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Forord

Inte séllan — och av tradition — ar undervisning en ganska "privat” verksamhet, sa
till vida att man inte lagger sig i vad kollegan gor under sina lektioner. Man haller en
respektfull distans. Men just erfarenhetsutbyte &r av central betydelse for utveckling
—nagot vi ar val inforstadda med nér det galler var forskningsverksamhet. Under
ett decennium har Lunds Universitets Pedagogiska Utvecklingskonferens varit ett
biennalt dterkommande forum for universitetets larare, bibliotekarier och andra som
arbetar med undervisning for att dela med sig av sina egna och ta del av varandras
erfarenheter. Konferensen har varvats med fakultetsspecifika konferenser pa temat.

2017 ars konferens gick i jubilerandets tecken. Inte bara ringades den in av
finalen av Lunds Universitets fantastiska 350-arsjubileum inom dess avslutande tema
Framtidens universitet. Konferensen firade dven eget 10-arsjubileum. For oss som
arrangerade konferensen var det viktigt att lyfta fram detta av framfor allt tva skal.
For det forsta: | universitetets 350-arsjubileumsprogram lag tonvikten generellt pa
forskning och samverkan med det omgivande samhéllet, medan en av universitetets
karnverksamheter, undervisningen, i det stora hela kom i skymundan. Vi anser att
verksamheten och den tid, kraft och kreativitet anstéllda och studenter investerar i
denna fortjanar att synliggéras och premieras. For det andra: Tio ar kan lata lange,
men gar snabbt nar man graver ner sig i de dagliga arbetsuppgifterna. Vi tyckte
darfor att det var betydelsefullt att gemensamt lyfta blicken nagot for att forsoka fa
syn pa vad som hant — och vad vi trodde skulle ha hant, men som kanske inte har
kommit till stdnd — inom undervisningen under det gdngna decenniet, och — annu
viktigare — att fundera kring vart vi ar pa vag och hur vi vill att var undervisningsverk-
samhet ska ha utvecklats om ytterligare tio ar.

Konferensens tioarsjubileum adresserades pa olika satt under sjélva konferensen.
Vi bad tre larare som hade medverkat med presentationer vid den allra forsta
konferensen (Mattias Alveteg, Lunds Tekniska Hogskola, Mats Ohlin, Medicinska
Fakulteten och Kristina Lundblad, Humanistiska och Teologiska Fakulteterna), att
under en jubileumssession med rubriken 2007-2017-2027 reflektera kring vad de
uppfattar har hant inom undervisningspraktiken sedan dess, var de ser att vi befinner
0ss just nu och vart de tror att vi ar pa vag framéver. Konferensen avrundades med
att Torgny Roxd, pedagogisk utvecklare som bland annat var initiativtagare till den
allra forsta konferensen 2007, pratade om pedagogikens roll i universitetets sam-
héllsansvar, sarskilt i en tid av falska nyheter (“fake news"), faktakonsumtion och
en mangfald av mer eller mindre transparenta agendor. | detta ligger bland annat,
menade Torgny, att vi sjdlva maste problematisera det vi gor — dven var undervisning
— och utveckla var verksamhet till en miljé dar studenter av idag kénner sig tagna pa



allvar, dar deras fragor bemdts seridst och dar de far vaxa och utvecklas till kritiskt
tankande och reflekterande individer.

Efter presentationen vidtog en paneldebatt pa temat Vart ser vi att det pedagogis-
ka lararskapet och pedagogiskt arbete &r pa vag? Under Helena Sandbergs ledning
framtidsspanade och samtalade representanter fran olika delar av universitetet (Mag-
nus Hillman, Medicinska fakulteten, Bo-Anders Jonsson, vicerektor, Daniel Kraft, LUS,
Susanne Pelger, Naturvetenskapliga fakulteten, Peter Svensson, Ekonomihogskolan
och Elsa Trolle Onnerfors, Juridiska fakulteten). | samtalen aterkom mangfald,
kommunikation och det mellanméanskliga motet, samt universitetets framtida roll
i en foranderlig varld, som viktiga teman. Vi kan redan se en 6kande mangfald
bland saval universitetets larare som dess studenter, dar internationalisering ar en
viktig bidragande faktor, men dar mangfald aven rymmer ett brett spektrum av
dimensioner. Denna mangfald inom larosdtet speglar mangfalden i samhallet runt
omkring oss. Det som kravs av oss vid universitetet ar dels att vi forstar att ta till
vara potentialen i detta, dels att vi forstar att ratt rusta oss och vara studenter for de
utmaningar det for med sig.

Kommunikation kan handla om spraklig férmdga, dar internationalisering stéller
sarskilda krav, men det kan ocksa handla om kvaliteten i och vardet av sjalva det
mellanmanskliga motet. Métet mellan l&rare och student kan inte ersattas av digitala
verktyg. Genom en 6kande digitalisering av samhéllet och darmed &ven av univer-
sitet forandras larares och andra undervisningsengagerade anstalldas roll och det
ar nddvandigt att vi ser och méter detta. Och medan mycket kan géras smidigare,
mer effektivt och reliabelt av datorer, kvarstar det manskliga motet som oersattligt
och kanske till och med som viktigare an nagonsin. Det staller krav pa att vi fyller
vara "kontakttimmar” med ett kvalitativt innehall. Varden i lararrollen som kanske
darfor behover lyftas fram sarskilt i det vaxande myller av kompetenser — daribland
digitala — som efterfragas av oss, ar att vara férebilder for vara studenter nar det
galler kallkritiskt och analytiskt tdnkande; nar det galler att — och har citerar vi en
av panelisterna — “navigera i ett odndligt informationsfléde”. Kanske &r en av vara
viktigaste uppgifter att “erbjuda studenterna ett ‘'motstand’ och mana till eftertanke
i en manga ganger alltfor friktionsfri varld” (dterigen ett valformulerat panelistcitat),
att vaga bromsa hjul som snurrar allt fortare och uppmuntra till att stanna upp och
reflektera — for att kunna ga framat och utvecklas.

Den volym du nu haller i handen &r ett av de mer materiella resultaten av 2017 ars
pedagogiska utvecklingskonferens. Vi tror det finns ett varde i att dokumentera,
samla och sprida de tankar och erfarenheter som presenterades under konferensen’

1 Samtliga bidragshallare fick erbjudandet att inkomma med manus enligt vissa kriterier. |
denna volym finns femton av sammanlagt tjugosex konferensbidrag (exklusive keynotes)
representerade.



genom en artefakt av det har slaget. De femton texterna ar resultaten av saval
paperpresentationer som seminarier och pecha kucha, och dven om de behandlar
tamligen vitt skilda &mnen och erfarenheter fran larare och bibliotekarier fran uni-
versitetets olika fakulteter och omraden, kan man urskilja vissa aspekter eller teman
som aterkommer.

