlig
och skriftlig instruktion gavs i samband med att portfolion introducerades vid kursstart, och stu-
denterna informerades ocksd om vilka omriden, som skulle bedémas. De fick noggrann informa-
tion om att de deltog i ett forskningsprojekt och att data kunde komma att anvindas anonymt i
framtiden.

Endast "godkind” respektive “underkind” ir de betyg, som anvinds pd likarprogrammet, och
vi antog att dessa motiverade, frivilligt deltagande studenter samtliga skulle bli godkinda pa sin
portfolio. Fér att kunna jimfora vira bedomningar utvecklade vi analytiska bedomningskriterier
for reflektionerna pa en fyrgradig skala for tre olika omriden: "lirande och planering”, “koppling
till dokumentationen”, respektive” “struktur och sprak”.

Fyra lirare deltog, tva frin Lund och tva frin Malmé. De fungerade som mentorer f6r delta-
gande studenter frén den kurshalva, dir de undervisade, och sedan som examinatorer for studen-
ter frin den andra kurshalvan. Kortare triffar anordnades mellan mentorn och deltagande studen-
ter vid flera tillfillen under terminen. Som examinatorer liste och bedémde ldrarna i frsta hand
de studenters portfolios, som de skulle examinera, men iven flera av de 6vrigas. Tid fanns avsatt
for diskussion mellan examinatorerna betriffande eventuella tveksamheter. Examinationen bestod
av ett individuellt samtal (30 min) mellan lirare och student, di studentens lirande diskuterades
och studenten fick feedback pa sin portfolio. Samtliga deltagande studenter godkindes och in-
limnade dven en anonym evaluering av hur de upplevt portfolioprojektet.

Av samtliga portfolios gjordes fyra kopior, som tre manader efter den sista examinationsom-

gingen listes och betygsattes pa nytt separat av alla fyra examinatorerna.

Resultat

Studenternas reflektioner bearbetades kvalitativt. Betriffande konsultationen betonades framfor
allt vikten av struktur i konsultationen och behovet av att klargéra patientens agenda. I patientfal-
len omfattade lirandet inte endast kunskaper om olika sjukdomstillstind, utan snarare dominera-
de reflektion 6ver patient-likarrelationen, betydelsen av helhetssyn pd patientens problem samt

attityd, kinslor och f6rhallningssitt i arbetet som likare.
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Portfolions innehéllsvaliditet och "face validity” uppfattades som god, medan korrelationen med
resultatet pa den skriftliga tentamen var lg. Interbedomarreliabiliteten var utmirke, mitt som
“internal consistency”.

Studenternas evaluering var mycket positiv bida terminerna. Att f3 uttrycka sig i skrift, formu-
lera sina tankar i ord samt att "tvingas” reflektera 6ver sin konsultationsmetodik och sina patient-
fall dominerade som positiv upplevelse. Nistan alla tyckte ocksa att examinationen med individu-
ell diskussion och feedback varit givande. Det mest negativa var naturligtvis tidsitgdngen, dven
om flera kommenterade férdelen med att man arbetar under kurstiden och inte behéver spara allt
till tentamen. Négra upplevde instruktionerna som otydliga. Vi uppmanades av de deltagande
studenterna att inféra portfolion som kompletterande examinationsform, nir kursen flyttade till
termin 11 varterminen 2007.

For lirarna upplevdes savil mentorsfunktionen som examinationen som ett rimligt dtagande.
Den enskilda studentkontakten vid examinationen gav méjlighet till en férdjupad, professionell

och stimulerande diskussion med en ung, motiverad kollega.

Vad hinde sedan?

Endast med vir egen och studenternas positiva evaluering av projektet som grund, beslot vi att
inféra portfolion som kompletterande examinationsform. Instruktionerna f6r sammanstillning av
portfolion fortydligades. Vi engagerade ytterligare sex examinatorer, utvalda bland de allminme-
dicinska ldrare, som undervisade vid kursens casebaserade seminarier. Infér en utbildning av de
nya examinatorerna fick dessa sig tillsint ett antal kopior frin anonymiserade portfolios, som in-
gitt i projektet, och fick i uppgift att betygsitta dem utifrin tidigare betygskriterier. Vid utbild-
ningstillfillet diskuterades resultaten och samtliga fick feedback pé sina bedomningar. Varje ter-
min har examinatorerna sedan ocksa haft méjlighet att diskutera “grinsfall” tillsammans, och en
av de ansvariga lirarna har regelbundet varit tillginglig for frigor. Behovet av diskussion har dock
avtagit i takt med att examinatorerna blivit sikrare i sina omdémen.

Samtliga tio examinatorer har varje termin ocksd méjlighet att agera som mentorer for de stu-
denter de har i sina egna seminariegrupper, eftersom man aldrig fir examinera studenter man
triffat tidigare. Behovet av mentorskontake har emellertid dven det avtagit, dd instruktionerna for
sammanstillning av portfolion numera ir tillricklige tydliga och kurstiden dessutom ir relative
kort.

Vi har nu fem terminers erfarenhet av att arbeta med portfolio som kompletterande summativ
examinationsform i allmdnmedicin. | en sammanstillning av fem terminers utvirdering (399 stu-

denter av 408, svarsfrekvens 98 %) av portfolioprojektet framgar att:

® 94 % uppfattade instruktionerna i portfolion som tillrickligt tydliga
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e 88 % bedomde reflektionen 6ver konsultationen som virdefull for sitt lirande
e 81 % bedomde reflektionen dver patientfallen som virdefull for sitt lirande

® 99 % (395/399 studenter) var néjda med den feedback de fick pd sin portfolio av ex-

aminatorn

Slutsats
Portfolio gér att inféra som examinationsform dven under relativt korta kurser, omfattande mind-
re 4n en termin. Integrerade, komplexa kompetenser, som inte kan examineras pa annat sitt, kan
i alla fall bedomas betydligt bittre dn vi tidigare haft mojlighet for. Portfolio-konceptet dr ocksd
overforbart till flera andra utbildningar.

Styrkan i var portfolio ligger framfor allt i den avslutande, individuella intervjun. Studenterna
dterkommer stindigt till mojligheten att f3 fora ett strukeurerat samtal med en ildre, erfaren kol-
lega, som bide kan diskutera svéra patientfall, reflektera 6ver kinslor i likarrollen och ge feedback

och goda rdd infér framtiden.
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Tabell 1. Karakteristiska allminmedicinska begrepp (WONCA Europe, 2005)

Tillgingligher

Férsta-kontake-funktionen. Vérden ir tillginglig for alla typer av hilsoproblem, oberoen-
de av kon, élder eller andra patientkarakteristika. Oselekterat patientklientel.

Samarbete

med andra personalkategorier i primirvirden och med specialistvdrden pa sjukhus. En
nyckelfunktion 4r att vara patientens advokat och guide genom vardkedjan.
Patientcentrerad vird

Med utgingspunkt frin minniskan, som ses i sitt sammanhang i livet och med sina fore-
stillningar, forvintningar, behov och sin oro.

Patient-likarrelationen

Personlig patient-likarrelation, som i sig sjilvt innebir en terapeutisk funktion. Respekt
for patienten autonomi. Handla i samférstind med patienten.

Kontinuiter

Longitudinell kontinuitet. Att f6lja patienterna genom deras liv och hilsoproblem.
Speciell beslutsprocess i konsultationen

baserad pd kunskap om prevalens och incidens av sjukdom i samhillet. Allvarliga sjukdo-
mar férekommer mera sillan 4n pd sjukhus, eftersom man inte har nigon foregiende ur-
valsprocess. Relevant hantering i samrdd med patienten.

Odifierentierade, vaga symptom

Tidigt skede av sjukdom ger ospecifika symtom, som medfor begrinsad information. Att
bedoma risker, anvinda tiden som verktyg, expektera, leva med osikerhet. Att agera
snabbt om nédvindigt.

Patienter med multipla problem

Parallellt omhinderta bide patientens akuta och kroniska problem. Patienter med flera
olika symtom: prioritera och avgrinsa — bade likarens och patientens prioritering.
Prevention

Relevant utnyttjande av strategier for att befrimja hilsa och férhindra sjukdom. Koordin-
era hilsobefrimjande dtgirder, egenvird och prevention pa olika nivéer.

10. Ansvar mot samhillet

11.

Balansging mellan rollerna som patientens doktor och samhillets foretridare. Relevant
utnyttjande av resurser for utredning och behandling.
Helhetssyn

pa patientens fysiska, psykologiska, sociala, kulturella och existentiella problem
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Sjalvvardering till stod for larande.

Jonas Josefsson

Filosofiska institutionen

I den hogskolepedagogiska litteraturen kring sjilvvirderingars effekter for lirande har tvé typer av
effekter av sjilvvirdering som del i undervisningen ofta separerats. Om indelningen inte gjorts
explicit har den i de flesta fall forutsatts i presentationen: sjilvvirderingens effekter for forstielsen
av den egna prestationen satt i relation till bedomning av maluppfyllelse, och sjilvvirderingens
formativa effekter. Indelningen tar sig tydligast uttryck i undersékningarnas metoder, dir de forra
effekterna typiskt underséks i termer av hur vil de studerandes sjilvvirderingar svarar mot en
annan standard fér summativa bedomningar (se t ex Orsmond et al 2000), och de senare under-
s6kningarna fokuserat pa sjilvvirderingens olika effekter for de studerandes ansvarstagande for sitt
lirande och studieprestationer (se t ex Dochy et al 1999).

Undersokningar kring den forsta typen av effekter som tycks visa ett mycket varierat resultat,
dir de studerandes summativa sjilvbedomningar inte alltid svarar sirskilt vil mot de bedom-
ningsmetoder som annars anvinds (se t ex Dochy et al 1999 och Ward et al 2002), medan under-
s6kningar som fokuserat pd den senare familjen av effekter, sjilvvirderingens formativa kvaliteter,
rapporterar manga positiva effekter.

Bida typerna av undersskningar har flera metodologiska problem (se t ex Ward et al 2002),
som sitter frigetecken vid resultatens tillforlitlighet, och inte minst giller detta for de resultat som
talar f6r positiva effekter av sjilvvirderingen. Detta till trots ir vi alltsd manga som tycker oss erfa-
ra att sjilvvirderingen just har méanga av dessa kvaliteter.

I denna studie redovisas resultat frin 6 terminers forsok med sjilvvirderingar inom en utbild-
ning i biomedicinsk etik vid Lunds universitet. I férsoket har ca 80 studerande medverkat. Forso-
ket har inriktats pd att studera hur sjilvvirderingar kan bidra till 6kad kvalitet i studieprestationer
och fungera som stod for lirande. Resultaten frin férsoket problematiseras i relation till andra
publicerade undersokningar av sjilvvirderingars formativa kvaliteter, samtidigt med att metodo-

logiska frigor kring studiet av sjilvvirderingars formativa kvaliteter diskuteras.
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Sjalvbeddmningar.
Annika Wallin

Kognitionsvetenskap, Filosofiska institutionen

Nir och hur tilldgnar sig studenter formdgan att bedoma hur vil de uppfyller de krav lirare och
universitet stiller pA dem? I min presentation kommer jag att presentera forskning kring sjilvvir-
deringar och konfidensbedémningar och bland annat kritisera pastiendet att duktiga studenter idr
mer benigna att underskatta sin egen formaga medan mindre framgéngsrika studenter 6verskattar
vad de kan. Jag presenterar ocksd en mindre empirisk studie (gjord pd filosofiska institutionen i
Lund) dir jag undersdker studenters formdga att virdera sin egen kunskap genom att veckan in-
nan en forestdende tentamen be dem gissa sitt framtida resultat (procentandel av maxpoing).
Studenternas gissningar var éverlag goda. Antal hégskolepoing paverkade inte huruvida studenter
over- eller underskattade sin egen formaga, men studenter med fler hégskolepoing var nigot sim-
re pd att gissa sitt framtida reslutat dn de med firre. Korrelationen ir dock lig och kan inte tas pd
allvar. Studenter fler poing inom dmnet (filosofi) gissade ndgot mer ritt in de med firre poing.
Korrelationen ir aterigen lag och otillforlitlig. Diremot missbedomde studenter som pa tidigare
filosofikurser fitt VG inte sitt framtida resultat alls medan studenter med G i betyg pa tidigare
filosofikurser 6verskattade sin forméga. Tillsammans med tidigare forskning i amnet stodjer detta
pastiendet att studenters sjialvbedomningsférmaga ir dmnesspecifik och beror p& kunskapsniva.
Vi kan inte vinta oss att allmin erfarenhet av universitetsstudier gor det littare f6r studenter att
veta vilken arbetsinsats som krivs av dem i ett visst imne. Férmodligen beror detta pé att de utta-
lade och outtalade kriterier som anvinds for att bedoma studentprestationer varierar mellan 4m-
nen. Detta stods av att de studenter som hittade pa en kommande tentamensfriga som examina-
torn ansdg vara realistisk var bittre pd atc gissa sitt framtida resultat dn studenter vars gissning

ansigs orealistisk.
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Vad tycker de som inte svarat pa
kursvarderingsenkaten?

Jonas Borell och Anders Gudmundsson

Institutionen fér designvetenskaper

Abstract

Vid LTH ska lirare under kursers genomforande ha kvalitetsdialog med studenterna. I samband
med kursslut ska studenterna ges méjligheten till kursvirdering med enkiten CEQ (Course Expe-
rience Questionnaire). Enkitdata frin CEQ avses utgéra delar av underlaget f6r kvalitetsarbetet.
Svarsfrekvenserna for kursvirderingsenkiterna vid LTH varierar stort, med ett snitt p& drygt 50
%. Nir upplevelser, uppfattningar och dsikter frin en stor del av studenterna saknas medfor det
osikerheter, och vicker frigor som: Gar det att ta reda pa vad de som inte svarat tycker? Kan man
pa rimliga grunder anta ndgot om vad de som inte svarat tycker? Tycker de inte ndgot sirskilt alls,
vare sig tydligt positivt eller tydligt negativt, eller tycker de kanske mycket annorlunda?

For att ta reda pd detta, som utgingspunke for att kunna stirka kvalitetsarbetet, har vi gjort
foljande: For tvd kurser, som forst utvirderats med webbaserad CEQ-enkit och dd nddde ca 50 %
svarsfrekvens, har vi med hjilp av pappersenkiter pd nytt frigat bide de som redan svarat via
webben och de som inte gjort det. Den totala svarsfrekvensen blev 82 respektive 71 %. Genom
jimforelser av svaren mellan de grupper som svarat pd webbenkiten och/eller pappersenkiten
erholls information om likheter och skillnader avseende gruppernas uppfattningar.

Vi fann 6verlag mycket smé skillnader i svaren frin dem som svarat forst och de som endast
svarade pd undersokningens extraenkit. Statistiskt signifikant skillnad férelig endast for tre (av
26) fragor for den ena kursen, och f6r en friga for den andra. I svaren frin dem som svarat bade
pa den ursprungliga enkiten och pd var undersskningsenkit ett par veckor senare fann vi stor
likhet mellan mitningarna. Sammantaget tyder fynden pa att de som inte svarat pd den ursprung-
liga enkiten haft timligen snarlika upplevelser och &sikter som de som svarade. Dirmed ser vi
ingen anledning att inte beakta kursvirderingsenkitresultaten dven i de fall d& enbart omkring
hilften av studenterna svarat. Slutligen diskuterar vi dven mojligheter till kompletterande studier

med andra metoder.

Introduktion
Det finns ett allmint intresse av att utveckla den pedagogiska praktiken inom hdgskolan, i syfte
att stirka studenternas lirande. LTH har sedan 2003 ett fakultetsévergripande system for grund-

utbildningens kvalitetsarbete (LTH, 2003). Dels ska lirare under kursers genomférande ha kvali-
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tetsdialog med studenterna, dels ska studenterna i samband med kursslut ges mojlighet till kurs-
virdering med enkiten CEQ (Course Experience Questionnaire). Vidare ska méten efter kursen
hallas mellan kursansvarig lirare, studentrepresentanter och kvalitetsansvarig for aktuellt utbild-
ningsprogram. Dessa tre parter skriver sedan sina respektive kommentarer till en slutrapport, som
publiceras och arkiveras. Enkitdata frin CEQ avses utgéra delar av underlaget f6r kvalitetsarbetet
(LTH, 2008).

CEQ ir en enkit framtagen for att samla in information om studenters upplevelser av deras
larsituation, som underlag f6r utvecklingsarbete (t ex Ramsden 2003). Lirsituationen paverkar
studenters val av yt- eller djupinriktning, vilket i sin tur paverkar kvalitén hos deras lirande (t ex
Marton & Booth, 1997). For en allmin 6versikt om CEQ och dess relation till hogskolepedago-
gik, se Borell (2008). CEQ i LTH:s version innehéller 26 frigor som pé en femgradig skala besva-
ras med kryss. 24 av frigorna fordelas pa fem olika grupper (God undervisning, Tydliga mél, For-
stielseinriktad examination, Limplig arbetsbelastning, samt Allminna firdigheter). En friga ir
LTH-specifik, och lyder "Kursen kinns angelidgen for min utbildning”. Den 26:e frigan rér 6ver-
gripande néjdhet med kursen. Vid sammanstillning och rapportering av CEQ-data brukar inter-
vallet -100 till +100 anvindas for savil enskilda frigor som virden pé skalorna, dir +100 ir det
mest positiva omdomet. Vi foljer denna konvention.

For ett effektivt och konstruktive kursutvecklingsarbete dr det angeliget med bra faktaunderlag
fran kursvirderingar. Det 4r 6nskvirt att finga olika uppfattningar som férekommer inom en
studentgrupp, for att undvika att anpassa kurser till en viss grupp studenter och samtidig missan-
passa till andra grupper. Vid LTH varierar andelen studenter som viljer att svara pd CEQ-
enkiterna mellan olika kurser och olika kursomgangar. Somliga kursvirderingar nar nistan max-
imala svarsfrekvenser. Andra nir mindre 4n 50 %. I de fall svarsfrekvensen ir timligen lag, t ex
kring eller under 50 %, kan det vara svart att veta vilken vikt man bér ligga vid de inkomna re-
sultaten. Man kan inte utan vidare anta att de som viljer att svara utgdr ett slumpmissigt urval av
dem som list kursen. Det dr mojligt att t ex graden av ndjdhet systematiskt paverkar benigenhe-
ten att svara. Detta vicker den intressanta frigan: Vad tycker de som inte svarat pd kursutvirde-
ringsenkiten?

Att undersoka detta kan ge mycket virdefullt underlag till tolkandet av CEQ-data fran kurs-
virderingar med lga svarsfrekvenser. For att férsoka undersoka saken har vi genomfért en studie
didr tvd grupper av studenter pa var sin kurs ombetts att besvara CEQ-kursvirdering en gang till
(nedan benimnt som tillfille 2) en till tre veckor efter att de kunnat svara pa en ordinarie CEQ-
kursvirdering didr omkring hilften av dem svarat. Vi ville se vad de som bara svarat vid tillfille 2
tycker, jimfort med dem som svarat vid tillfille 1. Vi ville ocksd undersoka ifall de som svarat vid

bade tillfille 1 och tillfille 2 som grupp var konsekventa i sina svar.
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Metod

Vi har studerat tva kurser vid LTH. De tva kurserna hade olika studentgrupper, som liste olika
program. Den ena ("kurs A”) ges flera ganger per ar, den andra ("kurs B”) bara en gang. Kurs A ir
obligatorisk f6r studenterna medan Kurs B ir valfri. Vi (forfattarna) var inte involverade som lira-
re i ndgon av kurserna, men en av oss ir bitridande programledare fér de utbildningsprogram
kurserna ingér i. De studerade kursomgingarna avslutades och utvirderades under virterminen
2009 inom LTH:s system med kursvirderingar via webben (CEQ). Webenkiterna dr oppna for
ifyllnad i ca tre veckor fr.o.m. slutexamination. Vi valde att forsoka studera kurser som de senaste
dren haft omkring 50 % i svarsfrekvens. D3 webenkiterna stingts och vi konstaterat limpliga
svarsfrekvenser (omkring hilften av studenterna) for de studerade kurserna, gick vi ut till student-
grupperna i samband med undervisning. Berérda ldrare var informerade och samtyckte i forvig,
medan studenterna informerades om studien forst i samband med mittillfille 2. Vi bad a/la svara
(pa CEQ som pappersenkiter), savil de som inte svarat (nedan kallat tillfille 2a) som de som re-

dan svarat (nedan kallat tillfille 2b). Se tabell 1 for svarsfrekvenser.

Tabell 1. Antal registrerade och antal svarande studenter vid respektive tillfiille for respektive kurs.

Kurs A B
Antal studenter 56 34
Antal svar vid tillfdlle 1 31 (55 %) 23 (68 %)
Antal svar vid tillfalle 2 46 (82 %) 24 (71 %)
2a - inte svarat vid tillfélle 1 21 7
2b - svarat vid tillfille 1 25 17

De olika svarstillfillena jimfordes parvis, friga for friga i CEQ, med statistiska test for att under-
soka ifall nigra signifikanta skillnader forelig mellan mitningarna. Undersokningens design byg-
ger pd antagandet att de som svarat vid bada tillfillena tycker och svarar likadant vid bada tillfal-
lena (tillfille 1 med webenkit och tillfdlle 2b med pappersenkit). Vi bad de studenter som redan
svarat pa den ordinarie webenkiten att forsoka svara likadant som de svarat d&. Det dr mojligt att
individer inte kommer ihdg hur de svarat forsta gingen eller har dndrat asike. Vi lyckades inte
heller att vid det andra tillfillet nd alla som list kursen (For svarsfrekvens vid tillfille 2, se tabell
1). For att kunna utesluta att eventuella skillnader mellan gruppernas svar beror av tiden som gétt
sedan kursslut eller av anvindandet av pappersenkiter i stillet f6r webb gjordes statistiska jaimfo-

relser mellan svaren fran tillfille 1 och tillfille 2b.
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Berikningar av styrkan (power) i vér studie for att visa skillnad mellan de olika tillfillena visas i
tabell 2. Standardavvikelsen hos enkitsvaren beriknades till cirka 40 procentenheter, vilket an-
vints i berdkningarna av styrkan. Mellan tillfillena 1 och 2b idr det mycket stor styrka (>95 % for
bada kurserna) for att finna en skillnad som ir stérre 4n 50 procentenheter (i en skala om 200
enheter med skalsteg om 50, vilket medfor att 50 procentenheter motsvarar en férindring pa 25
% mellan olika grupper/tillfillen eller uttryckt som ett steg i den 50-gradiga skalindelningen). For
att finna en skillnad pa 25 procentenheter ir styrkan betydligt ligre, 71 % for kurs A och 55 %
for kurs B. Styrkan for att finna skillnaden 50 procentenheter mellan tillfille 1 och 2a ir hog for
kurs A (98 %), men for kurs B 1ag (65 %). For att finna en skillnad pa 25 procentenheter ir styr-
kan 64 % for kurs A och mycket lag for kurs B (27 %).

Sammanfattningsvis kan man siga att berikning av styrkan visar att om det funnits en bety-
dande skillnad, >50 procentenheter, mellan de olika tillfillena 1 och 2b hade béda kurserna kun-
nat pdvisa det eftersom styrkan dr minst 95 %. En mindre skillnad, 25 procentenheter, hade kun-
nat pévisas for kurs A (styrka=71 %).

En betydande skillnad (>50 procentenheter) mellan tillfille 1 och 2a hade kunnat pévisas for
kurs A eftersom styrkan dir dr hog (98 %) medan en skillnad pa 25 procentenheter har en relativt
lag styrka, 64 %. Kurs B har lig styrka for att kunna visa skillnad mellan tillfille 1 och 2a pa
grund av det liga antalet i gruppen (N=7) vid tillfille 2a.

Tabell 2. Beriiknad styrka (power) for undersikningarna av de té kurserna att kunna pivisa en
skillnad pé 25 respektive 50 procentenbeter mellan olika mirttillfillen.

Kurs A Kurs B
Skillnad i skalvarden Tillfalle: Tillfalle: Tillfalle: Tillfalle:
mellan tillfdllena (pro-

1 och 2a 1 och 2b 1 och 2a 1 och 2b
centenheter)
25 64% 71% 27% 55%
50 98% 99% 65% 95%

25 procentenheter motsvarar ett halvt steg av 50 (skalomride: -100 till 100). (eller 12.5% forindring)
50 procentenheter motsvarar ett helt steg av 50 (skalomrade: -100 #ll 100). (eller 25% foriindring)

Resultat

I figur 1 visas svaren for de olika mittillfillena f6r kurs A. Antal personer som svarat for respekti-
ve grupp ir 33, 21 och 25. Inte f6r ndgon av de 26 CEQ-frigorna finns en signifikant skillnad pa
5%-nivd (p<0.05, t-test mellan tva grupper) mellan tillfille 1 och tillfille 2b. Detta visar att den
studentgrupp som forst svarat pi webenkiten, dvs vid tillfille 1, senare inte skiljer sig i svaren nir

de ca en till fyra veckor senare svarar pa pappersenkiten, dvs tillfille 2b. Detta tyder pd att even-
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tuella skillnader mellan olika svarsgrupper inte beror pd att studenterna svarar olika vid olika
svarstillfillen. Vidare visar figuren och statistisk analys att det endast for tre av frigorna finns sta-
tistiske signifikant skillnad (p>0.05) mellan tillfillena 1 och 2a. I samtliga fall r6r det sig om fra-

gor inom omradet “allminna firdigheter”. Gruppen som svarat vid tillfille 2 ger mindre positivt

omdome for dessa tre frigor.
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Figur 1. Medelviirden for de 26 fragorna for de tre olika svarsgrupperna for kurs A. For tre fragor finns en statistiskt signi-
fikant skillnad (p<0.05) mellan tillfille 1 och tillfille 2a, nimligen fragorna 10, 11 och 23 och det iir markerat med *.

Ingen signifikant skillnad mellan tillfillena 1 och 2b hittades.
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Figur 2. Medelviirden for de 26 fragorna for de tre olika svarsgrupperna for kurs B. Statistiskt signifikant skillnad finns for
en friga mellan tillfille 1 och rillfille 2a, nimligen fraga nummer 25 (frdga 17 har p=0.07 har markerats med #). och for
en friga mellan tillfille 1 och 2b, nummer 4. (jw’igﬂ [frdgor har p-viirden >0.3.
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Figur 2 visar samma mdonster som figur 1. Studien av kurs B har simre styrka, men visar samma
tendens som kurs A, dvs vid de tre tillfillena 4r svaren pd alla enskilda fragor likartade och mycket

f3 statistiske signifikanta skillnader kan observeras.

Diskussion

Vir undersokning tyder pa att de studenter som inte svarat pd kursvirderingsenkiten har upple-
velser som ir timligen lika de hos dem som har svarat. Vi har i denna studie funnit signifikanta
skillnader mellan grupperna endast for tre respektive en av de 26 fragorna i CEQ.

Vir slutsats blir att man kan och bér ta de avgivna kursvirderingssvaren vid kursslut som re-
presentativa dven om svarsfrekvensen ir sd lag som 50 %. Vir undersokning indikerar att det inte
behover finnas systematiska skillnader i dsikter om och upplevelser av kurser mellan de studenter
som svarar pd kursvirderingen och de som inte gor det. Oavsett sidana eventuella skillnader kan
det dessutom vara hogst relevant att begrunda dven svar som inte ir representativa for hela stu-
dentgruppen, med logiken att det ir bittre att anvinda den information man har 4n att inte an-
vinda nigon alls.

Vir undersokning och dess uppligg har flera brister som kan ha paverkat vara resultat, sdsom
exempelvis tiden som gitt mellan maittillfillena, risken for systematiska bortfall, eventuella skill-
nader i svar beroende av web- eller pappersenkit, samt svarspaverkande effekter av undersok-
ningsmetoden. Vi har forsoke att kontrollera detta genom vir statistiska jimforelse mellan tillfille
1 och dillfille 2b. Eventuella fortsatta undersokningar pa temat kan designas for dnnu bittre kon-
troll.

Vi har inte studerat innehéllet i de fritextsvar som ocksi kan limnas i CEQ-enkiten. Det kan
vara mycket intressant att undersdka om och i si fall hur fritextsvaren skiljer sig mellan de som
forst svarar och de som initialt inte gor det. Tidigare studier (Borell, Andersson, Alveteg & Rox3,
2008) har visat att lingden av fritextsvaren skiljer sig markant mellan web- och pappersenkiter,
dir webenkiternas fritextsvar i snitt dr nistan dubbelt s3 linga.

S& linge inte alla svarar 4r det intressant att undersoka vad de som inte svarat tycker och tin-
ker. Vi rekommenderar kompletterande studier, for att nirmre undersska hur upplevelser och
dsikter ser ut. Andra former av undersékningar kan t ex vara bortfallsanalyser dir olika bak-
grundsvariabler, sdsom alder och kén, jimfors mellan registrerade (population) och kursvirde-
ringssvarande (sample) studenter. En annan metod kan vara att intervjua studenter om varfor de
svarar eller inte svarar pa kursvirderingar.

Om det ir s3 att de studenter som inte svarar alls pd CEQ har samma eller liknande uppfatt-
ningar och &sikter som de som svarar sent, t ex efter flera pdminnelser vid webbenkiit, sd kan ett

annat uppligg anvindas. Man kan gruppera de inkomna svaren frin webbenkit efter hur langt in
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i svarsperioden de limnats, eventuellt indelat efter de olika piminnelserna. Man kan ocksa an-
vinda en sirskild uppmaning, i form av en specialutformad ”"pdminnelse” efter normal stingning
av svarsmojligheten. De olika gruppernas svar kan sedan jimféras med varandra, och eventuella
trender kan upptickas. Om ingen skillnad finns mellan dessa grupper, si skulle det tyda pa att de
som inte svarar alls kanske tycker som de som svarat. Ett antagande bakom denna design ir att det
dr motivationen att svara som avgdr hur sent (eller huruvida) man svarar, och att svagare motiva-
tion ger senare svar.

Helst skulle vi se att alla studenter bidrar med att fylla i kursvirderingsenkiter. Férutom studi-
er av vad de som inte svarat tycker ir det mycket angeliget med anstringningar f6r att hoja och
bibehalla svarsfrekvenserna.

Tack till alla studenter som frivilligt deltagit i studien samt Karim Andersson som hjilpt till

med utformning och bearbetning av CEQ-enkiter!
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Spar 4: Pedagogiska arbetstformer
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Workshop

Laraktiviteter i "Blended" undervisning.

Maria Hedberg och Lotty Larson
LKU/CED, Lunds universitet

Inledning

P4 campus ges ofta studenter mojligheter att nirma sig ett imne genom olika liraktiviteter under
t.ex. foreldsningar, exkursioner, laborationer, grupparbeten och/eller egna presentationer for var-
andra. Hur kan vi skapa samma forutsittningar for lirande i en undervisning som alltmer bedrivs
via nitet i blended learning? Till vad utnyttjar vi fysiska méten i olika former och hur kan lirakti-
viteter och kommunikation pa nitet komplettera/s? Hur ges studenter majlighet att diskutera
dmnet? Fir de mojlighet att utforska dmnet sjilv? Finns det méjligheter att beskriva och proble-
matisera, testa principer eller simulera processer? Under workshopen fick deltagarna prova att
kombinera just sddana ldraktiviteter/lirupplevelser med olika mediaformer till en fiktiv blended
undervisningssituation. Som stod for dessa 6vningar gavs inledningsvis en bakgrund med nagra
teoretiska utgdngspunkter och exempel med fokus pd Diana Laurillards resonemang att olika

former av media stédjer studenters lirupplevelser pé olika sitt:

Artikulera, Diskutera,
uttrycka debattera
Studentens
) Léirupplevelse Uppmérksamma,
Experimentera, forsts
praktisera
Undersdka,
utforska

Figur 1 Studentens lirupplevelser (inspirerad av Laurillard 2002, s 90)

&9



Workshopens férsta 6vning: Liraktiviteter utifrin de studerandes
lirupplevelser

Med illustrationen som stdd fick deltagarna i bikupeform reflektera 6ver och gemensamt diskute-
ra frigestillningarna Hur och vilka liraktiviteter/larupplevelser engagerar ni ofta era studenter i,
utifrdn ert dmne/ett dmnesinnehdll? och Vilka lirupplevelser engageras studenterna sillan i eller
inte alls - och i sd fall varfér? Den forsta dvningen rundades av med en kort gemensam diskussion
om ldraktiviteter/ldrupplevelser i ett stérre sammanhang fér planering och genomférande av un-

dervisning; konstruktiv samordning dir lirandemail, examinering och liraktiviteter harmonierar

(Biggs, 1999).

Presentation: Liraktiviteter i en “blended” kontext

Laurillard menar i sin bok Rethinking university Teaching (2002) att olika former av media stodjer
larupplevelsen pa olika sitt. Hon delar in media i fem olika kategorier: Kommunikativ, Adaptiv,
Interaktiv, Narrativ och Produktiv. Dessa beskrivs mer utvecklat hos Conole and Fill (2005) som
“Narrative media tell or show the learner something (e.g. text, image). Interactive media respond in a
limited way to what the learner does (e.g. search engines, multiple choice tests, simple models). Com-
municative media facilitate exchanges between people (e.g. email, discussion forum). Adaptive media
are changed by what the learner does (e.g. some simulations, virtual worlds). Productive media allow
the learner to produce something (e.g. word processor, spreadsheet).”

I Mediahjuler (Hedberg & Larson, 2009) utgér vi frin Laurillards olika kategorier for att illu-
strera relationen mellan liraktiviteter/lirupplevelser och media/teknologier. Sektorerna som om-
ger lirupplevelsen innehaller aktiviteter dir studenter fir diskutera, experimentera, undersoka,
artikulera - kvalitativa handlingar som kan stédja lirande. Olika former av media och/eller tekno-
logier placeras bredvid varje sektor for att ge en 6versikt 6ver vilka kvalitativa lirupplevelser som
kan bli mojliga. Exempelvis skulle ett bloggverktyg méjliggora studenters personliga skrivande
(produktiv media) for reflektion. Genom bloggens méjligheter att kommentera skapas en form av
iterativt samtal studenter emellan (asynkron kommunikativ media), vilket dven kan ses som ater-
koppling via kamratgranskning. Liraren kan i sin foreldsning presentera ett imnesinnehall, men
skulle ocksd kunna utnyttja egna eller forskarkollegers producerade podcaster som informations-
birare (narrativ media). Dessa kan da utgora ett material som grund for diskussion infor en fore-
lisning eller ett gruppméte, ge mojlighet till repetition och vara ett underlag for eget skrivande i

bloggen (produktiv media).
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Produktiv media méjliggor Kommunikativ media stod-

skapande jer utbytet mellan individer
Artikulera Diskutera
: i och grupper
uttrycka debattera grupp
Studentens
_ Léirupplevelse Uppmérksamma,
Experimentera, forsta
praktisera .
Narrativ media
Adaptiv media férandras berattar nelle{
av nadgot den studerande wisel ey
gor Undersoka,
utforska

Interaktiv media svarar pa
ett begransat satt

Mediahjulet (Hedberg & Larson 2009)
inspirerad av Laurillard (2002)

Ex 1: Mediahjulet som resurs i utveckling av ett utbildningsprogram

I detta exempel anvinde vi Mediahjulet som en utgdngspunkt for att illustrera den pedagogiska
kursdesignen med avseende pd kvalitet i lirupplevelser i ett helt nitbaserat mastersprogram och
for att illustrera utvecklingsméjligheter av programmet. Mastersprogrammet, som ir ett masters-
program i geografiska informationssystem (GIS), har mer in 500 deltagande studenter frin ett
80-tal linder och merparten av dem ir hel- eller deltidsanstillda. Fér att kunna méta denna hete-
rogena grupp med varierande behov ir flexibilitet (Collis & Moonen, 2002) programdesignens
hérnpelare, inte bara nir det giller flexibel studiestart och studietempo utan studenter kan ocksa
vilja om man i huvudsak vill studera sjilv eller kommunicera och interagera/samarbeta med andra

studenter pd programmet.

