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Argumentativa kursutvarderingsmodeller
— béttre grund for kursutveckling och samtidigt traning i studenternas generiska
formagor?*

C. Aili, School as Contested Space, Sociologiska institutionen, Lunds Universitet

SAMMANFATTNING: Anvandandet av traditionella utvarderingsenkater tenderar att stodja
ett statistiskt tankande. Sa lange majoriteten ar nojd behdvs inga férandringar. Men i princip
bor det racka att en enda student har forslag eller synpunkter om dennes argument &r
tillrackligt val underbyggda och en forandring ar mdjlig. | detta papper diskuteras hur
kursutvarderingar och uppféljningar kan utforas, for att 6ka chansen att de faktiskt levererar
anvandbara underlag for pedagogiskt utvecklingsarbete. Om studenterna har ett engagemang,
driver en argumentation med speciella kvaliteter och om utvarderingen relateras till
examinationsresultaten, sa ar chansen storre att lararen far ett gott underlag. De larare som tar
fram kursplaner har ofta en gedigen kunskap om innehallet i kursen, kdnnedom om regelverk,
om ekonomiska begrénsningar och ofta ocksa ett pedagogiskt tank kring upplagget. Ska
studenternas synpunkter kunna betyda nagot racker det inte med kommentarer som “for svar
bok”, fler forelasningar”, “hemtenta istéllet for salstenta”, utan det behdvs en argumentation
som kan matcha det jobb som finns nedlagt i en kursplan, upplagg och genomférande.
Studenterna behover underbygga sina pastdende och leverera en analys som forséker bena upp
vad som kan vara forklaringen till ett upplevt problem samt en insikt i varfor vissa saker ar
mojliga eller omgjliga att I16sa. De som bor néra vill ha korta foreléasningar ofta. De som pendlar
langre ifran vill ha langre traffar mer sallan. Det gar inte att gora alla ”nojda”. | pappret
diskuteras utmaningarna med utvarderingar kort och mdjliga upplagg for argumentativa
kursutvarderingar presenteras med styrkor och svagheter.

1 ARGUMENTATIVA KURSUTVARDERINGAR

Examination kan ses som det centrala utvarderingsinstrumentet i kursverksamheterna. Nar
examinationerna visar att studenternas kunnande brister i vissa aspekter sa behdvs en analys av
kursens uppléagg i relation till det kunnande studenten utvecklat eller inte utvecklat. For detta behdvs
ofta mer underlag &n sjélva examinationen. Eftersom larandet formas dels av de sociala processer som
pagar under kursen samt av de individuella studiestrategierna och det tankande studenterna agnar sig
at, s behdver man en bild ocksa av detta. Pedagogiska forskningen visar att avgorande faktorer for
larandet bl.a. &r studentens satt att uppfatta utbildningsinstitutionen, dmnet och delomradet som
delkursen behandlar samt studentens sétt att uppfatta och ndrma sig sjélva texterna och uppgifterna (jfr
Halldén, 1988). Med en argumentativutvardering synliggors dessa processer och underlattar for
universitetslararna ska forsta var utmaningarna for studenterna larande ligger.

Studenters ratt att lamna synpunkter pa sina kurser ar en lagstadgad rattighet (SFS 1992:1434 &
1993:100). Kursutvardering som systematisk praktik domineras av enkéter. Organisationens intresse i
kursutvardering ar ofta att fa del av enkla kvalitetsindikatorer, indikatorer som dessutom gar att félja
over aren. Detta leder till att kursutvarderingar maste vara:

- kvantifierbara,
- standardiserade och
- utformningen bestandig 6ver tiden far att gora jamforelser 6ver tid majlig.

Denna typ av utvardering ger séllan tillrackligt underlag for pedagogiskt utvecklingsarbete eftersom
det kraver koppling till kursens unika innehall och upplagg. Istallet behdvs en utvarderingsprocess dar

! Mitt arbete med argumentativ utvarderingsmodell paborjade jag 2001. Jag presenterade de inledande
erfarenheterna pa Hogskoleverkets kvalitets konferens i Malmo 26-28 aug 2003. Da hade modellen prévats i tre
kurser. | detta papper finns passager fran det pappret och en del ateranvanda referenser. Samt en rad nya
erfarenheter som jag gjort sedan dess samt nyare referenser.
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studenterna ges en aktivare roll, vilket har fordelen att studenternas deltagande i att ocksa forma sjalva
gor att de uppfattar utvarderingarna som mer betydelsefulla (jmf Cousins & Earl 1992).

Att studenternas vardeomddmen, som betygsattning av specifika variabler, utgor en valid grund for
kursutveckling har inte gatt att bekrafta (Murray, 1984; Palermo, 2013) dven detta ar ett skal for varfor
standardiserade och kvantifierbara kursutvarderingar har ett begransat varde. Om boken XX i snitt far
betyget 1 av studenterna sa vet vi fortfarande inte varfor. Det ger inga underbyggda argument i
relation till den uppgift boken var tankt att fylla i kursen. Studenternas synpunkter och kritik behdver
vara sa val underbyggda att de kan matcha det kvalificerade arbete som lagts ned och darmed utgéra
en del av de akademiska kvalifikationerna.

Utvarderingar av detta slag anvands ocksa i mindre grad i praktiken som grund for kursutveckling
(Freeman & Dobbins, 2013), vilket studenter ocksa beskriver nar de genomgaende beskriver
kursutvarderingar som nagot med lag svarsfrekvens, utan aterkoppling, diskussion eller forandring
(Leffler, Schaller & Weibull, 2010). Studenter dnskar ett mer aktivt inflytande genom reflektion och
dialog i det pedagogiska upplagget, om deras utbildning och larande (Sveriges Forenade Studentkarer,
2013).

Enligt hégskolelagen ska beslut som kréver en beddmning av upplaggning, genomférande av eller
kvalitet i utbildningen, gbras av personer med vetenskaplig kompetens (Hogskolelagen 6 8§).
Larosatena och dess personal lagger ned en ansenlig mangd kvalificerat arbete for att formulera
kursplaner, designa undervisning och genomféra den. Larare gar hogskolepedagogiska kurser, jobbar
med upplaggen pa sina kurser, ar insatta i sitt amne, haller sig orienterade i aktuella forskningsfalt,
satter sig in i reformer, tillexempel det bolognaanpassade kursplanetanket, satter sig in i examensmal,
diskuterar examinationsresultat och vad som ska forbattras till nasta ar med sina kolleger. Kursplaner
diskuteras i arbetslag, programledningsrad, kursplaneutskott och institutionsstyrelser. Mot denna
bakgrund &r det ocksa rimligt att vi ser kursutvarderingarna som en process dar studenterna ocksa
socialiseras in i de krav det akademiska arbetet stéller och att tillfallet utnyttjas for att utveckla
studenternas generiska formagor.

2 ARGUMENTATIVA UTVARDERINGSMODELLER

Argumentativa modeller for utvardering kan se ut pa olika satt. I mitt arbete har jag forsokt folja ett
antal principer, men exakt hur slututvarderingen av kursen kommer att se ut dr det studenterna som
avgor. Sammanfattningsvis kan ségas att en grupp studenter (3-5) engageras i en utvérderingsgrupp
som ansvarar for kursuppfoljningen tillsammans med kursansvarig. De véljs av deltagarna efter
kriterier som de sjalva stéallt upp. Utvéarderarna fick i de forsta forséken 2001-2005 motsvarande
ammanuensarvode for de timmar de lagger ned pa utvarderingsarbetet samt ett intyg om att de haft
huvudansvaret for att planera, genomfdra, sammanstélla kursvédrderingen samt i dialog med
kursledningen foresla forandringar. Efter nedskarningar i kursernas budgetar samt efter forandringar
av regleringen av korttidsanstallningar, vilket skapat en extra administration for kursansvarig, sa har
ersattningen inte langre betalats ut.

Modellerna bygger pa att larare och studenter identifierar kritiska punkter i kursen som man behéver
titta narmare pa. Det innebér att utvarderingarnas upplagg kommer att variera beroende pa vad det ar
man vill veta mer om eller utreda infor eventuella férdndringar.

2.1 Forsta traffen — hela studentgruppen

Kursutvérderingar problematiseras som fenomen, t.ex. vilka olika intressen som tar plats, reglerna
larosatena har att félja och de lokala anvisningarna. En kort diskussion kring studenternas och lérarnas
erfarenheter av kursutvarderingar genomfors. Kursansvarig informerar om grunddragen i upplagget av
utvarderingen och forklarar varfér kvaliteten och genomténktheten i studenternas vardering av
kursinnehallet &r central. Kursansvarig berattar om de utvéarderingserfarenheter lararlaget samlat pa
sig. Konkreta erfarenheter som att de forsta delkurserna séllan far lika mycket plats nar studenterna
kommenterar fritt som de senast genomgangna delkurserna, att vissa fragor standigt ger en splittrad
bild etc. tas ocksa upp. | samrad med studenterna diskuteras lampliga kriterier for val av ansvariga.
Exempel pa kriterier som anvants ar: -bada konen ar representerade, att savél aldre som yngre (ofta i
betydelsen student med barn och student utan barn) ar representerade, bade studenter som laser for
forsta gangen och mer erfarna studenter. Under denna diskussion ar det vanligt att studenterna
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identifierar livssituationer och utbildningssyften som faktorer som gér att man kan uppfatta och ta sig
an studierna pa skilda satt.

Exempel som jag brukar ge till studenterna som "typproblem” med traditionella utvarderingar ar att
svaren spretar. Nagra ar mycket néjda, andra missndjda och en stor grupp placerar sig i mitten. Men i
princip skulle tillexempel en enda av de missndjda kunna ha ett sadant gott argument att det rimligen
ska leda till forandringar

a) Exemplet "for lite diskussion” och "fér mycket diskussion”.

Jag tar som exempel att i nastan varje utvardering jag gjort pa det traditionella sattet sa finns det en
grupp studenter som tycker det varit for mycket diskussioner och en grupp som tycker det ar for lite.
Nér detta undersokts narmare kan det t.ex. visa sig att studenterna avser olika diskussioner. De som
angivit for lite diskussion tankte pa den gangen da gastforelasaren drog ut pa tiden sa att det inte blev
nagon tid 6ver for diskussioner. Vad de egentligen pakallade var lararens ansvar att se till att
tidsramarna halls. De som angav att det var for mycket diskussion i samma kurs avsag ett helt annan
tillfalle da gruppdiskussioner arrangerades. De hade hamnat i en grupp dar det bara var ett par som
pratade hela tiden. Diskussionerna blev inte engagerande for alla. Vad de egentligen pakallar &r
lararens agerande for att fa fungerande gruppdiskussioner, t.ex. genom att spegla beteenden i
grupperna, men deras upplevelser kom ocksa leda 6ver till diskussioner om studenternas eget ansvar,
t.ex. for att pakalla lararens uppmarksamhet fér hur gruppen fungerar eller att sjalva ta initiativ till
forandringar.

b) Exemplet "dalig bok”

Det dr valdigt vanligt att studenter & missndjda med en bok, men det racker inte att sdga att den var
dalig. Fragor som d&r viktiga ar: -ligger inte innehallet i linje med kursplanen? Var boken svart skriven?
Blev den for daligt genomgangen och presenterad? Svarade boken inte pa studenternas fragor?
Narmades sig studenterna boken med inadekvat forforstaelse? Hur har studenterna hanterat boken i
sina studier? hur de tankt kring dess innehall i relation till kursen i 6vrigt? Vad de uppfattat som
centralt?

Eventuellt kan man se monster i hur de anvant och forhallit sig till boken som kan férklara att de ocksa
uppfattar boken olika. Med kunskaper om sadana kvalitéer kan man som larare pa ett helt annat satt
dra slutsatser som kan leda till forandringar i undervisningen. | sadant utredande arbete maste
studenterna formulera sig kring vad det ar som skall laras och ofta upptacks da att det har finns
missforstand eller forestallningar som forsvarar larandet. Det &r ocksa mojligt att undervisande larare
kan ge exempel pa skilda strategier i att ta sig an eller forhalla sig till en bok eller ett moment som
man kan delge studenterna och som kan lyfta studenternas resonerande.

Efter kursintroduktionen har jag en kort traff med de som blivet valda till utvarderare. Studenterna &ar
ofta kreativa och har manga idéer. Tillsammans diskuterar vi fram tankbara strategier for hur de kan
agera for att fa fram mer innehallsrika resonemang om olika kritiska punkter. Studenternas mojlighet
att fora anteckningar under kursens gang for att fanga upp korridorsnack och hjélpa klassen att
”minnas” kursens tidiga delar tas upp.

Syftet med att tala kursutvardering under introduktionen &r att skapa forutsattningar for studenterna att
gora Gvervagningar och provningar av sina egna och andra studenters kritik och synpunkter. Detta kan
ske genom att man:

-g0r behovet av argumentering tydligt,

-gor utvarderingen till nagot viktigt och centralt i kurserna samt

-gor tidigare utvarderingserfarenheter till en gemensam grund.

-beréttar att de kommer att fa en sammanstélining och en redogdrelse av vilka forandringar som ska
goras till nasta ar.

-gora utvarderingen till ndgot viktigt da studenterna som ansvarar far ersattning och ett intyg.

2.2 Mot slutet av kursen - traff med de utsedda utvarderingsansvariga studenterna.

Kursansvarig traffar de utsedda (pa en 30 hp kurs sker detta i bérjan av delkurs 4). Det &r inget
ovanligt att studenterna sjélva tréffats daremellan for att jamféra sina anteckningar och iakttagelser.
De delges eventuella delkursutvérderingar, som larare gjort samt problem som l&rargruppen
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identifierat eller vad jag som kursansvarig har identifierat behov av. De far ocksa del av tidigare
slututvérderingar.

Vi denna avstamning kontrolleras att den avsatta schemalagda tiden racker, ibland maste den utokas
och grupprum kan behova bokas. Utvarderingsstudenterna sallar pa eget initiativ bort kritik som
irrelevant eller som oldsbara problem t.ex. har det hant att de sallat bort synpunkter pa kursens
forlaggning i tiden. Utvarderingsstudenterna menade att det varit de som bor pa kursorten som gérna
vill ha fler, men kortare traffar, medan de som har langa resvagar énskar farre traffar men langre tid
varje gang. Utvarderingsstudenterna menade att det ar ett olosligt dilemma och att studenterna vet
vilka tider som galler nar de borjar pa kursen. I det aktuella exemplet tog utvarderingsstudenter ocksa
upp fragan pa raster och kollande av att de uppfattat ratt och fragan kom pa sa satt ocksa att diskuterats
utanfor utvarderingsgruppen. Upplagget tycks bidra till att ett kollektivt reflektionsarbete paborjas
redan innan slututvarderingen genomfors, nagot som kan bidra till eftertinksamhet och prévning.
Utifran delkursutvéarderingarna och utifran det de hort av "korridorsnack™ och eventuella 6nskningar
fran lararlaget, lagger utvéarderingsstudenterna sjalvstandigt upp utvarderingsprogrammet.

2.3 Studenterna genomfor kursvarderingen

Under de forsta aren jag jobbat med denna modell skedde slutvarderingen i regel genom att
studenterna plockat ut kritiska punkter som studenterna gruppvis fick analysera vidare. Pa kurser utan
tydliga delkurser, t.ex. 15 hp kurser har studentutvarderarna traffat kursansvarig tva ganger under
kursens gang for att mojliggora en formativ utvardering. De fick da 15 minuter med gruppen utan
nagon larares eller kursansvarigs narvaro vid de bada tillfallena. Ett exempel pa hur det har sett ut
kommer fran en utvérdering av en kurs pa ”B-niva” ges har. Utvarderingsstudenterna genomforde
sjalva en utvardering av delkurs fyra och bearbetade de fyra delkursutvarderingarna och formulerade
pastaenden och fragor. Hela kursgruppen delades in i smagrupper. Smagrupperna fick tva typer av
fragor, dels nagra som var lika for alla och dels ndgra som var unika for varje grupp. Kravet var att
fragorna och dess mojliga svar skulle problematiseras och utredas och pastaendena skulle utmanas.

Vid ett annat tillfalle ordnade de gruppdiskussioner dar deltagarna fick i uppgift att reda ut
mangtydigheter och oklarheter fran de olika delkursutvarderingarna. Grupperna fick saledes olika
uppgifter. En grupp hade fatt att forhalla sig till den kritik en bok fatt. | delkursutvarderingen ville
flera studenter att en norsk bok skulle bytas ut med motiveringen att den gallde norska forhallanden.
Gruppen foreslog dock att boken skulle finnas kvar. | helklass redovisade de sina argument. Det
argument som anforts var att boken rorde norska forhallanden. 1 gruppen kom man fram till att den
amerikanska boken som ocksa ingatt i den aktuella delkursen och de engelska artiklarna inte fatt kritik
for att de var amerikanska/engelska och endast gallde amerikanska respektive engelska forhallanden.
De kom fram till att det rimligen borde finnas storre likheter mellan det norska
undersokningsmaterialet och det svenska an mellan det amerikanska och det svenska, i synnerhet da
boken var en rapport fran en studie med genusperspektiv. Studenterna i gruppen menade att kvinnors
villkor i Norge maste vara mycket lika kvinnors villkor i Sverige. De menade darfor att de studenter
som kommit med kritiken inte hade argumenterat tillrackligt val for att kritiken skulle ha nagot
berattigande. | den diskussion som féljde i storgruppen kunde jag dessutom inskjuta argument om att
boken sa ndgot om vad ett genusperspektiv &r, oavsett om kvinnorna i det undersékta landet har
identiska livsvillkor med svenska kvinnor eller ej, den sa ndgot om hur man kan tanka kring
konsspecifika livsvillkor etc. Mina inldgg placerade foérhoppningsvis boken i en alternativ kontext for
de studenter som endast narmat sig boken som en bok “som skall sdéga mig ndgot om hur kvinnor har
det och som jag skall kunna anvanda mig av har i Sverige” till kontexten ”en bok som presenterar vad
det ar att anta ett konsperspektiv”’. Nar slutvarderingen gjorts via en enkat har det lett till flera
oklarheter i slutainden och pa kursutvecklingstraffen har vi fatt agna mycket tid att forsoka forsta vad
studenterna egentligen menade.

2.4 Sammanstallning av utvarderingen och utvecklingsmote

Studenterna sammanstéller kursuppféljningen och har ett mdte med mig som Kkursansvarig.
Tidsmaéssigt sett &r kursen nu avslutad och de utvarderingsansvariga studenterna inbjuds till en traff for
overlaggningar. Med tanke pa att utvarderingsstudenterna skall ta sig in till larosatet enbart for att
under ett par timmar diskutera en kurs som de nu lamnat, sa bjods de de forsta aren pa lunch som en
extra uppmuntran och fyllde i arvodesrékningar. Inga omkostnader av denna typen har varit mojligt de
senaste 5-6 aren och intresset for att dyka upp pa utvecklingsmotet har svalnat.
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Pa utvecklingsmotet redogors for examinationens utfall och de eventuella mdénster kring vad
studenterna missat eller kunnat véldigt val. Resultaten och mdjliga férandringar diskuterats. | bdrjan
av perioden da modellen anvants lag det alltid ett lararlagsméte innan, sa kursansvarig kunde ta med
sig lararnas analyser av examinationsresultat och studenternas rapport. Pa senare ar har detta inte varit
mojligt pa grund av minskade resurser.

2.5 Rapport sands hem till alla studenter

Efter kursutvecklingsmoétet beslutar kursansvarig om vilka forandringar som skall vidtas. Om
argument och kritik forbises ger kursansvarig en motivering till detta. En sammanfattning av
utvarderingsresultatet inklusive analys av examinationerna samt beslut om férandringar skickas hem
till varje kursdeltagare.

3 FORDELAR

Fordelarna presenterades redan inledningvis varfor de bara kort sammanfattas.
Det ar en modell som:

- ansvariggor studenterna.

- minimera ovidkommande inldgg som "gastforelasaren var skitsnygg, fler sana!”.

- ger underlag fér pedagogiskt utvecklingsarbete

- stimulerar ett serios och analytiskt forhallningssétt som kan badda for argument som battre det
arbete som larosatena lagger pa att designa och genomfora kurser.

- driver argumenteringspricipen istéllet for majoritetsprincipen

- satter utvarderingsarbetet som en viktig punkt pa agendan.

- studenterna upptécker hur mycket behov och perspektiv kan skifta inom en grupp och inser
det omajliga i att tillmotesga allt.

- utvérderingsintresset riktas in mot studieprocesser bl.a. genom att relateras till analyser av
examinationsresultat.

4 SVAGHETER.

En majlig nackdel &r att utvarderingsarbetet fokuserar pa brister och problem. Det har i regel blivit den
negativa kritiken som styr utvarderingsstudenternas uppldgg av slututvarderingen Att ibland syna det
alla &r eniga om och skarskada det som fungerat kan ocksa utgéra underlag for utvecklingsarbete,
dessutom hor “ifragasattandet av det tillsynes goda” ocksa till den kultur som studenterna skall
socialiseras in i. En annan omstandighet som iakttagits ar att den kurs varunder det blossade upp en
konflikt mellan lararen och en grupp studenter som rérde kursen, sa 6kades engagemanget och mycket
jobb lades ned pa argumenteringen.

Modellen tenderar vara beroende av de symboliska vardena som fran borjan ingatt i modellen. Nar
studenterna inte langre bjuds pa lunch och inte far arvode blir engagemanget mindre.

Nackdelar som kan dvervagas ror ocksa universitetslararens vardag. Léraren som pa kort varsel kastas
in som kursanasvarig, t.ex. darfor att en kollega fatt forskningsmedel och som knappt ligger steget fore
studenterna fungerar modellen samre for. Detta eftersom lararen inte har tillgdng till den 6verblick
over kursen och arbetet som foregatt den och darfor inte ga in i diskussioner kring bocker, 6vningar
etc med de kvaliteter som ar onskvarda och inte ge studenterna den réda trdd som behdvs kring
kursens utveckling. P4 manga hall ar tiden for kursansvar sa snalt tilltagen att ndgot annat &n
standardiserade digitala enkater inte hinns med, inte ens om man &r en erfaren kursansvarig.

5 FORANDRINGAR OVERTID

Né&r arvoderingen och mojligheten att engagera alla kursléarare férsvunnit har det dock, som namnts,
varit svart att uppratthalla samma engagemang. De senaste aren har nagot nytt upptratt, utvarderarna
har direkt eller indirekt forsokt anvanda motena med mig som kursansvarig for att stalla fragor om
examinationen och agera "key-seekers”. Nagot dverraskande hande forra aret da studentutvérderarna
antydde att upplagget skulle handla om att kursansvarige sjélv skulle slippa jobbet med utvérderingar.
Argumentativa modeller stéller betydligt storre krav pa den tid kursansvarig och larare lagger ned.
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Tidsmassigt ar det betydligt effektivare med en mailad lank till en digital enkat. Men det ar anda
intressant forsoka forsta rationaliteterna i studenternas agerande.

| borjan, 2002-2006 kom det ofta upp att manga studenter arbetar vid sidan av kommer ofta upp pa
bordet nér utvarderingsstudenterna haller i tradarna. Utvérderarna vet vilka som arbetar, med vad och
hur mycket. Studenter som agnar sig at studierna pa heltid uttrycker, nar de far tillfalle, ofta en
irritation 6ver dessa studenter som de tycker klagar omotiverat eller glider fram pa bekostnad av andra
i grupparbeten. Att hel- eller halvtidsarbete vid sidan av heltidsstudier inte gynnar det egna l&randet
brukar alla enas om vid dessa diskussioner. Studenterna har ibland kommit fram till det orimliga i att
ondgora sig over uppgifter man skall l6sa och samtidigt stalla krav pa en rattvis bedémning.
Diskussionerna far saledes betydelse for den studentkultur som utvecklas. De senaste 4-5 aren har
dock den polarisering som férr fanns mellan arbetande och icke-arbetande studenter férsvunnit. Det
verkar som att majoriteten idag arbetar och de stéller krav pa lattsmélta texter, snabbt genomférbara
uppgifter och forutsdgbara tentor. For att anvanda Viscovis och Stiers (2000) uttryck, sa talar
studenterna mer och mer om sina egna rattigheter, men skyldigheterna var kollektiva eller i vart fall
nagon annans. Vad som &r viktigt for oss som undervisande larare &r att vi inte skapar méjligheter att
befasta forestallningar av denna typ, vilket vi riskerar gora nar ocksa utvarderingar tillats bli ndgot
som studenten har mojlighet att slentrianmassigt kryssa i rutor.

Med ratt villkor kan argumentativa utvdrderingsmodeller bidra till att motverka trenden att
hdgskolestudier blir som att dta en “McUniversity” (jmf Ritzer, 1998) och motverka "window-
dressing”-utvarderingar, d v s att fragor med viss "riskfaktor” undviks och fragor som inte riskerar
nagot dominerar for de ger en positiv bild av kursen (jmf Horberg, 1997). Modellen styr mot ett
utvarderingsarbete som blir en del av studierna dar kursinnehall, texter, arbetsformer etc. behandlas
med de krav pa argumentation och analys som hogskolemassigheten implicerar.
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Supervising for Independence
— A Case Study of Master Science Projects in Higher Education

E. Bjarnason, M. Borg, Dept. Of Computer Science, Lund University, Sweden
B. Lindvall, Dept. of Electrical and Information Technology, Lund University, Sweden

ABSTRACT: Students completing a Swedish Master’s degree in engineering should have
knowledge and skills to independently solve engineering issues. This autonomy should be
developed and demonstrated within the M.Sc. project course. But, how can supervisors
encourage independence? We have explored this in a case study through semi-structured
interviews with students, supervisors and examiners of two M.Sc. projects. We investigated their
view of independence, and how supervision correlates to independence. The results identify
areas relevant to independence, namely supervision roles and relationships, student
characteristics, M.Sc. process, and view on independence. The results confirm previous findings
that students’ knowledge of and motivation for the topic support independence. The
supervisor’s role is to guide and support through frequent peer-level discussions and to act as a
discussion partner, while the student should have the main responsibility for the project. We
conclude that it is important for supervisors to encourage students to take ownership of their
M.Sc. projects and to design their own solutions, while providing the overall process and
timelines.

1 INTRODUCTION

The main aim of the Master projects at the technical faculty of Lund University is to allow the student

to ‘develop and demonstrate knowledge and ability required to autonomously work as an engineer’

[2]. We wanted to investigate how supervisors and students interpret this, in order to support

supervisors in encouraging student autonomy. We defined the following research questions:

RQ1 How is the formal requirement for independence interpreted by student, supervisor and
examiner?

RQ2: How does the independence influence the student-supervisor feedback loop?

RQ3: How does knowledge and motivation affect the independence of a M.Sc. project?

These questions were explored in a case study at the technical faculty of Lund University. The study
involved six semi-structured interviews with the student, supervisor and examiner for two MSc
projects.

Related work is discussed in Section 2, while the two cases are presented in Section 3. The research
method is outlined in Section 4, results presented in Section 5 and summarised in Section 6.

2 RELATED WORK

The transition from a consuming student to an independent scholar or *a producer of knowledge’ has
been compared to creative performance by Lovitts [3]. Lovitts presents five factors that can enhance
creative performance and thus independence, namely intelligence, knowledge, thinking style,
personality and motivation. The academic environment (supervisor, department, educational institute
and system, and the discipline) can influence the student and facilitate him/her in realising their
creative potential and maturing in independence of work. Supervisors who produce many PhDs have
been found to support the behaviours and thought processes required for creative and independent
research. Furthermore, they enact a peer collaboration when nearing PhD completion.

For each of the five factors influencing independence Lovitts [3] presents a number of pointers to how

the environment can boost or hinder the process of becoming an independent and creative scholar or

researcher, as follows.

» Intelligence is needed but the correlation to creativity is low for high 1Q [5]. Being successful
entails a combination of analytical, creative and practical intelligence [5]. It is possible to teach in a
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way that increases creative and practical intelligence [6]. A correlation was also found between
high levels of creative and practical intelligence, and ethnical, racial and socio-economic diversity.

» Knowledge is needed to add to existing knowledge and to contribute with new aspects and theories.
In particular, a deep understanding of the discipline or speciality area (as opposed to surface
learning) including informal or tacit knowledge of the area is required. This can only be obtained
through socialisation into the community of the discipline and requires spending time, observing
and interacting with supervisor, faculty and more senior peers.

» Thinking style ‘signifies how a person prefers to use her abilities’ and is believed to be a key
ingredient in creativity [5] that affects how well a task is performed. Sternberg states that thinking
styles can be modified through social interaction (e.g. with a supervisor) and by rewarding and
encouraging, thus inducing creativity [5][6]. However, this requires that the supervisor is
comfortable with a student that takes a more creative, and often less conventional and potentially
safe approach.

» Personality. Creative people frequently display the following: self-discipline, perseverance,
independent judgement, tolerance of ambiguity, autonomy, internal locus of control, willingness to
take risks, self-initiated and task-oriented striving for excellence. These inherent traits may be
developed in a social context and even taught explicitly through guidance and support.

* Motivation ‘is a key factor that mediates between what a person can and will do.” [1] Research
shows that students who choose their own activities (e.g. thesis topic) are more internally motivated
than those who have been presented with what to do [1]. Motivation can be stifled by insensitive
mentoring, rigid environments, bureaucratic requirements and stress.

3 THE CASES

The two investigated M.Sc. projects were initiated by and performed at two departments within the
technical faculty at Lund University. The first project focused on improving an existing technical
system. The department has an established process for MSc projects which includes milestones over
the expected length of the project. The second case had a research focus and was performed in a
research group that applies an iterative and prototype-based MSc process. For both cases student-
supervisor meetings were held approximately every other week.

4 METHOD

We performed a case study [4] of two MSc projects with the aim of investigating how the concept of
‘independence’ is interpreted and to understand the factors involved. Recently completed projects
were sampled from two departments at the technical faculty of Lund University. To reduce the number
of varying factors, only projects performed at LTH were considered, i.e. not projects performed in
industry.

Semi-structured interviews were held with student, supervisor and examiner for each case. An
interview guide was constructed based on literature and on research questions. The interviewees were
ensured confidentiality and anonymity. Each interview was audio recorded, transcribed, and the
summary sent to the interviewee to ensure a correct understanding. At least two researchers attended
each interview.

A cross-case analysis was performed on the information gained through the interviews and through the
review of the M.Sc. reports. This was done at a workshop where all the authors jointly identified and
compared findings from the two cases. The outcome is presented below and summarised in Table 1.

5 RESULTS

The insights gained from the interviews are presented in six categories: general categorisation of case
projects, supervision roles, process used, student characteristics, relationships between the roles, and
the interviewees’ views on independence. An overview of the findings per case is shown in 5.5.

5.1 General

For both cases student independence and project outcome were judged as excellent by all
interviewees. In the second case, the student completed the project including the thesis with one
month’s delay. For the first case, the project results have been presented while the thesis was not yet
completed (18+ months after the presentation).
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Table 1.  Overview of results per case.
Case 1 Case 2
Very good degree of independence Very good degree of independence
General

-Clear stakeholders. Examiner and supervisor had
pre-existing interest in topic

-High-level specification of problem by
supervisor and examiner. The student specified
the details. .

-Very good technical results.

-M.Sc. project not yet completed +18 months
since presentation. Written report needs
updating.

-Clear stakeholders. Examiner and supervisor
had pre-existing interest and stake in the work.

-The examiner specified the problem.

-Excellent research results providing basis for a
scientific publication.

-M.Sc. project completed with 1 months delay.

Supervision Roles and Relationships

-Supervisor with long experience

-Minor differentiation between supervisor and
examiner role.

-Examiner — student: viewed as technical expert
but still a student

-New supervisor with experience from 1 previous
M.Sc. project. Wanted more control of details.

-Minor differentiation between supervisor and
examiner role.

-Examiner — student: student-professor

-Supervisor — student: developed into peer| -Supervisor — student: peers

relationship

Student

-Top student with expert technical knowledge| -Top student with expert skill in programming.
within topic. -Previous web programmer.

-Driven and motivated by interest

-Mostly worked from home.

-Employed as a technician before M.Sc. project

-Now employed at technical function within the
university

-Goal-oriented.
-Now pursuing a PhD within the research group

M.Sc. Project Process

-First 2 weeks, the student writes a problem
description to demonstrate understanding.
-Clear milestones set in time from project start.

-An iterative process

-Early prototype to gain understanding.
-Iterations (agile approach).

-Work cut off by time.

VIEW ON INDEPENDENCE

The Examiner View

Student

-responsible for running the project
-performs the work himself.
-details the problem.

-argues for design choices.
-analyses data.

-Student works and finds information by himself
(even if working in a group).

-Professional attitude.

-Cultural difference
independence.

in degree of student

The Supervisor View

Student

- performs the work himself

- responsible for designing solution

Independence is connected to motivation and
focus on the task.

-Focus on student development.
-Student can work with others.

The Student View

Student

- control and responsibility of designing the
solution.

- own ideas.

-’Owns’ the problem, possibly by taking on an
initial problem definition.

Student

- understands and develops solutions based on a
problem statement.

- handles practical problems.
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Both projects have a clear set of stakeholders. For case 1, these were technical functions within the
university in which the supervisor and examiner had a personal interest. For case 2, the research group
of the supervisor and the examiner was a stakeholder in the project.

5.2 Supervision Roles and Relationships

The supervisor in case 1, had long experience of supervision. He encouraged and expected students to
be responsible for problem solution and project progress. He saw his role as ensuring that the student
was moving in the right direction. In contrast, the supervisor for case 2 only had experience of
supervising one prior M. Sc. Project. This supervisor expressed that he would have liked more control
of the project, e.g. through more frequent supervision meetings. For both cases, the examiner had an
active and partly overlapping role with the supervisor due to their personal interest in the topic.

Both supervisors stated that they viewed their relationship with the student as peer-level. The more
experienced supervisor (for case 1) said that this was a gradual development. Both examiners
described their relationship as a more traditional professor-student relationship.

5.3 The Student

Both investigated students were top performers with expert knowledge from previous work
experience. For case 1, the student was strongly motivated by an interest in the topic and is now
employed at a technical function within the university. For case 2, the student was goal-oriented, and
is now a Ph.D. student within the research group.

5.4 M.Sc. Project Process

The two case projects followed different processes although both had a clear cut-off in time. A
milestone-based process was applied for case 1 with clear expectations on timely deliverables from the
student. For example, two weeks after start a problem definition was expected, and similarly there
were clear deadlines for when the thesis and the oral presentation should be completed.

For case 2, an iterative process was applied where the student read literature and implemented a
prototype until a certain point in time when the iterations were stopped and the project completed.

For both cases the student got to demonstrate understanding of the problem at an early stage. For case
1 this was done through the problem description, while for case 2 this was done through prototyping.
For case 1, the problem description was used as an agreement of what should be achieved for a
successful completion of the project. These problem descriptions were seen as an important agreement
of the scope and extent of the project, in particular for industrial M.Sc. projects.

5.5 View on Independence

Each interviewee shared their view of independence in a M.Sc. project. For case 1, all interviewees
expressed the importance of student responsibility for solution design and analysis, and for performing
the work. The examiner for this case expected the student to argue for his design choices and thereby
further demonstrate understanding, skill, and independence. The student reflected this same attitude
but from his perspective, i.e. that the student is in control and has the freedom to design a solution.
Furthermore, the (experienced) supervisor for case 1 stressed the importance of a personal interest and
internal motivation on the part of the student, both of which lead to a good independence in the work.

For case 2, the interviewees expressed the importance of student responsibility for the solution, while
also stressing that independence can be achieved when working with others. The examiner expressed
that independence is part of a professional attitude and also described cultural differences concerning
independence. For example, in some countries it is very common that students live with their parents
for longer and are less independent than students who have their own accommodation.

5.6 Threats to Validity

As for all studies there are limitations with this study and the obtained results. We will discuss the
threats to description and interpretation validity and generalizability according to guidelines by
Robson [4].

Description. The main threat to a valid description is the risk of misunderstanding the interviewees.
This risk was mitigated by transcribing each interview and asking the interviewee to review this
transcript.
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Interpretation. The risk of imposing preconceived views on the interviewees was largely mitigated
using open questions that allow freely expressing views. However, in the few cases when clarification
was needed there is a risk that the researchers’ preconceived view of the factors was unconsciously
imposed.

Generalizability. As for all case studies, the results should be considered in the light of the case
contexts. Considering the specificity of our case contexts we consider the results valid for internal (non-
industrial) M.Sc. projects with top students within the two studied departments / research groups.
Transferability to other cases may be considered on a case-by-case basis by comparing the case
characteristics.

6 CONCLUSIONS

The M.Sc. project is the final part of the engineering programmes where the student is to practice and
demonstrate that he/she has obtained sufficient knowledge to qualify as an engineer. An important part
of this is the student’s ability to independently solve engineering problems, as is expressed in the course
programme goals. But, what does this mean in practice and can the supervisor encourage this? Our
investigation of two M.Sc. projects provides some insight into this and to our research questions.

The formal requirement for independence is interpreted by all involved roles (RQ1) to mean that the
student should design the solution and do the actual work. The exact degree of freedom vs. control and
the feedback loop between student and supervisor (RQ2) varied for the cases. While both had bi-weekly
supervision meetings, somewhat more control was imposed for case 2, thus less freedom. We attribute
this to two factors, namely supervisor’s level of experience and degree of personal interest in the
project. A less experienced supervisor may feel less secure and compensate by requiring more control.
Furthermore, there is a risk that when supervisor and/or examiner are stakeholders in the M.Sc. project
they want more control, and thus risk limiting student freedom and independence. Furthermore, more
control might be required for finishing on time depending on the student’s ability to focus on tasks.

Finally, our study confirms previous findings [3] that knowledge and motivation affect independence
(RQ3). Both interviewed students had a high degree of these factors. In contrast, one supervisor had
experience of other student projects where lack of knowledge negatively affected student independence.

We conclude that it is important for supervisors to encourage students to take ownership of their
projects and to design their own solutions. The supervisor should guide and support by providing
overall timelines and guidelines, e.g. a process, completion dates. Through peer-level discussions
supervisors should act as constructive discussion partners, not take over the responsibility for the
project. Especially in cases where the supervisor, or examiner, are project stakeholders these interests
should not impose control. Rather the student’s development as an independent engineer should be the
main focus.
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Den litteraturvetenskapliga natundervisningens problem och
mojligheter — rapport fran ett kursutvecklingsprojekt

E. Erlanson, J. Helgason och P. Henning, Lunds universitet

ABSTRACT: This paper presents and discusses a course development project within Literary
Studies at the Centre for Language and Literature, Lund University. The project specifically
concerned two internet based courses equivalent to two semesters of study (1-60p). These
internet courses originally date back to as early as 1997 and were then and now heavily drawn
on our campus course, but have all in all been relatively unchanged ever since. The course
development project aims to update these courses based on research and experiences concerning
internet based learning and teaching in general, as well as experiences connected to the specific
problems and opportunities of internet based courses in Literary Studies as well as the
Humanities at large.

1 BAKGRUND OCH PROBLEMBESKRIVNING

Foreliggande bidrag &r en presentation av ett kursutvecklingsprojekt inom amnet litteraturvetenskap
vid Sprak- och litteraturcentrum, Lunds universitet. Projektet inleddes varen 2013 och tar under
hostterminen 2015 konkret form i och med att de nya kurserna ges for forsta gangen.
Utvecklingsprojektet inbegriper tva kurser som tacker in amnets grundutbildningsniva, 1-60 hp. En av
utmaningarna inom projektet har varit att férsoka utveckla kursen i pedagogiskt hanseende utifran de
senaste arens forskning och erfarenheter kring natundervisningens utmaningar och mojligheter.
Upplagg och innehall har namligen varit i princip detsamma sedan amnets natbaserade kurser sjosattes
1997. Antal studenter vid antagning brukar ligga runt 60 (1-30 hp) respektive 25 (31-60 hp). Kurserna
gar pa halvtid 6ver ett helt lasar med antagning pa hosten.

Vi konstaterade i ett tidigt skede ett antal problem med den forna utbildningen. For det forsta sa rorde
det sig om ett rent textbaserat forum. Delkurserna, vanligtvis om 7,5 hp, var indelade i ett varierande
och tillsynes godtyckligt antal s kallade moduler, bestdende av en eller flera inlamningsuppgifter.
Kamratgranskning var ett regelbundet inslag och varje inldmningsuppgift utgjorde i sig ett
examinerade moment med pakallad lararrespons. Den pedagogiska idén med dessa natkurser kan
sammanfattas som sjélvstudier med inslag av lararfeedback. En konsekvens av detta upplégg var att
helkurserna var for sig bestod av ca 20 examinationsuppgifter. Det sdger sig sjalvt att den absoluta
merparten av larartiden gick at till examination och betygsattning. Lararens roll i detta upplagg
uppfattades som otillfredsstallande, sett bade till det pedagogiska utbytet med studenterna och till
kursens allmanna 6verskadlighet.

Det finns ocksa ett antal strukturella och organisatoriska problem med nétundervisningen. Ett valkant
problem &r den relativt Iaga genomstromningen. Ett annat problem &r att de som laser kurserna ofta
parallellt &gnar sig at (campus)studier i andra @mnen eller yrkesarbetar. Det gor att efterslapning av
uppgifter har varit vanligt forekommande. Riktlinjer och rutiner for hanterande av dessa problem —
genomstréomning, registrering av “tidiga avbrott” samt sena inldmningar — har tidigare saknats. Sarskilt
det sistndmnda uppfattades som ett arbetsmiljoproblem for l&rarna, eftersom det fordrade en
kontinuerlig lararinsats utstrackt 6ver lang tid. Detta i forening med det pedagogiska upplagget, de
manga examinationerna och en stundom tungrodd administration har gjort att kurserna fatt en kraftigt
negativ nimbus inom vart lararkollektiv. De betecknades rent av som utbrandhetskurser.

Ett ytterligare, och vad det verkar narmast universellt, problem har ocksa varit att natkurserna ar
underfinansierade. Dessvarre ar det ett problem som kvarstar. Natkurserna far generost raknat knappt
50% av antalet undervisningstimmar for en motsvarande campusférlagd kurs.

En oOvergripande frdga som ocksa maste beaktas ar vilken funktion natkurserna ska fylla i
utbildningssektorn. En rapport sammanstalld av Lunds universitet, baserad pa en nationell
enkatundersokning fran SCB, drar slutsatsen att distansutbildningsstudenterna i Sverige overlag ar
nojda, men att manga laser av intresse snarare an for att fa en examen; de har studierna som bisyssla;
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de har aldrig haft for avsikt att ta nagra poang (Ossiannilsson, 2013, 11). Det konstateras vidare att
detta dock svarar daligt mot den politiska (och pedagogiska) ambitionen att “effektivisera”
distansutbildningarna — nagot som i praktiken gar ut pa att fa fler studenter att slutfora kurser och ta
poéng.

Mellan 1998-2008 formulerades en rad évergripande mal for distansutbildningen pa myndighetsniva,
men alltsedan 2007 saknas dock en sammanhallen vision och strategi for denna utbildningssfar. Inga
centrala medel avsatts for distansutbildning. Med 2008 ars autonomiutredning lades ansvaret for
distansutbildningen 6ver pa de enskilda larosatena vilket har inneburit ett fokusskifte i den politisk-
strategiska diskursen kring distansutbildning. Initialt handlade de politiska satsningarna om “breddad
rekrytering”, “"regional utveckling”, "demokrati, delaktighet, inkludering, ¢kad sysselsattning”. Nu
ligger tyngdpunkten istallet pa ekonomiska perspektiv och pa distansutbildning som exportvara

(Ossiannilsson, 2013, 13-17, jfr HSV 2011:2R).

Rapporten menar dock att man utifrin den statistiska bilden av den typiska néatstudenten bor
omvardera nyttan av distansutbildningar, och i stérre utstrackning forldgga dem inom ramarna for
universitetens folkbildande uppdrag. Aven om grinserna mellan campus- och distansutbildning blir
allt otydligare gar det inte, menar rapporten, att mata undervisningens kvalitet pd samma satt. Det
tycks ocksa finnas en grans for hur mycket en student, vars malsattning aldrig har varit att utbilda sig i
traditionell bemérkelse, kan effektiviseras. Vart uppdrag ar emellertid att hitta en fungerande 16sning
inom det radande systemet, dar nat- och distansutbildning regleras av samma styrmedel som &vrig
campusutbildning. Denna problematik understryks av nedanstdende sammanstéillning av
genomstromningssiffrorna for vara natkurser:

Litteraturvetenskap: natbaserad grundkurs, 1-30 hp
Ar HAS HPR

2009 21,45 9,63

2010 25,37 10,38

2011 209 5
2012 18,65 5,63
2013 23,25 6

2014 21 7,5

Litteraturvetenskap: ndtbaserad fortsattningskurs, 31-60 hp
Ar HAS HPR

2009 9,02 4,25

2010 10,03 8,25

2011 6,3 3,38

2012 6,48 4,25

2013 4,78 3

2014 7 5

2 TIDIGARE PEDAGOGISK FORSKNING

Fragan om distansundervisningens pedagogiska varde har diskuterats lange. Dock ar man langt ifran
Overens; studier i &mnet har renderat vitt skilda resultat. | den senaste dversikten éver forskningsfaltet
(Ngyuen, 2015) konstateras forvisso att 92 % av de undersokta studierna ger vid handen att
distansundervisning &r minst lika "effektiv”’, om inte &nnu béttre, &n traditionell campusundervisning.
Dock tvingas forfattaren, pa grund av undersdkningarnas utformning och, i vissa fall, deras
metodologiska brister, samtidigt medge att det ar svart att sidga om dessa siffror egentligen kan ligga
till grund for ndgon mer kvalificerad slutsats. Det ar alltsa langt ifran sjalvklart att incitamentet for att
bedriva ndatundervisning kan forankras i undervisningsformatets inneboende l&randemdéjigheter.
Snarare handlar det, pa ett eller annat sitt, om sjalva malgruppen. Bland onlineldrandets viktigaste
fordelar framhalls dess kostnadseffektivitet och globala rackvidd — vinster som dock endast till delar
later sig tankas inom ramarna for en genomstromningsfinansierad, svensksprakig utbildning i

! Det ska i sammanhanget papekas att “distansundervisningen” har forstads som “both hybrid or

blended learning and purely online learning” (Nguyen, 309).
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litteraturvetenskap. Framforallt ar det utbildningar av MOOC-typ som Ngyuen har i atanke (2015,
310-315).

Aven frdgan huruvida campusbaserad undervisning pé ett enkelt satt kan jamforas med motsvarande
kurser pa distans har debatterats. Pa svenskt hall menar bland annat Ossiannilsson att dessa
undervisningsformer “inte kan jamforas och utvarderas med samma metoder och indikatorer rakt
over” (2013, 40). Detta foranleder en rad amnesspecifika reflektioner. Aven om vi vet att
distansundervisning ar att foredra bland vissa studentgrupper — i pedagogiskt och/eller geografiskt
hanseende — maste vi ocksa fraga oss om olika &mnen pa ett sjalvklart satt kan jamstéllas med
varandra ur ett distansutbildningsperspektiv. Ar till exempel utmaningarna for en kurs i geografiska
informationssystem desamma som for en kurs om den svenska romantiken? Lockar de skilda &mnena
samma mangd studenter fokuserade pa kurspoang respektive "livslangt larande”?

Att villkoren for humaniora i detta avseende skiljer ut sig har berérts av ett flertal forskare under lang
tid. En inom den pedagogiska forskningen aterkommande bild fér den humanistiska larprocessen ar
den av "larlingskap” — i sin tur knuten till en forestalining om initiering”, eller, med diskursteoretiska
termer, av subjektivering (Chambers, 1993). Det handlar alltsa inte enbart om inlarning av sérskilda
fakta eller operationaliseringar, utan om att ta del av och att inforliva ett visst sétt att tdnka. Detta ar
ocksa den aspekt av den traditionella undervisningen som visat sig svarast att Oversatta till ett
onlinebaserat format. Anastasia Natsina (2015, 132), har i ett storre projekt studerat renodlade
distansutbildningsuniversitet med sammanlagda studentantal om 1300 upp till 200 000 personer.
Resurstilldelning och investering per kurs vid sadana larosaten &r ofta en helt annan an pa de flesta
distansutbildningar i Sverige. Ett exempel & The Open University (Storbritannien) déar
utvecklingstiden for att utforma en ny kurs ligger pa ca tre ar. Arbetet innefattar da aven produktionen
av undervisningsmaterial som sedan gors tillgangligt pa en vidare bokmarknad. Arbetsgangen pa de
franska universitet som innefattas i Natsinas studie kan emellertid i detta avseende béttre liknas vid
lundensiska forhallanden (Natsina, 2015, 138). Den pedagogiska utmaningen for samtliga av de
aktuella utbildningarna &r emellertid densamma:

The guided interpersonal exchange that takes place in classes and seminars indeed seems
indispensable for the development of that complex set of critical abilities which, differently
from factual knowledge, is traditionally understood to be acquired through a form of
apprenticeship. It is this crucial aspect of literary education that poses the greater challenge of
set ODL [= Open and Distance Learning] materials which make up — mostly or even solely —
the learning experience of ODL students.

Den mahanda paradoxala slutsatsen tycks vara att just de kunskaper som har ansetts utmarkande for
det internetbaserade kunskapssamhallet — “the ability to critically analyze, criticize, and creatively
innovate new ideas from this ability to analyze, synthesize and evaluate” (Crawford, 2010, s. 229) — i
praktiken &r de som svarast lars ut 6ver Internet. Det dr ocksa en av de fragestéallningar som vi i det
foljande kommer att tangera i var beskrivning av det konkreta utvecklingsarbetet med de nya
nétkurserna.

3 FALLBESKRIVNING

For att askadliggéra utmaningarna som en distansutbildning pa grundniva i litteraturvetenskap stalls
infor kan de centrala malen for en av utvecklingsarbetets kurser tjana som inledande exempel.
Larandemalen skiljer sig inte — kan inte skilja sig — frdn en campuskurs; det har pa damnesniva
bestamts att dessa skall vara ekvivalenta. Studenten ska saledes efter avslutad kurs bland annat

e  kunna analysera och tolka litterdra texter och deras funktioner i historiens skiftande estetiska,
genremassiga, sociala, genusmassiga och ideologiska sammanhang;

e  kunna diskutera, férmedla och skriva om litteratur i olika sammanhang med forankring i
grundl&dggande termer och begrepp;

e kunna stalla litteraturens varden i relation till ett 6vergripande humanistiskt forhallningssétt.
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Dessa mal aktualiserar ett antal pedagogiska problemstallningar som vi nu narmare amnar diskutera.
Detta galler inte minst fragan om vad ett ”6vergripande humanistiskt forhallningssatt” innebér, och hur
en sadan utgangspunkt kan forvaltas i den digitala miljon.

3.1 Exempel 1: Litteraturvetenskap i praktiken

Vad géller det forsta malet bestar utmaningen i att studenten ska tillagna sig det litteraturvetenskapliga
hantverket: analysen och tolkningen av litterdra texter i olika historiska sammanhang. Av denna
anledning har vi genomgaende forsokt att skapa uppgifter i vilka studenterna alaggs att identifiera hur
andra litteraturvetare rent tekniskt gar till vaga i sina analyser.

Delkursen i fraga handlar om 1800-talets litteratur. En traditionell campuskurs vid ett svenskt
universitet brukar vanligtvis ge dessa historiska kurser utan nagot specifikt tema. For att studenterna
pa ett intuitivt satt skulle kunna trana sig i det litteraturvetenskapliga arbetet uppfattade vi det
emellertid som nodvandigt att presentera materialet med utgangspunkt i en viss problematik. Valet foll
pa 1800-talets litteratur i forhallande till moderniteten. Temat som sadant ar emellertid av underordnad
betydelse; nagot annat hade kunnat fungera lika bra.

| praktiken &r detta en forhallandevis klassisk distanskurs som till stor del bygger pa sjalvstudier och
studentens egna engagemang och studiemotivation. Genom att ge sjélvstudierna en tydligare form har
vi stravat efter att medvetandeg6ra studenterna om sjéalva larprocessen och det akademiska hantverket.
Det pedagogiska upplagget knyter vidare an till Laurillards resonemang om studenters larupplevelser
genom att kursdeltagarna aktivt far laborera med olika satt att forhalla sig till kunskapsstoffet.

Figur 1. Studentens larupplevelser (Hedberg & Larson 2009, inspirerad av Laurillard 2002)

Delkursens upplagg och syfte presenteras med en skriftlig instruktion pa kursplattformen. Dér
presenteras ocksd en forhallandevis lattillganglig studie, Marshall Bermans Allt som &r fast
forflyktigas (1982), som behandlar modernitetsfrdgan pa ett Gvergripande och inspirerande sétt.
Bermans studie utgor bade ett exempel for studenterna att ta efter och en kalla for éversiktlig fakta
kring den aktuella tidsperioden. Syftet ar sdledes bade att gdéra studenterna uppmarksamma pa ett
historiskt material och att visa hur man rent konkret kan arbeta med detta (experimentera, praktisera,
uppmarksamma, artikulera) pa ett foredomligt, vetenskapligt satt (se figur 1).

Darefter presenteras de uppgifter som studenterna ska utféra under kursens gang. Deras forsta pensum
bestdr i att konstruera en tidslinje, och studenterna instrueras har att gora en grafisk representation av
de olika litterara verkens forhallande till varandra i tid och rum. Det andra bestar i att sjalvstandigt
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framstélla en lista 6ver tio viktiga historiska handelser under 1800-talet, en uppgift som forutsatter att
studenterna soker upp information som inte finns i kurslitteraturen. Darefter dvergar vi till en mer
traditionell litteraturvetenskaplig uppgift: studenterna skall identifiera tre skilda litterdra scener vilka
skildrar olika miljéer som relaterar till forestallningen om modernitet eller det moderna samhallets
framvaxt, och darefter skriva kortfattade referat av och reflektioner 6ver dessa passager. | den fjarde
och sista uppgiften aldggs studenterna att i en kortare, resonerande text diskutera Bermans bok i
forhallande till nagra litterara texter som de sjélva har valt.

De fyra inledande momenten later studenterna skapa egna databanker, ett arbetsmaterial som de sedan
kan anvénda sig av i den examinerande uppgiften, utformad som en mer omfattande skrivuppgift.
Studenterna far samtidigt ta del av varandras material eftersom de, moment fér moment, gors
tillgangliga i kursplattformens forum. Syftet med upplégget ar att synliggdra vad litteraturvetaren gor:
att analysera och tolka en litterdr text handlar till betydande del om att satta den i forbindelse med
andra litterara texter (tidslinjen) och i forhallande till historiska handelser och situationer (listan).

3.2 Det humanistiska forhallningssattet och det litteraturvetenskapliga samtalet

Den andra pedagogiska utmaningen ar specifik for distansutbildningar i litteraturvetenskap och har att
gora med det tredje larandemalet, det humanistiska forhallningssattet och det litteraturvetenskapliga
samtalet. Man kan ha olika ingangar till och forstaelser av vad detta innebér, men for oss betyder det
att reflektera 6ver, forhalla sig till och diskutera en rad for amnet litteraturvetenskap grundlaggande
fragor pa ett kritiskt sitt. Med detta menas att man ocksa forhaller sig till och reflekterar Gver
mojlighetsbetingelserna  for sjalva samtalet som sadant. Som var tidigare genomgang av
forskningslaget visar &r detta en av de viktigaste férdigheterna att tillagna sig i dagens
kunskapssamhalle — tillika en av de svaraste att lara ut digitalt. Vart upplagg far saledes betraktas som
ett forsta steg mot att komma till ratta med denna problematik.

Om delkursen som vi diskuterar ovan i huvudsak baserades pa sjalvstudier, maste en delkurs som ska
mota denna utmaning ocksa inbegripa ett storre matt av interaktion saval mellan larare och student
som studenter emellan.

I en litteraturvetenskaplig grundkurs ingar normalt sett atminstone ett moment (ca 7,5 hp) med syfte
att ge en introduktion till &mnets teoretiska verktyg. Var erfarenhet av natkurserna fran tidigare ar
visar att just denna typ av moment varit sarskilt svara for studenterna att ta till sig genom sjélvstudier,
och av denna anledning satsar vi inom denna delkurs pa att oka kontakttiden mellan larare och
kursdeltagare.” Nar delkursen ges under hdsten 2015 genomférs till exempel fyra seminarier 6ver
videolank (Adobe Connect). Det sker bland annat med utgangspunkt i Laurillards tankar om att olika
former av media beframjar studenters larupplevelser pa olika sétt, men aven med Natsinas reflektioner
om vikten av "guided interpersonal exchange” i atanke. Det innebar i praktiken ett seminarium
varannan vecka. Under de tre forsta diskuterar vi en och samma text med hjalp av tre olika teoretiska
verktyg. Under det fjarde diskuterar vi deras respektive examinationsuppgifter, som i sig utgors av
analyser av litterara verk utifran skilda teoretiska perspektiv. Studenterna maste delta i minst tva
tillfallen i den forsta seminarieserien. Pa det avslutande seminariet &r narvaron obligatorisk.

Tidigare forskning och erfarenheter ger dock vissa varningssignaler. Man bor till exempel inte
forvanta sig att ett seminarium Over videolank ska fungera problemfritt om det inte, utdver lararen,
ocksé finns personal tillganglig for teknisk support (Keller och Lindh, 2011, 36).® Vaxj6 universitet
och deras natbaserade litteraturvetenskapliga kursutbud &r ett exempel pa en sadan lyckad integrering
av pedagogik och teknisk know how. Bade larare och studenter behover ocksa ofta, savitt de inte redan
besitter de nddvandiga kunskaperna, utbildning for att lara sig hantera och kommunicera under de
mediala villkor som ett seminarium Over videoldnk medfér. Om dessa hinder avhjalps kan ett
seminarium over videolank fungera val sa bra som ett pa campus (Richardson, 2009, 82).

2 Ett annat problem med distansundervisningen &r att studenterna séllan organiserar sig spontant for att utveckla sin

amnesforstaelse. Det 4r emellertid svarare att dstadkomma i den digitala miljon da erfarenheten visat att de av lararna alagda
diskussionsmomenten séllan generar fria samtal utanfér kursmaterialets ramar. Diskussionen bérjar och slutar ofta med
lararens egna inldgg (jfr Reneland-Forsman, 2011).

John A. Sorrentino (2004) fragar sig till och med om inte den nya teknologin har verkat forledande pa
onlinepedagogiken, och om inte en distansutbildningskurs gor bast i att ligga négra steg bakom den teknologiska frontlinjen
ifrdga om elektroniska, pedagogiska resurser.
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4  SAMMANFATTNING OCH SLUTSATSER

En del av de problem som det foreliggande kursutvecklingsprojektet har forsokt att komma till rétta
med harrér fran det faktum att det ror sig om kursutbud pa grundniva. En generell, om an i mindre
grad empiriskt pavisad, erfarenhet tycks vara att distanskurser fungerar béattre ju hogre upp i
utbildningssystemet de ligger. Problem med avhopp, oregelbunden studieinsats med mera forefaller
minska som en konsekvens av att studenternas studiemotivation ar hogre och deras samlade
investering inom ett enskilt &mne &r stérre pa avancerad niva.

En nylig hogskoleutredning (SOU 2015:70, 21) slar fast att "fortbildning och vidareutbildning ar ett av
hogskolans uppdrag” och menar att man ska varna om bade distans- och deltidsutbildningsutbudet
som en viktig del av det svenska utbildningssystemet. | dagslaget ar det emellertid tveksamt om var
natbaserade distansutbildning bér sig ekonomiskt. Det visar inte minst genomstréomningssiffrorna. Det
ar emellertid amnets uppfattning att det foreligger ett stort behov av sadan utbildning. Det hdéga
soktrycket (med flera hundra studenter pa reservplats) pa amnets natbaserade kurser kan till exempel
anforas som argument. Vi tror ocksda pa en utveckling dar utbytet mellan campus- respektive
distansutbildning kommer att 6ka. Redan nu genomfér CTR vid Lunds universitet ett intressant (och
modigt) pedagogiskt experiment dar hela grundutbildningen (1-90 hp) drivs sa gott som parallellt pa
campus och natet. Med det sagt &r det samtidigt nédvandigt att konstatera att nuvarande politisk-
ekonomiska styrmedel och direktiv kring distansutbildningens inriktning utgor ett hinder for
natkursernas utveckling och vidare fortlevnad.

Om delar av den pedagogiska forskningen visar att ndtundervisning under ideala omsténdigheter utgor
ett likvardigt alternativ till motsvarande campuskurser kvarstar det problem som Ossiannilsson pekar
pa — namligen att studenterna pa natet i stor utstrackning efterstravar allmanbildning snarare &n
examina. Mycket pekar ocksa pa att ett av de mest centrala elementen av litteraturvetenskapen, det
kritiska samtalet, trots allt endast bristfélligt kan formedlas i en strikt digital larandemiljo. Har man
allmanbildningen som mal &r detta inte nagot stérre problem, men vill man sékra den akademiska
kvaliteten maste vi pa allvar ta hansyn till denna problematik. Ar det stora arbete som ar nédvandigt
for att Overbrygga dessa hinder ekonomiskt rimligt, eller bor fokus istdllet ligga pa en
campusutbildning foér vilken den digitala teknikens mojligheter utgér en integrerad del av
verksamheten? Oavsett svaret pa fragan star det dock klart att en hogkvalitativ natutbildning som
forvantas motsvara undervisningen pd campus kraver samma ekonomiska resurser for att na
pedagogisk framgang.
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Does competition with monetary prize improve student
learning? — An exploratory study on extrinsic motivation.