Det pedagogiska vardet av att engagera studenter, liksom av samarbete mellan
kollegor, mellan anstallda inom olika verksamheter, samt mellan studenter och
larare, ar ett sadant tema. Bjorklund skriver till exempel om vikten av att samarbeta
over professionsgranserna for att uppnad basta mojliga undervisning. Undervis-
ningsmaterialet som har utvecklats vid Medicinska fakulteten bygger pa ett néra
samarbete mellan bibliotekarier, &mneslarare och kliniskt verksamma larare och ska
framgent anvandas i exempelvis lakarprogrammet. Ahlgren, Grandsjé och Nilsson
skriver om sina erfarenheter av samverkan mellan studenter, larare och bibliotekarier.
Genom pedagogiskt medskapande, eller co-creation, har studenter aktivt involverats
i utformandet av undervisningen, med forbattrad undervisning for efterkommande
studenter och mojlighet till fordjupad forstaelse for den egna och andras larprocess
fér de medskapande studenterna, som exempel pa positiva resultat. Aven Gun-
narsson, Larsson, Mansson, Martensson & Sénnerup beror vardet av att engagera
studenter i utveckling och forbattring av undervisning. De delar med sig av kollegors
erfarenheter av att anvanda en specifik LMS (Learning Management System) och
diskuterar fordelar med medskapande studenter i relation till begreppet Contributing
Student Pedagogy (CSP). Carlson, Hoppe och Wiberg diskuterar vikten av samar-
bete mellan bibliotekarier och larare for att utveckla och kvalitetssakra verktyg for
e-larande vid Lunds universitet.

Flera texter handlar om véardet av digitala hjalpmedel, ndgot aven rektor Torbjorn
von Schantz berérde vid konferensens 6ppnande, och alla de nyss namnda texterna
ar fina exempel pa det. De ar samtidigt uttryck for en utveckling som tycks ha skett
det senaste decenniet och som innebar att vi nu inte langre primart intresserar 0ss
fér den digitala tekniken for dess egen skull eller som I6sningen pa alla pedagogiska
utmaningar. Det intressanta ar istallet vad vi gér med den och varfér; tekniken som
ett integrerat men inte dverordnat hjadlpmedel. Ljungqvist lyfter fram detta specifikt
genom att jamfora olika diskurser kring e-larande och dess effekter pa undervis-
ning och studenters larande. Hon pekar bland annat pa vikten av att fora kollegiala
samtal kring syftet med att vélja digitala hjalpmedel. Exempel pa texter som konkret
diskuterar studenters larande genom digitala hjalpmedel, men dar sjalva det digitala
egentligen ar av sekundart intresse, ar Arwidssons och Zetterqvists, dar forfat-
tarna delar med sig av sina respektive erfarenheter av att “flippa” klassrummet
och ersatta vissa klassiska undervisningsmoment med digitala inslag i syfte att bast
utnyttja kursers kontakttimmar. Manninen, Turner och Wads6-Lecaros beskriver
hur en MOOC inte bara kan fungera utmarkt som distanskurs, utan aven framja



campuskurser genom att undervisningsmaterial fran MOOC:en kan anvandas som
extra stod for campusstudenter och for “flippa” delar av campuskurserna. Karlsson,
vidare, beskriver en blended synchronous-kurs, vilket innebdr att campusstudenter
och natstudenter studerar tillsammans, och vad som krévs for att den ska bli lyckad.
Forutom kravet pa att tekniken ska fungera friktionsfritt for att inte begransa, kom-
mer Karlsson in pa ytterligare en aspekt, som aterkommer i flera texter, namligen
den sociala. | ett blended synchronous-kursupplégg blir mervardet av ett socialt
inkluderande klimat &ven for distansstudenterna tydligt. For att lyckas med detta
krévs sarskild eftertanke i kursupplagget.

Intresset for mjuka aspekter som inkludering, socialisering och mellanmanskliga
moten i undervisningssammanhang aterkommer pa olika satt i flera texter och kan
ses som en intressant parallell till — och i viss man sannolikt som en foljd av — digitali-
seringen: digitala verktyg mojliggdr undervisning utan att motas ansikte mot ansikte,
men det forefaller dven medvetandegora oss om vart behov av verkliga (i motsats till
digitala) moéten och samtal. Forsberg och Wahlgren riktar uppmarksamheten mot det
faktum att allt fler studenter med funktionsvariationer séker och antas till universitet
och hogskolor. Istallet for att standigt ligga steget efter och tanka ut speciallésningar
for dessa, kan och bor vi ligga steget fore och designa vara utbildningar utifran idén
om Universal Design for Learning (UDL), vilken innebér att man redan fran bérjan
stravar efter att undvika onddiga hinder i hur larmaterial, -aktiviteter och -miljder
utformas. Kallkvist skriver om den sociala dimensionen av larande och om betydelsen
av kommunikation genom dialog mellan studenter och larande, for larandeproces-
sen. Holmstrom skriver om doktoranders kanslor av ensamhet och utsatthet, sarskilt
i forskningsamnen som praglas av langtgaende individualistiskt férhallningssatt
till forskningsprocessen. Kanske skulle tydligare erkdnnande fran och dialog med
seniora forskare inom &mnet kunna motverka sadana negativa kanslor?

Bergstrém och Brattgard presenterar en kurs inom ramen fér psykologprogram-
met dar studenter far lara sig om gruppdynamik genom att sjalva uppleva den i en
arrangerad konferens dar gruppdynamiska fenomen uppstar. Dessa fenomen gors
explicita och kan diskuteras for att studenterna ska bli medvetna om dem. Denna
undervisningsform skiljer sig fran évriga kurser inom programmet, och forfattarna
diskuterar vikten for studenter av att fa en egen upplevelse av de fenomen som
man studerar. Mattisson och Ramberg beskriver hur case-metodik kan anvandas
for att medverka till att studenter socialiseras in i de normer och férhallningssatt
som kannetecknar deras framtida yrkesroller. Genom att arbeta med fall som tar sin
utgangspunkt i verkliga situationer och problem far studenterna praktiskt applicera
sina kunskaper. Detta, menar forfattarna, skapar inte bara ett intresse och ett
engagemang for studierna, utan férbereder ocksa studenterna for arbetsuppgifter
som liknar dem de moter i ett kommande yrkesliv. Férfattarna tar fasta pa hur
traditionella akademiska varden inte behover ga férlorade for att man valjer en mer
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praktiskt inriktad undervisningsform, och de framhaller att case-metodiken kan
anvandas i manga akademiska &mnen.