Programmets pedagogiska design med avseende pd. larupplevelser

Det teoretiska kursinnehallet distribueras huvudsakligen i form av videofilmer (narrativ media).
Det ir inspelningar av tvd lirare och/eller inbjudna experter som i dialog med varandra presente-
rar, diskuterar och problematiserar det teoretiska materialet i en kursmodul. Studenterna anvin-
der videofilmerna for inlisning och repetition till teoretiska inlimningsuppgifter och som ut-
gingspunkt for olika praktiska dvningar. GIS-lirarlaget har gemensamt skapat ett antal sjilvrit-
tande quizzar (interaktiv media), som innehiller ett mycket stort antal frigor med tre svarsalterna-

tiv per friga med tillhérande aterkoppling och forklaring till respektive svar. Quizzarna finns i de

91



tvd inledande delkurserna, ir valfria och erbjuds som en méjlighet for studenter att prova och ova
sina kunskaper pa ett interaktivt fore avslutande examinationsuppgifter. GIS-kompetens ir inte
bara teoretiskt kunnande utan innefattar firdigheter och tillimpningar som studenterna via GIS-
specifika programvaror successivt ska tilligna sig. I varje delkurs fir de experimentera och prakti-
sera genom att t ex. simulera erosionsprocesser (adaptiv media) i ett visst omride, resultatet kan de
sedan visualisera genom kartproduktion (produktiv media). Varje student har, via mejl och/eller e-
mote t ex Skype (kommunikativ media), individuell kontakt med ldrare for aterkoppling pa in-

limnade teoretiska och praktiska évningar.

UtvecklingsmOjligheter av programmet och blended undervisning illustrerat via Mediehjulet

Sedan starten 2004 har det funnits ett forskningsprojekt” knutet till programmet for att studera
och forstd hur studenter uppfattar och hanterar en mycket flexibel kurskontext samt hur de upp-
fattar att kursdesignen paverkar deras lirande. Studierna visar att studenterna 6verlag dr mycket
ndjda med flexibiliteten (Larson et al, 2006) och méjligheten till variation i lirupplevelser (Ant-
man et al, 2007) men att studenter kan uppfatta méjligheten till interaktion och kommunikation
som utmanande och svér. Interaktionen mellan studenterna ir i regel mycket begrinsad eftersom
programmet erbjuder flexibel studietakt och studenterna finns i olika tidszoner; samarbete och
interaktion mellan studenter under en och samma delkurs blir komplicerad. Det virtuella klass-
rummet i programmets LMS, skulle kunna kompletteras med en friare teknologi for att skapa
motesplatser f6r studentsamarbete kring generella GIS-frigor ovanfér delkursnivd. Vidare skulle
materialet som anvinds i det helt nitbaserade mastersprogrammet kunna dteranvindas som resur-
ser i en blended GIS-undervisning pd campus. Studenterna kan titta pa vissa videoforelisningar
som en introduktion till eller uppféljning av nigot som liraren sedan behandlar vid undervisning
i sal och resultatet av de adaptiva och produktiva 6vningarna som studenterna arbetar med i sal

kan publiceras och diskuteras i nitbaserad form.

Ex 2: Mediahjulet som ett verktyg fér att planera liraktiviteter i pedagogiska utvecklings-
projekt

I foljande multidisciplindra (SOL, LTH och CED) exempel, projektet West Meets East in Second
Life triffades en mindre grupp studerande av det kinesiska spraket frén Lunds universitet studen-

ter, som studerade nordisk kultur frin Nordic Centre, Shanghai, online i den virtuella virlden

* Forskningsprojektet Lirande i det IT-medierade universitet (LiEU) syftade till att belysa lirande hos tre grupper av
distansstudenter som inte ir traditionella hégskolestudenter genom att analysera och beskriva hur studenter tar sig an
sina studier och vilket utfallet blir — att se ldrande frin de lirandes perspektiv enligt fenomenografisk tradition. Lis
mer: heep://www.ll.lu.se/projekd/lieu/
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Second Life’. Milet med projektet var att studenterna, i en gemensam miljo, skulle lira sig om
varandras kulturer och sprik. Projektet var ett pedagogiskt utvecklingsprojekt dir den virtuella
virlden Second Lifes méjligheter och begrinsningar utforskades ur ett lir- och undervisningsper-
spektiv och dir mediahjulet anvindes som en resurs for att planera olika aktiviteter. En virtuell
virld som Second Life engagerar inte eller skapar rika lirupplevelser med automatik utan tillhanda-
héller enbart verktyg och milji for att skapa sidana (Ljungqvist & Hedberg, i tryck). Mediahjulet
anvindes i den hir kontexten som ett stéd for att utveckla liraktiviteter med utgéngspunkt frin
studenternas lirupplevelser och behov i en ny otestad miljo. Bland annat utvecklades ett antal
larakeiviteter for att deltagarna skulle kunna hantera firdigheter som att kunna agera och presen-
tera pd ett seminarium i en virtuell miljo, med kompensation for avsaknad av kommunikation
som ménga tar for givet, t ex kroppssprik och 6gonkontakt.

Narrativ media i form av video/podcasts anvindes for att i f6rvig demonstrera de olika laraketi-
viteterna. P4 detta sitt kunde den studerande i egen takt ta del av och skapa en bild av hur de
skulle agera. Ett exempel pa en 6vning var en fotosafari i Second life. Genom att 6va pa att zooma
in och fotografera dvs. fingerfirdigheten vid tangentbordet, trinas man iven pa att vinda blicken
mot en enskild person i en publik. De fick tillsammans trina firdigheter, interagera och kommu-
nicera via tal i fotosessionen och den omedelbara dterkopplingen frin évningen genererades som
en serie fotografier péd respektive students hirddisk. De studerande anvinde sig av Second Life
som produktiv media nir de lirde sig att bygga upp en utstillning i form av skyltar till sitt semina-
rium. Seminarierna utformades som utstillningar for att skapa aktivitet i en presentationssitua-
tion. P4 detta sitt kunde presentatéren rora sig fran skyle till skyle tillsammans med publiken och
undvika en stel foreldsningssituation dir publiken enbart blir en gr massa utan uttryck. Second
Lifes synkrona form av kommunikativa media kompletterades med en social nitverkssajt, Ning®,
som i forsta hand var tinkt att fungera som en milj for skrivna reflektioner om laraktiviteter,
men idven for att skapa forutsittningar for nitverkande och vara en gemensam yta for bilder,

linkmaterial och filmer f6r handledning.

Workshopens andra 6vning: planering av blended undervisning
I workshopens andra 6vning var syftet att deltagarna skulle fi en uppfattning om hur man kan

skapa blended liraktiviteter och relaterade lirupplevelser f6r studenter med hjilp av Mediahjulet.

> Second Life ir en virtuell virld online dir man kan interagera och kommunicera i realtid via bide textchatt och rost,
ddr man representeras av en sk avatar. Lis mer pd www.secondlife.com

6 Ning dr gratis se www.ning.com
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De fick f6ljande instruktioner:

1. Vilj 2 tll 3 sektioner i hjuler — dvs. de lirupplevelser som tillsammans blir er pedagogiska ut-
gangspunkt

2. Vilj en eller tvd mediaformer via lapparna som hor till de sektioner ni valt ut

3. Diskutera: Vilka mdijligheter och utmaningar ser ni utifran era val? Hur kan studentens li-
rande stidjas i hela liraktiviteten?

Som ytterligare underlag for sina gruppdiskussioner fick deltagarna tillging till korta faktablad
med ett urval av teknologier for varje mediakategeori; wiki och blogg som exempel pa verktyg for
skapande (produktiv media) och Skype och MSN som stdd f6r synkron kommunikation med rost
respektive chatt (kommunikativ media) osv. Genom att lyfta fram de lirupplevelser de diskuterat
under workshopens inledande bikupa och kombinera dessa med exempel ur de olika mediekate-
gorierna utifrin ett dmnesinnehdll som de enades om, fick deltagarna gruppvis pé si sitt prova
hur blended undervisning kan planeras. Den avslutande diskussionen och reflektionen om &v-

ningen gjordes dven den gruppvis.

Avslutande reflektion - utveckling av undervisning

Undervisning i sal pd campus kan berikas genom blended undervisning som méjliggor en storre
variation av arbetsformer och liraktiviteter. Den ldrarledda undervisning en kan kompletteras
med hjilp av media o teknologier. Lirare kan t ex designa adekvata liraktiviteter infér och mellan
undervisning i sal och dven 6ka méjligheterna till variation av arbetsformer i klassrummet. P4 si
sitt kan blended kurs- och undervisningsplanering skapa forutsittningar for att den lirarledda
undervisningstiden i sal, som ibland 4r knappt tilltagen, verkligen anvinds till kvalitativa och fér-
djupande aktiviteter som stdd for studenters lirande.

Det 4r en utmaning att gora undervisning i helt nitbaserade kurser eller i kurser med betydan-
de "distansinslag" lika varierad som god undervisning pa campus. Genom en utékad anvindning
av fler former av media och teknologier kan studenternas lirupplevelser berikas. Exempelvis kan
man gé frin enbart anvinda sig av lirarproducerat material i form av text och inspelade forelis-
ningar (narrativ media), dir studentens aktivitet mest handlar om att skriva inligg i olika diskus-
sionsforum (produktiv media) till att dven ge de studerande mojligheter att vara kreativa, skapa
och dela material, interagera och kommunicera med varandra.

Utifran kursmal och en idé om hur de ska examineras designar liraren olika aktiviteter med
avseende pd lirupplevelse; detta blir den pedagogiska utgdngspunkten for val av teknologi och en

grund for blended undervisning.
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Anvandning av screencasts som stod for forstaelse

av troskelbegrepp inom hogre utbildning.

Maria Hedberg1 och Marita Ljungqvist2
"LKU/CED, *SOL-centrum, kinesiska

Podcasts (mediafiler som distribueras via internet) har pd kort tid blivit ett allt vanligare sitt att
presentera information inom hdgre utbildning. Preliminira studier av studenters attityder till
podcasts som lirmetod visar att studenter tycker att podcasting bidrar pa ett positivt sitt till deras
lirande och att det ir ett snabbare och mer effektivt sitt att repetera 4n att anvinda en textbok (bl
a Evans 2008).

Idén att det inom olika dimnen och discipliner finns innehdll och begrepp som skulle kunna
beskrivas som "portaler” eller "trosklar” har de senaste dren vunnit mark inom hégskolepedagogi-
kens omrdde som ett sitt att tinka kring utbildningsuppligg och undervisningsmetoder. Dessa
portaler, eller troskelbegrepp (Threshold Concepts) bestar av kunskapsinnehéll som kan karakei-
riseras som svarforstdeligt, transformativt (férindrar den lirandes sitt att tinka), integrativt (gor
det mojligt for inldraren att se ett monster i ett storre sammanhang) och omgjlig att "avlira” samt
centralt for bemistrandet av ett imne (Meyer & Land, 2000).

Vivill i vart paper presentera ett forslag pa hur troskelbegrepp eller sirskilt svira begrepp inom
ett amne kan introduceras genom audiovisuella podcasts - screencasts - for att skapa en forstdelse
for och 6verblick 6ver nyckelmoment i kursinnehallet. Viren 2009 kommer tv parallella spar av
studier att genomforas for att:

o identifiera "trosklar” i en webbaserad nybérjarkurs i kinesiska
o utforska hur studenter uppfattar att den egna lirprocessen paverkas nir screencasts an-
vinds for att introducera troskelbegrepp
Vi hoppas att med hjilp av resultaten frin dessa kvalitativa undersokningar kunna presentera en

modell for att

e crbjuda studenter audiovisuella lirresurser som stod for att utveckla forstdelse av be-

svirliga delar av kursinnehdllet och knyta denna till tidigare kunskaper
e skapa transparens mellan liraktiviteten och lirandemalen for kursen
e erbjuda studenter ett flexibelt sdtt att aktivt engagera sig i den egna lirprocessen

e skapa variation i lir- och undervisningsaktiviteterna.

96



Referenser

Evans, C. (2008). The effectiveness of m-learning in the form of podcast revision lectures in
higher education. Computers & Education, 50 (2), 491-498.

Meyer, J. H. F., & Land, R. (2006). Threshold concepts and troublesome knowledge: Linkages
to ways of thinking and practising within the disciplines. ETL Project Occasional Report, 4.

97



Exkursionen som pedagogisk mojlighet inom

humaniora
Mins Holst-Ekstrom, FL, vik. Lektor

Institutionen fér kulturvetenskaper, Avdelningen fér konsthistoria och visuella studier

Inledning: Excursio
Olika former av resor i studiesyfte kan ingd i alla hogre studier inom humaniora, men i en del
humanistiska gmnen utgor resan nirmast ett obligatoriskt inslag. Resan kallas i universitetssam-
manhang ofta exkursion, av latinets excursio. Benimningen exkursion har anvints i svenskan se-
dan 1729 och betecknade frin bérjan frimst strovtdg i naturvetenskapligt syfte. Kanske ir det
intressant att notera att 1700-talet ir det Arhundrade di svenskar — akademiker, konstnirer och
forfattare — i storre skala borjar ge sig ut for att studera virlden. Forflyttningar i rummet som satt
bade sma och stora spar i skrifter och bilder.

En exkursion kan ocksa i bildlig mening beteckna en utliggning dir den som talar eller skriver
tillfallige limnar sitt 4mne, sin berittelse, och gor en utflykt i nigon annan riktning. Denna bety-
delsenyans av ordet exkursion — exkursion som ett tillfilligt avbrott i de ordinarie undervisnings-

formerna — vidhiftar ocksa det slags studieresa jag ska tala om hir.

Exkursionsimnen

Inom humaniora ir det kanske frimst inom konsthistoria, med arkitekturhistoria, och inom ar-
keologi som exkursionen har blivit ett stiende moment. Det finns minst fyra skil f6r detta. Ett 4r
nddvindigheten av att studera vissa objekt pa plats for att fi en djupare forstdelse av kontext och
materialitet. Ett annat dr de specifika och seglivade lirandetraditioner som nyss beskrivits. Ett
tredje dr den intensiva socialiseringen in i imnet som exkursionen kan utgora. Exkursionen har
genom den processen en viktig identitetsskapande funktion. Ett fjirde skil utgér en annan viktig
process — besliktad med socialiseringen — som de flesta ir medvetna om, men som har svért att
hivda sitt existensberittigande i en ofta vildigt allvarstyngd vetenskapssyn, ir inslaget av lek och
ndje. Hir kan exkursionen komma att pdminna deltagaren om en bekant situation utanfér den
akademiska sfiren: turistresan. Men den roliga aspekten av exkursionen ir inte bara ett tidsfor-
driv, den kan férhoja uppmirksamhetsgraden och pa sd sitt underlitta lirandet. Den blir ocksa
ndgot man girna minns och férbinder med platsen och tiden, nigot som kan gora det littare att

o M o ..
nd minnena av vad man en ging lirde.

98



Disposition

Min egen utgingspunke dr konsthistorikerns. Jag har genom aren deltagit i ett flertal exkursioner,
bade som student och som lirare, ibland bade och pd samma ging. Exkursioner som jag har erfa-
renhet av har varit allt ifrin en dag till tio veckor linga. Sjilvklart 4r exkursionens utstrickning i
tid och rum viktig f6r vad man kan gora inom dess ramar, f6r vad man kan ldra ut, och for vad
man kan ldra, samtidigt har den kortaste exkursionen gemensamma drag med den lingsta, inte
minst genom att vara avbrott. Hir ska jag forst forsoka se pd ett par teoretiska modeller f6r exkur-
sionen som kanske kan ge indikationer om dels vilken ldrarprofil som kidnner sig mest hemma i
denna speciella undervisningssituation, dels vilka studerande som kan tinkas ha storst utbyte av
den. Av egen erfarenhet vet jag att de flesta har utbyte av exkursionsformen. Det kan 4nda vara
intressant fundera nagot kring vem som kan ha mest utbyte av en exkursion, och om Z4ven andra
profiler kan fi mer utbyte av den. Jag utvecklar sedan nigra tankar kring exkursionen, dess moj-
ligheter och begrinsningar — med egna erfarenheter som grund — for att till sist ta upp négra tan-
kar om exkursionens betydelse i utbildningen, och dess framtida méjligheter. Jag tar alltsd av-
stamp i en praktik, exkursionen, och dess rotter, gir igenom ndgra teoretiska mojligheter f6r 4m-
net, for att sedan ater landa i praktiken och nigra historiska reflektioner rérande resan, rummet

och minnet.

Ett ovanligt 4mne?

Som den uppmirksamma lyssnaren kanske redan mirkt har jag valt att lita sirdrag frin mitt
dmne, t.ex. historiska perspektiv, lysa igenom i denna studie. Detta snarare dn att strikt arbeta
med siktet instillt pd de generaliserbara modeller som genomsyrar mycket av litteraturen kring
hogskolepedagogik. Jag har ocksd varit tvungen att soka vigar utanfor den gingse pedagogiska
litteraturen, for trots exkursionens relativa vanlighet i vissa imnen har fa forskare dgnat sig at den
specifikt, som pedagogiskt instrument. Kanske for att den ir sd amnesspecifik. Kanske for att den,
dven inom exkursionsimnena, har karaktir av undantag — en dllfillig 6ppning i tid och rum —
om man betraktar den i relation till utbildningens hela utstrickning. Men den 6ppningen kanske

inte behdver vara sa tillfillig. Jag dterkommer till detta.

Pedagogen

I sin studie Personal Theories of Teaching har Dennis Fox tittat pa olika sitt att tinka pa lirande-
processen och olika ldrartyper utifrin en grundfriga: Vad menar du med undervisning, vad hin-
der i undervisningen? Fox har stillt frigan till ett antal nya lidrare vid hogskolor f6r tekniska yr-
kesutbildningar. I svaren har Fox framfor allt sett en fixering vid dmnet, och en syn pd imnet som

en nyttighet som kan foras over till studentens medvetande. I all korthet kan man siga att liraren
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ser sig som en overforare. Fox kallar lirarnas teorier kring denna undervisning zransfer theories.
Nista undervisningsform bygger pa att liraren ser studenterna som ett slags rimaterial som ge-
nom undervisningen ska formas, liraren ska utveckla olika egenskaper hos studenten, modellera.
Synsittet faller under shaping theories. 1 det Fox kallar sina mer utvecklade modeller talar han om
the travelling theory, dir liraren atfoljer eleven, som en resguide eller vigvisare, dir lirandet ses
som en resa, och the growing theory, dir liraren jimfors med en tridgdrdsmistare. Alla dessa teori-
er dr anvindbara for att se pd hur en lirare kan se pa sin roll under en exkursion. F& ldrare ir spe-
cialiserade pa exkursionsundervisning och fir ta med sin syn pa lirandet ut i filt oberoende av

vilket synsitt de har.

Metaforik

Teoriernas olika karaktirer bygger pad metaforer eller analogier — utbildningen ir som en resa,
lararen dr som en reseledare, eller guide — och det ir s& Fox primirt har tinke sig dem. Inte s att
liraren faktiskt 4r en tridgdrdsmaistare, eller reseledare. Men om vi for en stund tilldter oss att
betrakta liraren som reseledare pé riktigt kan vi kanske i syn pd vad exkursionsliraren gor som ir
speciellt, och kanske ocksé forstd vilka kvalitéer som kan ligga i detta speciella. Reseledaren, eller
guiden, kinner enligt Fox landskapet vil, han eller hon vet var man ska rasta, guiden bir i huvu-
det en bild av landskapet som hjilper honom att visa vigen, guiden f6ljer den resande, reseniren
at p& resan, pekar ut det som kan vara av intresse, uppmuntrar till undersékning och férstdelse av
landskapet, men kan ocksd bli verraskad av sidant han eller hon inte tidigare lagt mirke till, och
som kanske reseniren lyckats se frin sitt perspektiv. Den vana guiden kinner sig inte generad 6ver

att inte ha sjilv ha lagt mirke till det som reseniren fitt 6ga pd, utan delar upptickandets glidje.

Egna erfarenheter

Om jag ser pd mina egna erfarenheter av exkursioner 4r det nir jag har fungerat som i beskriv-
ningen nyss som arbetet har varit mest tillfredsstillande. Reseledarliraren maste kinna filtet men
vara beredd pé det oférutsedda, kunna improvisera och uppticka tillsammans med gruppen. Den
larare som tar med sig ett 6verférandetinkande — som ofta formats i foreldsningssalens mer kon-
trollerade situation — l6per diremot mycket storre risk att bara bli frustrerad av de oférutsigbara
hinder man kan stota pd i filtsituationer. Exkursionen betonar och mjliggér dven den nira socia-
la interaktionen i lirandet, den delade erfarenheten. Nigot som ocksa betonas i avsnittet 7he Tea-
cher as Person i kapitlet Experiential Learning i McKeachies Teaching Tips. Det handlar bl.a. om
hur det sociala avstindet minskar i filtsituationer, och hur olika férmigor dirigenom kan fa storre

mdjlighet att visa sig. En viktig kvalité med Fox resandeteori, och den verkliga exkursionen, ir
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ocksé att bida betonar lirandet i kombination med ett rumsligt tinkande, nigot som for minga

ir stimulerande och underlittar lirandet.

Den lirande

Vi ska fortsitta med att se lite pd exkursionen betraktad ur just den lirandes perspektiv. David A.
Kolb har i Experiential Learning sett nirmare pd olika individuella ldrstilar. Utifrin testet LSI,
Learning Style Inventory, definieras fyra grundliggande lirandesitt, basic learning modes. Dessa ir:
1. Konkret erfarenhet, fokuserar pa erfarenheter, hantering av minskliga situationer, det unika i
den foreliggande verkligheten och en tendens mot det intuitiva, betonar kinslan. 2. Reflekterande
observation, fokuserar pd att forstd idéers och situationers betydelse genom noggrann observation
och beskrivning, betonar forstaelse. 3. Abstrakt konceptualisering, fokuserar pa att anvinda logik,
idéer och koncept, betonar intellektet. Och, 4. Aktivt experimenterande, fokuserar pa att aktivt
paverka minniskor och situationer i forindring, betonar handling framfor reflekterande férstdelse.
Om vi forsoker se vilken plats dessa ldrstilar kan ha i exkursionssituationen inom humaniora si
torde det omedelbara svaret vara konkret erfarenhet och reflekterande observation. Vi ger oss ut i
den fysiska verkligheten, in bland byggnaderna, fornlimningarna och konstverken, ser och tar pa
dem, upplever dem i sin fysiska kontext, betraktar dem och reflekterar, ofta tillsammans, 6ver
deras innebérder, beskriver dem fér varandra. Mindre utrymme ges vanligtvis f6r abstrake kon-
ceptualisering, den finns i sa fall fore och efter resan — den s kallade verkligheten ir ofta stokig
och storigt patringande for tanken — men utrymmet 4r ocksd begrinsat for aktivt experimente-
rande. Vi bérjar inte experimentera med ruinerna. Diremot kan exkursionen kriva att vi aktive
paverkar minniskor och situationer i alla de praktiska ligen som uppstdr. Var ska vi dta nigon-
stans? Vilken vig ir kortast? Ska vi ta tunnelbanan eller gd? Men vid en lingre exkursion kan man

se hur alla ldrstilarna har st6rre mojligheter att £a plats och utvecklas.

Den lingsta resan

Den i tid lingsta exkursionen jag varit med om, och di som forskarstuderande, varade tio veckor,
en halv termin. Det handlar om Svenska Institutets i Rom &rliga kurs i konsthistoria. Man kan
forstas diskutera om det var en exkursion, deltagarna, sex till antalet, reste t.ex. till och frin Rom
pa egen hand. Férutom dessa enskilda resor till platsen var dock vistelsen som en ling exkursion,
om vi med exkursion menar foljande: vi bodde tillsammans, &t ofta tillsammans, diskuterade
mycket, upptickte Rom tillsammans under erfaren och kunnig ledning av en lirare, vi hade upp-
gifter att redovisa. Eftersom vi var dir s linge, och bodde pa institutet, med omedelbar tillging

till biblioteket fanns dessutom tiden for abstrakt konceptualisering och eftertanke.
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Vad ir en exkursion och vad kan den ge?

De flesta dagarna gick till s att vi under tre timmar pa formiddagen rérde oss med liraren ute i
staden och studerade 2-3 objeke tillsammans. Hir redovisade vi ocksa véra uppgifter, ute i filt.
Salslektioner férekom ocksd i nigon mén, for att ticka mer overgripande frigor. Eftermiddagarna
hade vi for sjilvstudier, pa egen hand eller tillsammans. Vi gjorde ocksd nigra lingre exkursioner i
exkursionen till stillen utanfér Rom. Behéllningen av hela kursen var stor om vi ser pd mal man
skulle kunna sitta upp for en exkursion: lirande genom direktkontakt med studieobjekten, aktiv
reflektion, och social interaktion. Men den hade ocksd en annan viktig funktion, som ir svarare
att uppnd vid kortare exkursioner: den var i hogsta grad identitetsformerande. Kortare exkursio-
ner kan ocksd uppfylla de ovan angivna mélen, men just den identitetsskapande funktionen ir
nog svirare att uppnd med kortare resor. Men det finns sjilvklart andra sitt som kan vara profes-
sionellt identitetsbyggande, framfo6r allt avhandlingsarbetet, det som f6r manga ocks ir intrides-

biljetten till att sjilv f undervisa.

Kortare resor — utstricke tid

Senare har jag ocksa sjilv varit lirare vid ett antal exkursioner, pd olika sitt utrickea i tid och rum.
Endagsturer till Képenhamn. Tre dagar i Berlin. Tva veckor i Brasilien. Antalet studenter och
lararkolleger har ocksd varierat, frin ett trettiotal studenter och flera kolleger, till fem studenter
och inga kolleger. Ramarna — budget, antal, omfattning etc. — har sjilvklart betydelse. Anda ir det
sd att man dven pa en endagsexkursion har mycket gemensamt med en lingre resa, fast i mindre
omfattning, och kanske inte med samma djup. Négot jag sjilv skulle vilja arbeta mer med ir ske-
dena fore och efter exkursionen. Hur kan man optimera behéllningen av resan genom att pa olika
sitt stricka ut den i tid, fére och efter? Genom att lita den vara mindre avbrott och mer kontinui-
tet? Ofta har man kanske en forberedande foreldsning och genomging av praktiska detaljer innan
man reser, och i bista fall en samling efterat, kanske mer med en social funktion. Hir skulle man
kunna arbeta mer med bade forberedelser och efterarbete. Exempelvis skulle man kunna anvinda
Internet som ett hjilpmedel i bida skedena, som ett sitt att inledningsvis, och tillsammans, lira
kinna landskapet, och i efterhand for att gemensamt minnas och reflektera 6ver det, och samti-

digt 8stadkomma en tillginglig dokumentation av processen.

D3, nu och i framtiden: Fitoljexkursioner, mnemotekniker, exkursioner

I Resa i min kammare fran 1794 gor forfattaren och officeren Xavier de Maistre en beromd parodi
pa sin samtids reseskildringar. Han beskriver varenda detalj i det rum dir han sitter inspirrad som
om beskrivningen rorde en resa till ett frimmande land. Eftersom denna resa inte innebir nigra

kostnader rekommenderar han den till fattiga, skropliga och lata. Knappt hundra ar senare be-
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skriver den franske forfattaren J.-K. Huysmans i romanen Moz strommen hur en fransk ddling drar
sig tillbaka frdn virlden och alltmer férlorar sig i dagdrommar. Men en dag fir han for sig att han
verkligen ska resa. Han skaffar en guidebok och biljett f6r att dka till London, pé vigen till tdget
fastnar han i dagdrommar och fantasier om resmalet. Nir den fysiska avresans stund nirmar sig
drabbas han dock av en enorm motvilja, mot hela det fysiska resandets umbiranden, och tar sig
hem igen, n6jd med det han upplevt i tanken. Arkitekten Malin Zimm tar i sin avhandling Losing
the Plot upp Maistres och Huysmans bocker som exempel pd fordigitala virtuella rum. Béda
bockerna ir viktiga litterdra experiment som pa olika sitt hanterar frigor om rum och det senso-
riska. Berittelserna knyts samman med rumsliga dimensioner, sinnesintryck, rérelse och tid. De
visar ocksd péd den potentiella styrkan i berittelser som tar fasta pa dessa enheter. I antikens Grek-
land och Rom var man mycket medveten om rummets betydelse for minnet och retoriken, och
utvecklade olika topologiskt baserade memoreringstekniker, mnemotekniker, kopplade till plat-
ser. Jesuiten Matteo Ricci arbetade under andra halvan av 1500-talet vidare pd mnemoteknikerna
genom att anvinda sig av s.k. minnespalats. Invecklade imaginira byggen som kunde rymma det
som skulle kommas ihdg. Men pd samma sitt kan minnet av konkreta palats, rum, stider, samtal
och vandringar — starka multisensoriska intryck — i efterhand ge oss tilltride till det vi har upplevt
och Lirt. Aven om manga exkursioner idag sker i virtuella verkligheter av olika slag, digitala och
andra, si tror jag knappast att den fysiskt patagliga exkursionen kommer att upphéra. Diremot
kommer troligen utbytet mellan dessa erfarenhetsvirldar att fortitas, ndgot som ocksd kommer att

ha betydelse for lirandet.
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Patchwriting - fran tvivelaktig strategi till effektivt

verktyg?
Mari Bacquin

Sprik- och Litteraturcentrum, franska

Introduktion

Kan man i ett pedagogiskt perspektiv argumentera for anvindandet av en skrivstrategi som i det
nirmaste definieras som en form av plagiat? Det ter sig nog for minga inom den akademiska
virlden som en relativt absurd idé, kanske speciellt med tanke pd att man nu snarare har tendens
att utveckla verktyg for att spdra plagiat, som Urkund eller andra liknande varianter, for att i stil-
let komma till ritta med och kanske till och med i ett lingre perspektiv utrota den hir typen av
strategier. Patchwriting anses vara en sidan och syftar brett anvint pd det sporadiska eller systema-
tiska anvindandet av nigon annans text i ett nytt sammanhang, antingen enligt principen “klippa
och klistra”, eller genom den mer subtila versionen dir vissa ord eller delar av texten ir utbytta
eller omformulerade’. Det handlar allts3 inte om citat, utan snarare om avsaknaden pa citat, dven
om referenser till de ldnade textavsnitten kan finnas med. Det ir ett skrivsitt som i det akademis-
ka samfundets 6gon i de flesta fall skulle tolkas som nigon form av vetenskaplig oredlighet. Sam-
tidigt dr det en form av skrivande som det stora flertalet anvinder sig av i bérjan pd sitt akademis-
ka skrivande. Det ir ldtt att forstd varfor. Imitationen tillhor de facto de mest grundliggande och
naturliga inldrningsvigar som vi har med oss sedan fédseln, och blir egentligen problematisk forst
nir den sitts in i ett perspektiv av beddmning och ackreditering av individuella prestationer.

I den akademiska virlden dir kunskap huvudsakligen férmedlas och diskuteras i skrift krivs av
tradition och nédvindighet att informationsférmedlingen ir sd otvetydig som méjligt, och det dr
en konst som ska liras ut, och in. Studenterna konfronteras i bérjan av studierna med situationen
att de dnnu inte har anammat det vetenskapliga skrivandets koder, medan de hér att man inte far
plagiera, samtidigt som de inte vet vad som inte behdvs citeras eller hur mycket man bér citera.
Dirfor skulle jag vilja argumentera for att man konstruktivt kan anvinda sig av patchwriting som

en inlirningsmetod till det akademiska skrivandet, med som mal ett sjilvstindigt skrivande. Detta

7]. Biggs & C. Tang (2007) Teaching for Quality Learning at University, Society for Research into Higher Education
& Open University Press, 3d edition.
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ligger i linje med vad andra redan har konstaterat nir det giller skrivutveckling, men ingen fore-

slagit som konkret metod®.

Det akademiska skrivandet

Ett av de huvudsakliga malen inom det vetenskapliga samfundet ir att férmedla ny kunskap pa
ett sdtt sd att den tydligt och klart kan urskiljas frin den som redan var kind, oavsett om det
handlar om nya experimentella resultat eller nya analyser av ett redan befintligt material. Otydlig-
het kan ge utrymme for personliga tolkningar som kan leda till missforstind och misstag. Det idr
anledningen till att man inom vissa grenar skapat formella, och ibland iven stereotypa, sprakbruk
med tydliga definitioner. Men dven dir sprikbruket inte ir stereotypt si finns det etablerade ve-
tenskapliga koder for hur ett material ska presenteras, som varierar frdn dmne till Zmne. I bérjan
pa den akademiska karridren blir den naturliga utvigen ofta att se hur andra har gjort och félja
deras exempel. Att dé skriva av kan vara bade ett sitt att forenkla eller undkomma den anstring-
ning som krivs for att pa et tillborligt site skriva in sig i en tradition och ett uttryck for en vilja
att forsikra sig om att man gor rite, eller i alla fall inte fel. Resultaten kan bli alltifrdn fullstindigt
plagiat till olika former av patchwriting, eller i vissa fall 6vercitering, beroende pa hur man for-
mellt presenterar sitt material. Ridslan for att gora fel kan siledes ocksa resultera i en brist pa
sjilvstindighet och kreativitet som kan uppfattas som en variant av plagiat.

Vad som ir tradition inom olika omriden 4r inte Litt att beskriva i generella ordalag. Inom den
litterdra disciplinen ir det ofta inte 6nskvirt att lasa tolkningsméjligheterna for mycket ur spraklig
synvinkel, utan dir kan en del av poingen bestd i att man limnar utrymme f6r olika tolkningar.
Att tolka dr en skapandeprocess dir spraklig variation kan vara en klar férdel, och det ligger dven i
linje med studieobjektets, litteraturens, natur. Definitioner kan utmanas, utvidgas och ifrdgasit-
tas. Nir det giller juridik och naturvetenskap forefaller det forhalla sig tvirtom. Svarigheten dir
kan vara att anamma vedertagna formuleringar si att man undviker missférstdnd. Individuellt
tolkningsutrymme ir inte dnskvirt. For att beskriva ett kemiskt experiment eller ett juridiske fall
ir det limpligt med en formell och precis text utan ovana definitioner. Strivan ir d& att begrinsa
tolkningsmdjligheterna s3 att endast den som forfattaren hade for avsike att formedla kvarstér.
Inom matematiken finns det en bank av grundliggande kunskap som anses vara generell och vars
validitet dirfor inte behéver bevisas varje ging. Killhanvisningar kan dir vara inbakade i formule-
ringarna som sddana, och ir likalydande varje ging de dberopas inom en utrikning som exempel-

vis "1 enlighet med Pythagoras teorem kommer man fram till si och s3”. Mallen ir i den hir typen

¥ SOLO nivierna och Blooms taxonomi visar utvecklingsstadierna tydligt. Diane Pecorari konstaterar i sin artikel
”Good and original: Plagiarism and patchwriting in academic second-language writing” (2003) att ”[tJodays patchwriter

is tomorrow’s competent academic writer”.
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av sammanhang strikt kodifierad och ingen talar om plagiat eftersom alla anvinder sig av samma.
Programmeringssprak ir ytterligare ett omrade for sig, dir vanliga ord far specifika betydelser som
motsvarar funktioner i datorn. Och hir bérjar vi kanske nirma oss insikten att tillignandet av
kunskapen att iklida sitt budskap den sprikliga drikt som passar for ett specifikt vetenskapligt
sammanhang ir en svérighet som man i viss min kan jimstilla med inldrningen av ett frimmande

sprak, vilket det f6r 6vrigt ocksé ofta ir.