H. Sternberg, Lund University, Div. Packaging Logistics
J. Baalsrud-Hauge, Bremer Institut fuer Produktion und Logistik an der Universitaet Bremen &
Skolan for teknik och halsa, KTH, Stockholm

ABSTRACT: Student motivation is a key to effective deep learning. This paper aims at
exploring competition as key motivating element in teaching of SCM at master level. The paper
reports on our experiences from introducing monetary prices for student group works as a
measure to increase extrinsic student motivation. A main question is to investigate how
monetary prizes and other rewards mechanisms affect the learning outcome and how this differ
for individual vs team rewarding. The data was collected through observations and surveys of
logistics students at Lund University and at University of Vienna. The competition itself was on
a case study, carried out as a group assignment (Vienna) and individual assignment (Lund,
Campus Helsingborg).

The key findings of our study is that competition with monetary prizes have highest motivation
factor on already motivated students. The measure did not affect less motivated students in the
same way. Even though, our study show that competition is a difficult phenomena to study,
competition is a powerful tool to increase extrinsic motivation and enhance learning for
ambitious students. The level of engagement in these assignments exceed that of the engagement
of the same students in our course assignments. For future research, we need to investigate how
less ambitious students could be motivated, as they seem to be unaffected by extrinsic motivation
other than passing the courses.

1 MOTIVATION OF STUDENT LEARNING

Student learning depends on many factors, with motivation being one of the key factors. Jones (2007)
state: “In conclusion, what seems to emerge is that effective education at heart must proceed from
engagement (p.403)”. Despite this, Gardenstam (2010) showed that motivation is often missing in the
educational system. Competition-based Learning (CnBL) is a methodology where learning is achieved
through a competition. The learning result, however, is independent of the student's score (Burguillo,
2010). To the author’s best knowledge, all samples of CnBL in the literature can be found in
engineering teaching, where several lecturers have indicated that CnBL can contribute to improved
learning (for example Li et al. 2009). Existing literature has not addressed prizes in competition but
rather outlined the usefulness of Competition-Based Learning in combination with Project-Based
Learning (PrBL) (Burguillo, 2010).

Considering the lack of motivation in the education system and both the promise and complex
challenge of improved learning through competition (Reeve and Deci, 1996), this paper explores
competition including rewards as a method of increasing student motivation, engagement and ideally,
learning. Measuring learning is a complex task and though it would ideally have been the focus, this
paper focus on student perception of the competition.

1.1 Context of the paper

The context is teaching of Industrial Management, including courses on Supply chain management,
Information systems and Logistics on Master’s level. As the overarching subject of Supply chain
management is taught in in both engineering and business, using competition in this context is
different to engineering teaching where the aim of the competitions have generally been to produce an
artefact. What is produced by the students is a report and a graphical presentation, which is somewhat
more difficult to measure.
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1.2 Structure of this paper

This paper is structured as follows. First a narrative review of student motivation is given. That is
followed by a brief methodological description and the primary data collected for the purpose of this
paper. Finally a concluding discussion is given.

2 STUDENT MOTIVATION AND LEARNING

Every student is an individual with different learning stylese (Kolb, 1984, Mumford, 1997) and
different factors motivating their learning. Both intrinsic and extrinsic motivation has to be considered.
Motivated students strive to learn beyond the course content, experiment and come up with new ideas
that benefit society and/or the industry. Some ways to motivate students are to explain both the
importance for their future careers (extrinsic), the fun of the subject (intrinsic), winning prizes
(extrinsic) and the opportunities of contributing to industry, society and in particular the environment
(intrinsic).

Over the past years, following Kolb’s model on experiental learning (1984), the usage of serious
games and gamification of processes increase as a pedagogical tool to improve learning (Araffin et al.
2014, Baalsrud Hauge et al., 2014). The game becomes an experience that enhances learning (Kolb,
1984), since real-life inspired games help the students to gain relational understanding (as in the
Structure of Observed Learning Outcomes (SOLO) taxonomy (Biggs and Collis, 1982)) which in
effect is true value for the students (their time being used for valuable learning).

Competition can make learning playful and can add an extra element of extrinsic motivation to a large
portion of the students. Reeve and Deci (1996) however outline that there are some obstacles related to
competition. They state (ibid, p. 32):

“The results of this study indicate that winning a competition may not undermine intrinsic motivation
if the interpersonal context does not add undue pressure to win. Unfortunately, it seems that the
unyielding focus of our society on winning — whether in athletic competitions or in school
performance, for example — may be creating a pressuring context that can have quite negative effects
on individuals’ experience and motivation®.

3 METHODOLOGY

The methodology used for this paper is an exploratory survey carried out with two classes at Lund
University (Sweden) and Vienna School of Business (Austria). SurveyMonkey was used to carry out
anonymous surveying. Among Lund students, response rate was 91% (10/11), whereas in Austria the
response rate was 46% (11/24). We did not attempt to investigate non-response bias for Austria.

We acknowledge this is a very limited approach to a very complex phenomena, yet considering the
lack of knowledge in the area of competition relating to extrinsic motivation and student learning, we
do believe this paper makes a modest contribution to the field.

3.1 Experimental setup

The experimental set up was based on the first author’s experience from Supply chain management
information systems course at Chalmers from 2008 to 2010. A competition with prizes was introduced
in 2010 as an idea to tackle the “good enough” mentality displayed by strong students when carrying
out an individual assignment with where the only grades available were pass and fail. The competition
turned out very well and the quality of the assignments raised, as did student satisfaction.

Starting 2014, the first author started with monetary prizes sponsored by an external road haulage
association in the course Service Logistics, Lund University, Campus Helsingborg, a course given
within the Logistics Service Management Master. In 2015 the first author started surveying student
perception of the exercise.

3.2 Survey logic

The survey first aimed at student self-assessment — is the student a competitive person? A competitive
person is more likely to enjoy the competition, whereas a non-competitive person might feel pressured
by the competition (Reeve and Deci, 1996).
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Secondly, the survey tried to find out how the student perceive their class mates were affected by the
competition, followed by how they themselves found that the competition affected them.
Finally, the students were given opportunity to write their thoughts about the competition.
On each choice question, mainly three alternatives were given.
3.3 Vienna School of Economics (WU)

The students of the Logistics Master program at Vienna School of economics are a mixture of
Austrian/German students (70%) and students from other parts of Europe/World (30%). Their
education program is ranked as Europe’s best Master of its kind and many students are aiming for high
grades. Students are trained in analytical skills and have bachelor’s degree in related fields.

3.4 Lund University (LU)

The Logistics Service Management is given by the Social science faculty of Lund University. It’s a
hybrid between service management (social science) and engineering logistics. Many students do not
have an analytical background and have bachelors from fields such as humanities and arts.

3.5 The assignment — “Where does the money go?”

As a part of the courses at Lund University and Vienne School of Economics, the students had to carry
out an assignment called “Where does the money go?” The task involved breaking down the cost
structure of common products, in order to understand the monetary shares (and power relations)
between the different actors in the chosen supply chains. Figure 1 gives a sample output from the
exercise.

Fig. 1. A sample graphical representation of the assignment “Where does the money go”

Prize structure was 300€ for a winning assignment and 50€ to each other assignment with a high
usability.

4 STUDENT PERCEPTION OF COMPETITION

This section outlines the results from the survey.

4.1 Competitiveness and motivation

The analysis of the surveys shows a clear difference between the students in Vienna and Lund (see fig.
2): Whereas the students in Vienna had a clear competitive attitude (73% try hard to win, 27% try to
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win), only every third Swedish students answered that they tried hard to win, and 10% was not
interesting in winning.

The question “How does competition affected your classmates?” (fig.3) reveals even more significant
differences between the WU students and the LU students. WU students state their class mates worked
much harder, whereas LU students mainly think the competition makes no difference.

Fig. 2. WU students results for question 1 Fig. 3. LU students results for question 2
4.2 Effect on learning

Next, the question was “Has the competition had any influence on how you learn about where does the
money go in supply chains? Please write as freely as possible about what you think.” Some selected
representative comments were:

e WU: Yes.. due to the competition, we really got more serious about finding actually where the
money goes, for the product we chose. We wanted to present the results as accurately as
possible to reality, though we are limited by the sources that are available to us.

e WU: Honestly, I think that | would have put the same effort into the homework as if there
would have been no competition, because anyways it would have influenced my grade!

e WU: Yes and no. It was a good training and helped me see certain things differently, however,
there was also a small amount of luck involved at some points.

e WU: yes, for sure the competition affected the work of the group as nobody wants to be the
worse and we all want to win

e LU: actually there is no influence, because no matter if there is a competition or not, i will try
my best to complete my work. | study for myself and for the knowledge, not for the prize.

e LU: This is master's level, so | believe that students should work as best as possible even
without competition. So this competition puts more pressure on me, because I'm not sure in
my strengths and if | fail, I might feel that I'm a loser. But on the same time | don't want to fail
on purpose. So I'm in conflicted situation. In any case | will try my best to complete
assignment as best as | can.

e LU: For me the competition doesn't have much influence. | feel motivated because of the
product | chosen, | am interested in it. However, with the limitation of getting in-depth
information, sometimes it can be demotivated as well. So, generally | would say competition
is not the key drive for me, but of course | still try my best to have a good quality of the
findings and winning the competition is like a "bonus" for me.

4.3 Postive and negative about competition

Finally, students were asked to give their comments, both positive and negative on the competition.
Some selected representative comments were:

e WAU: positive: some students might have a bigger incentive to put effort into the homework -
higher degree of Teamwork negative: none

e WAU: Positive: You can win money for an assignment that would have to be done anyways.
Negative: -

e WAU: positive: better achievements and higher motivation negative: higher stress

 WAU: most positive: of course it is nice to not just get a good grade on a case study, but also a
price
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e WU: don’t see any negatives. positive is that it pushes you to do it better. and when you are
working for the case you have the feeling you work for you and not just to satisfy some course
requirements

e LU: positive: could be an incentive for people with this kind of spirit. negative: stressful and
could put off people that don’t have the completion spirit

e LU: You could have additional prize for doing something mandatory is the main advantage.
On the other hand, it is really hard to get the needed information so you can be easily stressed
especially if you are not use to that feeling when you loose

e LU: Negative- performance anxiety Positive- the winning

e LU: one tends to strive more to reach up to the mark which helps one grow as a better
professional. but a competition is never a fair competition as everyone has different aptitudes
and competencies which lead them to lay low against those who have better experience and
knowledge.in the field.(especially in an international and diverse group as ours).

5 CONCLUDING DISCUSSION

Competition has a potential to improve student learning, but clearly not all students are positive about
it and some students felt stressed and anxious about the competition. Stress and anxiety does not
contribute to learning (Reeve and Deci, 1996). Consequently, in the Swedish class, competition does
not seem to be an adequate tool for increasing the extrinsic motivation in order to get a better learning
outcome. The use of open questions makes it difficult to get a statistical relevant distribution, since
each answer is different, but the answers reveals, that the attitude towards learning is different among
the Swedish students than the Austrian. The Swedish students are all reporting that at this level of
education they expect that all students are responsible for their learning and thus the effect of an
external motivated competition does hardly have any impact.

The Austrian students seem to have a much higher effect on their motivation. These are all positive,
eventhough some say that it does not really affect how hard they work. Intersesting is from our
perspective specifically the reason for why they work harder- the group dynamic as well as that the
students felt it motivating not only to work for a course grade but something in addition. l.e. it seems
that some students in Vienna did not have the same intrinsic motivated learning attitude as the
Swedish one.

The sample of this study is far too small to draw any generally conclusion, but in a second step, it
would be interesting to analyse the differences in the school systems and cultural differences affect the
competitive element. Currently, for the Swedish students, we would like to repeat the experiment, but
also set up a control group carrying out a more collaborative task among all students in order to see if
that would have a more motivating effect.
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ABSTRACT: Here we describe a novel international collaboration on flexible pedagogy in
medical education. Pooling our pedagogical resources to best meet the demands of our students
is needed; we face the same digital trends, pedagogic tools and learning environment globally.
Flexible digital learning tools benefit all students. Each student can use their own learning
method of choice, whenever and wherever they choose. Particularly, this benefits students facing
barriers, economic, physical or psychological, allowing more control over pace and timing of
their learning —thereby facilitating broadened recruitment and democratization of knowledge.
Using complementary digital learning resources, especially integration with mobile applications
removes these barriers. Outdated pedagogical approaches disengage students. The in-class
experience must be transformed: moving away from didactic sessions and towards meaningful
exchanges of ideas and importantly, application of knowledge to real life situations. As partners,
we have identified the same need for pedagogic development and our students share similar
challenges, albeit on different continents. Our collective knowledge of teaching and learning
strategies and techniques and our different backgrounds and contexts gives us a multifaceted
approach covering most angles of flexible learning. Now we produce a common repository of
digital learning material, quality assured by our universities for use in a global context. This can
be tailor-made to the needs of the individual partner. Also, crowdsourcing by a digital
intercontinental student collaboration is being initiated; students helping students.

1 BACKGROUND

Higher education is adapting to a globalized world, which values greater collaboration -the educational
arena is getting ever wider. Joint national programs and initiatives for open learning, such as MOOCs
are examples of this. National as well as international cooperation is perhaps more important than ever
for shared experiences and quality assurance.

A modern approach to education requires us to re-think the way we approach the classroom: We can
access knowledge more easily than at any time in human history and the sharing of this body of
knowledge around the globe has become easier than ever. There is no excuse for a large discrepancy in
the quality of education around the world — if we develop networks that allow for global distribution
of knowledge, help each other with the best use of this knowledge with our students in the classroom.
Knowledge transmission is no longer in the hands of a select few; technology lets us share this
knowledge and helps us develop networks around the globe for equitable, integrated and high quality
education.

We have developed methodologies that use technology for a flexible approach to learning: this opens
the door to using the time together in class to a much higher yield: the application of knowledge and
the discussion of concepts for a deep understanding of the subject. The evolution of digital media over
the past years has led to mature well-established tools that have become a natural part of society and
student learning. Technology needs to be harnessed to meet the demands of the classroom and the
students’ needs for learning. Technology has given us the means through which we can share
knowledge, expertise and experience with students everywhere A desire to learn and true enthusiasm
for the subject matter can be enhanced through the integration of core media resources with a renewed
classroom experience.
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As University teachers, our primary mission is to communicate the curriculum to the students and to
ensure goal achievement through examination. This requires an effective dialogue and sensitivity to
the students' perspectives and individual learning patterns and the adaptation of teaching methods in
this direction. Pedagogic development is therefore a fundamental parameter to improve and assure the
quality of future University education of the highest class. The use of complementary learning
resources in the form of digital technology, especially through the integration with mobile applications
removes these barriers to student engagement, it makes the educational experiences fit seamlessly into
the digital and online reality the students live in. These resources also allow for an unprecedented
opportunity to share education between universities. These technologies are an integrated part of our
social fabric, around the world efforts are made to establish stable communication networks that allow
everyone to access knowledge. This democratization of knowledge now needs to be transformed into
the basis for the preparation of students for their University studies.

Now that students can access knowledge, it is up to faculty to create vetted repositories of information,
to create cohesive learning spaces and flexible, modular units that can adapt to the needs of individual
students and individual curricula. None of this development takes away from the value of the in class
experience, it rather changes this to be a more valuable experience, away from a one way street of
knowledge transmission and into a creative exchange of ideas and a facilitated application of
knowledge. In our medical undergraduate context this refers to the understanding of a clinical scenario
and the approach to that particular symptom based on the integrated acquisition of basic science
knowledge.

2 DISRUPTIVE TECHNOLOGIES

All signs point in one direction [1-5]. We are facing a digital revolution of University teaching and we
need to adapt. Just like in 1450 when Gutenberg introduced the printing press, new disruptive digital
technologies will change the way that we teach and study. Gutenberg made knowledge more
accessible and facilitated the distribution of knowledge. The digital revolution takes this concept of
easy and immediate access to knowledge to the next level: students can now actively and directly
participate in the creation and sharing of information and resources. The role of the teacher is now
shifted away from “sage on the stage” and even away from “guide on the side” [6] to an active
partnership with the students as they create content. Students are no longer restrained by the formal
physical and temporal requirements of a traditional course, their education has become more
interactive and more flexible as students and faculty collaborate on educational outcomes. This allows
for the students to take an active role in the formation of their studies and to become co-producers of
their own education [7, 8].

3 INTERNATIONAL COLLABORATION ON BLENDED FLEXIBLE LEARNING

As University teachers we understand that the entire world is now the learning arena. In this project
we have initiated an international collaboration to develop and evaluate new tools for flexible learning;
in particular for enhanced recruitment of students from non-academic social backgrounds and for the
use of facilitating learning for students with special needs.

Flexible learning enables pedagogical and logistical flexibility so that students have more choice in
their learning opportunities, including when, where, and what they want to learn. As defined by the
University of British Columbia (UBC), blended learning “is the organic integration of thoughtfully
selected and complementary face-to-face and online approaches and techniques” [9]. Blended learning
involves “rethinking and redesigning the teaching and learning relationship” [10], to both reposition
how learners engage with materials and content in the course, but also how they interact with their
peers and their instructors. Blended learning can be further divided into categories that reflect the
impact on how a course is organized in terms of meeting times or the types of activities that take place,
or both.

Our project seeks to bring experienced educators from around the world together to create a common
repository of digital material to be used by our respective students. This will include video and
interactive media for didactic knowledge transmission, active in-class activities to enhance the
application of knowledge and a joint database for assessment methods. Teaching resources will be
created as joint projects between the institutions and importantly, through the engagement of our
students. Students from all our institutions will collaborate to create and share learning resources and
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content. This will include the development of a large bank of annotated practice questions, where
students discuss and explain their understanding of course material with one another. Our unique
contribution in this project will be to connect learners internationally, effectively leveraging the skills
and talents of students from all our partner institutions.

Our universities all have a long track record of being innovative with respect to teaching practice. We
have experimented with techniques to increase student engagement in classroom as well as online-
based activities and introduced evidence-based practices to foster skills and higher order learning. We
have enhanced the quality of learning materials, increased student interactions with their peers and
with faculty and increased the value and impact of both in-class and online assessments.

4 OUTCOMES THIS FAR

To date, we have worked at our home institutions to develop and implement disruptive approaches in
the classroom. These changes have had a profound effect on student performance, in particular in the
flipped neuroanatomy pilot project at UBC, where we were able to enhance student performance in
exams and we were able to demonstrate that we had the largest effect on the students in the lower
percentiles of performance [11]. The learning resources created for this flipped classroom approach
include instructional videos and learning modules that are posted online under a creative commons
licence. They are used around the world in various institutions as part of their class material or by
students who find this material helpful as they prepare for their classes. It was this global impact that
prompted the idea to establish a formal network and to engage more partner institutions.

In Lund we were able to engage students to create digital media for peer to peer anatomy instruction
[12]. The films were produced with a very small budget using medical students of the higher semesters
(Teaching Assistants) as instructors. Similarly we recruited journalist students as producers and
directors. In a follow-up project we have now initiated the filming of the Latin curriculum, for the
medical students in Lund, that was introduced a few years ago as a key to help the students to deeper
understanding of the anatomical terms (see seaparate abstract in the same proccedings).

The impact of these videos was felt throughout the continuum of medical education into the clinical
years. It can often be challenging to bring students “back to basics” once they are in their clinical
years, an online repository of anatomical information can transport the anatomy classroom to wherever
it may be needed

In both institutions the reverberations of this approach reached well beyond the classroom the material
was intended for. The in-class time was used for much higher yield learning with the application of
knowledge and a true understanding of often complex material. This also means that we now can
redirect the focus of the teacher-lead sessions to the more complex discussions regarding functional
and clinical anatomy. The students are no longer passive consumers but rather active participants in
their own education.

Another important feature with the flexible learning environment is the adaptation to individual needs.
All students have their unique pattern and technique of learning; in particular this is important for
students with special needs like dyslexia and attention disorders[13]. The statistical measures show
that the students use the multimedia material in preparation for the teacher lead sessions, as was our
intent.

5 LOCAL DIFFERENCES IN APPROACH, A STRENGTH

As partners in this project, we have all identified the same need for pedagogical development and our
students share similar challenges, albeit on different continents. Our collective knowledge of teaching
and learning strategies and techniques and our different backgrounds and contexts gives us a
multifaceted approach that covers just about every angle of flexible blended learning. Partnerships
with universities will allow for knowledge transfer and collaborations on the development and
implementation of varied curricular approaches. The imperatives of education in the UNESCO post-
2015 agenda demand increased equitable access to education, quality education, a focus on
marginalized groups, gender equality and the provision of life-long flexible learning opportunities
[14]. Our project seeks to address these exact points for medical education in the anatomical sciences.
We seek to establish a network of educators around the world dedicated to the creation and
dissemination of quality resources for the education of our students. We want to open our classrooms
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and encourage our students to learn together and collaborate with health professionals around the
world in the digital realm. This will promote a sense of global citizenship and shared responsibility for
worldwide health outcomes. Local experiences and conditions will add to the collective pool of
knowledge. It is this diversity that makes the collaboration strong and sustainable.

Another key element of this network is a shared faculty development initiative — in order for a
successful implementation of these disruptive technologies in the classroom we need to train faculty in
how to use these tools effectively and in how to transform the in- class experience. One part of this
faculty development will be an online module on the “how-to” towards a blended learning
environment in the medical sciences and another part will be hands-on workshops with local faculty at
all partner universities.

6 PROMOTING THE DEMOCRATIZATION OF KNOWLEDGE

The blended learning approach with flexible digital modules will give the individual student the
possibility to choose the optimal learning aids. As a consequence, this will increase access to
knowledge for all student groups. Most students around the world today have access to the Internet,
either via computers or, increasingly, through their mobile phones. Internet access is thus an integrated
part of their everyday life and often fundamental for social interaction. In some social settings such
technologies are likely to be less threatening than actual/physical books and an academic environment.
Therefore using digital interactive media may be the perfect learning environment for students lacking
academic role models or unaccustomed to traditional University teaching and learning techniques.
This could be one way to facilitate broadened recruitment, an important core value of our universities.

7 CONCLUSIONS

This project is launched as a measure to face and adapt our University pedagogics to the new digital
reality that is already a fact of life for our students. We believe that these digital tools for flexible
learning will enrich, enhance and improve the learning environment for all learners. In particular, we
believe that the availability and the possibility to adapt the learning situation to serve every individual
need is going to revolutionize the way that we teach today. The outcomes of this collaboration will
have wide-reaching impact on medical education in particular, but also on University teaching in
general around the world and will guide the development of curricula. Beyond the initial months, the
flexible learning approach will support the students with resources they can access at their own
learning pace and transform the University classroom into one of inquiry and knowledge application.
We will educate students who are confident with their knowledge and can apply this knowledge to
meet the demands of their clinical experiences. By introducing flexible, blended learning we can flip
the classroom and focus the teacher-led time on what University teachers actually do best, explain
complex questions. Our vision is a global project on flexible learning. Through the creation of a
common international repository of quality assured digital flexible teaching material we remove the
barriers for a quality assured worldwide medical education. Through this sharing of the common
knowledge base we can all benefit from our local expertise and a common understanding of global
health issues.
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Universell design for larande

C. Rowa, Pedagogiskt stod

ABSTRAKT: Universal design, UD, ar ett valkant begrepp som vi kanske framfor allt
forknippar med arkitektur och produktutveckling. Nar man bdérjade designa byggnader och
produkter for att dka tillgangligheten for manniskor med funktionsnedséttning visade det sig att
aven manniskor utan funktionsnedsattning kunde dra nytta av, och fa en béattre upplevelse av
saker tack vare den tillgangliga designen. Man bérjade ga in for att designa produkter som
skulle vara anvandbara fér sa manga méanniskor som mojligt och kallade det for universell
design.

Universell design for larande, UDL, &r ett lite senare begrepp som gar ut pa att undervisning
och undervisningsmaterial ska designas for att vara tillgangligt och universellt for alla
studerande. Universell design for larande bygger pa forskning om larande, kognition och
neurovetenskap och utgar fran att alla elever har olika satt att lara sig. UDL vaxte
ursprungligen fram ur forskning om speciellt sarbara och underpresterande studenter. Det
visade sig dock att vad som var effektiva och avgdérande metoder for den ursprungliga
malgruppen, aven var effektiva for resten av gruppen. (Rose & Meyer; 2002) Det talas en hel del
om UDL runt om i véarlden, men har pa LU kanns det inte lika bekant. Daremot talas det en hel
del om breddad rekrytering och breddat deltagande. Med tanke pa ambitionen om breddat
deltagandet vill jag idag belysa ett satt att i sin undervisning lyckas na fler studenter i en alltmer
heterogen grupp.

1 TILLAGG I DISKRIMINERINGSLAGEN

I januari 2015 skérptes Diskrimineringslagen genom ett tilldgg som handlar om tillganglighet for
personer med funktionsnedsattning. Inom utbildningsomradet handlar tillganglighet numera lika
mycket om information, stéd i undervisningen och hjalpmedel som om lokaler anpassade for alla
studenter, som det tidigare varit fokus pa. Var skyldighet pa Lunds universitet ar enligt
Diskrimineringslagen att se till s att studenter med funktionsnedsattning kommer i jamforbar situation
med Ovriga studenter.

Pa Pedagogiskt stod moter vi studenter med alla typer av varaktiga funktionsnedsattningar. Allt som
kan drabba en manniska och som medfér att hen far en nedsatt formaga att ta till sig undervisningen.
Genom olika stodatgarder gor vi vart basta for att dessa studenter ska komma i jamforbar situation
med studenter utan funktionsnedsattning.

| vart arbete har vi dock lagt marke till att det stéd som kan vara till avgérande hjélp for en student
med dokumenterad funktionsnedséttning, dven kan vara ett stod for manga andra studenter. | varje
undervisningsgrupp finns det studenter med funktionsnedsattningar som det aldrig satts namn pa,
studenter som befinner sig i granslandet till en diagnos eller studenter som ser det som ett nederlag
eller svaghetstecken att soka stod. Dessutom finns det de studenter som helt enkelt inte passar in i
mallen for hur man antar att den "vanliga” universitetsstudenten bast lar sig.

2 BAKGRUND TILL UDL

1984 bildades en organisation vid namn CAST, the Center for Applied Special Technology av nagra
forskare inom utbildning. CAST &r en icke vinstdrivande organisation for forskning och utveckling
vars uppgift ar att forbattra larandet for alla studerande/learners. En av grundarna heter David H Rose.

David H Rose ar en utvecklings-neuropsykolog och pedagog som till en borjan fokuserade mest pa
utveckling av ny teknologi for studerande med funktionsnedséttning. Tillsammans med sina
forskarkollegor pd CAST insdg han snart att man med ganska enkla medel kan forbattra larandet for
alla studenter. Gruppens forskning bytte fokus och begreppet Universal Design for Learning borjade
anvandas i tal och presentationer 1995.
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Framsteg inom neurovetenskap och utbildningsforskning under de senaste 40 aren, mycket tack vare
den forskning som bedrivits inom CAST, har okat var forstaelse av den larande hjarnan. En av de
viktigaste upptdckterna har varit att inldrningen hos studerande ser lika olika ut som deras
fingeravtryck eller DNA. Det ar alltsa en enorm skillnad pa hur olika individer uppfattar och
interagerar i sin omgivning, i detta fallet klassrummet. Det gar inte att utga fran en "medelstudent” nar
man funderar dver larande.

Vid sidan av sitt arbete pa CAST har Dr Rose undervisat pa Harvard Graduate School of Education i
nastan 30 ar. Han ar for tillfallet ansvarig forskare vid tva centra for utveckling och implementering av
en nationell tillganglighetsstandard for utbildningsmaterial, (NIMAS). Dr Rose har vunnit priser for
sin forskning och fungerar ocksa som radgivare for the US Department of Education i fragor som ror
utbildning av studenter med funktionsnedsattning samt att utforma universellt designade
utbildningssystem. Han &r en flitigt anlitad foreldsare bade i USA och utomlands. (www.cast.org)

3 TILLAMPNING
3.1 Otillgangliga laro- och kursplaner

Hall, Meyer & Rose poéngterar i Universal Design for Learning in the Classroom (2012) att vi
maste inse att individuella variationer ar normen och inte undantaget i klassrummet. Med universell
menas dock inte att one size fits all, det betyder att alla inlarare med sina olika individuella skillnader
ska ha samma chans och mgjlighet att ldra sig ett innehall pa det satt som passar dem bast. Darfor
borde t ex laroplaner och kursplaner vara anpassade for individuella skillnader och inte tvart om.

3.2 Tvasnabba fragor

En snabb vag for larare att sékerstalla att man inte byggt in oavsiktliga hinder i kursplanen, ar att stalla
sig foljande fragor:

e Vilket ar mitt mal med kursen? Vad vill jag att studenterna ska kunna, géra och kanna for?
e Vilka barridrer i undervisningen skulle kunna hindra mina olika studenter fran att na dessa
mal?

For att ta bort hindren och skapa flexibla véagar for studenterna kan man anvénda de tre UDL-
principerna nedan.

3.3 UDL:s tre principer:
UDL bygger pa tre principer som ar baserade pa forskning inom neurovetenskap och har foljande mal:

e Provide multiple means of Representation
e Provide multiple means of Action and Expression samt
e Provide multiple means of Engagement

Multiple means of representation handlar om VAD undervisningen ska behandla och hur olika
studenter kan ta till sig den. Vissa studenter behdver hora informationen, vissa behdver se det visuellt,
vissa behover lasa den for att ta in den och vissa skulle behdva arbeta tillsammans i grupp. Erbjud
studenter med olika larstilar flera mojligheter till forstaelse och kunskap.. Denna princip dr kopplad till
the recognition networks som finns i bakre hjarnan.

Multiple means of Action &Expression handlar om HUR man som studerande kan visa att man
inhamtat forvantade kunskaper. Aterigen kan séttet pa vilket studerande nirmar sig larandet och
uttrycker sin forstaelse variera dramatiskt fran person till person. Erbjud studenterna flera olika
valmojligheter for hur de kan visa sin kunskap i larprocessen. Studenterna behover fa tillgang till olika
verktyg, aktiviteter och uttrycksmojligheter. Denna princip ar kopplad till the strategic networks och
finns i framre hjarnan.

Multiple means of Engagement handlar om VARFOR studenterna ska inhdamta kunskapen. Vad
motiverar studenterna till att lara sig nagot? Vad far dem att fortsatta trots att uppgiften ar svar eller
trakig? Enligt forskningen som CAST bedrivit ar ett av de basta satten att fa en student intresserad att
erbjuda valmojligheter som pa sa satt engagerar. Studenter behdver kanna att aktiviteterna ar sa
autentiska som mojligt. De behdver kdnna att de ar ansvariga for det arbete de lagger ner och kanna att
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de &ger situationen. Vissa arbetar bast under strikta rutiner och mal medan andra tycker om att vara
mer spontana/ha ett lite mer Gppet tillvagagangssatt. Utga fran studentens intressen och ge dem en
passande utmaning. Det galler att forsoka hitta strategier som kan underlétta for det egna larandet.
Balansen mellan utmaningar och uppgifter som ar for svara kan underlattas av att man kan fa arbeta
tillsammans med andra kurskamrater. Som larare kan man hjélpa studenterna att riskera felsteg och
lara sig av dem. Om de &r motiverade for uppgiften kommer de att klara utmaningarna. Denna princip
ar kopplad till the affective networks och finns i mitten av hjarnorna.

3.4 Kopplingar till hjarnan
De tre principerna &r i sin tur kopplade till var sin del av hjarnan, till olika natverk kan man séga:

Recognition networks &ar specialiserat pa att ge mening till monster vi ser, for att hjdlpa oss att
identfiera och forsta information och idéer.

Strategic networks ar kopplade till de exekutiva funktionerna och hjéalper oss att planera, utféra och
kontrollera handlingar och fardigheter.

Affective networks hjalper oss att utvardera monster och tilldela dem emotionell betydelse. De hjélper
oss att komma igang med uppgifter och larande och koppla oss till varlden omkring oss.

3.5 Kursplanens komponenter

Rose & Meyer (2002) menar att varje kursplan har fyra vasentliga komponenter: mal, bedémning,
material och metod som var och en bor designas med hansyn till alla studerande.

Malen bor utformas sa att de erbjuder passande utmaningar for alla studerande och inte utgér hinder i
hur de ar formulerade.

Bedomningen bor vara tillrackligt flexibel for att ge korrekt information om hur vél studenten nar
malen och tala anpassningar i metoder och material for att gora undervisningen mer effektiv. Den bor
vara designad for att kunna ge beddémningsunderlag inte bara vid helklassaktiviteter men &ven vid
individuella anpassningar.

Undervisningsmetoder och material bor vara flexibla och varierade for att ge rétt balans av
tillganglighet, utmaning och stod for studerande, for att tillata dem att na sina mal pa det satt som
fungerar bast for varje individ.

4 FRAMTIDENS STUDENTER

Ndagot som &r valdigt viktigt att komma ihag for att kunna gora sin undervisning tillganglig for sa
manga studenter som mojligt ar att de ungdomar som vi méter idag ar annorlunda an de vi motte for
10 ar sedan. Ibland kan man som larare eller annan personal i skolan fa kanslan av att det daltas for
mycket med dagens ungdom. Likadan har kanslan dock varit i alla tider.

4.2 Digital natives

Nu moter vi ungdomar som ar sk digital natives, som &r fodda in i internet. De har tillbringat den
storsta delen av sitt liv med en I-pad i ena handen och en smartphone i den andra och har sedan unga
ar varit aktiva pa sociala medier. De kommunicerar framst via bilder och &r vana vid snabba lésningar
pa allt. De har gatt i skolan under de nya laroplanerna LGR11 och GY11 som kraver att eleverna skall
kunna anvanda modern teknik, datorer och andra tekniska hjélpmedel, som verktyg for
kunskapsh&mtning och larande. FOr dem &r det naturligt att anvinda digital media i
undervisningssituationen. Detta maste vi ha i bakhuvudet nar vi designar vara lektioner och
forelasningar. Som larare vill vi nd fram till s& manga studenter som mojligt och darfér maste vi bli
battre pa att forsta den varld som dessa ungdomar vaxt upp i. Framtidens universitet kraver anpassning
utifran samtidens digitala utveckling samt pedagogisk fornyelse.

Ungdomar som kommer till universitetet har inte sallan varit vana vid att fa den hjélp de behover for
att kunna ta till sig undervisningen pa bésta satt i grund- och gymnasieskola, utan att behova visa intyg
pa en funktionsnedséattning. Darfor kan man séga att det faktiskt blir en kulturkrock nar de kommer hit
till universitetet och maste forhalla sig andra regler och till en annan undervisning. Manga av dem som
har behovt stod pa lagre nivaer har varit vana vid att t ex snabbt kunna omvandla en typ av media till
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en annan, och pa sa satt anpassa informationen efter det satt som passar studenten bast, t ex Text-to-
Speech, men det blir ibland tvérstopp hér.

4.3 Digiexam

Som exempel fran Pedagogiskt stod kan jag namna det faktum att allt fler studenter har 6nskemal om,
och inskrivet i sitt lakarintyg, att de behdver skriva pa dator vid tentamen. Onskeméal om dator vid
tentamen Okar hela tiden och kommer med all sannolikhet att fortsétta att 6ka. En del fakulteter har
infort, eller funderar pa att inféra, en helt digital tentamen, sk Digiexam. Naturligtvis passar det inte
for alla typer av tentamina.

Problemet med dessa fran var synvinkel ar att det annu inte finns nagot rattstavningsprogram pa dem,
vilket gor att studenter med stavningssvarigheter diskrimineras ur tillganglighetssynpunkt. Detta &r
dock nagot som utvecklarna gjorts medvetna om och enligt alldeles farska uppgifter arbetar febrilt
med att 10sa.

Tills dess erbjuds dessa studenter att skriva tentamen pa en vanlig dator med specialanpassade
rattstavningsprogram som Stava Rex och Spellright.. Digiexam &r annars ett bra exempel pa universell
design for larande. Det som ar bra for studenter med funktionsnedséattning &r ofta till hjalp for manga
andra studenter ocksa.

5 PRAKTISKA TIPS

Ann-Sofie Henriksson, enhetschef for KTH hdgskolepedagogik, anser att byta strategi i sin
undervisning inte behdver vara svart eller innebéra stora och revolutionerande férandringar. Manga av
de forslag som hon presenterar i sin skrift "Undervisa tillgangligt” ger en bra studiemiljé och dkade
forutsattningar for alla studenter, dven de som inte har en funktionsnedsattning.

Jag vill avlutningsvis med hjalp av Ann-Sofie Henriksson bjuda pa nagra ganska enkla tips pa atgarder
som man kan gora for att forbattra tillgangligheten i sin undervisning:

e Lagg ut forelasningsanteckningar och powerpoint-presentationer pa kurshemsidan, garna i
forvag sa att studenterna kan forbereda sig pa basta mojliga satt. Manga ar hjélpta av att ha
presentationer framfor sig under foreldsningen och kunna anteckna och skriva kommentarer
vid sidan av dem.

e Paminn garna studenter i borjan av en kurs att meddela dig som larare om de har ett beslut
fran Pedagogiskt stod som de vill att du ska veta om. Vi pa Pedagogiskt stéd uppmanar alltid
studenterna att pa nagot satt fora info om deras behov av stod i undervisningssituationen
vidare, antingen sjalv eller via studievégledaren. Tyvarr ligger det ibland i
funktionsnedsattningen att man har svart att komma ihag eller ta tag i sddana saker och darfor
nar informationen inte alltid fram.

e Formedla all viktig information i god tid och bade muntligt och skriftligt, som t ex
ovningsuppgifter och &dndringar av lokal eller undervisningstid.

» Skriv tydligt och dverskadligt och anvand helst samma struktur pa t ex kurshemsidor inom ett
utbildningsprogram for att underlatta for studenter med struktursvarigheter.

e Omdu vill dela ut en bra artikel som du nyss hittat som inte finns med pa litteraturlistan maste
du tanka pa att studenter med dyslexi ofta laser langsamt och inte kan forvantas ha last artikeln
pa bara nagra dagar. Ibland gar det att fa en artikel inlast via bibliotekets inlasare inom en
vecka men det beror helt pa om det finns nagon tillganglig lektér. Fundera pa om det gar att
vanta sa lange. Artikeln bor vara tillganglig for alla studenter om den lamnas ut. Om den inte
kan vara det, ar det vart att 6vervéga att inte lamna ut den.

e Om du upplever det som obehagligt nar en student med funktionsnedsattning ber om att fa
spela in/filma en forelasning, sa filma dina forelasningar sjalv vid nagot annat tillfalle. Da kan
du klippa som du vill och far fullstandig kontroll 6ver vad de innehdller. Da finns inte heller
risken att ndgon student drar sig for att stalla fragor eller kommentera under inspelningen for
att de inte vill komma med pa filmen.

e Fundera igenom vilka undervisningsformer som forekommer pa kursen och om det finns
nagra alternativ som skulle kunna fungera battre for studenter med funktionsnedsattning. Om
man ger tva olika alternativ fran borjan behover studenter med svarigheter heller inte utmérka
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sig genom att behdva be om en sarskild l16sning. Man far ocksa som larare ett genomtankt
alternativ och behdver inte fatta beslut i all hast.

e N4r du inte vet hur du ska kunna forbattra undervisningssituationen for en student med
funktionsnedsattning, ha en dialog med studenten som &ar den som kanner sin
funktionsnedsattning bast och ofta har egna forslag pa alternativa I6sningar. Du kan ocksa
kontakta Pedagogiskt stod for att tillsammans med oss forsoka diskutera fram en l6sning.
Kolla kursmalen sa att alternativet inte strider mot dessa.

e Anvénd géarna mikrofon nédr du foreldser. Det &r till stor hjalp for alla studenter, inte bara for
dem med en dokumenterad horselnedséttning. Det finns dessutom en stor risk att ingen
protesterar i en stor sal om du kastar ut fragan om alla hér dig utan mikrofon.

Det har var nagra rent forslag till hur man kan gora sin undervisning tillganglig for s manga studenter
som mojligt. Alla ténkbara situationer finns naturligtvis inte med och olika ldsningsforslag &r
tillampliga i olika situationer, med olika studenter. Om man som ldrare har ett dppet sinne, flexibilitet
och en levande dialog sa kan man hitta I6sningar till det mesta.

6 AVSLUTNING

Att gora stora forandringar i sitt undervisningssatt tar tid i ansprak till en borjan. Tid som man ofta
kdnner att man inte har. Det ar darfor latt att droja sig kvar i gamla och kanda spar vid tidsbrist.

Att fa in UDL-tdnkande i sin undervisning behover daremot inte réra sig om nagon stor férandring.
Det handlar forst och framst om att som larare bli varse att olika hjarnor tar in kunskap pa olika satt.
Darefter kan man stalla sig fragorna om vad malen med kursen &r och vilka barriarerna &r for att alla
studenter ska kunna ta till sig undervisningen. Man blir sjalv pa sa satt medveten om vad i
kursupplagget som kan orsaka svarigheter. Har man kommit sa langt &r man en mycket god bit pa vég.
Den har forsta delen tar inte mycket tid i ansprak och kan i slutindan gora stor skillnad for
studenterna.

Fortsattningen blir naturligtvis att man funderar ut nagra alternativ att presentera som skulle fungera
bra med kursmdlen. Det ultimata skulle da vara att man redan fran borjan presenterar de olika
alternativen och inte véntar tills en student med beslut om stdd kommer fram och ber om ett annat
alternativ. Jag tror personligen att det &r viktigt att ta sma steg i taget. Det kanske kan kannas som ett
ouppnaeligt mal att designa sin undervisning sa att den passar alla studenter, men att bara tdnka tanken
ar ett stort steg pa vag.

Forandringar i tankesatt och vanor sker inte dver en natt. Vad jag och mina kollegor vill &r att vi pa
LU blir medvetna om hur situationen ser ut och inte minst hur den kommer att se ut framéver med
digital natives och breddat deltagande. Den dag da all undervisning blivit sa pass tillganglig att inga
sarskilda anpassningar behovs for nagon student, da har vi kommit i mal. D& bedriver vi en tillrackligt
inkluderande undervisning.
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Majligheter och utmaningar
med amnesintegrerad kommunikationstraning

S. Pelger, Bturvetenskapliga fakulteten, Lunds universitet
S. Santesson, Institutionen for kommunikation och medier, Lunds universitet

ABSTRACT: At Lund University two projects were conducted with the aim to strengthen and
systematise students’ communication training in science and engineering education. The core of
the projects was a course on communication teaching, addressing the content teachers. During
the course the participants developed, implemented, evaluated and reported on a
communication component in their courses. In parallel, the directors of studies were given
support in making a plan for the progression of learning outcomes through the curriculum. In
this paper we summarise 85 teachers’ experiences of integrating communication training in their
courses. We discuss the opportunities and challenges of integral communication teaching in
science and engineering education. Our concluding remark is that content teachers can
successfully conduct communication training, given that they are provided with further
education and organisational support.

1 INLEDNING

Naturvetarstudenter och teknologer i Lund ska bli skickliga — inte enbart pa teknik, utan ocksa pa att
kommunicera sina kunskaper. Detta ar malet med de satsningar som har gjorts pa
kommunikationstréaning i utbildningarna vid Naturvetenskapliga fakulteten och LTH. Studenterna ska
under hela sin utbildningstid trana sin kommunikativa kompetens, och kommunikationstraningen ska
integreras i Amnesundervisningen och ledas av de ordinarie &mneslararna.

Ambitionen kan tyckas hdg, men innebar egentligen inget annat an att utbildningens ledning har
bestamt sig for att gora verklighet av Hogskoleférordningens Overgripande mal, att blivande
naturvetare och civilingenjorer ska ha formaga att kommunicera sitt &mne i olika sammanhang och
med olika grupper [1]. Denna formaga ar en av de generella fardigheter som varderas hogst i
arbetslivet [2] och borde darfor ha hog prioritet i utbildningen. Sa ar dock inte alltid fallet.

Inom sex av de naturvetenskapliga utbildningarna och tva av LTHs program har vi tillsammans med
utbildningarnas ledning och larare genomfért de EQ1l1l-finansierade projekten Kommunikation i
Naturvetenskaplig Utbildning (KomNU) [3] och Kommunikation i Teknisk Utbildning (KomTU) [4],
med syftet att forbattra studenternas forutsattningar att nd kommunikationsmalet. Vi kommer har att
presentera projektens upplagg, och en summering av erfarenheter, resultat och slutsatser.

2 UTGANGSLAGE

Varje projekt utgar ifran de erfarenheter som lararna inom de naturvetenskapliga och tekniska
utbildningarna har av att undervisa om kommunikation. For att skapa en bild av den samlade
erfarenheten har varje larare vid projektstarten fatt besvara nagra frdgor om studenternas fardigheter
och sina egna forutsattningar. Svaren visar att lararna inom bada fakulteterna anser att det finns behov
av mer kommunikationstraning. De allra flesta poangterar behovet av mer skriftlig tréaning; nagot farre
anser att studenterna behodver mer traning i muntlig kommunikation. Foéljande exempel visar nagra
representativa svar pa fragan "Vilken typ av kommunikation ser du storst behov av att studenterna far
trana sig i?".

— Forst och framst skriftlig form — jag menar att det ar en avgérande formaga, som de kommer att ha
stor nytta av i arbetslivet ocksd. Dessutom &r det ju en av de aspekter som UKAs utvardering betonar.
Jag vill dartill aven betona vardet av muntlig kommunikation — sadan formaga syns naturligtvis inte da
man utvarderar studenternas skriftliga resultat, men ar av stor nytta i arbetslivet.
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— Skriftlig. Jag upplever att de flesta studenterna &ar ganska bra pa att kommunicera muntligt (aven om
de kan vara nervosa och osakra pa hur formellt det ska vara) men alla verkar inte kunna hantera det
skriftliga pa ett vettigt satt. Jag vet inte ifall det mest faller pa att det ar ett ovant medium att formulera
sig korrekt och formaliserat i eller om det har att géra med att formen/mallen som vi forvéntar oss inte
kommuniceras tillrackligt bra fran oss, dvs. de vet inte vad vi forvantar oss.

— Skriftlig, utan tvekan. Formagan att strukturera en langre text, sa att samma budskap inte upprepas i
onddan, stycken fokuserar pa ett tankespar var och textdelarnas inbérdes ordning stammer med logiska
samband i Amnet som avhandlas.

— En uppenbar brist &r att utbildning och traning i popularvetenskaplig kommunikation, bade muntlig
och skriftlig, nastan helt saknas pa kandidatutbildningens kurser.

3 PROJEKTETS UPPLAGG

KomNU- och KomTU-projekten har inneburit att utbildningarna har tagit ett helhetsgrepp som técker
in bade studenter, larare och utbildningsledningar. Studenten far tala och skriva under hela sin
utbildning, lararen leder traningen och programledningen samordnar de olika momenten sa att
traningen blir varierad och foljer en progression.

For att starka lararens kompetens inom kommunikationstraning har en hogskolepedagogisk kurs
erbjudits som ger lararen inspiration och verktyg for att planera, stédja och bedéma studenternas
kommunikationstréning. Totalt har 71 respektive 14 larare inom naturvetenskap och teknik fullfoljt
kursen. Stor vikt 1&ggs vid en varierad kommunikationstraning, dér inte minst populérvetenskapligt
skrivande framhalls som ett medel att utveckla bade kommunikationsfardigheter och amnesforstaelse.
Kommunikationstraningen blir ddrmed inte ett tillagg till, utan en forstarkning av, &mnesstudierna.
Eftersom konstruktiv respons ar en forutsattning for att en student ska utvecklas som skribent och
talare [5], belyses metoder for effektiv och konstruktiv respons. Kursen bestar av tre kurstraffar under
ett ars tid. Mellan kurstillfallena utvecklar lararen i sin egen undervisning ett kursmoment som ocksa
genomfors och utvarderas.

Parallellt med att lararen genomgar kompetensutveckling och arbetar med kursutveckling, utarbetar
utbildningsledningen en progressionsplan for utbildningen som helhet. Man gor en kartlaggning av de
kommunikationsmoment som finns, eller &r under utarbetande, och ansvarar for att
kommunikationstraningen som studenten far under sin utbildning ar varierad och foljer en progression.
Ett exempel pa detta ar stravan att bredda studenternas skrivformaga och undvika att skrivandet blir
alltfor ensidigt inriktat pa rapportskrivande genom att inféra argumenterande och vetenskapligt
skrivande i olika kurser.

4  AMNESINTEGRERAD KOMMUNIKATIONSTRANING

Att utbildningsledningarna valjer att integrera kommunikationstraningen i amnesundervisningen, i
stallet for att exempelvis lata studenterna ga en separat "’kommunikationskurs” ar ett vetenskapligt
forankrat beslut. Det som har visat sig vara mest effektivt vad galler studenters utveckling av
kommunikationsfardigheter ar att dessa tranas i ett amnessammanhang [6]. P& sa satt forstarker
amnesstudierna och kommunikationstrdningen varandra. Genom att integrera kommunikations-
traningen i amnesundervisningen starker man studenternas formaga att skriva for att lara, att tanka
kreativt kring sitt eget amne och att se &mnet ur olika perspektiv [7].

Utifrdn sina egna erfarenheter poangterar manga av amneslararna vikten av att integrera
kommunikationstraning i sina ordinarie kurser. Samtidigt upplever manga att det ar svart och
tidskrdvande, eftersom deras egen kompetens i forsta hand ar inom amnet.

Sa har svarar nagra av lararna pa fragan "Hur ser du som larare inom naturvetenskap/teknik pa den
pedagogiska uppgiften att undervisa i kommunikation?”.

— Den pedagogiska uppgiften att undervisa i kommunikation ser jag som naturvetare som en ytterst
viktig uppgift med tanke pa att fysiker arbetar i hog grad internationellt och aldrig individuellt, utan
kopplad till en eller flera grupper i olika storlekar och funktioner. Det ar mycket viktigt att studenter
som utbildar sig till fysiker (eller naturvetare) far forbereda sig pa att kunna presentera (och
"marknadsfora” sin analys) pa konferenser eller mindre moten, och bygger upp ett vetenskapligt
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formuleringssatt som haller for internationell publicering. Darmed blir det engelska spraket en viktig
del i kommunikationen.

— Man ser ibland en syn pa teknik som nagot vasensskilt frAn samhalle och kultur. Jag menar att den
distinktionen &r feltankt. En bra ingenjér kommunicerar med den omgivande varlden; en ingenjor som
inte sysslar med kommunikation hamnar latt i en verklighetsfranvand bubbla. Att undervisa i
kommunikation ligger mig darmed varmt om hjartat.

— Det ar svart, jag har ju bara min egen erfarenhet att bygga pa.

— Man &ar normalt fokuserad pa att examinera amneskunskaper, medan kommunikationsférmagan
kommer i skymundan. Detta ar olyckligt, eftersom oartikulerade kunskaper riskerar att forbli
outnyttjade och falla i gldomska. Genom att arbeta med studenternas kommunikation kring @&mnet, tror
jag darfor att man &ven kan utveckla undervisningen om sjéalva &mnet.

De svarigheter som lararna upplever med att undervisa i kommunikation handlar framfor allt om att
motivera studenterna, att dvertyga dem om att kommunikativ kompetens faktiskt ar en del av
kompetensen hos en naturvetare eller civilingenjér. En annan utmaning ar att hitta former for
kommunikationstréning och responsgivning, som inte tar alltfér mycket larartid.

Dessa svarigheter belyses genom féljande exempel pa hur lararna har besvarat fragorna "Finns det
nagonting i kommunikationsundervisningen som du tycker ar svart? Inom vilka omraden behéver du
stod i form av metoder eller kunskaper?”:

— Det svaraste ar att ge feedback pa skriftliga rapporter dar spraket ar mindre bra. Att papeka enskilda
felaktigheter (stavfel, sarskrivningar etc.) ar en sak. Det ar varre nar man tycker att hela rapporten

borde skrivas om, men inte kan peka pa nagon enskild punkt. Ett annat problem &r att studenterna
tycker det ar jobbigt/trakigt att skriva rapporter.

— Det ar svart att ge bra feedback pd kommunikationsformagan. Det ar latt att ha synpunkter pa en
rapport eller en presentation, men man saknar nog manga ganger kunskaper for att ge en objektiv och
valgrundad kritik.

— Att trédna studenterna i kommunikation kan bli ganska tidskravande och det ar inte tydligt att det
premieras att vi gor detta. Gar det att synliggora detta, eller gar det att tideffektivisera det s vore det
bra.

— Hur motiverar vi studenter och larare att lagga ner mer tid pa generella kompetenser? Hur far vi
studenterna att ta storre ansvar?

5 OBSERVERAT LARANDE

| de allra flesta fall har lararna kunnat se en forbattrad kommunikationsfardighet hos studenterna.
Studenterna har utvecklat sin formaga att tala och skriva om sitt amne, for saval specialister som
lekman. De har ocksa lart sig att ge medstudenter konstruktiv respons, och samtidigt kritiskt vardera
den feedback som de sjélva har fatt.

Forutom att den muntliga och skriftliga formagan hos studenterna har starkts, understryker manga av
lararna kopplingen mellan kommunikation och amnesforstaelse. For att kunna tala och skriva om ett
amne maste studenten sjalv ha forstatt det. Detta blir sarskilt tydligt d& malgruppen utgors av lekman:
om studentens forstaelse brister blir det svart att forklara amnet med ett vardagligt sprak, och
kunskapsluckor uppenbaras da latt. Omvant kan kommunikationstraningen bidra till en Okad
forstaelse, inte minst d& studenten talar eller skriver for en bredare publik. Nar mottagarna inte bestar
av specialister maste studenten vidga perspektivet for att géra amnet intressant. P4 sa satt kan
studenten sjalv upptacka nya infallsvinklar som leder till djupare forstaelse.

Andra fardigheter som lararna har kunnat iaktta ar en 6kad formaga bland studenterna att ta ansvar for
sitt larande, planera sitt arbete och slutféra en uppgift inom utsatt tid, ndgot som i synnerhet har
observerats da arbetet har skett i responsgrupper. Studenterna har da kommit val férberedda och varit
aktiva under 6vningarna, och i flera fall papekar lararna att det var forsta gangen som studenterna holl
deadline fér en inlamningsuppgift. Ytterligare en vasentlig effekt ar att responsgruppsarbetet sparar
larartid. Lararen behover inte lagga lika mycket tid pa granskningen nar studenternas texter fran borjan
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haller hog kvalitet; tid sparas ocksa nar lararen slipper dgna sig at att paminna studenter och krava in
férsenade redovisningar.

En annan observation som gjordes av larare inom Datateknik var att kommunikationsdvningen framfor
allt intresserade utbildningens kvinnor. Aven om inga langtgdende slutsatser kan dras fran ett enstaka
kurstillfalle oppnar lararnas erfarenhet for nya fradgor och mdjligheter. Kanske skulle olika
kommunikationsinslag kunna bidra till att géra tekniska utbildningar mer attraktiva for kvinnor?

6 SLUTSATSER

Vara erfarenheter fran KomNU- och KomTU-projekten visar att amneslararna i naturvetenskap och
teknik kan undervisa i kommunikation. Totalt har 42 undervisningsprojekt genomforts med framgang
vid de bada fakulteterna.

Men, erfarenheterna visar ocksd att det finns tre centrala forutsattningar for att den amnesintegrerade
kommunikationstraningen ska bli framgangsrik. For det forsta behdver amneslararna utbildning och
verktyg som hjalper dem att bedriva aven kommunikationsundervisning pa vetenskaplig grund. For
det andra behdver de pedagogiska ledarna f& stdd i sin uppgift att sékerstélla en progression genom
utbildningen. For det tredje behover det finnas gemensamma mal och tillvagagangssatt inom hela
organisationen. | praktiken innebéar det att fakultetens och utbildningens ledning behdver kommunicera
vikten av skrivande till larare och studenter, i marknadsforing och i intern kommunikation. Var
sammanfattande slutsats ar darmed att Lunds universitet, med dessa tre férutsattningar uppfylida, har
goda mdjligheter att utbilda naturvetare och civilingenjérer med hog kommunikativ kompetens.
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Transparent examination i forskarutbildningen

A. Ahlberg, Lunds Tekniska Hogskola

ABSTRAKT: | internationell jamforelse ar svensk forskarutbildning praglad av transparens
och oppenhet; doktorander utfor riktig forskning som publiceras offentligt efter att ha gatt
igenom peer review. Undantaget till éppenheten &r det allra sista steget i utbildningen,
betygsnamndmotet varifran enbart rostsiffror meddelas (betygsnamndsekretessen). Vad hander
i det slutna motet? Vilka normer anvands? Hur uppfattar examinatorerna och opponenterna
avhandlingarna, disputationsprocessen, respondenternas formagor, och forskningsmiljoerna
som doktoranderna verkar i? Dessa fragor ar sarskilt viktiga for yngre forskare infor sina forsta
betygsndmnduppdrag och har darfér undersokts i intervjuer inom ramen for LTH:s
docentforberedande kurs. Intervjuundersdkningarna foljdes av en heltdckande enkétstudie
riktad till samtliga opponenter och betygsnamndledamdter som var verksamma i fakultetens
disputationer varterminen 2014.

1 BAKGRUND - INTERVJUER AV BETYGSNAMNDLEDAMOTER 2011-2014

For att forbereda sig pa framtida betygsnamnduppdrag intervjuade LTH:s docentkursdeltagare erfarna
betygsnamndledaméter, dvs forskare vid den egna institutionen eller fran det egna amnet. Intervjuerna
(>100) dokumenterades i korta anonymiserade narrativ som kom att utgéra diskussionsunderlag i
LTH:s docentforberedande kurs [1]. Dessa andrahandshistorier samlades in med varierande
intervjuvana och handlade om disputationer bade innanfoér och utanfér den egna fakulteten. Ibland
belystes disputationer som upplevts kontroversiella, medan manga narrativ ar pafallande odramatiska;
avhandling och forsvar var utmérkta och man rostade enhélligt "Godkant”, dock ofta utan att i
intervjun tydligt kunna peka pa vilka konkreta kriterier betygsnamnden lutat sig mot i bedémningen.
Nedan foljer ett axplock av tema ur intervjuerna som ventilerats i den docentforberedande kursen:

= Betygsnamndledamoter som rostat baserat pa sin expertis men som efterdt finner det svart att
explicitgora vad godkant-kriterierna bestatt i.

« Betygsnamndledamoter fokuserar ofta respondentens sjélvstandighet och férmaga till
helhetsbild (sarskilt vid sammanlédggningsavhandlingar med artiklar med flera medftrfattare).

e Betygsndmndledamoter som lutar sig starkt mot att sammanlaggningsavhandlingens artiklar
redan godkants i peer review i vélrenommerade tidskrifter (kappans roll underordnad).

e Betygsnamnder som inte beror eller kanner till de nationella ldrandemalen for
forskarutbildningen [anm: varav ndgra men inte alla beror avhandlingsarbetet].

e Betygsndmnders kritik riktar sig ofta mot handledare och institution, snarare &n mot
respondenten. Disputationerna blir m.a.o. ett sétt att kalibrera forskarutbildningskvaliteten mot
omvérlden.

» Disputationsregler uppfattas delvis olika inom betygsndmnder, t ex rérande rollférdelningen
mellan de inblandade aktorerna.

e Kuvinnliga betygsndmndledaméter anlitas ibland 1 disputationer som ligger perifert i
forhallande till deras expertis (sidoeffekt av fakultetens svarighet med att uppna
konsbalanserade betygsnamnder).

| dessa diskussioner om betygsnamnder aterkommer man ofta till den ndgot uppgivna standpunkten att
"alla godkanns ju dnda av betygsnamnder som inte tillats falla respondenten”. En pessimistisk hallning
till den 100%-iga genomstromningen &r att fakulteten riskerar godkinna respondenter och
avhandlingar som inte borde ha accepterats. En optimistisk hallning &r att den formativa
handledningen och interna kvalitetsséakringen enbart slapper fram flygfardiga respondenter till
disputation. Nedan i kapitel 2 presenteras ett forsoék att under en termin ringa in de faktiska
forhallandena i denna fraga.
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2  UPPFOLJNINGEN - SCREENING AV SAMTLIGA BETYGSNAMNDER VT 2014

Inom ramen for ett EQ11-projekt 2013-2014 kontaktades samtliga 288 individer i betygsnamnder och
bland opponenter som varit verksamma vid LTH-disputationer varterminen 2014. 166 av dessa deltog
i studien, dvs 58%. Ambitionen var att fa en representativ bild av disputationerna som mgjligt.
Ursprungligen planerades detta gdras med intervjuer, men efter oro inom fakulteten for att den
kansliga betygsnamndsekretessen i nagot fall skulle raka brytas genomfordes istallet en omfattande
web-enkdt (LU Survey & Report) dar informanternas namn och mailadresser extraherades ur
fakultetens disputationsanmalningsarkiv och dar svaren numrerades och avidentifierades. Pa detta vis
gavs man en mojlighet att arligt och utan éverdriven artighet reflektera 6ver disputationsprocessen och
bedémningarna av respondenternas prestationer.