Ett tema, slutligen, som &r standigt aktuellt men férmodligen ocksa lika gam-
malt som hégre utbildning, ar studenters skrivande; detta fundamentala i de flesta
amnesomraden. Det som kdnnetecknar flera bidrag i denna volym &r att de tar sin
utgangspunkt i en icke démande attityd till studenters skrivsvarigheter och istallet
féreslar konstruktivt nytdnkande for att stotta studenter att uppna de krav som vi
staller — och ska stélla — inom hogre utbildning. Manninens et al. MOOC om att
skriva pa engelska har redan ndmnts ovan. Santesson, Hetherington, Josefsson,
Lindstedt Cronberg, Nillasdotter, Smaragdi och Wadsé-Lecaros podngterar att saval
|arare som studenter behover stéd for att “studenter ska utvecklas till skribenter”.
Inte bara behover studenterna adekvat och vetenskapligt underbyggt stéd, utan
dessutom behover lararna ha kunskap i skrivdidaktisk utveckling, foreslar forfattarna.

Det ar intressant att jamféra konferensbidragens innehall med det som framkom
under paneldebatten (eller -samtalet). | panelen talades det om mangfald, vilket i
texterna kan sagas speglas av ett intresse for inkludering. Kommunikation speglas av
intresse for sprakhjalp, men ocksa av intresse for samverkan, samarbete dver granser
och for digitala hjalpmedel. Det mellanménskliga métet speglas av intresse for sam-
verkan och tankar kring social inkludering och socialisering. Allt detta &r uttryck for
vart utforskande av hur vi inom universitetet ska férsta och fylla var undervisningsroll
med innehall i en varld av accelererande férandring, informationsfléde och grad
av komplexitet. Det ar kanske ocksa uttryck for att vi allt mer inser att tankar kring
hallbarhet i samhallet generellt dven kan appliceras pa oss sjalva och var arbetsinsats.
"Universitetslarare kan inte langre moéta nya utmaningar med att arbeta mer. | stallet
behdver de arbeta smartare”?.

Konferensens inledande huvudtalare, professor Ray Land fran Durham University,
talade om troskelbegrepp och lartrésklar (treshold concepts och threshold knowing);
begrepp som avser ndgot som ar centralt i inlarningsprocessen och som har liknats
vid en port in i en ny och tidigare helt okand tanke- eller férstaelsevarld: nar man val
tratt in genom porten kommer ens satt att tanka och forsta att pa ett kvalitativt och
odterkalleligt satt ha forandrats. | vart fortsatta arbete med att utveckla pedagogisk
verksamhet inom hogre utbildning kan det vara intressant att fundera kring vilka
trosklar vi i detta sammanhang star infor framéver. Digitalisering av undervisningen
ar en troskel vi redan tratt over — vi kan inte ga tillbaka till en helt férdigital undervis-
ning — men vad stér vi infér nu? Ar det att frangd ett paradigm av examination av
|arande (dvs examination som kontrollmedel) till férman for examination som (och
for ett livslangt) larande? Ar det att vaga slappa traditionella disciplinara revir till

2 s.282 i Elmgren, M. & Henriksson, A-S. (2010). Universitetspedagogik. Nordstedts, Stock-
holm.
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férman for disciplindr mobilitet for att tillmotesga samhallets och nya studentgrup-
pers kunskapsbehov? Eller ar det ndgot helt annat?

De teman vi antytt ovan utgar fran var (redaktérernas) lasning av de olika textbi-
dragen till denna volym, men fangar naturligtvis inte texternas hela innehall. Andra
lésare hade tematiserat annorlunda. Vi har darfér valt att ordna textbidragen alfabe-
tiskt efter forstaforfattare. Det innebar att paperbaserade bidrag varvas med bidrag
baserade pa seminarier respektive pecha kucha. De olika bidragsformerna markeras
genom fargkodning éverst pa sidorna.

Vi hoppas att de tankar, erfarenheter och utvecklingsidéer som presenteras ska
tjdna som inspiration for dig som lasare!

Johanna Bergqvist Rydén och Maria Larsson
Avdelningen fér Hogskolepedagogisk Utveckling
Lunds universitet, juni 2018



What’s in it for me? Co-creation mellan
studenter, lirare och bibliotekarier i
skapandet av e-lirojekt

'Lina Ahlgren, *Linda Grandsj6é & *Annika Nilsson

"Lunds Tekniska Hogskolas bibliotek,
2Samhallsvetenskapliga fakultetens bibliotek,
3Fysik- och astronomi-biblioteket

ABSTRACT
De senaste dren har medskapande och e-larande inom hogre utbildning uppmark-
sammats i den pedagogiska diskursen. Forskning visar att studenters mojlighet att
sjalv paverka undervisningens form och innehall kan leda till 6kat engagemang och
battre djupinlarning. Medskapande kan vara ett satt att na dit.

| detta paper presenteras ett skandinaviskt utvecklingsprojekt med malsattning
att stétta studenternas sjalvstandiga informationshantering och larprocess. Larare,
studenter och bibliotekarier vid universiteten i Lund, Arhus och Bergen har tillsam-
mans utvecklat aktiverande e-larobjekt som i en amneskontext stodjer studenterna
i deras forstaelse for och anvandning av informationskompetens. Informationskom-
petens kan kort beskrivas som férmagan att finna, anvanda och kritiskt forhalla
sig till information. Att arbeta med e-larobjekt har varit naturligt da e-larande okar
studenternas flexibilitet i tid och rum och kan anvandas for att skapa aktivitet i och
utanfér klassrummet.

Medskapande har varit dominerande i projektet for att fanga upp vilka aspekter
av informationskompetens som studenter behdver férdjupad forstaelse av. De
tre aktérernas olika infallsvinklar har mojliggjort skapandet av e-larobjekt som ar
amnesrelevanta, integrerade i utbildningen samt moter studenternas verkliga behov.

Utifran erfarenheter fran utvecklingsprojektet och aktuell forskning exemplifierar
och problematiserar vi ndgra av de foérdelar och utmaningar medskapande kan ge
upphov till. Vad ger medskapande for mervérde och fér vem? Ar alla valkomna som
medskapare?

INLEDNING

Utbildning och bibliotek har alltid varit starkt forknippade med varandra. Traditio-
nellt har utbildningen statt for undervisning och larande, medan biblioteket forsett
studenter och larare med litteratur och sékhjalp. Med tiden har biblioteken inom
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universitet och hogskola fatt ett 6kat pedagogiskt uppdrag, da det stalls hogre krav
pa studenters férmaga att sjalvstandigt soka, granska och anvanda information.
Utdver de amneskunskaper studenter far med sig under sin universitetsutbildning
medfor studierna dven att de utvecklar andra, mer generella kompetenser. Det
handlar om generiska formagor som behovs inom studierna, men ocksa ar viktiga
for det livslanga larandet. Sedan Bologna-reformen 2007 har dessa férmagor belysts
i larandemal och kursplaner. Man talar om analytiska kompetenser, kommunikativa
kompetenser, informationskompetenser samt sociala och etiska kompetenser (Lunds
universitet u.a.). | Hogskolelagen (SFS 1992:1434, Kap 1: 8 §, 9 §) framgar att
utbildningar ska “utveckla studenternas férmaga att gora sjalvstandiga och kritiska
beddmningar” samt “utveckla studenternas férmdga att sjalvstandigt integrera och
anvanda kunskaper”. Dessa generiska férmagor ar néara kopplade till det vi kallar
informationskompetens.