Den sprikliga drikten

Om nigon skriver en saga och borjar med “det var en ging” s3 skulle ingen drémma om att an-
klaga forfattaren for plagiat. Manga sagor bérjar sd, pa olika sprék och i olika kulturer, och lisaren
blir dirigenom varse vilken typ av berittelse som kan forvintas komma. Det handlar alltsd om en
typ av kod, bade f6r avsindaren och for mottagaren. Det vetenskapliga spraket fungerar pé lik-
nande sitt, men ir ofta svartillgingligt f6r den oinvigde. Det kriver inte bara att man kan ut-
trycka sig traditionsenligt, utan ocks att man strukturerar sin text efter ridande normer och hin-
visar till vad andra har sagt i omdiskuterade frigor enligt vedertagen praxis. Det dr hir man skulle
kunna anvinda sig av patchwriting. Studenterna ska fi anvinda sig av formuleringar, skelett om
man sd vill, men med eget material, egna analyser och slutsatser. Det handlar alltsd inte om att
kopiera innehill utan form’. Det som ir viktigt att podngtera hir ir att det inte handlar om artt
ersitta befintliga skrivkurser inom olika imnen, utan att finna en 18sning, en méjlig genvig, nir
det inte finns nigra specifika skrivkurser att tillga.

Grundtanken med metoden ir att nir studenterna fir lov att delvis skriva av sddant som andra
skrivit s3 sitter vi dem pa spéret till ett eget skrivande, dir formuleringar och koder integreras i
takt med att forstdelsen f6r imnet okar. Faran med ett alltfor kategoriske férbud mot plagiat i
olika former ir att man skapar osikerhet hos studenterna, i stillet for fortroende. Ett system dir
man Sppet visar hur ateranvindande av andras texter kan gagna den egna inlirningen avmystifie-
rar en del av de okinda akademiska koderna som man annars fir ta dill sig i smyg” eller bakvi-
gen, ofta med samma metoder. Tanken 4r att man utan skam ska kunna anvinda sig av den
grundliggande inldrningsprincipen att imitera. S3 linge slutprodukten inte lingre ir ett plagiat av
olika texter, s& spelar det inte sd stor roll hur studenterna har kommit dit. Att samtidigt lira ut
hur, och varfér, killhanteringen ska ske blir dd en viktig pedagogisk utmaning, f6r mélet ir ju

inte att skapa en ny generation av drivna “copycats”.

? Den hir typen av lan har uppmirksammats hos studenter i andra kulturer dir det har sagts att den vetenskapliga
skolningen ir annorlunda och att det 4r positivt att lira sig saker utantill. Se till exempel . Yilmaz (2007) Plagiarism?
No, we’re just borrowing better English, Nature, 449:658 och ]. Flowerdew & Y. Li (2007) Language Re-use among
Chinese Apprentice Scientists Writing for Publication, Applied Linguistics 28/3, s. 443.
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Minga vetenskapliga omriden anvinder engelska som gemensamt sprik och det skolas man som
student in i nir det giller att skriva stérre eller mindre uppgifter, ofta utan specifika sprikkurser i
dmnet. Skrivkonsten forvintas liksom komma péd képet, men erfarenheten i undervisningen visar
att firre och firre behirskar de allra mest grundliggande firdigheterna nir det giller att skriva och
referera, pd modersmél savil som pa andra sprik. Och dven om det faktiskt r spriket som ir i
centrum for inldrningen ir klivet mot ett vetenskapligt skrivande stort. Nir man studerar frim-
mande sprik och kommer upp pé uppsatsnivder ska man inte bara behirska sprikets generella
struktur och ordf6rrid, utan man ska ocksd kunna uttrycka sig formellt korrekt inom ett veten-
skapligt orienterat anvindningsomride. Det ir helt nya krav som stills, med ny terminologi och
andra koder, och det ir inte konstigt att man dé som student klamrar sig fast vid redan skrivna
texter. Det har alltid varit svarare att skapa sjilv 4n att ldsa och f6rstd vad andra har gjort. Adam-
son pédpekar i sin bok tillignad den akademiska kompetensen att studenter som skriver pd frim-
mande sprik ofta inte har nigot annat val 4n att kalkera strukturer i bérjan av skrivinlidrningspro-

cessen i de sammanhang dir det krivs en hog grad av grammatisk korrekthet'™.

Tvetydigheter inbyggda i systemet?

Vi kan konstatera att ju mer formellt sprakbruket 4r inom ett omrade, ju mindre méjligheter
finns det att variera sig och desto stérre blir risken for omedvetna plagiat. Otydliga signaler frin
den akademiska virlden gor det inte littare for studenterna att veta hur man anvinder killor av
olika slag och vad som kriver citat eller hinvisningar. Ett sliende exempel, som kan vara en smula
provokativt i sammanhanget, ir att de policyhandlingar som finns tillgiingliga pd Lunds Universi-
tets hemsida och som handlar om just plagiat lyder som foljer: "The penalty that may be imposed
for this, and other unfair practice in examinations and assessments, includes suspension from the
University for a specified period.” Det 4r en mening som dterkommer i flera olika dokument utan
ndgra som helst hinvisningar. Mer vardagliga exempel ir lirobdcker som studenterna méter tidigt
i utbildningen. Den mest grundliggande liroboken i naturvetenskap férmedlar att ”[tJhe use of
sodium dodecyl sulfate (SDS) with polyacrylamide gel electrophoresis (PAGE) was first described
in the late 1960s”"". Det ir en mening som i en artikel obligatoriskt skulle atfsljas av en referens
till den som gjorde upptickten, men som hir inte verkar kriva nigon hinvisning. Samma sak
giller ofta ldrarna i undervisningssituationen. Det skulle nog upplevas som ohéllbart av manga av

oss om vi tvingades att hinvisa till varje killa s fort ny information férmedlades. Det ter sig rela-

" H.D. Adamson (1999) Academic Competence. Theory and Classroom Practice, Preparing ESL Students for the
Content Courses. New York.

"' G. Harrison, P. Todd, S.G. Ridge, D.P. Petrides (2003) Bioseparations Science and Engineering, Oxford University
Press, New York, s. 57.

107



tive sjilvklart ate en kurs dr byggd pé flera olika killor som inte behover refereras varje ging. Ex-
empel pa studenter som blivit fillda for plagiat vid muntliga redovisningar med personligt manus
utan killhdnvisningar verkar i det perspektivet onédigt stringa.

Faktum i4r att studenter nog ofta tycker att det 4r harmlést att dteranvinda meningar frin en
kursbok utan att citatmarkera dem i sina egna rapporter eller uppsatser eftersom de ir medvetna
om att ldraren redan kinner till materialet. Kursboken blir dd synonym med allmin kunskap eller
bakgrundsinformation, och behéver kanske inte alltid kiillhiinvisningarlz. Men troligtvis skulle de
flesta ldrare vara eniga om att det gir for lingt nir de uppticker att hela meningar eller paragrafer
ir kopierade direke ifrin kursboken. Problemet handlar di inte bara om fusk, utan ocksd om att
det 4r svirt att fa grepp om vad studenten har forstdtt av ursprungstexten.

Ibland 4r det meningen att texter ska se vildigt snarlika ut och ha en litt igenkinnbar form
som gor att den vane lidsaren direke hittar till det som ir visentligt. Det kan handla bdde om for-
muleringar och om form. Ett juridiske utlitande brukar se ut pa ett speciellt sitt, en labbrapport
skiljer sig sillan sirskilt mycket frin en annan, och naturvetenskapliga artiklar 4r sd gott som alltid
strukturerade i delarna Introduktion, Material och Metod, Resultat och Diskussion vilka foljs av
Sammanfattning och Referenser. Vissa delar kan dessutom vara vildigt begrinsade i sin omfatt-
ning, vilket limnar innu mindre plats for sprkliga variationer. Nir man sedan anvinder stan-
dardformuleringar for att formedla de obligatoriska delarna blir originaliteten i princip begrinsad
till nya data och de tolkningar man kan f3 fram.

Lirare instruerar ofta studenterna att skriva rapporter eller andra uppgifter "med egna ord”,
och dven det kan tolkas olika. En oversittning kan ju till exempel uppfattas som en sjilvstindigt
skriven text, dven om den egentligen ir nigon annans men i ny spraklig drikt. Kontexterna kan
alltsd vara vildigt olika, liksom traditionerna i respektive imne, vilket innebir att det som kan

uppfattas som plagiat ocksd definieras direfter.

Varfér patchwriting?

Om vi inser att studenterna inte har med sig det akademiska skrivandets konst, och inte kan ko-
derna, tvingas vi ta itu med det samtidigt som vi lir ut amnesspecifika kunskaper i vira olika 4m-
nen. Detta ter sig som en tung uppgift och kriver betydligt stérre resurser i tid och engagemang
dn vad vi vanligen har tillging till och kan tinka oss att ligga ner. Nir inga specifika skrivkurser
finns ate tillgd, skulle en genvig till sjilvhjilp kunna vara att man uppmuntrar studenterna dppet
att inspireras av andra texter, dess formuleringar och struktur, men utan att slutprodukten blir en

ordagrann avskrivning. Studenter har sjilva kommenterat sin syn pi skrivprocessen, och en siger:

"2 D. Pecorari (2003) "Good and original: Plagiarism and patchwriting in academic second-language writing”
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The first draft we have to build up a framework — make it look like a paper; if you write it all
by yourself; you definitely cannot produce a paper if you do it all by yourself... we may take
[from different sources, synthesize them, and express our own meaning. If we see a particularly
good expression, we'll definitely use it.

En annan student preciserar:

Now if you ask me to tell which sentence is from which paper, it’s definitely hard. It’s not poss-

ible to find in my paper, a whole sentence, a large passage the same as others. After being re-

vised dozens of times — it has become your own language.”
En inlirningsstrategi som studenterna sjilva har upptickt och anammat borde vil i pedagogiskt
syfte uppmuntras i stillet for att fordédmas? Pecorari verkar vara inne pd samma linje nir hon pa-
pekar att patchwriting fortjanar pedagogisk respons i stillet for att ses som en form av fusk'”.
Howard understryker ocksd att “the next step beyond patchwriting — a step whereby you can
come to understand the text — is effective summary”", och sitter dir fingret pa en viktig punkt,
forstdelsen av ursprungstexten. Anvindandet av skrivstrategier som patchwriting kan forstds délja
en bristande dmnesforstdelse ocksd, och inte bara en bristande sprikkompetens. Slutmailet dr na-
turligtvis att studenten ska behirska bdde dmnet och spriket, och det jag vill framhalla dr att det
ena foljer det andra. Ett medvetet arbete som inrikear sig pd att fi studenten att uppmirksamma
sprikstrukturer och anvinda sig av dem for att férmedla fakrea skulle hjilpa studenten p4 alla plan.
Det ir vil ocksd méilet med ménga av de skrivuppgifter vi som lirare ger studenterna, dven om
fokus sillan liggs pd de sprikliga aspekterna. Som en hjilp i skrivinlirningen kan studenterna
sjilva, gemensamt och med ldrarens expertis, gora listor pd uttryck som anvinds inom dmnet for
att introducera nya idéer, formulera 6vergdngar och problematiserande infallsvinklar och avsluta
stycken. Dessa kan sedan anvindas som en resurs i skrivandet under ling tid, tills de integreras
som en naturlig del av kunskapen och forstdelsen for strukturering av ett budskap. Det hjilper
studenten, inte bara att formulera sig utan ocksa att tillgodogora sig nya texters innehall. Parallellc
ir det naturligtvis viktigt att upplysa studenterna om hur man citerar och refererar, och varfor det

ir oumbirligt 4r kunna sirskilja vilka idéer som kommer frin vem'. Internets sokmotorer piver-

13 Se J. Flowerdew och Y. Li, op. cit., s. 450.

Y D. Pecorari, (2003) ”Good and original: Plagiarism and patchwriting in acdemic second-language writing”.

> R.M. Howard (1995) Plagiarisms, Athorships, and the Academic Death Penalty, College English, 57: 788-806.

'® Den sistnimnda frigan kan bli svirare att fi gehor for med den 6kande Internetanvindningen, och ter sig kanske
ocksd ganska irrelevant fér manga. Internet 4r nu var mans informationskilla, och kunskapen som férmedlas dir har
en tendens att bli mer och mer anonym. Vissa killor ir till och med uttryckligen en gemensam produkt som vem
som helst kan bidra till, som Wikipedia, och dirmed inte alltid tillférlitliga. Som anvindare kan man séka svar pd
specifika frigor, och behver kanske inte lisa hela artiklar for att uppleva att man har den information man behéver.
Det kan resultera i att det 4r svirt att veta vad som ska citeras av den insamlade informationen, och hur, och vem
som formedlade den. Internet ir ett fantastiskt redskap, men 4nda lite osiikert bide faktamissigt och i lingre tids-
perspektiv. Dominer forsvinner efter hand och det man hittar en dag kan antingen vara borta en vecka senare, befin-
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kar ocksd hur man soker och finner information, och dven hur man refererar till killor. En funk-
tion som ir intressant for skrivinlirningen 4r att man kan testa uttryck genom att "googla” dem
och di ocksé hitta nya sammanhang dir de kan anvindas. Det 4r en funktion som ir oberoende
av specifika dominer, och ett oerhért virdefullt redskap, inte minst i sprikinlirningssamman-

hang.

Modelltinkande

Tanken med patchwriting som pedagogisk metod ir alltsd att man som lirare eller handledare ska
presentera vilskrivna och relevanta texter for studenterna, som de uttryckligen ska kunna anvinda
inte bara som informationskillor utan ocksd som inspirationskillor och formuleringsbanker for
sina egna arbeten. Detta kriver att killmaterialet dr vilstrukturerat och vilformulerat enligt den
vetenskapliga praxis som man vill att studenterna ska tillgodogora sig. Ett pedagogiskt experiment
skulle kunna vara att anvinda dven mindre vilskrivna texter i undervisningen, men d& tydligt
peka pd bristerna i materialet for att uppmirksamma studenterna pd misstag som bor undvikas.
Olika texter formedlar férutom fakta och analyser ocksa olika stilar och toner som tilltalar eller
kanske till och med stéter bort mottagaren. Sittet ett budskap framfors pa kan forenkla for mot-
tagaren, men dven forsvara. Detta kan studenterna bli uppmirksamma pa genom ett konkret text-
inriktat sprékligt arbete. Minga som undervisar har sikert funnit att studenternas texter kan vara
onddigt tillkringlade, med ett tungt sprak som gor budskapet en bjorntjinst. Vilka killtexter man
anvinder sig av och hur man uppmuntrar studenterna att utnyttja dem kan ha en avgorande be-
tydelse f6r vad man fir tillbaka som lirare, och kan pa sikt troligtvis dven innebira en besparing
av tid och energi. Nir man undervisar studenter i frimmande sprik och liser uppsatser eller
skrivuppgifter konfronteras man stindigt med ovintade och felaktiga konstruktioner. Som peda-
gog ser man sig tvungen att forsoka sitta sig in i den bakomliggande logiken, for att férst kunna
forstd och sedan hjilpa studenten in pd ritt spar. Act uppmuntra till anvindandet av patchwriting
som pedagogisk metod introducerar ocksa en alternativ pedagogik, som ett komplement till den
teoretiska infallsvinkeln. Det handlar om ett modelltinkande. Nir andra resurser saknas kan det
vara en strategi till sjalvhjilp pa vigen mot ett skrivande dir det inte 4r tabu att himta inspiratio-

nen dir den finns.

na sig pa en annan plats eller se annorlunda ut. Det 4r nigot som maste diskuteras mer i de akademiska kretsarna,

savil hur man ska anvinda sig av de Internetbaserade killorna som vilken tilltro vi ger dem.
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Increased self-directed psycho-motor skills training

with access to peers' performance data

Peter Asman
Dept of Clinical Sciences, Malmé: Ophthalmology

Background

A skills lab for training of ophthalmoscopic examination utilizes internet software offering feed-
back on performance at each examination. Feedback could either include (comparative feedback)
or exclude (simple feedback) a comparison between the student’s attempts and an empirical learn-

ing curve for examination time. The amount of training with and without such comparisons was

studied.

Summary of work

Ninth semester medical students examined fellow students and received computer-based feedback
after each examination. Each student could examine any number of fellow students any number
of times and was asked to do so until feeling confident. Students in a control group (N=55) re-

ceived simple feedback while students in an intervention group (N=59) received comparative

feedback.

Summary of results
The mean number of examinations per student was 10.6 in the intervention group and 8.6 in the
control group (P=0.031). The mean number of students examined by each student was 6.9 in the

intervention group and 5.8 in the control group (P=0.012).

Conclusions
Feedback containing information on the individual student's performance in relation to peers'
increased the amount of training without additional efforts from teachers. The method is current-

ly employed at three of the six medical programmes in Sweden.
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Studenters uppmarksamhet under férelasningar
Anna Ask', Helena Lindh?, Hanna Modin?, Sofia Pemsel* och Christian

Uhr

'Avdelningen for hallfasthetslira, LTH. anna.ask@solid.lth.se, *Avdelningen for forpackningslogistik,
LTH. helena.lindh@plog.Ith.se *Avdelningen for teknisk vattenresurslira, LTH. hanna.modin@tvrl.Ith.se
“Avdelningen for Byggproduktion, LTH. sofia.pemsel@bekon.Ith.se *Avdelningen for brandteknik och
riskhantering, LTH. christian.uhr@msbmyndigheten.se

Sammanfatrning- Forelisningar idr vanlig undervisningsform pd Lunds Tekniska Hogskola
(LTH). Deras stora fordel ir att information dverfors ekonomiske och effektivt till manga studen-
ter samtidigt men de har dven sina begrinsningar. Kritiker menar att information éverfors till
passivt mottagande studenter och att bristande uppmirksamhet och engagemang hos studenterna
begrinsar mingden kunskap som faktiskt tas emot. En intervju- och litteraturstudie har genom-
forts for att dels inventera vilka metoder som finns for att halla studenternas uppmirksamhet
uppe och dels vilka som tillimpas av féreldsare vid LTH. Variation och olika former av aktivering
framstér sivil i litteraturen som i intervjuerna som viktiga metoder. I artikeln presenteras dven
inspiration kring hur man kan anvinda variation, och andra aktiviteter for att engagera och akti-
vera studenterna samt hur man kan strukturera en forelisning. De flesta av de intervjuade foreli-
sarna uppger att de utvecklat sina strategier genom erfarenhet medan knappt hilften nimner pe-
dagogiska kurser.

Nyckelord- Forelisning; uppmirksamhet; studentaktivering

Introduktion
P4 LTH presenteras mycket av kursinnehallet i foreldsningsform. Styrkan i denna undervisnings-
form ligger i att overfora information ekonomiskt och effektivt till manga studenter (Bligh, 2000;
Brown & Manogue, 2001). Kritiker menar dock att information 6verfors till passivt mottagande
studenter och att bristande uppmirksamhet och engagemang hos studenterna begrinsar mingden
kunskap som inhimtas (Nevid, 2006; Dyson, 2008). Férelisarens stora utmaning ir att dver-
brygga dessa hinder f6r kunskapsoverforing.

Syftet med detta arbete 4r att gora en sammanstillning av strategier for att uppricthilla studen-
ters uppmirksamhet under en férelisning och att utarbeta en verktygsldda som forelisare kan
himta inspiration ifrin. Avsikten dr dock inte att ge en heltickande beskrivning av alla metoder

som finns.
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Syftet delades in i tre delfrigor:
- Hur kan universitetsliraren i sitt forberedelsearbete planera for att bibehilla en 6nskvird
uppmirksamhetsniva hos studenterna under en hel forelisning?
- Vad kan universitetsliraren vidta for dtgirder om denne under pigéende forelidsning upp-
fattar en minskad uppmirksamhetsnivé hos studenterna?
- Hur utvecklar LTH-foreldsare sina strategier for atc hélla studenterna uppmirksamma?
De tva forsta frigorna syftade till att f3 information om olika metoder. Den sista frigan ligger till

grund f6r analys och 6ppnar upp for fortsatta studier inom omrédet.

Metod

En intervjustudie med forelisare pd LTH genomf6rdes parallellt med en litteraturstudie under
hésten 2008. For litteratursokningen anvindes frimst Lunds universitetsbiblioteks kataloger Lo-
visa och ELIN.

24 personer intervjuades utifrin delfrigorna i syftet. De kom frin avdelningarna: Férpack-
ningslogistik, Teknisk vattenresurslira, Hallfasthetslidra, Brandteknik och riskhantering, Byggpro-
duktion samt Genombrottet. Fem av de intervjuade dr kvinnor. Samtliga respondenter var bekan-
ta med den som intervjuade och fick veta att resultatet skulle anvindas i ett arbete i den hogsko-
lepedagogiska introduktionskursen. Personerna som intervjuats har varit alltifrdn relative unga
foreldsare med begrinsad undervisningserfarenhet till dldre som undervisat under ling tid. Nivin
pa formell pedagogisk utbildning har varierat frin ingen till féreldsare som disputerat inom peda-
gogik. Négra av intervjuerna spelades in och transkriberades, men under flertalet av intervjuerna
fordes istillet anteckningar. Datamaterialet analyserades av tre av forfattarna och som utgings-
punkt for analysen anvindes intervjusvaren i form av anteckningar och rena transkriptioner. For
respektive friga identifierades olika teman i svaren. Utifrin dessa teman grupperades nyckelord
och meningsbetydelser frin datamaterialet. Dessa kontrasterades mot resultaten i litteraturstudi-
en. Forvintningar, 6nskningar och tidigare erfarenheter kan paverka resultatet vid tolkningen av
intervjusvar (Lantz, 1993). I linje med Kvale (1997) analyserades dirf6r intervjuerna parallellt av
olika forfattare for att pd sd sitt mildra denna inverkan. Direfter jimfordes resultaten och en

sammanstillning gjordes.
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Figur 2. Pauser och variations paverkan pé den effektiva inlirningen under
en forelisning (Biggs & Tang, 2007 s. 109, forfattarnas iversiittning)

Uppmirksamhet under foreldsningar

Uppmiirksamhet bestdr av vakenhetsgrad och motivation hos individen. Vad som péverkar upp-
mirksamheten ir individuellt, mer introverta personer kriver mindre stimuli for att komma upp
till en optimal uppmirksamhets nivd 4n extroverta personer. Faktorer som paverkar motivationen
ir nyfikenhet, att sitta kunskapen i sammanhang vilket motiverar djupinlirning samt att ha efter-
stravbara mal med féreldsningen. Social interaktion, bidde genom positiv dterkoppling och diskus-
sion med andra studenter, medfér en kinsla av att vara betydelsefull och tillhorighet i ett socialt
sammanhang vilket kan héja motivationen och vakenheten. (Bligh, 2000)

Forskning har visat att aktivt lirande leder till mycket effektivare inlirning 4n passive (Bligh,
2000). Detta 6verensstimmer med forskning presenterad av Biggs och Tang (2007) som visar att
de flesta minniskor lir sig omkring 20 % av det de hér, 30 % av det de ser och 50 % av vad de
ser och hér. Diremot lir de sig exempelvis 70 % av vad de talar om med nigon annan och 95 %
av det de lir ut till ndgon annan. Forelidsningens effektivitet beror pa informationen i sig samt hur
den kommuniceras. En vil fungerande kommunikation kriver uppmirksamhet frin bigge parter.
Dirmed beror det bade pa forelidsaren och pé studenterna hur effektiv, ur lirandesynpunkt, en
foreldsning blir; studenterna maste vara mottagliga for informationen och foreldsaren méste kun-
na ldsa av sin publik. (Bligh, 2000)

Bibehéllen och oférindrat lig nivé av aktivitet forsimrar uppmirksamheten och det typiska ir
att den borjar forsimras efter omkring 10-15 minuter i ett foreldsningssammanhang. Enligt Biggs
och Tang (2007) kan man genom korta pauser for vila eller forindring i aktivitet omkring var
femtonde minut hoja uppmirksamhetsnivan igen (se figur 1). Aven Stuart och Rutherford (1978)
pekar pi att studenternas uppmirksamhet sjunker under en férelisning och poingterar att detta
framforallt sker i forelisningens senare del. Aven Bligh (2000) konstaterar att studenter behover

reaktiveras under forelisningen.

114



Hur planeras forelisningar pd LTH for att behilla studenternas
uppmirksamhet?

Bland de intervjuade forelisarna pd LTH ir en vanligt forekommande strategi for att uppritthalla
studenternas uppmirksamhet under forelisningen att variera sig. Olika former av variation som

framkom i intervjustudien 4r sammanfattade i Tabell 1.

Tabell 1. Exempel pd hur foreliisare pi LTH varierar sig
Variation
Variera mellan PowerPoint, Tavla och Overhead
Variera mellan teori, exempel, demonstrationer och
bilder
Flytta sig runt i salen
Viva in exempel fran verkligheten/industrin
Viva in inslag av efterldsning d.v.s. forst frdga studen-
terna eller lata dem diskutera i grupp kring ett tema
innan man visar sin PowerPoint pa samma tema.

Féreldsningen kan enligt Bligh, (2000) varieras genom anvindning av olika medier som overhead,
svarta tavlan och PowerPoint vilket dven nimndes i flera intervjuer. I intervjustudien framkom
dven variation av var man stdr i salen, att vixla mellan teori och praktik, samt att efterstriva varia-
tion i sitt rostlige. Demonstrationer nimndes ocksd av féreldsarna liksom i litteraturen (Brown &
Manogue, 2001). Genom att variera forelisningen med exempelvis tvd foreldsare som for en dia-
log om dmnet kan uppmirksamheten héllas p& en hég nivé lingre. Deras olika roster och sitt att
framfora sitt budskap medf6r en hogre stimulans jimfért med enbart en person. (Bligh, 2000)

En annan metod som ofta nimns bland foreldsarna ir att regelbundet forsoka aktivera studen-
terna genom att kasta in frgor eller anvinda gruppdiskussioner, si kallad "bikupa”, som ocksa
ndmns i litteraturen (Bligh, 2000). Korta 6vningar ger inte bara aktivering utan ocksé aterkopp-
ling pé vad studenterna har lirt sig. Att fi studenterna aktiva i undervisningen kan vara effektivt
da de flesta minniskor dirmed har littare f6r att inhidmta kunskap (Biggs & Tang 2007). Ett fatal
av de intervjuade (frimst de med omfattande pedagogisk utbildning och erfarenhet) betonade
vikten av att studenterna var aktiva genom hela foreldsningen och inte bara dd och da. Flera pa-
pekade dven vikten av att uppmuntra studenterna att stilla frigor och stimulera till aktivt tinkan-
de och reflektion. Genom att viva in mentometerfrigor i forelisningen kan man fi dterkoppling
som forelidsare och skapa engagemang bland studenterna (Hellstrom och Johansson, 2008). De

metoder som LTH-f6reldsarna foreslog for att aktivera studenterna dr sammanfattade i Tabell 2.
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Tabell 2. Exempel pd hur L TH-foreliisare aktiverar studenterna under en forelisning.

Aktivera

Lata bollen studsa mellan foreldsare och studenter for att aktivera studenterna samtidigt
som du som forelédsare fér tid for reflektion

Engagera studenterna genom att stélla fragor och fora resonemang

Uppmuntra studenterna att stilla fragor

Mentometerfragor — slutna flervalsfrdgor med anonyma svar som kan anvidndas som
diskussionsunderlag

Stélla 6ppna fragor och anvinda de olika svaren till vidare diskussion

Bikupa, diskutera med grannen

Amnesrelaterade praktiska gruppdvningar som de far redovisa for varandra

Lata studenterna sjilva skriva pa tavlan i olika dvningar/uppgifter

Utnyttja assimilativa tankemonster for att leda studenternas tankar in pa ritt spar
Bullshit bingo, bingobrickor med ord som kommer att nimnas under foreldsningen
Bjuda pa kaffe/the

Ta rena pauser eller diskussionspauser

Studenternas motivation och intresse ir viktiga faktorer for att uppritthalla uppmirksamheten.
De intervjuade forelisarna nimner sddant som att "ligga in saker med allminintresse”, “knyta an
till akeuella frigor” och att anvinda "nytt stoff och nya idéer”. Brown och Manogue (2001) me-
nar att for att gora foreldsningen mer inspirerande kan man tinka ut och anvinda sig av analogier,
metaforer och modeller som i4r anpassade till auditoriet och dmnet.

Undersékningar visar att om foreldsaren visar entusiasm 6ver sitt imne hojer detta motivatio-
nen hos studenterna dven om entusiasmen ir latsad (Bligh 2000). Som foreldsare kan man tinka
tillbaka p4 vad man sjilv blev engagerad av som student eller varfér man valde dmnet sjilv. Aven
om man har ett begrinsat intresse i dmnet dr det viktigt att forsoka verka engagerad. Detta kan
man 3stadkomma genom ett enkelt, firgsprakande sprik, att inte lisa innantill och att forsoka fa
ogonkontakt med studenterna. Det dr ocksd viktigt att rora sig framfor tavlan och att forsoka
formedla entusiasm genom att variera sina ansiktsuttryck. (Gross Davis, 1993; Brown & Mano-
gue, 2001) Trots att foreldsarens engagemang och entusiasm lyfts fram i litteraturen nimnde en-
dast en av de intervjuade foreldsarna det som en viktig faktor. Tabell 3 tar upp LTH-foreldsarnas

metoder for att entusiasmera studenterna.

Tabell 3. Exempel pd hur LTH-foreliisare entusiasmerar studenterna under en forelisning.
Engagera
Vara drlig och uppmérksam
Efterstrdva 6gonkontakt
Efterstrava att foreldsa med gléddje och utstrdla engagemang
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Forelidsningens uppligg och strukeur ir viktiga f6r att kunna péverka studenternas uppmirksam-
het (Bligh, 2000; Brown & Manogue, 2001). En sammanstillning pé vad som framkom i inter-
vjustudien inom detta tema aterfinns i tabell 4. Genom att ha en intressevickande start, en varie-
rad mitt och en sammanfattning pa slutet kan man o6ka studenternas aktiva inlirning. Man kan
bérja med exempel om materialet 4r obekant. (Bligh, 2000; Brown & Manogue, 2001) Det ir
ocksa viktigt, i synnerhet nir man foreliser for stora klasser, med struktur, en bra inledning och
att redan frin bérjan tala om vad man tinker forelisa om (Biggs och &, 2007). Aven Gross Davis
(1993) poidngterar att om man skriver dagens agenda pé tavlan sé blir det littare for studenterna

att forstd mélet och syftet med foreldsningen.

Tabell 4. Exempel pid hur LTH-forelisare planerar sina forelisningar for

att kunna billa studenterna uppméiirksamma.
Planering & Struktur
Tydliggora forelasningens méal for studenterna
Utgé frén dhorarna vid planering av foreldsningen
Skapa tydlig rod trad genom foreldsningen
Vara strukturerad
Vara vil forberedd och insatt 1 sitt dmne
Mjukstarta foreldsningen genom aterkoppling till forra
foreldsningen
Placera den nya kunskapen i ett sammanhang
Knyta an till aktuella fragor
Relatera ny kunskap till omrdden man behandlat tidigare
Repetera/Rekapitulera
Erbjuda ’hand outs”

Flera foreldsare nimnde att de forsoker anpassa foreldsningen efter situationen. Sammanfattningar
allteftersom och 1 slutet nimns av vissa foreldsare och rekommenderas dven i litteraturen di det
som sigs i borjan och det som sigs i slutet 4r det som studenterna ofta kommer ihag. (Bligh,

2000; Brown & Manogue, 2001)

Vad gor man nir studenternas uppmirksamhet plstslige sviker?

Trots att foreldsaren har planerat vil kan det uppsta situationer dir studenternas uppmirksamhet
sviker. Aven bland de mer spontana itgirderna framstir variation och aktivering som mycket
viktiga. Dock tillkommer alternativet att helt avbryta férelisningen, genom att ligga in en llfil-
lig paus eller sluta lite tidigare. Aven genom att anvinda diskussionspauser kan man 4terfi studen-
ternas uppmirksamhet. Undersokningar tyder pa att tentamensresultaten férbittras om man an-

vinder diskussionspauser i foreldsningarna. (Holst, 1997)
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Anledningen till att studenternas uppmirksamhet sviker kan vara att de inte hiinger med eller inte
forstar. I s3 fall kan det vara bra att rekapitulera det som just sagts for att f4 med sig fler. "Hitta
det som ir svart” sdger en foreldsare, men nimner ocksi att ibland kan problemet tvirt om vara
att det 4r for .

Flera nimner att de helt enkelt brukar ta upp sjilva uppmirksamhetsproblemet med studen-
terna for att kunna gora ndgot at det tillsammans med dem. En f6reldsare brukar patala for stu-

denterna nir "de inte ir pd hugget”.

Hur utvecklar LTH-forel4sare sina strategier?
Egen erfarenhet, bidde som forelisare och som dhorare, nimndes av minga som den viktigaste
killan tll kunskap om foreldsningstekniker. Att ”lira av andra” dterkom ocksd som ett sitt att
utveckla strategier for att hantera det aktuella problemomradet. Detta indikerar att det pagar dis-
kussioner och utbyte av pedagogiska erfarenheter.

Knappt hilften av de tillfrigade intervjupersonerna nimner uttryckligen pedagogiska kurser
och pedagogisk litteratur nir de svarar pa frigan om hur de har utvecklat sina strategier. Nagon

foreldsare framhiver vikten av pedagogiska kurser medan ndgon tonar ned betydelsen.

Diskussion

Den samlade bilden frin intervjuerna sammanfaller vil med det som framkommit vid litteratur-
genomgingen. Exempel pa detta dr att variation och aktivitet framkommer i flertalet intervjuer
och i litteraturen som viktiga aspekter. Detta visar pd att en forldsning inte behéver innebira att
en foreldsare haller en monolog utan den kan ocksé ta sig andra uttryck.

De intervjuade foreldsarna aterspeglar olika syn pa lirsituationen frin dem som ser foreldsning-
en som mer eller mindre ren informationséverforing fran forelisare till student till dem som ser
det mer som en interaktiv process dir dven foreldsaren kan lira av studenterna.

Trots att det ir ett 6vergripande mél i Lunds universitets kompetensutvecklingsplan 2006-
2015 att alla ldrare ska erbjudas hogskolepedagogisk utbildning (LTH 2008/342) och att en in-
troduktionskurs i hdgskolepedagogik ir obligatoriskt for doktoranderna #r det knappt hilften
eller 10 av de 24 intervjuade foreldsarna som nimner pedagogiska kurser eller pedagogiska studier
som en killa till inspiration f6r sina strategier.

Intervjusvaren formedlar en Svergripande bild av att personer som nimner att de gitt pedago-
gisk utbildning 6verlag tenderar att vara lite mer resonerande i sina svar pa frigorna. Det 4r tyd-
ligt att de fi personer i intervjustudien som har omfattande teoretisk kunskap i pedagogik och
ling erfarenhet av att arbeta med pedagogiska frigor uppvisar ett mer analyserande och problema-

tiserade forhallningssitt.
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Slutsats

Att planera och genomfora forelisningar pé ett sitt sd att studenternas uppmirksamhet bibehlls
under hela undervisningssituationen ir otvivelaktigt viktigt f6r kunskapsbyggande. En viktig slut-
sats i denna studie ir att resultatet frin intervjuerna sammanfaller vil med vad som stir att finna i
litteraturen. Bland de mest centrala strategierna nimns variation av olika slag och interaktion med
studenterna. Vikten av engagemang hos foreldsaren poingteras starke i litteraturen men nimns
explicit av endast en foreldsare i intervjustudien. De flesta intervjuade uppger att de utvecklat sina

strategier genom erfarenhet medan mindre 4n hilften nimner pedagogiska kurser.