Det visade sig att informanterna huvudsakligen (85%) rekryterats internationellt och fran
andra svenska ldarosdaten och att de uppfattade att deras expertis matchade avhandlingarnas
vetenskapliga innehall val (94%). Nastan lika manga internationellt rekryterade (46%) som nationellt
rekryterade (54%) respondenter hade bedémts. Sammanléggningsavhandlingar dominerade starkt
(bara 8% renodlade monografier).

| tva av tre sammanlaggningsavhandlingar utgjorde kapporna verkliga synteser Over
avhandlingsarbetet med adekvata kopplingar till forskningsfaltet (i motsats till att enbart aterupprepa
de ingaende artiklarnas innehall i kondenserad form). Har sags alltsa utrymme for forbattring i var
tredje fall. De flesta av informanterna menade att den slutna betygsndmnddiskussionen varit
vélbalanserad (60%), medan 6vriga menade att den eskalerat i alltfor positiv eller negativ riktning. Har
stalls krav pa att den i betygsnamnden som (ofta pa kort varsel) utses som ordférande utdvar ett tydligt
ledarskap. Forslagsvis kan fakulteten tidigare och tydligare forbereda ordforanden pa vad rollen
innebar. A andra sidan kande sig de allra flesta inblandade vélinformerade om disputationsprocessen.
Samtliga 72 disputationer som ingar i studien slutade med att betygsnamnden godkéande respondenten,
och 94% av informanterna ansag att rostsiffrorna val speglade det slutna betygsnamndmétet (1,8%
ansag motsatsen). 6% tyckte att handledarna/institutionen kunde forberett doktoranden battre infor
disputationen medan 94% ansag att de var val forberedda. Betygsnamndledamoéterna tillfragades
vidare hur sdkra man upplevde sig i sin beddmning fore-under-efter den offentliga disputationsakten.
Gradvis blev allt fler informanter sékrare och mera positiva i sitt omdéme. Det tycks alltsd som att
disputationerna i sin nuvarande form ratar ut fragetecken hos de som bedomer respondenterna och
avhandlingarna. Avhandlingarnas vetenskapliga kvalitet bedémdes i en stor majoritet av fallen vara pa
en tillrackligt hog till mycket hég niva (Fig. 1). Doktorandernas vetenskapliga miljoer fick liknande
omdomen. | avidentifierade enkatdata kan man se att det fatal informanter som bedomde forsvar och
avhandling som svaga/ojamna var utspridda i olika disputationer. Det syntes m.a.o. inte vid ndgon
disputation en majoritet som ansag den vetenskapliga kvaliteten och sjalvstandigheten svag, mycket
svag eller ojamn. Det framstar darmed inte orimligt att samtliga 72 respondenter godkéndes.

Fig. 1: Opponenters och betygsnamndledamdters beddémning av avhandlingarnas vetenskapliga kvalitet.

Opponenterna var nagot ndjdare med den vetenskapliga kvaliteten, respondenternas sjalvstandighet
och med forskarutbildningsmiljéernas kvalitet jamfort med vad betygsnamndledamoterna var. Likasa
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var de internationellt inbjudna (som ofta var just opponenter) nagot ndjdare &n vad de svenska ar. En
hypotes som framforts bland LTH:s studierektorer &r att man internationellt imponeras i och med att
man ar van vid en kortare forskarutbildning med farre framlagda publikationer (Anders Gustafsson,
pers. kom).

Internationellt och nationellt rekryterade doktorander vid LTH fick i genomsnitt liknande
omddmen, och man kan i materialet ana att doktorander fran forskarutbildningsamnen med omfattande
forskaruthildning, lang vetenskaplig historia och mera enhetliga vetenskapliga paradigm fatt de allra
starkaste omdomena. De nationella larandemalen for svensk forskarutbildning diskuterades i de flesta
fall (60%) inte explicit i betygsndmndmotet. Dock, nér informanterna i enkaten konfronterades med
larandemalen sa tyckte man sig anda implicit ha diskuterat manga av dem i betygsnamndmaotet, medan
andra mal forblev relativt osynliga.

Betygsnamndledamaéter och opponenter tillfragades i fritext hur de personligen karaktériserar en
godkéand disputation. Denna fraga visade sig relativt svarbesvarad. Konkreta kriterier kring vad
doktoranden bor visa upp, leverera och klara av varvas med tautologier och asikter sdsom ..good
science in the papers” och "excellence”, eller t.o.m. "scientific beauty”. Fritextsvaren uppvisar savil
en karna av konkreta nyckelkompetenser som de flesta instdammer i som enskilt avvikande spretiga
krav, t ex pa hur ingdende artiklar publicerats. Undersokningen visar ocksa att grundldggande
vetenskapliga motsattningar var relativt ovanliga i dessa betygsnamnder, vilket forstas kan bero pa hur
de satts samman av vardinstitutionerna for disputationerna.

3 DISKUSSION

Den hér studien gjordes for att kringga att betygsnamnder utéver rostsiffrorna inte tillgangliggor sina
bedémningar och kriterier for respondenter och framtida betygsndmndledaméter. Det &r ett problem
for den som vill forbereda sig pa att vara en aktor i ett betygsnamndmote. Det innebér i sig inte att det
saknas argument for betygsndmndmotets slutenhet. Forskarutbildningsdmnena har behov av att i fria
ordalag i betygsnamndmotet kalibrera sina egna kravnivaer med de tillresta betygsndmndernas
kravnivaer. Flera av de externt anlitade informanterna anser dock att respondenten utover rostsiffrorna
borde ha fatt kvalitativ aterkoppling dven fran betygsnamndmotet. Motargumentet som hérs mot detta
ar att doktorandens hela forskarutbildning fram till denna tidpunkt genomgaende ar formativ och
iterativ, men att det till syvende och sist behdvs ett summativt slutomddme som inte &r avsett att
forbattra doktorandens prestation. Det omdomet hade forstds kunnat vara mer informativt an vad
enbart rostsiffran ar.

Den genomférda kartlaggningen visade i slutdnden att det fanns fog for optimism trots den 100%-iga
genomstrémningen. En handfull betygsnamndledamoter och opponenter ansdg i och for sig att
respondenten hade underpresterat avseende vetenskaplig kvalitet och/eller sjalvstandighet. 1 det
avidentifierade materialet syns dock inte nagra fall dar flera i ett betygsnamndmote lutade mot ett
underkannande (58% svarsfrekvens utesluter dock inte mojligheten att ett sddana fall férekommit) .
Den interna kvalitetssikringen ser alltsd ut att ha fungerat varterminen 2014. A andra sidan visar
pilotundersékningen att disputationer dar betygsndmnder upplevt sig pressade att godkénna
undermaliga prestationer har forekommit. Slutsatsen &r att institutionernas och forskargruppernas
egenkontroll racker langt men att det saknas tydliga mekanismer i disputationsprocessen som skulle
kunna fanga upp oacceptabelt svaga prestationer. Informanterna i denna studie har flera forslag
avsedda att starka processen. Bl a foreslar man

« Att preliminéra versioner av avhandlingen skickas ut betydligt tidigare &n vad som nu sker.
Man kénner sig 6verrumplad over att fa en tryckt avhandling att lasa pa kort varsel.

= Att betygsnamndernas/opponenternas synpunkter vid disputationen tillats paverka den tryckta
avhandlingens slutliga utformning.

e Att betygsnamnden kommunicerar sina omdémen med varandra i god tid infér disputations-
tillfallet.

e Att kravande obligatoriska fordisputationer inférs [anm: anvands redan i vissa
forskarutbildningsdmnen vid fakulteten].

Svensk forskarutbildning har de senaste decennierna genomgatt en avsevard volymokning,
formalisering och internationalisering [2]. Forskarutbildningen utgér Bolognaprocessens tredje och
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hogsta utbildningscykel, och inom Europa stravar man efter 6kad mobilitet och transparens, baserat
pa formulerade larandemal [2, 3]. Att de svenska nationella larandemalen for forskarutbildningen i
starkt varierande grad beddémdes vid LTH:s disputationer ar bade vantat och valkant fran
handledarundersokningar (A. Sonesson, pers. kom.). De kritiska fragorna vid utfardandet av
doktorsexamen, som ju sker utanfor sjalva disputationsprocessen, ar istéllet 1) vilka av larandemalen
som examineras vid disputationen och 2) om de mera "osynliga” larandemalen uppnatts i
doktorandaktiviteter utanfor avhandlingsarbetet. Den minsta méjliga och vanligaste insatsen har har
hittills bestatt i en kontroll av att ratt mangd hogskolepoéng for avhandlingsarbete och kurser noterats i
LADOK. Pa nagra hall i landet har det dock véxt fram nya intressanta organisationsmodeller for
forskarutbildningen dar en examinator vid institutionen tar ett kvalitativt ansvar for att doktoranden
uppfyllt de nodvandiga larandemalen (t. ex. vid Chalmers och vid Ekologiska institutionen vid Lunds
universitet).

Utover larandemalen, vilka andra kriterier anser betygsndamndledaméter och opponenter markerar
godkantgransen? Detta forefoll vara en svar fraga for informanterna i enkatstudien. Nar man salunda i
svaren sammanfattade sig med uttryck i stil med “novel good science” sa kan detta ha varit ett uttryck
for att fragan ar svar att kortfattat besvara, eller, att en god formaga att bedéma en respondent helt
enkelt utgor “tyst kunskap” hos betygsndmndledamdter. Lovitts [4] har med hjélp av gruppintervjuer
studerat nordamerikanska examinatorers bedomningskriterier for olika betygsnivaer for
forskarutbildningar i en rad forskningsdiscipliner. Examinatorerna dar blandar konkreta krav pa
prestationens karaktar med tautologier, asikter och t.o.m. forvantade emotionella reaktioner vid
lasning av avhandlingar. En del av detta monster k&nns igen &ven studien om genomférts har. Nedan
foljer ett axplock av mindre kommunicerbara kriterier hdmtade ur de amerikanska undersékningarna

[4]:

e ”Showing the ability to do research”
e ”Interesting to read”
e ”Results are significant”

Det aterstar en sista del i den forhandenvarande studien, och det & en dokumentation av LTH:s
forskningsnamnders reaktion pa de personliga godkantkriterier som informanterna i LTH-enkatstudien
rapporterade. De tre forskningsnamnderna vid fakulteten bestar av forskningsledare, studierektorer,
forskare och doktorandrepresentanter.

Om man istallet vander sig till den brittiska disputationskulturen dar man i en sluten sittning forsvarar
sin monografi infor en panel av examinatorer sa framtrader dar ett starkt fokus pa hur koherent
avhandlingen é&r, d.v.s. hur val évergripande fragestéllning, teoretiskt ramverk, genomférande och
forskningsresultat hanger ihop [5]. Detta perspektiv ar nagot som LTH-studien hade kunnat belysa
bade  for  studiens  ingdende  monografi-disputationer  och  for  kvaliteten  hos
sammanléggningsavhandlingarnas kappor. Men, informanterna i studien diskuterar séllan
avhandlingarna pa detta satt, mojligen for att man inte ansdg det viktigt. En spekulation ar att man
accepterar att avhandlingar bestar av ett antal mer eller mindre sammanhangande delar fran disparata
delprojekt som om inte nddvandigtvis behover hanga samman pa ett enhetligt sétt.

4 TACK

Jag vill tacka Anders Sonesson, Medicinska Fakulteten, for att han delat med sig av hans
larandemalundersokningar bland handledare vid Lunds universitet, Ingeborg Van Der Ploeg,
Karolinska Institutet, for inspiration fran Kl:s betygsnamndkartlaggning 2014, samt Per Lundberg,
Ekologiska institutionen, for hans presentation av ekologernas nyinférda examinatorsystem i
forskarutbildningen. Lunds universitet stéttade den har undersdkningen inom ramen for EQ11 (2013-
2014).

Vi i studierektorsgruppen for forskarutbildningen vid LTH vill uppmuntra dvriga LU-fakulteter att
utforma egna betygsnamndundersékningar och bistar garna med erfarenheter, t ex kring
enkatutformning etc.
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Nya perspektiv pa genomstromning i natbaserade utbildningar

M. Ljunggvist, CED, Lunds universitet

ABSTRAKT: Enligt HSVs rapport "Kartlaggning av distansverksamheten vid universitet och
hogskolor” fran 2011 ar genomstromningen i landets distansutbildningar betydligt lagre an
motsvarande for campusutbildningar. | detta paper kommer jag att belysa fenomenet
genomstromning genom att rikta blicken mot MOOCs, en annan typ av natbaserade kurser én
de som vanligtvis diskuteras i sammanhanget. MOOCs erbjuder en mdjlighet att samla in stora
mangder data fran enkéater och fran deltagarnas aktiviteter pa kursplattformen. Man kan till
exempel undersoka eventuella framgangsfaktorer hos deltagare som genomfér dessa kurser,
kunskap som skulle kunna vara vardefull for alla typer av natbaserade utbildningar. Om vi ska
kunna dra slutsatser om MOOC-deltagare som &ven &r generaliserbara for vanliga
distansstudenter behoéver vi dock i ett forsta steg underséka om de tva utbildningsformerna ar
jamforbara. | mitt paper presenterar jag likheter mellan MOOCs och reguljara
distansutbildningar som visar att MOOC-data skulle kunna anvéndas for att dra slutsatser ven
om svenska distansstudenter. Exempelvis gor varken MOOC-deltagare eller distansstudenter
nagon storre ekonomisk uppoffring fér sina studier, de ar aldre &n campusstudenter, har ofta
tidigare erfarenhet av universitetsstudier och &ar i hogre grad yrkesarbetande. Kunskap om
motiv till att studera pa natet, deltagares intentioner och vilka karaktaristiska drag eller
beteendemonster de studenter som avslutar natbaserade kurser uppvisar ar viktig nar vi
forhaller oss till genomstromningssiffror och undersoker eventuella pedagogiska atgarder for att
oka mojligheter for studenter att avsluta utbildningarna, saval MOOCs som reguljara
natkurser.

1 BAKGRUND

Universitetskanslerambetet (UKA) gjorde 2014 en uppféljning av svenska universitetsstudenters
aktivitet/inaktivitetet pa sina utbildningar (Andersson 2014) dar man visar att andelen inaktiva
studenter (de som inte uppvisar nagon som helst aktivitet i LADOK, t ex inte har gatt upp pa en
tentamen) utgor en betydligt stérre (90 %) andel av de s& kallade “nollpodngarna” (de som inte har
tagit en enda poang pa en kurs) pa fristdende kurser pa distans an pa campusforlagda
programutbildningar (70 %). Nastan alla som inte tar en enda poang pa fristdende kurser pa distans ar
alltsa inaktiva studenter, inte studenter som gatt upp pa tentan utan att klara den. Man forklarar denna
héga siffra pa distansutbildningar med att studier har visat att distansstudenter® oftare arbetar vid sidan
om studierna eller har familj, samt att flera av dem laser kurserna som en slags fortbildning och inte &r
intresserade av att fa ut poang. Intressant ar ocksa att andelen inaktiva studenter ar hogst inom HSTJ-
omradena. 1 SCBs rapport Distansutbildning pa hégskolan (Statistiska centralbyran 2012) bekraftar
man den gangse bilden av distanskurser som utbildningar med lagre genomstrémningsgrad &n
campusutbildningar (se dven Creelman & Reneland-Forsman 2012). Enligt SCB-rapporten har 57 %
av distansstudenterna i en nationell undersékning slutfort sin utbildning, jamfért med 82 % av
campusstudenterna.  Internationella  undersékningar ~ visar samma  tendens till  lagre
genomstromningsgrad pa natkurser an pa campuskurser (t ex Lokken & Mullens 2014).

Som UKAs analys (Andersson 2014) visar och som manga larare pa natkurser sikert kan bekrafta, ar
det betydligt vanligare i distansutbildningar d4n pa campusutbildningar att studenter &r inaktiva i
bemarkelsen att de inte gar upp pa tentor. Det behover dock inte nodvandigtvis betyda att de ar
ointresserade av kursinnehallet eller av att tillgodogdra sig kunskapen. Vi behdver skapa oss en bild av
natkursstudenternas motivation, intention och beteenden i utbildningarna for att battre kunna forsta hur
vi ska tolka och eventuellt hantera den lagre genomstromningsgraden i natkurser. Det &r dock av flera
skél en utmaning att undersoka natstudenters larbeetenden och deras instéllningar till sitt larande. Att
samla in kvantitativ data om larbeteenden krdver dels att larplattformen har funktioner for learning

1| detta paper kommer jag omvéxlande att anvanda termerna "distansstudenter” och nétstudenter” fér att beteckna studenter
som l&ser en reguljar svensk natburen universitetskurs.
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analytics?, och att tillrackligt ménga kurser anvander plattformen for att man ska kunna f ut en storre
mangd data. Alternativet ar forstas kvalitativa datainsamlingar i form av enkatundersokningar, men da
blir datan i viss man inte representativ for den stora studentgruppen. Det hér problemet beskrivs t ex i
SCBs rapport (Statistiska Centralbyran 2012, s. 23) sa har: “De relativt laga svarsandelarna kan bero
pa att manga som inte fullféljt den kurs vi stallt fragor om har struntat i att besvara fragorna, dven om
det for statistikanvéndarna varit intressant att veta orsakerna till varfor de sokte och varfér de inte
fullfoljt den”.

2 MOOCS OCH “BIG DATA”

En ny typ av distanskurser har borjat vaxa fram inom hogre utbildning, sa kallade MOOCs, Massive
Open Online Courses. MOOCs ér ett relativt nytt fenomen bade internationellt och nationellt. De
forsta MOOC-kurserna kom runt 2008-2010 och byggde pa oppna larresurser samt en ganska los
struktur dar deltagarna arbetade tillsammans for att konstruera ett larande i natverk, i samtal och
samarbete med andra enligt konnektivistiska teorier om kunskapsuppbyggande (Bates 2014). Runt
2011 borjade de forsta MOOC-kurserna som liknade de vi idag oftast tanker pa nar vi pratar om
MOOCs dyka upp. De &r betydligt mer strukturerade i sin uppbyggnad an foregangarna, sa kallade
cMOOCs (connectivist MOOCs) och utgar oftast fran ett tydligt kursupplagg som liknar vanliga
universitetskursers, med skillnaden att de &r skalbara upp till tusentals deltagare och att
bedémningsprocessen i hog grad &r automatiserad. Termen MOOC kommer i denna artikel att
anvandas for att beteckna en kurs av den senare typen. En vanlig definition av MOOCSs é&r att de ar
oppna for stora mangder deltagare, att de kan nas av vem som helst med internetuppkoppling, oavsett
forkunskaper, samt att de erbjuder en full kursupplevelse utan kostnad for deltagaren®. Liksom
reguljara natkurser har MOOCs en lag genomstrémningsgrad, oavsett hur man maéter
genomstrémning®.

En av de intressanta aspekterna av MOOQOCs ar att de plattformar dér dessa kurser publiceras ofta har
vél utvecklade funktioner for att samla in data om deltagarnas beteenden, som hur manga ganger de
ser en viss videofdrelasning eller genomfor en Gvningsuppgift, resultat pd examinerande uppgifter och
hur aktiva de ar i diskussionsforumen. Genom enkéter kan man ocksa fa fram kvalitativa uppgifter om
till exempel deltagarnas intentioner med kursen, uppfattning om de egna forkunskaperna, om
kursmaterialets kvalitet och i vilken grad de anser sig ha forvérvat mer kunskaper i &mnet. | det senare
fallet ar problematiken densamma som nar man genomfor enkatundersokningar pa andra
studentgrupper, d.v.s att endast en viss del av deltagarna kommer att besvara dem och resultatet darfor
inte kan ses som representativt for en stérre population. | fallet med MOOCs kan vi dock genom att
jamfora data exempelvis se hur manga av enkatrespondenterna som ocksa i olika grad ar aktiva pa
kursen.

Genom att studera data fran MOOC-kurser kan vi fa kunskap om hur en stor mangd méanniskor
anvander sig av kursmaterial och interagerar med andra kursdeltagare och dédrmed skapa oss en bild av
vad som Kkaraktdriserar deltagare som avslutar kurser. Om det var mgjligt att gora generella
antaganden om natkurser utifran resultat fran analyser av MOOC-data skulle det kunna hjélpa larare
pa distanskurser att avgdra vilken typ av atgarder som skulle kunna séattas in for att hjalpa deltagare att
avsluta en kurs men de kan ocksd utgéra underlag for hur vi bor hantera
genomstromningsproblematiken generellt i distansutbildningar.

2 Det finns ingen riktigt bra svensk versattning, men learning analytics kan kort beskrivas som en metod for att analysera
och utveckla utbildning dar man anvénder sig av data fran t ex studenters aktiviteter pa en larplattform.

% OpenUpED (2015) féreslog i mars 2015 foljande definition: "MOOCs are courses designed for large numbers of
participants, that can be accessed by anyone anywhere as long as they have an internet connection, are open to everyone
without entry qualifications, and offer a full/complete course experience online for free.”

4 Genomstromning i MOOCs kan matas pd olika satt, och normalt sett r den mycket l&g (2-5 %) om man jamfér antal
deltagare som slutfért kursen med de som anmalt sig eftersom en stor del av deltagarna aldrig ens besoker kursplattformen
(for en dversikt se t ex Jordan (2015)). Ett annat sétt att mata genomstrémning i MOOCs &r darfor att istallet jamfora antal
deltagare som avslutat forsta ovningen péa kursen med de som slutfor kursen. Detta satt att rakna ut genomstrémning pa
paminner om UKAs (Andersson, 2014) forslag att endast rikna studenter som aktiva om de uppvisar aktivitet i LADOK.
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3 MOOCS OCH SVENSKA DISTANSUTBILDNINGAR: KAN DE JAMFORAS?

I Hogskoleverkets kartlaggning av distansverksamhet i Sverige (Hogskoleverket 2011) har man
forsokt skaffa sig en uppfattning om vilka distansstudenterna ar utifran vissa faktorer som exempelvis
tidigare studievana, kén och uppbérande av studiestdéd. | SCBs rapport om distansutbildningar
(Statistiska centralbyran 2012) belyses framfor allt studenternas avsikter med utbildningen, skal att
studera pa distans och upplevelse av utbildningen. Nedan har jag utifran fragestéllningarna i de tva
rapporterna gjort ett forsok att jamfora resultaten pa dessa undersékningar med resultat fran studier av
deltagare i MOOCs for att skapa en bild av i hur hdg grad profilen hos den genomsnittlige deltagaren i
svenska distansutbildningar kan anses vara jamforbar med den hos den genomsnittlige MOOC-
deltagaren.

3.1 Deltagarna betalar ingen avgift/uppbar inte studiestdd

MOOCs ar svara att jamfora med reguljara natbaserade universitetskurser i de flesta lander eftersom
de senare normalt sett ar forknippade med en studieavgift medan MOOCs ar kostnadsfria. Sverige ar
som kant ett av f& lander dar hégre utbildning, dven natkurser, &r kostnadsfria®. Visserligen krévs
grundlaggande (och i vissa fall sarskild) behorighet for svenska distanskurser, och oftast maste man
vara registrerad pa en kurs for att kunna fa tillgang till materialet, men just avsaknaden av en avgift
gor att i princip vem som helst som har behdrighet att antas till en hdgskoleutbildning kan anméla sig
till en kurs. MOOC-kurser i sin tur ar avgiftsfria i den bemarkelsen att det ar kostnadsfritt att fa
tillgang till materialet och utféra uppgifterna pa kursen. Daremot ar det ofta (men inte alltid) behaftat
med en mindre avgift att f& ut ett intyg pa att man har avslutat kursen®.

Att behova ta studielan skulle kunna ses som en ekonomisk uppoffring som kan motivera studenter att
avsluta sina kurser och fa poang. SCBs (2012) rapport visar dock att betydligt farre av de som laser
distansutbildningar — endast 39 % — har studiestod (jamfort med campusstudenter 87 %). Da har man
bara raknat in distansutbildningar som lases pa minst halvtid. For kortare utbildningar (som kvartsfart)
kan man inte fa studiestod alls vilket innebar att dessa studenter sannolikt inte gor en ekonomisk
uppoffring pa samma satt som andra studenter. De flesta MOOCs — som normalt sett inte ger
universitetspoang’ — lases p& kvartsfart eller mindre (normal uppskattad arbetstid 5-15 timmar/vecka)
och skulle darfér kunna jamforas med svenska kortare distansutbildningar, som visserligen ger
universitetspodng, men som inte heller kvalificerar for studiestdd.

3.2 Kursdeltagarna ar nagot aldre an pa campuskurser

Enligt en rapport om MOOCs fran Harvard och MIT (Ho, Reich, Nesterko, Seaton, Mullaney, Waldo
& Chuang 2014, s. 17) ligger medianaldern pa deltagarna runt 25-26 ar. En annan studie utfoérd vid
University of Pennsylvania (Christensen, and Steinmetz, Alcorn, Bennett, Woods & Emanuel 2013,
s.4), visar att 60 % av deltagarna i MOOC-kurserna var aldre an 30 ar. Detta kan jamféras med
studenter pa svenska distanskurser, dar 60 % éar aldre an 30 ar medan motsvarande andel pa
campuskurser ar 20 % (Hogskoleverket 2011, s. 30).

3.3 Kursdeltagarna har tidigare erfarenhet av universitetsstudier

En viktig skillnad mellan MOOCs och reguljara distanskurser &r att det pa de senare finns en grans for
hur manga deltagare som kan registreras. Det ar da betygen som avgor vilka som kan antas, vilket gor
att gruppen kursdeltagare pa en reguljar natkurs i teorin skulle kunna bli mer homogen sett ur just den
aspekten dn deltagare pa en MOOC, som kan ha mer varierande grad av forkunskaper/studievana
eftersom den ar helt 6ppen. Hogskoleverkets kartlaggning av svenska distansutbildningar visade att
manga som gar dessa redan har en universitetsexamen: av de som enbart studerade pa distans hade 45
% en examen sedan tidigare (Hogskoleverket 2011, s. 40). Flera rapporter om MOOCs beskriver att
utbildningsnivan hos de som deltar dven i dessa ar mycket hog: mellan 70 % och 80 % har en
kandidatexamen (Ho et al 2014 och Christensen et al 2013)°. Detta skulle kunna ses som en indikation

S for medborgare i EU, EES och Schweiz

® oftast mellan 30 och 50 USD

" Det finns undantag. Ett exempel & Dino101, en MOOC i paleontologi vid University of Alberta som registrerade studenter
vid universitet kan fa poang for genom att de ocksa examineras pa “vanligt” satt. Ett annat &r Arizona State University som
just nu utvecklar ett helt “freshman year” byggt pA MOOC-kurser som deltagarna som énskar kan till en lagre kostnad an for
vanliga universitetskurser anvanda for att bygga ihop sitt forsta universitetsar (Strausheim, 2015).

8 Ho et al (2014) fann dessutom att 39 % av deltagarna hade en bakgrund som larare.
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pa att studievanan hos de som studerar en MOOC, liksom de som laser svenska distansutbildningar,
overlag ar relativt hog. Hogskoleverkets kartlaggning visar ocksa att de som har en examen sedan
tidigare oftast studerar fristdende kurser och kurser som &r relaterade till det amne som de har en
examen inom, vilket man kan tolka som att kurserna ofta anvénds som fortbildning.

3.4 Fler yrkesarbetande an i campuskurser

Enligt MOOC-rapporten fran Harvard och MIT (Ho et al 2014) uppger éver 60 % av MOOC-
deltagarna att de arbetar och av deltagarna i de tre MOOC-kurser som Lunds universitet erbjod under
vdren 2014° uppger 65-70 % att de arbetar hel- eller deltid. Enligt SCBs rapport om
distansutbildningar i Sverige arbetar 38 % av distansstudenterna heltid och 24 % deltid (Statistiska
Centralbyran 2012, s. 21), d.v.s sammanlagt 62 % av dem har ett arbete. Detta kan jamforas med 22 %
pa campuskurser. En studie fran Karlstad universitet (Haglund & Johansson 2013) visar att éver 60 %
av studenterna pa distanskurserna dar forvarvsarbetar i nagon grad.

3.5 Skillnader mellan MOOC-deltagare och distansstudenter

Det finns alltsa flera likheter mellan MOOC-deltagare och studenter pa svenska distansutbildningar.
Det finns dock sannolikt ocksa omraden dar MOOC-deltagare och studenter pa natkurser skiljer sig at.
| Hogskoleverkets kartlaggning (2011, s. 32-35) kan vi lasa att det &r vanligare pa distansutbildningar
att studenterna har studieovan bakgrund samt att manga har barn. Denna typ av uppgifter dr svara att
finna om MOOC-kurser, troligen for att de sallan efterfragas i enkaterna. | Hogskoleverkets rapport
namns ocksa att det ar vanligare med utlandsk bakgrund bland distansstudenter dan campusstudenter
och att halften av distansstudenterna studerade vid ett larosate som lag niara hemmet. Av forklarliga
skal (de flesta MOOCs vander sig till en internationell malgrupp och majoriteten av deltagarna
befinner sig i ett annat land &n det larosate som erbjuder kursen) kan man inte gora nagon jamforelse
mellan svenska distansutbildningar och MOQOCs i just den aspekten.

Konsfordelningen &r ett omrade dar studieformerna vid forsta anblicken ser ut att skilja sig at. Till
skillnad fran svenska “vanliga” natkurser, dar huvuddelen av deltagarna ar kvinnor (69% enligt SCBs
kartldggning), verkar majoriteten av MOOC-deltagarna vara man. | en undersékning av kurser vid
University of Pennsylvania (Christiansen et al 2013) var 57 % av deltagarna mén, i Harvard/MIT-
studien (Ho et al 2014) var 70 % av deltagarna mén. Det &r dock viktigt att notera att det i den senare
studien finns stora skillnader mellan Harvard-kurserna (40 % kvinnor) och MIT-kurserna (22 %
kvinnor), dar de senare kurserna ar mycket teknikorienterade. Detta har ocksd uppmarksammats av
MOOC-plattformsforetaget Coursera (Pierson & Do 2014): &en om kvinnor dr mindre vél
representerade i de kurser som erbjuds via Courseras plattform &n i reguljara universitetsklasser, far
man ett annat resultat om man exempelvis jamfor enbart kurser i naturvetenskap, dar kvinnorna
tvartom utgdr en storre andel i MOOC-kurserna &n i de reguljdra kurserna.

4 SAMMANFATTNING

Oppna natkurser, MOOCs, och svenska distansutbildningar delar flera karaktaristiska drag, vilket
medfor att vi genom att studera kursdeltagares beteenden i en MOOC skulle kunna skapa 0ss en
uppfattning om vilka aktiviteter och beteenden hos kursdeltagare som frdmjar genomstromning i
natbaserade kurser generellt. Men kanske behdver vi ocksa noggrant fundera over hur vi ser pa
genomstrémning i distansutbildningar — i synnerhet fristdende kurser — och hur vi staller oss till att
kurserna anvands som en bildningsform foér personer i olika skeden i livet och med andra avsikter an
att ta universitetspoang. Skall fristdende distanskurser ges enbart som poanggivande kurser, och
darmed pa grund av prestationskravet riskera uteblivna intakter (vilket pa sikt kan leda till nedlaggning
av kurserna) eller skulle manga av dem kunna erbjudas dven som oppna natkurser (MOOCs) for de
som fran bérjan inte avser att tentera? Hur skulle detta isafall kunna falla inom universitetets uppdrag?
Detta ar fragor som jag hoppas att detta paper kan uppmuntra till diskussion kring.

® Dessa tre kurser var Introduction to European Business Law, Greening the Economy: Lessons from Scandinavia och Global
Perspectives on Sexual and Reproductive Health and Rights (se coursera.org/lunduniversity.
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Hur kan vi anvanda TBL i var undervisning?

L. M. Svensson, Medicinska fakulteten, Lunds universitet

ABSTRAKT: Team based learning (TBL) &r en undervisningsform dar studenterna delas in i
olika team som sedan féljs at under kursen. Pedagogiken utgar fran att studenterna forbereder
sig pa ett omrade med tydliga inlarningsmal genom att lasa kurslitteratur och annan litteratur,
tillgang till forelasningar eller videofilmer online som belyser viktiga koncept. Darefter testas
studenterna individuellt med ett flervalstest (Readiness Assurance Test (RAT) for att se att de
har en viss grundkunskap. Nasta steg ar att géra om samma test tillsammans med sitt team
direkt efter. Genom att diskutera med sina kamrater sa okas forhoppningsvis den gemensamma
kunskapen och darmed far man en progression i resultatet och larandet. | slutet av tillfallet gas
fragorna igenom i helklass och studenterna far en direkt aterkoppling pa vara moment. Darefter
far studenterna en fordjupningsovning som léses av teamet tillsammans, som redovisas av
samtliga grupper samtidigt for att fa till en diskussion mellan grupperna. Jag har jamfort var
undervisningsform i TBL med hur de undervisar pa Nanyang Technological University (NTU),
som jag har besokt och observerade hur de anvdnde TBL pa lakarutbildningen. Vad jag
huvudsakligen tog med mig hem var ett avsnitt som kallas ”burning questions” som vi inte
tidigare haft med i var TBL samt att fordjupningsévningarna var uppdelade i flera dvningar
istallet som i vart fall att vi har en fallbeskrivning som skall I6sas.

1 1SYFTE OCH GENOMFORANDE:

Syfte: Att ytterligare forbattra TBL anpassat for var undervisning pa medicinska fakulteten med hjalp
av erfarenheter fran Nanyang Technological University (NTU)

Genomfoérande: Jag har jamfort var TBL undervisning som vi infért pa kursen for immunologi pa
master niva for biomedicinare med hur de gor pa arskurs 1 och 2 pa lakarlinjen vid NTU for att kunna
utveckla var TBL undervisning och dra lardom av NTUs erfarenhet. Jag studerade TBL
undervisningen pa plats vid NTU under en vecka i héstas (21/9-26/9-15) och féljde studenternas
arbete. Darutéver intervjuade jag ansvariga larare om TBL med fokus pa facilitatorns roll. Jag fick
aven inspiration och tips for hur vi kan vidare utveckla férdjupningsdvningar till att ytterligare 6ka
diskussions/argumentations moment.

Forvantade resultat: Vara erfarenheter hitintills ar att denna undervisningsform har gett ett kat
engagemang hos bade larare och studenter. Genom att studera hur TBL gar till pa ett annat laroséte
med langre erfarenhet samt fa aterkoppling pa vart satt att utféra TBL, tror jag att vi kan lara oss och
dra nytta av deras erfarenhet i var TBL-undervisning.

2 BAKGRUND

Team-based learning, TBL, utvecklades under 1990-talet av Michaelsen, professor i Business vid
University of Oklahoma, USA, for att forbattra undervisningen av stora studentgrupper och for att fora
in fler dvningar i undervisningen som skulle pdminna om de arbetsuppgifter studenterna skulle mota i
sitt kommande arbetsliv. Undervisningsformen fick ett uppsving tidigt under 2000-tal med inférande
av TBL som undervisningsform aven for studenter pa medicinska program vid flera universitet i USA
[Parmalee et al 2012].

TBL som beskrivet av Michaelsen bestar av tre nyckelmoment [Parmalee et al 2012]:

e inhdmtande av i forvdg definierad kunskap (via t ex foreldsningar, larobocker, videolankar,
vetenskapliga artiklar mm);

» individuellt och gruppvis kontrollerande av inlasningen (RAT), inklusive diskussion i helklass
av oklara moment;

e en fordjupande och utmanande grupp6vning, som redovisas och foljs upp i helklass.
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TBL &r en undervisningsform dar alla studenter ar narvarande samtidigt, men indelade i sma
arbetsgrupper som tillsammans angriper och redovisar en uppgift. Skillnaden mellan TBL och PBL &r
att TBL ytterligare anvander sig av en pedagogik som gar ut pa att forstarka gruppkansla och
gruppsammanhdrighet och darmed 6ka djupinlarningen [Michaelsen et al 2002; Parmalee et al 2012].
Aven om studier som jamfor examinationsresultat mellanstudenter studenter som undervisats med
TBL och med andra undervisningsformer annu &r relativt fa och inte optimalt designade for att tillata
direkta jamforelser, finns det indikationer pa att TBL-studenter klarar sig bra, framforallt i gruppen av
studenter som inte lyckas vid traditionella undervisningsformer [Sisk et al 2011].

3  JAMFORELSER MELLAN VAR TBL OCH NTUS TBLS
3.1 Utformning och arbetssatt i grupperna samt struktur av TBL

| TBL &r gruppen ett team som byggs upp av deltagare med, férhoppningsvis, heterogen bakgrund.
Syftet med att aktivt skapa sa heterogena grupper som mojligt ar att gruppen tillsammans far en
bredare kunskaps- och erfarenhetsgrund att std pa och darmed far lattare att 16sa uppgifter tillsammans
da den samlade kunskapsbasen Okas. Viktigt ar ocksa att gruppen far tid att lara kédnna varandra och
forma sin grupp och bli trygga med varandra, t ex genom att gruppen verkar tillsammans under lang
tid, sa att gruppen hinner utvecklas till en hog-presterande inlarningsgrupp, och uppnar de hogre
faserna (fas 3-4) i gruppdynamiken enligt Wheelan [Wheelan 2005].

Vi har valt att ge studenterna ett diagnostisk test, dar det ar inkluderat ett avsnitt dér studenterna sjélva
far beskriva sin studiebakgrund och framtida mal med utbildningen. Med resultatet fran diagnostiska
testet vill vi dela in studenterna i olika team beroende pa deras studiebakgrund samt forkunskaper i
immunologi for att fa en sa heterogengrupp som majligt. PA NTU har de valt att slumpvis dela in
studenterna och sedan andra och tredje aret formera helt nya team med sa lite 6verlapp som mojligt.
Vara studenter kommer att vara i samma team i 7-8 veckor vilket kan jamforas med NTU dar
studenterna &r i samma team i ett lasar.

Viktiga aspekter pa en fungerande TBL-grupp:

e Allaigruppen ar narvarande vid alla tillfallen

e Allai gruppen ar aktiva, och gruppen &r inte beroende av att nagon/nagra ska dra den tunga
lasten for att driva gruppens arbete framat

» Att gruppen far en teamkansla, det kan med fordel skapas en vi-mot-dom-kéansla

e Att studenterna redan fran borjan vet att alla kan bli ombedda att forsvara och forklara
gruppens asikter

Det ar ocksa viktigt att tydliga instruktioner ges till bade larare och studenter sa att alla ar inforstadda
med vad som forvantas av dem; det ar t ex viktigt att studenterna i forvag far veta att alla skall kunna
sta till svars, om facilitatorn fragar, och redovisa vad gruppen har kommit fram till. 1 TBL finns det
ingen forvald representant for gruppen, utan alla skall vara delaktiga och forbereda pa att kunna svara.
Det ar dessutom viktigt att alla grupper redovisar sina resultat samtidigt, sa att de olika grupperna inte
kan hanvisa till vad andra grupper tyckte.

En ytterligare fordel med TBL &r att alla grupper bedriver sitt arbete i samma lokal och med en
gemensam facilitator, vilket sékerstéller att alla far samma information. I traditionell PBL kan det latt
uppsta olikheter mellan grupperna, sa att studenterna kanner sig otrygga och osdkra pa om de
tillgodogjort sig kursens mal.

| Lund har vi endast 24 studenter vilket kan jamforas med 56-78 studenter pa NTU. Darfor kan de bli
svart att fa igang en diskussion med flera olika standpunkter och flera team med liknande stéallning mot
andra team med ett annat stéllningstagande. Jag upplevde att TBL funkade som bdst nér det blev
mycket diskussion mellan grupperna och studenterna blev engagerade pga av olika stéllningstaganden
och att dessa fragor/uppgifter kunde ha olika svar. Jag har sett liknade situationer i var egna
undervisning.

Det var valdigt tydligt att faciltatorns roll ocksa hade en stor betydelse for att fanga upp dessa olika
stallningstagande och stélla de olika grupperna mot varandra sa de fick argumentera far sin sak. Nar
istallet faciltatorn fragade och adresserade fritt hela klassen om de var nagon grupp som hade nagot att
tillagga eller ville forsvara sitt svar blev det tyst. Daremot ndr faciltatorn adresserade specifikt ett team
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och darefter ett annat och dessutom kunde analysera och papeka direkta motsatta standpunkter var hela
klassen involverad och diskuterade flitigt.

Enligt Bion [Hammar Chiriac et al 2008, s.39-44, 49] arbetar grupper pa tva nivaer, eller tillstand;
arbetsgrupp (dar det effektiva och strukturerade arbetet av den egentliga uppgiften fér grupparbetet
utfors), och grundantagandegruppen (kort sagt olika sétt att undvika att jobba med uppgiften, av olika
anledningar; Bion pratar om beroende-, kamp-, flykt- och parbildningsgrupper for att beskriva dessa
beteenden). Bade arbetsgrupp- och grundantagandegrupp-tillstanden &r kritiska for att arbetet i en
grupp ska fungera, eftersom grundantagandetillstdndet kan ge gruppen nodvéandig paus i det effektiva
arbetet [Hammar Chiriac et al 2008, s.42, 80]. En erfaren och observant facilitator kan formodligen se
dessa beteenden, och kan hjélpa gruppen att utnyttja grundantagande-pauserna till att géra arbetet i
gruppen sa bra som mojligt.

Pa NTU hade studenterna inga direkta pauser forutom lunch och hade med sig mat och dricka som de
fortarde under arbetetsgang. Jag lade marke till att studenternas koncentrationsférmaga sjonk efter en
stund och de gick fran att vara en arbetsgrupp till att huvudsakligen befinna sig i ett av
grundantagande grupp- tillstand. Jag tror att som vi oftast har i var undervisning planerade pauser,
vilket behévs bade for teamets sammanhallning men ocksa for att halla uppe koncentrationen bland
studenterna sa att arbetet kan utforas mer fokuserat. PA NTU hade de TBL fran 8.30-17 med alla TBL-
moment tva dagar i veckan med ett nytt tema varje gang. | var undervisning har vi en annan struktur
dar vi har en hel vecka med samma team och en omgang av TBL-momenten, dvs vi har iRAT och
tRAT pa en dag och darefter en dag med instudering och darefter férdjupningsévningar. Utéver detta
har vi tva forelasningar/ tema, varav en introduktion till &mnet och en fordjupningsférelasning, medan
NTU hade de foreldsningar online och inga i realtid. Jag fick intrycket av att de gick fortare fram och
studenterna fick ett stérre ansvar sjalva for deras inlarning.

3.2 RAT - Readiness Assurance Test

| TBL:ens RAT-moment inleder studenterna med ett individuellt test, och far darmed en chans att
reflektera 6ver fragorna innan de far mojlighet att diskutera fragorna vidare under de gemensamma
RAT-testen. Detta kan vara till stor hjalp for studenter med en mer introvert laggning. For att
ytterligare Oka studenternas sjalvfortroende och formaga att prestera spelar det en viktig roll att
studenterna kommer forberedda, genom att t ex inlasning eller videoinspelade foreldsningar innan
RAT-tillfallet. Detta bidrar forhoppningsvis till en positiv effekt pa studenters deltagande i
diskussionerna.

Pa NTU skedde bade iRAT och tRAT med hjalp av ett webbaserad verktyg som studenterna svarade i.
Nackdelen med detta var att studenterna framfor allt i tRAT anvande internet for att svara pa fragorna.
Fordelen ar att man direkt ser vilka svar som studenterna har haft problem med och kan lagga tyngden
pa att diskutera dessa i helklass. Vi har valt att studenterna svarar pa paper i iRAT som darefter samlas
in av facilitatorn, déarefter gors tRAT och efter en viss tid diskuteras dessa i helklass genom att
studenterna haller uppe skyltar med svarsalternativet teamet har kommit 6verens om. Facilitatorn
lagger vikt vid de frdgor som de olika teamen har olika svarsalternativ pa. Ett alternativ ar att
studenterna anvander sig av ett system som paminner om skraplotter och far direkt aterkoppling
genom att ratt svarsalternativ kommer upp nér studenterna skrapar fram foér att se om deras
svarsalternativ ar ratt. Nackdelen har ar att det ar svart for facilitatorn ha koll pa vilka fragor som
studenterna haft problem med. Vad jag tog med mig hem fran NTU é&r att de aven hade ett avsnitt
efter tRAT som de kallade for ”burning questions” , vilket innebdr att de olika teamen tog upp saker
de inte forstod frdn RATen samt allmant varit svart under inlasningen till temat. Darefter
sammanfattade facilitatorn och delade upp fragorna i mellan teamen for att vidare ta reda pa svaren
och dérefter togs de upp i helklass dér de olika teamen redovisade vad de kommit fram till. Slutligen
gav experterna aterkoppling pa de olika svaren och sammanfattade det viktiga.

3.3 Fordjupningsdvningar

Det viktiga med uppgiften ar att den &r formulerad pa ett sétt att den inbjuder till diskussion mellan de
olika studentgrupperna sa att de far mojlighet att argumentera for sina standpunkter och darmed
stimulera djupinlérning. Det ar darfor viktigt att fordjupningsévningen inte dr en évning som endast
kraver ett svar som latt kan slas upp utan att 6vningen stimulera studenterna till anvanda alla sina
gemensamma kunskaper for att 16sa uppgiften och diskutera sig fram. En annan aspekt ar att olika
grupper kan komma fram till olika losningar, vilka alla kan vara rétt och da ar det viktigt att de lar sig
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att argumentera varfor de anser deras svar ar ratt infor de andra grupperna och facilitatorn.

Detta var valdigt tydligt nar jag observerade studenterna pa NTU att diskussionerna funkade béast nar
flera svarsalternativ kunde vara ratt och studenterna fick argumentera mellan de olika teamen varfor de
hade tagit sin standpunkt. Nar majoriteten hade samma svarsalternativ dog intresset i klassen och det
var svart att aterfa deras intresse, vilket var extra tydligt nar studenterna inte I6ste och redovisade alla
évningar pa en gang utan fick en viss tid for en del av évningarna och darefter gick dessa igenom i
helklass innan studenterna fortsatte med nésta grupp av Ovningar. Jag tyckte det funkade bé&st nér
studenterna fick losa alla 6vningar pa en gang och darmed ocksa lara sig att disponera tiden sjélv. |
motsatts till NTU har vi tidigare anvant oss av ett storre problemstélining i form av ett fall som
studenterna l6st. Nu har vi bdrjat med att gora tillampningsévningarna langre med flera deluppgifter
efter inspiration fran NTU.

3.4 Facilitatorns roll i TBL-grupper samt vid helklassdiskussioner

| TBL skall studenterna klara av att jobba sjalva utan att behéva facilitatorns guidning i nagon stérre
utstrackning. Facilitatorns viktigaste uppgift &r att inte l1agga i sig for mycket i gruppens arbete, utan
snarare att se till att gruppen har de ratta verktygen for att fungera som en grupp och for att kunna lésa
uppgiften och nad gruppens mal. Det &r viktigt att facilitatorn lar kanna grupperna och identifiera
eventuella subgrupperingar, for att kunna hjalpa till att reda ut missférstand och undvika potentiella
konflikter. Facilitatorn ska stimulera till diskussion och driva pa gruppen att sjalva skall komma fram
till beslutet, istallet for att paverka beslutets riktning [Michaelsen et al 2002].

Medan facilitatorn ska vara objektiv och i storsta man lata bli att stéra grupperna under sjalva
dvningen, har han/hon en desto viktigare roll i att moderera diskussionen under redovisningen. Vid
redovisningen ska facilitatorn “slumpmassigt” valja ut representanter fran de olika grupperna och lata
dem fora gruppens talan [Michaelsen et al 2002]. En viktig aspekt av gruppdvningen &r att grupperna
skall redovisa sina resultat och slutsatser samtidigt, t ex genom olika datorprogram,
mentometerknappar, halla upp svarskort, eller (framforallt under den avslutande gruppévningen)
redovisning i posterformat. Vid redovisningen &r det viktigt att facilitatorn inte hanger upp sig pa
fragor dar grupperna har liknande svar, utan att fokus laggs pa olikheterna och facilitatorn kan be
grupperna att ytterligare fordjupa sina olika asikter for att pa sa satt stimulera till djupare diskussion
och argumentation [Michaelsen et al 2002]. Detta var tydligt nar faciltatorn upprepade samma fraga
fast pa olika satt, da tréttnade studenterna fort. Istéllet om faciltatorn sammanfattade liknade fragor till
en och samma under tex "burning questions” sa fick hen med sig studenterna. Darfor tror jag att det ar
viktigt att faciltatorn har en god &mneskunskap och inte &r bara ordférande under sjalva
undervisningen. En bra facilitatorn skall forsoka att i forsta hand stélla fragor till grupperna och halla
sig neutral istallet for att sdga hur det &r [Michaelsen et al 2002], vilket &ven géller for experten. Detta
var valdigt tydligt nar faciltatorn direkt fragade experterna istallet for att lata andra studenterna svara
pa studentens fraga, vilket oftast lede till att studenterna tappade intresset samt att studenterna fick ga
in och forklara i efterhand sjalva, da experten gav en for avancerad forklaring som inte studenterna
riktigt forstod. Daremot ar det viktigt att efter gruppernas diskussion att en amnesexpert gar in och
klargor eventuella kvarstaende fragestallningar samt sammanstéaller det viktiga sa att studenterna far en
aterkoppling pa att vad som var rétt.

4 SLUTSATS

En viktig lardom som jag fick fran NTU var betydelsen av burning questions. Hos oss samlas dessa in
in efter RATen och darefter delas de upp mellan teamen som da far tid pa sig att leta upp svaren infor
fordjupningsévningarna. Vid detta tillfalle redovisar och diskuterar studenterna de olika fragorna och
far darefter aterkoppling fran experten som ocksa sammanfattar det viktiga. Vi har dven valt att gora
fler delmoment i vara fordjupningsévningar baserat pa fall istéllet for ett stort fall for att kunna belysa
olika fragestallningar lattare. TBL &r en bra undervisningsform dar studenterna far chansen att
diskutera och lara av varandra vilket 6kar djupinlarningen.
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Att arbeta med internationella och tvarkulturella perspektiv
genom fallévningar

K. Goransson, Socialhdgskolan vid Lunds universitet

ABSTRAKT: Internationalisering och internationella perspektiv har fatt en allt mer
framtradande roll vid svenska universitet och hégskolor. Vi forvantas arbeta malinriktat och
strukturerat for att integrera internationella perspektiv och samarbeten i bade forskning och
undervisning, men det ar ibland diffust hur denna ambition ska omséattas i praktiken. Detta
paper diskuterar hur vi konkret och aktivt kan arbeta med internationella perspektiv i
utbildningen genom att ta avstamp i ett kursmoment pa socionomprogrammet vid Lunds
universitet. Kursmomentet innebéar att studenterna far arbeta med autentiska fallbeskrivningar
forfattade av yrkesverksamma socialarbetare fran andra delar av varlden. Ovningen &r
intressant ur flera aspekter. Dels ger det studenterna en inblick i hur socialt arbete ser ut i
andra delar av véarlden, dels far de mojlighet att (pa elektronisk vég) kommunicera med
socialarbetare verksamma utomlands. En tredje, minst lika viktig, aspekt av dvningen ar att
studenterna far tréna sig i att anta en “novisroll” pa s vis att deras uppgift ar att forsoka
begripliggéra kulturella praktiker, forestallningar och omstandigheter som de har begrénsad
kunskap om. Ovningen ar séledes problembaserad och forutsdtter att studenterna aktivt
arbetar med kunskapsinhamtning.

1 INLEDNING

Internationalisering och internationella perspektiv har fatt en allt mer framtradande roll vid svenska
universitet och hogskolor. Vi forvantas arbeta malinriktat och strukturerat for att integrera
internationella perspektiv och samarbeten i bade forskning och undervisning, men det &r ibland diffust
hur denna ambition ska omséttas i praktiken. | denna presentation har jag for avsikt att diskutera hur vi
konkret och aktivt kan arbeta med internationella perspektiv i utbildningen genom att ta avstamp i ett
kursmoment pa socionomprogrammet som jag har utvecklat. Kursmomentet innebér att studenterna
far arbeta med autentiska fallbeskrivningar forfattade av yrkesverksamma socialarbetare fran andra
delar av varlden. Med utgangspunkt i egna erfarenheter har dessa socialarbetare satt ihop
fallbeskrivningar som belyser olika aspekter och problem inom praktiskt socialt arbete.
Socialarbetarna ger skriftlig feedback pa studenternas arbete samt redogor for hur fallen faktiskt
hanterades. Ovningen ger vdra studenter en inblick i hur sociala problem konstrueras och hur socialt
arbete organiseras i andra samhallen. Momentet ar ocksa ett exempel pa hur vi kan arbeta med
internationalisering som inte kraver att vi forflyttar oss rent fysiskt till andra delar av vérlden.

Ovningen ar problembaserad och férutsatter att studenterna aktivt arbetar med kunskapsinhamtning.
En studentcentrerad pedagogik skapar utrymme for gemensam reflektion och kommunikation
studenter sinsemellan saval som mellan larare och studenter. Bade min egen erfarenhet och
pedagogisk forskning indikerar tydligt att en studentcentrerad pedagogik gynnar studenternas formaga
att tillampa teoretisk kunskap for att 16sa komplexa problem (se t ex Ramsden 1992). Att utforma
larandemal, undervisning och examinationsformer pa ett satt som framjar en studentcentrerad
pedagogik ar naturligtvis grundlaggande om vi efterstrévar ett aktivt larande (jfr Biggs & Tang 2007,
Fink 2005), men en annan viktig komponent handlar om att vacka nyfikenhet och engagemang. Att
som l&rare stréva efter att vacka nyfikenhet kan te sig sjalvklart men enligt min erfarenhet &r det séllan
nagot vi aktivt reflekterar 6ver. Min Gvertygelse &r att nyfikenhet sporrar inte bara viljan att lara utan
dven formagan att tillampa och kritiskt granska kunskap, ndgot som &r viktigt inte minst i en
yrkesforberedande utbildning.
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2 INTERNATIONELLA FALL I UNDERVISNINGEN

Mitt engagemang for internationalisering bottnar i min utbildning i socialantropologi och mina
erfarenheter av att bedriva forskning utanfor Sverige. Da internationalisering och internationell
samverkan har blivit allt viktigare och numera &r ett uttalat mal pa institutionen liksom pa universitetet
finns all anledning att arbeta vidare med fragan om hur detta kan integreras i undervisningen.

Forsta gangen jag initierade den internationella fallévningen pa socionomprogrammet var 2009. Sedan
dess har jag utvecklat 6vningen pa olika satt. Dels har jag utokat antalet internationella fall, dels har
jag med hjalp av kollegor pa andra delar av kursen tydligare knutit dvningen till de teoretiska
kunskaper studenterna arbetar med parallellt under terminen. Dessa teoretiska kunskaper omfattar
olika samhallsvetenskapliga perspektiv pa socialt arbete, sdsom psykologi, socialpsykologi,
genusperspektiv, och socialpolitik. | skrivande stund har vi yrkesverksamma representanter fran
Spanien, Sydafrika, Singapore, Nya Zeeland, Skottland och USA. Ovningen kréver noggrann
samordning och synkronisering i flera olika led. Dels ansvarar jag fér kontakt med och instruktioner
till yrkesverksamma fran olika delar av vérlden, dels ansvarar jag for att studenterna pa bada
studieorter (Lund och Campus Helsingborg) genomfér Gvningen och far sin aterkoppling fran
respektive socialarbetare. Nér de yrkesverksamma ska forfatta sina fallbeskrivningar fungerar jag &ven
som ett bollplank och ger dem férslag pa hur deras beskrivningar kan formuleras och struktureras pa
ett sadant satt att de ar begripliga for studenterna.

Studenterna arbetar med fallévningarna i grupper om fem till nio studenter. Fallbeskrivningarna ar
relativt kortfattade, i snitt tvd sidor langa, och ar medvetet inte alltfér detaljerade. Ovningen &r
problembaserad och studentcentrerad da den innebdr att studenterna sjalva maste ta stallning till vilken
kunskap och information de behdver inhamta for att kunna resonera kring fallet. Ovningen 4r ocksa
inspirerad av casemetodik, da den utgdr ifran att studenterna stélls infér en konkret och
verklighetsbaserad situation som de ska tolka, analysera och hantera (jfr Egidius 1999). | casemetodik
fungerar lararen som en katalysator eller samtalspartner men ska inte tillhandahalla nagra "ratta” svar.

Exempelvis har studenterna i uppgift att forsoka kartlagga relevanta lagar i det aktuella landet,
valfardsmodell, det sociala arbetets organisering, normer, forhallandet mellan stat, familj och individ,
osv. Studenterna uppmanas anvanda sin kunskapsbank saval som litteratur och Internet for att samla
information och underlag till rapporten. Grupperna arbetar sjalvstandigt under en heldag och under
tiden gar jag runt bland grupperna och agerar diskussionspartner, men som namndes ovan
tillhandahaller jag inga konkreta lésningar.

Det kan framstd som en stor utmaning for studenterna att finna svar pa dessa fragor, men malet ar att
de darigenom far en majlighet att borja problematisera och reflektera dver hur det sociala arbetet &r
politiskt, ekonomiskt och kulturellt férankrat. Malet ar ocksa att de genom fallévningen far mojlighet
att trana sig i att relatera teoretisk kunskap till praxis. Som ett sétt att fa en inblick i hur studenterna
upplever arbetet med fallovningen ger jag dem i uppgift att avsluta sin skriftliga redovisning med en
kort gemensam efterreflektion med utgangspunkt i fragor sasom arbetsfoérdelningen inom gruppen,
gruppens arbetsinsats och ambitionsniva, och lardomar av gruppens arbete. Under de terminer jag har
anvant mig av denna fallévning har studenterna uttryckt stor uppskattning bade 6ver att fa arbeta med
internationella fall och det faktum att fallen ar autentiska. Maojligheten att fa ta del av praktiskt socialt
arbete i andra lander tycks dverskugga den utmaning som uppgiften faktiskt utgér. Min tolkning &r att
det ar studenternas nyfikenhet och engagemang for uppgiften som bidrar till att det séllan uttrycks
nagon frustration dver 6vningens svarighetsgrad.

Nagra dagar efter avslutad fallovning sker en uppféljning. Malet med uppféljningen &r att lata
studenterna utbyta erfarenheter fran arbetet med fallbeskrivningarna och en inblick i vilken
problematik som star i fokus i de olika fallen. Klassen delas darfor in i tvargrupper dar olika fall ar
representerade. Varje tvargrupp har i uppgift att diskutera vilka svarigheter de stétte pa i fallévningen
och hur de valde att forhalla sig till dessa. Da antalet tvargrupper &r stort gar jag, liksom vid
fallovningen, runt bland grupperna och lyssnar. Nagon i gruppen har ansvar for att skriva
minnesanteckningar som sedan Iamnas in till l&raren. Minnesanteckningarna ger mig som ldrare en
inblick i vad som har diskuterats och vilka erfarenheter och lardomar studenterna upplever att de har
fatt, samt utgor ett viktigt underlag for kursutveckling och justeringar. Genom att bygga in
kursmoment dar studenterna far tillfalle att reflektera dver sin egen och gruppens larprocess, i detta
fall avseende den internationella fallévningen, framjar vi ett djupinriktat larande (jfr Ramsden 1992).
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3 ATT ANTA EN NOVISROLL

Momentet med internationella fallévningar &r intressant ur flera aspekter. Dels ger det studenterna en
inblick i hur socialt arbete ser ut i andra delar av varlden, dels far de moéjlighet att pa elektronisk vag
kommunicera med socialarbetare verksamma utomlands. En tredje, minst lika viktig, aspekt av
ovningen dr att studenterna far trdna sig i att anta en novisroll pa sa vis att deras uppgift ar att forsoka
begripliggora kulturella praktiker, férestallningar och omstandigheter som de har begransad kunskap
om. Novisrollen har en intressant parallell i den etnografiska metod som antropologer anvéander sig av
for att samla in och analysera data. Da etnografisk metod innebar att forsoka begripliggora praktiker
och forestéllningar utifran studiesubjektens perspektiv ar det viktigt for forskaren att sa langt det &r
mojligt utmana sin forforstaelse och existerande tolkningsramar genom att lara av sina informanter (se
t ex Powdermaker 1966). Min egen erfarenhet av etnografiska faltarbeten och min syn pa novisrollen
som en medveten strategi for larande har bidragit till hur jag har tagit mig an mitt arbete som
universitetslarare.

Genom att mota det annorlunda eller frammande synliggors vara egna forestallningar och normer, och
dessa blir da mojliga att ifragasatta och problematisera. Malet ar dock att vi ska kunna frammana
denna installning till kunskap och larande oavsett om vi gar runt knuten eller reser till andra sidan
jordklotet; det vill sdga, att trana oss i formagan att betrakta nagot familjart som om det vore
frammande. Inte minst inom manniskobehandlande yrken &r det centralt att lyssna och lara av de
manniskor som soker hjalp och stod. Dessa manniskor &r experter pa sina egna liv och for att en
hjalpinsats ska fungera behéver en blivande socionom tréna sig i formagan att ta tillvara klienternas
kunskap och erfarenheter (jfr Skau 2007). Min foérhoppning &r Ovningen med internationella
fallovningar ska bidra till att studenterna ser betydelsen av att inte ta ndgonting for givet utan aktivt
soka och ifragasatta sin kunskap och forstaelse.

4 LARANDE REFLEKTION: ATT SYNLIGGORA, IFRAGASATTA OCH GRANSKA

Det faktum att fallévningen genomférs i form av ett grupparbete & en medveten strategi. Gruppen
som arbetsform ar ett pedagogiskt verktyg och syftar till att trdna studenternas férmaga att samarbeta,
att l6sa konflikter och hantera oenigheter, och att tillsammans generera kunskap.' Reflektion &r en
annan central pedagogisk komponent i fallévningens struktur. Reflektion &r en larprocess som innebar
att vi tranar formagan att synliggora, ifragasatta och kritiskt granska olika teoretiska perspektiv saval
som vara egna antaganden och forestéllningar (jfr Thomassen 2007: 14-15). Férmaga till reflektion i
praktiken ar grundladggande for socialt arbete som profession. Reflektion i praktiken innebér en
formaga att granska och problematisera de val och bedémningar som ligger till grunden for handling
(Bie 2009). Reflektion &r i flera avseenden en forutséattning for ett aktivt larande. Att l&ra sig reflektera
kraver traning. Min roll som larare ar da primart stéttande, inte formedlande, och i basta fall vad
Dennis Fox (1983) har benamnt som "growing theories”, eller lararen som "tradgardsmastare”.