Det finns en stor mangd definitioner av begreppet informationskompetens, men
kort kan det sammanfattas som férmagan att identifiera informationsbehov, att
lokalisera och vardera information samt att anvanda information pa ett etiskt och
ansvarsfullt satt (CILIP 2017). Informationskompetens ar ett mangfacetterat begrepp
som till viss del varierar beroende pa kontext och verksamhet (Limberg et al. 2009).
Vilken informationskompetens som &r viktigast ar beroende av dmneskontext och
kan skilja sig at mellan till exempel tekniska och samhéllsvetenskapliga @mnen. Det
ar kring undervisningen i informationskompetens biblioteken fatt sin givna plats i
undervisningen. For att bibliotekens undervisning ska bli meningsfull ar det dock
viktigt att den integreras i amnesutbildningen sa att den kommer i ratt tid och ar
relevant i férhallande till de amneskunskaper som lars ut (Limberg et al. 2009; Anvig
et al. 2012). Att larare, studenter och bibliotekarier arbetar tillsammans ter sig da
som en sjalvklarhet. Detta har universitetsbiblioteken i Lund, Arhus och Bergen tagit
fasta pa i ett utvecklingsprojekt kring medskapande av e-larobjekt som vi utgar fran
i denna text.

Medskapande, eller co-creation, ar ett begrepp som anvands inom manga olika
omraden i samhallet. Att arbeta i partnerskap med andra och medskapa for att till-
sammans utveckla idéer eller produkter ar inget nytt. Inom universitet och hégskola
ar idén om studenter som partners och medproducenter av sitt eget larande nagot
som fatt 6kad uppmarksamhet de senaste aren. Bovill et al. talar till exempel om
medskapande inom hoégre utbildning som att “[c]o-creation of learning and teaching
occurs when staff and students work collaboratively with one another to create
components of curricula and/or pedagogical approaches” (Bovill et al. 2016, s. 196).
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MEDSKAPANDEPROJEKT MELLAN STUDENTER, LARARE OCH
BIBLIOTEKARIER

Projektet Det digitale universitetsbibliotek som videnskabende ressource og paeda-
gogisk aktar i nordisk universitetsuddannelse beviljades 2016 pengar fran Nordplus
inom kategorin Higher Education. Det &r ett samarbete mellan Aarhus University
Library, Universitetsbiblioteket i Bergen och Lunds Universitets Bibliotek.

| projektet har ett tjugotal bibliotekarier fran de tre medverkande biblioteksor-
ganisationerna arbetat med att genom medskapande med studenter och larare ta
fram aktiverande e-larobjekt i syfte att 6ka studenternas informationskompetens i
en amneskontext. Forskning visar pa att aktiva undervisningsformer som innefattar
reflektion, praktisk tillampning och egen problemlésning, kan stimulera djupinlar-
ning (Biggs & Tang 2011 s. 27, 31) och det &r ndgot projektet stravat efter. Genom
aktivt deltagande har medskapande studenter fatt mojlighet att reflektera kring
informationskompetens pa en djupare niva, vilket kan ha framjat deras larande. Ett
av malen med samarbetet ar att se till att undervisning i informationskompetens
kommer in i kursen nar den ar som mest relevant for studenterna, vanligtvis i
samband med ett skrivprojekt.

Projektet har resulterat i olika typer av e-larobjekt. Somliga &r synkrona, det vill
sdga e-larobjekt avsedda att anvandas i realtid (Biggs & Tang 2011 s. 71). Exempelvis
ska studenterna via sina mobiltelefoner foresla ténkbara sokord utifran en frage-
stallning eller svara pa fragor som ligger till grund for vidare diskussion kring kallor
eller plagiering i klassrummet. Det har dven gjorts en chatt dar studenter under
arbetet med en hemtenta har mojlighet att chatta direkt med en bibliotekarie for att
fa sokhjalp. Andra e-larobjekt ar asynkrona och kan anvéndas av studenterna nar
som helst och oberoende av lararens medverkan (Biggs & Tang 2011 s. 71). Exempel
pa asynkrona e-larobjekt som tillkommit genom projektet &r poddsadndning, online-
handledningar, quiz, frageformulér och filmer som kan anvandas i omvant klassrum-
upplagg eller som fristdende stod for studenter i deras studier. Mellan september
2017 och augusti 2018 ska projektets e-larobjekt implementeras i undervisningen
och darefter utvarderas.

Genom hela projektet har en viktig aspekt varit att férdjupa samarbetet mellan
bibliotek och fakulteters pedagogiska miljder. Medskapande med larare och stu-
denter har dessutom gjort det mojligt for bibliotekarier att anpassa sin undervisning
i informationskompetens till de omraden studenterna upplever som svara och som
|&rarna anser att studenterna har bristande kunskaper om. Men varfér just med-
skapande och vad innebar det inom kontexten hogre utbildning? Finns det ndgra
dokumenterade fordelar med detta arbetssatt?
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VARFOR MEDSKAPANDE?

Forskningen visar pa en rad férdelar med att arbeta med medskapande i utbild-
ningen. Bade studenter och personal far en 6kad forstaelse for varandras olika
erfarenheter, kompetens och perspektiv. Att arbeta tillsammans starker relationerna
mellan studenter och utbildning och &r en bra grogrund for nya samarbeten. Genom
en okad respekt for varandras kompetenser kan medskapande i utbildningen i

vissa fall till och med vara en borjan till att bryta ner problematiska maktstrukturer
inom utbildningen (Marquis et al 2017). Mycket handlar med andra ord om att ta
tillvara varandras kompetenser och géra nagot som 6kar kvaliteten och relevansen i
utbildningen. Det berikar relationer och gér att studenterna far mojlighet att paverka
sin utbildningssituation.

Medskapande har dven visat sig hjalpa bade studenter och personal att fa en
okad metaforstaelse for ldrande- och undervisningsprocesser i stort. Genom att
arbeta med medskapande engagerar sig samtliga parter pa ett djupare plan i ldrande
och undervisning, men aven for institutionens arbete i stort (Bovill et. al 2016).