Reflektioner frin konferensen

I samband med att artikeln presenterades pd LU:s utvecklingskonferens stilldes intervjufrigorna
till 4horarna. Den diskussion som féljde gav ungefir samma svar pa frigorna som de som presen-
terats ovan trots att de hade en mycket mer varierad bakgrund. Samma 6vergripande teman kom

upp i svaren dven om detaljerna skilde sig ndgot t jimfért med LTH-foreldsarnas svar.
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Spar 5: Undervisningens ethos
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Rundabordssamtal

Ett starkt campus ethos - ar detta nagot for Lunds
universitet?

Denna punkt bestdr av fyra delar:

Del 1/4 Huvudtema

Ett starkt campus ethos — 4r detta ndgot f6r Lunds Universitet?

Ann-Charlotte Weimarck, Avdelningen for konsthistoria och visuella studier

Del 2/4 Bidrag 1

’You’re one of us’: Nigra reflektioner kring att undervisa pi ett historiskt svart universitet i
USA.

Anna Lindhé, Sprik- och litteraturcentrum, Engelska

Del 3/4 Bidrag 2

Férbittrad social integration av utbytesstudenter inom Water Resources-programmets kur-
ser.
Gerhard Barmen, Teknisk Geologi vid Institutionen for Mitteknik och Industriell Elektroteknik,

Karin Jénsson, VA-teknik vid Institutionen for Kemiteknik

Del 4/4 Rundabordssamtal
Gerhard Barmen, Karin Joénsson, Anna Lindhé och Ann-Charlotte Weimarck
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Del 1/4 Huvudtema

Ett starkt campus ethos — ir detta ndgot f6r Lunds Universitet?

Ann-Charlotte Weimarck

Avdelningen for konsthistoria och visuella studier

Jag vill diskutera det som den amerikanska pedagogen Adrianna Kezar i en artikel frin 2007 kal-
lar campus ethos, dir siktet dr instillt pd att skapa samhorighet mellan enskilda studenter och en
institution, finga upp deras engagemang och att fi studenterna att kinna sig vilkomna och trygga
i en ny gemenskap och bli framgangsrika i sina studier. Hon skriver: ”An ethos may be thought of
as a life-giving source of an institution that touches the heart and engages the mind.”"”. Och jag
stiller frigan om inte ocks vi pd Lunds universitet behover arbeta med att stirka lirmiljon ge-
nom att utveckla ett sidant ezhos vid véra institutioner. For det ar ju viktigt for oss att véra stu-
denter 4r framgangsrika och ndr sina mél. — Hur gor vi for att befordra detta? Det vore intressant
att fa ta del av 6vriga kollegers erfarenheter, kanske arbetar ni redan med att forsoka utveckla vad
Kezar kallar ett starkt campus ethos — men, 1 s fall, hur praktiserar ni det, vilka delar av verksam-
heten ir ber6rda?

Kezar citerar en student frin en utvirdering: "This ethos made me believe that they wanted me
to succeed and build up my self-system. I just feel it in my heart and now I see it in my grades.”
Och hon citerar vidare ett uttalande av en student som berittar om sin institutions ethos pi fol-
jande sitt: 7. . . it is a sence of caring that makes me want to learn.”

Ar det inte si som vi dnskar att vira studenter ocks3 ska kunna skriva i kursvirderingarna?

'7 Kezar, Adrianna "Creating and sustaining a Campus Ethos. Encouraging Student Engagement”, ur: About Cam-
pus/January-February 2007, s. 13-18.
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Del 2/4 Bidrag 1

You’re one of us’: Nigra reflektioner kring att undervisa pd ett historiskt svart
universitet i USA

Anna Lindhé

Sprak- och litteraturcentrum, Engelska

Under lidsdret 2008-2009 undervisade jag i English Composition II vid ett amerikanskt universi-
tet i Durham i staten North Carolina. Vid North Carolina Central University, som bildades 1910
och som ir en av cirka hundra institutioner som gir under benimningen Historically Black Col-
lege and University (HBCU), idr majoriteten av studenterna afroamerikaner. Eftersom manga av
studenterna ir forsta generationens universitetsstudenter uppmuntras lirarna att hjilpa dem att
anpassa sig till studentlivet (college life). Som ny lirare vid institutionen for engelska och mass-
kommunikation uppmuntrades jag att ha medkinsla med studenterna och férstdelse for deras
minoritetsbakgrund och socioekonomiska forhéllanden. Man forvintades ta hinsyn till och dbe-
ropa ’férmildrande omstindigheter’ med tanke pd arvet frin slaveriet, vilket dock inte fick betyda
att man sinkte kraven pa studenterna.

I efterhand forstod jag att denna héllning baserad pa sympati och empati 6ppnade upp mojlig-
heten att skapa en gemensam plattform dir jag som kaukasier och mina studenter som (nistan
uteslutande) afroamerikaner kunde nd samf6rstind. For att skapa fortroende for mig i klassrum-
met var det nédvindigt att visa minniskan bakom lirarrollen.' Jag har i efterhand forstiee ate
detta "blottstillande” var ett forsok & min sida att skapa empati och sympati hos studenterna tor
mig som minniska. Det som skedde i dessa 6gonblick av utelimnande var att studenterna héll
inne med en démande attityd och betraktade mig som en av dem.

Det som skedde i klassrummet var att jag upplit make till studenterna om 4n bara tillfilligt.
Jag forde 6ver ‘ritten’ att ddma mig (som minniska) pa studenterna si att vir relation inte fast-
nade i, enkelt uttrycke, den subjekt/objekt relation som arvet fran slaveriet f6rt med sig. Jag over-
lit ansvaret pd dem att sjilva vilja vad de borde géra med den makt det innebir att bevittna en
annan minniskas sirbarhet. Den lirdom som min erfarenhet vid ett historiskt svart universitet
har medfort 4r att liraren dd och di borde tilldta sig att slippa pd makten; inte for att 6ka stu-
dentinflytandet, utan for att fostra ansvartagande minniskor, medvetna om att med makt kom-

mer ett ansvar for den andre, som i detta fallet var liraren, men ytterst ar ett ansvar for sig sjilva.

' I sin avhandling Klassrummets relationsetik: det pedagogiska métet som etiske fenomen (diss), (Umed: Umed Uni-
versitet, 20006), diskuterar Anders Holmgren bland annat betydelsen av ett blottstillande av minniskan bakom lirar-
rollen.
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Del 3/4 Bidrag 2
Forbittrad social integration av utbytesstudenter inom Water Resources-
programmets kurser

Gerhard Barmen' och Karin J6nsson®

"Teknisk Geologi vid Institutionen f6r Mitteknik och Industriell Elektroteknik, *VA-teknik vid Institu-
tionen for Kemiteknik

Nyanlinda utbytesstudenters situation kan jimforas med den overgdngsfas som forstagingsstu-
denter genomgar i bérjan av hégre utbildning. Enligt Tinto (1993) maste varje student integreras
savil akademiskt/studiemissigt som socialt/kamratmissigt f6r att komma igdng vil med sina stu-
dier.

Overgangsfasen for utbytesstudenter kan vara extra svir eftersom de genom tidigare erfarenhe-
ter har forvintningar pa lirare, studenter och det akademiska systemet samt kan ha olimpli-
ga/inadekvata forkunskaper och sprikkunskaper. De méste ta till sig det svenska akademiska sy-
stemet och komma in i den studiesociala miljon relativt snabbt och Bartram (2007) visar att
manga behover hjilp fran lirare for ate skapa sociala nitverk, vilka ir viktiga for att klara studier-
na.

Med syfte att bittre integrera utbytes-, masters- och svenska civilingenjorsstudenter, bjods del-
tagarna i tva vattenresurshanteringskurser in till tio socialiseringsaktiviteter (t.ex. vinterbad, figel-
skadning, matlagning, julfirande och allminbildande studiebessk).

Integrationsprojektet har utvirderats genom en enkitundersskning samt fokusgruppsintervju-
er fore och efter aktiviteterna. Studenterna uppskattar méjligheten till diskussion som inte ir di-
reke studierelaterad. Aktiviteterna har skapat en avslappnad atmosfir, vilken underlittade kom-
munikationen mellan studenterna under dvningar och raster. De har i storre utstrickning 4n tidi-
gare 4r valt att arbeta tillsammans med nigon frin ett annat land i projektuppgifter och 6vningar
och rapportskrivandet har genomférts bittre.

Det finns tydliga skillnader i instillning till studier, medstudenter och lirare mellan student-
grupperna. Manga internationella studenter trodde inledningsvis att de svenska studenterna inte
ville ha kontakt men tyckte efterit att de var hjilpsammare och trevligare dn forvintat. Lirarna
visade sig ocksd vara mera stddjande och vinliga dn forvintat och viktiga for ate forstd studiesy-
stemet. Svenska studenter utgdr frin att varje kurs dr upplagd ungefir som den féregdende och

detta stimmer f6r det mesta. Vid tveksamhet fir man en bild genom ildre studenter.
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For hogt studentdeltagande rekommenderas aktiviteter pa hogst tva timmar i anslutning till un-
dervisningen. Opretentivsa studiebessk och middagar med kontaktskapande lekar uppskattas

sarskilt mycket.
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Del 4/4

Rundabordssamtal

Gerhard Barmen, Karin Jénsson, Anna Lindhé och Ann-Charlotte
Weimarck

Rundabordssamtalet inleddes med att huvudtemat och de tvd anslutande bidragen presenterades
av forfattarna. Innehdllet i presentationerna sammanfattas vil av de ursprungliga abstrakten. Dir-
efter foljde ett livligt samtal, dven om det totala antalet deltagare endast var drygt tio personer. De
viktigaste inldggen och diskussionspunkterna sammanfattas i det féljande.

Flera deltagare betonade att ett campus ethos miste genomsyra hela universitetet och att det
dirmed inbegriper aktiviteter och foreteelser pd sdvil dvergripande LU-nivd som institutions- och
kursnivd. Som exempel gavs bland annat LU:s centrala mottagning av alla internationella studen-
ter i borjan av varje termin. De flesta inkommande studenter fir i samband med denna stéd och
hjilp med att 3 tag i en bostad, att hitta dit och mycket annat praktiske kring studiesituationen.

En av deltagarna papekade att dven aktdrer utanfor LU kan bidra till campus ethos. Vanliga
exempel idr besok av eller hos alumni. Vid Service Management-utbildning inom LU i Helsing-
borg dominerar de internationella studenterna och en omfattande social verksamhet bedrivs vid
sidan av undervisningen med starkt stod av Helsingborgs kommun.

Det ir inte bara férdelar med ett starkt campus ethos. Vid vissa utbildningar och fakulteter
finns en mycket stark kiranda som forutsitter, ofta omedvetet eller outtalat, att studenter och
larare forhaller sig pa ett visst sitt till utbildning, studiesociala aktiviteter och yrkeslivet. En sddan
kiranda finns exempelvis inom flera ingenjorsutbildningar och medicinska utbildningar. Denna
typ av starkt campus ethos kan fungera uteslutande och dirmed bli problematisk och negativ.

Slutligen nimndes att studier i bland annat Storbritannien visar att férekomsten av och storle-
ken pa avgifter for utbildning verkar 6ka férvintningarna pa utbildningens kvalitet men dven pa

olika former av kringservice, studiesociala aktiviteter och campus ethos.
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Workshop
Verktygslada for akademiska studier: Studenters

larande med habitus, hederlighet och mangfald i

fokus
Lena Eskilsson' och Elin Bommenel®

'studierektor, Institutionen for service management, “adjunkt, Campus Helsingborg, Lunds universitet

Under utvecklingsdagarna triffades fyra bibliotekarier och universitetslirare for att diskutera moj-
ligheten att tillvarata mangfaldiga studenters nyfikenhet och infor lirandet och héja deras kompe-
tens kring vad universitetsstudier kriver. Utgéngspunkten var att om vi vill vi ha mangfaldiga
studenter vid Lunds universitet behover vi skapa mojligheter for allas lirande. Inte bara f6r dem
som redan vet via en mamma eller kompis vad som menas med referat och citat, med sjilvstin-
dig, faktaunderbyggd analys eller med aktivt deltagande vid 6vningen eller i grupparbetet. Hur
kan vi skapa ett likabehandlande, inkluderande arbetssitt i undervisningen, som uppritthéller hog
akademisk kvalitet och samtidigt gynnar mangfald?

P4 institutionen f6r Service Management arbetar vi med att formedla det habitus — de sjilv-
klarheter i den akademiska virlden — som vi anser 4r nédvindiga for att studenterna ska klara vira
utbildningar. Under tre workshops berittar vi, later dem 6va pa, och diskuterar vi med studenter-

na de saker vi bestimt 4r nédvindiga, nimligen
o Skillnaden i kraven mellan gymnasium och hogskola
e Studieteknik
o Art forstd tentafrdgor och formulera tentasvar: akademiska texters uppbyggnad
e Hur man bygger trovirdighet med hjilp av faktaunderlag och sjilvstindig analys
o  Varfor det dr viktigt att vara akademiske hederlig
e Hur man bir sig 4t f6r att uppfylla kraven pa hederlighet
e Vad som hinder om man fuskar
e Hur man fir grupparbeten att fungera

e Hur man sjilv arbetar f6r mangfald: genom att vara nyfiken pé kursares kompetenser
Under workshoppen berittade vi om institutionens arbete med att komma fram till vad vi tyckee
var nddvindigt, och om sjilva genomférandet av undervisningen. Vi berittade vilken ledning av
den pedagogiska verksamheten vi behévt for att kunna skapa Verktygslidan, och hur dess effekter

kan tas tillvara inom institutionen. Vi lit deltagarna reflektera kring studenternas alster, och dis-
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kutera om, och i s fall hur, de sjilva skulle vilja arbeta for att frimja likabehandling och mangfald
pa liknande — eller annorlunda — sit.

Diskussionen som f6ljde fokuserade deltagarnas egna erfarenheter av att arbeta med interna-
tionella och svenska studenter. Ett tema som lyftes fram var svérigheten att fi gehor for behovet
av strukturella och ekonomiska forindringar som behévs for att integrera studiekompetenshojan-
de inslag i undervisningen. Ett annat tema var utmaningen att fi studenterna att arbete pa ett

akademiskt hederligt sitt.
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Utbildningsklimat som underlag for pedagogisk

utveckling
Gudrun Edgren', Ulf Jakobsson®, Ann-Christin Haffling” och Nils

Danielsen®

"Medicinska fakultetens centrum for undervisning, Nnstitutionen for hilsa vard och samhiille,
*Institutionen for kliniska vetenskaper, Malma, och “Institutionen for experimentella vetenskaper

Utbildningsklimat har kommit att tilldra sig 6kad uppmirksamhet pd senare tid, i takt med ett
okat intresse for studenternas uppfattning om sina studier. Detta avspeglas t ex i 651 triffar i Go-
ogle pd "utbildningsklimat” och 85 000 triffar pi “educational climate”. Utbildningsklimart ir
studenternas upplevelser av den utbildningsmiljo de befinner sig i. (Genn & Harden, 1986) Ut-
bildningar planeras med lirandemél och kursplaner och det blir allt vanligare att vi ocksd antar en
pedagogisk grundsyn (t ex “studenten i centrum”) som avgér vilka undervisningsformer och exa-
minationsformer vi anvinder. De studenter som deltar i vira kurser upplever emellertid mycket
mer som ocksd paverkar deras lirande och som avspeglar den utbildningsmiljo de befinner sig i.
Det kan vara t ex sociala relationer till lirare och andra studenter, upplevelser av press och stress,
upplevelser av feedback, upplevda méjligheter att stilla frigor utéver mer uppenbara faktorer som
schema, tentamen och undervisning. Intresset for att mita utbildningsklimat sammanhinger med
att klimatet kan péverka utbildningens resultat (Genn & Harden, 1986). Det har tidigare utveck-
lats instrument for att mita utbildningens klimat, men de flesta av dessa ir relativt gamla (Genn
& Harden, 1986).

Under 1990-talet utvecklade en grupp internationella lirare ett nytt instrument medan de del-
tog i en utbildning pa universitetet i Dundee i Skottland. Samtliga lirare kom frén medicinska
utbildningar. Instrumentet valideras och testades for reliabilitet i medicinska och paramedicinska
utbildningar 6ver hela virlden (Roff et al, 1997). Instrumentet innehéller 50 péstdenden som
studenterna graderar sitt instimmande i med anvindning av en Likert-skala frén 0-4. Vissa pésta-
enden ir negativa och de inverteras fore berikningar. Nir instrumentet utvecklades fann man vid
faktoranalys att instrumentet kunde delas in i fem grupper, nimligen “upplevelse av lirande”,
“upplevelser av lirarna”, akademiskt sjilvkinsla”, “upplevelse av atmosfir” och slutligen "upple-
velser av den egna sociala situationen”. Instrumentet benimns “The Dundee Ready Education
Environment Measure”, vilket forkortas DREEM. Det har sedan det utvecklades kommit till
okande anvindning i flera olika syften. Inledningsvis testades det i olika linder och kulturer och
befanns ha internationell anvindbarhet (Roff et al, 1997). Det har ocksa anvints for jimforelser

mellan utbildningar med olika utbildningssystem (Roff, McAleer, Ifere, & Bhattacharya, 2001;
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Al-Hazimi et al, 2007), och for att jimf6ra olika campus inom samma universitet (Varma, Tiyagi,
& Gupta, 2005). De allra flesta publicerade arbeten har behandlat medicinska utbildningar, men
instrumentet har ocksd anvints for sjukskéterske- och kiropraktorutbildning (Pimparyon, Roff,
McAleer, Poonchai, & Pemba, 2000; Till, 2004). Vid utvecklingen av instrumentet fanns ett
stort intresse for att det skulle kunna anvindas f6r att mita skillnader i upplevelser mellan studen-
ter av olika kon. En bakgrund till det dr diskussionen om det sirskilt kyliga klimat ("chilly clima-
te”) som det ansetts att kvinnliga studenter upplever (Hall, & Sandler, 1982; Roff, & McAleer,
2001). DREEM har anvints for sddana jimforelser och vid flera tillfillen har man funnit ganska
stora skillnader i upplevelser mellan manliga och kvinnliga studenter (t. ex.. Roff et al, 2001; Bas-
saw et al, 2003; Bouhaimed, Thalib, & Doi, 2009). I flera av de ovan refererade studierna har det
varit ndgot oklart i vilket syfte instrumentet anvints. Ofta verkar det mest ha varit i syfte att jim-
fora sin egen utbildning med andras, men det framgér inte alltid vad resultatet skulle anvindas
till. Négra studier har varit mer intressanta i det avseendet. Sa t ex anvinde Till (2004) det f6r att
studera hur klimatet var pd en utbildning under en pégiende utbildningsreform, och hon fann
mycket nedsldende resultat som sedan kom att utgéra underlag for att betydande utvecklingsarbe-
te. Hon har senare ocksa jaimfort studenternas 6nskemdl om utbildningsklimat med vad de fak-
tiskt upplever (Till, 2005). Det intressanta med en sidan studie dr att man i utvecklingsarbetet
kan ta fasta pa de omradden dir skillnaderna mellan vad studenterna bedémer som angeliget och
vad de faktiske upplever ir storst. En annan studie har jaimfort vilka forvintningar nyantagna stu-
denter hade pé utbildningsklimatet med vad de senare faktiskt upplevde av det under studierna
(Miles, & Leinster, 2007). En studie har genomf6rts i det uttalade syftet att identifiera eventuella
brister i den egna utbildningen fér att sedan kunna inrikta utvecklingsarbetet pé just det omradet
(Whittle, Whelan, & Murdoch-Eaton, 2007). Ett annat syfte har varit att kunna mita resultat av
en utbildningsreform genom att gora en mitning av utbildningsklimat fére reformen och sedan
kunna upprepa den efter reformen (Jiffry, McAleer, Fernando, & Marasinghe. 2005). En sirskild
utmaning for pedagogiskt utvecklingsarbete grundat pa studier av utbildningsklimat har visats av
Mayya, & Roff (2004) samt Pimparyon, Roff, McAleer, Poonchai, & Pemba (2000) som funnit
att akademiskt framgangsrika studenter bedémde klimatet som bittre 4n vad mindre framgings-
rika studenter gjorde.

Flera medicinska utbildningar i virlden har under de senaste decennierna genomgétt utbild-
ningsreformer. Syftet med dessa har ofta varit att integrera olika Zmnen i studierna, att 6ka studi-
ernas relevans for det framtida yrket genom att t ex utgd frin patientfall i undervisningen och att
forbereda bittre for yrket genom trining i t ex kommunikation samt forbidttrad praktisk utbild-
ning med mer direkt feedback (Harden, Sowden, & Dunn, 1984). Flera av de studier som gjorts

av utbildningsklimat har visat att s.k. reformerade utbildningar haft ett bittre klimat (t.ex. Al-
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Hazimi et al, 2004; Miles, & Leinster, 2007; Varma et al, 2005). Det var dirfor troligen en be-
svikelse nir man i Kuwait dndrade en traditionell utbildning till en problembaserad och inte fann
nagon forbittring av klimatet (Bouhaimed et al, 2009).

Vi har anvint DREEM f{6r en undersokning av det upplevda utbildningsklimatet pa likarut-
bildningen i Lund. Vi &versatte instrumentet och testade det i tvéd pilotstudier i en medicinsk och
en paramedicinsk utbildning. Likarutbildningen i Lund genomgick en reform i den riktning som
beskrivits ovan i bérjan av 1990-talet. Den genomférdes inte konsekvent i hela utbildningen och
under de senaste dren har det gjorts nya forsék att fullfélja reformen i samtliga delar av utbild-
ningen. Likarutbildningen har kommit vil ut nir den bedomts av experterna i Hogskoleverkets
nationella utvirderingar. Studenterna har emellertid inte varit lika positiva i sina bedémningar. Vi
valde att genomféra undersokningen pa tre terminer, 2, 6 resp. 10 (utbildningen omfattar totalt
11 terminer) for att kunna uppticka om det fanns skillnader mellan olika delar av programmet.
De resultat vi fick av den férsta undersokningen beaktades sedan i pedagogiskt utvecklingsarbete.
Tva ér efter den férsta undersskningen upprepade vi den pd samma terminer. Den grupp studen-
terna som befann sig pd termin 2 vid den forsta undersékningen var nu pa termin 6, och den
tidigare gruppen pd termin 6 hade kommit till termin 10. Den andra undersékningen kom att
genomforas mitt under en intensiv diskussion om ett férindringsarbete som métte starkt mot-
stdnd frn studenternas representanter.

Var undersdkning visade att likarutbildningen i en internationell jimférelse hade ett gott ut-
bildningsklimat, totalsumman var hégre 4n andra som publicerat sina resultat och likt de resultat
som andra s.k. reformerade utbildningar haft. De olika subskalorna visade ocksd goda resultat.
Vissa statistiskt signifikanta skillnader fanns mellan terminerna, bide totalt och i vissa subskalor
(uppfattningar om lidrarna och akademisk sjilvkinsla). Inga skillnader i uppfattning om klimatet
mellan studenter av de olika kénen fanns pa total summa och i de olika subskalorna fanns bara en
skillnad pé en av terminerna. En analys av svaren pé de enskilda frigorna visade var utbildningens
svagheter fanns. Vissa signifikanta skillnader till det bittre fanns i resultat pa de enskilda frigorna
mellan de tva dren. Dessa berorde framforallt termin 10, dér ocksd de storsta forindringarna dgt
rum.

En intressant friga i detta sammanhang 4r vad mitning av utbildningsklimat tillfér i jimforel-
se med andra instrument fér mitning av utbildningskvalitet, som t ex CEQ (Ramsden, 1991).
Om man granskar frigor/péastdenden i dessa instrument finner man stora likheter och resultaten
av instrumenten skulle troligen uppvisa stora likheter om man gjorde jimforande studier. Vi har
inte hittat ndgon sidan jimforelse. Emellertid innehdller DREEM vissa pistdenden som inte har
tydliga motsvarigheter i CEQ, framforallt inom omridena atmosfir” och "social omgivning”.

DREEM skulle alltsd kunna finga upp faktorer av betydelse for liranderesultatet som &r svérare
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att paverka med utvecklingsarbete, men som indi kan vara av stor betydelse f6r resultatet av ut-
bildningen.

Undersékningar av utbildningsklimat borde kunna vara av intresse f6r andra utbildningar in
medicinska och paramedicinska. DREEM har utvecklats f6r anvindning inom dessa utbildningar,
men nir man granskar pistdendena i enkiten ir det ytterst fi som ir specifika for omridet. Ett
par forutsitter att utbildningen har ett mél i form av en profession eller ett yrkesomride, men de
borde gi att byta ut. Sammanlagt fyra pastdenden ir mer tydligt specifika f6r virdomridet. Det
skulle vara intressant att testa validitet och reliabilitet f6r ett modifierat instrument med ett mer

generellt anvindningsomrade.
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Roundtable
Plagiarism and deceitful plagiarism. Is it time for a

common university policy?

Denna punkt bestdr av tvd delar:

Del 1/2 Huvudtema

Plagiarism and deceitful plagiarism. Is it time f6r a common university policy?

Mattias Alveteg, Kemiteknik, LTH

Del 2/2

Att inspirera till akademisk hederlighet i hogre utbildning — lirarens roll.

Radhlinah Aulin, Byggproduktion, LTH och Karin Jénsson ,VA-teknik vid Institutionen f6r
Kemiteknik, LTH
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Del 1/2 Huvudtema
Plagiarism and deceitful plagiarism. Is it time f6r a common university policy?

Mattias Alveteg
Kemiteknik, LTH

Lund University has during the latest years seen a number of activities related to student plagiar-
ism. As these efforts are essentially uncoordinated there is a risk that the situation for the student
only has gotten from bad to worse.
A problem with plagiarism is that it displays all the characteristics of a threshold concept
(compare Meyer and Land 2003):
e Transformative: e.g. in the sense that learning academic writing changes our percep-

tion of written texts
o Irreversible: in that it is difficult or impossible to “unlearn”

o Integrative: To understand what it is not to plagiarise we need to learn how to
write/create, give attribute, quote, etc.
e DProblematic: e.g. in the sense that from a deep understanding of what plagiarism usu-
ally restricts what we feel comfortable with doing
¢ Bounded: in the sense that different socio-cultural contexts may have conflicting views
on what should be regarded as plagiarism.
A further complication is that plagiarism is associated with strong emotions. As an example,
teachers discovering plagiarism in student work often feel frustrated and/or betrayed.
In an attempt to reconcile conflicting views on plagiarism and to detach associated emotions,

the following definition of plagiarism is suggested:

"Plagiarism is a lack of self-reliance in design and/or wording, as compared to the level of self-
reliance anticipated by the receiver, based on the context and form of the product.”

Is this a definition that would be useful if we are to create a University-wide policy on plagiarism
and deceitful plagiarism? What differences in subject, e.g. regarding the nature of student assign-
ments, would such policy need to take into account? What organisational differences between

departments and faculties would we need to consider in the implementation of such a policy?
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Del 2/2
Att inspirera till akademisk hederlighet i hogre utbildning — lirarens roll.

Radhlinah Aulin' och Karin Jonsson®
1Byggproduktion, LTH, *VA-teknik vid Institutionen for Kemiteknik, LTH

Universitet har vanligen utvecklat etiska riktlinjer f6r undervisning, men dessa fokuserar ofta pa
att avskricka fran oirlighet genom upptickt och bestraffning i stillet f6r att uppmuntra dill ett
fruktbart beteende. Universitet, fakulteter, institutioner och lirare har ett stort ansvar for att spri-
da kunskap om akademisk hederlighet till sina studenter.

En internetbaserad enkitundersskning genomfordes bland lirare pé tre olika program pd LTH
(Ekosystemteknik(W), Elektroteknik(E) respektive Industridesign(ID)) for att undersoka nir och
hur lirarna férmedlar kunskaper kring akademisk hederlighet till studenterna samt hur lirarna
anser att studenterna bor fd trining i att utveckla akademisk hederlighet jimfort med hur studen-
terna faktiskt trinas i det. Enkiten skickades ut till 65 lirare och svarsfrekvensen var 71%, 47%
och 40% f6r W-, ID- respektive E-programmet.

Undersékningen visar en tydlig skillnad mellan de olika programmen. P4 W- och ID-
programmen tar ca 40% av de svarande lirarna upp akademisk hederlighet vid kursintroduktio-
nen, medan endast ca 10% pa E-programmet gor det. P4 W-programmet behandlar 80% av li-
rarna dmnet i samband med att de introducerar évningar och uppgifter, medan motsvarande sift-
ra for de andra programmen ir endast ca 40%. W-lidrarna utmirker sig ocksd genom att en betyd-
ligt stérre andel paminner studenterna om vikten av akademisk hederlighet mer 4n en ging under
kursen.

Minga av ldrarna anser att det vore bra om akademisk hederlighet gjordes till ett obligatoriskt
element i programmet men samtidigt 4r det bara ett fital lirare som identifierar att studenterna
far trining i akademisk hederlighet pa detta sitt. I de fria kommentarerna tar en lirare upp vikten
av en tydlig progression i kunskaperna om skrivande och referenshantering under programmets
gang.

Undersékningen pekar pa att det finns betydande skillnader i hur frigestillningar kring aka-
demisk hederlighet hanteras inom olika program och dirmed behov av atgirder for en okad
gemensam forstdelse av vad akademisk hederlighet innebir samt entydig kunskapsférmedlingen

till studenterna.

138



Spar 6 : Att utveckla(s) for larande
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Rundabordssamtal
Hur kan larare utforska sin egen undervisning?

Susanne Pelger', Sara Goodman®, Eva Brodin® och Gudrun Edgren*

INatturvctcnskapliga fakulteten, *Centrum for genusvetenskap, Samhillsvetenskapliga fakulteten, 3 Institu-
tionen for pedagogik, Vixjo universitet, “MedCUL, Medicinska fakulteten

Minga universitetslirare utvecklar ett intresse for att undersoka sin undervisning och hur den
paverkar studenternas lirande. Lirarna kan di behdva anvinda forskningsmetoder frin det peda-
gogiska omrédet, vilket for lirare som inte tillhér de beteendevetenskapliga disciplinerna kan vara
en stor utmaning. Ett annat incitament f6r den enskilde liraren att genomféra sidana studier kan
vara en onskan att utveckla den pedagogiska meritportfoljen. For institutioner och universitetet r
utforskandet av lirande och undervisning en forutsittning f6r pedagogisk utveckling (1).

I modeller av lirares utveckling ingdr ett offentliggérande av undervisningen och dess resultat.
Tre steg i en ldrares utveckling kan identifieras: teaching excellens, teaching expertise och scholarship
of teaching (2). Medan excellens innebir formaga att bedriva undervisning pa ett framgingsrike
sitt, innebdr expertis att liraren dessutom medvetet reflekterar 6ver vad framging och eventuell
motging beror pa (2). Begreppet scholarship of teaching — pd svenska ofta dversatt till kvalificerat
akademiske lirarskap — innebir att liraren, férutom att vara excellent och expert, ocksd gor sin
undervisning offentlig pa olika sitt t ex genom att bedriva vetenskapliga studier om sin egen un-
dervisning (2). Denna process kan jimfoéras med hur en forskningsprocess normalt bedrivs och
lirarens vetenskapliga forhallningssitt till undervisningen poingteras da (3).

Hur kan en ldrare gora for att komma vidare med utforskning och offentliggérande av sin un-
dervisning? Denna rundabordsdiskussion har behandlat frigor om hur man kan g tillviga och
vilket stod som kan behovas.

Vi som har tagit initiativ till diskussionen representerar fyra tvirvetenskapliga projekt om li-

rande pd universitetet som fatt stdd i form av s.k. frémedel frin Lirande Lund. Projekten ir:

e Kommunikation och lirande i samband med PBL vid likarutbildningen (Gudrun Ed-

gren, Glen Helmstad och Jakob Donnér)

e Hur lir sig naturvetare att kommunicera med icke-specialister? (Susanne Pelger,

Gunldg Josefsson och Sara Santesson)

e Learning in a course on gender integration in university teaching (Sara Goodman och

Diana Mulinari)

e Mentorskap i forskarutbildning (Mats Ohlin, Eva Brodin och Jitka Lindén)
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Sammanfattning av rundabordsdiskussion

Cirka 25 lirare frén flera fakulteter deltog i rundabordsdiskussionen. Diskussionen vittnade om
ett stort intresse for didaktiska frigor bland universitetets lirare. Konkreta problem lyftes fram
vad giller studenters lirande inom olika dmnen. Ett flertal forslag pd hur man kan soka en for-
klaring till problemen sammanstilldes och diskuterades. Bland dessa nimndes kollegial aterkopp-
ling pd undervisning, intervjuer och enkiter riktade till studenter, och analys av befintligt material
sisom tentamenssvar och kursvirderingar.

Mainga lirare har sin primira forskningskompetens inom andra imnesomriden 4n det pedago-
gisk-didaktiska. Dirfor poingterades behovet av stéd for att kunna genomfora undersskningar
kring lirande och undervisning i det egna dimnet. Exempelvis kan det finnas en osikerhet kring
hur man bér angripa frigestillningen, hur man utformar en enkit eller intervju, vilken underssk-
ningsmetod som ir limpligast, eller hur man hittar relevant litteratur. Forslag pa losningar som
diskuterades var kollegial handledning och samverkan 6ver dmnesgrinser, och seminarier dir
“imnesldrare” och pedagoger/didaktiker kan métas och diskutera pigiende projeke.

En central synpunkt som framférdes i diskussionen var att ledningen méste skapa klimat och
forutsiteningar for forskning och utveckling som ror lirande och undervisning. I praktiken upp-
lever ldrarna att de har sm& mojligheter att utforska lirandet i det egna dmnet. Det storsta hindret
ir bristen pd utrymme f6r didaktiska undersokningar inom tjinsten. Praktiknira forskning kring
lirande upplevs ha lag prioritet och ir sillan nigot som sanktioneras ekonomiske frin lednings-
hall.

Vir erfarenhet frin de tvirvetenskapliga projekten ir att fromedlen har haft avgérande betydel-
se for genomforandet. Vi rekommenderar dirfor att medel for didaktiska undersokningar dven
fortsittningsvis kommer att utlysas inom universitetet. Det kommer inte bara att gora det prak-
tiskt mojligt for ldrare att bidra till en kvalitetshojning i utbildningen. Det sinder ocksd en viktig
signal ut till verksamheten att 6kad kunskap om lirande och undervisning ir ett prioriterat omra-
de.

Under projektens genomforande har vi haft virdefullt stod bdde av varandra och av Lirande
Lunds personal. Vi vill dirfér lyfta fram Lirande Lund som ett gott exempel pd motesplats for
konstruktivt utbyte av didaktiska idéer och erfarenheter. Av rundabordsdiskussionen framgar
tydligt att det finns ett fortsatt behov av sddana méotesplatser. Vi framhaller vikten av att detta
behov kommer att tillgodoses, dven efter nedliggningen av Lirande Lund. Mgjligheten till uni-

versitetsgemensam samverkan och forskning kring lirande och undervisning ir, som vi ser det,

142



ytterst betydelsefull f6r att det kvalificerade akademiska lirarskapet ska kunna utvecklas och upp-

ritthallas. Detta ir i sin tur en forutsittning for att utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund.
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Kan kritiska vanner bidra till din professionella

utveckling som pedagog?