5 AVSLUTNING: INTERNATIONALISERING MED SMA MEDEL

Att arbeta med internationalisering i undervisningen ar majligt d&ven med forhallandevis begransade
resurser. Momentet med internationella falldvningar dr ett intressant exempel i detta avseende
eftersom studenterna far arbeta med internationella perspektiv genom dialog med individer som lever
och ar verksamma i andra delar av vérlden. | min fortsatta verksamhet hoppas jag utveckla och finna
fler kreativa former for bade studenter och larare att arbeta med internationella perspektiv. En sadan
forhoppning handlar om att skapa mojligheter for vara studenter att pa olika satt mota och ha utbyten
med studenter fran andra delar av vérlden. En konkret férhoppning som jag har ar att mojliggora
moten mellan vara programstudenter och utbytesstudenter i Lund. Pa Socialhdgskolan erbjuder vi en
kurs pa engelska om socialt arbete i Sverige. Kursen riktar sig framst riktar till intresserade
utbytesstudenter. Malet &r att skapa ett gemensamt kursmoment eller en uppgift, exempelvis i form av
ett seminarium, dér vi later programstudenter och utbytesstudenter arbeta tillsammans inom ramen for
ett specifikt tema. Ytterligare en ambition &r att soka medel for att bjuda in nagon eller nagra av de

! samtidigt som arbete i grupp kan skapa battre forutsattningar for ett djupinriktat larande &n mer traditionella
undervisningsmetoder (se t ex Davies 2009), star det klart att studenter ofta upplever grupparbeten och gruppévningar som
svéarhanterliga (se t ex Burdett 2003; Smith 1998). Arbete i grupp bygger pa att samtliga deltagare tillfor nagot for att driva
arbetet framét. Manga ganger ar det svart for lararen att med sakerhet veta om alla medlemmar i gruppen har “dragit sitt stra
till stacken” (jfr Carrol 2002).
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yrkesverksamma socialarbetare som bidrar med fallévningar fran andra delar av varlden, vilket skulle
ge bade studenter och larare mojlighet att fordjupa det utbyte som for narvarande sker i form av
skriftliga fallévningar och skriftlig aterkoppling. En tredje forhoppning ar att skapa och etablera en
elektronisk plattform for utbyte mellan vara studenter och studenter/larare/organisationer i andra delar
av viarlden. Givetvis ar det viktigt att inte ga Gver an efter vatten utan aven ta till vara pa de
erfarenheter av internationella och tvérkulturella perspektiv som redan finns i var student- och
personalgrupp. | nulaget har vi doktorander fran andra delar av varlden som skulle kunna bidra med en
méangd relevanta erfarenheter och kunskap i detta avseende.
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The Hidden Role of the Administration:

— Building a home in international and interdisciplinary programmes

S. Iten, Graduate School, Faculty of Social Sciences, L. Ornberg, Student Health Centre and Study
Support and Advising Services

ABSTRACT: This paper focuses on the often overlooked aspect of the administration’s role in
contributing to students’ learning environments in higher education. There are many challenges
faced by students, teachers and administrators involved in international and interdisciplinary
programmes. Looking at the example of the GDG programmes at the Faculty of Social Sciences
at Lund University, this paper draws attention to some of the practices introduced by the
administrative staff to address some of the challenges, and in particular, in creating a sense of
belonging. It then places these practices in a theoretical context drawing on concepts from
microculture in creating a positive learning environment. Finally, it reflects on how harnessing
the resources and encouraging the development of administrative staff could play a significant
role in improving the overall education of students, especially in international and
interdisciplinary programmes.

1. INTRODUCTION

For a university that strives to offer a high level of education to international students, there are many
challenges faced when engaging with diverse student groups. It is likely that many needs are left
unfulfilled by the basic administration and pedagogical structures in place at the university, faculty
level and department levels. In other words, what may have worked for a relatively homogenous group
may not be sufficient when admitting international students into complex programme structures. These
challenges are likely to contribute significantly to the students’ overall experience and broader
learning environment, and can have a direct impact on a programme’s and university’s retention and
graduation rates, as well as their reputation.

This paper is based on the experiences of the administrative staff at Graduate School, an organization
at the Faculty of Social Sciences at Lund University, which is responsible for three interdisciplinary
and international master’s programmes- Development Studies, Global Studies and Social Studies of
Gender- henceforth referred to as the GDG programmes. It is written from the point of view of the
administrative staff and is primarily a reflection. After problematizing the experiences of the GDG
programme students, the chapter bring attention to some of the practices introduced by the
administrative staff. These practices are placed in a theoretical context of attempting to create a more
positive learning environment for the students. Finally, the potential for administrative staff to
contribute to strategic developments in complex student bodies and programme structures is discussed.

This presentation draws on a contribution to be included in an e-book publication by HHIEE, “Diversity
in Education: Crossing Cultural, Disciplinary and Professional Divides” (forthcoming, 2015).

2. MAIN CHALLENGENS OF THE GDG PROGRAMMES

The three GDG programmes were initiated in 2007 after long deliberations at the faculty regarding the
thematic content and structure of the programmes. Significant energy and effort was made to create
the necessary structures and routines in order for these programmes to become sustainable. Once these
main structures were in place, other challenges appeared. These required a different approach, one that
regards students in a more holistic and inclusive way. Some of the main challenges that emerged
involved: culturally and academically diverse student bodies; a variety of expectations; lack of
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common ethos; and complex courses and program structure. These aspects contributed to a negative
learning environment, where students could feel dissatisfied, lonely, and lacked a sense of belonging.

Some of these challenges can be addressed by the programme directors or course coordinators. But
with other more directly pedagogical issues to focus on, the academic staff is limited in the amount of
support they can offer.

3. THE ROLE OF THE ADMINISTRATIVE STAFF

The overall role of administrative staff is to provide support to students and teachers so that they can
focus on the primary goal, which is teaching and learning. Still, the definition of administrative staff in
higher education can be broad. Szekeres (2004), who has contributed to the scholarly work on in this
field, defines the role of administrative staff in higher education as people “in universities who have a
role that is predominantly administrative in nature, i.e. their focus is about either supporting the work
of academic staff, dealing with students on non-academic matters or working in an administrative
function” (Szekeres, 2004). The main definition of administrative staff thus becomes a negative
description: a non-academic.

It is clear though that there is a strong interdependency between students, administrative staff and
teachers, where each role is dependent on and has a unique relationship with the other two roles (see
Fig. 1 below). While there is ample research on the purely pedagogical relationship between students
and teachers, the relationship between administrative staff and students, as well as students and
administrative staff and teachers, though perhaps obvious, has received limited attention in academic
literature.

Students

Administrators Teachers

Fig. 1: Triangular relationship of interdependency

Administrative staff have also been referred to as the “invisible workers” Szekeres (2004). One
explanation of the invisibility, offered by (Castleman, T. & Allen, M, 1995) is that the role was
previously more secretarial in nature, with a supporting function for teachers and a nurturing function
for students, and continues to be a predominantly female workforce. It was (and many may argue still
is) thus not as relevant to pedagogical issues.

There has however been a growing body of research on the role of administration in higher education,
especially from Australia e.g. (Castleman, T. & Allen, M, 1995); Graham, C [2012, 2013]; Szekeres, J
[2004], Sebalj, D et al. [2012]) as well as a growing body by professional staff themselves (e.g.
Conway, M [2000], Graham, C [2012, 2013], Szekeres, J [2004] and Whitchurch, C [2010]). These
authors have made significant contributions to understanding the role of this often overlooked
workforce and raising awareness about the implications of professionalization and organizational
development. Along with other sectors, there has been a global trend in professionalizing academic
staff. In addition there is also a growth in diversity regarding students’ needs, higher expectations
when it comes to student-centered services, as well as increased competition from other centers of
higher learning. Despite these significant changes in the global makeup of higher education, some of
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the more conservative views and structures pertaining to administrative staff remain in place in many
organizations in higher education.

4. AN ENABLING LEARNING ENVIRONMENT

Creating an enabling learning environment is of paramount importance. According to Ryan and Viete
(2009) there are several important aspects for successful learning for international students: feelings of
belonging; being valued as a person with knowledge; and being able to communicate effectively,
creatively, and with confidence (p. 309). From this perspective it can be understood that an enabling
learning environment is closely linked with a student’s sense of belonging and meaningful interaction
with others. The question remains how actors working at the university can facilitate students moving
from feeling a limited sense of belonging at the beginning of their studies to feeling engaged.

A project developed by Katarina Martensson and Torgny Roxa looking at organizational cultures at
the meso-level at universities focuses on different forms of microcultures. They define a microculture
as a culture that exists in the meso level, and where its members are perceived, by themselves and/or
by others to share a context over time (Roxa, 2014, p. 39). They develop a model including four
different types of microcultures (see fig. 2 below):

e The Square, based on weak ties and no shared responsibility

e The Market, based on weak ties with shared responsibilities

e The Club, based on shared responsibilities and strong ties

e The Commons, based on strong ties and shared responsibilities

These typologies can be useful in explaining an intended change in organizational culture from one
where these is a limited sense of belonging (the Square) to one based on a high sense of connection
(the Commons), which also be understood as a form of enabling learning environment.

5. THE CASE OF THE GDG PROGRAMMES

The primary tasks for the staff managing the GDG programmes include marketing, web
administration, admissions, registration, schedules and room bookings, managing learning platforms,
reporting of grades, course evaluations, managing syllabi, archiving, and study advising. Within these
primary tasks there is a heavy focus on communication with students and teachers through email,
meetings and one-on-one consultations by phone or in person.' But as noted earlier, in practice the
tasks of the administrative staff cover many other components due the dynamic nature of the student
body and the broad range of problems that can surface.

The following section reviews some of the activities and initiatives introduced by the administrative
staff to facilitate the change in microculture to be more conducive for an enabling learning
environment.

As noted earlier, during the initial phase, the main focus of the administrative staff was to build up
structures and routines that would enable the basic functioning of the programs. After this start-up
phase, the more complex challenges of creating an enabling learning environment were addressed, and
the administration began to actively work on these. All activities were developed and implemented in
close cooperation with the director of studies and with support of the three programme directors.

Some of the practices introduced by the administrative staff for the GDG programmes are included
below.

5.1 Transition and arrival for incoming students

e The course “Summer Platform” is a voluntary course that introduces students to foundational
skills and knowledge that could help in their transition to their studies. Designed with input
from the programme directors, it includes literature from their programmatic themes
(development studies, global studies and gender studies) as well as an introduction and
guidelines to academic writing at Lund University. This academic writing component includes
an academic writing quiz where students can assess their knowledge and receive immediate

! There are additional tasks (i.e. secretary in the Board), but for the purpose of this chapter the list is limited to the basic
administration.
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feedback and has been created in close collaboration with the Academic Support Centre. In
order to make the platform more engaging and personal, two second-year mentors have also
been selected per programme to engage with incoming students. The Summer Platform was
initiated in 2014 and has run two years to date. An evaluation is conducted after each round,
leading to alterations and improvements. Feedback has been positive in general, and the goal
is to make the platform more tightly interwoven with the mandatory courses, and thereby raise
the level of engagement.

Meet your Coordinator Day and Programme Introduction: Along with other programmes,
Graduate School organizes a voluntary Meet your Coordinator Day as well as a mandatory
Programme Introduction for all arriving students. At Meet your Coordinator Day students
have a chance to ask practical questions as well as meet fellow students in a relaxed
atmosphere and play a get-to-know-each-other bingo game where students are encouraged to
talk and learn more about each other. The Programme Introduction is the official start to the
programme where students register themselves and receive important information about their
programme. The administration arranges the day, which is divided into three levels: GDG-
level, programme level, and department level, providing students with an introduction to the
complex programme structure.

5.2 Social events

Annual potluck (in the autumn)
Soup lunch with student chaplain and student health counsellors (early winter)
Lucia fika (coffee/tea)” (mid-December)

Internship lunch (mid-February, co-organized with student union) where 2nd year students
who have come back from their internships share their experiences with 1st year students

Spring lunch with invited guests (beginning of April)

5.3 Links to Career — life after studies

Development Practitioner Seminar series: Development practitioners are invited to lead
seminars where they share with students specific challenges within a certain field, their career
paths, and how they approach a work-life balance. The idea is to give students insight into
what careers in the specific positions, fields, and organisations is like, to connect theory with
practice, and to help them build up a network with classmates, other programme students, and
the presenters. The administration has planned and implemented all seminars in the series.

Career Development Day: A day organized around providing graduating students more
practical tools and skills for their next stage in searching for work in the development field.
The day includes a presentation on current trends and how to build a toolbox, a panel of
practitioners from different fields as well as workshops on soft skills and networking.

Master’s Thesis Conference: Since 2012 the Graduate School administration has organized an
Annual Master’s Thesis Conference. This is an opportunity for master’s students to present
their research to new audiences, gain feedback from PhD students and other academic staff,
and experience what being part of an academic conference can be like.

5.4 Reflection Workshops

Timeline workshop: A time-line workshop is held during the first week of classes where
students share with each other what factors have contributed to their choice of studying their
particular programme from a personal, regional and global perspective.

2 | ucia is considered a hallmark of the winter holiday season in Sweden, and is celebrated around December 13th, St. Lucia.
It is often celebrated by dressing up as Lucia wearing candles in their hair, music, and classic foods and drinks including
mulled wine, saffron buns, and gingerbread cookies.
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e Cross-cultural communication workshop: Another workshop focuses on cross-cultural
communication, using a game format to raise awareness about the assumptions and
expectations of ourselves and others.

5.5 Communication with teachers and students

e Regular meetings with teachers and programme directors: The administration meets with
programme directors on a regular basis to review, evaluate and plan the developments of the
programme. In addition, the administration meets with the teaching teams after each course to
review the course evaluations and plan for any developments and changes for the next course.
This is considered vital since many of the teachers come from different departments and may
not necessary meet otherwise, leading to the risk that the interdisciplinary course does not
become cohesive.

 Newsflash: The Graduate School Newsflash is sent out about twice a month with a collection
of important, interesting and relevant news, opportunities and deadlines from the Faculty of
Social Sciences as well as elsewhere. The main audience of the Newsflash is current students.

e Graduate School Newsletter: The Graduate School newsletter is published twice annually as a
means of creating a shared identity by bringing attention to some of the core activities and
actors in the GDG programmes. The main audiences of the Newsletter are teachers, current
students and alumni.

5.6 Improved Physical Learning Environment

 When the GDG programmes were initiated, the classrooms were based in a separate building
from the administration, and were in relatively poor condition. There was no meeting place for
the students. With strong urging from the administrative staff, the administrative office of the
GDG programmes was moved to a newly renovated building where the classrooms could be
adjacent, and students would obtain a Student Lounge with a simple kitchen facility and group
room to meet and work.

The initiatives listed here are a selection of those that have been developed and implemented by the
administrative staff. Initiatives are introduced and developed on a continuous basis, where those that
work are developed or adjusted, while others may be discontinued if the effort required to realize them
IS seen as not being worth the impact.

6. REFLECTION AND CONCLUSION

When the programmes were in their initial years, there were regular complaints about the poor
physical studying environment, confusing structure, and poor means of informing students. When
students were first admitted to a programme, they had no sense of shared responsibility, where each
began their studies with their individual backgrounds, interests, expectations, and life circumstances.
Referring to the basic microcultures as proposed by Roxa and Martensson, the students during the
initial years could be located in the Square. In the figure below, the original model proposed by Roxa
and Martensson has been adapted to include a visualization of the change brought about through
actively introducing new practices. The Square type represents a weak microcultre with weak ties and
a low sense of shared responsibility, which in turn can contribute negatively to a student’s learning
environment. By introducing activities and initiatives to build an enabling learning environment, the
administrative staff has sought to move the students from the Square quadrant into the Commons. It is
important to note that this conceptualization is not based on empirical evidence, but only on a
theoretical and ideal form of attempting to create a positive change in the microculture at the level of
the programmes.
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Figure 2: Based on the four basic types of microcultures as developed by Roxa & Martensson
(2015). This figure adapts this to the microculture for the GDG programmes. Here the
administrative staff is placed in the commons along with the programme directors, some teachers
and some students. The arrow raises the question of what possible factors can contribute to changing
an organizational culture to one from the Square to a Commons.

This experience is based on programmes including students and teachers from diverse cultural
backgrounds and disciplines that lack a natural meeting place and faced numerous challenges.
Nonetheless, it is difficult to assess to what degree these activities have been successful in moving the
microculture from resembling a Square to one resembling a Commons. To make such a claim would
require an empirical study over time. What can be noted, however, is an overall improvement in
student satisfaction and stability in the programmes based on subjective viewpoints from students and
staff alike. There is a noticeable decrease in student complaints, higher satisfaction with the
programmes, higher attendance at events and meetings, many of which are also reflected at teacher
meetings. While it is difficult to argue that the main reason for this has been the administration, having
a solid administrative structure, combined with efforts that actively contribute to building up trust and
a sense of identity, has likely played a part in this transformation.

The initiatives included in this chapter were developed with the support of the study director, the
programme directors, as well as the teachers. They were developed, introduced and sustained in an
organizational culture that allows for administrative staff to take on such tasks and encourages
professional development. It can also be argued that the programmes’ survival and good reputation
depended on the administrative staff’s efforts. The administrative staff is seen as a resource to be
harnessed and professionally developed in order to contribute to the organizational development and
survival. These experiences could be applied to other similar contexts involving complex programme
structures and diverse student bodies. The role of administrative staff could be lifted in a new era
where working at an academic institution without a PhD should not be a limitation on career
possibilities or involvement in strategic decision-making and planning. After all, most administrative
staff have at least a master’s degree and many have professional experience from outside of academia-
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both of which are resources which are not always appreciated or harnessed in traditional academic
environments. Instead of continuing with a hierarchy of academics and non-academics, it may be
worth considering how administrative staff might play an increasingly important role in the
university’s strategy to become more international, professional and competitive. It is in the
university’s interest to attract and retain skilled staff — both academic and administrative- who can join
each other in creating a positive learning and teaching environment that encourages a microculture
similar to the Commons, where high levels of trust and a sense of shared responsibility are
encouraged.
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Att inkorporera etikundervisning i kurser som tidigare inte
forknippats med etikfragestallningar

K. Nilsson* och M. Wallin?, *Mekanik, LTH och 2Hallfasthetslara, LTH

ABSTRAKT: Hdogskoleforordningen staller krav pa etikinnehall i civilingenjorsutbildningarna,
men uppfyller LTH:s utbildningar dessa krav? Tva berakningstunga grundkurser som tidigare
inte har forknippats med etikundervisning har inlett ett samarbete med syftet att visa att
etikfragor har en naturlig plats i undervisningen och att det ar fullt maéjligt att koppla etikfragor
till @amnen som har starka inslag av matematik. Erfarenheter fran undervisningen, samt
kursutvarderingsresultat redovisas. Resultaten fran kursutvarderingarna visar pa en
overvagande positiv instéllning till etikfragor, samtidigt som etikinslagen i de aktuella kurserna
ifragasatts. Studenternas éppenhet for etikdiskussioner har visat sig variera med typen av
fragestallningar, dar mer allmant hallna fragor genererar ett livligare diskussionsklimat i
forhallande till mer specifika fall med en nara @mnesanknytning. Avslutningsvis presenteras
tankar kring vidareutveckling av kurserna med utgangspunkt i insamlat material.

1 BAKGRUND

Enligt Hogskoleforordningens mal  for civilingenjorsutbildningen  [1] star det under
"Varderingsférmaga och forhallningssatt” att studenterna skall

”...visa formaga att gora bedomningar med hansyn till relevanta vetenskapliga, samhalleliga och
etiska aspekter samt visa medvetenhet om etiska aspekter pa forsknings- och utvecklingsarbete”

| arbetet med UKA:s senaste utvardering uppmarksammades det att flera av LTH:s
civilingenjorsprogram har brister inom detta mal da de etiska inslag som finns inom utbildningen
framst aterfinns inom karaktarskurser och i fortsattningskurser. For att utbildningsprogrammen pa
LTH skall kunna garantera att alla studenter har fatt utbildning inom etiska aspekter kravs det att
kursmoment som behandlar etik ligger inom ramen for de obligatoriska kurserna, det vill séga i
arskurs 1-3.

Med detta som bakgrund har det inom ramen for utbildningen i Teknisk Fysik inletts ett samarbete
mellan grundkurserna Mekanik — Statik och partikeldynamik (arskurs 1) och Finita Element Metoden
(arskurs 3). Etikinslag har funnits inom den forstnamnda kursen under tre ar nu och dessa har
utvérderats kontinuerligt i LTH:s kursutvarderingssystem. Varen 2015 infordes etikinslag dven i den
andra kursen och dessa antog en mer utprdglad &mnesrelaterad karaktdr med specifika
fallbeskrivningar, jamfort med de etikinslag studenterna mott under sitt forsta ar pA LTH. Lérarna pa
de bada kurserna auskulterade pa varandra vilket gav ytterligare underlag for utvardering. Dessutom
har studenterna samlat in ytterligare kommentarsunderlag via sociala medier.

2 GRUNDKURS | MEKANIK, AR 1

Denna kurs lases over tva lasperioder dar undervisningen har olika karaktar under de respektive
lasperioderna. Den forsta lasperioden agnas at forelasningar och Gvningar dar problemlésning star i
centrum. Uppgifterna kan I6sas analytiskt med hjalp av papper och penna och examinationen bestar av
en skriftlig salsdugga och en skriftlig salstentamen. Den andra lasperioden &gnas at en
fordjupningsuppgift som kréver datorberdkningar for att kunna lésas. Denna fordjupningsuppgift
agnas at studier av en kastparabel Gver stora avstand, dar dven luftmotstand och jordens rotation tas
med i berékningarna. Tillampningsomraden for den typen av berdkningar innefattar exempelvis
satellitbanor och darmed kommunikation, men ocksd militara projektiler med skarpladdade vapen.
Dérmed finns en tydlig fragestallning vad galler hur man staller sig till forskning och kunskap som har
potentiellt militdra anvandningsomraden. For tre ar sedan kompletterades undervisningen i mekanik
med en etikdiskusson i samband med en avslutande obligatorisk forelasning dar erfarenheter fran
fordjupningsuppgiften sammanfattades. Ett antal diskussionsfragor stalldes i plenum dar studenterna
kunde vélja att rosta pd nagot av ett antal givna svarsalternativ. Har anvandes ett digitalt
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omroéstningssystem [2] som mdjliggjorde att studenterna kunde rdsta anonymt. Dessutom kunde
svarsfordelningen visas upp direkt pa en projektionsduk i form av stapeldiagram.

Etikdiskussionen inleds med att forelasaren kort beskriver hur etikfragor kan yttra sig pa olika sétt,
som till exempel ansvar for en produkts kvalitet, hallbarhetsaspekter, moraliska fragestéllningar,
plagiering och integritetsfragor. Fragorna som sedan stalls ar av grundldaggande och Gvergripande
karaktar dar den forsta fragan relaterar till fordjupningsuppgiftens potentiellt militara
tillampningsomrade och studenterna ombeds fundera éver om de kan tdnka sig att arbeta med eller
forska pa nagot som har en direkt militar anknytning, vilket skulle innebéra att jobba for en militar
uppdragsgivare. Denna fraga brukar fungera som en god katalysator for att starta diskussionen da det
har visat sig att studenterna tenderar att svara med en jamn fordelning mellan ”ja” och "nej”. Efter
diskussionen kring ansvar i forhallande till mojliga tillampningsomraden foljer en diskussion kring
civilingenjorens ansvar for paverkan pa andra manniskors liv i jamférelse med en ldkare. Fragan som
stélls &r - vem har storst ansvar for andra manniskors liv, en lékare eller en civilingenjor? Studenterna
ar vanligtvis extra aktiva vid denna diskussion och presenterar argument for bada svarsalternativen.

3 FINITAELEMENTMETODEN, AR 3

Precis som ovanstaende kurs, ingar denna hallfasthetskurs i det obligatoriska blocket och den lases i
samma lasperiod som del tva ovan [2], men studenterna laser den under det tredje lasaret. Centralt for
examinationen finns en inldmningsuppgift som studenterna arbetar sjalvstandigt med och dér de
utnyttjar datorer for att genomféra berékningar. Det finns en tydlig koppling mellan
inldamningsuppgiften och den typ av arbetsuppgifter som en civilingenjoér med berdakningsinriktning
moter i sitt arbetsliv. Under den avslutande forel&sningen anvéndes samma typ av omrdstningssystem
som i kursen ovan for att lata studenterna ta stallning till ett antal fragor. Rubriken for detta etikinslag
16d: Var gar din grans? Har kopplades fragorna till specifika fall med anknytning till yrkesutdvning
inom hallfasthetslara, men aven till mekaniken da det finns ett nara slaktskap mellan dessa bada
amnen. Ett av exemplen skildrade hur just finita elementmetoden anvants pa ett olampligt sétt och att
detta lett till en havererad oljeplattform. Studenterna ombads argumentera for vem som kunde hallas
ansvarig vid en hér typen av olyckor: konsulten som utfort berdkningarna, konsultens chef, bestallaren,
bestéllarens chef eller kursansvarig for kursen i finita element. Har valde studenterna att l&gga storst
ansvarsborda pa den konsult som genomfort berékningen, vilket ar den roll som ligger narmast den
egna, atminstone i borjan pa en karriar som civilingenjor.

4 VAD TYCKER STUDENTERNA?

Studenternas reaktioner har tagit sig uttryck i kommentarer som stracker sig fran de mycket positiva,
dar studenter har kommit och personligen tackat for att etikfragor har lyfts, till direkt negativa, dar
etikfragornas foérekomst inom utbildningen har ifragasatts. En tydlig utmaning for lararna ar att
motivera for alla kursdeltagare att etikinslag utgdr viktiga och naturliga inslag i dessa grundkurser,
dven om manga studenter inte ser en naturlig koppling (jamfor [3]).

Grundkursen i mekanik har inkluderat etikinslag under tre ars tid och en genomgang av CEQ-svaren i
LTH:s kursutvéarderingssystem [4] visar att de flesta studenter anser att det ar bra att etikfragor
dikuteras inom civilingenjorsutbildningen, se Figur l1a dér resultat for 2015 visas. Fodrdelningen ser
nagot annorlunda ut nar det galler om etikfragor har en plats inom just grundkursen i mekanik (Figur
1b) och en majoritet av studenterna 2015 anser att etikfragor inte utgor en naturlig del av kursen (Figur
1c). Det ar endast ett fatal av fritextsvaren under de senaste tre aren som handlar om etikinslaget, men
de som finns ar foretradelsevis positiva, samtidigt som det finns inslag av negativ respons och i nagra
fall &r denna kraftigt negativ. Hosten 2015 erbjod sig studenternas kursrepresentanter att via en
Facebook-sida samla in ytterligare kommentarer da fritextsvaren pa CEQ inte innehdll sd manga
kommentarer kring etikinslaget. De kommentarer som samlades in via denna kanal visade samma
overvikt for positiva svar, foljt av mer neutralt formulerade och nagra negativa svar. Ett specifikt
onskemal lades fram om att lagga denna tid pa fler problemlésningsrelaterade foreldsningar och
ovningar istéllet.
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Figur 1. Svarsfordelning pa tre olika CEQ-fragor inom grundkursen i mekanik, dar -100 motsvarar
"haller inte alls med om pastdendet” och 100 motsvarar “haller helt med om pastdendet”
Fragorna/pastaendena ar: a) Det ar bra att etikfragor diskuteras inom ramen for ingenjorsutbildningen,
b) Det ar bra att etikfragor diskuteras i denna kurs, c) Etikfragor ar en naturlig del av kursen

De studenter som laste finita elementkursen varen 2015 ar samma grupp av studenter som léste
grundkursen i mekanik 2013. Flera av studenterna namner etikinslaget i mekanik 2013 i fritextsvaren,
och da endast med positiva kommentarer. De specifika fall som diskuteras i etikinslaget under finita
elementkursen upplevs som relevanta och de fa negativa kommentarerna ar mest inriktade pa att
forelasningstiden kunde ha utnyttjats pa ett battre satt med mer fokus pa forberedelse infér den
skriftliga tentamen som avslutar kursen. Aven fér denna kurs visar svarsfordelningen pa de specifika
CEQ-fragorna att det finns en positiv installning till etikundervisning pa LTH, se Figur 2a. Daremot ar
det en mer jamn fordelning vad géller asikterna om det kursaktuella etikinslaget var givande (Figur
2b), vilket aven inkluderar fragan om huruvida alla kurser skulle kunna ha sma etikinslag (Figur 2c).

Sammantaget visar utvarderingarna att det finns en Overvégande positiv grundinstélining till
etikfrdgor, men att detta konkurrerar med ett studentfokus pa det kursinnehall som ingar i
examinationen och en benagenhet fran studenternas sida att prioritera det som uppfattas som effektiv
undervisning ur ett betygsperspektiv.
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Figur 2. Svarsfordelning pa tre olika CEQ-fragor inom finita elementkursen, dar -100 motsvarar
“haller inte alls med om pastaendet” och 100 motsvarar “haller helt med om pastaendet”
Fragorna/pastaendena &r: a) Jag vill ha mer etiska diskussioner i min utbildning, b) Seminariet om etik
i slutet pa kursen var mycket givande, c) Alla kurser borde kunna ha sma etikinslag

5 ENBLICK FRAMAT

Det ar viktigt att forankra betydelsen av etikfragor i studentgruppen och att motivera etikinslagen i
undervisningen. Under varen 2015 genomfordes ett projektarbete med titeln "The aspects of ethics in
the syllabus at LTH” [5] inom ramen for den hégskolepedagogiska introduktionskursen vid LTH, och
nagra av de resultat som framkom dar har fungerat som inspirationskalla infor vidare kursutveckling
inom mekaniken och hallfasthetslaran. | detta hogskolepedagogiska projekt genomfordes bland annat
en enkatundersokning dar studenterna i finita elementkursen ombads svara pa fradgor av samma
karaktar som i CEQ-enkaterna. Den forsta fraga som stalldes till studenterna var om de var medvetna
om kravet pa etikinnehdll i deras civilingenjorsutbildning. Svaren visade att drygt halften av
studenterna var omedvetna om detta formella krav. Mot bakgrund av detta svarsresultat kommer
information om de formella kraven pa etikinnehall i civilingenjorsutbildningen enligt
Hogskoleférordningen [1] att ges i samband med grundkursen i mekanik.

En annan fraga som stalldes [5] var om studenterna upplevt att deras utbildning innehallit
problemstéllningar dér etiska aspekter borde ha lyfts fram. Pa den fragan svarade majoriteten att de
sallan eller aldrig sttt pa den typen av problem. Denna svarsfordelning i kombination med CEQ-
resultaten som visar pa en tendens till att studenterna anser att etik ar viktigt, men inte i just den
aktuella kursen, har initierat en tanke kring mojligheten att lata studenterna delta i en metareflektion
over var i utbildningen etik bor inga.

En central fragestallning som tydliggjordes i samband med uppfdljning av auskultationerna ar hur man
som larare kan frdmja ett Oppet diskussionsklimat. Det visade sig att studenterna var mindre benégna
att diskutera de fallspecifika fragestéallningarna jamfort med de mer allmant hallna fragestallningarna i
den forsta grundkursen. Har kan man ocksa stélla sig fragan hur studenternas syn pa etikfragor har
andrat sig under utbildningens gang (jamfor [6]) och hur det paverkar forutsattningarna for ppna
diskussioner. | bada kurserna har forelasaren varit tydlig med att det inte finns nagra ratta svar till de
fragor som diskuteras och forelasaren sjélv har undvikit att beratta om sin personliga standpunkt. En
maojlighet till att 6ppna upp for ett mer aktivt diskussionsklimat skulle kunna vara att séga till gruppen
att det ar mojligt att argumentera for en annan asikt &n den egna, sa att man med sitt deltagande i
diskussionen inte avslojar sin personliga asikt.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att etikinslag anses vara viktiga och de manga ganger ar
uppskattade, men att det krdvs omsorg i detaljer och planering for att det ska ses som ett givande
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inslag. Det ar viktigt att det framgar att det finns formella krav pa utbildningarnas etikinnehall och att
det inte bara inkluderats i kursen for att foreldsaren/kursansvarig tycker att det ar angeldget och roligt
att ha med — dven om det ar ett tungt vagande skal till att etikfragorna finns med!
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Autentisk beddmning av pedagogisk skicklighet

B. Badersten, Statsvetenskapliga institutionen, Lunds universitet,
T. Olsson, Genombrottet, Lunds Tekniska Hégskola (LTH), Lunds universitet

ABSTRAKT: Pedagogisk skicklighet i hogre utbildning avspeglar en mycket sammansatt
professionskompetens. Det akademiska lararskapet innefattar en komplex rolluppséttning och
aktualiserar en rad skilda kunskaper, fardigheter och férhallningssatt. Att som larare
synliggora detta pa ett trovardigt och bedomningsbart sétt ar inte enkelt; det &r inte heller helt
enkelt for en utomstdende bedomare att avgéra om en larare &r skicklig eller inte. En
pedagogisk portfélj i kombination med en intervju, den idag vedertagna formen for
skicklighetsbedomning, ger dock i manga fall ett mycket gott bedémningsunderlag och kan i
flera avseenden sdagas ge en autentisk bild av en larargarning. Samtidigt finns det viktiga
aspekter av lararskapet och av pedagogisk skicklighet — relationell kompetens, retorisk och
dialogisk formaga, rumslig-kroppslig narvaro, omdoémesformaga, didaktiskt gehor,
improvisationsformaga etc. — som inte later sig fangas in av en skriftlig produkt eller av en
intervju. Graden av autenticitet i beddmningen av pedagogisk skicklighet skulle darfér kunna
6kas om portfoljbeddmningen kompletterades med andra former av bedémning, till exempel
observationer av en l&rares undervisningspraktik eller olika former av simulering av
undervisning. Varken observationen eller simuleringen &ar emellertid autentisk per se;
autenticiteten avgors helt av det satt pa vilket bedomningsformen tillampas. Ytterst ar det ocksa
en resursfraga. Bade observationer och simuleringar ar relativt resurskravande och det handlar
h&r om att hitta en rimlig balans mellan autenticitet, beddmningskvalitet och kostnader.

1 INLEDNING

Under senare ar har bedémning av pedagogisk skicklighet kommit att fa allt storre uppmarksamhet vid
universitet och hogskolor i Sverige (Ryegard et al. 2010; Ryegard 2013). Bade som en del av
tjansteforslagsnamnders stravan efter att na upp till Hogskoleférordningens krav om att vetenskaplig
och pedagogisk skicklighet ska d&gnas lika omsorg i beredningen av anstallnings- och
befordringsérenden, och som en del av de sérskilda pedagogiska meriterings- och beldningssystem
som etablerats vid flera svenska larosdten. En systematisk beddmning av pedagogisk skicklighet
aktualiserar emellertid en rad fragor, bade av definitionskaraktar — Vad &r pedagogisk skicklighet?
Kan pedagogisk skicklighet preciseras? — och evidenskaraktar, det vill sdga hur pedagogisk skicklighet
mats och vad for typ av material som kan bilda underlag i en bedémning (Badersten 2014).

En sarskild fraga som aktualiserats i sammanhanget rér graden av autenticitet i bedomning av
pedagogisk skicklighet, det vill sdga i vad man olika bedémningsformer och bedémningsunderlag ar
tillforlitliga och lyckas evidensgora en larares skicklighet s som den faktiskt tar sig uttryck i en
konkret och sammansatt undervisningspraktik. Vad som utgdr en autentisk bedémning av pedagogisk
skicklighet ar emellertid omdiskuterat (Darling-Hammond & Snyder 2000; Gulikers et al. 2004;
Kreber et. Al. 2007). Det akademiska lararskapet ar mangfacetterat och innefattar en rad skilda
kompetensomraden — alltifran en konkret amnesdidaktisk “kunskap i handling” och relationell
kompetens (Argyris & Schon 1974) till ett kritiskt reflekterande forhallningssatt (Schon 1983) och
pedagogisk kunskap av mer principiell natur (Schulman 1986) — som inte sjéalvklart later sig fangas
och vérderas i en beddmningsprocess.

Mot denna bakgrund ska vi i det féljande belysa nagra olika former for bedémning av pedagogisk
skicklighet utifran frdgan om autenticitet. Vi inleder med en diskussion kring inneborden av
pedagogisk skicklighet, for att sedan i ¢vergripande mening problematisera méjligheten att bedéma
detta pa ett tillforlitligt satt. Darefter behandlas den pedagogiska portfoljen som bedémningsunderlag,
jamte tva kompletterande former for bedomning: observation av en larares undervisningspraktik
respektive olika former av simulering av undervisning.

2  VAD AR PEDAGOGISK SKICKLIGHET?
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Huruvida en viss form av bedémning av pedagogisk skicklighet kan sagas vara autentisk i den mening
som anfors ovan beror ytterst pa vad det ar som ska beddmas, det vill sdga vad som menas med
pedagogisk skicklighet. Vad &r egentligen en skicklig universitetslérare? Vad markerar innebdrden av
en gott akademiskt lararskap? Hur ska pedagogisk skicklighet forstas och definieras?

Svaret &r knappast givet. Det akademiska lararskapet ar komplext och férenat med en rad inte séllan
motstridiga krav och forvantningar. Parallellt ar rolluppséttningen mangfacetterad. Som
universitetslarare ska man vara bade estrador, administratér och &mnesambassador; man ska vara den
engagerande och provocerande foreldsaren, likvdl som den féljsamme seminarieledaren och den
lyssnande, stddjande handledaren. Dartill ska man vara vél fortrogen med kunskapsutvecklingen i det
egna amnet, forankra undervisningen i egen forskning, ha ett kritiskt och reflektivt forhallningssatt till
den egna undervisningspraktiken, vara val medveten om géllande regelverk och dessutom behérska en
rad administrativa system. Att uttrycka denna sammansatta professionsroll i ett antal kriterier och
indikatorer som kan bilda underlag fér beddmning av pedagogisk skicklighet ar sjalvklart inte utan
problem.

I ljuset av detta ar det intressant att notera att det, savél nationellt som internationellt, rader en relativ
samsyn kring innebdrden av pedagogisk skicklighet (Boyer 1990; Kreber 2002; Ryegard m.fl. 2010;
Ryegard 2013; Trigwell m.fl. 2000; Trigwell 2001; Trigwell & Shale 2004). Aven om det kan rada
delade meningar om vilken vikt som ska tillskriva olika aspekter av lararskapet och hur dessa aspekter
ska vagas mot varandra i en samlad kompetensbeddmning, och olika formrelaterade, inte sallan
traditions- och miljobundna, undervisningsideal dartill kan stillas mot varandra, sa vilar dessa
forestallningar om pedagogisk skicklighet ofta pa en gemensam grundsyn. Utgangspunkten &r som
regel studenternas larande och hur man som larare — genom att pa ett lyhdért, omdémesgillt och
amnesdidaktiskt relevant satt arbeta varierat i motet med sina studenter — skapar goda betingelser for
detta. Ofta betonas ocksa férmagan att kunna réra sig obehindrat mellan lararskapets olika roller,
liksom att man som larare behérskar ett brett spektrum av undervisningsformer.

Inom ramen for denna samsyn gors dartill ofta en distinktion mellan & ena sidan
undervisningsskicklighet i sndvare mening, som avser det konkreta, didaktiska motet mellan l&rare och
student, och & andra sidan pedagogisk skicklighet, som avser lararskapet i vidare professionsmening. 1
det senare innefattas bland annat en medveten kritisk reflektion kring det egna lérarskapet i ljuset av
kunskap om undervisning och larande och ett kontinuerligt arbete med pedagogisk utveckling
(Ramsden 1993; Kreber 2002; Ryegard m.fl. 2010). Under senare tid har dven pedagogiskt ledarskap
kommit att framhallas som en viktig komponent i lararskapet och att man genom ett principgorande
och spridande av den egna l&rarerfarenheten bidrar till @mnesdidaktisk och pedagogisk
kunskapsutveckling.

3 KAN PEDAGOGISK SKICKLIGHET BEDOMAS?

Innebdrden av pedagogisk skicklighet for saledes tillbaka pa en mycket komplex kompetenskatalog,
som innefattar en rad olika typer av kunskaper och fardigheter, bade @mnesspecifika, &mnesdidaktiska
och mer generellt pedagogiska. Dartill innefattas ett kritiskt forhallningssétt till den egna
undervisningspraktiken, liksom ett slags relationell kompetens inte bara i det konkreta motet med de
egna studenterna utan ocksa i ett vidare kollegialt ssmmanhang.

Fragan som har aktualiseras ar om och pa vilket sétt denna komplexa roll- och kompetenskatalog kan
goras till foremal for bedémning (Magin 1998). Gar pedagogisk skicklighet éverhuvudtaget att “"méta”
och bedéma? Vad for typ av underlag eller evidens” behovs, och hur ska detta underlag tas fram och
presenteras?

All kvalitativ kompetensbedémning ar harvidlag forenat med svarigheter — att bedoma pedagogisk
skicklighet ar inget undantag. | grunden for det tillbaka pa vad man skulle kunna kalla ett "vara-visa”-
problem. Att vara skicklig i sin professionsutévning ar en sak; att dokumentera och visa detta pa ett
séatt som gor det mojligt for andra att kvalitativt beddma skickligheten ar en annan. Héar krévs att den
praktik som ar foremal for beddmning synliggors och evidensgors pa ett systematiskt, trovardigt och
tillgangligt satt, men ocksa att det satt pa vilket man som professionsutdvare kontinuerligt reflekterar
Over och utvecklar den egna praktiken explicitgors.

En sarskild jamforelse med det satt pa vilket vi bedémer vetenskaplig skicklighet kan har vara av
intresse. Det havdas ibland att var kompetensvardering i forhallande till forskarrollen i allméanhet ar
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mer robust, sa till vida att det faktiskt finns ett resultat att ta stallning till, ett forskningsresultat,
vanligen uttryckt i form av en skriven och publicerad text, en forskningsprodukt. Denna produkt
innehaller utéver det redovisade resultatet som regel ocksd — schablonartat uttryckt — kritiska
reflektioner om fragestallningens relevans, om den forforstaelse man har som forskare, om det radande
kunskapslaget, om varfor man i forskningsprocessen valt ga tillvdga pa ett visst satt (metodologisk
medvetenhet), om materialets beskaffenhet och inte minst om varfér det resultat man kommit fram till
ska uppfattas som mer rimligt &n andra. | forskningsprodukten redovisas vanligen ocksa den evidens
man anfor for sitt forskningsresultat. Har kan vetenskapssamfundet sjalvklart ha — och har, i den man
olika vetenskapstraditioner ar representerade — olika uppfattningar om fragestéllningens relevans, om
vilket metodologiskt vagval som &r att foredra, om vad som kan utgdra evidens i sammanhanget, om
relevansen av de anforda resultaten och innebdrden den kunskap som resultaten s&gs generera. Men i
den man de val man som forskare gor ar explicitgjorda och argumenterade for och
forskningsprodukten i dvrigt nar upp till rimliga krav pa intersubjektivitet accepteras i regel produkten
och beddms givet dess egna forutséttningar.

Vi ser har egentligen ingen, fran principiell utgangspunkt, avgorande skillnad mot det satt pa vilket
man kan narma sig och ge uttryck for uppdraget som universitetslarare och hur man kan resonera i
forhallande till bedomning av pedagogisk skicklighet. Ocksa har finns ett resultat att framhalla:
studenternas larande. Utifran var forforstdelse i termer av syn pa undervisning och larande, var
&mnesdidaktiska kdnnedom om och kritiska reflektion dver olika undervisningsmetoders for- och
nackdelar, de studenter vi i sammanhanget har att arbeta med och de materiella férutsattningar som
rader, gor vi som ldrare ett medvetet val och narmar oss studenterna pa det satt som vi uppfattar skapar
de bésta betingelserna for larande. | ljuset av studenternas studieresultat, i bemdrkelsen hur vél de
klarar sig i examinationen och uppfyller de larandemal som satts upp, kompletterat av egna
observationer och studenternas intryck av undervisningsprocessen, utvarderar vi sedan vart
forhallningssatt som larare.

4 DEN PEDAGOGISKA PORTFOLJEN - VERKTYG FOR AUTENTISK BEDOMNING?

Jamforelsen med det satt pa vilket vi bedémer vetenskaplig skicklighet ar intressant. Det talar for att
aven det skickliga lararskapet skulle kunna systematiseras och uttryckas i en skriftlig produkt, till
exempel en pedagogisk portfélj. |1 en sadan portfolj kan lararen ge uttryck for sin grundlaggande syn
pa undervisning och larande och pa ett kritiskt och reflekterat satt, forankrat i amnesdidaktisk och
pedagogisk kunskap, beskriva och utvardera den egna undervisningserfarenheten och de resultat som
uppnatts i termer av studenters larande (Winka & Ryegard 2013). Nu kan man forvisso havda, att det
ar svart att avgora innehallet i studenternas larande och huruvida den egna insatsen som larare faktiskt
har bidraget till detta. Men liknande operationaliserings-, evidens- och kontrollproblem finns vanligen
ocksd i forskningsprocessen. Och pa samma satt som vi kan ha olika uppfattningar om synen pa
forskarrollen, om valet av metoder i forskningsprocessen och om relevansen av vara forskningsresultat,
sa kan vi ha olika uppfattningar nar det galler synen pa lararskapet, valet av undervisningsmetoder och
bedémningen av studieresultat.

Att arbeta med pedagogiska portfoljer som underlag for beddmning av pedagogisk skicklighet utgor
idag en val etablerad praxis, bade nationellt och internationellt (Olsson & Roxa 2013). Till portféljen
hor da vanligen ocksa en rad bilagor, som pa olika satt bildar evidens for det som framhalls. Sadana
bilagor kan till exempel vara Kkursplaner, lektionsplaner, féreldsningsanteckningar/manus,
seminarieuppgifter, examinationsuppgifter, protokoll/kontrakt fran handledningsmoéten och olika
uppgifter om studieresultat. Men det kan ocksd vara andra personers kvalitativa bedémning av
lararverksamheten, till exempel sammanstéliningar av studenters kursvarderingar eller olika slags
intyg och rekommendationsbrev.

Den pedagogiska portféljen med bilagor fungerar relativt val som verktyg for att synliggéra olika
aspekter av pedagogisk skicklighet och utgdr i manga sammanhang ett fullgott underlag for en
kvalitativ skicklighetsbedomning. | flera avseenden kan det underlag portféljen ger och den
bedémning som darvidlag mojliggors ocksa forstas i termer av autenticitet, i den meningen att det ger
en relativt direkt och tillforlitlig inblick i lararens undervisningserfarenhet och i hur lararen reflekterar
kring den egna undervisningspraktiken. Sa kan formagan till kritisk reflektion, helhetssyn och
kollegial samverkan komma till uttryck, liksom kdnnedomen om olika undervisningsmetoders fér och
nackdelar och den 6vergripande orienteringen i kunskapsbildning om undervisning och larande.
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Dartill kan savéal bredd som djup i lararens erfarenhet synliggoras, bade med avseende pa det
foretradda @mnet och med avseende pa undervisnings innehall. Dessutom kan resultat av undervisning
redovisas, jadmte andras bedémning av den egna undervisningspraktiken.

Samtidigt finns det aspekter av det akademiska lararskapet och av pedagogisk skicklighet som inte
direkt kan komma till uttryck i en skriftlig redogorelse. Som utomstaende bedémare av en pedagogisk
portfolj far man till exempel ingen genuin kansla for och upplevelse av den person som star bakom,
och det kan ibland — aven om de bilagor som inges som evidens ofta avsl6jar detta — vara svart att se
igenom det som elegant och elaborerat beskrivs i portfoljen, till exempel om den reflektiva kapacitet
som kommer till utryck i texten faktiskt motsvaras av en konkret praktik. Omvant kan en portfélj vara
otydligt framstélld och mindre elaborerad, &ven om praktiken bakom har hog kvalitet. Inte séllan
kompletteras darfor det skriftliga underlaget med en personlig intervju, dar formagan att reflektera
over den egna erfarenheten i ljuset av kunskap om undervisning och larande prévas ytterligare och dar
evidensen pa sa satt forstarks. En val genomford intervju kan darmed, genom att ge utrymme for
fordjupad reflektion kring lararens praktik, bidra till att starka portfoljens autenticitet; pd motsvarande
satt, fast omvant, kan intervjun bidra till att "avsloja” franvaron av en faktisk praktik. Dartill ger
intervjun en direkt upplevelse av och kansla for personen bakom den skriftliga produkten.

5 OKAD AUTENTICITET | BEDOMNING AV PEDAGOGISK SKICKLIGHET - NAGRA
KOMPLETTERANDE BEDOMNINGSFORMER

Aven om en skriftlig pedagogisk portfélj, i kombination med en kompletterande intervju, ofta ger ett
gott underlag fér bedémning av pedagogisk skicklighet finns det trots allt aspekter av det akademiska
lararskapet som denna bedomningsform inte formar fanga. Portfoljen och intervjun handlar i huvudsak
om beskrivningar och reflektioner ex post facto som underlag fér bedomningen, inte pa observationer
av en momentant utdvad praktik. En larares relationella kompetens, bemdtande av studenter, retoriska
och dialogisk férmaga, rumslig-kroppsliga narvaro, omdoémesférmaga, didaktiska gehor,
improvisationsférmaga etc. a&r mycket svart att pa ett autentiskt satt framstéalla i och bedéma utifran en
skriftlig produkt.

Mot denna bakgrund finns det anledning att fundera 6ver hur en bedémning av pedagogisk skicklighet
skulle kunna kompletteras med andra former av underlag &n vad den skriftliga portféljen med bilagor
och atfoljande intervju ger vid handen. I sammanhanget finns det framférallt tva typer av
bedémningsunderlag som framhalls, dels olika former av observation av en larares
undervisningspraktik (jfr engelskans performance assessment), dels olika former av simulering av
undervisning.

5.1 Observation av undervisningspraktik

Observation av en larares undervisningspraktik kan ske pa en rad olika sétt. Den sannolikt vanligaste
formen i akademiska sammanhang, ofta anvand vid rekrytering eller befordran, ar provforelasningen,
dar en sokande haller en forelasning eller presentation infor en bedomningskommitté eller annan
sarskilt utvald forsamling. Provforelasningen ger ofta en relativt god inblick i en larares formaga att
strukturera ett givet amnesinnehall och pa ett begripligt satt presentera detta for andra. | den man det
ges mojlighet till interaktion med ahdrarna kan provforelasningen ocksa i viss man sigas fanga in en
larares relationella kompetens.

En annan form av observation &r olika former av auskultation, det vill sédga att ndgon — i detta fall en
beddémare — observerar en larares de facto utdvade praktik (Lindenmo 2014). Det kan hér handla om
att sitta med vid en eller flera férelasningar, lektioner eller seminarier i den ordinarie undervisningen
(klassrumsobservation), men ocksa om att narvara vid till exempel handledning eller examination.
Man skulle ocksa kunna tanka sig att en larare “skuggas” under en langre period och att observationen
da aven innefattar lararens forberedelse infor undervisning och agerande i ett kollegialt ssmmanhang.
Pa satt ges inblickar i den mer komplexa rolluppsattning och kompetenskatalog som ar forenat med
det akademiska lararskapet, men ocksa i den process som undervisning och larande i sjalva verket
utgor. Den stora fordelen med auskultation &r att den ger mojlighet till observation av ett verkligt moéte
mellan larare och student, och auskultationen kan i den meningen sigas fanga in lararens
forhallningssatt och formaga till interaktion med studenter.

Bade provforelasningen och auskultationen sigs ibland vara autentisk narmast per definition, i den
bemarkelsen att formen ger direkta inblickar i en de facto utdvad praktik. Samtidigt ar det mycket som
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tyder pa att graden av autenticitet inte alltid ar sa pataglig som ofta gors gallande. Provférelasningar
upplevs ofta som synnerligen konstlade, bade sa till vida att &mnesinnehallet séllan Gverensstammer
med det som ldraren vanligen presenterar i den ordinarie undervisningen, att tidsramen vanligen ar
annorlunda och att de som nérvarar gor det av skl som &r langt ifran autentiska. Aven auskultationen
kan upplevas som konstlad och stigmatiserande da den genomfors i formellt bedémningssyfte och inte,
som idén ursprungligen ger vid handen, for kollegialt erfarenhetsutbyte och 6msesidigt larande
(McMahon, Barrett & O Neill 2007). Varken provforeldsningen eller auskultationen kan i den
meningen sigas vara autentisk per se, utan det beror ytterst pa hur avdramatiserad situationen kan
go6ras och vilket fértroende lararen har for de som observerar.

Observationen av en larares undervisningspraktik behéver emellertid inte vara momentan. Den skulle
ocksa kunna ske pa andra satt, till exempel genom inspelade férelasningar, seminarier eller
handledningssessioner. Kanslan av direkt narvaro for den som observerar gar har visserligen delvis
forlorad. Men samtidigt kan lararens upplevelse av att vara observerad bli mindre pataglig, varfor
situationen kan komma att uppfattas som mindre stigmatiserande. Lite paradoxalt skulle man darfor
kunna hévda, att graden av autenticitet i den observerade undervisningssituationen kan komma att 6ka
i takt med att det observerande subjektet distanseras i tid och rum.

5.2 Simulering av undervisning

En annan form for beddmning av pedagogisk skicklighet skulle kunna vara att arbeta med
simuleringar av olika slag. Med simuleringar avses da olika forsok att, i mojligaste man,
aterskapa “verkligheten” under kontrollerade och observerbara former. Redan provforelasningen kan
forvisso forstds som ett slags undervisningssimulering (av férelasningssituationen), men vad som i
detta sammanhang primart avses dr istéallet olika former av verklighetsnara “fall” eller case, som man
som ldrare far i uppgift att forhalla sig till och reflektera 6ver. Det kan hér till exempel handla om
problematiska situationer i undervisningen, om olika dilemman och vardekonflikter i lararrollen, om
att vélja arbets- och examinationsformer i férhallande till larandemal, om att planera for progression i
undervisningen eller om att ge forslag till kurs- eller programutveckling. Sadana case ger ofta en
vardefull kontextuell inramning i bedémningsarbetet och gor det mojligt att prova en larares formaga
att navigera och fatta beslut i komplexa fragor (Darling-Hammons & Snyder 2000). Men case som
bedémningsform kan ocksa ge inblickar i lararens kreativitet, forandringsbendgenhet och idéer om
pedagogisk utveckling.

Inte heller simuleringen kan emellertid ses som autentisk per se. Hur verklighetsnédra och realistisk
uppgiften ar — och darmed graden av autenticitet — beror helt pa hur simuleringsuppgiften ar
formulerad. Men formulerad pa ratt satt kan den mycket val fungera som ett verktyg for att synliggora
aspekter av lararskapet som vanligen inte fangas in av en pedagogisk portfélj eller av en intervju.
Sedan kan simuleringen sjalvklart genomféras pa en rad olika satt. Den ska i form av sérskilda case-
seminarier, dar lararen far i uppdrag att redovisa hur denne resonerar i forhallande till en pa férhand
tilldelad uppgift. Men man kan ocksa tanka sig att en larare inom ramen for en sedvanlig intervju far ta
stallning till ett case, som antingen forelaggs vid sittande bord eller som lararen har fatt ta del av pa
forhand. Ytterligare en mojlighet &r att ldraren skriftligt reflekterar kring en forelagd
simuleringsuppgift. Som beddmningsunderlag uppvisar en sadan skriftlig redovisning av och
reflektion kring en uppgift dock stora likheter med vad som ofta framgar av en pedagogisk portfélj, lat
vara att temat for reflektion inte ar sjalvvalt.

6 SLUTSATSER

Pedagogisk skicklighet i hogre utbildning avspeglar en mycket sammansatt professionskompetens. Det
akademiska lararskapet innefattar en komplex rolluppséttning och aktualiserar en rad skilda kunskaper,
fardigheter och forhallningssatt. Att som larare synliggora detta pa ett trovardigt och bedomningsbart
satt ar inte enkelt; det ar inte heller helt enkelt fér en utomstaende bedomare att avgéra om en larare ar
skicklig eller inte. Samtidigt ar det uppenbart att det gérs kvalitativa professionsbedémningar i en rad
andra, val sa komplexa sammanhang, och det vore markligt om detta inte skulle vara mojligt ocksa nar
det gdller det akademiska lararskapet.

Huruvida det & mojligt att bedéma en larares pedagogiska skicklighet beror ytterst pa hur underlaget
for bedémningen ser ut. Den pedagogiska portféljen i kombination med en intervju, den idag
vedertagna formen for bedomning, ger i manga fall ett mycket gott bedémningsunderlag och kan i
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flera avseenden sdgas ge en autentisk bild av en larargarning. Samtidigt finns det viktiga aspekter av
lararskapet och av pedagogisk skicklighet — relationell kompetens, retorisk och dialogisk férmaga,
rumslig-kroppslig narvaro, omdémesformaga, didaktiskt gehor, improvisationsférmaga etc. — som inte
riktigt later sig fangas in av en skriftlig produkt eller av en intervju. Graden av autenticitet i
bedémningen av pedagogisk skicklighet skulle darféor kunna ©kas om portféljbedémningen
kompletterades med andra former av beddmning, till exempel observationer av en ldrares
undervisningspraktik eller olika former av simulering av undervisning. Varken observationen eller
simuleringen ar emellertid autentisk per se; autenticiteten avgors helt av det satt pa vilket
bedémningsformen tillampas. Ytterst ar det ocksa en resursfraga. Bade observationer och simuleringar
ar relativt resurskrdvande och det handlar har om att hitta en rimlig balans mellan autenticitet,
beddmningskvalitet och kostnader.
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Educating for a digital future
— Walking three roads simultaneously: one analog and two digital

M. Lahtinen, B. Weaver, Department of Informatics, School of Economics and Management, Lund
University, Sweden

ABSTRACT: In this paper we introduce the digitization challenge for higher education.
Furthermore, three parallel ‘roads’ are proposed to consider in designing higher education
content to address the digitization challenge. Program designers and educators will benefit by
giving consideration to: (1) non-digital teaching activities that promote digital literacy, (2) digital
opportunities to enhance traditional classroom practices, and (3) digitizing the university, referring
to the opportunity to move higher education into a fully digital means of distribution (MOOCs). The
paper provides examples of each road ahead.

1 INTRODUCTION

Since a few years back there has been a vocal debate on the digitization of higher education. Most
often, this debate has focused on the positive opportunities associated with digital massive online
courses (MOOCs). However, objections have been raised, arguing that the disruptive potential of
digitization has been overstated and is the result of tendentious research [1, 2]. Nevertheless, it is clear
that traditional content industries like magazine publishing [3], publishing houses [4], libraries [5] and
the music industry [6] has been subject to strong pressures to reconfigure business models based on
traditional means of distribution to digital means of distribution. Even though the verdict seems to
stand clear that digitization of higher education will take longer time than suggested by some
proponents [7], it is equally clear that long-term planning of higher education needs to consider the
opportunities of digitization [8].

Broadly speaking, the digitization pressure stems mainly from the *opportunity space’ following in the
wake of Moore’s Law [9]. In short, the continued lower cost of computing power brings with it
opportunities of progressively cost efficient delivery of services compared to traditional means of
distribution.

In the context of higher education, this pressure manifests itself in numerous ways. Prospective
students form their digital expectations as learners in the pre-university school system and as
consumers of digital services for social interaction and entertainment. The use of digital devices and
education software is since years back a reality in the pre-university school system and the established
use of services like Facebook, YouTube and Instagram among teenagers should come as no surprise to
any reader of this text. After university, and regardless of profession, work-life is increasingly
dependent on digital services and infrastructures for storage, retrieval and editing of work material.

In their role as potential employers of graduate students, firms, corporations and public agencies could
benefit from actively tailoring higher education programs to their specific needs. For example, MOOC
platform providers could match thought-leadership in any subject area with a multitude of students
geographically distant from each other. Potentially, a parallel higher education system could slowly
arise that relies more heavily on digital elements in its program delivery. An example of this is the
Minerva Schools (https://www.minerva.kgi.edu) that is built on a blended model of distribution at a
significantly lower price than a traditional campus undergraduate program (annual tuition fee stands at
$10,000 in October 2015). In the following section, we will refer to the student’s digital expectations,
the future digital work-life, the employers interest in customizing higher education for their potential
recruits by means of digital MOOC platform providers and the potential rise of the digital parallel
university system as the digitization challenge.

2 DIGITAL MISCONCEPTIONS, AND SIGNALS THEREOF

For informed designers of higher education (designers should be interpreted broadly and as a scalable
concept, meaning that a designer could potentially be an individual instructor, programme director or
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faculty/university programme management), the digitization challenge should come as no surprise.
However, in our experience, reality is more varied than that. There are still examples of rejection of
the digitization challenge, often based on the assumption that traditional campus courses clearly
outperforms online alternatives. This might be true considering that research still is ambiguous in
terms of the effectiveness of campus versus online education [10]. However, the important strategic
question is not to narrowly focus on the effectiveness of online delivery, but also include cost into the
analysis. Even if the argument of the inferior quality of the online alternative holds true, the cost of
delivery will be lower compared to the cost of running the campus course, given the potential of
economies of scale and lower marginal cost for each repetition of the course. Consequently, the drop
in cost may outweigh the drop in quality, potentially giving rise to a cost benefit ratio clearly favoring
online delivery.

In our experience, it is uncommon to encounter the full rejection stance. By far it is more common to
encounter misconceptions about the ability to deal with the digitization challenge. Below we have
listed beliefs that could signal digital ignorance. It should be noted that an individual item might be a
false positive of digital ignorance. However, if several of these misconceptions are present it could be
a sign of true digital ignorance.

Beliefs of digital preparedness

e Fully equipped computer halls secure students from the digitization challenge.

e Overhead projector with plug and play facilities for faculty and guests to connect their
equipment is an example of addressing the digitization challenge.

e Hosting your own IT operations shows aptness in dealing with the digitization challenge.

« Embedded hi-quality produced student ‘success stories’ on the university/faculty/department
homepage displays readiness to deal with the digitization challenge.

e Continuously in-house developed intranet for internal communication displays ability to stay
ahead of the game in terms of the digitization challenge.

e Faculty is on average well-prepared for the digitization challenge.

e Blogging faculty is a good example of how to deal with the digitization challenge.