Nar studenter sjélva har inflytande Over sitt ldrande 6kar deras engagemang och
motivation, vilket framjar djupinlarning. Genom inflytande far studenterna méjlighet
att paverka bade vad de behdver fokusera pa och hur de kan léra sig pa basta satt
(Ramsden 2003, s. 97; Elmgren & Henriksson 2016, s. 58-59; Turner & Paris 1995, s.
664, 667).

Beroende pa engagemang och hur samarbetet utformas kan karaktaren pa
studenternas medverkan och engagemang variera. | forskningen talas om fyra olika
roller som studenterna kan inneha i medskapandeprocessen. Konsulten (consultant)
dar studenten ar en diskussionspartner och delar med sig av sina synpunkter pa
undervisning och larande. Medforskare (co-researcher) dar studenten &r med och
samarbetar kring undervisning och ibland &ven forskning. Studenten kan ocksa
vara pedagogisk medskapare (pedagogical co-designer) och ar da medansvarig for
utformande av undervisning, larmoment och utvardering. Slutligen kan studenten
vara representant (representative), en gemensam rost for alla studenter. Represen-
tanten for fram studenternas kollektiva rést, men ar inte nodvandigtvis lika delaktig
i skapandet av undervisningsmomentet som i de tre vriga rollerna. Det finns
overlappande gransomraden mellan samtliga roller och studenterna kan inta olika
roller under processens gang (Bovill et al. 2016).

Den forskning som refereras ovan visar pa manga férdelar med medskapande,
men givetvis finns det ocksa utmaningar nar man arbetar med detta i universitets-
milj6. En aspekt att vara medveten om &r tidsaspekten. Det handlar dels om den
tid det faktiskt tar att etablera en relation mellan deltagarna, det vill séga att arbeta
upp ett arbetssatt och skapa fortroende sinsemellan. Det handlar ocksa om den tid
det tar att arbeta med utveckling och deltagande i projektet (Marquis et al. 2017).
En annan aspekt ar att det kan vara svart att fa finansiering som tacker arbetskost-
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nader for medverkande studenter (Marquis et al. 2017). Hur bygger man upp ett
samarbete nar de medverkande parterna inte far betalt for sitt arbete eller far extra
arbetstid for sin insats? Arbetskultur och rddande normer kan foérsvara medskapande
med studenter da deras medverkan kan ifrdgasattas av larare och andra studenter.
Det ar darfor viktigt att lyfta fram vad studenterna kan bidra med, ndmligen farska
erfarenheter av ldrande och av att studera (Bovill et al. 2016). Etablerade maktstruk-
turer kan leda till att samarbetet inte sker pa lika villkor. Det &r latt att falla tillbaka i
gamla roller dar undervisaren med sjalvklarhet har makten. Detta galler i synnerhet
om det ar undervisaren som initierat samarbetet (Marquis et al. 2017).

For att hitta studenter som har tid, mojlighet och intresse av att delta kan det
vara enkelt att vanda sig till studenter som redan &r engagerade i utbildningen eller
karen. En nackdel med detta forfarande ar att man bara nar delar av studentpopu-
lationen, foretradesvis hogpresterande studenter (Marquis et al. 2017) och att man
missar viktiga erfarenheter och synpunkter fran studieovana studenter och studenter
med las- och skrivsvarigheter. En annan och oundviklig utmaning med att involvera
studenter i utformandet av utbildning ar att deras engagemang upphor i samband
med att de avslutar sina studier (Marquis et al. 2017). Detta kan innebara att studen-
terna inte sjalva kan dra nytta av resultaten av sitt arbete. Samtidigt menar Uhnoo
(2018, s. 86) att medskapande kan bidra till en kunskaps- och férstaelseférdjupning.
Detta bor trots allt medféra en larférdel for medskaparna, dven om de inte deltar i
undervisningsmomentet.

ERFARENHETER FRAN SAMARBETSPROJEKTET

Vanligtvis sker medskapande i samarbete mellan studenter och larare. Det som ar
speciellt i vart projekt ar att tre parter deltagit: studenter, larare och bibliotekarier.
Ofta har lararna inte insyn i bibliotekariernas undervisning och bibliotekarier har
inte heller alltid insyn i hur kursen &r uppbyggd och vad studenterna behover.
Studenterna brukar normalt sett inte tillfragas eller bjudas in i utvecklandet av nya
kursmoment.

Vi har upplevt manga av de utmaningar och fordelar som beskrivs i forskningen.
En utmaning i samarbetsprojektet har varit att bade larare och bibliotekarier arbetat
inom sina ordinarie tjanster, ingen arbetstid har varit avsatt for att utveckla varken
samarbete eller e-larobjekt. Detta har ibland forsvarat samarbetet, da det varit svart
att hitta tider for moten eller ge aterkoppling inom avtalad tid. Studenterna har inte
kunnat erbjudas nagon ersattning for sin medverkan i projektet, utan har deltagit
gratis och pa sin lediga tid. Urvalet av studenter har gjorts av bibliotekarierna eller
ldrarna. Ett flertal har varit verksamma inom karen, arbetat som mentorer eller pa
bibliotek. Det har inte alltid varit samma larare och studenter som &r med i borjan av
projektet som i slutet. Ibland har detta varit en utmaning da man férlorar kontinuitet
i arbetet. Samtidigt kan det vara berikande att fa in perspektiv fran fler deltagare.
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En fordel i projektet har varit att kunna skapa e-larobjekt som svarar mot ett
uttalat behov hos studenterna. Genom medskapande har bibliotekarierna inte
behovt forestalla sig studenternas kunskapsbehov, utan har kunnat ta in samtligas
infallsvinklar for att géra momentet relevant i utbildningen. Lérarna har bidragit
med sin pedagogiska kompetens och erfarenhet fran undervisning, handledning
och examination. Aven lararnas &mneskompetens har varit viktig. Lararna har
exempelvis kunnat vélja ut for kursen lampliga kéllor for kallkritisk granskning och
satta e-larobjektet i ratt kontext vid ratt tidpunkt. Studenterna har bidragit med
studieerfarenhet och kunnat uppskatta vilka behov som finns. Bibliotekarierna har
bidragit med informationskompetens, faciliterat och satt ramar fér samarbetet samt
skapat e-larobjekten. Med alla medskapares bidrag blir e-larobjekten mer relevanta
i utbildningen, bade vad galler innehall och tidpunkt i kursen. Det har varit valdigt
givande att kunna enas kring tematik, form, kallor och fragestallningar. Det har
kants oerhdért positivt att kunna ge studenterna inflytande 6ver sin egen utbildning.
Processen har aven synliggjort de medverkandes olika kompetens infor varandra.

De fordelar med medskapande vi upplevt i vart projekt kan sammanfattas i
nedanstdende punkter:

e  Behovsstyrda e-ldrobjekt - ratt kompetens 6vas nar studenten har behovet

e Amneskontext och relevans - informationskompetens integrerat i kursen
och @mnet

e  Relationer och inflytande - studenter kan paverka sin utbildning och det
skapas kontakter for framtida samarbeten kring e-larande och informa-
tionskompetens mellan larare, bibliotekarier och studenter.