Katarina Mirtensson' & Eva Horneij’

'LKU/CED, *Medicinska fakulteten, Institutionen for hilsa, vard och sambhiille, Avdelningen for
sjukgymnastik

Det akademiska lirarskapet kan upplevas som relativt isolerat. Aven om man som lirare utbyter
erfarenheter och diskuterar olika idéer kring undervisning med nigra f3 utvalda kollegor (Rox3 &
Mirtensson, 2009), dr man ind3 oftast ensam vid sjilva undervisningstillfillet. Gunnar Handal
har (1999) myntat begreppet %ritiska vinner’ som ett sitt att kollegialt understédja universitetsli-
rares personliga och professionella utveckling. Grundtanken #r att man vid négra tillfillen deltar i
varandras "pedagogiska projekt”, som kan vara traditionell undervisning men ocksi t ex PBL-
grupp, laboration, framtagande av kursinnehll eller nitbaserad undervisning Savil fére som efter
diskuterar man gemensamt pedagogiken och ger dterkoppling pad denna. Handal menar att utby-
tet blir 6msesidigt: den som 4r en kritisk vin kan fi nya uppslag till sin egen undervisning, och
den som blir granskad fir respons och dterkoppling pé sin pedagogik, och dirmed mojlighet att
vidareutvecklas i sin ldrarroll. Detta understdds i en studie av Dahlgren m.fl. (2006), dir man
framholl virdet av att vara kritisk vin lika mycket som att ha en. Genomférandet av sidant utby-
te, betonar Handal, forutsitter ett stort métt av tillit och kollegialt fortroende, vilket ocksd kom-
binationen av “kritisk” och "vin” indikerar.

Kritiska vinner anvinds inom ramen f6r de hégskolepedagogiska kurserna vid LU pi ett delvis
annat sitt. Hir ombeds kursdeltagarna att med utgingspunke i sina skrivna pedagogiska projekt-
texter vara varandras kritiska vinner, samt att vid den egna avdelningen/institutionen identifiera
en kritisk vin som ldser och diskuterar texten.

Vid denna presentation kommer metoden med kritiska vinner att presenteras och diskuteras
fran flera olika infallsvinklar:

- erfarenheter frin en akademisk lirare bide av att vara samt av att ha en kritisk vin som
stod for sin pedagogiska utveckling

- erfarenheter frin en programledare av att systematiske i ett lirarkollegium inféra an-
vindning av kritiska vinner f6r pedagogiskt utvecklingsarbete

- resultat och erfarenheter av anvindning av kritiska vinner inom ramen for sex hogsko-

lepedagogiska kurser vid tvd olika fakulteter vid LU.
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Ledning av pedagogisk verksamhet.

Katarina Mirtensson' och Torgny Rox3’
'"LKU/CED, *Genombrottet, LTH och LKU/CED

Med de senaste decenniernas expansion av den hogre utbildningen stills det ocksd nya krav pa
universiteten att kontinuerligt forbittra kvaliteten pd utbildning och undervisning. Olika aktivite-
ter for att stédja pedagogiskt utvecklingsarbete har initierats bdde lokalt och nationellt (Lorstad et
al, 2005; Hogskoleverket, 2000).

Minga initiativ dr inriktade pd att stddja enskilda lirare, och ligger dirmed ansvaret for kvali-
tetsutveckling pd individen. Men enskilda lirare kan inte 16sa problem som ir mer komplexa in
att de ryms inom det egna handlingsutrymmet. Problem och utmaningar av mer strukturell ka-
rakedr framhiver ledarskap som en viktig faktor i pedagogiskt utvecklingsarbete. Men vad vet vi
egentligen om ledning av pedagogisk verksamhet?

Ledarskap har betydelse fér hur undervisning bedrivs och utvecklas (Ramsden m.fl., 2007).
Att leda akademiker har liknats vid att dirigera solister (Haikola, 1999) men flera forskare betonar
vikten av att studera och forstd ledarskap i ett sociokulturellt sammanhang (Alvesson & Sven-
ningsson, 2007; Bolden m.fl., 2008; Knight & Trowler, 2000). Gibbs m.fl. (2008) undersokte
institutioner som var framgingsrika i bide forskning och undervisning och fann stor variation i
hur ledarskapet utévades. Det finns forvdnansvirt lite litteratur om hur akademiker vill bli ledda,
men i en studie av Trevelyan (2001) fann man att akademiska forskare foredrog ett ledarskap dir
ett tydligt engagemang balanserades med ett relativt stort métt av personlig autonomi.

Denna session har som syfte att diskutera pd vilket sitt ledarskap har betydelse nir det giller
pedagogiskt utvecklingsarbete vid Lunds universitet. Erfarenheter frin ett aktionsforskningsbase-
rat kompetensutvecklingsinitiativ for akademiska ledare (studierektorer, programledare osv) —
"Ledning av pedagogisk verksamhet’ — kommer att presenteras och diskuteras. Dessutom presen-
teras resultat av intervjuer med prefekter vid olika fakulteter inom LU, och deras erfarenheter av
ledarskap i vardagen. Preliminira resultat bekriftar komplexiteten och det nigot oférutsigbara i

ledarskapet, liksom en delikat balansging mellan att vara kollega och chef.
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LTH-larares upplevelser av kursutvarderingar

Marie Bergstrom

Institutionen fér Psykologi, Lunds universitet

Vilken psykologisk betydelse har det for liraren att regelbundet blir utvirderad?
Hur pdverkas lirarens identitet som lirare av kursutvirderingar?
Hur ser det ut for kvinnliga respektive manliga lirare?

P vilket sitt pdverkas undervisning och pedagogik av kursutvirderingar?

Kwan har undersokt kursutvirderingar och funnit signifikanta skillnader vad giller imnesomrade,
gruppstorlek och utbildningsniva. Mindre grupper studenter pa hégre nivé i utbildningen resulte-
rade i hégre omdéme pad kursutvirderingen (Kwan, 1999).

Frigan ir vad studenterna egentligen bedémer i sina kursutvirderingar. Studier visar att
kursutvirderingarna bl.a. har funktionen att vara en feed-back till liraren och snarare ir en funk-

tion for liraren in for kursen (Marsh, 2007).

Om utvirderingar vid LTH

Vid LTH anvinds ett utvirderingssystem (CEQ) for att samla in information om hur studenter-
na uppfattar och bedémer sina utbildningserfarenheter. Frigorna i CEQ ir riktade mot funktio-
ner som bor tillgodoses genom pedagogiska processer (Borell, 2008). Efter avslutad kurs skickas
ett CEQ-formulir ut via mail till samtliga studenter pa kursen. Frigorna dr samma for alla kurser
pd LTH. Studenterna kan komplettera sina svar med fritextkommentarer. Svaren sammanstills
kursvis till en rapport som diskuteras av kursansvarig lirare, programledare och en studentrepre-
sentant. Denna grupp sammanstiller direfter en slutrapport baserad pa de inlimnade kursutvir-

deringarna, rensade pa fritextkommentarer.

Syfte och problemstillningar
Syftet med projektet ir att undersoka hur lirare som undervisar pA LTH upplever kursutvirde-

ringar frin studenterna.

Metod

Under viren kommer 20 lirare som undervisar pd arskurs 2 och 3 vid Elektroteknik, Teknisk

nanovetenskap och Ekosystemteknik att intervjuas.
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Preliminira resultat

Preliminira resultat tyder pd att kursutvirderingarna ir betydelsefulla f6r lirarna. Av intervjuerna
kan urskiljas olika strategier for att handskas med kursutvirderingarna. Det framgér av intervju-
erna att det hos ldrarna finns forestillningar om vilken betydelse som negativa respektive positiva

omdo6men pi kursutvirderingar kan ha f6r den enskilda ldraren.
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Workshop
Heightening Student Learning with SI

Carole Gillis' and Leif Bryngfors®
'"Dept. of Archaeology and Ancient History, 2Utbildningsservice, LTH

Abstract

Much attention is given today to developing the pedagogical skills and awareness of university
teachers. A conference around this was held at and by Lund University in September 2009 (Ut-
vecklingskonferens 09), aimed at opening new avenues and consciousness of what we are doing as
academic teachers, why and how. The six sections of the conference — The Profession in Focus,
General Skills — as Means and as Ends, Following Learning, Pedagogical Methods, the Teaching
Ethos, and Developing for Teaching — as can be seen from the titles concern academic teachers
within the university structure or those soon to be. This conference as well as the previous one
and all the courses, training and so on aimed at improving our pedagogical skills are extremely
important — obviously if a teacher cannot communicate to his listeners regardless of how brilliant
he or she may be, s/he is failing in that particular role.

We would like to add one element to the mix here, however, and that is the student. Com-
munication and learning must be a two-way process involving both the transmitter and the re-
ceiver. Learning is as complicated a process as teaching, involving as many factors. In the follow-
ing we would like to take up a method for raising the levels of intake, comprehension and analysis
for students in a learning situation: a successful learning scheme in use at Lund University since

1994 called Supplemental Instruction, or SI.

Teaching and Learning

The role of the university teacher has been changing in many ways: obligatory pedagogical
courses, equal importance given to pedagogical experience and scientific merits when applying for
a teaching position, a general heightening in the amount and type of courses and training for
teachers, the expansion of the role of the University’s Center for Educational Development, and
in general a greater awareness of the importance of not only having something to say but of being
able to say it in a way that others can understand and learn from. All of us who have suffered
through courses given by terrible teachers, where we perhaps learned something despite them
rather than because of them, surely agree that this has not come a minute too soon, and further,
that it is with great pleasure that we can observe the shift towards pedagogical awareness on the

university level.
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One of the areas of pedagogical training is the increasing interest in and awareness of how and
why students learn. It is this aspect that was chosen as the focus for our workshop on heightening
student learning.”” It has been shown that the more active participation the student has in the
learning situation, the more s/he learns and can use. It is said that a person remembers 10% of
what he reads, 20% of what he hears, 30% of what he sees 70% of what he says but 90% of what
he says and does.”® In the economic crunch experienced today by many institutions of higher
learning, even the best of teachers do not always have the time to apply proper pedagogical me-
thods. Various schemes and programs help to supplement the instruction received. One of them,
called Supplemental Instruction (SI), is well entrenched in Lund University. Almost every single
subject in the Faculties of Humanities and Theology including distance learning courses has im-
plemented SI as a natural part of the curriculum, as have most of the programs at the Lund Insti-

tute of Technology and several departments in the Faculty of Social Sciences.

Supplemental Instruction

SI is a program that originated in the USA, at the University of Missouri, Kansas City, in the
early 1970’s, created by Dr. Deanna Martin in response to having an influx of students who were
unequipped for university studies.” It was introduced in Sweden in 1994 at the Lund Institute of
Technology by Leif Bryngfors and Marita Bruxell-Nilsson and in the Faculties of Humanities and
Theology in 2001 by Carole Gillis.”* Both programs are going strong and expanding.

The program is completely voluntary. Groups of students taking a new basic course or program
meet with an Sl-leader (who is a student one or two terms ahead of the others) once a week in
small groups. They take up course content, difficult aspects of the reading or lectures, study tech-
niques, and similar topics in a relaxed atmosphere. The difference between these meetings and a
classroom situation is that here it is the students who have the initiative and who are active partic-

ipants, taking responsibility for their learning. The role of the Sl-leader is to guide, 70z to teach.

2 One of the educators who has had great importance for SI is Vincent Tinto. See, e.g., Tinto (1994). A full biblio-
graphy can be found at http://soeweb.syr.edu/intranet/secure/UserFiles/File/ TINTO_vita06.PDF

2 Dale, E. (1969). Audio Visual Methods in Teaching, (3rd ed). Holt, Rinehart, and Winston. To see the ‘cone of
learning’, go to http://www.google.com/imgres?imgurl=http://cord.org/txcollabnursing/dale. png&imgrefurl=
http://cord.org/ txcollabnursing/active_definitions.htm&h=607&w=8388sz=67 &tbnid=a0kLSyySbtYjRM:&tbnh=1
048&tbnw=144&prev=/images%3Fq%3Dedgar%2Bdale&usg=__13eyN-6]ZiMUOCy1i60]6_D4wCA=&ei=0
EL0SqO3K8{Dsgh398 TuAQ&sa=X&oi=image_result&resnum=88&ct=image8ved=0CB4QIQEwBw Along the
same lines, Confucius is said to have said, “I see and I forget, I hear and I remember, I do and I understand."

21 A more extensive review of the history, aims, methods and structure of SI can be found in Gillis (2008), especially
pp- 85-89. See also http://www.umkc.edu/cad/SI/overview.html. For a bibliography of Deanna Martin’s work, see
heep://www.umke.edu/cad/martin.heml, Also Blanc et al. (1983), Kuh et al. (1991)

?* See for example http://www.SI-mentor.lth.se.
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Learning by doing is the primary strategy. The main goal of SI can be stated simply: helping stu-

dents learn how to learn, participate, and be creative and analytical.

The Workshop

Our goal at the workshop was to give the participants an understanding of SI. Instead of lecturing
about how to do SI, we simply did it with the tried-and-true, learning-by-doing method. After a
few minutes of initial introductions all around to break the ice, we divided the group into four
smaller groups and told them that before we started we felt that we all needed to be sure we were
talking about the same things. Therefore, they were given a task: each group was to take a few
minutes and discuss and define the term ‘learning’.” They were to see what aspects the term in-
cludes; to determine who teaches and who learns; to discuss how people learn; and to define what
is meant by the role of teacher.

After some minutes, each of the four groups went to the whiteboard and jotted down the es-

sentials of what they had arrived at.

1 2 3 4
development studying and practice content agrees
understanding teaching dialogues with with expecta-
and application interaction each other tions
motivation studying and conquering and the student must
self-confidence learning changing what have the tools
learning goals existed before the role of the
deep vs. super- implementing teacher is to
ficial learning experience explain

the student says
what wasn't
reflection understood
will, openness that it's ok not to
determination understand
feedback for stu-
dents
awaken curiosity

The first thing the groups commented on after looking at each other’s definitions was how dissi-

milar they were. They soon realized the importance of something so elementary as defining terms

» In Swedish, the term ‘lirande’ can mean both teaching and learning. As can be seen, some groups used both mea-

nings, some, the one, and some, the other.
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that everyone assumes are basic and common to all. They proceeded to discuss what ‘lirande’
could mean, or at least to decide what we meant in the workshop.

The next step was small-group discussion about how they viewed the university structure from
the perspective of ‘lirande’. Things to think about were where the participants would place them-
selves in the structure, where the students would go, where teaching and learning fit in, and the
question of whether ‘teachers’ and ‘leaders’ had to be academic staff of whether they could also
include students.

As could be expected, each group came up with very different answers, although all illustrated
their thoughts in diagram form. Three had some form of hierarchical structure, one in the form
of concentric circles with the subject in the center and students in the first ring. The university
leadership was in the last ring, while in two other diagrams the university chancellor and his ad-
ministration were at the top of linear diagrams. The fourth differed in that it represented the stu-
dent’s road to knowledge, passing through various and diverse stages through teaching. This
group centered on the student, with teaching as the means to an end. Once again the groups were
surprised at how different the thoughts in the groups were. Discussion continued in the larger
group.

The format of this workshop was a mock SI-meeting. First definitions were taken up, followed
by a discussion of an aspect of the workshop. The point here was to treat the workshop as if it
were an SI-meeting rather than to lecture about what SI is. The workshop leaders were essentially
quiet, participating only to direct the flow of events. The last part of the session revolved around
a discussion of what actually happened in the workshop, how people felt, the value of the

method: i.e., a practical example of what SI is and how it works.
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Workshop
Larande Ledarskap genom SI

Pavla Kruzela' och Hanna Alestam?

Ikursansv:;lrig, fillic., civ.ek. institutionen f6r service management, Campus Helsingborg, LU.
*SI-mentor, filosofie magister i service management.

Varfor en kurs om Personligt Ledarskap?

Vi later Sl-ledarnas citat svara pd denna friga.

"Fir att kunna utvecklas och bli en bra ledare si krivs det jvning. Jag har blivit tryggare i
mitt ledarskap di jag har fitt testa hur jag fungerar néir jag i verkligheten fir utova mitt le-
darskap som jag tidigare bara har list om”.

"Lérande Ledarskap har varit som en resa genom mitt eget medvetande. Genom den viixande
gemenskapen och tilliten inom gruppen och genom de Gvningar vi tillsammans har gjort, kin-
ner jag att jag successivt har fitt mer och mer sjilvinsikt.”

P4 institutionen f6r service management utbildas studenterna i ledarskap/management for att bli
managers i arbetslivet. Kursen har vuxit fram utifrdn nskemal av studenter som har kommit ut i
arbetslivet och lyft fram en 6nskan om att redan under studietiden lira sig om hur man utévar
ledarskap praktiske. Syfte med kursen "Lirande Ledarskap genom SI” ir att ge studenterna moj-
lighet att praktiske trina sitt ledarskap med betoning pa det personliga ledarskapet.

Kursen handlar inte om att lira sig nya definitioner av ledarskap, utan att bérja praktiskt utéva
ledarskap med de férmégor som studenterna har samt nya som studenterna utvecklar. Varfor be-
héver studenterna utveckla sitt ledarskap? I antologin "Osynligt och sjilvklart” pavisar forfattarna
att satsning pa ledarskapsutveckling inte bara paskyndar och férdjupar kunskapsbearbetning, utan
mdjliggor for studenterna att utvidga sin sjilvinsikt om t.ex. hur de beméter framgingar och
motgingar samt hur de agerar i samarbete med andra®. Att utveckla ledarkompetenser ir en
komplex process. Vi anser att lingsiktig fokus pa personlig utveckling som pabérjas redan under
universitetstiden gynnar inte bara studenternas studier men dven deras anstillningsbarhet och
framfor allt stirker det deras roll som ledare senare i yrkeslivet™.

Kursen avser att utveckla studenternas ansvarstagande i kombination med sjilvinsike, reflektion,

feedback och praktiskt handlande pa sé sitt att de tillsammans blir viktiga grundstenar f6r studen-

2 www.msm.lu.se

% Bommenel, Elin och Irhammar, Malin (red.) (2008)
26 Kruzela, Pavla (2008)
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ternas personliga ledarskapsutveckling”. Supplemental instruction, det si kallade SI — men-
torskapet, 4r en internationellt erkind metod som gynnar béde lirande och det personliga ledar-
skapet,”® anvinds som ett av verktygen pi denna kurs. Fokus ir att bygga vidare pi SI-
erfarenheterna samt f6lja studenternas utveckling pd mitbart sitt. Kursansvariga/liraren ir som
en katalysator som inspirerar studenterna och ger dem verktyg och stéd for i deras utveckling.

I vér text vill vi delge erfarenheterna frin studenternas sitt att lira sig leda sig sjdlva och andra
samt hur deras ledarkompetenser vixer fram. Studenternas erfarenheter avser kursen Lirande Le-

darskap 2008/09.

Kortfattad beskrivning kursen

Kursen erbjuds till alla studenter pd Campus som en fristiende kurs, pa deltid. Kursens pedagogik
bygger pd utvecklingsbaserat lirande. Studenterna lir sig i forsta hand att praktisk tillimpa den
sakkunskap som de under studiedren forvirvat. Lirandemadl i kursen ir att studenten f6rvintas
tillimpa grundprinciperna i SI-metodik i praktik, insikt om sitt eget lirande inom ledarskap, visa
formaga att genomfora coachande samtal, forstd konsekvenser av egna drivkrafter i sitt beteende,
samt visa insikt om eget agerande i grupper.

Studenterna skapar erfarenheter genom SI-méten dir de utdvar sin sakkunskap i service mana-
gement och samband med det utvecklar de praktiske sin ledarskicklighet. De omsitter sin dmnes-
kunskap ”knowing abour” och i samband med det utvecklar de den mjuka sidan av sin skicklighet
genom att trinas i “knowing how”. For att stddja den mjuka processen ”knowing how” innehéller
kursen workshops som formar djupare insikter om eget agerande samt insikter om personliga
styrkor och svagheter vilket 6kar sjilvstindigheten och sikerheten infér nya uppgifter. Feedback
ligger som grund f6r de kontinuerliga reflektionerna, bade individuellt och i grupp, som i sin tur
leder till att studenterna fir stérre medvetenhet om konsekvenser av sitt agerande. Detta har de
som underlag nir de viljer specifika kompetenser som de vill utveckla. Den praktiska skicklighe-
ten forstirks med teoretisk kunskap frin kurslitteraturen vilket sker forst under den senare delen
av kursen.

De verktyg som anvinds i kursen férutom SI, ir sjilvskattningsprofiler "Personligt Ledarskaps
Index” (PLI), Kolbs inldrningsstilar, sjilvskattningstester om deras kognitiva preferenser i FIRO-

B* och JTI*. Studenterna for personliga loggbdcker, genomfor regelbundna feedback och reflek-

¥ Ibid

** Bryngfors, Leif (2008); Gillis, Carole (2008)

* FIRO-B star for Fundamental Inter-personal Relationship Orientation Behavior
% JTI star for Jung’s Typology Index
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tioner samt fir kontinuerligt st6d av SI-mentor och certifierad coach. Vidare inspireras de i sin
utveckling med en rad workshops. I dialog med foretagsledare fir de deras syn pa ledarskap och
dess komplexitet samt inblick i deras personliga utvecklingsprocess.

Fokus i kursen ir att skapa situationer dir studenterna vigar agera utanfor sin trygghetszon.
Studenterna uppmanas att anvinda sina talanger och trina dessa aktivt under workshops. Varje
student forvintas att formulera egna mél, omsitta dessa i konkreta handlingar, reflektera 6ver
utfallet samt skapa lirdomar f6r att viga mera i framtida handlingar. Forloppet under kursen va-
rar i sju minader och ses som en process i vilken student forvintas att forindra nigot. For att
processen ska bli lirande méste det innefatta ett "gérande”. Det handlar inte om att géra minga
saker, utan att gorandet foljs av reflektion for att lirandet ska kunna bli effektivt (s.k. Action-
Reflection-Learning) och f6r att studenten ska kunna tillgodogéra sig insikt och kunskap. Der dr
framifor allt studenternas ansvar och vilja att under kursens lopp ge sig tid att upptiicka vad mer som
behivs samt hur skall det genomforas for att deras lirande och personliga ledarskapsutveckling ska bli
mer varaktig!

For betyget godkind krivs att studenten arbetar aktivt for att uppfylla de angivna lirandema-
len. Kursen avslutas med litteraturseminarier samt en individuell slutrapport som presenteras bade

i skriftlig och muntlig form.

Personligt Ledarskaps Index (PLI) — ett av verktygen
Studenternas uppfattning om sin utveckling kartliggs av ett individuellt sjilvskattningsverktyg
(PLI) som framtagits i samarbete med QuickSearch AB i Halmstad. Den forsta sjilvskattningen
genomfordes i november 2008 och den andra i februari 2009. Svaren registrerades och lagrades i
foretagets Dialog Manager databas. Formuliret omfattade fem kompetensomriden och den upp-
levda skickligheten markerades pé skalan 1-10. De fem huvudkompetensomradena var Emotionel/
Intelligens, Social Kompetens, Coachande Kommunikationsformdga, Kreativitet, Team Samarbete.
Varje kompetensomride innefattar sex till tio pdstienden om specifika skickligheter. I PLI-
sjilvskattningen deltog 11 studenter. Resultatet av den individuella sjilvskattningen var anonym
for kursledare och 6vriga studenter. Det individuella samt det totala resultatet sammanstilldes i
form av stapel- och linjediagram. Vid den andra mitningen i februari uppmuntrades studenterna
att kommentera sin personliga utveckling. Aven dessa kommentarer var anonyma. Resultaten
diskuterades under en workshop tillsammans med en féretagsrepresentant.

Vi har funnit foljande férdelar med PLI-mitningarna. Studenterna fick ett kvantifierat kvitto
pa hur de upplever att de utvecklats under kursen. De fick ytterligare ett underlag for sjilvreflek-
tion genom de tvd mitningstillfillen. Resultaten gav dven institutionen ett kvantifierat kvitto pé

nyttan med kursen och vi hoppas att det hojer 6vriga studenters intresse for kursen.
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Den lagsta skattningen (pa skalan 1-10) i férsta mitningen i november markerades pa skalan 4
och avsig parameter Trygghet i mig sjilv. Den hogsta skattningen markerades pd 8 pa skalan och
avsdg parameter Skillnad att ha ansvar och ta ansvar. I andra skattningen i februari 4r parameter
Skillnad att ha ansvar och ta ansvar dter stérst, 10 pd skalan, f6ljd av Empati, som angetts 9 pa
skalan.

I genomsnitt 4r forindringen i studenternas utveckling +9%, frin 64% till 73%.

Spannet pa forindring i genomsnitt dr frin -1% {6r Forusse konsekvenser till +25% for Trygghet
i mig sjiilv. Endast en parameter visar ligre i mitningen 2, Forutse konsekvenser.

Omrédesvis idr det storre utveckling ju ligre omradet lig vid mitning 1. Storst utveckling visar
Kreativiter +13%, tljt av Coachande kommunikationsformdga och Emotionell Intelligens + 11%.

Stérsta forindringar visar parametrar Trygghet i mig sjilv +25%, Inspirera fram talanger
+19%, Leda grupp +17%, Leva i nuet +16%, Positivt tinkande +16%, Se mojligheter +16%,
Empati +14%, Strategisk kommunikation +14, Utmana min potential +14% och Skapa synergier
+13%.

Ovanstdende resultat visar genomsnittutfallet. Resultatet pd varje enskild kompetens visar att
spannet mellan graden av skicklighet pé respektive forméga varierar frin student till student. En
del visar ligre grad av skicklighet medan andra kinner sig mer sikra i kompetensen. En anledning
till att del av forindringarna inte ir stora kan bero pd att studenterna vid den andra mitningen
hade en fitt en storre sjilvinsikt och dirmed var mer realistiska och medvetna om sina skicklighe-

ter.

Studenternas kommentarer om sin utveckling utifrdn PLI

Féljande citat visar att studenten befinner sig i en pagiende process i ledarskapsforméga gillande
sjalvkinnedom och sjilvskattning “Jag har blivit mindre kritisk mot mig sjiilv, jobbar fortfarande pi
att inte jamfora mig med andra och forsika se viirde i det jag gir”

Att studenten har fitt sjilvkinnedom Jag anser att jag har blivit bittre pd att se hur mitt bete-
ende hinger ihop med mina virderingar. Att se sambandet mellan tanke, kinsla och hur jag sedan
beter mig”.

Insikt om tdlamod och 6vning framgar av ”Att ge personer tid och inte sitta mig sjilv i “ramp-
ljuset” dr ndgot som blivit uppenbart for mig /.../ Att hjilpa folk genom att se dem verkligen
lyssna /.../ alla vill inte ha rid utan bara bli sedda.”

Att de befinner sig i borjan av sin lirandeprocess "Coaching ir en konst, svirare in vad jag
hade kunnat férestilla mig innan vi borjade. Att bide lyssna, iaktta och lisa mellan raderna sam-
tidigt som man ska hjilpa den personen som jag coachar framit. Det giller att vara nirvarande

och det tycker jag dr svért.”
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Insikt om vikten av samarbetsférméiga

"Jag har blivit medveten om skillnaden mellan att vara en kollektivt accepterad ledare och att
inneha en position dir jag ska leda andra’.

"Jag har insett att for att jag ska kunna vara aktiv mdste jag tro pd och gira det gruppen syss-
lar med annars blir jag litt till en birda for gruppen”.

Resultat frin PLI pekar pa att medvetenhet och insikt redan ir ett stort steg framédt och behover
ytterligare stimulans for att studenterna ska fortsitta att vara delaktiga och kidnna ansvar i sin stri-
van att utvecklas. De visar viljan att granska sitt beteende och kommit till insike att inte skylla p&
eller jimfora sig med andra i deras omgivning. En trygghet i sig sjilv skapar en god sjilvkinsla

och att detta dr en nédvindig grund for ett gott sjilvfortroende.

Viktiga begrepp bakom personlig ledarskapsutveckling

I PLI har vi tagit inspiration utifrin ledarskapstrining i organisationer samt forskning. Schutz
(1997) och Goleman (2000,1999) tillh6r de forfattare som observerat att en ledare med kinslo-
missig kompetens dr mer effektiva i sitt arbete 4n de ledare som saknar dessa kompetenser. Gole-
man delar upp den emotionella intelligensen i personliga kompetenser vs sociala kompetenser.
Den personliga kompetensen innefattar sjilvkinnedom, sjilvmanagement, samt motivation att
prestera och férindra. Den sociala kompetensen innefattar empati och social f6rmaga vilket inne-
bir 6ppen kommunikation och effektiv 6vertalningstaktik samt uppbyggnad av gemenskap, sam-
verkan och samarbete. Paralleller kan dras till det Schutz poidngterar, nimligen att i ledarens roll
ingdr inte bara att vara firdigstillare (completer) utan 4ven att anvinda sin sjilvkinnedom, lita pa
andra och forstd sina kinslor.

Goleman (1998) lyfter fram ytterligare en viktig aspekt, nimligen att vara kinslor 16per paral-
lellt med vara tankar. Under stress ligger vi mer fokus pa tankar 4n kinslor. Kinslorna har en
egen agenda men vi uppmirksammar de inte tillrickligt mycket. Reflektion och sjilviakttagelse
leder till sjilvinsikt om de inre vigledande virderingarna. Detta ir viktigt eftersom personliga
virderingarna uttrycker vi inte i ord men de 4r underlag for den emotionell kraft som pa negativt
eller positivt sitt styr oss.

Ledarskapsforskare menar att ledarskap ir lirande framfor alle d& vi lir oss frin misstag och
svdra utmaningar. De menar att for att lirande skall 4ga rum behéovs det sjilvkinnedom och vilja
for att virdesitta en forindring hos sig sjilv. De emotionella kompetenserna ir viktiga. For att
forindring i en organisation skall kunna genomforas krivs det att de emotionella kompetenserna
virdesitts lika mycket som de expertkompetenserna framfor allt vid utvirdering av arbetspresta-

tion. De lyfter fram vikten av sjilvinsikt om egen sjilvuppfattning och sjilvakening, samt vikten
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av egna val. Nimligen att det 4r jag som viljer mitt liv — mina tankar, kinslor, upplevelser, min-
nen och hilsa. Sjilvinsikt formas inte enbart genom reflektion, utan det behévs 4ven att individen
ar villig att 6ppna sig och ta emot feedback av gruppen.”

Ledarens uppgift idag innebdr mer 4n att etablera en firdriktning, fi medarbetare att dela vi-
sionen, motivera och skapa engagemang. Eftersom ledarens uppgift ir att delegera® forvintas det
idag att anstillda inom organisationen ska kunna utova ledarskap.

Vi vill uppmirksamma pa att bida PLI mitningarna dgde rum di studenternas kunskap om
personliga utveckling formades utifrin deras praktiska erfarenheter snarare 4n frin kurslitteratu-
ren. Studenternas kommentarer jimfért med vad forskarna definierar liknade vid forsta mitning-
en ett tillstind av omedveten okunskap om sig sjilv. Med ytterligare feedback, aggregerade erfa-
renheter och lirdomar frin workshops and coaching har 6kat sin medvetenhet och s smaningom

dnnu tydligare insikt om sitt ledarskap.

Studenternas uppfattning om sin utveckling utifrin loggbécker

Studenternas liroprocess och utveckling av individuella ledarskapsférmagor har férutom PLI do-
kumenterats i personliga loggbocker samt en skriftlig projektrapport i slutet av kursen. I denna
rapport fick studenterna fritt vilja att beskriva sin utveckling och de kompetensomraden som var
viktiga f6r dem. Vi har valt att dterge en del av citaten for att visa p& de formagor som studenter-

na har utvecklat.

"De otaliga tillfillena och mijligheterna for feedback som funnits under kursen har varit ovir-
derliga. Exempelvis insdg jag att mitt kroppssprik uppfattades olika av mig och mina observa-
torer. Denna foreteelse har fatt mig att reflektera ver och tinka mer pa min kroppshéllning
/... Diirfor har jag bl.a. satt ett privat mal om att jvat minst en ging per vecka’.

Ovanstdende citat visar pd studentens sjilvkinnedom samt resultat frin genomférd malsittning.
"Jag ser en klar utveckling fran det att jag forst presenterade mitt credo med en obekvim kiins-

la i kroppen tills min mdlarworkshop som enbart kiindes rolig. Jag har viixt och blivit tryggare
med att ta initiativ och genomfira olika saker’.

Ovanstdende citat markerar sjilvkinnedom om egna kinslor samt skicklighet i att aktivt agera for

att uppnd mal.

31 Schutz (1997); Bennis & Thomas (2002); Whetten & Cameron (2007)
32 Marmgren (2002)
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Féljande citat visar studentens anpassningsférmaga:

"En viktig liirdom dr att bara for att det inte blev som jag hade forvintat mig, behiver inte det
betyda att mijligheterna till att uppnd malet uteblir. Det som blev kanske till och med blev
biittre efiersom det troligtvis blev mer anpassat till mina egna forutsitmingar”.

Féljande citat ir lyfter fram studentens insikt om sina styrkor och svagheter

"Enligt lirandestilarna ir jag mer dt hallet att vara en “abstrakt tinkare”, vilket gir att jag ir
mycket for illustrationer och modeller. Denna insikt har inspirerat mig till ett bredare perspek-
tiv vid inlirning. I ett mite med en yngre student har jag stillet for att illustrera anvint en
[forklaringsmodell som passar hans inlirningsstil”.

Féljande citat visar studentens formaga i anpassning samt viljan for att ta ansvar:

"Dd jag fick insikten att vi dr ett team som strivar mot olika mal men har en gemensam vision
Jfann jag det littare att ta ansvar i gruppen. Jag fick insikten att alla individer ir olika och har
diirfor olika behov. Det milet jag kimpar mot dr det nidvindigtvis ingen annan som gor. /.../
Att leda handlar om att ta ansvar pd alla nivier och visa intresse samt engagemang gentemot
samtliga parter och mot ett gemensamt mal!”

Detta citat visar att studenten utvecklade sin kommunikationsfrmaga

"Att anviinda coachande forhéllningssiitt har fitt mig mer dmjuk och inspirerad. Detta har
varit den storsta lirdomen for mig i min personliga utveckling”.

Vilka utmaningar finns i studenternas personliga ledarskapsutveckling?

Som vi tidigare nimnt, 4r det studenterna som forvintas att ta ansvar for sin utveckling av lirande
och ledarskap. Alla som har férdjupad sin medvetenhet hade ldttare att acceptera sig sjilva och
gett sig sjilvakening. Studenterna har de har blivit 6ppnare, uppriktigare mot varandra och lirt sig
vinda problem till méjligheter. Den egna insikten har vixt fram snabbare hos de studenter som
utmanade sig oftare i obekvima och ovana situationer.