Instead, we suggest that designers of higher education focus their quality assurance efforts on three
venues or roads ahead to address the digitization challenge. The first road — the analog road — aims to
develop quality assurance systems and activities that acknowledge traditional non-digital activities that
promote digital skills. The second road — the digitally overlaid classroom — seeks to harness students’
continuous connection to the Internet to add value to learners in classrooms as well as outside the
classroom. The third road — the MOOC road — suggest that designers of higher education should
actively promote efforts to reach out by means of digital distribution. Each of these roads will be
extended upon in the next section.

3 EXAMPLES OF EACH ROAD AHEAD
3.1 The “analog’ road

The rationale for including the analog road bore out of the authors’ frustration with external visitors
and auditors equating digital-centric education with the prevalence of computers and software-based
higher education management systems supporting the students. We believe it is important to offer
traditional teaching that supports the digital professional literacy. This could potentially include
content that covers technological change, innovation, digitization and history of technology. From a
problem-solving point of view, it could also include design courses that specifically target wicked
problems [11] in the context of designing and specifying interactive systems or developing business
models based on the dynamics and logics of the digital economy. Both authors of this paper run
courses covering these topics.

3.2 The road of the digitally overlaid classroom

Probably the most common instance of the digitally equipped classroom is the classroom with a
computer connected to a projector. Much can be achieved with this setup, for example use of
YouTube-clips and facilitating remote guest lectures in the classroom.
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However, a strong enhancement potential lies in leveraging the increased use of smartphones among
students. We have successfully integrated the Flipboard.com app into our classes that allows course
instructors to post news items relating to the course content off-lecture time to a common repository,
where subscribing students receive push-notifications about new postings. This facilitates connection
between specific worldly events with the theoretical concepts and models covered in the course. It also
functions as a soft reminder that the course is running and that the instructors are contributing beyond
office hours to the course, as well as beyond completion of the course.

Clickers is an established proprietary audience response technology that allows instructors to pose
questions, enable voting and displaying the result from the voting procedure. Mentimeter.com is
another digital service enabling audience voting by means of smartphones. This could be used both
live in classes as well as off-lecture time to push polls to students.

In short, the potential of the digital overlaid classroom mainly lies in harnessing students’ use of
smartphones. And in particular, push notifications act as a ‘nudging’ reminder in the form of a posted
article or a poll to be answered outside classroom-time to fuel classroom discussions or just to create a
sense of community and remote presence of the course.

3.3 The fully digital road

The fully digital road is one that fully embraces digital means of distribution. In this section we will
consider technology platforms that provide an integrated digitally environment to support the delivery
of higher education to a set of (qualified) learners, typically in the form of video lectures, assessment
support and discussion forums. MOOC platforms by definition target massive amounts of learners in
an open fashion, but MOOC technology platforms could potentially also be used for a closed set of
qualified learners. This might obviously impede the true sense of open and massive. No matter how
these platforms are used, we believe this is of minor importance for the purpose of this paper, since the
MOOC platform provides an integrated platform that enables full digital delivery beyond the physical
classroom.

We do believe that experimentation along this parallel road will be necessary. Even if it initially would
mean instructors only experimenting with recording shorter video-versions of lectures, this would
symbolize an important step forward towards utilizing MOOC platforms as means of fully digital
distribution. The reward of effective use of MOOC platforms could potentially increase the
productivity of the instructor to focus attention to more value-adding activities like improving lecture
content, curating course material or freeing time for research activities. This should internally be
acknowledged as a signal of addressing the digitization challenge.

4 CONCLUSIONS AND RECOMMENDATIONS

Given the introduced digitization challenge, designers of higher education programs will need to equip
students for a digital workplace that is already reality. We are proposing three parallel tracks to
consider in high-level design of higher education programs. Program designers and educators will
benefit by giving consideration to: (1) non-digital teaching activities that promotes digital literacy, (2)
digital opportunities to enhance traditional classroom practices, and (3) digitizing the university,
referring to the opportunity to move higher education into a fully digital means of distribution
(MOOQC:s platform).

Designers of higher education programs that mainly focus on the importance of MOOCs, typically
express awareness of higher education digitization, but with a narrow focus and lack of broader
sophistication as regards to the development tracks mentioned above.

The digital strategic challenge for any higher education program is not to eliminate any of the
proposed tracks, but rather to consider these three roads actively, continuously and simultaneously.
Digital ignorance in the short term will lead to digitization blindness rather than beneficial digitization
of higher education, that in tandem amplifies and enhances the traditional teaching activities with
running teaching activities partially and fully on MOOC platforms.
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Videofdrelasningar pa juristprogrammet —
erfarenheter och reflektioner

E. Trolle Onnerfors, Juridiska fakulteten vid Lunds Universitet

ABSTRAKT: Juridiska fakulteten vid Lunds Universitet har sedan 1996 arbetat med
natbaserad utbildning i olika former: rena natkurser, kurser med inslag av "flipped classroom”
och MOOC-kurser. Varje ar har fakulteten cirka 1000 studenter som laser rena natkurser.
Genom natkurserna kan vi na ut till ett stérre antal studenter an vad som ar mojligt nar man
bara har klassrumsundervisning. Natkurserna ar vidare ett effektivt satt att stimulera
vidareutbildning, inte minst for icke-jurister. Via natkurserna kan vi ocksa na ut till
studentgrupper som inte annars brukar ta del av utbildning pa hogskoleniva, och pa sa vis kan
vi bredda var rekrytering till juristprogrammet. Var erfarenhet ar att detta ar en
undervisningsform som val passar for dagens larare och studenter. Studenterna pa natkurserna
kan tillgodogora sig videoforelasningar nar och var det passar dem bést. De kan ocksa titta pa
inspelningarna hur manga ganger som helst, vilket underlattar for studenter med exempelvis
las- och skrivsvarigheter och koncentrationsproblem. Natkurserna innehdller betydande inslag
av interaktivitet, och som komplement till de inspelade forelasningarna far natkursstudenterna
gora sjalvrattande prov och skriftliga uppgifter, som de sedan far individuell feedback pa. Fran
lararsynpunkt sa bidrar de inspelade férelasningarna bland annat till att det frigors tid i
schemat, tid som istallet kan dgnas at exempelvis seminarier och fordjupande lektioner.

1 ALLMANT OM JURIDISKA FAKULTETENS NATKURSER

Juridiska fakulteten vid Lunds Universitet har arbetat med videoforelasningar och néatbaserad
utbildning i olika former sedan 1996. Som exempel kan ndmnas rena nétkurser, kurser med “flipped
classroom”-moment samt MOOC-kurser. De rena natkurserna erbjuds framfor allt som fristdende
kurser, och syftar bland annat till att nd ut med juridisk fort- eller vidareutbildning till icke-jurister.
Detta kan ses som en del av fakultetens fullgérande av statsmaktens uppdrag om livslangt larande. For
narvarande har vi sex stycken natkurser: tva olika juridiska introduktionskurser, en kurs i
forvaltningsratt med offentlighet och sekretess, en kurs i boenderétt, en kurs i arbetsratt samt kursen
"Juridik for larare pa gymnasiet” (som ar bestalld av Skolverket) [1].

Soktrycket till natkurserna ar hogt. Natkursen i arbetsratt ar den mest sokta fristaende kursen vid LU,
och den elfte mest sokta i landet. Flera av natkurserna ges dven som sommarkurser, nagot som
Juridiska fakulteten &r relativt ensam om att erbjuda vid LU. P& vara juridiska natkurser aterfinns cirka
70 % av det totala antalet studenter vid LU som laser fristéende kurser under sommaren. En av
anledningarna till vi erbjuder sommarkurser ar att studenterna da far en maéjlighet att fortare blir klara
med sina studier, och genomstromningen okar. Manga av natkurserna ges ocksd som
uppdragsutbildning, dar arbetsgivare képer in kurserna i syfte att vidareutbilda sin personal. Saval
Domstolsverket, Polisen, Kronofogdemyndigheten som Skolverket har kopt in sddana utbildningar [2].

Ett annat syfte med nétkurserna ar att bredda rekryteringen till juristprogrammet. Kursen "Utvidgad
juridisk introduktionskurs” (UJIK) &r en juridisk introduktionskurs som ges varje termin. UJIK har
platsgaranti, vilket innebar att alla som soker och som har grundlaggande behdrighet ocksa antas till
kursen. Kursen avslutas med en skriftlig tentamen, och de 20 mest framgangsrika studenterna erbjuds
en plats pa juristprogrammet kommande termin [3].

Under varterminen 2015 genomférde Juridiska fakulteten &ven kursen “Introduction to European
Business Law”, en av LU:s forsta MOOC:s (Massive Open Online Course). Tanken med MOOC-
kursen &r att den ska vara helt 6ppen for alla sokande. Den ska vidare vara gratis, inte ha nagra krav pa
forkunskaper och all undervisning ska ske online. De deltagande studenterna far inga hogskolepoéng,
utan kursen riktar sig framfor allt till alla som ar intresserade av @mnet. Forsta gangen kursen gavs
varterminen 2015 lockade den dver 30 000 deltagare fran 185 olika lander! En tredjedel av deltagarna
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kom fran utvecklingslander, och denna typ av kurs &r alltsa ett bra satt att na ut till grupper som inte
normalt har kontakt med universitetet och hdgre utbildning.[4].

2 PRAKTISKA ASPEKTER KRING SJALVA PRODUKTIONEN AV INSPELADE
FORELASNINGAR

Nar det galler sjalva inspelningen och produktionen av videoforelasningar, sa arbetar larare,
multimediautvecklare, studentlédrare och IT-driftspersonal tillsammans i arbetslag. Tanken med
arbetslagen ar att framfor allt att minimera den tid som lararna behdver lagga ned. Lararens uppgift ar
framfor allt att bidra med sin @mnesexpertis och ett pedagogiskt upplagg pa forelasningen. Allt
tekniskt och administrativt arbete kring inspelningen star de andra delarna av arbetslaget fér. Detta
upplagg har bidragit till att det for lararna vid fakulteten inte har kénts sarskilt betungande att
medverka i natkurserna, da vetskapen om att det finns en val fungerade infrastruktur kring sjdlva
inspelningsmomentet &r val forankrad bland den undervisande personalen. Det som tar mest larartid i
ansprak ar planeringen av forelasningen samt forfattande av inspelningsmanus. Var malsattning ar att
varje inspelat forelasningspass ska vara cirka 15 minuter langt. En inspelad film pa 15 koncentrerade
minuter motsvarar i tid ungefér 45 minuter i klassrummet, och ur studentperspektiv &r detta ett ganska
ett lagom tidsmatt for en lektion. Vi har markt att det ar battre rent pedagogiskt med flera tamligen
korta inspelningar pa en kurs an fa men langre forelasningar. En 15-minuterslektion tar cirka tre till
fem timmar att producera. Utdver det kravs det cirka tva till tre timmar till att bland annat redigera,
och synkronisera tal och bild.

Pa Juridiska fakulteten har vi formanen att ha en egen inspelningsstudio. Detta underlattar sa klart var
produktion av videofdrelasningar, och det ar valdigt enkelt for oss att géra inspelningar da vi varken
behdver hitta en studio ndgon annanstans eller hyra in personal. | studion finns utrustning i form av
bland annat en teleprompter (en apparat med en glasskiva dar manustext projiceras fran en dator) som
forenklar upplasning av forelasningsmanus. Vi arbetar &ven med en sa kallad “greenscreen”, som gor
det enkelt att &ndra bakgrund eller lagga till bildmaterial till forel&sningen.

3 PEDAGOGISKA FORDELAR MED DE INSPELADE FORELASNINGARNA

Var grundtanke &r att de inspelade forelasningarna ska likna en vanlig forelasningssal. Studenterna ska
kunna se och lyssna pa forelasaren precis som i forelasningssalen, och det finns dven en “svart tavla”,
dock i virtuell form. Samtliga foreldsningar och lektioner utvecklas och spelas in av amnesexperter
och disputerade larare pa fakulteten. Detta medfér att vi kan halla en genomgaende hog kvalité pa
forelasningarnas innehall.

En av de stora fordelarna med natkurserna ar att studenterna kan tillgodogora sig innehallet nar de vill
och var de vill. Videoférelasningarna med fakultetens larare finns tillgangliga pa kurshemsidorna
dygnet runt, och studenterna kan titta pa dem nar det passar just dem. Vi har markt att studenter med
las- och skrivsvarigheter klarar sig béttre pa natkurserna an pa klassrumskurser. De behéver inte
pedagogiskt stod i samma utstrackning som i foreldsningssalen da de sjalva kan titta pa
foreldsningarna i sin egen takt. Dessutom kan de repetera en forelasning (eller en del av den) hur
manga ganger som helst. Natkurserna passar dven bra for studenter med koncentrationssvarigheter.
Inspelningarna &r till sin uppbyggnad bade koncentrerade och strukturerade pa ett satt som
klassrumsundervisning kanske inte alltid ar. Denna kategori av studenter kan ocksa titta pa
foreldsningarna i en lugn milj6 dér inte yttre faktorer stér deras koncentration.

En annan av vara grundtankar &r att natkurserna ska innehalla betydande inslag av interaktivitet. Som
komplement till de inspelade videofdrelasningarna pa natkurserna finns det darfor pa varje kurs bade
sjalvrattande prov och problembaserade uppgifter som réttas av fakultetens nétkurslérare.
Natkurslararna utgérs av studenter pa den senare delen av juristprogrammet som arbetar extra som
amanuenser och "coacher” pa natkurserna. Bland annat har de till uppgift att lara ut juridisk metod och
studieteknik. Nar det géller skriftliga inlamningsuppgifter sa har natkurslararna utforliga typsvar till
sin hjalp. Typsvaren har utarbetats av disputerade larare pa fakulteten, ofta av samma larare som har
spelat in sjélva foreldsningen som den aktuella uppgiften behandlar.

Samtliga studenter pa natkurserna har alltsd “coacher” som kontinuerligt foljer deras arbete.
"Coacherna” ger alla studenter individuell och skriftlig respons pa inlamnade uppgifter. Studenterna
far feedback i form av kommentarer om vilka moment som har fungerat val, och vilka som kan
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forbattras till nasta gang. | manga fall far natkursstudenterna mer enskild feedback an vad
genomsnittsstudenten far i klassrummet. Studentlararna ar standigt tillgangliga pa natet for att svara pa
fragor kring kurserna, och malsattningen &r att en student ska fa svar pa en stalld fraga inom 24
timmar. Generellt sett ligger genomstromningen pa natkurserna pa samma niva som vara
klassrumskurser (cirka 65 %). Det &r ett battre resultat &n vad nétkurser i allménhet har, dar ligger
genomstrdmningen ofta kring 20 % [5]. En annan inte helt ovésentlig fordel ar att natkurserna har
lagre kostnader an klassrumskurser. Om man ser pa kurser med "flipped classroom”-inslag, sa 16sgor
de inspelade videofdreldsningarna tid i schemat, tid som istéllet kan dgnas at exempelvis seminarier dit
studenterna kan komma val forberedda da de genom de inspelade férelasningarna redan har lart sig
grunderna inom det aktuella amnesomradet.
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LU:s femte hogskolepedagogiska utvecklingskonferens, 26 november 2015

Erfarenheter fran tvarvetenskapliga projektgrupper

M. Hést, Inst. Datavetenskap, LTH, Lunds Universitet
M. Hell, Inst. Elektro- och Informationsteknologi, LTH, Lunds Universitet

SAMMANFATTNING: Tvarvetenskapliga projekt kan fylla viktiga utbildningsmal i
undervisningen. Det ar dock viktigt att malen med projekten ar tydliga. Baserat pa
genomférandet av ett antal projekt har vi tagit fram ett antal mal uppdelade enligt ett projekts
typiska faser, fran planering till rapportering och uppféljning. En annan observation ror
huruvida projekten ska ha en examinator per omrade och da fa ett tydligt djup, eller om de ska
ha en examinator for alla studenter i ett projekt.

1 INLEDNING

Manga tycker att det dr viktigt med tvarvetenskapliga projekt dar studenter arbetar i grupper fran olika
utbildningsprogram. Man kan dock genomféra denna typ av projekt pa manga olika satt och det ar
viktigt att definiera tydligt vilka utbildningsmal man har.

Demola &r ett koncept dar studenter arbetar pa uppdrag av foretag i tvarvetenskapliga team med
verkliga problem. Konceptet har provats i ett projekt dar studenter fran Lunds Universitet, Hogskolan
Kristianstad och Malmo Hogskola deltagit. | hittills genomférda omgangar foljde studenterna
existerande projektkurser fran sina utbildningar inom ramen for vilka det passade att genomfora
projekt.

Demola &r en plattform for 6ppen innovation som startades i Tammerfors, Finland, 2008. Tanken &r att
studenter med olika bakgrund, fran olika universitet, ska motas i foretagsinitierade projekt dar de loser
verkliga problem [2]. Demola tillhandahaller alltsa en process for bade studenter och féretag att i en
kreativ atmosfar jobba i tvérvetenskapliga team med verkliga problem. Studenten arbetar med
projektet inom ramen for sin utbildning. Projekttiden &r ca 4 manader och efter avslutat projekt finns
mojlighet for foretagen att kdpa resultaten, som kan vara prototyper eller “demokoncept”, till en
licensavgift som &r reglerad i forvag.

Pa Lunds universitet har arbetet med Demola dragits igang av Mobile Heights och under varen 2013
genomfdres en forsta omgang projekt. Efter detta har arbetet &gts av LU Open som varit ansvariga for
genomfdrandet. | projekten har studenter fran Lunds Universitet, Hogskolan Kristianstad och Malmo
Hogskola deltagit. Fran Lunds Universitet har i huvudsak studenter fran LTH och Ekonomihdgskolan
deltagit. Projekten har genomforts i tre omgangar, under en termin varje gang (varen 2013, hésten
2013, hosten 2014). Dessa omgangar har genomforts som testomgangar dar konceptet har forfinats
efter hand och forbattringar har inforts efter hand. Forutom det rena projektarbetet sa innehaller
projekten ett flertal specifika moment. Det finns ett par foreldsningar relaterade till hur man driver
projekt och det anordnas dven workshops med fokus pa specifika aspekter, t ex projektplan.
Studenterna genomfdr aven tva “pitchar” for att presentera sin idé och sin lésning. Den ena ligger
ungefar i mitten av arbetet och den andra ligger som ett avslutningsmoment. Vid dessa tillfallen &r
ovriga deltagare och handledare med och ger feedback.

2 GENOMFORANDE AV UTVARDERING

For att utvardera och vidareutveckla konceptet gjordes en utvdrdering med ett utvecklingsarbete. Ett
antal mal sattes upp for projektet. Ett var att formulera tydliga utbildningsmal for projekten. Dessa mal
ska vara tillgangliga for bade studenter, handledare och examinatorer fran kursstart. Malet var att detta
skulle resultera i ”rubrics” [1] for att beskriva larandemal. Ett annat mal var att utvéardera i vilken form
projekten ska ges. Detta ska resultera i ett forslag pa vilken eller vilka nya kurser som ska inréttas,
alternativt vilka befintliga kurser som kan anvéandas som “bas” for projekten. Malet var ocksa att,
baserat pa de formulerade utbildningsmalen, utvardera hur val malen kan nas i ett genomférande som
detta.

Arbetet har genomforts i foljande aktiviteter:
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e Formulering av mal i form av “rubrics”: En forsta version av mal i form av rubrics
formulerades av forfattarna till denna artikel. Malen var kategoriserade i de tre delarna
Planering, Genomférande och Rapportering och uppféljning. For varje del utarbetades ett par
specifika mal med tillhérande krav for bade Godkant och Val Godkant. Forslaget skickades
till de larare som agerade som handledare/examinatorer under hdsten 2013 och de fick
mojlighet att lamna feedback. Alla dessa bjods ocksa in till ett diskussionsmote dar vi
diskuterade forslaget. Den feedback som inkom, antingen skriftligt eller muntligt under
diskussionsmotet, anvandes for att revidera examinationsmalen. Léarare fr&n bade LTH,
Ekonomihégskolan och Malmé hégskola deltog i arbetet.

< Informationsinhdmtning och stéd for genomférande genom kontinuerlig diskussion och
kontakt med ansvariga for Demola: Fran och med varen 2013 till och med hosten 2014 holls
kontinuerliga moéten med hela projektgruppen, med ungefar 2 veckor mellan varje mote. Pa
moétena diskuterades genomférandet av Demola. Aven andra méten forekom.

e Utvardering av genomférd omgang genom enkater till studenter och handledare, samt
utvardering om forutsattningar infor framtiden genom fragor till externa intressenter: Enkater
har anvénts for att utvdrdera hur studenterna tycker att projekten motsvarar deras
forvantningar, ta reda pa vad handledarna tycker om genomforandet av projekten, samt for att
fa synpunkter pa konceptet fran personer som inte varit med aktivt, men ar viktiga for ett
eventuellt fortsatt inforande av Demola. Studentenkaten besvarades av 23 studenter. Fragorna
till handledare/examinatorer besvarades av tre handledare/examinatorer. Alla handledare
svarade inte pa alla frdgorna. Férutom de handledare som svarade pa enkaten sa har bada
forfattarna till denna rapport varit handledare i olika projekt.

Resultaten fran arbetsgrupperna och fran utvéarderingarna baserade pa enkéter analyserades informellt
genom att arbetsgruppen diskuterade resultaten. Under utvérderingen gjordes &ven en enkétstudie ur
de externa foretagens perspektiv, vilken dock inte behandlas i denna artikel.

3 RESULTAT

De “rubrics” som togs fram &r kategoriserade efter projektets faser, se appendix. For varje fas
utarbetades krav for bade Godkant och Val Godkant. | alla faser ar det viktigt att studentgruppen kan
vara drivande sjalva och ta ansvar for planering, uppfoljning, omarbete, etc. Andra, mer tekniska, mal
som att de ska ta fram en prototyp med vissa kvalitetskrav ar givetvis ocksa viktiga, men de upplevdes
mer sjalvklara och inte sd nya i sammanstéllningen. Det &r ocksa viktigt att studenterna forstar att de
sjalva ar ansvariga for att arbetet fungerar bra i gruppen och att de tillsammans &r ansvariga for
lagarbetet och kommunikationen med personer utanfor gruppen.

Aven om alla studenter inte svarade pa frdgan om hur méanga hogskolepoing de fick s& kan man
konstatera att manga studenter foljde kursen utan att fd nagra poang. De flesta tyckte att
arbetsmangden motsvarar 7,5 hp. Manga tyckte att det gav bra erfarenhet av att arbeta i projekt. De
tyckte att kursen pa ett bra satt 6kade deras formaga att samarbeta med andra. Manga studenter tyckte
att det var positivt att arbeta tvarvetenskapligt och att arbeta tillsammans med ett foretag. Svaren
innehaller forhallandevis insiktsfulla reflektioner om att arbeta tvéarvetenskapligt, t ex om
internationella projekt, vikten av att veta vilka kunskaper olika personer har, och liknande. Det finns
ocksa reflektioner om bade positiva saker och svarigheter i projekten. Detta tyder pa att studenterna
verkligen far kunskaper om att arbeta tvarvetenskapligt. Studenterna sdg ocksa problem med att inte
alla fick hogskolepoang och darmed inte hade samma ambitionsniva. De sag praktiska problem i
synkroniseringen mellan olika grupper med olika scheman. Det var ocksa problem med att manga
studenter var tvungna att resa till Lund for att traffas i gruppen. Studenterna tyckte ocksa att det ibland
var for otydligt vilka krav som fanns pa dem och vad som férvantades av dem i vissa moment, vilket
kan tolkas som ett behov av de "rubrics” som togs fram. Det ar ocksa viktigt att dessa mal verkligen
kommuniceras tydligt med alla studenter och andra inblandade under kursens gang.

Handledarna tycker att studenterna l&r sig av att arbeta i tvarvetenskapliga projekt. Det som de ser som
negativt ar att studenterna har olika ambitionsniva. Baserat pa svaren kan man ocksa konstatera att det
ar viktigt att vara tydlig mot studenterna och handledarna om vad som férvantas av de moment som
ingar i projekten.
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4 DISKUSSION

De "rubrics” som tagits fram kraver ytterligare utvardering, men vi tror att de aterspeglar amnen och
innehall som manga tycker ar viktiga. Vi tror i alla fall att det kan vara vardefullt att studera dem i
samband med att en ny kursomgang som denna planeras.

Studenterna hade, som beskrivs ovan, sin egen handledare och examinator fran den fakultet eller
institution de tillhdrde. Det var alltsa flera olika handledare associerade med varje grupp och det var i
flera grupper sallan som dessa olika handledare traffades. Det gjorde att studenterna i gruppen ibland
drogs at olika hall da de olika handledarna inte hade samma uppfattning om vad som skulle prioriteras.
Detta kan formodligen tydliggoras pa t ex ett rollseminarium. Fordelen med att ha flera examinatorer
per grupp ar att studenterna kan bli handledda och examinerade i "sitt” omrade. Om man har en
examinator for hela gruppen tror vi att handledning och examination i stérre utstrdckning kommer att
handla om projektmetodik och projektarbete i allménhet, vilket gor att studenterna inte ser samma
betydelse av att ha sin egen kompetens i gruppen.

Aven om man har studenter med olika kompetenser maste man allts& bestimma hur olika de verkligen
ska vara i projektet. Man kan antingen ha projekt dar studenterna har samma examinator och
examineras pa generella fardigheter, som projektmetodik eller grupparbete, eller sa kan de ha olika
examinatorer och examineras djupare i sina egna &mnen. En fordel med det senare &r att studenterna
verkligen kanner att de deltar i en grupp baserat pa sin kunskap och far en verklighetsforankring i att
inte alla i gruppen skulle kunna bytas ut mot nagon annan. Vi tror att det senare alternativet passar
béttre an det forsta senare i utbildningen. Svarigheten &r att det &r en storre utmaning for gruppen att
samordna allt fran schema till ambitionsniva och att det kan bli mer arbetskravande for handledare och
examinatorer. | vart projekt hade studenterna olika examinatorer eftersom de féljde olika kurser. Vi
tror att det pedagogiskt sett ar en stor skillnad mellan de tva olika satten att genomféra projekten.

Baserat pa de genomforda projekten ser vi ocksa att man behdver diskutera i vilken utstrackning
projekten ska innehalla innovation. Antingen kan fokus vara pa att komma pa nya idéer och
tillampningar baserat pa kunskaper de fatt fran tidigare kurser, eller sa kan det mer vara fokus pa ett
projektarbete och genomférande under mer specifika produktkrav. Ofta genomfors innovationer i form
av “hackathons” och liknande 6vningar, &ven om just denna teknik inte utnyttjades uttalat i dessa
projekt.

Tabell 1. Olika typer av projekt

Inte tydligt fokus pa innovation Tydligt fokus pa innovation
Olika examinatorer for olika 3 4
amnesomraden i gruppen
Samma examinator for hela 1 9
gruppen

| tabell 1 visas nagra olika typer av projekt, som vi ser att de kan genomféras pa olika satt. De projekt
som genomfordes var av kategori 4, vilket staller krav pa synkronisering av studenter, synkronisering
av examinatorer och synkronisering med uppgiftsagare, som t ex foretag som &r med. Om man ska ha
kursen senare i utbildningen sa tror vi att det ar viktigt att ha olika examinatorer for att det
amnesmassigt ska far ett innehall som stracker sig forbi projektmetodik, &ven om det dnda givetvis blir
en traning i allménna projektkunskaper. Om man har ett projekt i kategori 1 sa blir det formodligen ett
fokus pa projektmetodik och allmédnna projektkunskaper eftersom en examinator kan ha svart att
examinera olika amnen med trovardighet. Projektkurser har dock manga utbildningar redan, som
dessutom i manga fall ar anpassade till amnet (t ex [3]). For att minska pa komplexiteten kan man
overvaga kategori 3 dar man har olika examinatorer men mindre fokus pa innovation och darmed ett
nagot mindre komplext projekt. Alternativ 2 kan ocksd vara mojligt om man kan hitta
innovationsomraden som inte ar for breda amnesmassigt.
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5 SLUTSATSER

I samband med det presenterade utvecklingsarbetet togs "rubrics” fram for tvarvetenskapliga projekt,
baserat pa de motiv som fanns i dessa projekt. Det var majligt att dela upp dessa enligt projektets
faser, dvs. planering, genomférande och rapportering.

Nér det géller tvarvetenskaplighet tror vi att det ar en fordel att ha olika examinatorer for olika &mnen
eftersom det ger majlighet till storre innehallsmassigt djup, men att det givetvis gor projektet mer
komplext.

Vi vill tacka Charlotte EkIOf fran LU Open for att hon varit med och drivit student-projekten och for
vardefulla kommentarer pa denna rapport, samt Peter Lgvchall pA LU Open for vardefulla
kommentarer pa denna rapport.
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BILAGA: DEFINIERADE "RUBRICS”
Underkand Godkénd Mycket bra
Planera Definiera projekts Ingen sjélvstandig Reflekterat kring Kritiskt reflekterat och
inriktning utifran reflektion kring definition av projektet och | valt ansats i projektet
upplevt uppdragsgivarens definition | dess inriktning utifran upplevda behov
problem/behov/ av problemet
symptom
Utifran projektets Svag koppling mellan Koppling till uppdraget God koppling till
inriktning valja inriktning och val av finns, merparten av uppdraget och val av
angreppsatt och genomfdrande aktiviteterna genomténkta | kritiska aktiviteter i
centrala aktiviteter genomfdrandet
kring genomfdrande
Gora projektplan Vasentliga delar av planen Innehéller vasentliga delar | Innehaller bra delar med
saknas med realistisk realistisk tidsplan/effort/
tidsplan/effort/ organisation/riskanalys
organisation/riskanalys
Genom- Folja/folja upp/ Studenterna har inte aktivt Foljer projektplan Kontinuerlig uppféljning
fora uppdatera projekt- anvént projektplanen under
plan arbetet.
Lagarbete, Alla vet inte vad de andra Stodjer varandra och tar Stodjer varandra och tar
samverkan, integrera gor i projektet. Tydligt att ansvar for helheten. Alla ansvar for helheten pa ett
kompetenser alla inte bidragit bidrar. integrativt sétt (gor
varandra béttre)
Bidrag Otydligt bidrag jamfort med | Forhaller sig till Systematisk analys av
existerande produkter existerande produkter bidrag, t ex SWOT
Utveckla prototyp Bristfallig prototyp som inte | Efter forutsattningar, mal | Avsevart battre 4n man
héller den standard man kan | och fragestallningar i kan férvanta sig
forvénta sig. projektet.
Samarbete med Uppdragsgivare har inte Uppdragsgivare vél Uppdragsgivare mycket
uppdragsgivare kunnat vara delaktiga eller informerade och far gehor | néjda med processen
inte informerats for sina synpunkter
Rappor- Slutrapport Ej tydligt att slutrapporten Foljer mall. Innehaller Mycket val genomférd
tering och &r val genomarbetad. samhéllsaspekter, t ex analys/reflektion kring
uppfolj- Innehéller inte alla moment. | omvarldsanalys och etiska | vad som fungerat och
ning Otydlig reflektion kring vad | aspekter. Uppfdljning kritiska (for utfallet)
som fungerat och kritiska kring utfallet gérs i form aktiviteter i processen.
(for utfallet) aktiviteter i av reflektion kring vad
processen. som fungerat och kritiska
(for utfallet) aktiviteter i
processen.
Pitch (2 st) Otydlig pitch, inte vél Val genomtankt. Nar Mycket bra pitch.
forberedd. Demolas mal.
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Att genomfdra ett sjalvstandigt arbete vid Lunds universitet
— studenters perspektiv

0. Holmstrom, avd Kvalitet och utvardering, Lunds universitet

ABSTRAKT: Foreliggande paper redogor for en enkéatstudie som fokuserar pa studenters
erfarenheter av att genomfora ett sjalvstéandigt arbete vid Lunds universitet. Studiens syfte ar
att belysa hur olika utbildningar lyckas forbereda studenterna for det sjalvstandiga arbetet, hur
studiemomentet organiseras och hur olika upplagg kan tankas paverka studenternas upplevelser
och studieframgangar. Nagra av dem som besvarat enkaten har genomfort sitt sjalvstandiga
arbete inom utbildningar som tilldelades omddmet bristande kvalitet respektive mycket hog
kvalitet i Universitetskanslersambetets kvalitetsgranskning och studien underséker ocksa om de
har tva olika studentgrupperna pa nagot satt har gjort olika erfarenheter av studiemomentet.
Enkaten skickades till 1672 studenter som genomfért ett sjalvstédndigt arbete vid Lunds
universitet och 714 valde att svara (43%). Studien visar bland annat att de flesta som genomfor
ett sjalvstandigt arbete vid Lunds universitet upplever sig vara véal forberedda. Men det géller
langt ifran alla och kvinnor upplever sig vara samre forberedda an méan. Dartill uttrycker
studenterna ett stort intresse for att ta del av tidigare studenters sjalvstandiga arbeten samtidigt
som utbildningarna sallan organiserar sadan lasning som ett forberedande moment.
Handledningen framstar inte 6verraskande som helt central for hur studenterna upplever
kursmomentet i sin helhet. De allra flesta studenter som tycker att handledningen generellt sett
fungerade val férmedlar ocksad positiva erfarenheter av kursen som helhet. Fér dem som av
olika anledningar anser att deras handledning inte fungerade géller oftast det motsatta.

1 INLEDNING

Med 1993 ars examensordning uttrycktes att studenter som tog examen pa kandidat- och magisterniva
skulle ha fullgjort ett examensarbete motsvarande en halv respektive en hel termins heltidsstudier
(Hogskoleverket, 1999) och som ett viktigt led i den svenska anpassningen till Bolognaprocessen
innebar 2007 ars examensreform att genomférandet av ett sjalvstandigt arbete blev obligatoriskt for
alla examina (Hogskoleverket, 2012).! Att det sjalvstandiga arbetet har en central betydelse i
universitetsutbildningen kommer ocksa till uttryck i flera propositioner fran den svenska regeringen. |
propositionen Ny varld — Ny hogskola beskrivs det sjalvstdndiga arbetet som ett viktigt tillfalle for
studenten att tillampa vetenskaplig metod och att visa prov pa sin vetenskapliga formaga och mognad i
forhallande till det stundande yrkeslivet eller vidare studier (proposition 2004/05:162). Déarmed
framstalls det sjalvstdndiga arbetet som en viktig aspekt av resultatet av utbildningen och i
propositionen Fokus pa kunskap — kvalitet i den hogre utbildningen betonas att arbetet &r ett viktigt
underlag for den som vill forsta relationen mellan universitetsutbildningens mal och resultat
(proposition 2009/10:139). Mot denna bakgrund fick de sjélvstandiga arbetena ocksa en central
betydelse ndr Universitetskanslersimbetet utformade ett resultatbaserat utvérderingssystem vars
primara syfte var att studera relationen mellan utbildningarnas forvéntade och faktiska resultat.
Utvarderingssystemet tillampades 2011-2014, det graderade utbildningarna utifran omdoémena
bristande kvalitet, hdg kvalitet och mycket hdg kvalitet och tillsammans med utbildningarnas
sjalvvérderingar, studentintervjuer och alumnperspektiv utgjorde studenternas sjalvstdndiga arbeten
grunden for beddmningen (Hogskoleverket, 2012).

Pa genomforandenivan medfor det sjalvstandiga arbetet flera olika utmaningar bade for utbildningarna
som organiserar studiemomentet och studenterna som genomfor arbetet. Fran uthildningarnas sida ska
studiemomentet planeras, schemaldggas och koordineras, handledare och examinatorer ska utses,
betygskriterier ska formuleras och kommuniceras, arbetena ska examineras och eventuella
utbildningsinslag utdver handledningen ska genomforas. Dessutom lankar det sjilvstdndiga arbetet

! Det sjalvstandiga arbetet kan benamnas pé en rad olika sétt i olika utbildningar. Examensarbete, uppsats och x-
jobb &r ndgra exempel. Harifran anvands genomgéende termen sjalvstandigt arbete.
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med nddvandighet till studenternas tidigare utbildning. Hur har utbildningen lyckats férbereda
studenterna? Har utbildningen utformats pa ett sadant satt att studenterna har goda kunskaper inom de
olika moment som de maste beharska for att klara av att genomfora ett sjalvstandigt arbete? For
studenterna innebar det sjalvstandiga arbetet saval utokad frihet som utokat ansvar och
studiemomentet beskrivs ofta som i grunden olikt alla andra som de genomfért inom ramen for sina
studier (jfr Strandberg & Toshach, 2014). Forvisso skiljer sig forutsattningarna at mellan olika
utbildningar och vetenskapsomraden. Men som regel innebédr det sjalvstandiga arbetet att
studieprocessen pagar under en langre tidsperiod an man vant sig vid, att forvantningar pa det egna
kunskapsbidraget 6kar och att tidigare kunskaper inom d@mnesomradet ska tillampas pa ett moget och
insiktsfullt satt. Pa sa vis kan det sjalvstandiga arbetet erbjuda ett tillfalle till fordjupning inom ett
intressant omrade och det kan 6ppna majligheter till bade arbete och forskarstudier. Men det kan ocksa
vara en kélla till besvikelse och frustration. Exempelvis moter Lunds universitets studentombud en hel
del fragor fran studenter som kant sig oréttvist eller illa behandlade i samband med genomforandet av
sitt sjalvstandiga arbete (Studentombudets drenderapport, lasaret 2013-2014). Dessutom kan studenter
som arbetar med ett sjalvstandigt arbete och som drabbas av nagon kris eller ndgot annat problem vara
sarskilt sarbara eftersom uppsatsarbeten vanligtvis stéller stérre krav pa kreativitet och sjalvstandighet
an vad dvriga studiemoment gor (Hégberg & Eriksson, 1998).

1.1 Syfte, metod och material

Under 2014 genomforde avdelningen Kvalitet och utvérdering en enkatundersokning som fokuserar pa
studenters erfarenheter av att genomfora ett sjalvstandigt arbete vid Lunds universitet. Studiens syfte
var att belysa hur olika utbildningar lyckas forbereda studenterna for det sjalvstdndiga arbetet, hur
studiemomentet organiseras och hur olika upplagg kan tankas paverka studenternas upplevelser och
studieframgangar. Nagra av dem som besvarade enkaten hade genomfort sitt sjalvstandiga arbete inom
utbildningar som tilldelades omddmet bristande kvalitet respektive mycket hdg kvalitet i
Universitetskanslersambetets kvalitetsgranskning och studien undersoker ocksa om de har tva olika
studentgrupperna pa nagot satt gjorde olika erfarenheter av studiemomentet. Enkaten skickades till
1672 studenter som genomfort ett sjalvstandigt arbete vid Lunds universitet och 714 valde att svara
(43%). | svarsgruppen ingar studenter fran Ekonomihdgskolan, Humaniora och Teologi (HT), Juridisk
fakultet, Lunds tekniska hogskola (LTH), Medicinsk fakultet, Naturvetenskaplig fakultet,
Samhaéllsvetenskaplig fakultet och Universitetets sérskilda verksamheter (USV).

2 RESULTAT

Resultatet av undersékningen har redovisats i en rapport som publicerades under hosten 2015 i
rapportserien Utvardering vid Lunds universitet (Holmstrém, 2015:275). Foreliggande paper ar en
sammanfattande redovisning av studiens viktigaste resultat.

2.1 De flesta upplever sig vara val forberedda pa att genomfora ett sjalvstandigt arbete — men
det galler langt ifran alla och kvinnor upplever sig vara samre forberedda an méan

Bland de studenter som aldrig tidigare hade genomfort nagot sjalvstandigt arbete upplevde merparten
att de var mycket eller ganska val forberedda med avseende pa manga centrala aspekter av
arbetsprocessen. Exempelvis framholl de flesta att de infor studiemomentet behérskade att sdka
litteratur (86%) och att referera vetenskapligt (79%). | andra avseenden kan studenter ké&nna sig
betydligt mer oférberedda och osékra. Sett dver hela universitetet uppger néastan var fjarde att de kdnde
sig oférberedda pa att skriva vetenskapliga texter (24%). Annu nagot fler upplevde sig vara
ofdrberedda pa att arbeta utifran vetenskaplig metod (33%) och att tillampa teoretiska perspektiv
(30%). | sammanhanget kan noteras att kvinnor ger uttryck for en storre osakerhet &n mén genom att
de generellt sett upplever sig vara samre forberedda pa att genomfora det sjalvstandiga arbetet.

2.2 Fatar del av tidigare studenters sjalvstandiga arbeten inom ramen for sin
examensarbeteskurs — men intresset ar stort

Att utbildningarna pa nagot satt organiserar studier av tidigare studenters fardiga sjalvstandiga arbeten
skulle kunna vara ett mojligt satt att forebygga kanslor av osékerhet inom studentgruppen. Att
studenterna tar del av och diskuterar andras sjalvstdndiga arbeten som ett moment i sin utbildning
tycks dock vara ovanligt. Endast 15% av de studenter som aldrig tidigare hade genomfort ett
sjalvstandigt arbete uppger att de tog del av nagon tidigare students arbete som en organiserad del av
utbildningen. Samtidigt tycks intresset vara stort. Fler &n sex av tio (61%) av dem som stod infor att
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gora ett sjalvstandigt arbete for forsta gangen uppger att de pa eget initiativ studerade nagon tidigare
students examens- eller uppsatsarbete. | det har avseendet finns saledes en stor diskrepans mellan a
ena sidan utbildningens fokus och a andra sidan det intresse som studenterna sjélva ger utryck for. Att
utbildningarna i lag grad organiserar lasning av andras sjalvstandiga arbeten samtidigt som
studenternas intresse verkar vara stort galler inom samtliga fakulteter och det vacker flera intressanta
fragor. Ar studenternas egenhindiga lasning ett fullgott alternativ eller skulle behaliningen pé& nagra
avgorande satt bli battre om lasningen organiserades och genomfdrdes som ett inslag i utbildningen?
Hur skulle ett utbildningsmoment som inbegriper lasning och diskussion av andras sjalvstdndiga
arbeten kunna organiseras for att studenterna skulle bli battre forberedda pa att genomfora sitt eget
arbete?

2.3 Studenter som ser en koppling mellan det sjalvstandiga arbetet och deras fortsatta studier
eller yrkesverksamhet &r mer motiverade éan andra

Hur studenterna blivit férberedda genom universitetsutbildningen har givetvis en avgérande betydelse
for deras mojligheter att genomfora det sjalvstandiga arbetet pa ett bra satt. Samtidigt ar studenternas
egen motivation en viktig utgangspunkt for saval uppstarten av arbetet som arbetsprocessen i stort. Av
tidigare studier framgar tydligt att det langt ifran alltid &r sa att studenterna ser fram emot och
inspireras av uppgiften. I en kartlaggning av Hogskoleverket (1999) framtrader a ena sidan en grupp
studenter som betraktar det sjalvstandiga arbetet som ett slags méstarprov som erbjuder en méjlighet
att fordjupa sig i ett intressant problemomrade. A andra sidan beskrivs en studentgrupp som mer
betraktar det sjalvstandiga arbetet som nagot nodvandigt ont som de maste genomfora for att fa ut sin
examen och for den har gruppen kan arbetet i varsta fall liknas vid en mardrom. Ett annat exempel pa
att studenterna inte alltid uppskattar arbetsprocessen kan hamtas fran en intervjustudie av Strandberg
och Toshach (2014), i vilken det framkommer att en del studenter kan kanna sig uttrakade och att den
yttre motivationen i form av ett examensbevis inte alltid ar tillracklig.

Bland studenterna som medverkar i den hdr undersékningen uppger de flesta (72%) att de kande sig
mycket eller ganska motiverade att genomfora sitt sjalvstdndiga arbete. Samtidigt uppger var femte
(20%) att de kande sig omotiverade. De studenter som var mest motiverade ar de som ser en tydlig
koppling mellan det sjalvstandiga arbetet och deras fortsatta studier eller framtida yrkesverksamhet.
De allra flesta som var intresserade av att soka forskarutbildning uppger ocksa att de kénde sig starkt
motiverade att genomfora det sjalvstandiga arbetet (83%). Samma sak galler for betydligt farre av dem
som inte uttrycker nagot intresse for att doktorera (61%). Andra uppfattade att det sjalvstandiga arbetet
skulle ha stor betydelse nar de sokte arbete och av dessa var den stora merparten starkt motiverade att
genomfora arbetet (83%). Bland de studenter som inte kopplade det sjalvstandiga arbetet till sina
framtida mojligheter pa arbetsmarknaden uppgav farre att de var motiverade att genomféra det
sjalvstandiga arbetet (63%).

2.4 Handledningen har avgdrande betydelse for hur studenterna upplever studiemomentet —
och vélinformerade och val forberedda studenter tycker att handledningen fungerar bast

Som regel utgér handledningen den mest framtrddande och ibland enda undervisningsformen for
studenten som genomfor ett sjalvstandigt arbete. Denna sérstallining innebér att handledningen har en
central betydelse for hur studenterna upplever och griper sig an det sjélvstandiga arbetet. Av en
forskningsgenomgang av Sveen och Magnusson (2013) framkommer tydligt att det finns ett nara
samband mellan handledningens utforande och ett lyckat sjalvstandigt arbete. Aven i foreliggande
undersokning framtrader handledningens centrala betydelse for hur studenterna upplever
utbildningsmomentet. De allra flesta (80%) studenter som tycker att handledningen generellt sett
fungerade val formedlar ocksa positiva erfarenheter av kursen som helhet. Fér dem som av olika
anledningar anser att deras handledning inte fungerade galler ofta det motsatta. Endast lite drygt var
fjarde student (28%) som tyckte att handledningen fungerade daligt var néjd med kursen som helhet.

De studenter som tycker att deras utbildning forberett dem for att genomfora sitt sjalvstdndiga arbete
pa ett bra satt ar i hogre grad tillfredsstallda med handledningen an de som upplevde sig vara
ofdrberedda. Detta galler sa gott som inom alla fakulteter och oberoende om férberedelserna handlar
om att skriva vetenskapliga texter, att soka litteratur, att referera vetenskapligt, att arbeta utifran
vetenskaplig metod eller att tilldampa teoretiska perspektiv. En annan aspekt som har stor betydelse for
hur studenterna upplevde handledningen &r hur valinformerade som de anser sig ha blivit om
forutsattningarna for genomférandet av det sjélvstandiga arbetet i samband med kursstart. Ju battre
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informerade som studenterna blivit, desto béttre tycker de ocksa att handledningen fungerade. Aven
detta géller i princip inom samtliga fakulteter och det galler oberoende om informationen handlar om
handledningens omfattning, vilken formalia som galler, inlamningsdatum eller betygskriterier. Att vél
forberedda och valinformerade studenter i mycket hogre grad an oforberedda och daligt informerade
tycker att handledningen fungerar pavisar att forutsattningarna fér handledning &ar betydligt mera
gynnsamma i uthildningsmiljéer som prioriterar forberedelser och information. | saddana miljoer
behdver handledaren inte kompensera for bristfalliga forberedelser eller vag information och
handledningen kan fullt ut handla om framatskridandet av det sjalvstandiga arbetet. Detta skapar i sin
tur goda forutsattningar for en handledningssituation som &r gynnsam utifran saval ett student- som ett
handledarperspektiv.

2.5 Viktigt att veta vad som galler for handledningens omfattning

Sett dver alla fakulteter &r sex av tio (61%) studenter av uppfattningen att de fick tillrackligt med
handledning under genomforandet av sitt sjalvstandiga arbete och forhallandevis fa (13%) anser med
bestamdhet att handledningen varit otillracklig. Av de studenter som framhaller att de i samband med
kursstart fatt mycket tydlig information i fraga om handledningens omfattning anser drygt sju av tio
(73%) att de fatt tillrackligt med handledning. Samma sak framhalls endast av var tredje (33%) av de
som omvant upplevde sig ha fatt mycket otydlig information. Detta pekar pa betydelsen av att klargéra
spelreglerna for handledningens omfattning och pa sd vis kommunicera vilka forvantningar som
studenterna kan ha pa sina handledare i detta avseende.

2.6 Betydelsen av aterkoppling — och frustration 6ver motstridiga signaler fran handledare och
examinator

De flesta — nastan atta av tio — framhaller att deras sjalvstandiga arbete i det stora hela diskuterades pa
ett konstruktivt satt vid examinationstillfédllet och merparten (68%) formedlar att examinationen
fungerade bra med avseende pé den feedback som de fick fran sin examinator. Aven om merparten har
positiva erfarenheter av hur examinationen fungerade visar en ganska stor méangd kommentarer pa att
besvikelsen dar mycket stor bland studenter som gjort den motsatta erfarenheten. Nagra uttrycker sin
besvikelse Gver att examinatorn inte var med vid examinationstillfallet och andra upplever att
examinatorn var daligt palast eller helt enkelt verkade vara ointresserad.

Enligt de riktlinjer som uttrycks i Rattighetslistan fér Lunds universitets studenter? bor handledare och
examinator om mdjligt inte vara samma person. Ett viktigt argument ar att ett system med separerade
funktioner blir mer rattssékert for studenten. Dessutom kan det vara svart for den enskilde lararen att
balansera mellan den stddjande handledarrollen och den betygsattande examinatorrollen. Av
studenternas svar framgar att det sjalvstandiga arbetet i de flesta fall examineras av en annan person an
handledaren. Samtidigt ar det ingen ovanlighet att den som handlett arbetet ocksa &r examinator. Sett
over hela studentgruppen uppger 7% att handledare och examinator var samma person och detta
forekommer inom alla fakulteter. Det ar dock vanligare inom framforallt HT men &ven LTH déar var
femte (20%) respektive var tionde student (10%) uppger att deras handledare examinerade deras
sjélvstandiga arbete.

Samtidigt som handledare och examinator forvantas vara olika personer innebdr separerade funktioner
att studenten kan uppleva att deras handledare sagt en sak medan deras examinator sdger en annan.
Dessa ganska komplexa utgangspunkter forutsatter som regel dialog och samarbete mellan handledare
och examinator. Detta verkar dock inte alltid vara en enkel sak. Frustrationer éver motstridiga signaler
fran handledare och examinator ar ett av de mest centrala problemomradena nar studenterna i
foreliggande undersokning formedlar kritiska perspektiv géllande examinationen av deras
sjalvstandiga arbete.

2.7 Det sjalvstéandiga arbetet bidrar i hog grad till studenternas kunskapsutveckling och
larande — och de flesta ar stolta dver sitt arbete

Manga studenter framhaller att genomférandet av det sjalvstandiga arbetet i hog grad utveckade deras
kunskaper och férmagor inom flera olika omraden. Omkring tre av fyra vid Lunds universitet i stort
uppger att det sjalvstandiga arbetet i hog grad innebar att de starkte sin formaga att sjalvstandigt l6sa
problem och att de i hég grad utvecklade sitt kritiska tdnkande och sina teoretiska kunskaper. Nastan

2 http:/www.lu.se/sites/www. lu.se/files/handbok-rattighetslistan-webb.pdf
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sju av tio (68%) tycker ocksa att det sjalvstandiga arbetet ledde till att de i hog grad utvecklade sina
kunskaper om vetenskaplig metod. Att genomfora ett sjalvstandigt arbete innebéar som regel ocksa att
studenterna ges mojlighet att fordjupa sig inom nagot omrade som de finner sarskilt intressant. Den
mojligheten verkar i mycket stor utstrackning béra frukt i form av fordjupade kunskaper. De allra
flesta (91%) anser att genomfdrandet av det sjalvstandiga arbetet i hdg grad bidrog till att fordjupa
deras kunskaper inom omradet for utbildningen. | sammanhanget kan ocksa noteras att nastan tre av
fyra studenter (73%) i hog grad &r stolta dver sitt arbete och att farre &n var tionde (9%) uttrycker en
direkt besvikelse eller ett missndje i det har avseendet. Att den stora merparten av studenterna &r stolta
over sitt arbete galler inom samtliga fakulteter.

2.8 Studenternas erfarenheter av det sjalvstandiga arbetet inom utbildningar med mycket hdg
respektive bristande kvalitet

Merparten av studenterna som medverkar i undersékningen blev registrerade som godkanda pa sitt
sjalvstandiga arbete under varterminen 2014. Darutver gjordes ett tillaggsurval som inkluderar
studenter som genomforde sitt sjalvstandiga arbete pa utbildningar som tilldelades omdémena mycket
hog kvalitet respektive bristande kvalitet i Universitetskanslersdmbetets nationella utvérderingar.
Eftersom bedémningarna i hdg grad ar baserade pa de sjélvstandiga arbetenas kvalitet ger de en méjlig
utgangspunkt for att studera arbetenas kvalitet mot bakgrund av utbildningarnas innehall och struktur.
Vilka erfarenheter av att genomfora ett sjalvstdndigt arbete vid Lunds universitet formedlas av
studenter som genomforde sitt arbete inom en utbildning som tilldelades omddmet mycket hog
respektive bristfallig kvalitet?

Utifran den har studiens resultat ar det svart att finna nagra enkla och entydiga svar pa den har fragan.
Samtidigt kan nagra resultat som berér relationen mellan studenternas erfarenheter och bedémningen
av utbildningarnas kvalitet vara intressanta att reflektera kring. Dessa handlar framfdrallt om utvalda
delar av handledningen, hur studenterna anser sig ha blivit forberedda pa att genomféra det
sjalvstandiga arbetet, den skiss som nagra lamnat in infor genomforandet samt om studenterna hade
tagit del av ndgon annans sjalvstandiga arbete nar de sjalva gav sig in i arbetsprocessen.

Ett exempel ar att fler studenter fran de utbildningsmiljéer som bedomts som starkare anser att
handledningen fungerade véal med avseende pa handledarens formaga att ge konstruktiv feedback,
handledarens forberedelse infér handledningstillfallet, diskussion av tidplan och delmdl samt
diskussion infor varje nytt delmoment. Ett annat exempel ar att studenter fran utbildningar som
bedomts halla mycket hog kvalitet generellt sett anser sig ha varit battre forberedda pa att genomfoéra
det sjalvstandiga arbetet &n de studenter som bedrivit sina studier inom miljéer som beddmts
bristfalliga. Drygt hélften uppger att de i samband med kursstart ldmnade in en skiss 6ver sina planer
pa det sjalvstandiga arbetets planerade syfte och innehall. Detta ar dock inget som i sig sjalvt verkar
stdrka arbetsprocessen. Tvartom hade fler av de som genomfdrde sitt arbete inom en utbildning som
beddmts som bristfallig l&mnat in en skiss &n vad som var fallet inom de utbildningar dar kvaliteten
bedomts som hdg. Daremot framstar responsen pa skissen som viktig. Bland de som kommer fran
utbildningsmiljoer som bedémts ha mycket hog kvalitet uppger dubbelt s& manga (54%) att de fatt
respons pa sin skiss jamfort med de som bedrivit studierna inom en utbildning som bedémts ha
bristande kvalitet (27%). Ytterligare ett exempel &r att en betydligt hdgre andel studenter inom de
utbildningar som ansetts vélfungerande hade tagit del av ett sjalvstandigt arbete innan de genomforde
sitt eget. Medan drygt sju av tio studenter (71%) fran utbildningar som bedémts halla mycket hog
kvalitet hade tagit del av en annan students sjalvstandiga arbete géller samma sak for farre an hélften
av studenterna (44%) som bedrivit sina studier i en miljé som beddmts brista i kvalitet.

3  AVSLUTNING

Som tidigare framgatt ar foreliggande paper en kortfattad sammanfattning av resultatet av en ganska
omfattande kvantitativ undersdkning som redovisats i en rapport i rapportserien Utvardering vid Lunds
universitet (Holmstrom, 2015:275). Darmed har langt ifran alla statistiska bearbetningar och analyser
kunnat beredas plats i texten. Framforallt har det inte varit mojligt att inkludera fakultetsvisa
sarredovisningar, vilket ar ett genomgaende inslag i den statistiska redovisningen i den mer
omfattande rapporten. Samtidigt géller studiens huvudsakliga slutsatser i princip for alla fakulteter.
Héribland framtrader kanske framférallt handledningens helt centrala betydelse for hur studenterna tar
sig an och upplever studiemomentet och att forutsattningarna fér en vélfungerande handledning
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framstar som betydligt battre inom utbildningsmiljoer som prioriterar forberedelser och information
infoér studenternas genomférande av sitt sjalvstandiga arbete.

REFERENSER

Holmstrém, O. (2015): Att genomfdra ett sjalvstandigt arbete vid Lunds universitet. Studenters
perspektiv. Utvardering, rapport nr. 2015:275. Lunds universitet.

Hogberg, M. & Eriksson, A. (1998): Frén akilleshal till flaggskepp. En idébok kring
grundutbildningens examensarbete. Avdelningen for utveckling av pedagogik och interaktivt
larande, Uppsala universitet.

Hogskoleverket (1997): Examensarbetet — examination och genomférande. Stockholm:
Hogskoleverket.

Hogskoleverket (2012): Hogskoleverkets system for kvalitetsutvardering 2011-2014. Examina pa
grund och avancerad niva. Stockholm: Hégskoleverket.

Hogskoleverket (1999): Mastarprov eller mardrom? Studenters uppfattningar om examination av
sjalvstandigt arbete. Stockholm: Hogskoleverket.

Regeringens proposition 2004/05:162: Ny vérld — ny hdgskola.

Regeringens proposition 2009/10:139: Fokus pa kunskap — kvalitet i den hogre utbildningen.

Strandberg, U. & Toshach, E. (2014): Vad ar det vi vill ska handa med den som gar igenom en
universitetsutbildning? Studenters vittnesmal om uppsatsskrivande och skrivprocessens
potential att bidra till manniskors bildning. Grundtviginstitutet vid Gd&teborgs universitet,
skriftserie nr 14.

Studentombudets arenderapport lasaret 2013/2014. Studentombudet vid Lunds universitets
studentkarer.

Sveen, H. & Magnusson, J. (2013): "Handledningens vad, hur och varfor — interaktionella monster
med fokus pa rost” i Hogre utbildning, vol 3, nr 2, 2013, 83-86. www.hogreutbildning.se — en
vetenskaplig tidsskrift om larande och undervisning i hégskolan.




LU:s femte hogskolepedagogiska utvecklingskonferens, 26 november 2015

Immersive Linear Algebra
— The world’s first linear algebra book with interactive figures

J. Strém, Ericsson Research, K. Astrom, Lund University and T. Akenine-Méller, Lund University

ABSTRACT: This paper describes the development of the world’s first linear algebra book with
interactive figures.

1 INTRODUCTION

At university level, the mathematics education starts with courses in analysis and linear algebra.
Whereas analysis is a topic that is familiar for the students, the topics in linear algebra are mostly new.
These topics include solving systems of linear equations, theory of linear vector spaces, matrix theory
and theory of determinants. Already the Babylonians knew how to solve a system of two linear
equations in two unknowns. In the 2000-year-old Chinese textbook “Nine Chapters of the
Mathematical Art”, chapters 7 and 8 treat methods for solving systems of linear equations. Problem 7
in chapter 8 reads:

“Now there are 5 cattle and 2 sheep costing 10 liang of silver, 2 cattle and 5 sheep costs 8 liang of
silver. Tell: What is the cost of a cow and a sheep, respectively?”

The theory of determinants was developed during the 17" century and onwards by Seki Takakazu in
Japan, by Gottfried Leibnitz in Germany and others. The concepts of matrices were developed later.
During the first half of the 20" century several modern textbooks were written. Today an introductory
course in linear algebra describes and connects all of the four topics above. Considering the long
history of books in linear algebra, writing a new textbook on the topic is thus somewhat daunting.

Many of the new concepts in linear algebra are geometrical in nature. One needs to understand and
visualize things like points, lines, planes, projections and vectors both 2D and 3D. In writing this
immersive linear algebra book our idea has been to develop interactive figures so as to ease the
understanding of the new concepts.

2 DEVELOPMENT

The interactive linear algebra book (immersivemath.com) was developed over the span of three years
by a three-man team with academic backgrounds in mathematics, computer graphics, computer vision
and image coding. The authors have worked on the project mostly on a sporadic basis, though one of
us has spent a 6-month period focusing the majority of his time on the book and our tools. In the
project several tools were used to render the text, the mathematical equations and the interactive
figures. The bulk of the book is written in LaTeX-style format. This allows for writing of the text and
the mathematical equations in a way that is similar to what a traditional textbook would be written. A
custom-made program was developed to parse our augmented LaTeX source to HTML5. An open
source library, MathJax, was used to display the mathematical equations. The figures were
programmed using JavaScript using a graphics engine that we have developed for the interactive
illustrations.

3 RELEASE AND RECEPTION

The first four chapters of the book were released in the late evening of September 7, 2015. Within the
first 24 hours the book had generated 20 000 views. The news of the book travelled fast and ended up
on forums such as Hacker News. Since this initial onrush there is a steady stream of users to the site,
with occasional peaks for example when new material is released. We have also been interviewed by
the local news station, Sydnytt, which featured a 3-minute clip on the 2015-10-26. To date, we have
had over 140,000 page views from over 45,000 users. We have also seen that the University of Hawaii
is referring to our book in their education. The fifth chapter was released in October and we are in the
process of releasing chapter six.
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4 USE IN TEACHING

Since the book is not finished, we do not expect the book to be used in teaching yet, although the
material can be used partly and the interactive figures can be used e g during lectures. We are now
eager to finish the book and to see how it can be used in teaching. One interesting question is to try to
explore, investigate and measure to what extent the interactivity of the figures can be used to enhance
the learning process. These figures probably need to be improved and modified to optimize the
understanding.