WHAT'S IN IT FOR ME?

Bade forskning och vara erfarenheter visar pa tydliga fordelar med att arbeta med
medskapande. Alla parter bidrar med sin expertis sa att e-larobjekten méter studen-
ternas behov. Det &r ndgot samtliga vinner pa.

For manga bibliotekarier har projektet inneburit ett 6kat samarbete med larare
och studenter pa fakulteten. Vi har fatt en gemensam arbetsuppgift att samlas
kring. Medskapande kan skapa nya natverk och kontakter som underlattar framtida
utveckling. Manga bibliotekarier upplever att de nu &r mer delaktiga i lararlagen &an
tidigare. I undervisningen traffas bibliotekarier och studenter sallan mer an ett par
ganger per termin. Bibliotekarierna kanner darfor inte alltid till vilken informations-
kompetens studenterna besitter. Lararna som examinerar ar de som bedémer om
studenterna uppnatt 6nskad kompetens. Medskapande har varit ett bra arbetssatt
for att samla allas synpunkter.

Fordelarna med medskapande ar tydliga. Istéllet for att vara isolerade fran resten
av kursen har e-larobjekten naturligt kunnat integreras i amnesundervisningen. Det
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ar ett satt att tydliggora for studenterna att informationskompetens ar en del av de
akademiska fardigheter de behover, att det hjalper dem i studierna och att det ar
starkt kopplat till det dmne de laser.

Det ar latt att bli entusiastisk och vilja engagera sa manga som mojligt i medska-
pande, men vi far inte gldémma att det kraver tid och pengar. For att fa till stand
varaktiga samarbeten kravs att resursfragan tas pa allvar. Larare och bibliotekarier
bor fa tid avsatt for den har sortens utvecklingsarbete. Studenter bor ocksa fa ersatt-
ning, antingen ekonomiskt eller p& annat satt. Aven om studenterna far ersattning,
hur motiverar vi dem till att delta nar resultatet inte kommer dem sjalva, utan forst
nasta termins studenter, till godo? Ar méjligheten till eget férdjupat ldrande ett
tillrackligt incitament?

Fler faktorer &n resurser spelar emellertid roll for att lyckas med medskapande.

For att samarbetet ska fungera krévs det att rollerna ar tydliga. Vem gor vad? Vad

ar syftet och vilka mal arbetar vi mot? Vilka forvantningar finns pa samarbetet och
resultatet? Ar ratt kompetens representerad i gruppen? Behovs fler parter eller
kompetensutveckling? Vid universitet och hogskola ser vi att det finns fler potentiella
samarbetsparter infor framtida medskapandeprojekt, t.ex. enheter som arbetar med
pedagogiskt stod och pedagogisk forskning vid Lunds universitet. Vad galler anknyt-
ning till arbetslivet och studenternas livslanga larande kan redan yrkesverksamma
och alumner vara intressanta medskapare.

Aven om studenterna deltar i medskapande, s& kan deras inflytande variera. De
kan ha olika roller, nagot som Bovill et al. (2016) visat pa. Bjuds de in hela vagen,
som pedagogiska medskapare, eller &r de bara representanter? Den studentroll som
dominerat i vart projekt ar konsulten, da studenterna fungerar som bollplank och
ger sina asikter om undervisningen. Mest givande hade varit att bjuda in studenterna
som medforskare eller pedagogiska medskapare. Visserligen ar det bade resurs- och
tidskravande, men det hade varit intressant att se resultatet av att |dta studenterna
paverka sin utbildning pa ett mer genomgripande satt. Detta har enbart skett i ett
av projektets larobjekt, en poddsdndning om forskning. Dér har studenten fungerat
som pedagogisk medskapare tillsammans med bibliotekarie och forskare, vilket visat
sig valdigt givande.

Studenterna ar de som ska dra nytta av vart gemensamma arbete. Det ar darfor
viktigt att fundera éver hur vi rekryterar studenter. Forskning har visat pa att det
oftast ar studiestarka studenter som deltar i den har sortens samarbeten. Sa dven
i vart projekt, dar ett flertal studenter varit verksamma inom karen, arbetat som
mentorer eller pa bibliotek. Studenter med till exempel las- och skrivsvarigheter,
neuropsykiatrisk funktionsvariation eller annat modersmal &n svenska riskerar att inte
bli tillfragade och har kanske inte heller mojlighet att ta tid fran sina studier for att
delta i samarbetsprojekt. De som vill arbeta med medskapande bor darfor fundera
over hur de kan engagera studenter med andra férutsattningar. Kanske ar det just
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de studenterna som har mest nytta av och mest att bidra med i den har sortens
samarbete?

Medskapande kraver mycket av deltagarna, men vara erfarenheter fran projektet
visar att férdelarna overvager. Mojligheten att fa reda pa studenternas behov inom
informationskompetens har gjort att vi kunnat anpassa larobjekten sa att studenter-
na kan trdna de kompetenser de kanner sig osakra pa. Ett ndrmare samarbete med
ldrarna har bland annat medfért att larobjekten i informationskompetens kommer in
i undervisningen nar studenterna behover dem. Genom samarbete och respekt for
varandras erfarenheter och kunskap kan vi skapa relevant undervisning och fruktbara
relationer som gynnar alla parter.
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implementation of flipped-classroom
techniques. The quest of enhanced student
learning
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ABSTRACT

This paper addresses the implementation of flipped classroom (or inverted classroom)
(see Freeman Herreid and Schiller, 2013) as a pedagogical technique in order to
enhance student learning. Flipped-classroom techniques are found to have a positive
impact on student attitudes (Bolliger et al. 2010; Hill and Nelson, 2011), student
behaviour (Chester et al. 2011; McCombs and Liu, 2007) and student performance
(Traphagan et al. 2010; Vajoczki et al. 2010). However, to view flipped classroom as
a quick fix is a delusion. To achieve an effective flip it is evident that careful prepara-
tions as well as a well-designed alignment with learning objectives are required. In
this paper, it is argued that equally as important is that the students are not ignored
in the process of preparation but that their experiences are integrated and build
upon when flipped classroom is implemented. Thus, the objective of this paper

is to examine student experiences of flipped classroom. Four areas are at focus: i)
flipped-classroom techniques, ii) effect on motivation to study, iii) effect on study
hours and iv) effect on lecture attendance. The study is based on a comprehensive
guestionnaire and the respondents are students at a course in Corporate Finance

at advanced level for international students. A considerable difference in preunder-
standing of the topic and different studying techniques influenced the decision to
develop and implement flipped-classroom techniques for this course.