Vad var den stérsta utmaningen? Ar det mojlige att inspirera alla till forindringar? Varfor har
ndgra valt att stanna i trygghetszonen och var avvaktande i sin forindring och trots reflektioner
inte kunnat viga ta fart i forindringsprocessen? En av kurslitteraturbéckerna "Presence” anger
mojlig anledning till att forindringen inte hinder av sig sjilv. Nidmligen att vart invanda sitt att
tinka och férnimma hindrar oss i det kreativa tinkandet att gd framét. Att "Voice of judment”
dyker upp alldeles for ofta och styr véra kiinslor och tinkesitt forstirker det vanemissiga beteen-
de. Det beh6vs mer 4n medvetenhet om kopplingen mellan tankar och kinslor for att ta bort det

invanda ménstret. For att skapa férindring krivs aggregerande reflektioner och inre drivkraft.
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Reflektioner uppmirksammar pd koppling mellan egna virderingar och kinslor och ir viktiga
dven for att kunna nd en djupare nivd av kunskap — en sjilvinsikt. Men inte heller en férdjupad
sjalvinsikt leder automatiske till en forindring. Att skapa férindring dr littare att siga 4n att
genomféra. Hur snabbt férindringen genomférs beror pé individers sjilvinsikt, malsittning, stark
drivkraft samt forméga att se formen pd maélet och resultatet som skall dstadkommas. Syftet med
kursen 4r att studenterna ska paborja en utvecklings- och forindringsprocess i vilken en personlig

insikt formas samt att processen fortsitter efter kursens slut.

Avslutande kommentar

Som vi nimnde tidigare ser vi bdde pd ledarskap och lirande som process. Lirande pa denna kurs
innebir inte att tilligna sig pa forhand definierade kunskaper, tankesitt eller handlingsméonster.
Lirandet forstirks nir det sker interaktivt gemensamt i gruppen och utifrén den enskilda indivi-
dens uppsatta mal. En trygghet i sig sjilv 6kar sjilvkinsla vilket leder till 6kat sjalvfortroende vil-
ket innebir att studenterna har littare att agera i olika situationer och kommunicera bittre med
personer de méter. Det handlar om utmaningar pé flera omriden och olika nivder. Den storsta
utmaning for studenterna ir att tillimpa sin ledarkompetens samt att forma nya formégor, att
bryta invanda ménster och finna mening i det nya som de har skapat. En sddan process kriver
kontinuerlig trining vilket bekriftas av f6ljande citat "eadership is like a muscle. The more you
train it, the better it gets 3

“Att inldrningsmetoden pé kursen ir att uppticka, uppleva, kinna, vara delaktig och anpassa
sig till situationer for att sedan utgd frin den akademiska litteraturen. /.../ Jag var negativ till
denna metod i borjan av kursen, d jag efterstrivade just mer litteratur och fakta, har jag nu 4nd-
rat uppfattning och ir i stillet vildigt positivt 6verraskad 6ver hur mycket jag har faktiske lir mig
genom denna, fér mig nya inldrningsmetod”.

Liarandeprocessen pa denna kurs dr mer i linje vad Ellstréom (2006) beskriver ”Utvecklingens
lirande logik” med tonvikt pé tanke och reflektion, alternativtinkande, experiment och riskta-
gande, tolerans for olikhet, osikerhet och felhandlingar. Vi vet frin vira kontakter med alumni
studenter, att denna typ av lirande pd sikt skapar process frin s.k. “single loop learning” till
“tripple lopp learning”, dvs. att det dr forst med aggregerat reflekterande och agerande di mer
varaktigare férindring i lirande och ledarskap kan intriffa.

Att utvecklas dr en pdgiende komplex process. Med de verktyg som de har lirt sig tillimpa under
kursen ir de bittre rustade att finna styrka nir de kommer ut i arbetslivet. Den akademiska skol-

ningen lir studenterna mycket och kan dven lira de det personliga ledarskapet.

3 §.M Datar et. al. 2008.
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A reflection on constructivism vs. objectivism in

teaching

Lars Wadso
Building Materials, Lund University, Sweden

Abstract

Pedagogical theories are often abstract and difficult to understand for teaching practitioners. Al-
though a certain idea that someone is proposing may sound sensible, there may still be a feeling
that “this cannot be the whole truth”. One way to become more engaged and force oneself to take
a position in fundamental pedagogical issues, is to contrast two completely different views with
each other. This I have done by reading papers by proponents of pedagogical constructivism and
by people who are — in many cases strong — critics of this principle (I have chosen to name the
latter objectivists). The main idea with pedagogical constructivism is that you cannot directly
transfer knowledge from one person to another as all knowledge is created in the mind of the
learner. Objectivists may in many cases accept this, but argue that it is a trivial fact that all teach-
ers know. They instead find that the main problem with constructivism is that it often leads to
ideas about the relativity of knowledge and that all beliefs have the same value. I will in my pres-
entation contrast the standpoints of constructivists and objectivists, both with the goal of giving
my personal answer to what is the best pedagogical standpoint, and to show that a dialectic me-
thod of contrasting different opinions is useful in developing an understanding of and an opinion

on pedagogical theories.

Background

I was recommended read John Biggs’ book Teaching for Quality Learning ar University [1] when
assembling a teaching portfolio. The main theme of the book is constructive alignment, which is
described as based “on the twin principles of constructivism in learning and alignment in teaching”
[1]. I both liked it and did not like it; there was something that worried me about constructive
alignment that I could not put into words. It was quite easy to understand the alignment-part as
that good teaching should have objectives, methods and assessment that worked together, but
what was the constructive-part? Later I found a paper — Philosophical Confusion in Chemical
Education Research [2] — that opened my eyes to the fact that constructivism is not something self-
evident or natural as Biggs would like his readers believe; constructivism is actually very contro-

versial.
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Educational constructivism has been debated fiercely during the last 20 years, not only because of
its possible educational merits, but because it challenges most scientists view of science. Construc-
tivism has evoked a lot of strong feelings that have been aired in critical papers with titles such as
“Constructivism in school science education: powerful model or the most dangerous intellectual tenden-
¢cy? [3] and “Philosophical confusion in chemical education research” [2] (pro-constructivist papers
can have titles such as “Student’s thinking and the learning of science: a constructivist view” [4],
“New directions in teaching chemistry: a philosophical and pedagogical basis” [5] and “Strategies for
counterresistance: towards sociotransformative constructivism and learning to teach science for diversity
and for understanding” [6]).

It is the aim of the present paper to introduce the debate on educational constructivism to en-

courage other teachers to position themselves with respect to various forms of constructivism.

What is constructivism?

First of all, it is not easy to describe constructivism. Different writers give rather different defini-
tion of it; one mentions that a review identified seventeen variations of constructivism, and then
adds six more [7]. However, most constructivist papers will start with a description with some-

thing along these lines:

...the constructivist philosophy assumes that learners construct knowledge, and, therefore, no
two learners will have the same internal representations of this knowledge because each learner
brings a different perspective to the learning process. [8]

Its origin is in “a variety of disciplines, most notably philosophy of science, psychology, and sociology”
[9], but it is today used in many different fields:

Although constructivism began as a theory of learning, it has expanded its dominion, becoming
a theory of teaching, a theory of education, a theory of educational administration, a theory of
the origin of ideas, a theory of both personal knowledge and scientific knowledge, and even a
metaphysical and ideological position [7]

Constructivism has been used to design teaching in such diverse fields as literature, social sci-
ences, chemistry and mathematics. Some educational constructivists are rather modest in their
claims [1, 10-12] and are easily accepted by many teachers, while others have such extreme views
that there can be only very few people (especially in the natural sciences) that accepts them [4, 6,
13].

What are you if you are not a constructivist? Many workers have chosen to contrast construc-

tivism with objectivism [2, 5, 8, 10, 14] and I have also found this definition useful in this paper,

165



although it may be misguided as there are so many different types of constructivism. For a con-
structivist “objectivism is a philosophy that assumes that there are objective, absolute and uncondi-
tional truths that are independent of the context in which they are observed’ [8]. An objectivist is
content with that there is reality and facts that exists independent of the mind. From a learner’s
point of view a constructivist believes that the learner imposes order on the world, whereas an
objectivist believe that the learner observes the order that is inherent in the world [8]. Construc-
tivism has also been contrasted against realism [12] and positivism [15]. Some constructivists also
describe constructivism as being in contrast to behaviorism [5], while the Biggs constructive
alighment seems to be a combination of behavioristic and constructivistic ideas.

Constructivism’s main tenet is that “knowledge is constructed in the mind of the learner” [15].
However, most teachers will accept that knowledge is somehow created in the mind of the stu-
dents, i.e., that knowledge cannot be moved unaltered from a teachers mind to a student’s mind;
“it is when one considers the implications [of constructivism] that it becomes problematic” [11] and
“the dispute begins to rage when it is claimed that not only mental representations, but also useful
knowledge (including scientific knowledge) is constructed” [16]. It is not the question of whether
knowledge is constructed in the mind of the learner that is problematic, but whether this should
make us view all beliefs as of equal value. Many opponents of educational constructivism point
out that part of the constructivistic theory is sound, while other parts are best discarded. For ex-
ample has Matthews (2000) identified the following central problem with constructivism: “zhe
Jfundamental distinction between constructivism as a theory of meaning [...]) and constructivism as a
theory of knowledge [...]”. While the former may be of interest, the latter is seriously flawed ac-
cording to Matthews. Kirchner et al. [17] note that “the constructivist description of learning is
accurate, but the instructional consequences suggested by constructivists do not necessarily follow”.
Colliver [12] distinguishes between constructivism as a view of knowledge and as a theory of

learning (and hence teaching). He concludes:

In brief, is constructivism a profound insight into the nature of human knowledge? Yes! Should
it be taught? Yes! Is it a theory of learning? No! The constructivist metaphor provides a fleeting
insight into the learning process, but is not a theory of learning. It confuses epistemology
[(theory of knowledge)] and learning, and it would seem to offer little of value to medical edu-
cation.

The more modest constructivists tend to use constructivism as a method to improve teaching by
focusing on the learner and the processes in the learners mind (instead of a traditional teacher
centered teaching), while the radical constructivists argue that objective knowledge is unattainable

and that all beliefs and knowledge are subjective and of equal value.
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Table 1 is taken from a paper by the constructivist Spencer [5] (a longer table is given by Jonassen
[14]). It gives three differences between constructivist and objectivist thinking; the table was later
also used by the anti-constructivist Scerri [2, 18]. It is quite clear from the table that objectivism
is the traditional way of thinking about scientific knowledge and teaching; that there is a body of
knowledge from the work of earlier scientists, and the aim of teaching is to help the students ac-
quire some of that knowledge. Constructivism, on the other hand, focuses more on social interac-
tion and has an emphasis on that knowledge is constructed in the mind of the learner; that the

teacher cannot move knowledge from his/her brain to the brain of the teacher.

Table 1. Comparison of objectivism and constructivism (from Spencer [5]).

Objectivism Constructivism

Truths are independent of the context in Knowledge is constructed.

which they are observed.

Learner observes the order inherent in the Group work promotes the negotiation of and
world. Aim is to transmit knowledge experts | develops a mutually shared meaning of
have acquired. knowledge. Individual learner is important.
Exam questions have one correct answer. The ability to answer with only one answer

does not demonstrate student understanding.

Scerri [18] makes fun of the constructivist claims in Table 1, for example by saying that “zhe
statement that ‘knowledge is constructed’ is either plainly incorrect of so uncontroversial as to be super-
Sfluous”. This is typical of the much of the critique of educational constructivism. Depending of
what its proponents mean, it is either incorrect or trivial. If it is incorrect it is post-modern non-
sense-talk and if it is trivial it is already in use by good traditional teachers.

The demarcation lines between constuctivism and objectivism are in many cases not easy to
see, so it is instructive to use radical educational constructivist examples here, as for example the

following:

The difference between the traditional and constructivist theories of knowledge mirrors the dif-
ference between the philosophy of science known as realist, objectivist, or positivist and the phi-
losophy of science known as relativist. Realists and relativists agree on one point: our knowledge
of the world is based on the experiences of our senses. They differ, however, on their beliefs
about the extent to which the world is knowable. Realists believe that logical analysis applied to
objective observations can be used to discover the truth about the world in which we live. They
view knowledge in science as cumulative; it builds upon existing knowledge as science
progresses. They believe we can separate objective truth from our “means of knowing it”. In
other words, the identity of the researcher and the choice of research methodologies will have no
effect on the truth that comes out of the research. Realists judge progress in science as an increa-
singly accurate fit between scientific theory and reality. Relativists accept the existence of a real
world, but question whether this world is “knowable.” They note that observations, and the
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choice of observations to be made, are influenced by the beliefs, theories, hypotheses, and back-
ground of the individual who makes them. Statements about these observations are then ex-
pressed in a language whose words are embedded in a particular theoretical framework. Rela-
tivists therefore question whether a truly unbiased, objective observer can exist. [15]

Some constructivists have a very pragmatic idea about science:

The constructivists view is that knowledge claims are justified if we agree that they are useful in
reaching our practical goals, rather than verified by proving that they correspond to reality.

[12]

"[K]nowledge” refers to conceptual structures that epistemic agents, given the range of present
experience within their tradition of thought and language, consider viable. [13]

In other words, knowledge is no longer true or false; it either works or it does not. [15]

This is rather interesting (and slightly confusing) as the ability to successfully predict future
events has been identified as one cornerstone of (traditional, non-constructivist) scientific know-

ledge [19].

Problems and benefits of educational constructivism

There are a number of possible problems with constructivism (the word possible is inserted here as
constructivism seems not to be one single theory). Bodner et al. [15] lists the following three
problems: some constructivists fall into the trap of doubting whether a real world actually exists;
constructivist theories prevent us from saying that a student is wrong; and constructivism ignores
the role of those who influence learning. All these problems are illustrated in the following cita-

tion from a paper by two prominent educational constructivists:

Rather than viewing truth as the fit between sense impressions and the real world, for a con-

structivist it is the fit of our sense impressions with our conceptions: the authority for truth lies

with each of us [4].
Another obvious problem built into at least radical constructivism is an evidential dilemma [7):
they wish to appeal to different facts to support their conclusions, but also maintain that there is
no objective reality, only different subjective realities. The following paragraph from a paper de-
scribing a study of a science class illustrates how this can give a sociotransformative constructivist

researcher serious problems:

Note that by the term empirical evidence, I am not taking a realist or empirical stance, nor any
other Western orientation. I use the term ‘empirical evidence’ with the understanding that
knowledge is socially constructed and always partial. By ‘empirical evidence’ I mean that in-
Jformation was systematically gathered and exposed to a variety of methodology checks. Hence in
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this study I do not pretend to capture the real world of the research participants (realism), nor
do I pretend to capture their experiential world (empiricism). What I attempt is to provide
spaces where the participants’ voices and subjectivities are represented along with my own voice
and subjectivities. [6]

This is quite a contrast with how most researchers work in the natural sciences.

Even non-constructivists do give constructivism the credit for having raised some important

educational issues. Matthews [20] gives the following examples:

Constructivism has done a service to science and mathematics education: by alerting teachers to
the function of prior learning and extant concepts in the process of learning new material, by
stressing the importance of understanding as a goal of science instruction, by fostering pupil en-
gagement in lessons, and other such progressive matter. [...] Constructivism has also done a
service my making educators aware of the human dimension of science: its fallibility, its con-
nections to culture and interests, the place of convention in scientific culture, the history of con-
cepts, the complex procedures of theory appraisal, and much more.

However, after having said this, he notes that these are pedagogical commonplaces that were

noted by liberal educationalists long before constructivism was invented.

Piaget and Kuhn

Many constructivists (Matthews [7] calls them personal constructivists) acknowledge that their ideas
have originated from Jean Piaget, who was a psychologist who studied the intellectual develop-
ment of children and divided it into four stages, the two highest of which are concrete operational
and formal operational. He also argued that children construct a moral when interacting with
other children, not by learning a cultural based moral code from their parents.

As examples of constructivists that base their ideas on Piaget, the following can be mentioned.
Von Glasersfeld [13] calls Piaget “the most prolific constructivist in our century”; in an influential
paper “Piaget for chemists”, Herron [21] introduced constructivism to the chemistry community;
Biggs [22] describes his own work as “the application of Piagetian psychology to the classroom”; and
Cracolice et al. [23] writes that the “theory of learning that provides a framework for this study is
Piaget’s constructivism’.

Based on Piaget’s ideas, Herron [21] noted that formal thought (in contrast to concrete

thought) seems to be less well developed in many students than is usually assumed:

...the available evidence strongly suggests that there are a substantial number of entering col-
lege students who do not function at the formal level — perhaps as high as 50% in freshman
courses for non-science majors — but that the content of chemistry and the approach we normal-
ly take in teaching chemistry require that the student operate at the formal level if he is to com-
prehend the concepts that are presented.

169



This does of course severely limit the possibility for teaching complex knowledge:

[...] students who operate at the concrete level can easily order a group of sticks from he shortest

to the longest. However, when told, ‘Bill is taller than John; Bill is shorter than James’; who is

the tallest of the three?’ only those students who have begun to use formal operations can re-

spond correctly. [21]
This is an important and useful aspect of constructivism: the emphasis on that knowledge is
created in the mind of the learner makes it natural to take into account that different students
have different pre-conceptions and think in different ways. However, an interesting aspect of Pia-
get and his work is that he himself apparently had no interest to use his theories to improve
teaching [24].

Another person who is often also cited in support of constructivism is Thomas Kuhn (Mat-
thews [7] calls this philosophical constructivism), who argued that science does not progress via a
continuous build-up of knowledge, but rather that normal science is disrupted by periodic revolu-
tions (paradigm shifts) that fundamentally change scientific fields. Radical constructivists use
Kuhn’s model as a proof that scientific knowledge is not stable. For example does von Glasersfeld
[13] write that Kuhn’s ideas brought to the awareness of a wider public the professional crisis of
faith in objective science. This view is criticized by Matthews [20], who argues that Kuhn has
been misunderstood and that the relativistic and subjectivistic conclusions that some draw from

Kuhn’s work are not correct. He writes:

A clear danger with the wholesale endorsement of Kubn's allegedly constructivist account of
science is that if the Kubnian account is refuted, then one of the two linchpins of educational
constructivism (the other being some form of Piagetian psychological constructivism) is re-
moved.

Constructivist language

Critical to the development of constructivsm — like other social science theories — has been the
use of language in new ways. For example is the notion that students are not empty vessels a typical
constructivistic metaphor, and scheme and negotiation of meaning are typically used instead of
theory and discussion. It has been argued that this is simply new words without any new or deeper
meanings than the old words. Mathews [20] has even translation tables from “constructivist new
speak” to “orthodox old speak”, and from “constructivist speak” to “plain speak”. An example of

the latter is that the constructivistic;

Making meaning is thus a dialogic process involving persons-in-conversation, and learning is
seen as the process by which individuals are introduced to a culture by more skilled members.
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As this happens they “appropriate” the cultural tools through their involvement in the activities
of this culture.
actually means (according to Matthews) that “students need the assistance of teachers when learning
new concepts”. However, one can discuss if this plain speak really captures the full meaning of the
constructivist speak.
A possibly more serious criticism of constructivism’s use of language come from Solomon [24]

who remarks that:

Now what had been commonplace and unremarkable became significant, and what was too
well-known to be thought worthy of comment, was suddenly the substance of illuminating re-
search. That focusing of attention through the emergence of a language with new descriptive
power, and the resulting transmutation this attention brought about, was immediately excit-
ing. That was proof enough of the fruitfulness of the constructivist approach to education.

Post-modernism and the Science Wars

Another way to discuss constructivism — often used by anti-constructivists — is to consider its
deeper roots, i.e., post-modernistic (or post-structuralistic) relativistic thinking that developed in
the 1970s as “a reaction against [...] that objective truth exists and that by using certain rational
modes of thinking we can arrive at authoritative knowledge that can then be imparted to others” [25].
The debate between constructivists and objectivists is thus part of a much larger discussion. Post-

modernism started in departments of philosophy and literature, but...

...by the 19905 [...] the post-modernists had also colonized many history faculties, teaching
their students that facts’ were a chimera: history consisted solely of competing narratives, none

of which should be ‘privileged’ over another. [26]
What came to be known as the Science Wars started when the post-modernists continued their
crusade against objectivity into the natural sciences in the 1990s. The Science Wars was a rather
animated discussion on the objectivity of science. The postmodernists believed that they had a
super-theory that could explain everything, and they tested this also on the natural sciences.
However, in many cases they clearly did not understand the difference between, e.g., the humani-
ties and the natural sciences [26].

One can group the academic disciplines into different groups. One such division is into formal
science (mathematics), natural science (physics), engineering (chemical engineering), social sci-
ences (psychology), and the humanities (literature); the disciplines given in brackets are examples.
A very relevant question is if these groups of disciplines can or should use the same methods. For
me it is natural that a method that is appropriate in a humanistic discipline can be inappropriate

in the natural sciences. There are of course difficult demarcations here and many disciplines can
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be placed in more than one group (as an example, the placement of Archeology as a humanistic
discipline does not seem obvious to me), but nevertheless was the Science Wars a reaction from
natural scientists on attempts to use clearly unsuitable post-modern methods in their fields.

The peak of the Science Wars came with the publication of a hoax paper in a post-modern
journal by the physicist Alan Sokal [27] (see also [28]). The paper was nine pages of nonsense;
but it was written in a way that flattered the editors of the journal. They did apparently not un-
derstand its contents, but published it anyway as it supported their ideas. After the Sokal affair
the debate continued for some time, but it seems to have calmed down now. A similar critique of
post-modernism was delivered by Andrew Bulhak, with his ‘post-modernism generator’ (see for
example http://www.elsewhere.org/pomo/), a computer program that produces “apparently serious
academic paper|s] [...] each wholly original, and all utterly meaningless” [26].

An interesting aspect of post-modernism is that one of its methods is deconstruction (cf. con-
structivism). Originally invented by Derrida, this complex method — or maybe it is not a method;
cf. the Wikipedia article on deconstruction — is a sort of way of investigating something by taking
it apart until there is nothing solid left. An interesting example in the educational field is Webb’s
(29] paper Deconstructing deep and surface, in which these commonly used terms are decon-
structed/criticized.

At the heart of all these discussions is the question of what knowledge is and what science is.
From many natural scientists’ perspective, post-modern and radical constructivist thinkers have
an “everything goes”-attitude where everyone can say what they like about anything and this is as
true as anything else. Education constructivists “were softening the rigorous image of scientific think-
ing until no hard line at all could be drawn, it seemed, between ideas held by the learning child and
those by the practicing scientist” [24]. In his both funny and scary book “How mumbo-jumbo con-
quered the world” Wheen [26] gives several examples of nonsensical statements by post-

modernists. He then writes:

All human knowledge is provisional, but it is also incremental: the sum of what we know is far

greater today than thirty years ago, let alone three hundred years ago. [...] For those who re-

gard rationality itself as a form of oppression, however there is no reason why scientific theories

and hypotheses should be ‘privileged’ over alternative interpretations of reality such as religion

or astrology.
It is difficult (or impossible) to find a perfect definition of a term such as knowledge (note that it
has been noted that belief and knowledge are synonymous in most constructivist writings [7]).
However, instead of surrending to the fact that it is impossible to prove any statement to be abso-

lutely true, one should use a more pragmatic definition, for example the following: “In the final

analysis, ideas — including scientific theories and hypotheses — stand or fall, not due to social negotia-
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tions, but due to their ability to predict future events” [19]. For me this is a good definition of
knowledge in formal science, natural science and engineering. Disciplines within these groups
have supplied engineers with theories so that they can build mobile phones, space ships and com-
puters. As these devices work as intended when we use the knowledge we have, we accept this
knowledge as the (in some cases certainly provisional) truth. Alternative theories that do not pro-
duce as good results in the physical world are simply not as good. However, this type of argumen-

tation is possibly not valid in social sciences or the humanities.

Final comments

As an amateur in pedagogics I found the idea of contrasting two completely different views on
teaching — constructivism and objectivism — as an interesting way of deepening my engagement
in educational theory. It was easier to grasp this difficult subject when I saw different opinions
and criticisms of the different opinions. This is also fun way of learning.

Much of the pedagogical discussion is general and far away from the disciplines that are taught
in the classrooms. One example is Biggs Teaching for Quality Learning at University [1], that treats
teaching on a generic level. The same goes for several of the more influential papers on construc-
tivism [4, 13, 14]. The ideas in such books and papers may be interesting, but they can be diffi-
cult to use for, e.g., a teacher of an engineering subject who does not know the alternatives and
the “landscape” of philosophy of science or educational science. The discussion of constructivism
in chemistry [2, 5, 11, 18, 21, 30] was a better introduction for me to the discussion on construc-
tivism vs. objectivism (even if I am not a chemist). I therefore recommend teachers to look for
pedagogical discussions on a subject level, even if this means reading papers on teaching in other
fields than what one teaches.

It seems that constructivism has had a substantial influence on educational science and teach-
ing in the last decades. On the positive side, this has resulted in an increased understanding of
that all students are unique and that their pre-conceptions etc. needs to be taken into account
when teaching. However, one should be aware of that at least radical constructivism comes with a
number of fundamental ideas that are in direct opposition to how most, e.g., natural scientists
view the world. The discussion on constructivism vs. objectivism in education is thus not so
much a discussion on how to teach as a discussion on how we should view the world. This has
forced me to take a stand-point, to position myself with respect to all these diverging ideas. And
my position as a natural scientist and engineer is on the objectivistic side as I see that scientific
knowledge has a great potential for predicting how nature and man-made objects function. I do
not see any value in emphasizing (or should I say over-emphasizing?) that our scientific knowl-

edge is constructed or socially negotiated.
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From my point of view, at least some radical constructivists based in social science and the huma-
nistic disciplines have tried to export their ideas into natural sciences; ideas that are clearly unsuit-
able in the natural sciences. This should make us in natural sciences and related fields more clear-
ly define what we are doing and why it should be done in the way we do. We should for example
have ideas of what constitutes scientific knowledge in our field and why we consider this to be so.
We should also clearly acknowledge that we also work with other ideas that range from other types
of knowledge to what could be called beliefs. I would like to give two contrasting examples from
building material science to illustrate this. We teach our students that water vapor diffuses from
high to low vapor contents. (mass of water vapor per volume of air) This we call Fick’s law after
the German physiologist who discovered it and published it in 1855 [31]. This is scientific know-
ledge that has been demonstrated by thousand of experiments, and to doubt it would be folly. It is
also useful knowledge as it helps the building engineer in determining in which direction that the
water vapor will diffuse in a construction. We also work with other types of instruments that one
cannot call scientific knowledge. One such example is technical standards that get their form by
negotiations in standardization committees. They are hopefully based on scientific understanding,
but they cannot be considered to be scientific knowledge. One can even argue that some old
standards are based on un-scientific ideas, but they somehow seem to fill a function anyway, for
example as a way of comparing materials produced by different industries. There is thus a range
of different ideas that are in use in any natural science of engineering discipline and it is impor-
tant to know which of these that constitutes a field’s scientific knowledge, i.e., its scientific base.
Finally, we should not forget that science and engineering are two very successful human en-
terprises that have given us penicillin, computers, washing machines etc. And one — possibly the
main — reason for this is because we are so successful in transferring knowledge from one genera-

tion to the next generation. With this in mind, at least radical constructivism simply seems silly:

The existence of objective knowledge and the possibility of communicating it by means of lan-
guage have traditionally been taken for granted by educators. Recent developments in the phi-
losophy of science and the historical study of scientific accomplishments have deprived these pre-
suppositions of their former plausibility. [13]

(the first two lines of the abstract of an influential constructivist paper).
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Activity Post-Mortem - an eXtreme Teaching Practice
Lars Bendix

Department of Computer Science, Lund University

Most teachers strive for perfection in their activities and the use at Lund Institute of Technology,
Sweden of summative (CEQ) and formative assessment is a help to that. However, it is difficult
to put to consistent use and many struggle to get the benefits.

Reflection is key to all improvement. Activity Post-Mortem (APM) is a technique that sup-
ports the teacher in continuously reflecting on his teaching activities in a structured and disci-
plined way. It provides structures and guidelines for capturing and disseminating different kinds
of reflection information and it imposes discipline in explicitly scheduling the production of re-
flection information and planning the use of the obtained data. APM fits well with the highly
iterative nature of eXtreme Teaching and its focus on feedback and communication.

APM shares many traits with summative and formative assessment. However, in contrast to
summative assessment that is done after the completion of a whole course, APM is done immedi-
ately after each single activity, like a lecture, and can be used to improve the pedagogy of the next
lecture or the contents of this or next year’s course. It can help you capture, preserve and use ex-
amples, questions, ideas and dialogue you improvise and create on the fly during an activity.
APM shares the same objectives as formative assessment, however instead of focus on feedback to
the students, focus is on feedback to the teacher on the results of Ais activities — did /e learn some-
thing about teaching. Furthermore, APM is an explicit technique that implements the implicit

principles from formative assessment.

Introduction

How do we as zeachers improve and become better professionals? There seems to be some good
intentions from “higher up in the system” of “creating lively pedagogical discussions” (Pelger,
2007) — but no real indications of how it can or should be implemented. In a teacher’s everyday
life it is usually difficult to find time for “lengthy, theoretical discussions” — especially about pe-
dagogy as the technical contents of the teaching tends to attract more focus. You could try to
practise Pair Teaching (Andersson and Bendix, 2006a) as a way of getting a “critical friend”
(Biggs, 2003a) with whom you could discuss and develop your teaching — but your superior
might not see the economical benefit of allocating resources for that. So most often you are stuck

with yourself as critical discussion partner.
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Well, is it really that difficult to assess, develop and improve your teaching? Is it really true that it
takes a lot of pedagogical courses or workshops — that it is a lot of work — and that it is time
wasted because you will not know if it actually works or not? If you have that impression, it could
be that you are using or looking at approaches that are too heavy on costs and work with respect
to what you get out of it. In that case Activity Post-Mortem (APM) may be worth trying out. It is
called APM because we want to emphasise that it is a Post-Mortem action that is supposed to be
carried out after any type of teaching Activity.

In the following, we will look at APM, which is a lightweight, iterative approach to teaching
improvement. We will try to answer questions like: what is APM, what can it be used for and

why does it look the way it does — before we finally draw some conclusions.

APM — what is it?

In its most simple form, the first step of APM is nothing more than one single 10x15 c¢m index
card (or AG-format piece of paper) and 5 minutes of undisturbed time. Immediately after a teach-
ing activity, you first spend one minute trying to empty your mind from distracting thoughts.
Then you spend two minutes reflecting on what happened during the teaching activity (good
things, bad things, new ideas). Finally, you spend two minutes writing down the unfiltered results
of your reflection. That’s it.

More advanced forms of APM can use various kinds of “templates” to structure and guide the
reflection process depending on the actual context and purpose — and require a little more time,
but not bigger pieces of paper (though possibly more pieces).

In the second step of APM, you schedule the results of your reflection for processing and action.
You try to figure out why things happened and what you can do to repeat or avoid things happen-
ing again (depending on whether they were good or bad things). Sometimes you will be able to
find time and reason to process the reflections immediately and decide what the resulting actions
should be. Sometimes you will find it better — and have time and possibility — to postpone the
processing of the reflections until later. In any circumstance the data from your reflection will be
there on paper for you to use any time you find suitable.

APM is a practice that lends itself very well to the philosophy of eXtreme Teaching (XT)
(Andersson and Bendix, 2006b). XT has focus on continuous improvement through a highly
iterative approach, which makes it possible to easily adjust the teaching after each short incre-
ment. APM should be a natural technique for guiding the reflection and planning process that is
carried out after each iteration, whether the teaching activity was a lecture, lab, exam, syllabus or

something else.
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APM — what can it be used for?

The structured and disciplined process of APM can have many purposes and uses. The following
are just a couple of examples of what APM can be — and has been — used for.

First of all, APM helps you in continuously analysing and improving your teaching. It is an
explicitly process that gently guides you through first capturing the facts of what happened and
later reflect on why and what actions should be taken. The first step is very light-weight (five
minutes and an index card), which means that you should be able to find time for it after each
and every single teaching activity. The second step where you analyse and synthesize might take
more time depending on how big results (= planned actions) you aim for or how much data (=
first steps) you need. However, the intended use of APM should lead you into a process where
you quickly and often will have occasion to reflect and plan actions in time for them to be feed
into the next teaching activity. When that happens, you will continuously move forward in many
small increments of improvement.

Second, APM can be used for self-assessment of your teaching performance and learning as a
teacher. You can immediately assess how effective your teaching is on student learning — and re-
flect on why. You can immediately assess the effect of any pedagogical experiment you may have
planned — and reflect on the results. In the latter case, you can — before the experiment — write
down your expected learning outcome on the index card, so you remember to reflect with refer-
ence to your planned objectives.

Third, APM is also a way of capturing information and make it persistent and explicit so it is
possible to pass on the information and actually use it for improvement. The receiver of the in-
formation could be you. Either on the short term for remembering experience — and planned
actions — when you repeat the lab later today with another group of students — or for the next
lecture next week. Or on the long term for remembering experience — and ideas — when you plan
the syllabus, format or general pedagogy for your course next year. However, the receiver of the
information could also be other people in the case of a “teaching team”. The lab (or exercise) as-
sistants could provide reflection feedback to the lecturer from the lab experience so possible cor-
rective or perfective actions could be taken at the next lecture. The lecturer could provide reflec-
tion feedback to the lab assistants from his lecture experience so possible corrective or perfective
actions could be taken before or during the lab. Finally, in the case you are a temporary employee
with (course) responsibility your successor(s) would probably be most grateful for the pile of in-
dex cards with reflections you leave behind.

Finally, APM has been tried out on a number of students on a project course at my depart-

ment. The project runs as six similar iterations of one week and after each iteration the teams
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should — among other things — reflect on how the iteration went and decide on how they could
improve on the next iteration. Informal experiments indicate that teams where the students did
an individual APM immediately after their team programming activity had better team reflections
2-3 days later than teams where the students did no APM. This may be due to having better (ex-
plicit) data for their reflection or the fact that they go through the reflection activity twice

(though the first time is more “data collection” and the second time is more “data processing”).

APM — why does it look like it does?

In software engineering, Post-Mortem is a well-known technique for debugging computer pro-
grams where you dump data about what happened and analyse this data to try to find out why it
happened and decide what actions will remove the bug. In my early career as a novice teacher in
software engineering with no formal pedagogical background or support, that was what I resorted
to when my teaching did not always go as expected.

Later on I was introduced to Kolb’s learning cycle (Kolb, 1984), which is one of the funda-
mental pillars in the teaching model used at Aalborg University, Denmark. That meant that I
now had a terminology and a “theory” for what I was doing — and I came to appreciate that what
was supposed to work well for the students’ learning could actually be a good way for me to learn
teaching — and that I was sort of doing it already. So in Kolb’s learning cycle in Figure 1, “Con-
crete Experience” is thinking about whar happened, “Reflective Observation” is figuring out why,

“Abstract Conceptualisation” are actions for improvement — and “Active Experimentation” is my

teaching ;-)
Concrete
Experience .
Active Reflective |
Experimentation Observation

Abstract
L Conceptualisation

 Figure 1. Kolb’s learning cycle.

Originally the index card was an A6-format piece of scrap paper. The small format was a delibe-
rate choice to avoid suffering writers block during the first step and scrap paper was chosen to
resist the temptation to write on the back too. If you really have a lot to write in the first step, you
should use two or more index cards so all text is visible when you lay out the index cards on your

table in preparation for the second step. Later on I became inspired — conceptually and physically
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— by eXtreme Programming (Beck, 2005) which is a software development methodology used on
a course (Hedin et al., 2008) at my department. Here the customer writes down on index cards
the stories he wants the developers to implement. Kent Beck intends these stories not to be com-
plete specifications, but promises for discussions, and as such each story/functionality must be
described on a small index card. In APM, what you write down is also a promise to discuss (and
reflect) — sometimes with yourself, sometimes with others. eXtreme Programming is a highly iter-
ative development method and builds on the “extreme” philosophy that if something is worth
doing, it is worth doing all the time. That convinced me that APM should in fact be so extreme
that it can done all the time (= after each single teaching activity) — and that the only way for that
to be practical is that it is kept very light-weight (hence the five minute rule).