5 SUMMARY AND ACKNOWLEDGMENTS

The paper describes our efforts to develop an on-line and interactive textbook for linear algebra. In the
process we have developed tools that can be used for writing such books and for simplifying the
development of such interactive figures.
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Det medicinska latinet i en digital kontext — tradition och
fornyelse pa lakarprogrammet i Lund

M. Granmo*, F. Bengtsson*, C. Sjoberg”
“Medicinska Fakulteten, “Humanistiska Fakulteten, Lunds universitet

ABSTRAKT: I syfte att underlatta inlarningen av anatomins latinska terminologi aterinforde vi
for ett par ar sedan latinundervisning pa termin 2, Lakarprogrammet vid Lunds Universitet.
Genom ett samarbete mellan medicinska och humanistiska fakulteterna far lakarstudenterna en
historisk bakgrund till varfor latinet blev anatomins sprak, varfor det fortsatte anvéandas och
fortfarande spelar en stor roll inom professionen idag. For att lattare lara sig de anatomiska
termerna far studenterna aven en introduktion till latinets grammatiska struktur. Fokus ligger
darefter pa de bojningsformer som anvénds specifikt inom terminologin. Dessa forelasningar ar
mycket uppskattade och har resulterat i att studenter pa eget initiativ startat kvallsundervisning
med fordjupning i olika aspekter av spraket. Sedan nagra terminer har vi inkorporerat
seminarierna i ordinarie kursschema under dagtid.

I ett mer generellt perspektiv driver vi ett fornyelsearbete med en satsning pa flexibelt larande
dar studentaktiverande digitala pedagogiska verktyg anvands som komplement till lararledd
undervisning (blended learning). Detta har resulterat i att stora delar av anatomicurriculum
filmats med studenter som medproducenter. Vi har nu &ven producerar ett liknande
multimedialt material for latinundervisningen. Aven har har vi anvant studenter som
medproducenter. Det fardiga materialet ar organiserat i moduler tackande specifika temata dar
korta filmklipp med didaktiskt innehdll ar kombinerade med interaktiva moment i form av
ovningar i quizform. Det digitala materialet dppnar nya mdjligheter for den lararledda
undervisningen med stérre utrymme for diskussion och fordjupning. Férhoppningen &r att
kombinationen av studentaktiverande multimediala resurser och aktiv lararledd undervisning
underlattar studierna och aven stimulerar till 6kad djupinléarning.

1 BAKGRUND

Den pedagogiska forandringen av undervisningen inom universitetsvarlden gar nu allt fortare. Dagens
studenter har helt andra forvantningar, vanor, monster och pedagogisk verklighet an for bara ett par ar
sedan. | synnerhet har de pedagogiska forutsattningarna vad géller digitala verktyg accelererat under
de senaste 5 aren. Digitala och multimediala verktyg ar nu mogna, véletablerade och sjélvklara delar
av samhallet. Vi har natt ett lage dar tekniken inte langre styr pedagogiken (pedagogisk utveckling pa
teknikens villkor) — istallet har vi nu en naturlig digital verktygslada att fritt plocka ur for att tillgodose
vara specifika pedagogiska onskemal. Att inkorporera moderna pedagogiska grepp sasom multimedia
och flipped classroom i undervisningen dar nédvandigt och en viktig parameter som kan bidra till att
levandegdra och skapa Okat intresse kring det vi undervisar. Vidare gar pedagogiken liksom &vriga
delar av samhallet mot en allt storre samverkan; den pedagogiska arenan blir allt vidare. Pa termin 2
av Lakarprogrammet har vi sedan ett antal ar arbetat i denna riktning och drivit ett utvecklingsarbete
for att narmare knyta samman studenter och lararkar samt introducerat ett antal pedagogiska verktyg
som underlattar larandet for vara studenter [1-4]. Genom att inkorporera kompletterande
laranderesurser i form av digital teknik i undervisningen, speciellt integrering med mobila
applikationer, kan vi som larare mota studenterna pa deras egen planhalva - knyta larandet till
studenternas arena - och darigenom oppna upp for en fordjupad larandeprocess.

Som ansvariga for huvuddelen av den grundlaggande anatomin pa Lakarprogrammet har vi hér sett en
sérskild utmaning. | ett tidigare projekt [5] har vi producerat en méngd korta filmklipp tdckande stora
delar av anatomiundervisningen och darigenom gett studenterna ett verktyg for att kunna forbereda sig
och repetera sina kunskaper i amnet. Erfarenheterna fran projektet har varit mycket positiva och
materialet anvands numera av bade studenter och larare fran de flesta terminer av lakarprogrammet
samt av andra utbildningar bade inom och utanfor fakulteten. Att i ett tidigt skede av en lang
utbildning lara sig en stor méangd anatomiska termer pa ett nytt sprak, latin, ar en stor utmaning. Vi
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aterinforde darfor for ett antal ar sedan latinundervisning pa termin 2, lakarprogrammet. Inlarningen
av de manga termerna och deras andelser underléttas namligen avsevart om man far nyckeln till sjalva
systemet for bdjningen av latinska substantiv och adjektiv. Antalet andelser man behéver lara sig ar
dessutom relativt fa, for att man sedan pa egen hand ska kunna tanka ut vilken andelse ett visst ord ska
ha. Den latinkunskap medicinstudenterna behdver ar begrédnsad och extra Iatt for dem att lara in,
eftersom relevansen och motivationen for inlarningen &r pataglig. Nar man forstar sjalva principerna
for valet av andelser dkar dessutom mdjligheterna for djupinlarning och darmed forutsattningarna for
att man minns det man lart sig. Latinet pa ldkarprogrammet utgor saledes ett redskap i likhet med de
tidigare nadmnda digitala verktygen, och bidrar tillsammans med dem till den pedagogiska
utvecklingen av lakarprogrammet.

2 PROJEKTUPPLAGG

| ett fakultetsoverskridande projekt filmas latinundervisningen pa lakarprogrammet av
journaliststudenter. De digitala filmklippen, flexibla larmoduler i latin, ger lékarstudenterna fria
mojligheter till instudering och repetition Gver tiden. Journaliststudenterna & sin sida far ova
kamerateknik samt klippning och redigering. Studenter hjélper studenter. Filmernas utformning
baseras pa forskning kring optimala uppméarksamhetsspann i undervisning [6, 7] och ar mellan 2-7
minuter langa. Materialet ar uppdelat i ett antal moduler som tacker olika temata, aspekter av spraket
och dess betydelse for medicinamnet. Filmklipp med didaktiskt innehall ar kombinerade med
interaktiva moment i form av évningar i quizform. Filmernas utformning baseras pa forskning kring
optimala uppmarksamhetsspann i undervisning [6, 7] och &r 5-7 minuter langa. Det fardiga materialet
ar tankt att goras fritt tillgangligt for bade studenter och larare pa hela lakarprogrammet via
larplattformen Moodle. | ett tidigare projekt har vi utvecklat en mobilapplikation som férutom schema
och meddelandefunktioner aven innefattar vara 6vriga multimediala resurser. | ett nasta steg tanker vi
oss inkorporera &ven det digitala latinet och darigenom ytterligare 6ka tillgangligheten till materialet.

3 BETYDELSE OCH KONKLUSIONER

Vara erfarenheter fran tidigare projekt visar att anvandningen av det multimediala materialet féregar
lararledda moment - att studenterna precis som avsetts forbereder sig infér den ldrarledda
undervisningen, nagot som formodas ge storre utbyte av den sistnamnda. Detta gor att vi kunnat
frigora lararledd tid till diskussion kring problemldsning och diskussion snarare &n rent didaktiska
moment. Pa sa vis forvantas studenternas studiestrategi forandras mot mer djupinriktat larande [8].
Emellertid staller detta hogre krav pa lararnas kunskaper, nagot som kraver resurser i form av
utbildning. Precis som tidigare filmprojekt har vi arbetat utifran en begransad budget, till stor del tack
vare att vi valt att anvanda studenterna som resurs - en oftast forbisedd kraft. Detta exempel pa flipped
classroom medfor &ven andra positiva aspekter som till exempel 6kad trovardighet och tydligt
belysande av studenternas (aldrekursares) egna snabba kunskapsutveckling efter endast ett par ars
universitetsstudier. Att vaxla fran att se studenterna som konsumenter till att bli medproducenter av sin
egen utbildning ar ett hogaktuellt diskussionsamne [9, 10]. Genom att med digitala resurser 6ka
tillgangligheten av curriculum far vi en flexibilitet i larandet. Sarskilt uppskattar studenterna att de
sjalva kan valja nar och var de anvander materialet. Larandemiljon har pa sa vis flyttat till studenten.
Har &r digitala interaktiva verktyg helt dverlagsna, speciellt tillsammans med mobila applikationer.
Detta har visats inte bara oka studenternas tid som tillbringas med studier utan &ven forandrat
studiestrategin mot mer djupinriktat larande genom 6kat ansvar for det egna larandet [11]. Ytterligare
en fordel med den flexibla studiemiljon &r individanpassningen — varje student har sitt unika
inlarningsmaonster, nagot som inte minst &r till nytta for studenter med sérskilda behov.

Genom att forse studenterna med bade traditionella och moderna pedagogiska verktyg i form av latin
och flexibla digitala larmoduler vill vi ge dem de bésta forutsattningarna for djupinlarning, repetition
och varaktig hagkomst. I en forlangning ser vi stora mojligheter att projektet kommer att kunna utgora
grunden for bade nationella och internationella samarbeten.
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Lund som examinator av MOOCs i svensk glesbygd

M. Hell, Institutionen for Elektro- och Informationsteknologi
S. Norrman, Externa relationer, Uppdragsutbildning
P. Eriksson, Institutionen for Elektro- och Informationsteknologi
A. Aberg, Kommunalférbundet Akademi Norr
A. Norberg, Umea universitet
P. Odling, Institutionen fér Elektro- och Informationsteknologi

SAMMANFATTNING: Néatkurser, MOOCs (Massive Open Online Courses) bar léftet om att
varldens basta utbildningar ska bli tillgangliga for alla, dverallt. Men &ven om MOOCs redan
skapar stort varde sa har de inte revolutionerat livet i svensk glesbygd. Kommunalforbundet
Akademi Norr och Lunds universitet, med Arbetsformedlingen som aktiv partner, har sokt
medel fran Europeiska socialfonden och VINNOVA for att utveckla en ny utbildningsmetodik i
syfte att skapa ett verktyg inom arbetsmarknads- och integrationsomradet. Personer i utsatta
grupper som star langt fran arbetsmarknaden ska fa 6kad sjalvkénsla, ny kunskap och starkta
natverk.

1 BEHOV OCH LOSNING
1.1 Om MOOCs som platsoberoende verktyg

MOOCs, eller Massive Open Online Courses, ar egentligen inget nytt. Det &r kurser som &r gratis
tillgangliga pa Internet. Det finns en uppsjo av olika varianter baserat bl.a. pa olika kombinationer av
stodverktyg utdver videoinnehall. Ofta associeras MOOCs med ett kursmaterial formedlat genom en
serie korta videosnuttar stodda av olika frageformular, hemuppgifter och webbforum dar deltagare kan
utbyta tankar och erfarenheter. Lararstdd kan finnas men oftast ligger kursmaterialet tillgangligt for
sjalvstudier, eller studier i grupp, vid egen vald tidpunkt. Materialet haller i regel mycket hog
pedagogisk, teknisk och innehallsmassig kvalitet och framfors ofta av personer med nagon slags
kandisstatus. Det stora intresset under de senaste aren beror troligen pa en rad samverkande faktorer
som ungas 0kande vana att inh&mta information och samarbeta via natet, kraftigt forbattrad pedagogik
och nya pedagogiska verktyg, mojligheten att nd manga till 1dg marginalkostnad, samt ett par tidiga
lyckade kurser som fick véldigt manga foljare.

MOOCs ar principiellt intressanta for utbildningsproducenter for att de lockar med en marginalkostnad
som kan goras nara noll. Det stora intresset fran amerikanska universitet for MOOCs baseras pa en
vilja att reformera det hogre utbildningssystemet vars kostnader skenat under flera decennier. Det
starka stodet fran statsmakten antas delvis ha sakerhetspolitisk bakgrund. Det ar billigare att exportera
utbildning &n att skicka soldater. Fran individens perspektiv ar det spannande att fa tillgang till
beromda och framstaende foreldsare oavsett var man befinner sig, endast forutsatt en god
bredbandsuppkoppling.

Anvéndningen i Sverige verkar hittills frimst begransa sig till att studenter foljer MOOCs parallellt till
traditionella salsbaserade kurser som ett komplement till dessa, att yrkesverksamma eller allmént
nyfikna soker komplettera sin kompetens, samt som bas for ndgon enstaka doktorandkurs. De MOOCs
som tas fram av Europeiska universitet drivs i regel av pedagogiska entusiaster som sldpps fram av
sina universitet i syfte att bidra till universitetets internationella profilering. Det finns dnnu sa lange fa
eller inga strategiska utbildningsagendor som siktar pa ett okat lokalt vardeskapande, nagon ny
folkbildningsvag, att nd nya kundgrupper, eller liknande.

Det sokta Socialfondsprojektet som vi diskuterar har ar ett experiment dar pusselbitar satts ihop pa ett
annorlunda satt i ett forsok att skapa nya vérden, 6ka universitets sociala genomslag och helt enkelt
gora en god gérning for utsatta individer och samhaéllen.
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1.2 Landsbygdskommunerna, de nyanlanda och tillgangen till utbildning

Kommunalférbundet Akademi Norr &r bildat av 13 kommuner som tillsammans utgér ca 25% av
Sveriges yta men har mindre an 1% av Sveriges befolkning. | projektet som beskrivs har ingar tio av
dessa kommuner, namligen Arjeplog, Arvidsjaur, Sorsele, Mal&, Norsjo, Asele, Vilhelmina, Dorotea,
Storuman och Lycksele. Kommunerna tar emot ett stort antal nyanldanda flyktingar, speciellt i
forhallande till sin egen folkméangd. Det ses generellt som nagot positivt och &r nastan en
overlevnadsfraga for kommunerna. Aven om avfolkningen i det narmaste har upphort eller till och
med vént sa finns en stor demografisk utmaning dar en stor del av befolkningen redan har eller snart
kommer att na pensionsaldern. Nyanlanda engageras sa snabbt det gar i arbetslivet, ofta inom vard och
omsorg. Dock sa gar ofta den forsta tiden for nyanlanda flyktingar bort till enbart vantan och
livskvaliteten blir lag under denna tid. Det sokta Socialfondsprojektet hoppas fylla detta gap med
kostnadseffektiv utbildning som bidrar till integration och valmaende. Lunds universitet spelar har en
nyckelroll, om dn med en relativt liten insats i timmar raknat.

Allméant sa ar den bristande tillgdngen pa hogre utbildning en svar hamsko for landsbhygden.
Avstaendet till narmaste hogskoleort ar ofta alltfor stor for att kunna pendla vilket dels leder till en
utflyttning av unga och dels till att redan yrkesverksamma stangs ute fran praktiska mojligheter till
livslangt larande. Detta ger bade en brain drain och en utarmning av det lokala naringslivet.

Aven om det sokta Socialfondsprojektet riktar sig till att hjalpa nyanldnda och unga arbetslésa kan
kanske metodiken pa sikt utvecklas till att moéta aven andra behov av utbildning pa landsbygden.
Kanske da framférallt fortbildning i ett perspektiv av livslangt larande.

2 METODEN

Vi planerar att genomfora projektet som foljer: Kommuner och Arbetsformedling rekryterar eller utser
deltagare huvudsakligen bland nyanldnda invandrare och unga arbetslosa. Deltagarna erbjuds kurser
som hamtar allt material fran ndgon MOOC tillganglig pad Internet men lokalt bedrivs med
studiecirkelmetodik. Vilken kurs som ska lasas valjs av deltagarna i samrad med kommunala larcentra
och Arbetsférmedlingen, men kollas av med Lunds universitet sa att den faller inom universitetets
examensyta. Kursen lases i de kommunala larcentras lokaler med en kursledare fran dessas personal.
Lunds universitet tillhandahaller enbart examination t.ex. i form av att en examinator flyger upp till
kursorten och genomfor individuella, muntliga examina av deltagarna. Deltagarna far da, i basta fall,
ett kursdiplom fran Lunds universitet, kanske sitt forsta svenska meritdokument. | universitetets
system blir det en uppdragsutbildning.

Metodiken ar annu i sin linda men kommer att utvecklas vidare under projektets gang. En pilotkurs har
genomforts som examinerades i Arvidsjaur i mars 2015. Av speciellt intresse for Lunds universitet blir
att utveckla och kvalitetssakra examinationen.

Projektets dvergripande mal ar att utveckla en metod for att kunna skapa ett hallbart, kostnadseffektivt,
kvalitativt och l&ttillgangligt larande som forkortar vagen till arbete, med stérkt sjalvkénsla och
tillhérighet som bieffekt. Vi vill med vart projekt starka de ménniskor som av nagon anledning inte
"passar in" eller har tillgang till det befintliga utbildningssystemet, med hopp om att fora dessa
nédrmare arbetsmarknaden eller traditionella utbildningssystem. Samtidigt vill vi 6ka det vdarde som
Lunds universitet skapar i samhéllet.

2.1 Metodutveckling

Men metoden &r ny och har som sin erfarenhetsbas endast en provkurs med fem deltagare vid
Arvidsjaurs larcenter examinerad av Lunds universitet i mars 2015. Osakerheterna om hur detta bést
ska bedrivas &r stora och snart skalas verksamheten upp. Hur ska det bli sa bra som mojligt bade for
individerna och samhéllet?

Vi har skickat in en VINNOVA-ansokan for en pabyggnad som avser att bidra med metodutveckling
till det sokta Socialfonds-projektet. Lunds universitet, Akademi Norr, Ziggy Creative Colony och
ModigMinoz AB vill tillsammans komma langre i att utveckla och implementera metodiken som ska
anvéndas i det sokta Socialfonds-projektet. Med VINNOVA-projektet skulle vi precis hinna utdka
grunden for hur kurserna ska ges och examineras innan Arbetsformedlingen borjar skicka deltagare till
de kommunala larcentra. | annat fall far vi kdnna oss fram med uppdragsutbildning som kanske
framsta modell fér genomférande och examination.
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2.2 Examination

Examinationen fortjanar en speciell diskussion. Forhallandena skiljer sig pa manga sétt fran
examinationen av en reguljar kurs. Examinationen ger inte nagra LADOK-poang utan ger, som i de
flesta uppdragsutbildningar, ett diplom eller intyg. Kursmaterialet &r har nagon annans och valet av
kurs gors inte av Lunds universitet, dven om det kollas av mot universitetet. Den storsta skillnaden ar
nog dock deltagarna. Universitetet dr van vid noga utvalda studievana deltagare med starka
forkunskaper. Dessa deltagare har ocksa en medvetenhet om att de kan bli underkanda och klarar i
regel av detta utan att se det som ett forkrossande nederlag.

Vid examination av nyanldnda dar ett av syftena ar att starka deras sjalvkansla kan det vara svart for
en examinator att utdela ett underkant pa en kurs. En mojlighet ar forstds att anvanda
uppdragsutbildningens  examination, eller snarare brist pa sadan. Efter genomgangen
uppdragsutbildning ar det vanligt att alla deltagare far ett diplom, oavsett uppnadd inlarning. Sett till
meritvarde och malet att fora deltagarna narmare arbetsmarknaden far ett sadant intyg dock lagre
vérde. Kanske en losning ar att ha nagon slags betygsskala dar dven de minst framgangsrika far ett
intyg och de 6vriga far olika grader av starkta papper.

Just examinationen och dess koppling till vardeskapandet &r kanske det omrade dar det behdver tankas
till mest. Vi ser examination som ett fullt 16shart problem men vill vi arbeta vidare med att fa en sa
situationsanpassad, kostnadseffektiv, skalbar och saker examination som mdgjligt.

3 TACK

Forfattarna vill tacka Asa Handel, Utbildningssamordnare vid Larcentrum i Arvidsjaur, samt Goran
Nilsson, Staffan Landstrom och Kristina Palo pa Arbetsférmedlingen.
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Utformningen av uppgifter for studenters sjalvreflektion

A. Svingstedt & U. Westrup,
Institutionen for service management och tjanstevetenskap, Lunds universitet

ABSTRAKT: Med detta papper som underlag vill vi diskutera utformningen av uppgifter som
syftar till att 6ka studenters sjalvreflektion. | det pedagogiska uppdraget pa hogre utbildningar
ingar det att stodja studenter i att utveckla 6kade insikter om sig sjalva. Tidigare forskning
visar att denna typ av uppgifter fyller en viktig funktion for larande och ger studenten mdjlighet
att komma at ett djupare larande om sig sjalva och sitt agerande. Hur uppgifter som tranar
studenter i sjalvreflektion bor utformas for att bidra till studenters larande &r dock inte sarskilt
omfattande i litteraturen. Mot bakgrund av detta vill vi darfor diskutera och dela erfarenheter
om hur uppgifter for sjalvreflektion kan utformas.

1. INLEDNING

Vi vill diskutera hur uppgifter som syftar till att utveckla studenters formaga till sjalvreflektion kan
utformas. | litteratur om sjalvreflektion har vi inte funnit sérskilt mycket om hur uppgifter for
sjalvreflektion kan utformas for att nd ett 6kat larande. Men rimligtvis borde det finnas en massa
erfarenheter och intressanta fragor om hur sddana uppgifter kan utformas. Fragor som allt for sallan
tas upp och diskuteras. | detta papper staller vi darfor ett antal fragor som véaxt fram under de snart
fyra ar som vi har utvecklat och utformat en uppgift for sjalvreflektion. Vi borjar med att berétta nagot
om bakgrunden till vart intresse for pedagogiska metoder som avser att oka studenters formaga till
sjalvreflektion. Darefter redogdr vi kort dver hur vi arbetat med var uppgift. Avslutningsvis tar vi upp
fragor som vi bedémer som viktiga att diskutera for att 6ka kunskapen om hur uppgifter for
sjalvreflektion kan utformas for att fungera sa bra som méjligt.

2. VARFOR SJALVREFLEKTION?

Vi menar att det finns huvudsakligen tva argument till varfor det r viktigt att utforma pedagogiska
uppgifter som bidrar till 6kad sjélvinsikt hos studenter. Det forsta &r att i det pedagogiska uppdraget
for larare inom hogre utbildning ingar att stodja studenter sa att de utvecklar en 6kad insikt om sig
sjalva (Biggs & Tang, 2011; Elmgren & Henriksson, 2013; Ramsden, 2003). Vanligtvis fokuserar
dock undervisningen mer pa att starka studenters “tekniska fardigheter” genom att exempelvis trana
dem att identifiera specifika problem, finna metoder och tekniker som léser dessa problem. Det &r inte
lika vanligt att undervisningen inriktar sig pa studenters utveckling av mer "icke-tekniska fardigheter”
som att 6ka deras medvetenhet om sig sjélva och om hur de skapar relationer med andra (Eva &
Sendjaya, 2013; Hilliard, 2010; Palmer, 2007).

Forskning visar att pedagogiska metoder som stddjer och trdnar studenter i sjélvreflektion innebér
okade mojligheter att utveckla mer samarbetsorienterade, ansvarsfulla och etiska satt att forhalla sig
till andra manniskor (Cunliffe, 2004; Furtner, Baldegger & Rauthmann, 2013). Férmaga till
sjalvreflektion fyller ocksa en viktig funktion for larande och ger studenten majlighet att komma at ett
djupare ladrande om sig sjalva och sitt agerande; vad Schon (1983) kallar ett inre larande.
Sjalvreflektion bidrar dven till att det egna agerandet blir mer begripligt och studenten kan pa sa vis
battre forsta dess konsekvenser for samspelet med andra (Pavlovisch, 2007). Det ar darfor vasentligt
att studenter redan under sin utbildning ges mojlighet att reflektera 6ver sina tankemdnster och
handlingar (Eva & Sendjaya, 2013; Hilliard, 2010). Att trana pa sjalvreflektion bidrar ocksa till att
studenter utvecklar en vana till regelbunden reflektion, och darmed har en process for livslangt larande
startat (Schon, 1987). Det finns saledes goda skal for att larare inom hogre utbildning i storre
utstrackning utvecklar och anvénder examinerande uppgifter med sjalvreflektiva inslag.

Det andra argumentet &r relaterat till oss som ldrare vid ett managementprogram. | forskning om
management- och ledarskap lyfts ofta formagan till sjalvreflektion fram som viktigt i chefskapet
(Cunliffe, 2004; Riggio & Reichard, 2008; Sandahl, Falkenstréom & von Knorring, 2010). Det
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podngteras sarskilt att ett gott chefskap forutsatter att man reflekterar éver hur man leder sig sjalv i
olika situationer och tar ansvar for och utveckla ménskliga relationer (Breevaart, Bakker & Demerouti,
2014; Eriksen, 2012). Sandahl et al. (2010) menar att eftersom chefer anvénder sig sjalva som ett
verktyg behdver de utveckla sin formaga till sjalvreflektion for att kunna ta reda pa vem de ar och hur
de fungerar i samspel med andra. Badaracco (2006) patalar att skillnaden mellan chefers framgang
eller misslyckanden séllan handlar om deras skicklighet, teknik, meriter eller sociala natverk. Istallet
handlar det om den medvetenhet de har om sig sjalva. Ett utvecklat eget ledarskap (sjalvledarskap)
innebar att man medvetet arbetar med att analysera och paverka sina tankemdnster och sitt agerande
(D’Intino, Goldsby & Houghton, 2007; Furtner, Rauthmann & Sachse, 2010). Viktiga fragor i en
sadan analys ar exempelvis (Sandahl et al., 2010): Varfor gor jag som jag gor? Varfor reagerar jag
som jag gor? Vad kunde jag ha gjort annorlunda? Och vad kan jag lara mig for framtiden. Vi utgar
alltsa fran att vara studenters framtida chefskap kan starkas under studietiden genom uppgifter som
staller krav pa sjalvreflektion.

Mot bakgrund av dessa tva ovan angivna huvudargument vill vi utveckla pedagogiska metoder som
syftar till att stodja och 6ka studentens insikt om sig sjalv och det egna ledarskapet. | féljande avsnitt
beskriver vi kort hur vi utformat uppgiften under de ar som vi arbetat med den.

3. KORT OM UPPGIFTEN

Uppgiften om sjalvreflektion ingdr i en kurs som heter ”Ledarskapsrollen i serviceverksamheter”
(15hp), som ges under tredje aret. | larandemalet for kursmomentet ingar att studenten ska trana
fardigheten att reflektera 6ver det egna ledarskapet och dérigenom identifiera utvecklingsbehov av den
egna kompetensen. Kursen innehaller ett moment kallad "Det egna ledarskapet” (5hp). Momentet
examineras med en skriftlig reflektionsuppgift i form av ett "Personligt ledarskapsdokument".
Uppgiften ar strukturerad utifran fem fragor om sjélvledarskap:

Hur utévade du sjélvledarskap och varfor?
Vad gjorde du konkret nar du utévade sjalvledarskap och varfor?
Vilka svarigheter upplevde du i att utdva sjalvledarskap och varfor?

Vad tycker du fungerade bra i utbvandet av sjélvledarskap och varfor?

o~ wbh e

Vilka &r dina viktigaste lardomar av ditt sjalvledarskap och varfor?

Fragornas uppgift ar att vagleda studenterna i genomférandet av reflektionsuppgiften (Pavlovich,
Collins & Jones, 2009). Studenterna ska reflektera 6ver det egna ledarskapet i ett organisatoriskt
sammanhang, exempelvis som anstalld pa en arbetsplats, som student pa ett universitet eller som aktiv
i en forening. Kriteriet dr att det valda sammanhanget ska ge varje student mojlighet att reflektera over
sitt satt att tanka och handla i sampel med andra. Det far inte vara ett privat sammanhang (relationen
till familj, syskon, vanner och sa vidare.). Sjalvreflektionen behdver inte bygga pa att studenten har
haft en formell ledarskapsroll. Eftersom studenterna pa programmet ofta har nagra ars
arbetslivserfarenhet innan de paborjar studierna och/eller arbetar extra under studietiden véljer flertalet
studenter att reflektera Gver hur de leder sig sjalva pa en arbetsplats. For att fa godkant pa uppgiften ar
det viktigt att studenterna anvander sig av angiven litteratur som stdd for sina resonemang.

Ledarskapsdokumentet skrivs individuellt av varje student och omfattar 3 000 ord. Studenterna har
inte tidigare under studietiden gjort nagon motsvarande uppgift. For att forbereda studenterna infor
reflektionsuppgiften inleds kursmomentet dels med en genomgang av instruktionerna som féljer med
uppgiften och dels med temaférelasningar. Under fyra veckor skriver studenterna sedan det personliga
ledarskapsdokumentet. Tre dagar innan dokumentet ska inlamnas far studenterna mojlighet att fa
konstruktiv feedback fran en studentkamrat — en kritisk van — pa sitt utkast. Detta sker under ett
seminarietillfalle dér studenterna redan granskat varandras texter och i par samtalar om sina respektive
texter. Syftet med detta feedbackseminarium ar att hoja nivan pa studenternas slutgiltiga personliga
ledarskapsdokument. Nedan &r en sammanfattande illustration 6ver kursmomentet, figur 1.
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Figur 1. En sammanfattande illustration 6ver kursmomentet "Det egna ledarskapet”.

Kursvérderingar vi tagit del av visar att studenterna upplever uppgiften som mycket stimulerande och
larorik. Manga fragor ar dock fortfarande obesvarade for oss, inte minst hur en sadan har uppgift kan
goras annu battre och hur vi som larare ska kunna bli skickligare pa att stodja studenterna? Detta ar
viktigt eftersom vi da kan hjalpa studenterna att ¢ka sin insikt om sig sjélva, sitt ledarskap och bidra
till att trana deras icke-tekniska fardigheter.

4. DISKUSSIONSFRAGOR

Vi vill ha ett samtal om hur uppgifter kan utformas for att stédja studenterna i att 6ka sin insikt om sig
sjalva och darmed bidra till att trana deras icke-tekniska fardigheter. Foljande fragor vill vi garna
diskutera:

« Nér fungerar uppgifter for sjalvreflektion bra och nér fungerar det mindre bra?

e Hur kan uppgifter for sjalvreflektion utformas for att fungera? Vad blir det for resultat?

e Vad vet vi om studenternas larande utifran uppgiften? Hur kan detta féljas?

e Hur kan studenter forberedas for en sjalvreflekterande uppgift?

e | vilken grad ska uppgiften styras for att bidra till 6kad sjalvinsikt?

e Hur lang tid behovs for att genomfora en sjalvreflektion? Hur viktig ar tidsaspekten?

e Hur beddéms uppgiften? Vilka bedémningskriterier ar lampliga?

e Borde vi oftare erbjuda studenter uppgifter med reflektiva inslag? Varfor eller varfor inte?
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Mal, medel och modeller for forskningsseminarier

F. Bauer och H. Svensson, Institutionen for kemiteknik, Lunds Universitet

ABSTRAKT: Forskningsseminariet ar en av de viktiga arenor som doktorander méter pa sin
vag for att bli forskare och dar G6vas manga av de fardigheter som kéannetecknar
forskarprofessionen; det vetenskapliga omdodmet, det kritiska granskandet och diskussion. Det
finns dock stora skillnader i seminarietraditioner mellan olika falt och inom teknisk forskning
ar seminariet inte alls en sjalvklarhet idag. For att skapa en stddjande seminariekultur som
upplevs som en givande del av forskarutbildningen blir det darfor viktigt att etablera en
gemensam forstaelse av hur seminariet ska fungera och att hitta en form som stédjer det
gemensamma sokandet och larandet. Vi vill fora ett samtal tvars over fakultetsgranser om
vilken roll forskningsseminariet har i dagens forskarutbildning och olika modeller for
seminarier, for att dela och lara av varandras erfarenheter.

1 BAKGRUND

Det kollegiala forskningsseminariet ar en av akademins traditionstyngda institutioner. Seminariet &r en
plats for att presentera nytt material for granskning och diskussion. Deltagarna i seminariet medverkar
aktivt genom att kritiskt granska och diskutera materialets kvalitet och innehdll i syfte att gemensamt
bedéma materialets svagheter och potential med hjalp av sitt vetenskapliga omddéme. Seminariet ar
darmed en av de viktiga arenor som doktorander moter pa sin vag for att bli forskare (Ehn och
Lofgren, 2004) och dar 6vas manga av de fardigheter som kannetecknar forskarprofessionen och som
formaliserats i Hogskoleforordningens examensmal for doktorsexamen.

En av de viktigaste fardigheterna att Ova, enligt oss, &r det vetenskapliga omddmet — “att utdva
omdome &r att skilja pa saker, och att géra det med hjélp av en val beprévad kansla for vad som inom
yrkesomradet ar kvalitet” som Hasselberg (2009, s. 142) beskriver det. Detta innebér att for att ett
vetenskapligt omdome ska kunna utvecklas behdver det 6vas. Definitionen ovan kan nog de flesta
aldre forskare halla med om. Detta ar ndgot som en forskare ska kunna, men det ar samtidigt nagot
som &r svart att beskriva och mata. Darfor finns en risk att det faller bort fran forskarutbildningen nar
den blir mer reglerad. Gar det att mata en forskares vetenskapliga omdome? Bara de som redan har ett
eget vetenskapligt omdome &r kapabla att beddma det. Att utveckla och 6va det egna vetenskapliga
omdomet ser vi darfor som ett av de viktigaste syftena med forskningsseminarier.

Trots ambitionerna att gora seminariet till ett 6ppet rum for diskussion finns alltid risken att konflikter
och hierarkier avspeglar sig i seminariet. Det finns ofta forvéntningar och normer for hur seminarierna
ska ga till i en lokal seminariekultur. | denna kultur kan det finnas en given talarordning, formella och
informella roller fér deltagarna, hierarkiskt styrda interaktioner dar personlig status och kon spelar roll
(Sundgren, 2008). Det kan leda till att seminariet inte upplevs som den arena for larande det &r tankt
att vara, utan istéllet anvands for att konkurrera om prestige och uppmarksamhet (Schoug, 2004).
Olika satt att fraga, samtala och diskutera under seminariet praglar starkt den stamning som skapas,
och darmed ocksa deltagarnas forutsattningar att lara sig av och med varandra (Kindeberg, 2008).
Dessutom &r det inte bara vad som faktiskt sdgs som spelar roll, utan lika viktiga kan tystnader och
muttranden vara (Cronqvist, 2014). Bilden av seminariet ar saledes komplex och delvis motstridig.
Seminariets form och struktur, samt deltagarnas forforstaelse for seminariet som institution kan dock
paverka seminariets karaktar i hog grad. For att skapa en seminariekultur som stravar efter det
gemensamma sokandet blir det darfor viktigt att etablera en gemensam forstaelse av hur seminariet ska
fungera och att hitta en form som stddjer det gemensamma sdkandet och l&randet.

2 OLIKA TYPER OCH TRADITIONER FOR SEMINARIER

Det finns en méngd olika typer av seminarier som fyller ett flertal funktioner i forskarutbildningen:
introduktionsseminarier dar doktorander presenterar det forskningsprojekt de planerar genomfora,
halvtidsseminarier dar doktoranders utveckling under forsta halvan av forskarutbildningen granskas,
slutseminarier infor disputationen dér hela avhandlingsutkast laggs fram. Dessutom kan det finnas
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olika lasgruppsseminarier, litteraturseminarier, kursseminarier och gastseminarier, som ocksa kan vara
viktiga delar av en forskarutbildning. Genomférandet av dessa seminarier kan ocksa skilja sig at med
inbjudna granskare utifran, seniora forskare fran institutionen som opponenter, doktorandkollegor som
utsedda granskare eller ett gemensamt ansvar for alla deltagare i seminariet att 1asa och granska det
material som presenteras. Det vi fokuserar pa har ar dock det klassiska forskningsseminariet dar en
enskild text, t.ex. ett avhandlingskapitel eller ett artikelmanuskript, laggs fram for granskning och
diskussion och hur denna typ av seminarier kan utformas for att bli en stddjande och utvecklande del
av forskarutbildningen.

Forskningsseminariet kan ses som en konkretion av sjalva universitetets idé” (Crongvist, 2014, s. 30)
men trots detta finns det stora skillnader i seminarietraditioner mellan olika fakulteter, falt och
institutioner. Detta blev tydligt i den senaste utvérderingen av forskarutbildningen vid Lunds
universitet (Holmstrom, 2013) dér mer &n 75 % av doktoranderna vid HT-fakulteten i hog eller mycket
hdg grad holl med om att institutionens vetenskapliga samtal praglades av regelbundna seminarier,
medan motsvarande siffra for LTH endast var 50 %. Aven nar det gallde hur tillgdngen pa seminarier
bedémdes fanns stora skillnader. Vid HT uppgav mer an 75 % av doktoranderna att tillgangen pa
seminarier var bra eller mycket bra, medan motsvarande siffra for LTH var drygt 50 %. Svaren fran
doktorander fran andra fakulteter Iag for bada dessa fragor mellan HT och LTH. Att seminariet inte &r
en hérnpelare inom teknisk forskning och forskarutbildning &r en observation i linje med tidigare
forskning som visar att det framfdrallt & inom humaniora som seminariet fortfarande &r en viktig plats
for forskningen och forskarutbildningen. Exempelvis visade Anna Peixoto i sin avhandling (2014) hur
seminariet &r en nyckelarena i forskarutbildningen inom humaniora, medan denna roll i andra
discipliner istéllet fylls av bland annat forskningskonferenser och faltarbete.

Som beskrivits tidigare (Bauer och Svensson, 2015) genomfdérs sedan 2014 pa Institutionen for
kemiteknik vid LTH en seminarieserie enligt en modell baserad pa skriftlig, forberedd respons (Ferm
Thorgersen & Wennergren, 2015). Tydliga ramar och fragor till seminariedeltagarna i samband med
att texten delas ut for granskning har varit ett bra stod for att borja reflektera infér seminariet.
Deltagare har ocksa uttryckt att modellen gett stod for olika typer av kommentarer och argumentation
genom uppdelningen i den inledande skriftliga responsen och den férdjupande seminariediskussionen.
Seminarieserien har skapat utrymme for reflektion och samtal kring forskningen som bedrivs inom
institutionen och gett doktoranderna 6kade mojligheter att trénas i kollegial granskning och kritiska
samtal. Andra reaktioner pa denna seminarieserie har varit att en sa strikt modell for seminarierna
riskerar att begransa mojligheterna till 6ppna, sokande diskussioner pa seminariet och att det darfor
kan minska intresset for att delta. Reaktionerna pa modellen har dock hittills framst varit positiva.

3 UTGANGSPUNKTER FOR RUNDABORDSSAMTAL

Vi vill féra ett samtal om vilken roll forskningsseminariet har i dagens forskarutbildning och om olika
modeller for seminarier, tvars 6ver fakultetsgranser, for att lara av varandras erfarenheter. Detta samtal
vill vi fokusera kring, i huvudsak, tre fragestéllningarna som alla kan utvecklas pa foljande satt:

a) Hur ser vi pa seminarier som en arena inom forskarutbildningen?

Ar seminariet viktigt som arena for att uppdva de fardigheter som kannetecknar
forskarprofessionen? Skiljer sig synen pad seminariet 4 mellan fakulteterna och vad ér, i sa
fall, anledningen till detta?

b) Hur kan seminariet anvandas for att uppna larandemalen for forskarutbildningen?

Ar seminariet “ratt” arena att dva fardigheterna pé eller &r andra mer lampade? P& vilka satt
kan seminariet anvandas for att 6va olika fardigheter? Hur sékerstéller vi att det blir som vi
tankt oss?

c) Vilka former for seminarier frdmjar det gemensamma sokandet och en inkluderande
diskussion?

Vilka olika former av seminarier finns och utdvas pa de olika fakulteterna i nulaget? Pa vilka
satt framjar dessa en oppen och inkluderande diskussion? Hur paverkar seminariets
utformning vilka fardigheter som évas?
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Interdisciplinary education for students from diverse
background — how can we further enhance our capacity?

N. Tojo and B. Kiss, International Institute for Industrial Environmental Economics at Lund
University

ABSTRACT: The number of interdisciplinary educational programmes for international
students from diverse academic and/or professional background increased significantly over the
last few decades. Teaching and administrative staff engaged in such educational activities at
Lund University have gained wealth of experiences, but the experiences have not been widely
shared. To address this, we ran a project engaging 20 people from 8 institutions in 4 faculties
within Lund University in close collaboration with Centre for Educational Development (CED),
with the primary purpose of documenting, sharing and reflecting upon actual challenges they
have faced and how they have overcome such challenges in practice. The main outcome of this
project is a book, “Diversity in Education: Crossing Cultural, Disciplinary and Professional
Divides.” In this roundtable discussion, we seek to explore concrete means to bring the initiative
forward so as to further enhance our capacity to provide high quality interdisciplinary
educational programmes for students from diverse backgrounds. The central theme of the
discussion is: what do educational practioners — teaching as well as administrative staff — need in
order to continuously provide a good learning environment to a student enrolled in such an
educational programme. The views of prospect participants (educational practioners) will be
collected with a view to suggest a concrete set of actions for pathways forward.

1 BACKGROUND

Internationalisation and the growth of interdisciplinary approaches in education have transformed
universities worldwide in recent decades. In Sweden alone, the number of foreign students registered
at universities tripled, from 13,900 in 2001 to 46,700 in 2010 (Swedish Higher Education Authority,
n.d.). Pushed by societal demands and educational reforms in the 1960s and 1970s, the
interdisciplinary fields continued to grow, and today cover a variety of subjects. Examples include
environment, culture, management, communication and media, public health, engineering and science,
bio-medical sciences, urban and rural development, to name but a few (Humphrey et al., 2005; Klein,
2006; Jacob, 2015).

Interdisciplinary nature of the educational programmes means that the backgrounds of the students are
diverse not only culturally but also academically and/or professionally. Students in an
interdisciplinary educational programme most often have studied only one or two disciplines prior to
their enrolment in the programme, leading to classrooms with students from various academic
backgrounds. Interdisciplinary studies often takes the form of problem-solving (Repko, 2012; Newell,
2007), and attract students with work experience in various fields.

Interdisciplinary programmes for students with diverse backgrounds have many pedagogical benefits —
the most prominent one is perhaps learning to work with people with different perspectives. However,
they also pose challenges in the classroom and beyond. What are the challenges for university staff
serving overseas students, both inside and outside the classroom? How can we equip these students, in
spite of their diverse academic and professional backgrounds, with sufficient disciplinary knowledge
so their unique skills can be effectively integrated into their further studies and careers? How do we
design courses for students from different backgrounds? Which pedagogical approaches, methods, and
techniques can be used? How can we facilitate group work among students from diverse backgrounds?
What are the needs of foreign students so that they can concentrate on their studies and perform well?
What issues do teachers face when not teaching in their native language? How do we follow up with
students after they graduate?
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To address these challenges, from June 2014 we ran a small project engaging 20 people from 8
institutions in 4 faculties within Lund University in close collaboration with Centre for Educational
Development (CED). The participants have been engaged in interdisciplinary programmes for students
with diverse backgrounds in various capacities, such as teaching and academic staff, director of
educational programmes and peer-learning tutor. Their rich experiences, which would be of great use
to those who are/will be engaged in educational activities of similar types, have not been widely
communicated, however. The project was carried out, therefore, with the primary purpose of
documenting, sharing and reflecting upon the experiences of these educational practioners, focusing
on actual challenges they have faced, and how they have overcome such challenges in practice. The
main outcome of the project is a book, “Diversity in Education: Crossing Cultural, Disciplinary and
Professional Divides”, supplemented with visual materials.

The book provides examples of educational programmes at the Masters or PhD level in different
fields, with varying breath both in terms of nationality of the students and the number of disciplines
incorporated in the programme. The book consists of three parts: 1) examples of concrete pedagogical
approaches, I1) creation and maintenance of positive learning environment and I11) overall programme
perspectives. All chapters discuss specific challenges educational practioners have faced in carrying
out interdisciplinary educational programmes for students with diverse backgrounds, and how they
overcome such challenges. The book has three main features: 1) addressing several aspects —
international students, interdisciplinary programme, students with diverse academic and/or
professional backgrounds — at the same time; 2) written from the perspective of (mostly) non-native
English speakers working in a setting where English is not the national language; and 3) inclusion of
the views and experiences of both teaching and administrative staff. Table 1 provides an overview of
topics covered in the book.

Table 1. Topics covered in the book “Diversity in Education: Crossing Cultural, Disciplinary and
Professional Divides”

Themes I: Concrete pedagogical l: Posiftive learning I11: Overall programme
approaches environment perspective
e Employment of peer writing |e Practical means to e Pedagogic challenges
tutors to assimilate new support international stemming from cultural
students to their new students in understanding differences (e.g.
academic environment, and the academic setting and admission
motivate them to improve cultural norms requirements, grading
their writing skills e Establishment of systems, teaching in a
e Development of critical equitable learning foreign language,
Topics thinking skills through environment: language, teacher-student
harnessing diverse academic culture, social relationship,
backgrounds of students, capital, intrinsic vs. plagiarism)
utilising peer reviewing extrinsic motivators e Creation of an
e Use of authentic learning e Practices introduced and academic village to run
tasks to encourage increased maintained by an international,
interaction amongst students administrative staff to interdisciplinary PhD
and enrich learning outcomes build a “Home” programme

2 ROUNDTABLE DISCUSSION - WAY FORWARD?

While we hope this book serve as a good starting point, more work is needed to enhance our capacity
to provide high quality interdisciplinary educational programmes for students from diverse
backgrounds. In this roundtable discussion, we would like to discuss concrete actions to push the
initiative forward. We seek to address the following overall theme:

What do educational practioners — teaching as well as administrative staff — need in order to
continuously provide a good learning environment to a student enrolled in an interdisciplinary
educational programme together with fellow students with other cultural, academic and/or
professional backgrounds?
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We intend to ask the prospect participants — teaching and administrative staff who have been/will be
engaged in interdisciplinary educational programmes for students from diverse background — the
following questions:

1. What are their roles in an interdisciplinary educational programme for students with diverse
background?

What actual challenges have they encountered when carrying out their tasks?

What (may) help them overcome such challenges?

What (may) hinder them from overcoming/reducing such challenges?

What concrete means of support may be helpful to enhance their capacity for carrying out
their tasks?

g w

Through these questions, we seek to identify areas in which more work is needed to enhance the
capacity of educational practioners in this field. The inputs from the participants are compared to the
topics addressed in the aforementioned book, and we discuss how the respective areas can be explored
further. Moreover, if time allows, we intend to consider practical capacity building activities that can
be employed. Some of such activities could be carried out utilising various resources we have such as
CED, the authors contributing to the book and others engaged in relevant activities, the book and other
reading materials. We ask the participants other capacity building activities related to the field, and
discuss what we can learn from such activities. Potential synergies with existing/prospect activities
could be also considered. Our ambition is to wrap up the session with a concrete set of actions for
pathways forward.
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Normkritisk pedagogik

— Samtal om normer och forandringsmojligheter i hogre utbildning

C. Lekebjer, V. Arvidsson, A. Hildebrand, A. Lindqvist, T. Linné, M. Novén, J. Pobiega
Nétverket for normkritisk pedagogik

ABSTRAKT: I det féljande malar vi upp nagra utgangspunkter for ett rundabordssamtal om
normkritisk pedagogik och metoder for férandring inom hdégre utbildning. Med hjalp av
begrepp som normbarare, privilegier, klonade kulturer och intersektionalitet vill vi lagga
grunden for en forstaelse av hur forestallningar om normala” och “avvikare” skapas och hur
dessa forestéallningar gynnar och missgynnar olika grupper. Normkritisk pedagogik later oss se
oss sjalva och vara egna mojligheter att gora undervisningen och studiemiljon 6ppen och
valkomnande for fler. Varje avsnitt i texten avslutas med ett par fragor som uppmanar till
reflektion. Fragorna bar vi med oss till rundabordssamtalet.

1 BLINDA FLACKAR PAVERKAR UNDERVISNINGEN

Som larare forutsatter jag kanske att alla vill och kan stélla fragor hogt infor gruppen om de undrar
over nagot. Kanske tar jag for givet att alla klarar av att sitta still i tva timmar och att det inte gor nagot
om foreldsningspausen uteblir. Kanske tanker jag mig att alla kan ta sig in i undervisningslokalen utan
problem och rora sig fritt darinne. Férmodligen forvantar jag mig att alla har rétt till studiemedel och
inte behover anpassa studierna efter ett I0nearbete. Det &r inte heller konstigt om jag tar for givet att
alla hor, aven ndr jag pratar med ryggen vand mot gruppen — eller att alla studenters personnummer
berattar vilket kon de ser sig sjalva som.

Det ar orimligt att jag som larare ska kunna allt om horselskador, transpersoner, uppehallstillstand och
kognitiva variationer. Men om jag utgdr ifran att jag har blinda flackar, och att det finns risk att den
blindheten hindrar mina studenter fran att ta del av undervisningen, blir det mer sjalvklart att soka
efter fler perspektiv. Risken, om jag inte borjar reflektera éver premisserna for min undervisning, &r att
jag ovetandes ger vissa studenter fordelar och missgynnar andra. Malet ar att gora undervisningen —
och studietiden som helhet — mdjlig, rolig och trygg for fler.

Reflektion: Var har jag mina blinda flackar? Kan jag komma pa en undervisningssituation dar jag
utgick ifran att alla i gruppen hade en viss erfarenhet eller egenskap?

2 NORMER FORMAR VART SATT ATT SE VARLDEN

Nar jag i en forelasningssituation till exempel talar om “manniskan” och utgar ifran den vasterlandska
individens perspektiv talar jag egentligen inte om en allméngiltig “manniska” utan om en specifik
mansklig erfarenhet (Kalonaityté, 2014, s 11). Samma sak galler nar jag anvander ordet "familj” och
egentligen menar mamma, pappa, barn, det vill sdga en heterosexuell karnfamilj. Bade “méanniskan”
och "familjen” &r i de har exemplen hogst specifika, men jag far dem att framstd som universella.
Omformulerat kan vi séga att den vasterlandska manniskan far utgéra normen for vad det innebér att
vara manniska och att den heterosexuella karnfamiljen blir normen for var uppfattning om vad en
familj ar. Samtidigt framstar andra manskliga villkor och andra typer av familjer som ovidkommande.

Med normer menas forestéllningar och ideal som formar vart sétt att se varlden. De &r grundldggande i
ett socialt system och bildar en nddvéandig social struktur i alla fungerande samhéllen. Samtidigt kan
de fungera uteslutande och skapa ojamlikhet (ibid, s 10). Fér normer beskriver inte vad som &r
genomsnittligt eller vanligt, utan vad som &r dnskvart. Normer gor skillnad mellan det som anses bra
(sjalvklart, neutralt) respektive daligt (ovasentligt, perifert). Nar den vésterlandska manniskan blir
norm skapas som sagt forestéliningen att andra manniskor inte ar lika viktiga. Normbdrarna, det vill
séga de som passar in i normen och uppfattas som vasterlandska, forblir ”helt vanliga” och sjalvklara.

Ett annat exempel pa hur normer aterskapas eller utmanas i hogre utbildning ar urvalet av larobdcker
och annat material. Vilka texter far komma med i litteraturlistan och vilka tolkningsperspektiv far
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komma fram? Vilka texter betraktas som viktiga och neutrala och vilka ifragasétts eller forbises (ibid,
s 13)?

Reflektion: Anvénder jag exempel i min undervisning som forstarker eller ifragasatter vissa normer?
Pa vilka satt kan jag uppméarksamma och motverka uteslutande normer i min undervisning?

3 FOKUS PA NORMBARARNA GER NYA PERSPEKTIV

I manga utbildningssammanhang talas det om att skapa “tolerans” eller "acceptans” for dem som
avviker fran samhallets forvantningar pa till exempel konsuttryck, sexualitet, etnicitet eller funktion.
Vissa manniskor placeras under rubriken "utsatta grupper” och antas ha "sarskilda behov”. Ofta finns
en uppriktig valvilja bakom resonemangen — vi har noterat att det finns en ojamlikhet och vi vill géra
nagot at det — men perspektivet medfor risker. Normbararna kvarstar som det sjalvklara och naturliga
medan studenterna med ”sdrskilda behov” avviker och behdver “forstdelse”. Pa det sattet bestar
ojamlikheten och det forblir osynligt att vissa — de som passar in — far méjligheter, hjalp och status for
att exempelvis lektionssalar, kursmaterial och examinationer ar utformade efter just dem.

Att vissa sammanhang &r anpassade efter mig, det vill sga att jag innehar privilegier och &r
normbarare i en sarskild situation, marks tydligast genom att jag inte marker nagot. Nar
kurslitteraturen utgar ifran min varldsbild kanns det inte som att den “privilegierar mig”, eftersom det
som hander &ar att jag inte blir objektifierad, forbisedd eller ifragasatt. Att befinna sig i en
forelasningssal som ar anpassad efter just min kroppstyp forstarker min kénsla av att vara fri, autonom
och kapabel. Jag blir hjélpt utan att jag kdnner mig hjélpt. Annorlunda uttryckt kan vi séga att
universitetet pa olika satt hjalper dem som redan &r har, dem som féljer normen, samtidigt som det
aktivt o-hjélper och stdter bort ménniskor som inte har de egenskaper, erfarenheter eller resurser som
forvantas (Brade m.fl, 2014).

Termen normkritisk pedagogik formulerades forst for en bredare allménhet i boken Normkritisk
pedagogik: makt, larande och strategier for férandring av Janne Bromseth och Frida Darj (2010)."
Normkritisk pedagogik handlar om att rikta stralkastarljuset bort fran de sa kallade utsatta grupperna
och i stallet belysa den kultur, de vanor och de forvantningar som vi tar fér givna. Malet ar inte langre
att “tolerera” och “skapa forstaelse” for de andra, utan att uppticka vilka utgangspunkter och
handlingar — hos oss — som skapar och uppratthaller ojamlika forutsattningar.

| det har stralkastarljuset far vi ocksa syn pa det som Essed & Goldberg (2002) kallar for "klonade
kulturer” (cloning cultures). Med det menas att en grupp, till exempel ett arbetslag eller ett gang
studenter, reproducerar sig sjélv. Detta gors genom att gruppen féredrar och darmed forstarker det som
liknar det redan dominerande, pa bekostnad av det som pa olika satt avviker (Sandell (red.), 2014, s
110-111). Den som ser ut och beter sig som vi forvantar oss av en litteraturvetare, till exempel, eller en
fysiker blir "begriplig” och kanns igen. Vi skapar likhet genom att fortsatta uppmuntra, hjélpa och
bekrafta personer som é&r lika oss sjalva. Detta far forstas konsekvenser for vilka som kan kanna sig
hemma i en grupp och vilka som stannar kvar.

Hur val vi passar in i en grupp beror pa manga saker och normkritiken utgar ifran ett intersektionellt
perspektiv. Med det menas att en person aldrig bara ses som tillhérande endast en identitetskategori.
Ett exempel &r att forestdliningen om en akademiker i Sverige ar en vit, funktionsnormativ,
heterosexuell, maskulin man. Huruvida du ses som en "helt vanlig akademiker” beror pa hur nara
denna norm du ligger. FOr varje kriterium du inte uppfyller tappar du en plats i maktordningen. En och
samma person kan ocksa vara privilegierad i en situation, men samtidigt underordnad i en annan.

Reflektion: Vem inkluderas och vem exkluderas i min klonade kultur? Nar ar jag privilegierad och nar
ar jag det inte?

! Termen normkritik ska inte ses som cementerad, utan snarare betraktas som ett arbetsnamn i utvecklingen av
flera olika maktkritiska pedagogiska metoder. Det ligger i den normkritiska teoribildningens natur och politik att
det inte kan finnas endast en vag som ar “ratt” (Kumashiro 2002). | litteratur pa engelska, till exempel, anvander
Kumashiro begreppet anti-oppressive education (ibid). Normkritisk pedagogik bygger pa idéstromningar fran
kritisk pedagogik, feministisk teori och queerteori. Exempel pa forskningsfalt dar ett normkritiskt perspektiv
anvands: crip theory, postkoloniala studier, genusvetenskap, sociologi.
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4 VI KAN GORA SKILLNAD

Utrustad med nyfikenhet och viljan att granska den egna verksamheten kan bade studenter och
universitetspersonal gora mycket for att forbattra undervisningen och studietiden for alla. Ofta behévs
inga stora athavor for att skapa en tryggare studiemiljo och motverka exkludering. Inte séllan leder
synliggorandet av normer ocksa till ny inspiration, lekfullhet, upplevelser av gemenskap och aha-
upplevelser for alla inblandade (jfr Kalonaityté 2014, s154-155).

Normkritisk pedagogik later sig inte kokas ner till en checklista, men det hjalper givetvis att ta del av
andras pedagogiska insikter och erfarenheter (ibid, s 154). Det finns en méngd metodinriktat material
pa marknaden (se exempelvis Brade m. fl., 2008; Edemo & Rinda, 2004; RFSL Ungdom, 2011). |
nuléget &r det dock endast Kalonaityté (2014) som presenterar specifikt universitetsanpassade metoder
(ibid, framfor allt kapitel 4). Det som likval framkommer i alla dessa ar insikten att det inte gar att bli
klar med den normkritiska pedagogiken. | stallet handlar det om att befinna sig i forsoket; att ata sig
uppgiften att reflektera och att fortsatta lyssna efter olika perspektiv.

Ett satt att borja granskningen, forsoket, ar att stalla sig sjalv fragor. Till exempel: Hur skapar jag som
kursansvarig bilden av ett "vi”? Vem forestaller jag mig nér jag pratar om "vi ingenjorer” eller "vi
sociologer”? Finns det nagon grupp av individer som far fordelar av den uppdelningen och en annan
som exkluderas? Vem star modell for min bild av en jurist eller en chef?

Nar jag anvéander exempel i min undervisning, bekraftar jag da en bild som jag egentligen inte vill
reproducera? Kan jag vélja andra bilder? Behover datateknikern alltid vara en man? Férmedlar jag en
bild av "studenten” som ung, barnfri och sugen pa fest? Hur kan jag géra om mina exempel sa att de
inte riskerar att uppratthalla forestallningssystem som jag faktiskt inte star bakom? Kanske kan jag
fundera G6ver om jag anvander humor pa ett satt som gar ut 6ver manniskor som redan har en
underordnad position?

Med sma justeringar kan jag forvandla stamningen i en grupp fran uteslutande till valkomnande. Och
det blir formodligen lattare att undervisa en grupp som kénner sig val till mods!

Med tanken pa "klonade kulturer” — det vill sédga att grupper foredrar det som de kanner igen — kan jag
tanka annorlunda kring indelningen vid grupparbeten sa att inte somliga studenter hela tiden valjs
bort? Kanske kan det ocksa skapa storre trygghet i gruppen om ansvaret for gruppindelningen inte
ligger pa studenterna sjalva? Nar gruppdynamiken fungerar och studenterna kanner sig trygga ar det
storre sannolikhet att de lar sig av varandra och att de vagar ta hjalp nar det behdvs. | forlangningen
kommer det troligen att vara fler som klarar kursen.

Undervisningens praktiska upplagg ar ocksa omrade for granskning. Om jag staller mig fragorna som
namndes i forsta avsnittet, finns det nagra forandringar som jag bor goéra? Vilka férmagor och
fardigheter behdver studenterna ha for att ta till sig min undervisning? Kan jag justera nagon del sa att
den blir tillganglig for fler?

Reflektion: Hur kan normkritisk pedagogik underlatta fér mig i min undervisning? Hur kan jag ta
hjélp av kollegor och studenter i det normkritiska arbetet?

5 VALKOMMEN TILL RUNDABORDSSAMTAL OM NORMKRITISK PEDAGOGIK

Natverket for normkritisk pedagogik ar ett universitetsgemensamt natverk 6ppet for bade studenter
och anstallda. | natverket finns bade larare, studenter och administrativ personal. Verksamheten har
hittills framst handlat om att férdjupa och utveckla vara egna kunskaper om normer, maktrelationer
och mojligheter, men vi har ocksa en 6nskan om att pa olika satt sprida kunskap till fler. Natverket har
en hemsida pa: http://normkritik.blogg.lu.se.

Till vart rundabordssamtal halsar vi alla med intresse for normkritisk pedagogik valkomna, oavsett var
i verksamheten ni befinner er. Genom att ge plats at manga perspektiv blir det lattare att upptacka vara
egna blinda flackar!

Foljande ar en sammanfattning av de fragor som avslutar varje avsnitt i den har texten. De kommer
vara utgangspunkt for vart rundabordssamtal.

e Var har jag mina blinda flackar? Kan jag komma pa en undervisningssituation dar jag utgick
ifrdn att alla i gruppen hade en viss erfarenhet eller egenskap?
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e Anvinder jag exempel i min undervisning som forstarker eller ifragasatter vissa normer? Pa
vilka sétt kan jag uppmarksamma och motverka uteslutande normer i min undervisning?

e Vem inkluderas och vem exkluderas i min klonade kultur? Nar ar jag privilegierad och nar ar
jag det inte?

e Hur kan normkritisk pedagogik underlatta for mig i min undervisning? Hur kan jag ta hjalp av
kollegor och studenter i det normkritiska arbetet?

Val mott!

6 ERKANNANDE

Denna text har kommit till i samarbete inom Nétverket for normkritisk pedagogik. Huvudforfattare ar
Camilla Lekebijer, Institutionen for datavetenskap.

Medforfattare ar:

Valfrid Arvidsson, student pa kandidatprogrammet i matematik
Amma Hildebrand, Institutionen for utbildningsvetenskap
Anna Lindqgvist, Institutionen for psykologi

Tobias Linné, Institutionen for kommunikation och medier
Mikael Novén, Lingvistik

Jenny Pobiega, Kvalitet och utvardering

REFERENSER

Brade et. Al. 2008. | normens dga. Stiftelsen Friends

Brade, L. H, Schmitt, 1., Sandell, K. 2014. Bryt innanforskapet. Genusvetenskapliga institutionen,
Lunds universitet

Edemo, G. & Rinda, J. 2004. Nagonstans gar gransen. Forum for levande historia.