A BACKGROUND TO FLIPPED CLASSROOM

The concept flipped classroom is broadly used to describe almost any class structure
that provides pre-recorded lectures followed by in-class exercises (Overmyer, 2012).
Thus, the implementation of flipped classroom can take many different forms
depending on the underlying objectives. During the last decade, the decision to
integrate these techniques in university education has increased. The many evidence
of the positive effects a flip can have probably influenced this development. The liter-
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ature reveals that flipped-classroom techniques are found to have positive effects on
student attitudes (Bolliger et al. 2010; Hill and Nelson, 2011). Several studies have
also confirmed that the implementation of these techniques has a positive impact on
student behaviour (Chester et al. 2011; McCombs and Liu, 2007). In the perpetual
quest of enhancing student learning, the finding that also student performance is
improved by flipped-classroom techniques (Traphagan et al. 2010; Vajoczki et al.
2010) is indeed intriguing. However, to view flipped classroom as a quick fix is a
delusion. To achieve an effective flip, careful preparations as well as a well-designed
implementation supporting learning objectives are required.

In this paper, it is argued that it is vital to bring in student experiences of flipped
classroom into the implementation of flipped-classroom techniques. Not the least
since this is a relatively new pedagogical technique, both to teachers and students.
To integrate the students’ past experiences or even lack of experiences of these
techniques in the preparation and implementation phase is herein assumed to have
a beneficial effect on the success of the flip.

The objective of this paper is to examine student experiences of flipped classroom.
Four areas are at focus: i) flipped-classroom techniques, ii) effect on motivation to
study, iii) effect on study hours and iv) effect on lecture attendance. The study is
based on a comprehensive questionnaire and the respondents are students at a course
in Corporate Finance at advanced level for international students. A considerable
difference in preunderstanding of the topic and different studying techniques
influenced the decision to develop and implement flipped-classroom techniques for
this course. Influential was also the ambition to give the students more freedom in
the learning process in a way that also encouraged their motivation to experiment in
the learning situation.

METHOD

In this section, the course setting in which flipped-classroom techniques are to be
implemented is presented. Then follows a discussion on the reasons underlying the
decision to use this technigue to enhance student learning. The section ends with a
presentation of how the questionnaire was constructed.

I. Motivation underlying implementation of flipped-classroom techniques in
the course Corporate Finance

The respondents of the questionnaire are the students enrolled for the course
Corporate Finance, Spring 2017. This course is given at advanced level at the Depart-
ment of Business Administration at Lund University School of Economics and Man-
agement. It is directed to international students and comprises of 7.5 ECTS points.
The course provides a classic “smorgasbord” including different themes related to
corporate finance. These themes include e.g. valuations of financial instruments
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(equity and debt), cash flow analysis, capital structure, capital budgeting, financial
statement analysis. The lectures (12x2 hours) are a mix of presentations of financial
theories and calculations.

The reason for deciding to implement flipped-classroom techniques in this course
is that the students exhibit considerable differences when it comes to preunder-
standing and familiarity with the topic corporate finance. Some students have
studied this topic before and are knowledgeable, while others have never taken any
courses even related to finance. Different studying techniques among the students,
further adds to the challenges of bringing them all through the course. This informa-
tion has not been attained structurally but has been highlighted when the students
have presented themselves at the introductory lecture, as well as has manifested
itself in many questions from worried and insecure students.

With the ambition to meet these challenges and make the course both inspiring
and relevant to all students regardless of their preunderstanding of the topic, the
decision was made by the teacher responsible for the course to enhance student
learning by implementing flipped-classroom techniques. By introducing flipped-class-
room techniques, the idea was to offer the students different “paths” through
the course depending on their preunderstanding of the topic. Those with a good
understanding of the topic were to be given suggestions of more advanced literature
to complement the course literature with (relevant not the least in their up-coming
theses writing). They were also going to be offered more advanced calculations with
detailed on-line instructions with references to underlying theories. The plan was to
offer those with no or little preunderstanding more basic literature to complement
course literature with. They were also to be given presentations on-line of how to
solve different types of calculations. Although the students were offered different
“paths”, the lectures in the classroom were decided to be the same to them all.
During the lectures suggestions of on-line instructions and extra material for the two
“paths” were to be actively communicated. All students were expected to finalize
the same case and exam.

Il. Construction of questionnaire

Before the planned implementation of flipped-classroom techniques, it was decided
that it was vital to bring students’ experiences of a flipped classroom into the
process. This was deemed to increase the chance of a successful implementation and
enhanced student learning. It was decided that a questionnaire research design was
to be used to analyse the students’ experiences of flipped classroom. This method-
ology was chosen since the objective of the study was to obtain an overall picture

of their experiences of these techniques. An interview study was considered but

was rejected at least in this first step. To enhance validity, the chosen methodology
and questionnaire construction was carefully discussed with two senior researchers
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with fundamental experiences of questionnaire studies. They also reviewed and
commented the final questionnaire. This review resulted in some minor adjustments
of the questions. Furthermore, a pilot test directed to students attending a workshop
in corporate valuation did not indicate any reliability or validity concerns.

The questionnaire consists of three sections. The first section consists of demo-
graphic information including gender, age, major (accounting, finance, marketing,
organization, strategy etc.) and home country. The second section consists of
questions related to the student’s experiences of flipped classroom and flipped-class-
room techniques. Here the questions are primarily of open-ended questions where
the respondents were requested to elaborate his/her answers. In the third section,
three areas are at focus; i) effect on motivation to study, ii) effect on study hours
and iii) effect on lecture attendance. These questions include ‘yes’, ‘no” and ‘I do not
know'-alternatives.

DISCUSSION ON EMPIRICAL RESULTS

In this section, the results of the questionnaire are presented along with a discussion.
First, the demographic information is at focus. Then the focus is on the students’
experiences with flipped classroom and flipped-classroom techniques. Finally, the
focus is on the questions focused on the effect flipped-classroom techniques has on
motivation to study, study hours and lecture attendance are presented.

I. Demographic information

The questionnaire was handed out at the introductory lecture. 23 of the 30 enrolled
students attended this lecture. All of them filled out the questionnaire (76.7 per
cent of total number of enrolled students). Reviewing Table 1, reveals that almost as
many female as male students answered the questionnaire.
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Table1. Demographic information

Gender and age:

Female (%) 52.2
Male (%) 47.8
Age (average) 20.96

Not in finance 52.2%
Including finance 26.1%
Only in finance 21.7%
Response rate (n=30) 76.7%

Home country:

u.s. 30.4%
Singapore 21.7%
France 13.0%
Canada 13.0%
Italy 8.7%
Hong Kong 8.7%
Germany 4.3%

The average age was close to 21 years. Like most semesters, the course did not
include any Swedish students. The notion that the preunderstanding of the topic
corporate finance is rather mixed among the students was confirmed. Over half

of the students did not have a major in finance. Approximately one fourth of the
students have a major including finance, while only a little more than one fifth

did have finance as their single major3. That the proportion of students with no
pre-knowledge of finance was so dominant was rather unexpected. We also see in
Table 1 above that the students come from many different countries. This reinforces
the challenges with different studying techniques.