Conclusions

Activity Post-Mortem (APM) is a flexible, light-weight and tailorable process for continuously
assessing and improving your teaching capability. It gives structure and discipline for the neces-
sary reflection and takes it from an implicit to an explicit process in a cost-effective way. Captur-
ing reflection data is cheap (easy and fast) and using the results to reflect and act on is no higher
cost than usual. APM encourages you to reflect early (immediately after a teaching activity) and
in most cases that will allow you to act immediately on the outcome when you action can still
make a difference.

APM’s focus on reflection causes teaching development and improvement to become a true
formative process and not a ranking activity where you “count numbers”. Therefore APM is more
of a Quality Enhancement activity than merely a Quality Assurance activity (Biggs, 2003b),
which is what is obtained by summative assessment methods like the CEQ. What is missing in
APM (with respect to Biggs fig. 12.1 (Biggs, 2003a)) is the “teaching theory” that is used in the
second step (Reflective Observation and Abstract Conceptualization in Kolb’s learning cycle) —
you will have to pick that one yourself.

Finally, because APM in most cases is a “private” activity, you will be more inclined to feel free

to admit your uncertainties, weaknesses and failures during your reflection.

Post Scriptum

Post-Mortem is used in many other disciplines besides software engineering, though sometimes
under other names: in the military (or intelligence) debriefing is a series of questions about a com-
pleted mission; in medicine autopsy is used to discover the cause of death or the extent of disease.
Usually Post-Mortem is used when things go wrong, but APM can be put to good use when
things go well too — if you want to understand why and want to make sure things continue to go

well.
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Miljoforelasningar med simulerad klimatkonferens i

elektronikundervisning
Ellie Cijvat och Richard Lundin

Institutionen for elektro- och informationsteknik

Introduktion

Kursen "Ingenjorsmissig analys” ges for drskurs tre pd elektroteknikprogrammet. Kursen ir obli-
gatorisk och kursmilen ir av 6vergripande karaktir. Teknologerna ska trinas i att arbeta i grupp,
s6ka information, redovisa skriftligt och presentera muntligt.

Kursen bestdr av tvd delar, en projektdel och en forelisningsdel. Under projektdelen arbetar
teknologerna i grupper om fyra med olika projekt i elektronik. Férelisningsdelen bestir av sju
stycken tvitimmarsforeldsningar som Zgnas &t miljokunskap. Vi kommer hir endast behandla
foreldsningsdelen.

Teknologerna fick i grupper om fyra i uppgift att analysera en miljéaspekt. Resultatet av analy-
sen fick de sedan redovisa skriftligt pa en A4-sida och dessutom muntligt inf6r hela klassen. Detta
innebar att kursen fick inslag av deltagarundervisning.

Den sista foreldsningen genomférdes ett rollspel som simulerade forhandlingar i FN:s klimat-
organ (UNFCCC). Teknologerna fick i grupper om fyra representera olika linders regeringar. En
grupp fick representera FN:s generalsekretariat och en annan fick representera FN:s klimatpanel
(IPCC). En grupp var “journalister”. Denna grupp videofilmade och fotograferade under konfe-
rensen. Efter konferensen skrev de en kort tidningsartikel.

Varje forelisning gavs en A4-sida med frigor ut. Under féreldsningen gavs svaren pd dessa fra-
gor. I bérjan av nista foreldsning genomfordes en skriftlig dugga under vilken varje teknolog fick
svara pd tre av dessa frigor.

Foreldsningarna handlade om sdvil allmin miljokunskap som specifik miljskunskap kopplad

till elektronik. Vir idé for att skapa god inldrning var att aktivera studenterna.
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Bild 1: Rollspel

Hallbar utveckling

Vi bérjade med att klargéra situationens allvar. Vi har det bittre 4n nigonsin. Vi har det bittre
materiellt 4n vad véra forildrar hade, dessa i sin tur hade det bittre 4n sina forildrar. Vi forvintar
oss att fi det bittre materiellt i framtiden. Men om minniskan férindrar planeten i s hog grad
att livsbetingelserna f6r minniskan och f6r ett stort antal andra arter drastiskt forsimras si kom-
mer minskligheten pd ling sikt att hamna i en enormt pressad situation. Dirfor 4r det helt néd-
vindigt att 6vergd till hillbar utveckling, det vill siga en utveckling som inte forstor for komman-
de generationer.

Utmaningen ir stor; teknikutvecklingen 4r snabb men att hoppas att ny teknik ska losa alla
problem ir naivt. Det som behdvs med tanke pd miljoproblemens allvar 4r bra politiska beslut,

livsstilsindringar och ritt teknik.

Naturresurser, biologisk mangfald, miljoférstéring
Den forsta forelisningen handlade om &vergripande miljoaspekter som indliga och forny-bara
naturresurser, den biologiska mangfalden, risk fér miljoforstoring pd grund av kemikalie-

anvindning, spridning av gifter samt utslipp av partiklar och gaser i atmosfiren.

Global uppvirmning
Nista forelidsning tog upp global uppvirmning och FN:s klimatkonferenser. Redan ar 1992 kom
man vid en internationell konferens i Rio de Janeiro 6verens om att hélla regelbundna konferen-

ser i FN:s regi med syfte att begrinsa temperaturékningen. Resultatet frin en av dessa konferen-
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ser, nimligen den i Kyoto dr 1997, dr Kyotoprotokollet, i vilket de flesta av jordens linder, dock
ej USA, enats om malsiteningar for att minska utsldppet av vixthusgaser under perioden 2008-
2012. Nista klimatkonferens dger rum i Képenhamn i december 2009. Boken "Global warming”
(Maslin, 2004) ir limplig lisning for den som vill férdjupa sitt kunnande om global uppvirm-
ning.

FN:s expertpanel IPCC forutspdr i en rapport frin ar 2007 att virldsmedeltemperaturen
kommer att 6ka 1,4 - 6,4 grader under tjugohundratalet. Vi diskuterade hur detta kan péverka
mat, boende och vatten for miljarder minniskor. Aven hur klimatet i Sverige kan komma att for-

dndras diskuterades.

Miljofarligt e-skrot

En av forelisningarna tog upp foreteelsen att rika linders gamla elektronikprodukter sdsom ex-
empelvis uttjinta datorer i stor omfattning hamnar i fattiga linder. Nir virdefulla metaller ska
dtervinnas ur de uttjinta datorerna anvinds, under ofta primitiva former, metoder sdsom for-
brinning, urlakning med syra och amalgamering med kvicksilver vilket kan ge allvarliga skador pa
arbetarnas hilsa och pa miljon. I Sverige finns sedan ar 2001 lagar som siger att producenten har
ansvar for atervinning av elektriska och elektroniska produkter. Inspirationen till denna forelis-

ning kom frin artikeln "E-skrot hotar tredje virldens miljs” (Falk, 2007).

Livscykelanalys

Tvé av foreldsningarna handlade om livscykelanalys (LCA) och andra metoder f6r att analysera
produkters eller tjinsters inverkan pd miljon frin vagga till grav. Forst gick vi igenom de grund-
liggande stegen som t ex vilka milj6effekter som ska tas med i en LCA, vilka steg i produktens
eller tjinstens utveckling som ska tas med och hur man motiverar de nédvindiga avgrinsningar.
Som exempel visades bl a energianvindningen i konsument-elektronikprodukter och kemikalie-
anvindningen i halvledarindustrin. I den andra fére-ldsningen presenterades négra fallstudier i
vilka elektronikprodukter analyserades. P4 sé sitt forsokte vi koppla hallbar utveckling till elekt-

ronik och visa pa relevansen av kursen for studenterna.

Lagstiftning

En féreldsning dgnades 4t att ge en &verblick av lagstiftning som ir relevant for elektronik-
ingenjorer, som t ex EU:s kemikalielagstiftning REACH, EU:s elektronikavfallsdirektiv WEEE
och direktivet RoHS som syftar till att minska anvindningen av farliga substanser sdsom exem-

pelvis kvicksilver och bly.
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Elektronik fér miljon
En fo6reldsning dgnades 4t att ge exempel pé hur elektronik kan anvindas f6r att frbittra miljon.
Solceller och vindkraft som ger férnybar energi, videokonferens istillet for resa och bittre plane-

ring av transporter genom RFID (radio frequency identification) idr sddana exempel.

Studiebesok pa internationella miljsinstitutet
En av forelisningarna dgnades t ett studiebessk pd internationella miljoinstitutet (IIIEE), ett
tvirvetenskapligt institut vid Lunds universitet. En av lirarna vid institutet héll forelisning for

vira teknologer.

Deltagarundervisning
Teknologerna fick i grupper om fyra i uppgift att analysera en miljéaspekt. Resultatet av analysen
fick de sedan redovisa skriftligt pd en A4-sida och dessutom muntligt infor hela klassen. Dessa
muntliga presentationer hade formatet tio minuters presentation plus fem minuter fér frigor.
Exempel p& miljdaspekter som analyserades pd detta sitt dr “Foérsurning av virldshaven”,
”Spridning av kadmium i miljon”, "Overgédning av Ostersjon”, "Ozonskiktet bryts ned”, "Arter
dor ut”, “Firskvattnet ricker inte”, ”Kirnavfall ska forvaras”, "Fossila brinslen tar slut”, "Metaller
tar slut”, ”Virldsbefolkningen vixer”, "El/hybridbilar”, "Etanol och biodiesel som brinsle”,

"Uppforandekoder i elektronikindustrin” och ”Coltan” .**

Duggor

Varje forelisning gavs en A4-sida med frigor ut. Under féreldsningen gavs svaren pé dessa fragor.
I borjan av nista foreldsning genomfordes en skriftlig dugga som innebar att varje teknolog fick
tre av dessa frigor. Det var obligatorisk nirvaro pd forelisningarna och det var obligatoriskt att

klara duggorna. Nirvaron p3 foreldsningarna var mycket hog.

3* Coltan ir ett mattsvart mineral ur vilket man kan utvinna tantal som behovs for att tillverka kondensatorer av hog
kvalitet. Dessa kondensatorer anviinds sedan i datorer och mobiltelefoner. Brytning av coltan i Afrika finansierar krig
och orsakar miljéférstoring.
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Bild 2: Gruppen som representerade FN:s generalsekretariar

Simulerad klimatkonferens

Den sista foreldsningen genomférdes ett rollspel (bild 1) som simulerade en klimat-konferens i
FN:s regi. Teknologerna fick i grupper om fyra representera olika linders regeringar, en grupp
fick representera FN:s generalsekretariat (bild 2) och en annan fick representera FN:s klimatpanel
(IPCC). En grupp var "journalister”. Studenterna fick i forvig ange vilken grupp de ville tillhéra.
En teknolog ur gruppen som spelade FN:s generalsekretariat utsdgs till FN:s generalsekreterare
och fick i uppgift att fungera som ordférande under konferensen. I slutet av konferensen genom-
fordes voteringar under vilka forslag om begrinsningar av utslipp av vixthusgaser antogs eller
forkastades.

Gruppen som var journalister videofilmade och fotograferade under konferensen. De hade
ocksa i uppgift att efter konferensen spela in ett tv-nyhetsinslag och att skriva en kort tidningsar-
tikel.

Vi tog kontakt med Lunds FN-férening som skickade observatérer till rollspelet. Dessa obser-

vatorer holl bide inledningsanférande och gav kommentarer efter genomfért rollspel.

Kursenkit

Vid en kursenkit ar 2008 fick ”Att kursen hade en inriktning mot miljé och hallbar utveckling”
betyget 3,8 pa en skala frin 1 dll 5. "Att en miljouppgift (att skriva en A4-sida och redovisa
muntligt) ingick” fick betyget 3,3. "Féreldsningarna som handlade om miljon” fick betyget 3,1.
At ett rollspel ingick i kursen” fick betyget 3,5. "Kursen i stora drag” fick betyget 3,6.
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Fritextsvaren pd en kursenkit idr ofta intressanta att ldsa. P4 frigan vad som var bra med kursen
svarade en teknolog: "Att den var annorlunda. Den uppfyllde sitt syfte utan att vara anstringan-
de”. En annan teknolog skrev: "Viktigt att ta upp miljaspekter som obligatorisk del av utbild-
ningen”.

P4 frigan vad som var diligt med kursen svarade en teknolog. "Inriktad for mycket pd miljs”

och en annan teknolog skrev ”Vilka moment kommer att bestimma betyget?”.

Hallbar utveckling i ingenjérsutbildningen
Som fritextsvaren ovan antyder ir det inte sjilvklart hur man ska inkludera héllbar utveckling i ett
utbildningsprogram sisom exempelvis elektroteknik. Boyle (2004) har angett ett antal skil till

detta:

o Studenternas majlighet och vilja att ta in systemtinkande; hallbar utveckling ir en kom-
plex friga. Ekosystem, som ir enormt komplexa system med mdinga variabler, som
dessutom inte gir att stinga av eller pd vid behov, analyseras i amnet biologi. Hur
minniskan hanterar och péverkas av ekosystem ir en samhillsvetenskaplig friga. Hur
politiska beslut paverkar forutsittningarna for biosfiren ir en statsvetenskaplig friga.
Ekonomi har en stor inverkan pd bide minniskors liv men dven pa hur ekosystem
hanteras. Studenterna har inte alltid viljan eller fsSrmdgan att ta in frigor som ligger
utanfor ramen for det primira maélet, i detta fall att genomfora ingenjérsutbildningen.
Sistnimnda aspekt har kanske dven paverkat de som ansvarar for programuppliggen;
att avsitta tid for hillbar utveckling i programmen kan vara svart. Intressant ir att i och
med EU:s bolognaprocess, som reformerat uppligget av studierna, blir det obligato-
riskt med hallbar utveckling i utbildningen.

e Boyle pdpekar dven problemet med acceptans; nimligen att det finns en ovilja bland
vissa studenter sivil som bland ldrare att se att det finns en tydlig link mellan héllbar
utveckling och ingenjorsimnet. Manga anser att tekniken kommer att 18sa alla prob-

lem.

o Lirarnas kunskap om hillbar utveckling; manga lirare har begrinsade kunskaper om
hallbar utveckling och har dirmed svart att inkludera miljokunskap i sin undervisning.
Dessutom finns det véildigr fi lirobicker som linkar ingenjorsimnen till ekosystem,
samhille och ekonomi. Dez finns ganska fi exempel pd foretag och annan verksamhet

som pd ett framgdngsrike sitt inkluderar héllbar utveckling.
Lemkowitz et al. (1996) tar upp samma problematik. De beskriver motsittningen mellan det nya
systemtinkandet som héllbarhet kriver och den traditionella ingenjérsundervisningen. De beskri-

ver vikten av att ge alla ingenjorsstudenter en bred, snarare 4n djup, kunskap om héllbarhet. De
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understryker dven vikten av att koppla héllbarhet till det specifika ingenjorsimnet for att 6ka in-
tresset och forbitera inldrningen.

Azapagic et al. (2005) beskriver hur ett universitet i England har arbetat med frigan om hur
man ska inkludera héllbar utveckling i ingenjérsstudier. De har tillimpat en trestegs-strategi:

1. At ha foreldsningar och vningar om héllbar utveckling — for att introducera imnet

2. At gora fallstudier — hur kan man tillimpa héllbar utveckling i praktiken, hur kan
man anvinda ingenjorskunskapen f6r att uppnd héllbar utveckling?

3. Att inkludera hallbar utveckling i hela programmet — béde t ex i kurser om natur-
vetenskapliga teorier och i designprojekt med frigestillningar om miljévinlig teknik,
inverkan pd miljo och sambhillet, etiska frigor, osv.

Aven Crofton (2000) tar upp relevansen av hillbarhetsfrigestillningarna for ingenjors-studenter.
Diskussion och deltagande undervisning lidggs fram som en bra strategi for att engagera studen-
terna i ett komplext gmne som héllbar utveckling, dir ingenjorens roll i samhillet 4r en viktig

aspeket.

Pedagogiska bed6mningar
Vir idé for att skapa god inlidrning under forelisningsdelen av kursen var att aktivera studenterna.
Detta skedde med hjilp av deltagarundervisning, duggor och rollspel.

Vi ville undvika en traditionell salstenta utan istillet var det obligatoriskt nirvaro inklusive sex
duggor och ett rollspel. Vi sa att det graderade slutbetyget skulle bli en sammanvigning av hur
man presterat pd forelisningsdelen och av hur man presterat p& projektdelen. Vid den samman-

vigningen skulle projektdelen med sin skriftliga rapport viga tyngst.

Slutsatser

En foreldsningsserie med milj6inriktning och kontinuerlig examination i form av duggor uppskat-
tades av vissa studenter. Andra studenter ville se ett tydligare samband mellan sina anstringningar
och ett graderat betyg.

En aktuell och fortfarande i hogsta grad 6ppen friga ar hur héllbar utveckling ska inte-greras i
utbildningsprogrammen. I denna kurs har vi valt att framfér allt fokusera pd miljsaspekter. Vi
anser att det dr viktigt, och vi har efterstrivat, att knyta ihop héllbar utveckling med det specifika
utbildningsprogrammet. Men det 4r ocksd viktigt att studenterna trinas i att tinka dvergripande
dvs i termer av samhille och miljs.

Sjilva anser vi att rollspelet var ett virdefullt och annorlunda inslag i kursen. Rollspelet ger
nyttig erfarenhet av gruppdynamik och av vikten att uppnd kompromisser i en f6r-handling, ni-

got som studenterna kan fi god nytta av i yrkeslivet. Och att férbereda student-erna for yrkeslivet
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var ett av syftena med kursen. Dessutom behéver miljon skonas och i arbetet att uppnd det mélet
ir internationella konferenser som resulterar i internationella 6verenskommelser ett synnerligen

viktigt inslag.
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Introduktion

Fér nirvarande finns en stark trend med forskningsmiljoer dir flera 4mnen samverkar och dir
forskare inom flera filt samarbetar, exempelvis geriatrik, psykologi, psykiatri, arbetsterapi och
hilsoekonomi. Forskare i tvirvetenskapen blir ofta eftersatta och hittar inte alltid det stod de be-
héver i det kursutbud som erbjuds idag inom ramen f6r informationshantering. Lunds universi-
tets bibliotek dr en decentraliserad nitverksorganisation som bestdr av fakultetsnira medelstora
bibliotek. Uppdragen ir titt kopplade till respektive fakultets mél och vision sdvil som till Lunds
universitets biblioteks nitverks gemensamma mal — att erbjuda tjanster av hog kvalitet for forska-
re, lirare samt studenter. I detta projekt r vir ambition att kunna erbjuda ytterligare ett stod till
forskare utifrin ett tvirvetenskapligt perspektiv genom att anvinda samt utveckla respektive fa-
kultetsbiblioteks undervisande bibliotekariers kompetens och pedagogiska erfarenheter.

Vi har valt begreppet informationshantering och har hir bland andra inspirerats av Christine
Bruce’s modell “the relational approach to information literacy ... [when teachers] create situa-
tions where learners centre attention to relevant aspects...such as the information organisation
experience” (Bruce, 1997 s.8). I var kurs innefattar informationshantering tre delar; informations-

sokning, referenshantering samt viss grundliggande ordbehandling (Edhlund, 2006).

Bakgrund

Det ir av stor vike att forskare i tvirvetenskapen hittar i de olika databaserna och anvinder rele-
vant litteratur for sin forskning och sina egna publikationer. Vad ir en limplig strategi for att
medvetandegora forskarna om de minga relevanta databaser och informationskillor som ligger
utanfor det egna dmnesomradet? Hur lir de sig enklast gora strukturerade sokningar i dessa? Tid
dr en bristvara och det giller att snabbt sitta sig in i nya sammanhang, nya vokabulirer och nya
informationsresurser. Det giller dven fér oss som undervisar att anta utmaningen, tillika nédvin-
digheten, som undervisning i informationshantering i en ny imneskontext innebir. Men &verfor-
barhet i informationshantering, oavsett imne eller utbildningssituation, 4r inte alltid en sjilvklar-
het, detta har manga forskare inom begreppet “information literacy” eller informationskompetens

pavisat (Bruce, 1998; Limberg & Folkesson, 2006; Pilerot & Hedman, 2009).
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Som undervisande bibliotekarier har vi var fér sig, genom de kurser i referenshantering samt in-
formationssokning vi tidigare bedrivit, funderat 6ver hur vi skulle kunna hjilpa till med att ytter-
ligare st6dja tvirvetenskapliga forskare. Av naturliga skil har vi sillan haft tid att fokusera pé sok-
ningar i databaser utanfér det egna omradet och heller inte den erfarenhet av att anvinda dessa
som krivs. Det handlar inte bara om vad man lir ut utan hur man gor det och i slutindan hur
deltagarna praktiskt och konceptuellt kan knyta de nya kunskaperna till den verklighet och det
filt som de verkar i (Bruce, 1997). Som ett led i denna insike sig vi en tinkbar 16sning, nimligen
att samarbeta pedagogiskt over fakultetsgrinserna for att fokusera pd forskarnas gemensamma

intressen — att finna relevant litteratur och att kunna anvinda denna i sin forskning.

Metod

Utifrdn ett gemensamt pedagogiskt forhéllningssitt ville vi skapa en undervisningssituation dir vi
fokuserar pa deltagarnas eget lirande. Vi valde att utforma en workshop innehéllande problem-
stillningar med praktiska moment f6r att 6ppna for diskussioner mellan deltagarna. En av véra
teoretiska utgdngspunketer ir att ha ett fenomenografiske perspektiv dir dverforbarhet av firdighe-
ter i informationshantering inte ir en sjilvklarhet. Istillet ser vi undervisningssituationen som en
mer komplex och stérre utmaning dn ren dverférbarhet av firdigheter. En ingdende oversikt dver
tre olika synsitt pd informationskompetens beskrivs nirmare av Pilerot och Hedman (Pilerot &
Hedman, 2009). Eftersom malgruppen f6r denna form av workshop kommer frin olika discipli-
ner stills frigan pé sin spets om hur undervisningen ska liggas upp. Dean Guistini papekar i sin
artikel ”Utilizing learning theories in the digital age: from theory to practice” att en lyckad work-
shop bygger pd att man tar hinsyn till deltagarnas olika bakgrund, imne och inlirningssitt (Gius-
tini, 2009). Genom att blanda genomgingar med bikupor och utrymme f6r att pa egen hand
uppticka systemet skapas en undervisningssituation som pdminner om ett konstruktivistiskt for-
hallningssitt. Vi har dven fortldpande inspirerats av en vanligt forekommande metod i hogskole-
pedagogiken, “constructive alignment”. Begreppet introducerades f6rsta gingen av John Biggs pa
90-talet (Biggs, Tang, & Society for Research into Higher Education, 2007) och kan i korthet
beskrivas som ”aligning learning outcomes, learning activities and the assessment”.

Som ledare f6r workshopen handlar det om att letting go of control in the classroom” (Gius-
tini, 2008, s. 112) och lata deltagarna sjilva skapa sin mening och kunskap ur det som avhandlas.
En liten heterogen grupp med varierande bakgrund i informationskompetens samt en undervis-
ningssituation med ett dppet samtalsklimat skulle kunna vara en gynnsam utgdngspunkt. Det
giller sdvil for deltagarnas eget lirande som for oss undervisare, som d& kan agera mer som en
stodfunktion i processen snarare dn en formedlare av olika tekniska firdigheter i informationshan-

tering.
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Utformning av workshop
Milen f6r workshopen var att:
- tillimpa sskmetoder och sokstrategier for litteratursskningar for den egna forskningen
i relevanta databaser
- utfora funktioner i referenshanterings- samt ordbehandlingsprogram innefattande ex-
empel frdn, for den egna forskningen, relevanta tidskrifter

- forklara begreppet informationshantering och redogéra for dess olika delar

Workshop som form, till skillnad frin traditionell katederundervisning, ger mojlighet att inspire-
ra deltagarna till att ta ansvar f6r sin egen lirandeprocess. Genom att utg frén relevanta databaser
ur ett tvirvetenskapligt perspektiv, kan vi fokusera pa frigor och problem som uppstir i samband
med informationssokning och referenshantering. Forskarna forvintades vara datorvana samt ha
grundliggande kunskaper i EndNote. Detta for att kunna fokusera pa strukturer och arbetsfloden
i ett sammanhang och inte fastna i tekniska detaljer. Vi har inte arbetat med prévning av férkun-
skaper hos deltagarna vilket vi anser skulle ha varit av stort virde f6r workshopens faktiska ut-
formning.

Efter forsta kurstillfillet omarbetades uppligget till att gd frin en heldag till tvd halvdagar, for
att ge mer tid for reflektion. Deltagarantalet begrinsades till 12 personer beroende pa sivil peda-
gogiska som praktiska orsaker. Det var av stor vike att hlla fast vid det begrinsade antalet d& det
skapade forutsittningar till en kreativ lirandemiljé (Giustini, 2009).

Uppligget for workshopen var flexibelt med hallpunkter sisom databassékning, referenshan-
tering och ordbehandling. Utvalda databaser dr PubMed, APA PsycNet och Web of Science. Des-
sa har olika viktningar it medicin, hilsovetenskaper respektive samhillsvetenskap och innehéller
mycket material som kan vara av gemensamt intresse. Web of Science ger dessutom viss biblio-
metrisk information, exempelvis artiklars citeringsfrekvens samt tidskrifters "impact factor”. Att
anvinda sig av citeringsinformation kan idven vara ett sitt att skapa sig en uppfattning om hur
publiceringsménstret ser ut i ett visst amnesfilt, en bra utgdngspunkt nir man arbetar tvirveten-
skapligt. Varje databasgenomging foljdes av vningar dir man bland annat skulle spara sin sok-
ning for att senare importera denna till EndNote. Frigor och problem kring anvindningen av
referenshanteringsprogrammet EndNote och dess koppling till Wordprogrammet togs upp kon-
tinuerligt. Vart mal var att de olika momenten skulle knytas ihop och skapa ett sammanhang och
ddrigenom en storre forstdelse for informationshanteringen som en helhet. Workshopens ut-
gingspunkt och syfte kan betraktas som ett stod i skrivandeprocessen dir databaser, referenshan-

teringsprogram samt ordbehandlingsprogram ir stindigt i interaktion (Edhlund, 2006).
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Analys

Vad betyder det di att vi har skapat en workshop och inte en "vanlig” kurs? For oss bibliotekarier
var det viktigt att kursdeltagarna skulle kiinna sig fria att vara med och stilla frigor och initiera
diskussioner kring referenshantering och informationssskning. Vi hade f6rvisso valt ut nigra rele-
vanta databaser som vi vill visa strukturer och finesser i, men ocksa lagt stor vike vid att deltagarna
skulle ha gott om tid till egna dvningar och reflektioner kring dessa. En tanke med att vi ville att
deltagarna skulle ha datorvana och kunna anvinda basala funktioner i EndNote var just att kunna
komma ifrén alltfor mycket detaljer kring teknik utan istillet se referenshantering och informa-
tionssokning i ett bredare perspektiv och som ett stéd i skrivandeprocessen. Detta visade sig svért
da deltagarnas sjilvuppskattning av de rent tekniska kunskaperna, i exempelvis EndNote, variera-
de. Vi ser det som nodvindigt att inf6ra provning av forkunskaper i EndNote f6r att kunna upp-
nd uppsatta kursmal.

Sévil presentationerna av databaserna som genomgangen av problem i EndNote ledde fram till
fragor och diskussioner frin deltagande forskare. Flera uttryckte sin glidje och férvéning 6ver att
kunna hitta s& mycket relevant material f6r den egna forskningen i en databas man aldrig tidigare
anvint. Det blev mycket tydligt att man kan arbeta med samma dmne eller omride pa olika fa-
kulteter. Man kan arbeta utifrdn olika perspektiv och se saker frin olika vinklar, men 4nd4 ha ett
gemensamt problemomréide att utgd ifrin, tex. i sin informationssdkning. Det gemensamma
intressena var vildigt tydliga och de olika exempelsskningarna visade ocksd pd detta. For att fa
dterkoppling frin forskarna som deltog delade vi direkt efter workshopen ut en utvirdering att
fylla i pé plats. I dessa framkom att de flesta var n6jda och sig det tvirvetenskapliga uppligget
som en fordel. Utvirderingen visade vid det andra tillfillet att deltagarna ansig sig ha uppfyllt
lirandemalen f6r kursen frimst vad gillde de praktiska malen, dvs. Utfora funktioner i referens-
hanterings- samt ordbehandlingsprogram innefattande exempel frin, for den egna forskningen,
relevanta tidskrifter”. Hir kiinde vi tydligt att flera av dem hade fitt ut mer av workshopupplig-
get om de hade repeterat sina grundliggande kunskaper i referenshantering innan workshopen. Vi
arbetade med att kontinuerligt anpassa workshopens utformning efter deltagarnas frigor och be-
hov utan kompromisser med kursmélen. Dock, pa grund av bristande forkunskaper hos deltagar-
na, uppnidde vi inte den avancerade nivdn som workshopen var avsedd for. Vi tolkar den positiva
dterkopplingen som ett uttryck for att vi direkt i undervisningssituationen anpassade nivan efter
deltagarna.

Vi tror att en jimn f6érdelning av deltagare fran respektive fakulteter frimjar det tvirvetenskap-
liga perspektivet. Om man jimfor de tva kurstillfillena s& var diskussionsklimatet mer gynnsamt

dir det var en jimn férdelning.

196



Konceptet med inledande diskussion i bikupor kring begreppet informationshantering hjilpte till
att lyfta nivén till ett stérre ssammanhang. Dock upplevde vi det svért att resonera kring begreppet
informationshantering som stindigt dterkommande under workshopen. Det kan bero pa att reso-
nemanget avslutades redan i bérjan av workshopen och det fanns inget utrymme for aterkoppling
i amnet. Darfor dr det vikeigt att vi som undervisar inte gir in f6r snabbt och talar om vért per-
spektiv. Det kan uppfattas som att vi kommer med "ritt” svar. Det ir tydligt att undervisningssi-
tuationen for informationshantering inte 4r en linjir process di vi observerade att deltagarnas

upplevelse och tolkning av informationshantering varierade utifrdn det egna perspektivet (Bruce,

1998).

Sammanfattning

Workshopuppligget fick oss att reflektera ver det gemensamma vad giller pedagogiska frigor
och deltagarnas lirande snarare in skillnaderna i fakulteternas imnesomraden. D4 véra uppdrag i
forsta hand ligger titt till den fakultetstillhorighet vi har vid medicin respektive samhillsveten-
skap, dr det viktigt att belysa och lyfta virdet av samarbetet samt férankra detta inom respektive
ledning. Det var ocksd tydligt att vi som undervisade lirde av varandra. Vi kommer dirfor att
utveckla "peer-to-peer sharing” (Giustini, 2009) eller den mer formaliserade modellen som kallas
“critical friend” (Costa & Kallick, 1993; Handal, 1999) som ett led i vir strivan att forbittra vart
sitt att undervisa.

Vi kommer att utveckla vért koncept kring informationshantering och stod i skrivandeproces-
sen i enlighet med den aterkoppling vi fir frin deltagarna samt de mal som finns uppsatta for
workshopen. Sist men inte minst, vi ser tydligt att undervisningen for stdd till forskare i tvirve-
tenskapen och utvecklingen av virt gemensamma pedagogiska forhallningssitt dr helt i linje med

idén om samverkan inom Lunds universitets biblioteks nitverk.
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Abstrakt

Molekylira vetenskaper ar abstrakta dmnen varfor kemister har utvecklat formelspriket som ett
komplement till tal- och skriftsprak och matematik i kommunikation om molekyler och deras
egenskaper och reaktivitet. Molekyler och kemi kan i princip beskrivas med ord och matematiska
formler, men det ir ytterst opraktiskt for studenter och lirare att beskriva en molekyls tredimen-
sionella form, egenskaper och reaktivitet med hjilp av enbart spriket och matematiken. Formel-
sprak forutsitter dock att kemisten ser formlerna, eftersom det inte finns formeltolkande dator-
hjilpmedel, mjukvara eller punkeskrift, f6r synskadade. Detta arbete beskriver hur taktila mole-
kylbyggmodeller anvinds i undervisning av organisk kemi for en synskadad student. Slutsatser
fran undervisningen med molekylbyggmodeller var att den fungerade vil i alla moment och den
synskadade studenten nidde ett djuplirande av alla viktiga aspekter inom organisk kemi. Av sir-
skilt intresse var att i undervisningsmoment dir forstdelse och illustrering av tre dimensioner var
centralt, till exempel stereokemi, hade den synskadade studenten som anvinde molekylbyggmo-
deller en tydligt ligre lirotroskel 4n flertalet seende studenter som arbetade mer traditionellt med
molekylstrukturer i tvd dimensioner pa papper. Sammanfattningsvis hade molekylmodeller myck-
et positiv inverkan pd lirande om organisk kemi och dmnet kunde mycket effektivt liras helt utan
papper och penna eller tavla och krita. Detta understryker mycket starke att molekylbyggmodeller

bor vara en integrerad del i kurser i kemi, foreldsningar, 6vningar och examinationsforfaranden.

1. Inledning

Kemi ir ett jimforelsevis abstrakt och komplex dmne varfér kemister har utvecklat ett unike sitt
att kommunicera sin vetenskap, nimligen formelspriket (Markow, 1998; Fabbrizzi, 2008). For-
melspraket sitter speciell prigel och krav pa pedagogik och didaktik. Kommunikation minniskor
emellan sker med tal-, skrift- och kroppssprak, samt matematiska samband, formler och teorier.
De flesta undervisnings- och forskningsimnen inom sivil humaniora, samhillsvetenskap, natur-

vetenskap, teknik etc. kan kommuniceras effektive med sprik och matematik. Diremot har ke-
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mister en speciell pedagogisk utmaning i kommunikation med icke-kemister eller nybsrjarkemis-
ter just i att ett formelsprak behdvs for att beskriva molekyler. Detta dterspeglas av att kemister
historien igenom varit en av de minst forstddda grupperna vetenskapsmin. Redan poeten France-
sco Petrarch beskrev 1399 i De remediis utriusque fortunae alkemister som en hemlig asocial orga-

nisation med ett eget obegripligt sprik:

Nigra av dem undviker konversation med andra medborgare och hiller sig for sig sjiilva, dng-
estfyllda och nedstimda, eftersom de ir vana att bara tinka pa bilgar, tinger och kol och um-
gds bara med medlemmar i deras kiitterska sillskap; och, till sist, blir de néistan forvildade. . ..

Denna uppfattning lever i viss utstrickning kvar idag om kemister. Medan de flesta vetenskaper
jimforelsevis obehindrat kommunicerar sinsemellan och lekmin i makroskopiska termer och lik-
nelser, har kemister betydligt svirare for det da de ofta nédgas kommunicera med formelsprik.
Kemi betraktas ocksd i grund- och gymnasieskolan som ett abstrakt och svirt imne, som i under-
sokningar hamnar l&ngt ner pd popularitetskalan (Jénsson, 2004). Svirigheten att forstd kemister
i kombination med att kemister genom historien sammanknippats med till exempel miljoskador
leder tyvirr ocksa till en misstro ibland grinsande till forake f6r kemister.

Kemi skulle i och for sig i princip beskrivas med spréiket (figur 5a) och matematiken, men det
vore ytterst opraktiske att forsoka forklara en molekyls utseende och reaktivitet med hjilp av sprik
och matematiska formler som t.ex. Schrédingerekvationen. Dirfor har kemister sedan linge an-
vint sig av ett eget kommunikationsverktyg, kemiska formler (figur 5b-c), for att konkret illustre-
ra molekylers uppbyggnad och reaktivitet. Detta extra sprik méste kemistudenten lira sig, vilket
ligger till en ny dimension till just kemilirarens pedagogiska utmaning. Kemistens formelsprik
finns givetvis beskrivet i kurslitteratur och forklaras pd tavlan i tva-dimensionell version under
foreldsningen, men anvindande av littillgingliga taktila® molekylbyggmodeller (figur 5d) illu-
strerar molekyler i 3 dimensioner, vilket underlittar avsevirt lirande kring formelspraket och for-
stdelse for molekylers utseende och reaktivitet.