Essed, P. & Goldberg, D. T. 2002. Cloning cultures: the social injustices of sameness Ethnic and
Racial Studies, 25 (6), pp. 1066-1082

Kalonaityté, Viktorija. 2014. Normkritisk pedagogik — for den hogre utbildningen. Lund:
Studentlitteratur.

Kumashiro, K. 2002. Troubling Education - Queer Activism and Antioppressive Education

RFSL Ungdom. 2011. BRYT!

Sandell, Kerstin (red.). 2014. Att bryta innanforskapet: Kritiska perspektiv pa jamstalldhet och
mangfald i akademin. Géteborg: Makadam.



LU:s femte hogskolepedagogiska utvecklingskonferens, 26 november 2015

Begreppens betydelse
— om facktermer i populéarvetenskapliga texter och betydelsen for ett svenskt
vetenskapssprak

M. Cimbritz, Lunds Tekniska Hogskola och S. Ericsson, Linnéuniversitetet

ABSTRAKT: Facktermer och hur de forklaras kan spela en pedagogisk nyckelroll i
popularvetenskaplig kommunikation. Vi presenterar en modell for forstaelse av hur facktermer
introduceras och forklaras, en modell vi kallar facktermsmodellen. Modellen har utarbetas
utifran en kvalitativ textanalys av popularvetenskapliga avhandlingssammanfattningar
forfattade vid LTH. Vi visar hur denna modell, med konkreta exempel, kan anvéandas som ett
verktyg vid popularvetenskapligt skrivande och som utgangspunkt for en diskussion av fragor
som beror pedagogiskt utvecklingsarbete och ett fortsatt facktermssprak pa svenska.

1 INLEDNING

Avhandlingssammanfattningen kan vara en av fa texter som skrivs pa svenska under en
forskarutbildning och ndamns ofta som en viktig del i utvecklingen av svenska som vetenskapssprak.
Vid LTH forvantas dessutom sammanfattningen vara populérvetenskaplig. Om svenskan inte ska
forloras som vetenskapssprak ar det nodvandigt att svenska termer utvecklas och att svenskan anvands
pa ett sadant satt att utveckling av ett vetenskapssprak faktiskt mojliggors. Det ar darfor centralt att
diskutera och studera avhandlingssammanfattningar. Studier av denna texttyp saknas till stor del idag
(Sal6 & Josephson 2013).

Facktermer har en nyckelroll &ven i populdrvetenskaplig kommunikation. Melander & Thelander
(2006) menar att man for forskningsinformation behover "tillgang till den begreppsapparat som ett
utvecklat terminologisystem erbjuder”. Pelger & Santesson (2012) beskriver facktermer som
nodvandiga dven i populdrvetenskapliga texter. Termerna bor daremot inte bli for manga och de maste
forklaras. Ett viktigt argument ligger i utvecklingen av allmanspraket, dar facktermer vandrar fran
facksprak till allmansprak (Josephson 2007).

Foreliggande bidrag bygger pa en kandidatuppsats forfattad vid Linnéuniversitetet under varen 2014
(Cimbritz 2014). Syftet med uppsatsarbetet var att beskriva hur facktermer introduceras och forklaras i
populdrvetenskapliga avhandlingssammanfattningar skrivna vid Lunds Tekniska Hogskola. Materialet
bestod av alla avhandlingssammanfattningar (97 texter) forfattade vid l&roséatet under 2013. Texterna
analyserades genom kvalitativ textanalys.

Resultatet visar att facktermer forekommer i néstan alla de studerade populérvetenskapliga
avhandlingssammanfattningarna. | fler an hélften av sammanfattningarna forekommer emellertid
facktermer som inte forklaras. Att hitta ratt abstraktionsniva och en rimlig forklaringsgrad for de
facktermer som anvénds tycks utgéra en stor utmaning for skribenterna.

2 FACKTERMSMODELLEN

Analysen av facktermerna strukturerades i form av en modell, facktermsmodellen, vilken beskriver
olika sétt att introducera och forklara facktermer. Till modellen hor ocksa en beskrivning av fér- och
nackdelar med olika introduktions- och forklaringsmodeller. Om exempelvis en kort férklaring
efterstrédvas kan facktermsmodellen anvéndas for att belysa huruvida kommatecken eller parentes bor
anvandas. Genom att olika strukturella beskrivningar samlats kan modellen ocksa anvandas for att
skapa variation i texter dar flera facktermer ska introduceras och férklaras. For den som vill utveckla
sitt skrivande och bygga ut sina forklaringar kan inspiration forhoppningsvis hamtas till mer
sammansatta och varierade forklaringar. Modellen sammanfattas i Figur 1.
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Figur 1. Facktermsmodellen

Utifran formell struktur har ett antal monster for introducering och forklaring identifierats och
beskrivits. Dessa monster aterges i det féljande som parentes, omvand parentes, kommatering,
huvudsats, bisats och disjunktion. Dessa monster anvands sedan for att genom fragor, temaprogression
och associationer skapa ett innehall och ett uttryck for facktermerna i sina sammanhang, den textuella
strukturen. Dessa kategorier aterges i det foljande som tema, fraga-svar och association och skapar
tillsammans med monstren for formell struktur den sa kallade facktermsmodellen.

Facktermer markeras typografiskt med fetstil och férklaringar med understrykning. Fér att skapa en
viss anonymitet utgdrs kallh&nvisningar till textmaterialet av ISBN/ISSN-nummer (alternativt
LUCATORG).

2.1 Formell struktur

Den formella strukturen for introducering och forklaring beskrivs utifran lexikogrammatik och
skiljetecken. En mer fullstandig genomgang finns i Cimbritz (2014).

2.1.1 Parentes

Ett relativt vanligt satt att introducera facktermer i texterna &r att skriva ut termen och i direkt
anslutning koppla en, oftast kort, forklaring inom parentes:

De vanligaste funktionella ingredienserna ar probiotika (hdlsosamma bakterier).
(978-91-89627-98-7)

Enligt Svenska skrivregler (2008, s 194) anvénds parentes i I6ptext runt parentetiska inskott och
fortydligande tillagg, vilket enligt samma kalla bland annat omfattar just definitioner och
ordfdrklaringar. Huruvida en forklaring &r parentetisk, i betydelsen mindre viktig, kan emellertid
diskuteras.

2.1.2 Omvand parentes

Ett annat sétt att anvanda parenteser ar att introducera facktermen i parentesen. Det betyder i praktiken
att parentesen foregas av en forklaring:

Till exempel &r membranets prestanda beroende av vatskans temperatur,
tryckskillnaden mellan membranets bada sidor (transmembrantryck) och vitskans
hastighet vid membranytan (tvarstromshastighet). (978-91-7422-329-3)
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Med denna variant framstalls facktermerna som just parentetiska tillagg. Facktermen finns dar for den
vetgirige och den intresserade lasaren ges maéjlighet att lara sig mer, men texten som sadan kan i regel
lasas och forstas utan parentesen och facktermen. Aven detta monster har fordelar i sin enkelhet.

2.1.3 Kommatering

Kommatecken for att markera inskott i form av facktermer och forklaringar kan anvéandas pa liknande
satt som parenteser. Kommateringsmaonstret uppvisar ocksa stora likheter med parentesmonstret och ar
mycket vanligt i texterna, sérskilt i den omvénda formen, dvs. med facktermen inskjuten efter en
foregaende forklaring eller definition:

Uppsattningen av _gener i DNA (genomet), kan betraktas som drivande for
konstruktionen av varje levande varelse, medan motsvarande proteiner, proteomet, ar
materiellt ansvariga for de flesta biologiska processer. (978-7473-529-1)

Forfattaren har valt att placera den forsta facktermen i parentes och den andra inskjuten mellan
kommatecken. | Svenska skrivregler (2008 s. 182) beskrivs kommatecken som mer neutralt an
parentes vid inskjutna forklaringar. En parentes tonar ner inskottets betydelse. Exemplet utgér forsta
meningen i den aktuella sammanfattningen. | fortsattningen aterkommer proteomet, och tillhorande
ordbildningar, flera ganger, vilket stammer med den subtila signal som formedlas genom
introduceringen/forklaringen av proteom jamfort med den parentetiska introduceringen/forklaringen
av genomet.

2.1.4 Bisats

I kommateringsmonstret ar facktermen, inte forklaringen, oftast inskjuten, vilket betyder att
facktermen forklarats innan den formellt introduceras. En fackterm kan istéllet foljas av en efterstélld
forklaring i form av en bisats. Formellt kan inte bisatsmonstret underordnas kommateringsmaonstret,
eftersom fackterm och forklarande bisats inte alltid avskiljs av ett kommatecken. Forklaringarna i
denna variant lamnas ofta som en relativ bisats:

En transistor ar beroende av en sa kallade gate, en styrterminal som anvénds for att
Oppna eller stdnga flodet av strom. (978-91-7473-482-9)

| det sistnamna exemplet kombineras kommatering med bisats. FOr vissa lasare kanske det hade rackt
med styrterminal som férklaring till gate men bisatsen erbjuder onekligen en utbyggd forklaring.
2.1.5 Huvudsats

I huvudsatsmonstret forklaras facktermen med en huvudsats utan hypotaktiska led. Ibland har termen
introducerats direkt fore:

Ibland annat fonster och fasader &r det vanligt att anvanda isolerglas. Ett isolerglas
bestar av tva eller flera glas med mellanliggande glasspalt(er). (978-91-7473-600-7)

Anvandning av huvudsats ar ett enkelt och tydligt satt att bade introducera och forklara facktermer.
Det kan majligen finnas en risk att denna variant upplevs som stilistiskt trakig om den upprepas och
inte kombineras med andra monster.

2.1.6 Disjunktion

Den sérskiljande, disjunktiva, konjunktionen eller kan anvéndas for att just sarskilja olika alternativ,
men i vissa kontexter kan innebdrden vara den motsatta, dvs. att ange att ett eller flera alternativ dger
giltighet (Svenska Akademins grammatik 2003, s. 185). Detta skulle kunna betyda att det finns risk for
missforstand, vilket foljande exempel visar:

Antikroppar ar proteiner som ingar i kroppens immunforsvar, dar de fungerar som
bindare for att neutralisera patogena mikroorganismer eller &mnen som infekterat
kroppen. (978-91-7473-748-6)

Forst anvdnds huvudsats- och bisatsmonstren for att introducera och foérklara termen antikroppar.
Nasta bisats kan mojligen tolkas pa olika satt. Patogena mikroorganismer kan av vissa lasare uppfattas
som fackterm och uttrycket efter disjunktionen som forklaring. Alternativt kan disjunktionen uppfattas
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som sarskiljande, dvs. som en markor for att det handlar om just tva olika alternativ. Antikroppar
neutraliserar bade patogener och &mnen som redan infekterat kroppen.

2.2 Textuell struktur

Inte sallan ingar facktermerna i ett stérre sammanhang dar de formella beskrivningarna byggs ihop till
storre textuella enheter. | de analyserade texterna har ett antal kategorier for olika typer av
textbindning identifierats.

2.2.1 Fraga-svar
Facktermen kan dyka upp i fragan eller, som i féljande exempel, i svaret:

Kryptering kan anvandas nar man vill halla nagot viktigt meddelande hemligt, till
exempel vid en bankbetalning pa Internet. Men hur vet man att krypteringsalgoritmen
(séttet att kryptera pd) ar tillrackligt sdker? Hur vet man att ingen kan lasa vart
meddelande eller 4ndra i det s& att, till exempel, en dverforing av pengar fran ett konto
till ett annat gar till nagot helt annan? Det &r detta vi har kryptoanalys till, for att
kontrollera att sékerhetskrav som stalls pa krypteringsalgoritmen ar uppfyllda. (978-
91-7473-526-0)

Att stalla en fraga och lamna ett svar ar ett intressevackande satt att leda lasaren vidare i texten nar
stilen vaxlar fran monologisk till dialogisk.

2.2.2 Association
Ett annat séatt att vacka intresse och forklara en fackterm kan vara genom att skapa associationer:

Kannedomen om att arsenik ar giftigt har vi bland annat fatt lasa om i Agatha
Christies deckare, dar amnet ofta anvands som mordvapen. Arsenik och kadmium &r
bada toxiska metaller redan vid laga koncentrationer (arsenik ar egentligen en
metalloid, men for enkelhetens skull kommer den att namnas tillsammans med
gruppen metaller). (978-91-89627-99-4)

I exemplet handlar associationen snarast om en av egenskaperna for arsenik, ndmligen toxiciteten. Det
ar viktigt att vara uppmarksam pa att referensbindningen kan vara svag, och det ar darfor viktigt att
fundera 6ver vilka associationer som kan uppsta och huruvida en tankt lasare verkligen gor den tanka
associationen.

2.2.3 Tema

En ofta rekommenderad strategi ar att réra sig fran kand information till ny information. Pelger &
Santesson (2012, s. 54) namner temaprogression som en lamplig modell dar skribenten for lasaren fran
kand information (tema) till ny information (rema). Aven om en fackterm introduceras och definieras
ar det viktigt att textbindningen fungerar, att det finns en rod trad och koherens:

For att omvandla en elektrisk strém i en apparat till elektromagnetiska falt som breder
ut sig i luften, eller tvart om, anvands antenner. En antenn kan behova skyddas fran
vaderpaverkan och insyn. Ett sadant skydd kallas radom och sitter som ett hélje 6ver
antennen. Ett exempel pa en radom &r noskonen pa ett flygplan. (978-91-7473-523-9)

Hur manga vet egentligen vad en antenn &r? Skribenten borjar redan dar for att sluta i noskonen pa ett
flygplan. Fran temat antenn for skribenten lasaren till remat radom. Radom blir nytt tema for att
slutligen kopplas till noskonen som blir rema. Forklaringen avslutas med ett exempel och radom har
fatt sin forklaring.

3 DISKUSSION

Vi foreslar att facktermsmodellen, med belysande, konkreta exempel fran faktiska avhandlingar,
utvecklas till ett moment inom forskarutbildningen, och vélkomnar en diskussion av detta som ett led i
pedagogisk utveckling vid LU och LTH. Facktermsmodellen har ocksa vidare relevans for alla som
skriver populérvetenskapligt om forskning.
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Under rundabordssamtalet kommer vi tillsammans i gruppen att arbeta praktiskt med nagra
avhandlingssammanfattningar och olika sétt att hantera facktermer pa. Detta 6ppnar i sin tur upp for en
diskussion av fragor som:

= Vilka facktermer behdver forklaras och hur gérs det pa basta satt?

e Vad finns det for- och nackdelar med olika satt att hantera facktermer pa i
popularvetenskapliga sammanhang?

= Vilken betydelse har det att vi fortsatter att utveckla ett facktermssprak pa svenska?

e Hur kan vi pa béasta satt stodja larande genom var anvandning av facktermer?
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KamratbedOmning av uppsatstexter i responsgrupper

N. Gustafson, Malmé hogskola

ABSTRAKT: Kamratbeddmning ar en form av kamratldrande med avsikten att de som deltar
ska lara av och med varandra och bli mer aktiva i sitt eget larande. Inom ramen for
utvecklingsprojektet Vetenskaplig uppsatstrappa har jag i min undervisning iscensatt
aktiviteten “kamratbedémning av uppsatstexter i responsgrupper” och undersokt studenternas
upplevelser av den. Aktiviteten tycks kunna ha inverkan pa uppsatstexternas klarhet och
andamalsenlighet, studenternas kompetenser i vetenskapligt skrivande samt deras formande av
en kritisk/ konstruktiv hallning som en del av en professionell identitet.

1. INLEDNING

I svensk hogskola har studenternas skrivande uppmarksammats fran olika vinklar de senaste aren. De
allt storre studentgrupperna, de 6kade kraven pa studenternas skrivande och ett tydligare fokus pa
vetenskapligt uppsatsskrivande utmanar hogskolans utbildningar. Med kollegerna pa studie- och
yrkesvagledarutbildningen vid Malmd hogskola ar jag som larare engagerad i vetenskapligt
uppsatsskrivande, och genom ett av utbildningens utvecklingsprojekt, som gatt under arbetsnamnet
"Vetenskaplig uppsatstrappa”, har just detta begrepp introducerats for studenterna. I ar 1 skriver de ett
”Introduktionsarbete”, i ar 2 ett ”Fordjupningsarbete” och i ar 3 ett "Examensarbete”. | dessa arbeten
slutfor de empiriska undersokningar med insamling, bearbetning och analys av data. Larandemal och
kriterier for de tre arbetena dr relaterade till varandra och ger en progression i larandet. For varje
skriftligt arbete finns sex larandemalsomraden: vetenskaplig problemstéllning, tidigare forskning inom
valt problemomrade, teoretiskt och metodiskt angreppssatt, analys och diskussion, presentation samt
forsvar och opponering.

I min egen undervisning med koppling till det vetenskapliga uppsatsskrivandet lagger jag kraft pa att
studenterna ska fa mojligheter att vara aktiva for att utveckla en kritisk hallning i sitt larande av
amneskulturen och i utvecklandet av en @mnesidentitet som studie- och yrkesvagledare. Utifran
Dysthes (2007) och Hoels (2010) tankar om att skrivande i hogre uthildning paverkar studenternas
laroprocesser och (professionella) identitetshildning har jag intresserat mig for olika former av
kamratlarande dér studenterna Iar av och med varandra, vilket kan ske i exempelvis skrivargrupper,
responsgrupper och genom kamratbedémning (Topping, 2005). | responsgrupper kan studenterna ge
varandra respons pa varandras skrivna texter, dar bade skriftlig och muntlig respons ger upphov till
olika slags samtal (Hoel, 2010). | det arbetssatt jag valt sa laser, bedomer och samtalar studenterna om
varandras uppsatstexter i responsgrupper.

Inom ramen for utvecklingsprojektet Vetenskaplig uppsatstrappa ar syftet just att iscensétta aktiviteten
”kamratbeddmning av uppsatstexter i responsgrupper” och undersoka studenternas upplevelser av den.
Undersokningens fragestallning ar: Hur upplever studenterna kamratbedémning av uppsatstexter i
responsgrupper? Utifran denna fragestallning intresserar jag mig for tre konkretiseringar. Den forsta
handlar om hur studenterna beskriver aktiviteten, den andra om vad studenterna tycker att de l&r sig
vid den, och den tredje vad studenterna menar att de kan ta med sig fran aktiviteten till framtida
skrivande i utbildningen.

2. KAMRATBEDOMNING

Topping framfor att kamratbeddmning ar en form av kamratlarande med avsikten att de som deltar ska
lara av och med varandra och bli mer aktiva i sitt eget larande. De som deltagit kan fa kraft att ta egna
initiativ till larande och kunskapsutveckling. Kamratbedomning av texter i responsgrupper framhalls
vara en planerad aktivitet for larande personer pa liknande niva som agerar for att vardera kvaliteten
hos varandras skriftliga produkter. Man ger respons pa andras texter. Bedomningen av den skriftliga
produkten kan vara generell eller specifik. Den kan goras pa delar av skrivprocessen sasom
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planeringen av texten, olika utkast eller den finala produkten. Kamratbedémning kan darfor vara bade
formativ och summativ. Topping framhaller att det ses som en storre utmaning och mer kravande att
ge formativ och kvalitativ respons &n summativ och kvantitativ (Topping, 2009; 2005; 1998).

En rad olika férutsattningar for bade bedomaren och mottagaren tycks vara betydelsefulla for om
kamratbedomning ska kunna bli larorik. Utifran att de genomfért en litteraturstudie lyfter Zundert,
Sluijsmans och Merrienboer (2010) fram att den blir effektivare om de som agerar kamratbeddémare
far traning i och erfarenheter av att delta i aktiviteten. Bedomarnas kunskaper i det aktuella
amnesomradet dr betydelsefull, saval som deras generella akademiska niva och analysférmaga. Li
m.fl. (2012) har studerat mottagarnas betydelse for om de kommer att lara sig nagot av
kamratbedomningen, och drar slutsatsen att mottagarens formaga och vilja att ta emot idéer och tankar
fran bedomaren ar avgoérande for detta. Dysthe (2007) och Hoel (2010) talar om att deltagande i ett
socialt sammanhang, sasom just kamratbeddmning av uppsatstexter i responsgrupper, kan leda till
larandeprocesser som paverkar deltagarnas identitetsskapande inom det egna amnesomradet. |
Toppings (2000, 2009) studier framkommer att kamratbedomning nér det gdller skrivande &r
verkningsfullt for att saval forbattra kvaliteten i den skriftliga produkten som att hos deltagarna
utveckla éverférbara formagor till andra sammanhang.

3. GENOMFORANDE

Utifran att ha gjort en sammanstéllning dver kamratbedomningsstudier drar Topping (1998) slutsatsen
att kamratbedomning kan genomféras pa en rad olika satt. Om kamratbedomning ska kunna leda till
goda utfall menar han emellertid att en genomténkt organisation vid inforandet av aktiviteten &r den
enskilt mest angelagna delen. Ballantynes, Hughes och Mylonas (2002) har infért kamratbedémning
med stdd i aktionsforskning och lyfter fram sju delar i dess organisation, vilka av mig har modifierats
nagot och ar: 1) Beddmningsuppgift, 2) Kriterier och granskningsfragor, 3) Anonymitet,
konfidentialitet och hénsynsfullhet, 4) Processinstruktioner for genomférandet, 5) System for
distribuering av texterna mellan varandra, 6) Studenternas beddmningsprocess, samt 7) Lé&rares
slutgiltiga beddmning. I mina skriftliga och muntliga instruktioner och samtal med studenterna infor
aktiviteten ”"kamratbedémning av uppsatstexter i responsgrupper” ingick de sju ovan ndmnda delarna.
Jag berattade dven att tanken ar att bade granskarna och mottagarna ska fa ut nagot positivt av
kamratgranskningen och att aktiviteten kan ses som ett erfarenhetsutbyte dér all slags konstruktiv
kritik och praktiska rad kan ges och fas.

Kamratbeddmningen genomfordes vid olika aktiviteter vilka bendmndes ”Att granska fardig uppsats” i
ar 1, "Att granska uppsats-PM” i ar 2 och "Att granska kapitelutkast” i ar 3. Varje student laste en eller
tva andra uppsatstexter och gav respons pa dessa i responsgrupper om 4-12 deltagare, bade muntligt
och skriftligt. Min roll som l&rare har varit att organisera aktiviteten infér dess genomférande och ge
instruktioner med utgangspunkt i de sju olika delar som namnts har ovan (Ballantynes, Hughes &
Mylonas, 2002). Vid passens genomforande strédvade jag efter att inta en tillbakadragen roll. I slutet av
kamratbedomningsaktiviteten besvarade studenterna tre fragor, en for varje ovan namnd
konkretisering.

4. RESULTAT

Studenterna beskriver aktiviteten som ett textndra diskussionsforum om de egna uppsatstexterna, som
bade fri och styrd i dess genomférande, som inbaddad i de andra kursaktiviteterna samt som ett forum
dar kritiska och konstruktiva synpunkter kan ges respektive tas emot.

Studenterna tycker att de Iar sig nér de antar rollerna mottagare och beddmare, att larandet moter deras
tidigare erfarenheter vad galler skrivande samt att de aktuella larandemalen och kriterierna for texterna
har del i larandet genom att de anvands i diskussionerna om de egna uppsatstexterna. Vidare menar
studenterna att de tar till sig lardomar om uppsatsens helhet och delar, om hur texterna kan bli
tydligare och mer lasbara samt om hur de som studenter tolkar texter pa olika satt. Dessutom
framkommer att de genom att delta i aktiviteten kan lara sig att omvandla teoretiska kunskaper till
praktiska, att undvika att ga in i forsvar och istéllet fokusera pa forbattringar for den egna texten samt
att utveckla en slags kritisk och konstruktiv hallning till egna och andras texter.

Studenterna menar att de fran aktiviteten skulle vilja ta med sig nagra olika omraden till framtida
skrivande i utbildningen. Det forsta ar att de skulle vilja ta med sig det de har gjort och lart sig under
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aktiviteten, det andra gar in pa betydelsen av "den andre” for det egna textskapandet och det tredje
handlar om ett antal strategier varav en ror betydelsen av att grundligt granska de kallor som anvands i
den egna texten. Det fjarde och sista omradet ber6r att nagra studenter tycker att det &r en utmaning att
identifiera nagot att ta med sig fran den har aktiviteten till det framtida skrivandet i utbildningen.

5. REFLEKTIONER

Mot bakgrund av studenternas genomférande och upplevelser av kamratbeddmningsaktiviteten, tycker
jag mig se att det &r rimligt att lyfta fram tre 6vergripande teman som behandlar saval deras texter som
dem sjalva. Dessa teman &r uppsatstexternas klarhet och &ndamalsenlighet, studenternas kompetenser i
vetenskapligt skrivande samt deras formande av en kritisk/konstruktiv hallning som en del av en
professionell identitet.

Att studenterna i kamratbedomningen tycks ha kunnat utveckla uppsatstexternas klarhet och
andamalsenlighet knyter jag an till Toppings (2000, 2009) studier dar han menar att kamratbedémning
ar verkningsfullt fér dem som har ambitionen att forbéttra sina texter, men detta under forutsattningen
att responsen ar rik pa kvalitativ information om den andra textens styrkor och svagheter. Att
bedomare av texter lagger kraft pa att ge ordentligt med kvalitativ information om den text som
granskas &r alltsa angelaget, men mottagarens vilja och formaga att ta emot denna information spelar
ocksa in. | den genomférda undersokningen framgar att studenterna lar sig som mottagare, och att de
menar att hur de utvar denna roll &r betydelsefullt for att deras texter ska kunna bli klarare. Det
framkommer emellertid att det kan vara obehagligt att lyssna till andras kommentarer om den egna
texten, men att det &r vardefullt att gora just detta.

| studenternas diskussioner om varandras texter méter de sina tidigare erfarenheter av skriftsprak och
skrivande i relation till de larandemal och kriterier for vetenskapligt skrivande som galler for
uppsatserna. Detta mote mellan tidigare erfarenheter och det nya kan ses som en trdning i vad
vetenskapliga texter och vetenskapligt skrivande kan vara for nagot, vilket kan ge vérdefull traning av
analysformagor och da mojligtvis borga for utveckling av kompetenser i vetenskaplig skrivande.

Uppsatsernas material samlas in hos aktérer inom yrkesverksamhetens omrade, och analyseras inom
utbildningen. Vid kamratbedémningsaktiviteten granskar studenterna varandras uppsatstexter.
Aktiviteten tycks leda till att studenterna har mojligheter att utveckla en kritisk/konstruktiv hallning
som en del av en professionell identitet. Studenternas larande vid kamratbedémningsaktiviteten kan
ses som om det kan hora ihop med deras mojligheter att forma identiteter mellan utbildning och
yrkessammanhang.

6. SUMMERING - FRAMATBLICK

Sedan kamratbeddmningsprojektet inleddes har aktiviteten att studenterna kamratbedémer varandras
texter kommit att bli en del i andra kurser i utbildningen, utéver dem dar uppsatserna skrivs. Med den
har undersokningen som grund skulle det saledes kunna vara lampligt att reflektera Gver hur
kamratbedomning kan anvandas saval inom ramen for den vetenskapliga uppsatstrappan som inom
hela studie- och yrkesvéagledarutbildningen for att stddja studenterna att prestera béttre och kunna
slutfora sin utbildning. Nagra mojliga punkter att reflektera 6ver skulle kunna vara:

e hur kamratbeddmningen bé&ddas in i de andra kursaktiviteterna,
e hur fritt eller styrt den organiseras,
= vad den kan innehalla och

e huruvida det avsétts tid for samt genomfors utvardering och eventuell undersdkning av den i
anslutning till dess genomforande.
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Engagemang som medveten pedagogisk strategi
— tillsammans skapar larare och studenter en god larandemiljo

F. Friblick och D. Naslund, Teknisk ekonomi och logistik

SAMMANFATTNING: Detta papper delas ut separat pa konferensdagen.
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Framtidens ingenjor
— Ett innovativt satt att valkomna nya studenter

J. Fredriksson, L. Karlsson, F. Norlin, B. A. Séderstrom, C. Ojeda, World Values Initiative
K. Cherfils-Karlsson, M. Sérensson, E. Gersbro-Biilow, LTH, Lunds universitet

ABSTRAKT: | ett samhalle med drastiskt 6kande komplexitet kravs nya satt att lésa
utmaningar pa. Nar de nya studenterna som antas till universitetet samtidigt har andra
drivkrafter &n tidigare generationer och efterfragar nytankande av arbetsliv behéver dven vi pa
universitetsnivd mota denna férandring. Med utgangspunkt i teorier om medvetandeutveckling
och studiesocial arbetsmilj6é har Studie- och karridarvagledningen vid Lunds Tekniska Hogskola
i samarbete med World Values Initiative skapat ett nytt satt att valkomna nya studenter pa.
Framtidens ingenjor ar en heldag ledd av &ldre studenter dar personliga vérderingar,
motivation och drivkraft utforskas genom forelasningar och upplevelsebaserade évningar. Med
hog studentmedverkan och interaktivitet i fokus &r dagen ett uppskattat inslag under
mottagningsveckan och har sedan starten 2013 spridits aven till KTH, KI och Chalmers.

1. BAKGRUND
1.1 Problemformulering och behov

Vart samhalle star infor en forandring med en drastiskt 6kande komplexitet som kraver nya strategier
och organisationsstrukturer. Samtidigt staller manga unga idag hoga krav pa bade flexibilitet,
autonomi och meningsfullhet, centrala drivkrafter och varderingar som skiljer sig avsevart fran
tidigare generationers. Universums undersokning ForetagsBarometern, som dr Sveriges stdrsta
studentundersokning om Karriar, arbetsliv och framtid visar pa detta. Har ar den storsta kategorin av
studentprofiler Idealister, 21 %, (Universum Global 2015). Samtidigt finns det ett uttryckt behov bland
studenter vid Lunds Tekniska Hogskola att fa ytterligare en studiesocial aktivitet utéver nollningen.
Detta &r i linje med Vincent Tintos teoretisering kring 6kad genomstromning, d.v.s. att studenter
behdver assimilera sig bade socialt och akademiskt for att starka studenternas framgangar (Seidman
2012). Vilka drivkrafter har nésta generation? Hur kan en ingenjorsutbildning ta tillvara den nya
uppsattning drivkrafter som nésta generations studenter har?

1.2 En utbildningsinnovation vid Lunds Tekniska Hogskola baserad pa aktiv
studentmedverkan

For besvara dessa fragor och mota detta behov beslutade sig Studie- och karriarvagledningen vid
Lunds Tekniska Hogskola att ta hjalp av studenter. Tillsammans med studerande vid Technology
Management programmet, ett masterprogram i teamwork, personlig utveckling och ledarskap,
utarbetades ett nytt koncept, en ny metod for att vdlkomna och introducera nya studenter. Resultatet
blev en heldag dar personliga varderingar, motivation och drivkrafter star i centrum och utforskas
genom saval forelasningar som upplevelsebaserade 6vningar. Nar dagen nu genomforts for tredje aret i
rad ar det World Values Initiative som tillsammans med Studie- och karriarvagledningen star for
utformningen och genomforandet. World Values Initiative &r en studentdriven organisation i Lund,
Stockholm och Goteborg, som arbetar for en varld med fler varderingsdrivna individer.

Konceptet genomfors redan under andra dagen av introduktionsveckan for att i ett tidigt skede, innan
studenterna hunnit paverkas for mycket, ge dem utrymme for egen reflektion och mojlighet att
utforska fragor som “Varfor gor jag det jag gor?”. Malet &r att skapa forutsattningar for individerna att
vdlja den bana de sjélva vill snarare &n den de bor vélja, att skapa mojligheter for dem att bli de
ingenjorer de sjalva vill vara snarare &n de ingenjorer de tror att de fdrvantas vara. Med
varderingsdrivet sjalvledarskap som mal genomfors dagen som ett steg pa vagen till att komma dit.
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2. MEDVETANDEUTVECKLING

Ett forskningsfalt som erbjuder en forklaringsmodell ar medvetandeutveckling. Medvetande-
utveckling eller vuxenutveckling ar ett forskningsféalt som har sin grund i Maslows och Piagets teorier.
Medvetandeutveckling forklarar hur var varldsbild, behov och sétt att géra mening av information
utvecklas over tid i stadier (se figur 1).

Fig. 1. Medvetandeutveckling (Kegan 1994)

2.1 Stadie 1 - Impulsive Mind

Det forsta stadiet befinner vi oss i som sma barn, upp till ungefar sex ars alder. Vart meningsskapande
forstar inte skillnad mellan oss och vérlden och handlar primért om upplevelser. Var ar jag och var ar
varlden? Manga av vara tidigaste minnen handlar om upplevelser sasom smak och lukt, sinnena. Stort
fokus ligger pa impulser och upplevelser vilket vi till viss del senare tar med oss. Vi kan fortfarande
kdnna "rena upplevelser” men har i senare stadier fokus pa andra saker. (Kegan 1994).

2.2 Stadie 2 — Instrumental Mind

| det andra stadiet ligger ett stort fokus pa egna behov och kénslor. Det ar anledning till att en 10-aring
kan vara beredd att byta bort sin lillasyster mot en mjukglass, vilket i stunden k&nns som en bra idé. Vi
har svart att ta in andras perspektiv. (Kegan 1994).

Utmaningen i vuxenutveckling ar att cirka 5 % stannar pa denna niva. For de individer vars kéanslor
och behov inte setts och tillgodosetts kvarstar den egna viljan som viktigast. Man bortser fran regler
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och forsoker manipulera omgivningen. De flesta borjar dock inse ndgon gang i tidiga tonaren att en
annan vag finns. Att det basta sattet att fa sina behov tillgodosedda &r att anpassa sig till de normer
som finns i omgivande grupper. (Kegan 1994).

2.3 Stadie 3 — Socialized Mind

Om normer &r tydliga och hyfsat sunda sa borjar individer forsta att om de kompromissar med
kortsiktiga personliga behov och anpassar sig efter normen sa ar chanserna att langsiktigt fa som man
vill storre. Manga borjar darfor anpassa sig efter samhéllets normer och lagger fokus pa att skaffa sig
lojalitet hos andra. Vilket inte alltid ar latt, sarskilt nar de personliga behoven star i konflikt med
gruppnormen. Framforallt i borjan av dvergangen ar det vanligt att dra detta for langt. (Kegan 1994).

Det Kegan har sett ar att upp till 50 % av befolkning har sin tyngdpunkt har. Dar man forsoker
balansera mellan olika lojaliteter och alltid kanner sig lite splittrad och otillracklig. De flesta brukar
tréttna pa att vara alla till lags nar de &r runt 45 ar och valjer istallet att ta klivet till nasta steg och
fokusera mer pa sina personliga varderingar. Kapaciteten att ta det steget finns dock betydligt tidigare,
redan i sena tonaren. (Kegan 1994).

2.4  Stadie 4 - Self-Authoring Mind

| stadie 4 ligger fokus pa att leva sina varderingar och géra det man tror pa. Normerna finns kvar men
de &r inte langre i centrum. Har borjar vi acceptera vissa dissonanser da vi utgar fran vad vi sjalva
tycker ar viktigt. Vi star upp for det vi tror pa vilket leder till trygghet snarare an konflikter. (Kegan
1994).

Om vi tittar pa Torberts forskning, som har utvecklats i 30 ar, ser vi att de flesta MBA-program syftar
till att fa upp ledare hit. Desto tryggare jag ar med att se parallella processer i mig sjalv, desto mer kan
jag acceptera att andra 4r olika och bérja lyssna for att forstd och optimera teamet. Atminstone 30 %
av varldens ledare befinner sig pa denna niva och framfor allt & manga av varldens uppskattade och
omtyckta ledare har (Torbert kallar denna niva for Achiever). (Rooke och Torbert 2005)

Det ar pa niva fyra som vi mar som bast i dagens samhélle, det ar har lyckan &r som storst. Kegan
(1994) forklarar att detta inte minst beror pa att vi har storre kontroll Gver var situation och &r dppna
for att lyssna pa och forstda andra manniskor. Med fokus pa trygghet i sig sjalv snarare &n
sjalvfortroende i relation till andra mar vi battre. Men resan behover inte ta slut dar. Cirka 5-7 %
fortsatter till nasta niva (Kegan och Lahey 2009).

Fig. 2. Tre stadier i medvetandeutveckling (Kegan och Lahey 2009)
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2.5 Stadie 5 - Self-Transforming Mind

Har ligger fokus pa transformation. Individen ser sig sjalv och vérlden som en enhet som inte gar att
separera. Att framja systemforandring blir darfor malet och att se sin egen roll i den férandringen.
Dessa ledare lagger stor vikt vid samtalet dar lyssnandet i sig &r samskapande, en chans att ifragasatta
egna antaganden, synliggora andras och lyssna efter gemensamma visioner. (Kegan 1994).

Dag Hammarskéld och Nelson Mandela réknas till gruppen som kommit hit (Stdlne 2011). Nar
Torbert (2005) har foljt dessa ledare &r det de som har skapat mest skillnad. De lagger bort sin egen
lycka och sitt eget valmaende till forman for att skapa meningsfullhet och gora skillnad (Rooke och
Torbert 2005).

2.6 Applicerbarhet

Slutsatsen av detta dr att vi mar som bast och & som mest effektiva pa niva fyra av
medvetandeutvecklingen. Majoriteten ar dock fortfarande pa niva tre. Komplexiteten i de utmaningar
vart samhalle idag stalls infor kraver dessutom att fler individer agerar fran en hogre medvetandeniva.

De flesta skiftar fran niva tre till fyra nar de ar kring 50 ar men majligheten att gora den har resan
finns langt innan dess, redan i sena tonaren. Har har alltsa universiteten en unik mojlighet att hjalpa
individer att gora skiftet under studietiden. Vi beddmer att detta skulle framja utvecklingen mot att
skapa valmaende studenter i d&nnu hogre grad. Darigenom skulle de sedan ocksd kunna ges béttre
mojligheter att méta samhallets komplexa utmaningar i det framtida arbetslivet.

Sa hur framjas detta? Forst ar det viktigt att podngtera att vi har kapacitet att samtidigt befinna oss pa
alla nivaer men att vi har en niva som ar var tyngdpunkt, som vi agerar mest utifran. Att bli medveten
om sina varderingar, lara sig lyssna for att forsta andras perspektiv och ta sig tid att reflektera ar saker
som ar viktiga for integrering av nya nivaer (Norlin och Ahlmann 2014).

Alla dessa moment &r verktyg vi presenterar och anvander under Framtidens ingenjor. Genom att prata
om personliga varderingar redan andra dagen pa universitetet hoppas vi framja en kultur som ar
mindre normativ och dar storre utrymme for att leva sina egna vérderingar finns. Skiftet kommer
sjalvklart inte pa en dag men vi hoppas att med "Framtidens ingenjor” ge en bra start.

3. METODIK FOR ATT VALKOMNA NYA STUDENTER

Metodiken baseras pa tre byggstenar: studentmedverkan, upplevelsebaserade évningar och valfrihet
under dagen. Studentmedverkan &r centralt i projektet. Dels ges de nya studenterna under dagen stor
mojlighet att ta plats och vara involverade. Interaktivitet uppmanas och framjas bade i konceptet som
helhet och i de enskilda momenten. Dels ar dagen bade planerad av och genomford av éldre studenter.
| ar ledde 16 facilatorer som alla &r nuvarande eller nyexaminerade ingenjorsstudenter bade
forelasningar och Ovningar. Med ett personligt angreppssatt och en sarbarhet som genomsyrar
forelasningarna skapas identifikation mellan &ldre och yngre studenter vilket skapar battre
forutsattningar for att ett dvertygande ska kunna ske (Burke 1969).

Att dagens aktiviteter var upplevelsebaserade gor deltagarna inte bara till konsumenter av kunskap
utan &ven producenter, i syftet att koncepten som presenteras under dagen skall internaliseras i storre
utstrackning. Pa sa satt far studenterna inte bara hora om personliga varderingar utan aven utforska
sina egna varderingar och pabdrja eller fortsatta resan mot ett mer varderingsdrivet liv.

Slutligen ges studenterna valfrihet under dagen for att frimja ké&nslan av dgandeskap och delaktighet. |
ar genom att eftermiddagen bestod av tre skilda pass med fri mgjlighet att utifran behov valja det som
ké&ndes mest tilltalande.

3.1 Syftet med dagen

Infor drets upplaga av Framtidens ingenjor definierades syftet till att: “Vacka en hunger efter medvetet
sjalvforverkligande och efter att tillsammans skapa framtidens ingenjorer, fattar du?!”

Med syftet fanns tre huvudomraden som dagen cirkulerade kring:

1. Medvetet sjalvforverkligande dér individen stod i fokus och personliga varderingar och
drivkrafter utforskades.
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2. Tillsammans skapa framtidens ingenjorer dar fokus lag pa gruppen och hur studenter kan
arbeta tillsammans for att na stora mal. Men aven pa ingenjérens roll i samhallet och hur den
forandrats och forandras.

3. Fattar du?! En uppmaning att ha sjalvfortroende vilket resulterade i ett varldsrekordsforsok
dér 750 studenter skapade vérldens storsta manskliga bild av ett kugghjul.

3.2 Upplagg

Formiddagen bestod av foreldsningar och upplevelsebaserade évningar som faciliterades av éldre
studenter och var uppdelad i tre delar. Varderingar, Motivation och Mindset samt Framtidens ingenjor.
Under den forsta delen gavs en teoretisk bakgrund dar skillnaden mellan normativa och deskriptiva
varderingar lyftes fram samt vikten av personliga varderingar i vardagslivet belystes. Efter det fick
studenterna i par genom story telling dela nagra av sina varderingar med varandra. En viktig del av
ovningen ligger inte i sjalva berattandet utan i tekniken for lyssnandet. Ett ndrvarande och medvetet
lyssnande praktiseras dar ahoraren lyssnar efter helheten och tillater talaren att sjalv styra berattandet
utan avbrott. Ett kraftfullt verktyg, bade for talare och dhorare.

Del tva tog utgangspunkt i Gallups undersokning som visar att endast 16 % i Sverige kdnner sig
engagerade pa arbetsplatsen (Gallup 2013). Self-determination theory presenterades som ett nytt satt
att se pa motivation dar autonomi, tillhérighet och kompetens &r de viktigaste faktorerna (Ryan & Deci
2000). Efter det presenterades Carol Dwecks forskning om Static och Growth mindset som var det
tvekldst mest uppskattade inslaget under dagen enligt utvérderingarna (World Values Initative 2015).

Formiddagen avslutades med att ett ramverk for hur organisationsformer forandrats i takt med
ménniskans medvetandeutveckling, och vilken konsekvens detta har for framtidens ingenjorer. Fokus
Iag pa hur personliga drivkrafter och ett arbete med strukturerad sjalvorganisering ar nyckeln i en
syftesdriven organisation (LaLoux 2014).

Eftermiddagen bestod av tre spar dar studenterna sjalva fick avgora vilket de ville delta i. En mojlighet
till fordjupning i och diskussion kring de teorier som presenterats pa formiddagen gavs. Ett pass till
stor del styrt av de studenter som deltog och de fragor de hade. De som kénde ett behov av reflektion
efter formiddagen gavs istallet mojlighet att ga pa en workshop med mindfulness-6vningar.

Det tredje sparet riktade sig till de studenter som ville géra nagot praktiskt. Ett varldsrekordforsok
genomfordes utanfor Lophtet vid Kemicentrum, LTH, dar 750 studenter skapade vérldens storsta
ménskliga bild av ett kugghjul (se Figur 3). Forsoket var en 6vning i sjélvorganisering och
gruppdynamik saval som ett sétt att visa for studenterna att allt ar mojligt.

Fig. 3. Véarldsrekordforsoket (World Values Initiative Lund 2015)
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4. RESULTAT

Dagen var mycket uppskattad bland de nya studenterna. | utvéarderingen uttrycktes en kansla av
meningsfullhet kring dagen, en 6kad trygghet infér studierna och en kénsla av samhdérighet med andra
studenter. Growth mindset lyftes fram som sérskilt uppskattat men dven vérldsrekordférsoket. De
aldre studenterna som faciliterade fick hoga betyg rakt igenom och stor respons under dagen (World
Values Initiative 2015).

Infér mottagningen 2015 har dessutom liknande satt att valkomna studenter implementerats pa KTH,
Kl och Chalmers, aven dar i samarbete med World Values Initiative och med fokus pa personliga
varderingar, motivation och drivkraft.

5. FRAMTIDA FORSKNING OCH NASTA STEG

Det vore av intresse att studera langsiktiga effekter hos studenter fran de kullar som fatt denna
introduktionsutbildning. Hur minns studenterna dagen om ett par ar? Vidare kan mer generaliserbar
data erhdllas genom att studera de liknande mottagningsinitiativ som 2015 pilotkérdes pa KTH, KI
och Chalmers.

Det har funnits tva avgorande forutsattningar for initiativet att vaxa fram. Den forsta ar den 6ppna
interaktionen med och samskapandet mellan studie- och karridrvagledningen och studenter. Den andra
ar en numera nationell studentdriven ideell férening som heter World Values Initiative, en férening
som aven erbjuder studenter workshops en gang i manaden och andra utbildningar for att folja upp och
frdmja fortsatt utveckling. Vid intresse av att skapa en motsvarande introduktion &r ni vdlkomna att
kontakta forfattarna alternativt besoka www.worldvaluesinitiative.se.
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Att agera kritisk van i ett lararlag
— jakten pa en didaktisk dimension

K. Lundin, Lunds universitet, Institutionen for nordiska sprak

ABSTRACT: In this presentation, | discuss critical friend sessions (see Handal 1999),
performed during autumn 2014 and spring 2015, and focusing on lecturers educating the same
group of teacher students. The aim was to investigate whether or not one could find traces of
didactics in their teaching, since a didactic dimension is necessary when educating students at a
teacher education program. The lecturers involved do not usually teach at teacher education
programs, but rather on separate courses, often with a theoretic perspective.

Some crucial prerequisites seemed important in order to use the critical friend-sessions as a
tool for improving a didactic awareness: 1) a focus not on the pedagogy and pedagogical skills
of each lecturer, but rather on a common, didactic goal, 2) following-up seminars where the
most interesting points were discussed, and 3) a give-and-take relationship between theory and
practice.

1 INLEDNING

| uppdraget som samordnare for svenskdmnet i dmneslararutbildningen vid Lunds universitet, Campus
Helsingborg, ingar att prova vagar att kvalitetssakra, kvalitetsstarka och utveckla utbildningen for
svensklararstudenter. Som ett led i att skapa intresse for och kompetens om didaktiska fragor hos de
forelasare som undervisar pa @mneslararutbildningen har jag darfor agerat kritisk van (Handal 1999)
for ett antal av dem. Ett didaktiskt forhallningssatt hos forelasarna i en @mneslararutbildning kan
stéllas som ett absolut krav, som ett komplement till den gedigna &mneskunskap de redan har. Ett
sadant krav motiveras inte minst av att de aktuella studenterna i sin tur ska bli larare och undervisa
elever i ett kulturellt, sprakligt och socialt heterogent klassrum. En viktig utgangspunkt i mitt arbete,
och som &ven Handal (1999) understryker, &r tanken och forhoppningen att lararna i praktiken faktiskt
vill 6ka dven sin didaktiska kompetens.

2 NAGRA ORD OM DIDAKTIK, PEDAGOGIK OCH METODIK

Begreppet didaktik kan har forenklat beskrivas som vetenskapen om de faktorer som paverkar
undervisningen och undervisningens innehall, med fokus pa larande och organisering av larandet i ett
specifikt dmne. Om man diskuterar didaktik som &mnesinslag i en lararutbildning inkluderas déarmed
fragor om undervisningens mal och medel samt relationen dem emellan. Relaterat till didaktiken ar
aven metodiken, som framst besvarar frdgan om hur nagot ska laras ut, och den Gvergripande
disciplinen pedagogiken, som ror larande generellt men ofta ar frikopplad fran nagon specifik &mnes-
kunskap. Didaktiska reflektioner kan alltsd handla om att systematiskt och kritiskt stalla fragor om
olika foreteelser eller situationer i den egna verksamheten och den verksamhet l&rarstudenterna sedan
ska ut och verka i. Nar jag i fortsattningen diskuterar didaktik avser jag &mnesdidaktik — vetenskapen
om de faktorer som paverkar undervisning och undervisningsinnehall i ett specifikt amne.

Didaktisk och pedagogisk medvetenhet hos foreldsarna &r den springande punkten for en efterstravad
kvalitet i svensklararutbildningen. Liksom i all utbildning maste man som forelasare i en
lararutbildning kunna hantera de didaktiska frdgorna vad man ska undervisa om, hur man ska
undervisa om detta och inte minst varfor man valt detta undervisningsstoff och undervisningssétt. Men
pa en amneslararutbildning maste forelasarna dartill dven vara beredda att mota studenternas mot-
svarande fragor nar de i sin tur resonerar om didaktik infor sin egen kommande larargarning.

Att starka en didaktisk medvetenhet hos lararutbildare och foreldsare pa amneslararutbildningen &r
viktigt av flera skal:
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e Flera av de undervisande foreldsarna pa amneslararutbildningen saknar lararutbildning
och erfarenhet av lararyrket. Detta maste kompenseras genom kontinuerliga diskus-
sioner om didaktik, inte minst eftersom den som forelaser for lararstudenter ocksa blir
nagon som lararstudenterna identifierar sig med i sin roll som blivande larare.

= Begreppet "metodik” har aterinforts i styrdokumenten (2014) och maste hanteras och
inte minst problematiseras — att som foreldsare pa en amneslararutbildning (valja att)
undervisa i metodik ar langt ifran ett sjalvklart val. Didaktiken och metodiken &r
tydligt relaterade till varandra &ven om det finns avgérande skillnader mellan dem.

« Diskussioner om den didaktiska dimensionen i en utbildning kan kopplas till diskus-
sioner om a ena sidan genomforandet av en kurs, & andra sidan de utbildningsplaner
och kursplaner som kursen tar sin utgangspunkt i (jfr curriculum, Bernstein 1975/2000
i Kandiko & Blackmore 2012:6). Kandiko & Blackmore (2012:6) diskuterar det
faktum att kursupplagg och kursinnehall kan fokuseras med avseende pa — forenklat —
det som planerats, det som levererats, det som uppfattats (av studenterna) och det som
inte ar kodifierat men som &anda finns med. | en amnesldrarutbildning ar det
foljaktligen intressant att underséka om, var och hur den didaktiska dimensionen tar
sig uttryck i det faktiska genomfdrandet av en kurs eller en foreldsning.

3 ATT AGERA KRITISK VAN

Att ge och ta emot olika former av kritik ar naturligt nér det géller vetenskaplig kompetens och olika
former av redovisning av vetenskapliga resultat. Handal (1999) later kritiken och den kritiska
diskussionen ha en lika naturlig plats i diskussioner om professionell kompetens. Viktiga utgangs-
punkter for att kritiska diskussioner ska komma till stdnd blir darmed att kritikbegreppet inte ska
tolkas som negativt, att den som ger kritik k&nner de skrivna och oskrivna regler och granser som
géller i den aktuella akademiska kulturen och att undervisningen inte langre i forsta hand ses som en
privat angelédgenhet (Handal 1999:2f).

Handal (1999:3f) for fram flera bidragande orsaker till att det &r ovanligt att intern, kollegial kritik av
undervisning vid universitet och hégskolor bedrivs i nagon stérre omfattning. Orsakerna kan sokas i
att undervisningen har lag status i forhallande till forskningen, att universitetslararnas kompetens att
undervisa skulle vara oomtvistlig och att universitetslararna samtidigt inte ar professionella
(=utbildade) larare och darmed har problem bade med att ge och ta kritik. Handal (1999) menar dock
att ingen av dessa orsaker eller ens orsakerna tillsammans skulle vara tillrackliga skal for att avsta fran
en kritisk utvardering av undervisning pa universitetsniva. Han understryker ocksa att det borde vara
ett viktigt steg i utvecklingen for den hogre utbildningen att arbeta for en hdgre grad av profes-
sionalitet i forhallande till undervisningen: “For det enkelte universitetslerer er det viktig i denne
sammenhengen a veere seg bevisst det kategoriale skillet mellom individuell frihet (til & gore som jeg
vil) og profesjonell autonomi (til handling innen yrkesgruppens normer)” (Handal 1999:5). I ett sadant
arbete betonas vikten av den interna kollegiala kritiken och dess villkor. Som konkret exempel ndamns
begreppet “kritisk van”, som kombinerar de pa ytan icke-férenliga delarna vanskap och kritik. For att
ett arbetssatt med kritiska vanner ska fungera betonas vikten av ett personligt tillitsférhallande, en
tilltro till den kritiska vannens kompetens pa omradet, en forvantan om personlig integritet och en
grundlaggande trygghet i att den kritiska vénnen vill ens bésta.

Handal (1999:7) ser mojligheter for ett sadant arbete pa saval institutions- som individniva och saval
internt som externt. Nodvandiga gemensamma utgangspunkter for ett arbete pa individniva &r att en
larare har béttre forutsattningar att utvecklas i lararlag &n individuellt och att forandringar kréver
utrymme for diskussion med kollegor. Kollegorna maste i sin tur vara professionella — i det har fallet
kunna analysera och diskutera undervisning. Den som 4 sin sida ska slappa in en kritisk van i sin
undervisningssal maste ha mod, en vilja till férandring och en syn pa undervisningen som inte bara ett
individuellt utan aven ett kollektivt fenomen. Med gemensamma utgangspunkter och pa férhand
bestamda ramar finns goda méjligheter att skapa ett gemensamt reflekterande lararlag. Dahlgren et al.
(2006:40) lyfter fram ytterligare en positiv effekt, ndmligen att den som agerade kritisk vén upplevde
sitt uppdrag som ytterst utvecklande och effektivt dven for den egna, personliga utvecklingen. Detta
blir &ven ett argument om man ska forankra ett arbete med kritiska vénner i ett arbetslag och motivera
dem att utveckla och utnyttja sin potential till fullo (jfr Hendry et al 2013, Eriksson-Zetterquist et al.
2011:107ff, 118-131).
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4 OVERVAGANDEN INFOR KRITISK VAN-AUSKULTATIONERNA

De flesta av Handals (1999) utgangspunkter och resonemang ar relevanta och direkt applicerbara dven
for de kritisk van-auskultationer jag genomforde. P4 nagra punkter har jag dock valt ett nagot
annorlunda genomfdrande. For det forsta var mitt primdra syfte inte att agera kritisk van for den
enskilda forelasaren, utan istallet var avsikten att spara och teoriforankra viktiga gemensamma in-
gangar for diskussion i ett lararlag, som enligt min mening maste bli mer didaktiskt medvetet. Vid
auskultationerna kom “kritiken” dérmed snarast att riktas mot ett helt arbetslag i syfte att lyfta arbets-
lagets kollektiva didaktiska medvetenhet. For det andra faste jag i syfte att uppna en forandring storre
vikt vid en konkret uppféljning av kritisk van-auskultationerna, i form av generell och/eller individuell
aterkoppling. En uppfoljning i form av diskussioner under olika seminarier menar jag var minst lika
viktigt som sjalva auskultationerna om man har ett utvecklingsarbete som mal. For det tredje
genomforde jag kritisk van-auskultationerna for de olika foreldsarna nar de under hdsten 2014 och
varen 2015 undervisade samma studentgrupp. Harmed kom auskultationerna att erbjuda ytterligare ett
perspektiv, namligen hur en och samma studentgrupp forandrades med avseende pa saval grupp-
dynamik som relation till forelasaren, beroende pa vem som var ansvarig forelasare.

5 GENOMFORANDE

En ambition fér mitt didaktikinriktade arbete var dven att forankra de eventuella inslagen av didaktik i
forelasningarna i en teoretisk kontext. Utgangspunkten var att intresset for den didaktiska dimensionen
skulle 6ka och diskussionerna dérmed att forbattras med en férankring av praktiken i teori. Ett forsta
mal med kritisk van-auskultationerna var foljaktligen att lyfta upp diskussionen — problemet — till en
form av teoretiserad didaktik for att darifran (enklare) komma tillbaka till praktiken igen. Samtidigt
maste de teoretiska diskussionerna ta sin utgangspunkt i en existerande praktik eftersom malet ar att
paverka en undervisnings- och férelasningspraktik.

De fem forelasare jag agerade kritisk van hos tillfrigades om deltagande via e-brev — valet av
deltagare gjordes i forsta hand utifran den nddvéandiga fortroenderelation som kravs mellan den
kritiska véannen och foreldsaren (Handal 1999). De fem auskultationerna om tre foreldsningspass doku-
menterades och kodifierades enligt tre olika grafiska principer for 1) anteckningar om forel&sningarnas
innehall, 2) (meta)kommentarer om forelasningen och innehallet respektive 3) kommentarer av
relevans for fortsatt diskussion om didaktik. Auskultationerna féljdes under samma dag upp med ett e-
brev till foreldsarna, med en sammanstélining av dokumentationsanteckningarna och framfor allt en
teoretisering och abstrahering av de dokumenterade iakttagelser som skulle lyftas for diskussion i
lararlaget. De forel&sare jag auskulterat hos fick sjélva avgéra om de i tilldgg till dokumentations-
anteckningarna 6nskade muntlig aterkoppling av nagot slag, rérande exempelvis innehall och fokus i
forelasningen eller sjalv genomférandet.

Auskultationerna foljdes upp av ett seminarium med de fem foreldsarna, dér vi diskuterade de
dokumenterade iakttagelserna fran deras respektive forelasning. Med seminariedeltagarnas med-
givande spelades seminariet in. De kodifierade dokumentationsanteckningarna och inspelningen fran
seminariet utgor tillsammans det empiriska material som ligger till grund for jakten pa en majlig
didaktisk dimension i &mneslararutbildningen i svenska.

Att agera kritisk van hos foreldsarna i lararlaget hade inte behévt vara friktions- och problemfritt. Har
fick jag en fordel dels av en flerdrig erfarenhet av lararutbildning vid Fakulteten for larande och
samhélle, Malmo hogskola, dels av ett medvetet varnande om balansgangen mellan lojaliteten med &
ena sidan disciplinen, & andra sidan den akademiska friheten (jfr Ehn 2001, Henkel 2005, Weaver et al
2009). Dartill fanns sedan tidigare en etablerad fértroenderelation (Handal 1999) mellan mig och de
foreldsare jag auskulterade hos, vilket innebar att jag i tillitsrelation darfér kunde fungera som en form
av significant other (Berger & Luckmann 1966). Mdjligen kunde relationen mellan min roll som
pedagogisk ledare och min roll som kritisk van problematiseras mer, men det faktum att jag har en god
arbets- och fortroenderelation till samtliga foreldsare jag auskulterade hos menar jag var mer
avgorande &n att jag ar pedagogisk ledare och samordnare for &mneslérarutbildningen i svenska. | ett
forskningsprojekt hade relationen av etiska skal behovt problematiseras, men jag bedomer att sa inte ar
fallet for det aktuella pedagogiska projektet.

Aven en eventuell pdverkan pa studentgruppen genom kritisk van-auskultationerna kan kommenteras.
I min egenskap av amnessamordnare traffade jag studentgruppen redan deras forsta dag pa
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amneslararutbildningen, dar samordnarna under en dubbeltimme vid terminsuppstarten presenterar
upplagget for hela deras utbildning med @mneskurser, utbildningsvetenskapliga kérnkurser och verk-
samhetsforlagd undervisning (praktik). Dartill ansvarar jag for deras andra delkurs och traffade dem
foljaktligen i princip dagligen under en femveckorsperiod. Efter dessa olika méten hade en god
relation etablerats mellan studentgruppen och mig som foreldsare och @mnessamordnare, sa mitt
deltagande under kritisk vén-passen passerade som ett naturligt inslag i undervisningen. Studenterna
verkade tolka min narvaro ocksa som ett intresse for deras utbildning i stort, och i férlangningen kan
man ju mena att det forhaller sig sa.

6 NAGRA RESULTAT

Ndgra resultat fortjanar att lyftas fram, inte minst eftersom de ar férhallandevis generaliserbara och
kan appliceras &ven i andra pedagogiska kontexter.

e kritisk van-agerandet avdramatiserades och givande diskussioner blev méjliga genom
ett fokus inte i forsta hand pa individens pedagogik och didaktik utan pa kollektivets
gemensamma, didaktiska medvetenhet.

« en uppféljning av auskultationerna, bade i form av skriftlig aterkoppling och diskus-
sioner i olika seminarier, forefaller vara ett viktigt led om man systematiskt vill
anvénda kritisk van-sessionerna som ett redskap for kvalitetsutveckling.

= studenterna agerar och forhaller sig alldeles uppenbart pa helt skilda satt beroende pa
vilka krav och forvantningar forelasaren staller pa studentgruppen och vilket be-
motande han/hon har gentemot densamma.

« pedagogik verkar generellt forknippas med nagon form av forebildlig praktik, varvid
en god pedagog i sa fall blir en forebild.

Den valda utgangspunkten vid det uppféljande seminariet menar jag var ytterst relevant for det gemen-
samma, framtida utvecklingsarbetet. Jag valde ett mer abstraherat sammanhang med utgangspunkt i
det empiriska materialet, i syfte att lyfta mina iakttagelser till ett teoretiserat plan: den politiska
dimensionen av didaktiken, ndmligen grundvérderingar (politik, filosofi, samhdlle), utbildningens
syfte och amnets mal. Tillsammans med undervisningens innehall (vad och varfor) kan utbildningens
syfte och amnets mal dven foras till en &mnesteoretisk och didaktisk dimension, som i forlangningen
aven inkluderar elevernas och i nasta led aven studenternas forutsattningar. Med sadana
utgdngspunkter kan man &ven féra diskussioner om ett utvecklat didaktikbegrepp'.
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Student Adjustable Learning Objectives that Trigger
Motivation for Deep Learning

J. Rodrigues, Electrical- and Information Technology, Lund University, Box 118, 22100 Lund
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ABSTRACT: The implementation of a project course targeting students in an international
master’s program is presented. The course is compulsory in the 2-years master curriculum
“Embedded Electronics Engineering” at Lund University. Participants of this course are very
heterogeneous in terms of specialization during their Bachelor’s, study habits, as well as cultural
diversity. The course is implemented by offering the students the possibility to adjust their own
learning objectives, realized by offering projects with different difficulty levels. This gives the
students a confidence of making a decision on their interest or capability, which creates a
positive conception and possibly enhances motivation. The projects are often related to a
research topic of one of the supervising PhD students, and thus, different in terms of application
areas and difficulty levels. The setup of the projects gives the students the possibility to adjust
their learning objectives during the duration of the course. This can be achieved by including
more ore less requirements during the project duration, which increases the individual
motivation and in turn affects the final grade. The projects are conducted in pairs, and progress
and intermediate results are discussed during several in-class oral presentations. Assessment is
based on the project results and a written report.

1 INTRODUCTION

Deep learning is unquestionably the most efficient strategy that should be targeted in any classroom,
regardless of the education level, i.e., elementary school to university. In accordance to Blooms
revised taxonomy do remembering, understanding, and applying belong to the lower classification
levels, and are thus less desirable, see Figure 1 [1]. High-order and deep learning is intimately
connected to analyzing, evaluating and creating. This means that the creative phase is the level that
should be the target for any teaching
practice. This taxonomy can be linked to the
SOLO taxonomy (Structure of Observed
Learning Outcomes), where low-level
conception is categorized as prestructural,
unistructural, and multistructural, whereas
relational understanding can be placed as an
Applying intermediate step to high-level cognition, i.e.

extended abstract [1]. At the beginning of

university studies or a course, the students

Analyzing will experience a lot of unconnected and in

their view isolated information, which they

will be able to gradually connect without

Evaluating understanding the significance. They will be

able to do more connections on various

domains, but still the significance will not be

Creating understood as a whole until the next step. At

the extended abstract level, students will

consider previous knowledge, which means

they will, e.g., hypothesize, theorize, and

Figure 1: Blooms taxonomy (revised). create. A crucial strategy to achieve deep
learning is motivation of the individual

Remembering

Understanding
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student, being categorized in four classes: extrinsic?, intrinsic?, social®, and achievement®. In a
classroom, the teacher typically carries the responsibility that all students need to feel motivated and
stimulated. This poses a challenge in a course on master level where students tend to be
heterogeneous, e.g., from students who just finished the Bachelors to professionals that have several
years of work experience. It becomes obvious that it can be difficult to achieve extrinsic and intrinsic
motivation on an individual level. If the learning objectives are too high, less experienced students will
feel a too large gap between their current knowledge level and the goal. It would be very likely that
these students mentally surrender before they even try to learn. If the goals are too low, i.e., the
knowledge gap too narrow, the more experienced students will most likely not be challenged in doing
there best. Thus, it is necessary to develop a teaching strategy that results in sufficient extrinsic and
intrinsic motivation for a heterogeneous class.

Social motivation is seen as a superior encouragement strategy, and disadvantageously, often
considered to be outside the teachers’ playground. However, if scenarios that trigger social motivation
are carefully implemented in a course curriculum, it becomes very likely that the performance of
individual students is boosted.

This article presents how the aforementioned strategies are implemented in a project course on master
level. The proposed strategies can be adapted to courses that have a similar setup.

2 COURSE IMPLEMENTATION

This section presents how the course is implemented by considering various means to increase the
overall motivation of students in a classroom, which in turn enables deep learning.

2.1 Projects

The students are expected to work in pairs on individual selectable projects. The offered projects differ
in application areas targeting the research interest of the research group at the department, e.g.,
biomedical applications, wireless communication, etc. The requirements of the projects are specified
in different difficulty levels (A, B, C), targeting a top to passing grade, and supervision is offered by
one of the PhD students. Furthermore, the projects are scalable in terms of requirements, which means
that a project of level C can be upgraded to level B by including more requirements, level B can be
down- or up-graded, see Figure 2. Level A is already targeting a top grade, however, even here a
special upgrade will be offered. This is realized by discussing the project requirements with the
students from the beginning, offering the possibility to upgrade the project to a master thesis.

The goal of this course setup is to trigger the intrinsic an extrinsic motivation. Rather than specifying a
predefined, and for some students relatively high threshold, the students will have the possibility to
make their own decision. Thereby, it is likely that the students will experience a positive feeling and
motivation is enhanced, as the students will reach their pre-defined goal (i.e., passing a lower or
intermediate threshold). This is contrarily to feeling degraded by not meeting the highest expectations,
set by the teacher. Furthermore, students who were more reluctant when choosing a project, possibly
become more confident and want to lift their pre-defined threshold, by implementing more
requirements, enhancing individual engagement and motivation.

Project B
__ Publication ?
Project A A

Master <::"
| Grade C | Grade B | Grade A 1 Thesis

e i —————— -

Figure 2: Projects and grades classification.

what the outcome produces
process of doing it

what other people value
oppurtunity for ego-enhancement

AW N P
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The projects that aim for grade “A” are often closely connected to one of the research projects at the
department, and often it is possible to continue the project as a master thesis. Thereby, some of the
highly motivated students will have the possibility to work on a larger implementation, having the
opportunity for ego-enhancement as a driving force. Moreover, having a close link to a research
project gives the students the perspective of trying out how it would be being a PhD student. Students
with outstanding result will be encouraged to submit an article to a local conference.

2.2 The Student Syndrome and Oral In-class Presentations

A typical recurring inquiry from the beginning a course is an extended deadline. This inquire is turned
into a discussion by talking about the “Student Syndrome” [2]. The Student Syndrome describes the
phenomena of humans (not only students), becoming very active shortly before a deadline. Extending
a deadline would end up in the same result, with the only difference that the low activity phase would
be prolonged. A technique to increase the activity level of a class is the implementation of compulsory
tasks, which need to get assessed during the duration of a course, rather than having one final
assessment at the end.

This continuous assessment is implemented by several oral in-class presentations, covering current
status, revised time plan, and possible problems and solution. For the majority in the class, this is their
1% presentation in front of an audience ever. The presentations are given in English, and a presentation
template is provided to ensure that relevant information will be disclosed. The students get feedback
on the presented material and their presentation style. These presentations serve multiple goals:

e The students will present their status and receive some feedback;

e the presentation date is perceived like a deadline by the students, which significantly increases
their activity level, counteracting the Student Syndrome;

e the students will realize that other students are having problems as well, and thus, their self-
confidence will increase;

e they will learn about different solutions to the same problem;

e trigger discussion between the groups;

e the students will have the possibility to train their oral presentations skills.

Most likely the students will mainly focus on the first bullet. However, from a teaching perspective the
other goals are of higher importance. Again, these presentations most likely trigger social motivation,
since none of the students want to miss the possibility of making a good impression in front of the
others and the teacher. From the first to the last presentation at the end of the course an increase in
presentation quality is observable, as the class is becoming more mature in presenting. Furthermore,
pairs working on the same project may be start competing with each other, e.g., upgrade to higher
level or earlier completion, triggered by ego-enhancement.

3 DISCUSSION

The projects require that the students will enter the deep-learning phase where they will create a new
design. In order to reach the course goal, they need to synthesize knowledge they have gained during
their undergraduate studies, or from the courses in the curriculum of the international master’s
program. Furthermore, they need to analyze and evaluate different solutions and techniques in order to
create something new. In very few cases some students are not able to meet the minimum goal during
the course duration. In most cases they have problems when they need to apply knowledge that they
should have obtained earlier, which is necessary at the entry phase for deep learning, according to
Blooms taxonomy.

After the first presentation the students often realize that they are subject to “social motivation”. They
will be able to position and rank the work of others, while they are realizing that this positioning and
ranking is mutual. It can be observed that the activity in the class increases significantly after the
initial presentation, possibly triggered by ego-enhancement.

The course evaluations show that the course is well received by the students and has a very high score
on the statistic measures for “Importance for Education”, “Overall satisfied”, “Appropriate
Assessment”, see Figure 3.
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Figure 3: Course evaluation of two successive years.
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Vart tog den glada, kreativa och innovative forskaren vagen
som vi skulle utbilda?

C. Wingren, Avd. For Immunteknologi, Lunds Universitet, Medicon Village, 22381 Lund, Sverige

ABSTRAKT: Dagens forskarutbildning ar en utmanande resa pa fyra ar, med ett tydligt
slutmal, disputationen. Malet ar att utbildningen ska resultera i en kreativ, innovativ och
sjalvstandig forskare, men lyckas vi med det? Inom dagens utbildningssystem finns det en tydlig
trend att vi utbildar resultatfokuserade forskare utrustade med en matsticka — ”gar det inte att
méata sa finns det inte”. Vi har skapat och arbetar i ett system dar det som gar att mata,
resultaten, i detta fall de fyra manuskripten i avhandlingen (referensram — tekniska fakulteten),
premieras, medan resan dit, allt "det” daremellan ”gldms bort”. Men “det” daremellan, sjalva
resan, ar minst lika viktig for att resultera i 6ppna, modiga, kreativa och innovativa forskare.
Det finns darfor en uppenbar risk att den glada, kreativa, och innovativa forskaren som vi
skulle utbilda tappas bort pa végen, och resultatet blir istallet mer en extremt kvalificerad
laboratorieingenjor. Vi behover darfor arbeta med hela utbildningssystemet, justera vara ramar
(och véarderingar) och skapa en delvis ny arena, sa att vi inte bara examinerar och premierar
resultaten, utan aven hela resan daremellan.

1 INTRODUKTION
1.1 Problemstallning

Inom ramen for dagens forskarutbildningssystem och dess normer ska vi skapa forutsattningar, en
arena, for att pa fyra ar utbilda sjalvstandiga, kreativa och innovativa forskare. Lyckas vi med detta?
Denna fraga ar central och jag skulle vilja problematisera och konkretisera den med féljande tre
exempel hamtade fran var vardag (1);

Problem 1: Doktoranden séger — ”jag behover fyra vetenskapliga artiklar och 60 hp i kurser for att
disputera — vada larandemal...vilka &r de och kollar nagon dem?”

Problem 2: Doktoranden séger — “jag &r inte kunnig nog, jag &r inte god (duktig etc) nog”, “jag &r
stressad och tiden récker inte till”, och ”min handledare hdr/ser mig inte”.

Problem 3: Handledaren sager —”doktoranderna &r inte lika duktiga, sjalvstdndiga och kreativa som
pa var tid”, och “jag andrar mig och ger och ger, men doktoranden vill bara ha mer”.

1.2 Dagens arena

Jag upplever de studenter som bérjar att doktorera som valdigt duktiga och drivande, och de kommer
in med héga ambitioner och forvantningar (1). Men att forskarstudera ar speciellt. Man har fyra ar pa
sig att leverera en avhandling som uppfyller larandemalen och kunskapskraven ar hoga. Dock ar
larandemalen och hur de integreras i forskningsprojekten ofta oklara, da forskningen och vetenskapen
i sig far ta en stor (for stor?) plats. Och historiskt sett sa har larandemalen allt for sallan varit malet for
skarpa, riktade diskussioner, och sallan (aldrig?) har de diskuterats vid t.ex. en disputation. Pa manga
hall i varlden sker en bredare utfragning under disputationsakten, medan det i Sverige ar ett starkt
fokus pa just den utforda forskningen (manuskripten) (2). Det gor att den breda &mneskompetensen
ofta inte bedéms genom avhandling och disputation.

Né&r doktoranden disputerar sker en summativ bedémning (3,4) som ligger till grund for utfallet
(godkand vs inte godkand). Syftet ar att visa vad doktoranden lart sig. Denna bedomning kan ocksa sa
klart visa vad doktoranden inte kunde, men da finns det ingen mojlighet att atgarda bristen/-erna.
Formativ beddémning &r en kontinuerlig beddmning som jag som larare utfor under sjélva
undervisningsprocessen, med syftet att vara ett stod for bade doktoranden och mig som larare for att
pa basta satt kunna ga vidare i larandeprocessen. Med andra ord, formativ bedémning ar nar feedback
och respons gors till en central del i larandet. Bedémningen ar da inte slutstationen utan en del av
processen. Forskning visar att fa andra pedagogiska verktyg har sa stor effekt pa hur mycket studenten
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lar sig (3,4). Ratt utnyttjat kan formativ bedomning leda till att bade starka och svaga studenter snabbt
blir battre pa att tdnka och vagar gora fel. Detta i sin tur ger dven andra fordelar, da det uppmuntrar till
sarbarhet (5,6). Genom var sarbarhet nar vi kreativitet, nytdankande, empati, forandring, mod och
akthet (5). Med andra ord, en viktig komponent i utvecklingen av doktoranden till en innovativ och
kreativ forskare.

| sin doktorsavhandling "De mest ldmpade” har Ann Piexoto studerat hur doktorander formas till
forskare (7). Avhandlingen beskriver att for en doktorand &r den personliga relationen till handledare
viktigare dn de vetenskapliga meriterna, och Piexoto sdger ”-Doktorander har egentligen en hopplds
situation pa grund av sin beroendesituation. Och om det blir svarigheter under utbildningen sa ses det
oftast som doktorandens individuella problem” (7). En doktorand genomgar flera utbildningsfaser,
fran forvirrad-ensam-inkompetenskansla till en student som forhoppningsvis sjalvkritiskt kan granska
och slutféra eget arbete, under dessa 4 aren (8,9). Det &r en kravande utbildning som staller riktigt
hoga krav pa sjalvstandighet och ansvarstagande, och manga doktorander upplever sin psykosociala
arbetsmiljé som pressande (10). Idag tenderar vi att utbilda resultatfokuserade forskare utrustade med
en matsticka — "gar det inte att mata sa finns det inte”. Vi har skapat och arbetar i ett system dar det
som gar att mata, resultaten, i detta fall manuskriptet, premieras, medan resan dit, "det” daremellan
gléms bort. Men “det” daremellan &r minst lika viktigt, om inte viktigare. | sin bok "Modet att vara
sarbar” beskriver Brené Brown om de majligheter som skapas genom att lagga bort matstickan och
istallet ha modet att vara sarbar (5). Jag har hamtat foljande citat fran boken; "Most people believe
vulnerability is weakness. But really, vulnerability is courage” och "Vulnerability is the birthplace of
innovation, creativity, and change”. Det ar just detta som bl.a. utgér det” daremellan, och som &r sa
viktigt att doktoranden (och vi handledare) inser, kommer at och vagar ta till sig och utnyttja. Med
tanke pa den centrala roll som handledaren spelar for doktorandens utbildning (7), ser jag det
pedagogiska ledarskap som handledaren utévar som centralt for l&randeprocessen och larandemiljon.

For mig som aktiv pedagog och doktorandhandledare &r det uppenbart att vi behdver forfina dagens
utbildningssystem och vara normer, for att kunna skapa en delvis ny arena som verkligen ger oss
majligheter och forutsattningar att utbilda kreativa och innovativa forskare.

2 MORGONDAGENS ARENA

Som pedagog ser jag fyra centrala punkter vi skulle behéva arbeta med for att lyckas med att ta fram
en annu battre arena for forskarutbildningen;

- Vi behover belysa, motivera och tydliggora betydelsen av larandemalen, och tydligt koppla dem till
genomférandet av hela resan.

- Vi behover skapa en oppen och tillatande miljo déar formativ bedomning frodas och kontinuerligt
tillampas under hela resan.

- Som handledare behdver vi se 6ver vart ledarskap och anpassa det efter formaga och varje situation.

- Mer fokus pa den personliga utvecklingen. Sjalvkannedom, sjilvkansla, formaga att lyssna,
integritet, och mod &r nyckelord for att skapa en 6ppen, kreativ och innovativ miljd.

2.1 Pedagogiska principer

For att framgangsrikt adressera punkterna ovan och skapa morgondagens arena behover vi tillampa
flera pedagogiska karnprinciper parallellt. Jag skulle vilja foreslar att foljande tre principer kan utgéra
en solid grund for ett sddant forandringsarbete;

> Fokusera pa vad studenten gér och lar sig
> Utga fran medarbetaren
» Anvénda det manskliga elementet

Att fokusera pa vad studenten gor och lar sig, och att studenten ar mer sjalvstandig, ar ett pedagogiskt
arbetssatt for att framja djupinlarning (att verkligen forsta). Pedagogiken ar baserad pa ”Constructive
Aligment” (11), med andra ord “tydlig koppling mellan forvantade studieresultat (larandemalen),
undervisning, och examination”. Min roll som pedagog &r att stddja studenternas larande. Jag ska
tydliggdra och motivera larandemalen och nivan pa dessa, och sedan koppla ihop det praktiska arbete
jag gor (undervisningsformer jag anvander och ldrande miljon jag skapar) for att stodja studenternas
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larande med det som studenterna sjéalva maste gora for att lara sig, och med hur kunskapen sedan
kommer att examineras. Jag undervisar ifran ett larandeperspektiv (11,12).

Att utga fran medarbetaren innebér att jag som larare och handledare ar flexibel och inkluderar, ser,
kénner, hér av och méter/hdmtar individiden dar hen befinner sig och hjalper/guidar sedan hen i ratt
riktning, dar hen far lov att utvecklas. Med andra ord, sa utdvar jag ledarskapet genom att bemota
personen pa det sitt som situationen och personens kompetens "kraver”; pedagogiken &r baserad pa
situationsanpassat ledarskap (13). Formativ beddmning utgér en central del i dessa méten (3). Helmer
beskriver i ett kritiskt inldgg formativ bedémning som en risk for att studenten blir en passiv mottagare
till enbart positiv feedback, medan negativ kritik lindas in for att studenten inte ska hamna i nagra
obehagliga situationer (t.ex. kravbild) (14). Jag haller inte alls med Helmer om detta. Jag ser formativ
bedomning som en kontinuerlig process att ge konstruktiv agerbar feedback, bade positiv och negativ,
i ett rakt Oppet samtal, men med hjérta. Det ger studenten alla mojligheter att diskutera, reflektera, bli
sedd, hord och lyssnad pa, for att sedan ta till sig och vaxa. Det kraver att studenten ar sjélvstandig, tar
ansvar, ar aktiv och agerar.

Att anvanda det ménskliga elementet i ledarskapet innebdr personlig utveckling - ju mer du anvander
dig sjalv fullt ut och gor det du vill, desto mer produktiv och effektiv blir du. Genom att vara
medveten om var sjalvbild paverkar vi vara kanslor — vara kanslor paverkar vara beteende — vara
beteende paverkar de resultat vi uppnar. Genom var sarbarhet, definierad som ovisshet, risktagande
och kéanslomassig nakenhet, nar vi kreativitet, nytankande, empati, férandring, mod och &dkthet (5).
Pedagogiken &r baserad pa en fordjupning av FIRO-teorin, The Human Element (THE) (6). THE
handlar om att ledaren och medarbetaren ¢kar sin sjalvinsikt och utvecklar formagan att samarbeta.
Bade pedagogiskt ledarskap och medarbetarskap bygger pa formaga att anvanda sig sjalv i samspelet
med andra. Sjalvkannedom, férmaga att lyssna, integritet och mod ar nyckelord fér goda ledare och
medarbetare. Sjalvkdnnedom och sjélvkénsla &r avgdrande for att relationer med andra manniskor,
bade pa jobbet och hemma, skall fungera. THE ar salunda ett personligt starkande utvecklingsprogram
dar man far 6kad sjalvinsikt och forstaelse for hur egna och andras behovs- och beteende-monster,
sjalvbild och forsvarsmekanismer paverkar samspelet med andra. Detta ar grunden for 6kad flexibilitet
— férmaga att agera &ndamalsenligt och effektiv i olika situationer, latta som svara.

3 SAMMANFATTNING

Genom att kombinera olika pedagogiska principer, sasom constructive aligment, formative
beddmning, situationsanpassat ledarskap och det méanskliga elementet kan vi skapa forutsattningar for
att generera en ny arena for forskarutbildning. Pa denna arena kan vi tillsammans, handledare och
doktorander, skapa de forutsdttningar (den spelplan) som krévs for att utbilda kreativa, innovativa och
sjalvsténdig forskare.
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Att formulera skriftliga betygskriterier

— Beddmarkompetens och att satta praxis pa prant

J. Bergqvist & K. Martensson, CED, Lunds universitet

ABSTRAKT: Betygsattande larare utvecklar ofta med tiden en stor kunskap om
betygskriterier, i sa motto att de far en god kansla fér vad i en studentprestation som varderas,
beddms och betygsatts — den sa viktiga bedomarkompetensen. lIbland formuleras denna
kunskap medvetet och explicit, infor lararen sjélv, liksom infor berérda studenter och kollegor.
Andra ganger stannar den som mer tyst kunskap hos lararen och kan da vara mindre explicit
aven for lararen sjalv (Ecclestone 2001). Ett satt att komma ur denna tystnad ar att formulera
skriftliga betygskriterier, vilket i hog grad handlar om att satta befintlig praxis pa prant; om att
i ord fanga det som redan bedoms, varderas och betygséatts. Sa enkelt — men ocksa just sa svart.
Internationellt och historiskt sett har skriftliga betygskriterier i ndgon form anvants lange. Det
finns darfor flera utvarderande studier, publicerade sarskilt under det senaste decenniet, som
visar pa de pedagogiska konsekvenserna av olika former av kriterieformuleringar och
anvandandet av dessa; vad som fungerar mer eller mindre bra i olika sammanhang. Vid HT-
fakulteterna i Lund har implementeringen av en satsning pa att infora skriftliga betygskriterier
nyligen inletts. Den har foregatts av en omsorgsfull forstudie som bl.a. resulterat i en handbok
(Bergqvist 2015). Genom att utga dels fran publicerade erfarenheter av skriftliga
betygskriterier, dels fran erfarenheter inom de undervisningskulturer som finns inom de
aktuella fakultetsmiljoerna, har handbokens forfattare landat i att férespraka betygskriterier
som ar amnes- och delkursspecifika, analytiska och kvalitativa (Bergqvist 2015). | detta paper
argumenterar vi for dessa kvaliteter, men uppméarksammar och bemdter &ven en del av de
utmaningar som larare som ska formulera Kkriterier kan uppleva, och problematiserar
balansgangen mellan ideal och pragmatism i kriterieformulerandet.

1 VARFOR BETYGSKRITERIER?

Sa fort man satter graderade, malrelaterade betyg, anvander man som larare nagon form av
betygskriterier, &ven om dessa kanske ofta ar tysta eller outtalade. Det finns dock manga fordelar med
att dessa kriterier skrivs ned och gors explicita (Hogskoleverket 2008:13, 31f).

Skrivna betygskriterier kan forenklat sagas vara en verbalisering, som tydliggor bade for lararen och
for studenten de professionella véarderingar som ligger till grund fér bedémningen av en students
prestation nér ett visst betyg sétts. Mer specifikt &r de kvalitativa beskrivningar av hur ett visst betyg
avspeglar hur val en student uppnatt de larandemal som formulerats for en kurs. De bor darfor vara
formulerade sa att de svarar mot ett utvecklat resonemang i forhallande till Iarandemalen. De positiva
effekterna av betygskriterier forefaller inte vara amnesberoende, utan har kunnat pavisas i olika
utbildningar och for olika former av larandemal (t.ex. Panadero & Jonsson 2013:140 m. ref.).

Det finns flera pedagogiska vinster med att anvénda skrivna, i forvag formulerade och av studenterna
ké&nda, betygskriterier, i synnerhet:

e att de Okar réttssdkerheten for studenterna genom en storre transparens gentemot dem géllande
vad det & som beddms och varderas vid en betygsattning,

e att de bidrar till en minimering av risken for forskjutningar i en larares beddmningar dver tid
och for att ovidkommande faktorer inverkar pa bedomningarna (t.ex. stress, forutfattade
meningar om studenten, m.m.),

= att de utgor ett stod for nya, tillfalliga eller utifran kommande ldrare som annu inte har en
omfattande egen erfarenhet (inom den aktuella bedémningskulturen) av att bedéma
studentprestationer att luta sig mot,
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 att de ar ett pedagogiskt verktyg som kan — och bér — anvéandas aktivt och formativt’ i
undervisningen for att hjalpa studenterna att uppna de kunskaper och fardigheter som
efterfragas,

= att de underlattar och kan bidra till att tydligare strukturera aterkopplingsarbetet pa
studentprestationer.

Genom att vélformulerade betygskriterier tydliggér och preciserar vad det ar som ska vérderas och
betygsattas inom en kurs eller ett kursmoment 6kar de réttssdkerheten i bedémningssystemet och gor
det mer palitligt och transparent. Denna transparens har dven en pedagogisk dimension. Det har visat
sig att framfor allt analytiska betygskriterier (se nedan) gor att studenter upplever en 6kad kvalitet i sitt
larande (Jonsson & Svingby 2007:140). De har ocksa visat sig ha goda effekter genom att minska
studenters &ngslan infér examination. Att de vet vad som forvéntas av dem ger dem trygghet, vilket i
sin tur kan minska risken for exempelvis negativ stress (Panadero & Jonsson 2013:138).

1.1 Reliabilitet och samstammighet

Beddmning och betygsattning kommer aldrig att kunna bli helt objektiva, inte ens nér skriftliga
betygskriterier finns och anvands. De éar fortfarande alltid foremal for tolkning och sjédlva
bedomningen och betygsattningen innehaller ofrankomligen ett visst matt av subjektivitet. Det galler
bade inom en och samma larares bedomningsarbete (intra-bedémar-reliabilitet) och mellan olika
larares beddmningar (inter-bedémar-reliabilitet) (Jonsson & Svingby 2007:133ff). Studier visar att det
satt varpa larare bedomer inte séllan forandras over tid eller inom ramen for en kurs (s.k. omedvetet
relativ bedomning), eller paverkas av ovidkommande férhallanden, som lararens dagsform eller
studenternas kon, etnicitet eller annat. Betygskriterier har visat sig ha en stabiliserande effekt som
minimerar riskerna for sadana glidningar eller inkonsekvenser (jfr Ecclestone 2001).

Flera vetenskapliga studier visar dessutom att samstammigheten larare emellan 6kar om de utgar fran
val valda, specifika och av den/de undervisande l&raren/lararna tydligt formulerade (analytiska)
betygskriterier (Ecclestone 2001; Jonsson & Svingby 2007:133ff; Reddy & Andrade 2010:441ff m.
ref.).

1.2 Kommunikation

Skriftliga betygskriterier ska inte ersatta annan kommunikation med studenter eller larare emellan,
utan de ska komplettera den. Effekterna som ndmns ovan tenderar att bli sérskilt tydliga om kriterierna
diskuteras inom lararlaget innan de anvands (Rust et al. 2003: 149). Manga universitetslarare vittnar
om att en stor vinst med att anvénda betygskriterier ligger i de samtal om bedémning och examination
som de medfor. Larare har alltsa i betygskriterier ett hjalpmedel nar det galler att na en valgrundad
konsensus i beddmningarna av studenters prestationer.

Manga larare upplever dessutom att kriterierna gor arbetsinsatsen med att ge kvalitativ och
aterkommande aterkoppling till studenterna mer tidseffektiv (t.ex. Price & Rust 1999:140f; Andrade
2005:29). Den tid det tar att tanka igenom och skriftligen formulera kriterierna infér kursen far man
alltsa manga ganger igen.

1.3 Beddmningskompetens och bedémningskultur

For larare som &r mindre vana att beddma och betygsatta kan skriftliga betygskriterier vara ett stort
stod. Den tysta kunskap som med tid och erfarenhet upparbetas hos en larare — den sa viktiga
beddmningskompetensen — &r efter inforandet av skriftliga kriterier naturligtvis fortsatt mycket
vardefull, och nedskrivna betygskriterier ska inte ersatta denna. Snarare &ar de ett komplement, en
verbalisering av den tysta kunskapen och dérmed ett stéd och en vdgledning i myndighetsutévningen
for de larare som &nnu inte hunnit bygga upp och utveckla en egen bedémningserfarenhet att luta sig
mot.

Ytterligare en viktig poang med betygskriterier foljer av dagens okande rorlighet for saval studenter
som larare, mellan olika fakulteter, larosaten, l&nder och utbildnings- och beddmningskulturer.
Rorligheten innebar att ménniskor vid akademin i allt hdgre grad hamnar i undervisningskulturer och

! Formativt, det vill sdga olika former av kunskapskontrollerande undervisningsaktiviteter med syfte att stodja
studenterna i deras utveckling och hjalpa dem att na larandemalen. Motsatsen ar summativ examination, som ar
en slutexamination pa en kurs.
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professionella sammanhang som kan vara sinsemellan mycket olika och som kan skilja sig vasentligt
at fran vad man tidigare erfarit. Darfor kan vi inte langre forutsatta att vare sig studenter eller larare
under loppet av sin utbildning eller undervisningsverksamhet socialiserats in i den tysta kunskap som
formar en viss larmiljo och dess bedémningskultur (Jawitz 2009). | sadana fall ger skrivna kriterier en
mdojlighet att orientera sig i detta.

Beddmningsgrunder och bedémningar maste dessutom allt oftare kommuniceras mellan larare och
examinatorer fran olika amnesvetenskapliga sammanhang och institutioner. Det gér lararna allt mer
beroende av strukturerade system och explicita forfaranden for att examination och betygsattning ska
fungera. For att minimera missforstand stalls nya och hogre krav pa en okad tydlighet i vad som
efterfragas (Ecclestone 2001:302f). Aven véxande studentgrupper samt nedskarningar i antalet
undervisningstimmar minskar mdéjligheterna fér studenter att socialiseras in i en bedémningskultur,
vilket istéllet staller krav pa dkad tydlighet fran larmiljons sida (Rust et al. 2003:151f, 160ff).

1.4 Prestation och aterkoppling

For studenterna kan skriftliga betygskriterier vara vardefulla nar de ska forstd och ta till sig den
individuella aterkoppling som de far pa sina prestationer. Betygskriterierna beskriver en tydligare
struktur och ett stérre sammanhang, mot vilken de kan vérdera den egna prestationen och lararens
kommentarer pa denna, ndgot manga studenter vérdesatter (Nordrum et al. 2013:930ff). Man kan séga
att betygskriterierna bidrar till att ge studenten ett metaperspektiv pa den egna prestationen.

Upprepade studier har visat att betygskriterier kan ha mycket god effekt pa studenters larande och
prestationer, sarskilt nér de anvands formativt och aktivt i undervisningen (t.ex. Ecclestone 2001:311;
Andrade 2005:27; Jonsson & Svingby 2007:137, 140; Beck et al. 2013:346; Bird & Yucel 2013:542;
Panadero & Jonsson 2013). Aven om kriterierna ar relativt detaljerade behover de namligen — precis
som de behover diskuteras inom lararlaget — forklaras och diskuteras med studenterna for bdasta
mojliga effekt.

1.5 Kontext och beddémningspraxis

Det ar viktigt att vara medveten om att alla bedémningskulturer dr socialt konstruerade (Bloxham et al.
2011). Hur bedémningar ska goras, vad som ska premieras och hur detta formedlas, ar ndgot som ar
under standig omférhandling inom varje larmiljo. Det bestams av larare och andra som ingar i
larmiljon. Det som kan forefalla sjalvklart inom ramen for varje sadan kontext kan vara obegripligt for
nagon (student eller larare) som kommer utifran (jfr Lindberg-Sand 2008:39ff). Aven inom en och
samma kontext eller beddmningskultur kan skrivna betygskriterier tolkas olika av olika larare (och
studenter) (Sadler 2009:169f). Det géller alldeles sérskilt om beddémningskulturen frdmst utgors av
tysta Overenskommelser, men dven nar skriftliga betygskriterier finns. Aven dessa far sin konstruktiva
betydelse forst i ett visst sociokulturellt ssmmanhang. Det &ar darfor viktigt att fortldpande diskutera
kriterierna, hur de ska tolkas och anvéndas inom lararkollegiet.

Flera studier pekar pa betydelsen av att genom sadana samtal forma en lokal kultur, ett community of
practice, som frdmjar mesta mojliga kollegiala engagemang for den lokala examinations- och
bedémningskulturen (Wenger 2000; Price 2005; Jawitz 2009; Martensson 2014:27-33). Lundkvist &
Swartling skriver till exempel ”"Nar man har passerat det forsta motstdndet &r arbetet med
betygskriterier roligt och stimulerande samt nagot som haller liv i den pedagogiska diskussionen”
(Lundkvist & Swartling 2011:155).

2 BETYGSKRITERIER - FORM OCH FUNKTION

Av pedagogiska skal kan man avrada fran vissa former av betygskriterier, medan flera andra kan
anvandas med god effekt (Bergqvist 2015). Detsamma gaéller hur man sedan viktar olika
bedémningsomraden mot varandra och hur man “6versatter” det hela till betyg.

Det &r viktigt att vara tydlig gentemot studenterna med hur kriterierna anvéands. | anslutning till
kriterierna rekommenderas darfor att man har en kortare forklarande text om hur kriterierna anvénds
och hur olika aspekter av en studentpresentation vdgs samman.

2.1 Konstruktiv samordning

Att betygskriterierna bor formuleras sa att de stammer 6verens med, fangar upp och tacker in de
larandemal som star i kursplanerna har redan papekats. Det kan uttryckas som att det ska foreligga en
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konstruktiv samordning (jfr Biggs 1996; 1999 om constructive alignment) mellan betygskriterier och
larandemal. Denna konstruktiva samordning bor innefatta alla delar i undervisningen, sa att kursplanen
med de formulerade larandemalen, betygskriterierna, undervisningssituationernas olika laraktiviteter
och formativa inslag, samt slutligen den summativa examinationen och aterkopplingen till studenterna
alla ingar i samma genomtankta, dynamiska och konstruktiva samordning for att framja studenternas
larande. Det betyder

« att kriterierna relaterar till och tacker in larandemalen,

= att de olika laraktiviteterna i undervisningen valjs med tanke pa vad som rimligen bast framjar
att studenterna lar sig det som kursmalen anger,

« att examinationsformerna utformas sa att de stimulerar ett 6nskat larande och sa att de
mojliggor att de avsedda kunskaperna och fardigheterna prévas,

= och att den individuella aterkopplingen till studenterna fors in i ett stérre sammanhang och ges
ett metaperspektiv med hjalp av betygskriterierna.

2.2 Kvalitativa / kvantitativa kriterier

En foljd av den viktiga kopplingen mellan larandemal och betygskriterier ar att betygskriterierna
foretradesvis bor uttrycka kvalitativa, snarare an kvantitativa, kravnivaer for olika betyg. Med
kvalitativa betygskriterier avses till exempel ” Studenten kan dversiktligt och med enkla resonemang
redogdra for och diskutera ett par valda metoder och begrepp ” eller ”Problemformuleringen &r skarp,
kreativ, originell, vélformulerad.” Med kvantitativa kravnivaer avses istéllet att exempelvis en
procentsats ratta svar kvalificerar for ett visst betyg. Ofta dr dessa procentsatser endast traditionellt
motiverade, det vill sdga ar granser man av tradition har inom ett &mne/en institution. Det &r séllan ett
giltigt och vélfungerande betygskriterium nar larandemalen ar formulerade i kvalitativa termer.
Istallet bor man da forsoka definiera betygsgranser som fangar in vad det ar som den student som lat
saga far de efterfragade 50 % eller 70 % ratt pa en tentamen faktiskt kan, som inte den med farre (lat
saga 47 eller 69 %) ratta svar kan, och specificera detta. En sadan specifikation utgér utgangspunkten
for den provkonstruktion som gor att 50 % eller 70 % ratt kan anses uppfylla larandemalen respektive
motivera dverbetyg. Anledningen till att man bor forsoka specificera detta &r att det ger studenterna en
battre vagledning till hur de kan forbattra sin prestation.

Mojligen kan man invéanda att det inte gar att dra en skarp grans mellan kvantitet och kvalitet och att
kvantitet i vissa sammanhang kan vara en kvalitet i sig, till exempel nér det géller gloskunskap for att
beharska ett sprak. Trots detta bor man sa langt mojligt forsoka Gversatta kvantitativa aspekter i
kvalitativa termer. Gar inte kvalitativa skillnader att utkristallisera utifran examinationen, kan det vara
sa att examinationsformen inte relaterar till de specificerade larandemalen. Da bor examinationsform
och/eller larandemal genomlysas sa att det man examinerar verkligen ar konstruktivt samordnat med
larandemalen, undervisningen och laraktiviteterna (jfr Ekecrantz 2007:14).

2.3 Amnesspecifika / generella kriterier

Amnesspecifika kriterier har visat sig innebara battre mojligheter att gora allmangiltiga och palitliga
bedémningar &n generella kriterier (Jonsson & Svingby 2007:135f; Sadler 2009: 174f).? Alltfor
generella kriterier kan i varsta fall utgoras av en ren komparation av ett for alla kurser géllande krav.
Ett exempel kan vara Studenten visar framstaende resultat i forhallande till de krav som stélls i
larandemalen. — Studenten visar mycket bra resultat i forhallande till de krav som stélls i
larandemalen. — Studenten visar bra resultat i forhallande till de krav som stélls i larandemalen, och
vidare nedat i skalan: tillfredsstallande — tillrackliga — otillrackliga. Med sadana kriterier ar inget
vunnet. Det sager inte studenten nagonting och for den undervisande lararen eller for examinatorn
aterstar allt specificerande och gransdragande som kan ligga till grund foér en bedémning och
betygsattning.

2 Eftersom delkurser inom en och samma kurs kan vara mycket olika till karaktar och innehall har man vid
Humanistiska och teologiska fakulteterna vid Lunds universitet beslutat att betygskriterier ska skrivas for
delkursniva. Med delkurs avses har det som i en kursplan definieras som delkurs. En delkurs motsvaras ofta av
en provkod, men en delkurs kan &ven ha flera provkoder knutna till sig. Begreppet "delkurs” finns emellertid inte
i Hogskolefoérordningen och inte i LADOK. Inom Lunds universitet finns en varierande praxis mellan olika
fakulteter nér det géller delkurser.
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Betygskriterierna bor darfor vara specifika: amnesspecifika, kursspecifika, med en néra koppling till
det faktiska undervisningsinnehallet. Ju mer praxis- och amnesnara kriterierna ar, desto storre
mojlighet har studenterna att anknyta till dem i sin egen studiegédrning och desto stérre mdjlighet har
lararen att praktiskt och pedagogiskt dra nytta av dem i kursen.

2.4 Analytiska / holistiska kriterier

| betygskriteriesammanhang talar man ofta om analytiska respektive holistiska kriterier. Nar det géller
tydlighet och pedagogisk vinst har analytiska kriterier bast effekt (se t.ex. Jonsson & Svingby
2007:135f; Sadler 2009:175; Jonsson 2013:11). Analytiska kriterier ar mer detaljerade och specifika,
dar larandemalen ar uppdelade per bedomningsomrade. Ett exempel: For ett larandemal pa en
kandidatkurs som lyder "Sjalvstandigt kunna tillampa ett vetenskapligt betraktelsesatt genom att
urskilja, formulera och ur olika aspekter diskutera vetenskapliga problem samt féresla I6sningar”
skulle kriterierna  for  bedomningsomradet ”Problemformulering” for VG kunna vara
"Problemformuleringen ar skarp, tydlig, kreativ, originell, valformulerad, med stor potential,
informerad”, etc. och for G "Begriplig, relevant och adekvat formulerad” etc. U far man kanske om
problemformuleringen &r osammanhdngande eller otydlig eller till och med saknas.

Det ar som tidigare papekats viktigt att ha en genomtankt strategi for hur de olika
bedémningsomradena vags samman.

Holistiska kriterier (ibland kallade golabala) beskriver varje betygsgrad med en sammanhangande
text. En nackdel med sadana betygskriterier &r dock att det visat sig svarare for studenter att forsta och
oversatta dessa till den egna prestationen pa ett satt som hjalper dem i larandet (Ekecrantz 2007:14;
Sadler 2009:161, 174f). P4 motsvarande satt ar de ett samre stod for lararen i bedomningsarbetet och
tenderar att leda till l&gre tillforlitlighet vid betygsattning jamfort med nar analytiska kriterier anvénds

2.5 Diskreta/ kontinuerliga kriterier

Kriterierna bor vidare i mojligaste man tydliggora sa kallade diskreta skillnader. Med det menas att de
preciserar avgransade forstaelse- och kunskapsnivaer for olika betyg, snarare an kontinuerliga.
Kontinuerliga kriterier & genom sin glidande skala (den s.k. “adjektivfallan”, en
komparationsproblematik som bygger pa bra, battre, bast; hog grad, mycket hog grad eller liknande)
svarare for saval studenter som larare att relatera till faktiska prestationer och att anvanda pa ett
meningsfullt satt. Sadana kriterier ar dessutom inte matbara (Sadler 2009:169f). Kontinuerliga kriterier
for bedomningsomradet ”"Utférande av forskningsuppgift” kan till exempel formuleras som “Har med
hdg grad av sjalvstandighet utfort uppstéalld forskningsuppgift” (G) respektive "Har med mycket hog
grad av sjalvstandighet utfort uppstalld forskningsuppgift”. Diskreta betygskriterier for samma betyg
skulle kunna formuleras som "Har med hdg grad av sjélvstandighet utfort uppstalld forskningsuppgift”
(G) respektive "Har pa ett kunnigt och val genomtéankt satt, med val vald metod och med hog grad av
sjalvstandighet och kreativitet utfort uppstalld forskningsuppgift” (VG).

3 BETYGSKRITERIER OCH KONTINUERLIG UTVECKLING

Vi har hdr behandlat den pedagogiska bakgrunden och motiveringen till att anvinda skriftliga
betygskriterier, hur kriterierna kan se ut och vilka pedagogiska implikationer det har.

Att formulera och skriva betygskriterier &r en process som behdver tid; mognadstid. Att kriterierna
behdver ses dver tillsammans med o6vrigt undervisningsmaterial och kanske revideras infor ny
kursstart bor man se som en del av en normal procedur, snarare &n att tdnka att de ar klara nér de vél
en gang satts pd prant. Betygskriterierna behover dessutom aterkommande diskuterars inom
lararkollegiet for att en samsyn och ett samférstand ska rada kring dem. De behdver dven fortlopande
forklaras for och diskuteras med studenterna for att fa basta mojliga utfall i form av forbattrade
studentprestationer. Forst nar kriterierna blir ett aktivt formativt element i undervisningen nar de sin
storsta effekt. Var forhoppning ar att den har texten har lyckats formedla ndgot av denna potential i
arbetet med tydliga och nedskrivna betygskriterier.
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Att infora skriftliga betygskriterier
— en pedagogisk satsning vid Humanistiska och teologiska fakulteterna vid
Lunds universitet

J. Bergqvist och K. Martensson, CED, Lunds universitet, S. Santesson, Institutionen for
kommunikation och medier, Lunds universitet

ABSTRAKT: Att implementera ett Overgripande policybeslut i en kunskapsintensiv
organisation ar komplext, mangfacetterat och langtifran enkelt (Senge 2006; Trowler 2005).
Amnestraditioner och olika lokala akademiska mikrokulturer (Roxa & Maértensson 2015)
paverkar hur organisationens beslut tas emot, tolkas, och omsatts i praktik. HT-fakulteterna vid
Lunds universitet har sjosatt ett stort pedagogiskt utvecklingsprojekt med syfte att alla
fakulteternas kurser ska ha skriftliga betygskriterier. Skriftliga betygskriterier ar emellertid
inte till mycket gladje for varken studenter eller larare om de &r ogenomténkta eller bara
hamnar i skrivbordsladan (Bergqvist 2015; O’Donovan et al. 2006). For att undvika det har
lyhérdhet gentemot fakulteternas undervisande personal varit viktig, liksom att ta till vara
deras erfarenheter, inte minst vid skrivandet av en vetenskapligt underbyggd handbok
(Bergqvist 2015). Riktlinjer som tagits fram har efterstravats att vara sa smidiga och praxisnara
som mojligt. Tid har getts for det hela att ta form, landa och sa smaningom implementeras vid
institutionerna. Implementeringsfasen har nu inletts och I6per 2017 ut. | detta papper vill vi dela
med oss av vara tankar och erfarenheter kring pedagogiska och strukturella beaktanden i
samband med genomférandet av ett stort hdgskolepedagogiskt utvecklingsprojekt vid Lunds
universitet, och om att géra detta med utgangspunkt i den lokala undervisningskulturen.

1 INLEDNING

"Annu en pélaga uppifrdn! Annu en sak jag ska hinna med pd mina redan &verbelastade
undervisningstimmar!” Dé&r hade reaktionerna bland fakulteternas ldarare kunnat stanna nér
Humanistiska och teologiska fakulteterna i Lund drog igang sitt stora utvecklingsprojekt med skriftliga
betygskriterier — och det hade man kunnat ha viss forstaelse for. Men det stannade inte dar.

| detta papper vill vi dela med oss av vara tankar om och erfarenheter av pedagogiska och strukturella
beaktanden i samband med genomfdrandet av ett stort hdgskolepedagogiskt utvecklingsprojekt vid
Lunds universitet, och om att géra detta med utgangspunkt i den lokala undervisningskulturen.

1.1 Bakgrund till projektet

2013 utredde en arbetsgrupp vid HT-fakulteterna huruvida man skulle inféra en fakultetsgemensam
betygsskala (t.ex. A-E+U) eller inte. Arbetsgruppens slutsats blev att det inte gick att med stod i
vetenskaplig litteratur hdvda att en viss betygsskala ur pedagogiskt hanseende skulle vara battre an
nagon annan. Man ville darfor inte forespraka en fakultetsgemensam férandring och homogenisering
(Berggren et al. 2013). Idag anvénder sig de flesta av U/G/VG eller U/G, men vissa dmnen anvénder
en flergradig betygsskala.

Examination av en student ar en myndighetsutévning som maste ske pa ett rattssakert satt. Oavsett
betygsskala eller examinationsform ska inga ovidkommande faktorer fa spela in i bedémningen av
studentens prestationer. Det &r darfor en viktig uppgift att kontinuerligt sakerstélla att examination
sker pa ett adekvat och rattssakert sétt, samt att grunderna for bedémning av studenternas prestationer
ar tydliga och kommunicerade. HT-fakulteterna beslutade darfor att betygskriterier pa sikt skulle tas
fram for samtliga kurser.

Tanken pa att arbeta med betygskriterier hade funnits redan tidigare, bade pa universitetsniva och
inom HT-fakulteterna, som en foljd av Bolognaprocessens laroplansperspektiv (Slutrapport... 2010:6,
18f, 21) och Hogskoleverkets rekommendationer (Hogskoleverket 2008:31f, 47, 80, 84). Under 2014-
2015 genomfordes ett utvecklingsarbete, med syfte att undersdka hur skriftliga betygskriterier helst
bor utformas och anvéandas for basta mojliga resultat.
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Skriftliga betygskriterier ar inte till mycket gladje for varken studenter eller larare om de &r
ogenomtankta eller bara hamnar i skrivbordsladan (Bergqvist 2015; O’Donovan et al. 2006). For att
undvika det har lyhordhet gentemot fakulteternas undervisande personal varit viktig i projektet, liksom
att ta till vara deras erfarenheter. Vi har velat fanga upp synpunkter och farhagor genom
aterkommande samtal med fakulteternas studierektorer, via en referensgrupp av engagerade (positivt
och negativt installda) larare som traffades nagra ganger i projektets inledningsfas samt vid
rundabordssamtal pa HT-fakulteternas pedagogiska utvecklingskonferens (Bergqvist et al. i tryck).
Larares erfarenheter har &ven tagits tillvara genom att vi via studierektorerna inventerade och
studerade befintliga betygskriterie- och beddmningskriteriedokument och tankar kring &mnet inom
fakulteternas lararkollegier. De riktlinjer, dels kring utformandet av betygskriterier, dels kring
hanteringen av de betygskriteriedokument, som tagits fram har vi stravat efter att gora sa smidiga och
praxisndra som mojligt.

Genom att lara sig andra larosatens laxor gavs projektet redan fran bérjan resurser, saval ekonomiskt
som tidsmassigt. Vi ville inte stressa igenom férandringsprocessen, utan ge den tid att mogna, landa
och sd smaningom implementeras. Ett ordentligt forarbete gjordes, som beskrivits ovan, och en
vetenskapligt underbyggd handbok skrevs (Bergqvist 2015). Implementeringsfasen har nu inletts och
[6per 2017 ut.

1.2 Synpunkter och farhagor bland larare

Manga larare vid HT-fakulteterna var positiva till inforandet av skriftliga betygskriterier, men vissa
var ocksd negativa. Det starkaste motstandet, som vi upplevde det, roérde finaniseringen av
implementeringens genomférande. Det fordes fram mycket starka och tydliga 6nskemal om att
ekonomiska medel maste tillskjutas om larare forvantas lagga tid pa att formulera betygskriterier. Fran
projektets sida kandes det sjalvklart att larare borde fa finansierad tid for att arbeta fram dokumenten,
for att undvika hastgdra med ogenomténkta och ineffektiva betygskriterier som foljd.
Fakultetsstyrelsen beslutade darfor att finanisera projektet, sa att institutioner fick erséttning i betalda
larartimmar. Finansieringen minskades i ett senare skede, vilket tyvarr i viss man paverkade opinionen
negativt.

Nast den ekonomiska faktorn var fragor relaterade till studenters agerande det storsta orosmomentet.
Det uttrycktes en oro for att explicita betygskriterier, genom studenternas tkade medvetenhet om vad
som ligger till grund for deras betyg, riskerar att medfora fler ifragasattanden av betyg. De
erfarenheter som hittills gjorts av larare vid HT-fakulteterna som redan nu arbetar med skriftliga
betygskriterier ger emellertid inget fog for denna oro. Snarare verkar betygskriterierna, genom den
okade transparensen, bidra till att minska ett sadant ifrdgasattande. Studenterna kan kanna trygghet i
att de redan i forvég vet vad det &r som beddms och vérderas.

Relaterad till oron om ifrdgasattande av betyg ar oron for att betygskriterier ska medféra att annu mer
av studenternas fokus kommer att ligga pa examination och betygssattning an vad det gor idag, och
darigenom ta uppmarksamheten ifran sjalva undervisningen” och larandet. Det ar val belagt att
examinationsmomenten i hog grad styr manga studenters larande (t.ex. Wedman et al. 2006:19, 55;
Elmgren & Henriksson 2010:243ff; Gustafsson et al. 2010:165ff), men genom ett aktivt anvdndande
av betygskriterier i I6pande undervisning och formativ examination finns en mgjlighet for studenterna
att anldgga ett viktigt metaperspektiv pd det egna larandet. Det kan hjalpa dem att se “bortom
examinationen”. For lararen bor medvetenheten om kopplingen mellan examinationsform och
studenternas larande motivera till att utforma examinationsformer som stimulerar ett 6nskat
larbeteende hos studenten, snarare &n att frustreras dver att studenterna mest bryr sig om ”vad som ska
komma pa provet”.

Oron for en okad betygsfokusering berodde delvis pd larares negativa erfarenheter fran
ungdomsskolan. En inledande svarighet for projektet var just att begreppet betygskriterier i sa hog
grad associerades till denna. Kollegor med barn i skolaldern vittnade om betygshets och undervisning
som anpassats efter skolverkets betygsmatriser. Man antog att kriterierna dven pa universitetet skulle
formuleras av en hdgre instans och darmed minska l&rarens frihet att sjalv utforma undervisningen. |
efterhand har tanken slagit oss att projektet kanske skulle ha fatt ett varmare mottagande om man
anvant en annan term &n just "betygskriterier”.

Relativt vanlig bland kritiskt instéllda larare var dven synpunkten att en rad fast definierade kriterier
inte kan fanga den komplexitet som akademisk kunskap kannetecknas av. Hur ringar man in en
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komplex (delvis tyst) kunskap i ett begransat antal explicita kriterier? Far inte helheten bedomas om
den inte “tdcks in” av de framtagna kriterierna? Helheten &r ju stérre dn delarna och olika
aspekter/bedémningsomraden kan dessutom vaga olika tungt (jfr Moss 1994; 2003, Sadler 2009).
Detta dr nagot man maste reflektera kring nar man formulerar sina kriterier och inte minst nar man
kommunicerar kring dem med sina studenter. Betygskriterier kan, hur vélformulerade och detaljerade
de &n &r, omgjligt tacka in allt vad det innebdr att tilligna sig komplex kunskap och ett akademiskt
forhallningssatt, men de utgor — och detta ar centralt — ett fortydligande i forhallande till en oftast icke
verbaliserad och icke kommunicerad beddmningsgrund.

Det ar vasentligt att formedla en holistisk syn pa kunskaper och fardigheter ar viktig att formedla till
studenterna, liksom att hjdlpa dem att tilldigna sig denna genom olika formativa moment under
utbildningens gang. Den ar emellertid ofta alltfor otydlig att aberopa i en betygsmotivering. Precis som
for larandemal generellt finns det alltsa for betygskriterier ett spanningsfalt mellan mer entydigt
formulerade och darmed kanske mer endimensionella kunskapsformer & ena sidan och
kunskapsformer som &r mer integrerade och kanske mer mangdimensionella & andra sidan (jfr
Lindberg-Sand 2008:47). Var i detta spanningsfalt man bor lagga sig medbetygskriterier kan variera,
och ar en bedomningsfraga fran (del)kurs till (del)kurs. Man ska dock vara medveten om att olika
formuleringar i varierande grad paverkar kriteriernas tydlighet och anvandbarhet. Betygskriterier utgor
inte en motsats till en holistisk kunskapssyn, utan ska ses som ett komplement till och ett fortydligande
av de krav som stélls.

I litteraturen riktas ibland kritik mot idén att betygsattningen genom betygskriterier skulle bli objektiv.
Vitsen med betygséttning genom anvandandet av skriftliga betygskriterier & emellertid inte att den
blir objektiv, och det &r inte heller motiveringen bakom inforandet av skriftliga kriterier vid HT-
fakulteterna. Den individuella l&raren/examinatorn gor fortfarande alltid, med hjalp av sin uppdvade
bedémningskompetens, en beddmning av en studentprestation utifrdn sin tolkning av vad
betygskriterierna avser och hur de ska anvdndas i det praktiska arbetet (jfr Sadler 2009:168ff).
Déremot kan Kkriterierna bidra till en mer strukturerad bedémning och i alla héndelser till ett
fortydligande infor studenterna vad det &r l&raren vérderar och betygsatter.

Av skdl som framkommer ovan &r det viktigt att vara tydlig i sin kommunikation med studenterna om
vad betygskriterier & samt hur de anvands och fungerar i praktiken. Det ar ocksa viktigt att inom
lararlaget diskutera vad som avses med kriterierna och hur man bér anvénda dem.

2 FRANPOLICY TILL PRAKTIK

Mot bakgrund av resonemangen ovan vill vi nu reflektera dver vad det innebér att implementera en
policy och se dess verkningar i den pedagogiska praktiken.

2.1 Attimplementera ett beslut — i teorin

Att implementera ett Gvergripande policybeslut i en kunskapsintensiv organisation ar komplext,
mangfacetterat och langtifran enkelt (Senge 2006; Trowler 2005). Lite forenklat kan man séga att bara
det att ett beslut ar fattat inte med automatik innebar att det far praktiska konsekvenser. Trowler
(2005) har bl.a. i Storbritannien och Sydafrika studerat hur akademiker forhaller sig till stora
utbildningsreformer och konstaterar att policyn oftast omtolkas och férhandlas, till och med
negligeras, inom de lokala sociala sammanhang dar universitetslararna ingar. Olika lokala akademiska
mikrokulturer (Roxa & Martensson 2015) kommer alltsa att paverka hur organisationens beslut tas
emot, tolkas, och omsatts i praktik. Med fokus pa praktiken att examinera och betygsatta studenters
prestationer har Jawitz (2009) ocksa visat att olika lokala @mnestraditioner, inom ett och samma
universitet, styr och paverkar denna praktik i betydligt storre utstrackning &an Overgripande
policybeslut.

Det finns saledes all anledning att fundera 6ver hur ett 6vergripande policybeslut av det slag som detta
projekt handlar om kan implementeras pa ett sitt som ger de lokala &mnestraditionerna
mangdverutrymme och &gandeskap, samtidigt som det ger mdjlighet till genomlysning och utveckling
av praktiken.

2.2 Implementeringen av projektet — i praktiken

Vi har ovan namnt hur vi pa olika sétt stravade efter att forankra utvecklingsprojektet om skriftliga
betygskriterier i lararkaren under den inledande projektfasen som foregick implementeringsfasen.
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Under denna period forfattades, som namnts ovan, aven enhandbok for fakulteternas larare nér de ska
skriva betygskriterier for sina kurser (Bergqvist 2015).

Institutionerna har sjalva fatt bestamma nar under implementeringsfasen HT15-HT17 de vill ta fram
betygskriterier for sina kurser och vilka kurser de ska prioritera. Vissa kommer att borja med kurser pa
avancerad niva, andra med grundkurser. Betygskriterierna ska skrivas for delkurser i de fall sadana
finns, annars for helkursniva. Det ar upp till institutionsstyrelser/motsvarande att bestimma hur man
vid den egna institutionen ska kontrollera att betygskriterier skrivs, att de haller en god kvalitet samt
att de tillgangliggors for studenterna vid kursstart. Kriteriedokumenten kommer inte att vara bilagor
till kursplanerna, framfor allt for att de ska kunna hallas levande genom att undervisande larare vid
behov kan modifiera dem infor varje ny kursstart. Kriteriernas storsta vérde ligger i de pedagogiska
vinster de kan féra med sig for studenter och larare och detta skulle inte gagnas av den onddigt
formella process kring dokumentens handhavande, som en koppling till kursplanen skulle inneburit.

Under hela implementeringsfasen erbjuds larare stod i form av workshops och skrivarverkstader, vilka
ordnas centralt for hela fakulteterna eller for enskilda institutioner. Jdmte handboken hoppas vi att
detta ska ge gott stod till fakultetens larare, men vél sa betydelsefullt — eller kanske allra viktigast — ar
att pedagogiska samtal fors inom de lararlag som arbetar med att undervisa och examinera
tillsammans, sa att man nar en samsyn kring vad som ska beddmas och betygsattas och hur
progressionen mellan kurser blir tydlig.

2.3 Opinion bland l&rare och studieradminstratorer

Redan inledningsvis var instéliningarna till att infora skriftliga betygskriterier blandande bland
fakulteteras l&rare och studieadministratorer. Det fanns visserligen personal som var mycket skeptiska,
men det fanns ocksa larare som redan arbetade med skriftliga betygskriterier eller som hade erfarenhet
av det fran andra larosaten och som tyckte att det var ett mycket bra pedagogiskt hjalpmedel. Andra
var oerfarna men positivt nyfikna.

Intressant nog kunde vi mérka att opinionen bland skeptikerna delvis svangde i takt med att vi kunde
bemota de varsta farhagorna, dels genom att avfarda missuppfattningar om hur vi menade att skriftliga
betygskriterier skulle utformas och hanteras i var larande- och undervisningskultur, dels genom att
vara tydliga med att vi tog larares och institutionsledningars oro pa allvar och arbetade och lobbade for
att skapa sa bra forutsattningar som mojligt for en lyckad implementering. Till det senare horde att
sékerstdlla att institutionerna skulle kompenseras i tid for det extra arbete det innebar att i stor skala
borja formulera skriftliga betygskriterier, att se till att implementeringsperioden strackte sig éver lang
tid, att ge mycket handlings- och beslutsutrymme &t institutioner/amnen, samt att utveckla en
mangfald av stod for arbetet med att ta fram betygskriterier.

Att den inledningsvis utlovade finansieringen i ett sent skede delvis reducerades innebar en stor
besvikelse och frustration inte minst for manga studieadministratorer (t.ex. studierektorer och
prefekter). Trots detta upplever vi att projektet har startat val och att manga ar med pa banan.

Vad projektet i langden kommer att fa for konsekvenser — hur det kommer att paverka studenters
larande och upplevelse av sina universitetsstudier, liksom hur det kommer att paverka larares och
lararlags arbete med bedémning och betygsattning och deras kommunikation med studenter kring
vilka kunskaper och fardigheter man onskar att dessa ska tillagna sig — aterstar att se. Inte forran nar
implementeringsfasen ar 6ver och en ny praxis har hunnit landa kan vi fa svar pa detta.

3 SAMMANFATTING OCH SLUTSATSER

HT-fakulteternas beslut om att skiftliga betygskriterier ska inféras pa alla (del-)kurser ar en stor
satsning; ett stort utvecklingsprojekt. I en verksamhet med begransade ekonomiska medel finns det
alltid de som &r tveksamma till om resurser har satsats ratt. Utdver detta finns det inom en heterogen
verksamhet som den humanistisk-teologiska vid Lunds universitet oundvikligen en stor variation i
pedagogiska grundsyner och praktiker, i kunskapsteoretiska instéllningar, med mera, vilket fargar
individers installningar och forhallningssétt till policybeslut av det slag vi talar om har.

Det &r viktigt att fundera kring vad det ar som gor att ett sadant policybeslut far mojlighet att sla rot.
Grundlaggande &r att inse att det maste fungera i sin sociokulturella kontext, i sitt sasmmanhang. For att
i mesta mojliga man anvéanda oss av alla dessa starka asikter som en konstruktiv kraft snarare &n som
ett motstand har vi stravat efter att pa olika satt ta till vara larares erfarenheter och synpunkter; lata
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detta forma och informera den handbok som skrivits och de stodatgarder (workshops,
skrivarverkstader) som vi arbetar med. Att ta sadana hansyn, liksom att ge processen tid att landa,
mogna, ta form, har férhoppningsvis baddat for en god implementering.

Under loppet av implementeringsfasen kommer vi att kritiskt granska hur projektet landar och vilka
konsekvenser det far. Vad den studien kommer att visa ber vi att fa aterkomma om.
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