Molekylbyggmodeller ir givetvis sedan linge anvint inom kemiundervisning och forskning
och har alltid varit ett tillatet hjilpmedel vid tentamen, men ir trots det ofta ett underutnyttjat
pedagogisk hjilpmedel inom kemin (Zare, 2002). Speciellt vid undervisning av synskadade stu-
denter drivs nddvindigheten av taktila molekylmodeller till sin spets, di traditionella formeltol-
kande och beskrivande datorhjilpmedel i form av punkeskrift eller talsyntes klarar inte av att be-
skriva molekylstrukturer och reaktioner. En mycket spinnande utveckling av haptik-

tillimpningar baserat pd sensorer kopplade till molekylmodelleringsmjukvara har nyligen initie-

% Taktil = 6verforing av information vid beréring.
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rats (Wollacott, 2007), men ir dock fortfarande i sin linda och inte litt implementerade. Aven
om det finns mycket publicerat om undervisning med taktila molekylmodeller f6r seende och
kemiundervisning av blinda, framfér allt laborationer (Supalo, 2005 och 2009), sa finns férvin-

ansvirt lite om taktila molekylmodeller i undervisning av blinda (Poon, 2008).

2. Syfte och mil

Syftet med detta arbete var att planera och genomfora en grundkurs i organisk kemi (KOKO050
vid Ekosystemvetarprogrammet, LTH) baserad taktila molekylmodeller utover lirarens forelds-
ningar. Mélet var att en synskadad student med hjilp av de taktila byggmodellerna skulle uppna
kursens teoretiska lirande- och firdighetsmal. Utover detta gav undersokningen méjligheter till
att studera huruvida undervisning med taktila molekylbyggmodeller gav for- eller nackdelar vid
olika kursmoment. I de kursmoment fordelar identifieras vore det limpligt att integrera taktila

molekylmodeller i undervisningen for alla studenter.

3. Genomférande och resultat

Vid ett férsta mote mellan liraren och den synskadade studenten lades en individuellt anpassad
plan for genomfoérande upp som var parallell med de seende studenternas. kursgenomférande.
Vike lades vid att firdigheter och lirandem3l méste var oférindrade och enbart undervisningsme-
toden for att uppnd malen skiljde. Studenten hade i god tid fatt kursboken inlist och gick pa f6-

reldsningarna tillsammans med en assistent som hyjilpte till

a) b)
(3-Deoxy-3-methoxybenzamido-[3- pOMe
D-galact 1)-(3-d -3-
galac opyrano§y) (3-deoxy O o o= on
methoxybenzamido-2-sulfo-f-D- H g@' o HN
galactopyranosyl)sulfane MeO N S o
OSO5
o 3 OH
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Figur 5. En cancerhimmande molekyl beskriven med a) skrifisprik, b) ritad formel, ¢) datormodell och d) handbyggd taktil
molekylmodell (som anviindes av studenten,).

med att fortydliga forelisningar “on-line”. Utdver foreldsningarna planerades évningar och labo-
rationer, vilka skiljde sig i grunden frin 6vriga kursdeltagares i det att de helt genomférdes med
molekylbyggmodeller.

Ovningstillfille planerades dir studenten loste frigestillningar kring organiska molekylers
egenskaper och reaktivitet genom att bygga och omvandla taktila molekylmodeller och samtidigt
forklara i ord. Olika atomer (byggstenar) i molekylmodellerna har olika geometri, storlek och
firg. I ndgra enstaka fall har tvd olika atomtyper samma geometri och storlek och enbart firgen
skiljer, varvid studenten i ord specificerade atomtypen. Tidigt under kursen erholls bekriftelser pa
att metoden fungerade mycket vil och studenten lirde inte sillan till och med snabbare in de
seende studenterna som undervisades parallellt med mer klassiska metoder att rita pa tavlan och
pa papper. Slutligen gjorde studenten samma tentamen som de seende med den skillnaden att
svaren limnades in i form av byggda molekylmodeller. Tentamensresultatet bekriftade att under-
visning baserad pé taktila molekylmodeller fungerat utmirke, dd studenten erhsll hogsta betyg

med god marginal.

4. Diskussion och slutsatser — Varfor fungerade lirandet bra?

Den synskadade studentens lirande baserat pa taktila molekylmodeller fungerade utmirke och i
vissa moment bittre 4n traditionella 2-dimensionella metoder (tavla och krita eller papper och
penna) fungerade for seende studenter. En hypotes ir att nir undervisningen genomférs med
taktila molekylmodeller si behover studenten inte forst lira sig ett pa pappret eller tavlan skrivet
2-dimensionellt formelsprik och direfter forsoka dversitta detta till et 3-dimensionellt resone-
mang som behovs for att forklara reaktivitet och geometri. Seende studenter har traditionellt g-

nat en stor del i bérjan av organiska kemikurser dt att namnge och rita organiska molekyler pa
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papper, det vill sidga i 2 dimensioner. Dock krivs det att kemisten uppfattar en molekyls form i 3
dimensioner for att kunna forklara minga egenskaper och reaktioner. Seende studenter forsoker
da med olika trick askidliggora 3 dimensioner ritat pd papper, vilket dr mycket svart och tvingas
egentligen att lira sig ett nytt formelsprak igen. Taktila molekylbyggmodeller 16ser detta problem
da studenter med syn och kinsel skapar sig en uppfattning om molekylgeometrier. I det fall stu-
denten bérjar sina studier direkt med 3-dimensionella byggmodeller, som i denna undersékning,
behovs inte det 2-dimensionella formelspriket och lirandet av tvd varianter av formelspriket
undviks. Med andra ord undviks en lirotrskel. Det bér papekas att studenten sannolike hade
speciellt goda forutsittningar, eftersom synskada medfér att en vana och forméga att anvinda
kinseln for att undersoka omgivningen forfinas.

Speciellt viktigt 4r molekylbyggmodeller inom stereokemi, som berér molekylers 3-
dimensionella utseende och egenskaper, till exempel olika spegelbilder av molekyler, vilket ater-
speglades i att den synskadade studenten timligen omedelbart forstod stereokemi och uppfattade
det som ndgot helt naturligt. Seende studenter har diremot ofta mycket stora svirigheter med
stereokemi, vilket till stor del beror pd att den 6vervigande undervisas i tvd dimensioner. Sam-
manfattningsvis har taktila molekylmodeller en stor positiv effekt pd lirande om organisk kemi
och att dmnet mycket effektivt kan liras helt utan papper och penna eller tavla och krita. Mole-
kylmodeller bor dirfor i 4n stérre utstrickning dn idag integreras i kemikurser. Om studenter si
onskar kan de till exempel tilldtas limna in tentamenssvar i form av byggda modeller. Slutligen s&
kan det i ett bredare perspektiv papekas att generellt nir 3-dimensionella foreteelser undervisas, si
kan det med fordel goras direkt och enbart med taktila modeller da studenter i s fall slipper den
extra lirtroskel det innebir att forst lira sig metoder att beskriva tre dimensioner i tvd dimensio-

ner med papper och penna.
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Poster

Global Research Gateway - en resurs i forskning och

undervisning
Axel Fredholm

Sociologiska institutionen

Global Research Gateway (GRG) ir ett tvirvetenskapligt webbaserat informationssékningsverkeyg
som har utvecklats vid Samhillsvetenskapliga fakultetens bibliotek. GRG bestér i dagsliget av mer
dn 550 direkta linkar till akademiska och icke-akademiska killor som kan anvindas fér om-
virldsbevakning av sdvil forskare som studenter.

Linkarna uppdateras kontinuerligt och leder direke till olika databaser, forskningsrapporter,
dokument och nyhetskanaler med global anknytning. GRG utgér en resurs som tydliggor och
forenklar hanteringen av det globala informationsflédet fér bdde studenter och forskare.

Den omfattande informationsmingden ger majlighet att granska teoretiska perspektiv, aktorer
och utvecklingsdiskurser bdde nationellt och internationellt och har utvecklats till ett viktigt pe-
dagogiskt verktyg, framférallt pd utbildningar med global inriktning. Verktyget dr ocksd anvind-

bart i forskning som beror utvecklingssamarbete och internationella frigor.

Overgripande syfte
Att bidra till samhillsrelevansen av utbildning och forskning vid fakulteten genom en samlad
digital plattform med icke-akademiska killor som ett komplement till existerande akademiska
killor
o Att forse fakulteten och studenterna med ett specifike verktyg for informationsinhidmt-
ning och uppdatering med direkt anvindning i undervisning, uppsatsskrivande och

ovrig forskning
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http://global.sam.lu.se/�

e At bidra till omvirldsbevakning och utskad kunskap om globala system, globalisering
och global styrning

o Att forstirka méjligheterna for empirisk och teoretisk analys av olika samhillsproblem
och bidra till kritisk analys i undervisningen

e At bidra till en kvalitetshdjning av uppsatser och “papers” genom att tillhandahélla di-
rekta linkar till information och dirmed synliggéra centrala aktorer pd den globala

arenan

e Att utveckla studenternas informationskompetens och specifika kunskaper for forsk-

ning och yrkesliv.

Anvindning

GRG anvinds pd Sambhillsvetenskapliga fakultetens campus- och nitbaserade utbildningar. Fa-
kulteten har idag flera utbildningar med global anknytning. Fakulteten bedriver tvd masterspro-
gram i utvecklingsstudier (LUMID och MDS) dir globala frigor 4r centrala. Utéver detta finns
mdjlighet att lidsa utvecklingsstudier upp till magisternivd. Det finns ocksd ett internationellt kan-
didatprogram i utvecklingsstudier dir flera institutioner ir involverade. Majoriteten av fakultetens
institutioner bedriver dven forskning med global inriktning och manga har en ling tradition av

utvecklingsrelaterad forskning. I dessa sammanhang ir GRG ett viktigt hjilpmedel.

Utveckling

En ny kategori av information - Global Issues - som involverar imnen utanfér fakultetens dmnes-
omraden idr under utarbetande. Detta innebir att GRG kommer att kunna anvindas inom flera
imnesomriden och fungera tvirvetenskapligt.

En databas med olika s6kfunktioner och interaktiva funktioner (bloggar, taggning av linkar
och chatt-tjinst etc.) samt ett debattforum f6r globala frigor héller pa att utvecklas for att effekei-
visera och bredda anvindningsomréidet. I framtiden kommer GRG &ven att innehalla videoinspe-
lade foreldsningar som kan anvindas bdde p& campus- och nitbaserade utbildningar.

GRG planeras ocksi att integreras i universitetets hogskolepedagogiska utbildning. Genom att
utbilda lektorer och adjunkter i informationshanteringsprocessen kan anvindningen omfatta fler

moment och nivder i undervisningen.

http://global.sam.lu.se/
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Evidence based practice to enhance collaborative
working: Bridging the gap between researchers and

librarians as teachers in a postgraduate course

Katarina Jandér
Bibliotek och IKT, Medicinska fakulteten

Introduction

The objective of this paper is to discuss and share our experiences of working with an evidence
based approach for developing and improving a one-week postgraduate course called “Scientific
Communication”. The course is organized by the Library and ICT unit of the Faculty of Medi-
cine on assignment of the Postgraduate Education Committee of the, faculty. The course is part
of a basic package (equivalent to 7 credits in total) of six compulsory courses for students admit-
ted to postgraduate studies at the Faculty of Medicine, Lund University.

For this course the definition of scientific communication can be described as the different
components for communicating and disseminating research results to the scientific community as
well as to the public. The course is designed for new graduate students to help gain an overview
of the area. The aim of the course is to develop an understanding of the complexities of the scien-
tific publication process in terms of different publishing models, the publication and peer-review
process , as well as pre- and post-evaluation of research, constructive criticism, writing a popular-
ized text, hands-on information retrieval in databases and the principles of reference manage-
ment. The course is teaching intensive with both theoretical and practical sessions.

The intention of the course, launched in 2007, was to present a coherent view on scientific
communication in theory and practice, thus avoiding the course to become a series of independ-
ent lectures and hands-on training sessions. The challenge was how to successfully design and
develop this course in order to achieve coherency and, since it was clear that the course required
collaboration with other professions at the faculty, to implement and facilitate collaboration be-
tween researchers and librarians as co-teachers. The assignment to create this course also placed
new demands on the skills of and strategies for the teaching librarian. Our solution was to adopt

an evidence based approach and practice.
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In search for “the evidence base®

In recent years Evidence Based Library and Information Practice (EBLIP ) has gained increasing
currency in higher education (HE) library sector, albeit still being much debated and in the uni-
versity libraries in Sweden, quite a new phenomenon. The concept has its roots in EBM, Evi-
dence Based Medicine. EBLIP can be described as a way: "to improve library and information
services and practice by bringing together the best available evidence and insights derived from
working experience, moderated by user needs and preferences. EBLIP involves asking answerable
questions, finding, critically appraising and then utilizing research evidence from relevant discip-
lines in daily practice.” (Booth, 2006) For this paper EBLIP can be translated as the process of
applying HE research and learning theories to practice and thereby integrate research-derived
evidence as an explicit basis for decision-making.

Our EBLIP process is derived from the question formulated in the introduction above: How
to successfully design and develop this course in order to avoid the course becoming a series of
independent lectures and hands-on training sessions? To acquire the evidence and establish a
common language for the collaborative work, we made use of the fact that most of the teachers in
the teaching team had undergone the advanced course in Teaching and Learning in Higher Edu-
cation at the Faculty of Medicine Centre for Teaching and Learning. The learning theories pre-
sented in that course, with emphasis on Biggs” concept of constructive alignment, formed a start-
ing point for pedagogical discussions and further development. Constructive alignment is basi-
cally a method used in course design for planning teaching and learning activities as well as as-
sessment tasks to make the activities and tasks coherent with the intended learning outcomes and
vice versa. We worked strategically with this course development concept as an intellectual and
methodical baseline.

Two exam reports from the advanced course in Teaching and Learning in Higher Education,
each consisting of a course development plan written by two of the librarians, formed the basis
for reflection, action and discussion. The course development plans were focusing on one or two
primary "critical points”, suggesting a solution/improvement based on the literature (relevant
research in learning and teaching theories) and peer discussions during the HE course. The solu-
tions and improvement were subsequently discussed continuously in the teaching team. Addi-
tionally, a summative course evaluation with focus on student’s learning in relation to the in-
tended learning outcomes, is used to get feedback on the students” own perception of their learn-
ing as well as the overall “constructive alignment” in the course. Educational consultants from the
Centre for Teaching and Learning at the faculty were also consulted regularly, which helped to

critical appraise the evidence and putting our experiences in a theoretical context.
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Overall perspectives
We have continuously worked with three overall perspectives: the learning perspective, the colla-
borative perspective and the reflective perspective. Focusing on our own professional learning as
individuals and as team-members, as well as on the students” learning, was the fundamental pers-
pective when developing the course. In order to enhance and facilitate collaborative work, and by
that to improve the course, we frequently use group based self reflections to review the partici-
pants’ course assessments; and to evaluate the decisions in the teaching team retrospectively.
Recently the model of critical friends was introduced and used by two of the teaching team
members to stimulate professional development and peer teaching. Critical Friends are peers or
colleagues who give and receive structured feedback by for example asking probing questions and
offering constructive criticism to enable their critical friend to gain fresh insights into their teach-
ing; and thus, to develop as teachers. This professional development concept has been used in
medical education and is now offered as a HE course by the Faculty of Medicine Centre for

Teaching and Learning.

Experienced gained & conclusions

Bridging the gap between researchers and librarians as teachers using constructive alignment as a
common pedagogical framework has proven very fruitful, both in establishing a common lan-
guage regarding pedagogical issues and to improve the quality of the course. Self reflection in the
teaching team and the course evaluation has resulted in altering the learning outcomes, assess-
ment strategies, and the design of the summative course evaluation. The recurrent discussion on
the course content and structure in the teaching team is providing a platform for further discus-
sions and library—faculty collaboration; and using the ‘critical friend’ method has facilitated a
common understanding of the course.

Evidence based practice is essential for innovative processes. The evidence based approach and
practice has led to a closer partnership and collaboration between librarians and researchers as
teachers. Teaching librarians in any field need to work in close collaboration with faculty and
educational consultants, as collaborative work is essential for developing and delivering improved
services and courses. However, it is important to investigate further, and more extensively, the
long and short term impact of collaboration with professionals and educational consultants out-

side of the library unit when developing courses and learning support.
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Kamratgranskning och kamratdiskussion vid
bedomning av muntliga gruppresentationer:

palitlighet och effekter pa studenternas larande
Patric Jannasch, Ulf ]. Nilsson, Peter Ridstrom

Kemiska Institutionen, Lunds tekniska hégskola

Abstrakt

Det finns goda skil till att engagera studenterna i deras egen bedomning vid bade formativ och
summativ examination. Vi har under kursen Molekylir Cellbiologi f6r Ekosystemvetare vid LTH
undersokt studenternas forméga att bedéma muntliga projektredovisningar och jimfért den med
lirarnas. Under kursen genomférde studenterna ett projeke dir en muntlig gruppredovisning med
efterféljande kamratdiskussion och forsvar bedémdes och poingsattes av en opponerande stu-
dentgrupp och ett lirarlag. Var undersskning visade att studenternas poingbedémning stimde
vil overens med lirarlagets, bide med avseende pd medelvirde och spridning. Sma skillnader vi-
sade sig i bedomningen av “faktainnehdll” och "samarbete” dir lirarlaget gav ett nigot mer posi-
tivt omdome, och i bedomning av "férsvar” dir studentgrupperna gav lite hégre poing. En un-
ders6kning av studenternas attityder och upplevelser i samband med kamratgranskningen visade
att presenterande studenter upplevde sig rittvist beddmda, men att ndgra granskande studenter
kinde lite obehag och osikerhet inf6r kamratbedémningen. Vidare upplevde bade lirare och stu-
denter att lirandet om dmnet, lirandeprocessen och bedémningsprocessen gynnades av kamrat-
granskningen och kamratdiskussionerna. Sammanfattningsvis visade vara resultat att kamrat-
granskningen fungerade vil, och att studenterna behover utbildning och tydlig information om
bedomningskriterier och motiven f6r granskningsprocessen si att de kan kiinna sig trygga, framfor

allt i granskarrollen.

1. Inledning

Effektivt lirande gynnas ofta av att aktivt dra nytta av studenterna i olika undervisningsmoment, t
ex genom kamratdiskussioner. Studenter lir vanligtvis av sina kamrater pd andra sitt 4n av sina
lirare (Smith et al., 2009). Eftersom studenter har olika lirstilar (Kolb, 1984), kan man frimja
lirandet genom att erbjuda fler situationer och forfaringssitt for lirande inom en kurs. Ritt ut-
formade kamratdiskussioner och kamratgranskning kan aktivera och férdjupa studenternas liran-

de, 6ka och effektivisera aterkoppling, samt leda till 6kade insikter om lirandeprocessen hos bade
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ldrare och studenter (Race, 2001). Det finns ocksa en poing i att diversifiera och variera examina-
tionsformerna och att synliggora bedomningsprocesserna vid universitet och hégskolor.

Studenter utvirderar och granskar sig sjilva och varandra naturligt, bide nir de undervisas och
nir de studerar tillsammans i t ex informella studiegrupper (Race, 2001). Nar kamratgranskning
infors i examinationen, kan man dra nytta av det studenterna redan gor spontant. Oavsett syftet
med att inféra kamratgranskning - forbattringar av forstielsen av dmnet (kognitiva effekter), for-
bittringar av feedback eller forstdelsen for lirandeprocessen (metakognitiva effekter), tidsbespa-
ringar eller andra vinster — 4r det viktigt att studenterna vinner fortroende f6r processen och ac-
cepterar den. Det 4r alltsd viktigt att den 4r, och uppfattas som, relevant, korreke, pélitlig, trovir-
dig och legitim (Race, 2001). Framgangsrik kamratbeddmning vid examination kriver att studen-
terna dr tillrickligt vil insatta 1 amnet och bedémningskriterierna, och att de uppfattar processen
som legitim och rittvis (Topping, 2003).

Det finns undersokningar dir man jimfort 6verensstimmelsen mellan kamratbedémningar
och bedomningar gjorda av lirare eller andra “experter” f6r att bedéma palitligheten och trovir-
digheten. I en genomgang av gjorda studier rapporterar Topping att 6ver 70% visade att dverens-
stimmelsen var tillfredsstillande, bara en minoritet av undersékningarna fann alltsa att pélitlighe-
ten och trovirdigheten varierade. Magin & Helmore (2001) fann att pélitligheten vid summativ
examination av muntliga presentationer kunde forbittras genom att kombinera lirarens poing-
sittning med medelvirdet pa studenternas. Studenternas acceptans, eller tro pé pélitligheten, for
kamratgranskningar varierar frin hog (Falchikov, 1995; Fry, 1990; Haaga, 1993) till ldg (Rush-
ton, Ramsey, & Rada, 1993), ganska oberoende av den faktiska 6verensstimmelsen med lirarnas
bedomningar. Pilitligheten tenderar att vara hogre i kurser pd avancerad niva (Topping, 2003).
P4 Lunds tekniska hogskola har Anna Axelsson (2004, 2005) under en programmeringskurs for
forstadrsstudenter undersokt deras firdigheter och pélitligheten nir det giller kamratrittning av
diagnostiska prov. Resultaten visade att studenterna hade god formdga att ritta programmerings-
uppgifterna, och i 74% av fallen stimde deras beddmning 6verens med lirarens. Hughes & Large
(1993) har studerat och jaimfort kamratbedomningar och lirarbedomningar av muntliga presenta-
tioner gjorda av apotekarstudenter under deras sista dr vid universitetet i Leeds. De fann en hog
korrelation mellan lirarnas och studenternas poingbedémningar av den absoluta och relativa kva-
liteten hos presentationerna. Lirarna och studenterna var dverens om vilka individer som preste-
rat bist och simst. Vidare kunde man konstatera att det inte fanns nigon korrelation mellan po-
dngen som en enskild student uppnidde och den poing som han eller hon gav. Det fanns ocksé
en stor korrelation mellan poingen som enskilda studenter fick for sin presentation och resultatet

pa det slutliga skriftliga provet pa kursen.
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2. Syfte och mil

Syftet med detta projeke var att undersska studenternas forméga att bedoma muntliga projektre-
dovisningar och jimfért den med lirarnas. Muntliga presentationer, férsvar och oppositioner
ingdr ofta som viktiga moment examinationsbedémningar, men ir typiskt svirbedémda och svir-

virderade. Frigorna vi stillde oss i detta projekt var:
e Hur vil kan studenter kamratbedéma muntlig presentation, diskussion och férsvar?
e Hur utnyttjas studenternas kamratbedomning bist?

e Hur upplever studenterna att bedéma sina kamrater och att bli bedémda av sina kam-

rater?

e Hur péverkas studenternas lirande av kamratbedomning och kamratdiskussion?

Ett av huvudmaélen var att ta fram kunskap for att effektive kunna implementera moment i un-
dervisning dir kamratbedomningen kan anvindas som ett instrument i examinationen av pro-
jektkurser dir en bedomning av muntlig slutredovisning, tillsammans med bedémningen av en
slutrapport, ofta bildar underlag f6r examinationen. Genom att involvera studenterna i bedom-
ningsprocessen ir forhoppningen att kunna aktivera och férdjupa deras lirande, ka graden av
dterkoppling, och 6ka insikterna om lirandeprocessen. Det kan nimnas att det i en undersékning
av Lunds universitet nyligen framkommit att teknologer vid LTH &verlag 4r kritiska till den nu-
varande triningen av firdigheter som att t ex kunna argumentera och évertyga, kommunicera pd

engelska och att forklara f6r icke-specialister (Utvirderingsenheten vid Lunds universitet, 2008).

3. Genomf6rande
Inom detta projekt valde vi att studera bedémningen av muntliga projektpresentationer i kursen
Molekylir Cellbiologi (KMBO050, 15hp) som ir obligatorisk for studenter pd LTHs ekosystemve-
tarprogram och ges i drskurs 2. Examinationen baserar sig pd en kursportfslj dir det ingdr tre
laborationer (maximalt 6 poing), en toxikologiovning (2p), ett projektarbete i grupp (9p), och en
sluttentamen (40p), dvs. maximalt 57 poing. Betygsgrinserna ligger pd 20p — 32p — 40p for be-
tygen 3 — 4 — 5. Ett av kursmdlen 4r att studenterna skall kunna ”presentera en kritisk redogorelse
baserad pa vetenskapliga artiklar samt kunna evaluera andra studenters prestationer”. Under kur-
sen genomforde siledes studenterna ett litteraturprojektarbete kring ett imnesomrade. Detta pro-
jektarbete presenterades muntligt varefter en opponentgrupp kritiserade och bedémde, vilket var
foremal for denna undersskning.

En vecka innan gruppredovisningarna informerades studenterna om att kamratbedémningen

skulle undersokas och individuella och studentgruppers poingsittningar skulle samlas in for sta-
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tistisk behandling. Studenterna informerades dven om syftet med kamratbedémning och om de
fyra aspekter som skulle ligga som huvudsaklig grund f6r beddmningen; fakta, presentation, sam-
arbete och forsvar.

Studenterna delades vid tillfillet for den muntliga gruppredovisningen (och denna undersok-
ning) in i 15 grupper med 4 studenter. Fem gruppredovisningar genomférdes per dag och hela
redovisningstillfillet tog siledes tre dagar i ansprik. Projektet avslutades med en muntlig grupp-
redovisning dir efterféljande kamratdiskussion och férsvar bedomdes och poingsattes av en op-
ponerande studentgrupp och ett lirarlag. Varje grupp fick redovisa sitt projekt muntligen under
20 minuter, varefter en annan studentgrupp fick opponera under 10 minuter. Den muntliga pre-
sentationen bedémdes sedan efter fyra likvirda kriterier: fakta, presentation, samarbete och for-
svar. Forsta bedomningen gjordes av opponerande studenter och tre lirare som individer, vilka
skrev ner sina fyra poing relaterade till de fyra kriterierna, samt ett forslag till ssmmanvigd poing.

Poingen samlades in och gav siledes vir undersskning underlag pa individnivd (Figur 1).

| Information

| Fresentation
| Cpponering
| Students podang Lirares podang
| Studentgrupps podng | | Lirargrupps podng |

| Sammanvigd slutpodng |

| Meddelande - Diskussion - Aterkeppling |

| Enkitunderstkning |

Figur 1. Schematisk representation av genomforande av projektpresentation, kamratopponering,
kamratbedimning och insamlande av bedomningsdata som grund till denna undersskning.

Opponentgruppen och lirargruppen diskuterade omedelbart efter opponeringen separat fram vars
en sammanvigd poing (3-9). Direfter méttes opponent- och lirargruppen och diskuterade fram
en slutlig poing. Opponentgruppens studenter meddelade sedan muntligen den framdiskuterade
slutpoingen, och den bakomliggande motivationen, fér den redovisande gruppen. Slutpoingen

ingick slutligen i examinationsportfoljen enligt ovan.

4. Resultat och diskussion
Studenters poingsittning var sldende lik lirarnas (Figur 2). Endast fér tv beddmningskriterier,

fakta tre ginger och presentation en ging, var skillnaden mellan studenter och lirares poing tvd
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eller stérre. En svag trend var att lirare gav ndgot hogre poing in studenter var for bedomnings-
kriterierna fakta och samarbete, medan studenter gav nigot lite hogre poing for forsvar. Korrela-
tionen mellan lirares och studenters bedémningar var siledes mycket god (Figur 3a). Diremot
fanns ingen korrelation mellan den sammanlagda poing en studentgrupp givit som opponerande
grupp och den poing de erhéllit f6r sin presentation, vilket kan tolkas som att studenterna i sin

bedémningsroll inte paverkas av vilken poing de sjilva erhallit och vice versa (Figur 3b).

a) b) c)
Y 3 3 .
z Fakta | : Samarbete z Presentation
1 1 1
1 |I! 5 o8 11 13 15 1 I3 5 ¥ g 11 13 15 |I! E 7T % 11 13 15
- - -1
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3 3
) Forsvar 2 Total

1 u |
il 1
5§

0 !|||l' 0
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-1 1

11 13 15
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Figur 2. Lirares minus studenters poingmedelviirde for varje bedomningskriterium for de 15 studentgrupperna. a) Fakra.
b) Presentation. c) Samarbete. d) Forsvar. e) Totalpoing. I stapeldiagrammen Gr differenserna ordnade efter storlek.
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Figur 3. a) Korrelation mellan lirargrupps och studentgrupps roralpoiing. b) Avsaknad av korrelation mellan totalpoing
som studentgrupp erhill och den totalpoiing de gav som opponenter.
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Attitydundersokningen genomférdes i form av en enkit som genomférdes vid tentamenstillfillet
sju dagar efter kamratgranskningen. Syftet var att studera hur studenterna uppfattade ate bli
granskade och granska sina kamrater, hur samspelet mellan lirare och studenter fungerade och
hur lirandet paverkades. I undersokningen ingick sex frigor med graderade svar och fem fritext-
fragor.

Enkiten visade att studenterna 6verlag var positiva till kamratgranskningen. Resultatet av de
forstnimnda frégorna visas i Figur 4. Fraga 5 fick hogst medelpoing (4,0) vilket visade att studen-
terna hade fortroende for att de fick en rittvis beddmning. Friga 3 fick ligst medelpoing, vilket
indikerade att studenterna inte var helt positiva nir det gillde att bedéma sina kamrater. Av fri-
textkommentarerna framkom att de flesta studenterna upplevde att lirandet gynnades av kamrat-
bedémningen. Detta giller lirande om dmnet och i viss man om lirandet om lirande, sk. metali-

rande:

“Jag tror jag forstir hur min egen prestation kan forbittras genom att bedima prestationen hos
en annan grupp”

“Du var tvungen att kunna mer in det du presenterade eftersom du tvingades vara beredd art
besvara frigor. Man lirde sig ocksd om andra idmnen”

Vidare tyckte nistan alla studenter att det var roligt, motiverande och ldrorike att presentera sina
projekt infor sina kamrater. Nigra av studenterna uttryckte tvivel nir det gillde deras kamraters
formdga att poingbedoma och méinga studenter tyckte att det var besvirligt att poingbedéma sina
kamrater pga. bland annat vinskapsband, risken att sira nigon, och tvivel om vad som skulle

bed6mas:

"Podingen jag gav var baserade pd en kinsla om presentationen och jag var inte alltid siker pd
vad jag skulle titta efter. Vi blev dock liitt jverens si kanske var detta allt som behovdes”

"Podingsiittningen kanske inte blir objektiv nir man kint varandra i 1,5 dr”

"Ndgon kunde bli sirad”

Minga studenter efterlyste tidig och dnnu mer detaljerad information om bedémningskriterierna,
vilket indikerar att de kiinde sig oerfarna och att de kiinde att de hade otillricklig kunskap om

bedémningen.
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Figur 4. Resultaten av enkiitfrigorna med graderade svar (1 poiing = negativt/nej, 5 poiing = positivifja). Frigorna anges
nedan med medelpoiingen inom parantes:

1. Hur upplevde du att bli bedismd av dina kamrater? (3.8)

2. Hur upplevde du din roll som opponent? (3.8)

3. Hur upplevde du rollen att bedima och betygsiitta dina kamrater? (3.2)

4. Kiinde du att det togs hinsyn till dina dsikter som opponent niir den slutliga poiingen sattes? (3.6)

5. Kiinde du att du blev korrekr bedimd och att du fick en rittvis poing? (4.0)

6. Forbiittrades ditt lirande av rollen som opponent ochleller av kamratgranskningen? (3.5)

5. Diskussion och slutsatser
Overlag fungerade kamratbedémningen bra och studenterna var, med nigra undantag, nséjda
med processen och upplevde sig rittvist beddmda. Jimforelsen mellan lirarlagets och de oppone-
rande studentgruppernas poingsittningar av de muntliga presentationerna visade att skillnaderna
var mycket marginella, bdde med avseende pd medelvirde och spridning. Smé skillnader notera-
des i bedomningen av “faktainnehdll” och “samarbete” dir lirarlaget gav en nigot hogre medel-
poing, och i bedomning av "férsvar” dir studentgrupperna gav en lite hogre medelpoing. Korre-
lationen mellan lirarnas och studenternas slutpoing var hog (korrelationskoefficienten, R=0.79).
Den goda overensstimmelsen visar alltsd pd att kamratbedomningen inom kursen Molekylir
Cellbiologi var pélitlig och trovirdig. Resultaten stimmer alltsd vil verens med de flesta av de
undersokningar av kamratbedomningar som sammanstillts av Topping (2003).

Studentenkiten visade att de flesta av studenterna uppskattade kamratgranskningen och for-
stod virdet av den. En central slutsats var att bade lirare och studenter upplevde att lirandet om

bide imnet och lirandeprocessen gynnades av kamratbedémningen och kamratdiskussionerna
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(Figur 5). Hir finns det alltsd goda méjligheter att motivera kamrat granskningen f6r studenter-
na. Kamratgranskningen torde fungera bra tillsammans med de andra examinationsmomenten i

kursen — sluttentamen och obligatoriska dvningar och laborationer.

_ T

Poéng - Examinering

f
/ —— w. Opponerande

/ Larare studentgrupp
III
|
Aktivering Kamratgranskning
|
1
II'\\II
\
Presenterande
studentgrupp

Djuplédrande
Metaldrande

Figur 5. Samspel mellan lirare och studenter och lirandecffekter under muntlig presentation och kamraropponering.

Som nimnts redan i inledningen ir det viktigt att studenterna informeras och instrueras tydligt
for att kamratbedomning skall fungera effektivt. I enkitundersokningen framkom att manga stu-
denter kinde sig vilsna och osikra infér kamratbedomningen, och efterfrigade mer information
om bedémningsprocessen. Detta gillde framfér allt studenter i deras roll som opponenter och
bedomare. Det 4r kanske ett uttryck for att studenterna ir vana att bli bedémda men inte att be-
déma. I bérjan av kursen gavs muntlig och skriftlig information, men det finns alltsd anledning
att yteerligare férdjupa och repetera informationen om syfte och bedomningskriterier. En strategi
foate aktivera studenterna skulle kunna vara att frin bérjan lita dem vara med och diskutera och
definiera kriterierna for bedomningen. P4 si sitt torde studenterna bli mer engagerade och kunna
genomfora bedémningen med storre trygghet och sjilvfortroende. Dessutom skulle troligen be-
démningskriterierna upplevas som mer legitima. Diskussionen om bedémningskriterierna kan
dock ta tid frin andra moment i kursen.

I enkitundersokningen uttryckee ett fital studenter tvivel kring bedémningsprocessens trovir-
dighet och palitlighet. Tvivlen hade sitt ursprung dels i studenternas brist pd bedémningsforma-
ga, och dels i de relationer och kamratband som finns naturligt mellan studenterna. Det kan dir-
for vara en god ide att presentera resultaten frin tidigare undersokningar av 6verensstimmelsen

mellan ldrares och studenternas bedémningar (Hughes & Large 1993; Topping, 2003), eller frin
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den féreliggande undersokningen, och peka pa den allmint mycket goda korrelationen. Enligt var
undersokning finns ingen korrelation mellan den poing som studentgrupperna erhéll och den pé

som de gav.
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