Il. Experiences of flipped-classroom techniques

In the second part of the questionnaire, the student’s experiences of flipped-class-
room techniques are at focus in more open-ended questions. Reviewing Table 2
reveals that 43.5 per cent did know what flipped classroom is a definition of. After
they had answered this question and before they answered the rest of the question-
naire, flipped-classroom was explained to all respondents. In the following question,
73.9 per cent state that flipped-classroom techniques are used in courses at their
home university. This indicates that the definition flipped-classroom might not be so
well-known to students as the pedagogical techniques used to make a flip appears
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to be. In 43.5 per cent it is argued to be used to a medium extent at their home
university. When they are asked to give examples of how flipped classroom is used,
they highlight lecture captures online, introductory lectures and online material as
supplement.

Table 2. Results from focus area; experiences with flipped-classroom techniques

Yes No
Do you know what FC is a definition of? 43.5% 56.5%
Is FC used in courses at your home university? 73.9% 26.1%
If yes, to what extent is it used? (in per cent)
To a little extent 43.5
To a medium extent 21.7
To a great extent 4.3
Did not answer 4.4

The students were then asked to give examples of in which learning situations they
think flipped-classroom techniques work the best. The answers can be grouped in
three learning situations: calculation-based classes (problems can be solved in detail
using online tutorials), preparation (read before class and teacher can then focus on
other things during lecture), and catching-up (not acquainted with the topic or due
to missed lectures). Several students highlight that it is appropriate to use these tech-
niques in classes that are “hard and complex”. These findings strengthen the belief
that it would be beneficial for the students from a learning perspective to implement
flipped-classroom techniques in the course Corporate Finance. Especially since it is

a calculation-based class that often also are described in the course evaluations as
difficult and complex.

From the questionnaire, the students appear to see many advantages with imple-
menting flipped-classroom techniques. The following advantages are highlight-ed:
improved understanding, better prepared, encourages to think beyond lecture
notes, freedom in learning process, diversity of learning, more active learning, ability
to re-listening in own pace and encouragement of self-initiatives. An ambition
with implementing flipped-classroom techniques in the course Corporate Finance,
was also to give the students more freedom in the learning process in a way that
encourages their motivation to experiment. Considering this, it is interesting to note
that active learning, freedom and diversity in learning process and encouragement of
self-initiatives are highlighted as advantages by the students. This reinforces the idea
underlying the implementation decisions.

When it comes to students’ views on disadvantages with implementing
flipped-classroom techniques, they primarily express concern that it will mean that
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they have to devote more time to the course and that this will results in a stressful
situation. Especially if they not find the time to prepare before class. These worries
reveal that it is vital to communicate that the objective with flipped-classroom tech-
niques (at least not in this context) is not to put more pressure on the students, but
to help them in meeting the learning objectives of the course in Corporate Finance.
This will be emphasised in the implementation phase.

lll. Effects on motivation to study, study hours and lecture attendance

In the third part of the questionnaire the effects on motivation to study, study hours
and lecture attendance are at focus. Table. 3 shows that about half of the student
group regards flipped-classroom techniques to increase both their motivation to
study and their amount of study hours. These results are indeed positive with respect
to the aim of enhanced student learning underlying the decision to implement
flipped-classroom techniques. It is however, important to acknowledge, the con-
cerned comments expressed by some of the students that flipped-classroom might
result in a more stressful learning situation (see above). About one fourth of the
students do not anticipate an increase neither on study motivation nor study hours.
The rest, also about one fourth, do not know how flipped-classroom techniques are
to affect study motivation or study hours.

Table. 3 Results from focus areas; student motivation, student hours and lecture attendance

Yes (%) No (%) 1 do not know (%)

FCT would increase my motivation to study 47.8 26.1 26.1
FCT would make me study more 52.2 21.7 26.1
FCT would make me attend fewer lectures 34.8 34.8 30.4

Among those working with flipped-classroom techniques there is a discussion that
these technigues might be viewed as a substitute for real-life lectures and, thus,
risks resulting in fewer attended lectures. This is important to reflect on since class
attendance is confirmed to have a positive effect on course grades (Credé et al.
2010; Foldnes, 2017). However, from the results of this questionnaire we see that
equally as many of the students expect flipped-classroom techniques to result in no
fewer attended lectures as in fewer attended lectures. 30.4 per cent of the students
do not know how lecture attendance will be affected.

In the last question of the questionnaire, the respondents were asked to answer
whether they considered flipped-classroom techniques to be “a great complement
to traditional classroom teaching”. 65.2 per cent of the respondents thought it is a
great complement, while 34.8 per cent answered that they did not know. None of
the respondents answered the questions with a 'no’. This result is rather positive in
the forthcoming implementation phase.
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CONCLUDING REMARKS

The results of the questionnaire confirm the notion that the preunderstanding of the
topic corporate finance is rather mixed among the students. More than half of the
student group do not have a major in Finance. The many different home countries
of the students, at least implies that our pre-notion of different studying techniques
might be true. Altogether, this support the decision to implement flipped-classroom
techniques in this course. On-line complements to the classroom lectures in the form
of flips can be developed to offer students different “paths” through the course
depending on their preunderstanding of the topic.

From the questionnaire, we see that some students have considerable experiences
of courses where flipped-classroom techniques have been integrated, while for
some, these techniques are new acquaintances. This needs to be taken into con-
sideration in the implementation phase. Although the students’ experiences with
flipped classroom in average still appears to be quite modest, the results reveal that
the students are positive to flipped-classroom techniques. This is something that will
be built upon in the implementation phase. The implementation will be structured
around the three learning situations that the students accentuate as the best for
implementation of flipped-classroom techniques; calculation, preparation and catch-
ing-up. The results related to the students views on advantages and disadvantages
with flipped-classroom techniques will be integrated in this process.

From the results, it reveals that the students view flipped-classroom techniques
to have quite positive effects on their motivation to study, study hours and lecture
attendance®. This is something that will be built upon in the implementation phase,
where the flipped-classroom techniques will be integrated in the course structure so
that it will not tamper with motivation to study, study hours and lecture attendance.
Considering that the students express concern that an implementation will mean
that they have to devote more time to the course and that this risks resulting in a
stressful situation, it is vital that the implementation phase consider this. Emphasis
will be placed on a careful communication with the students, which highlights that
the objective with this implementation of “flipped-classroom techniques is not to put
more pressure on the students, but to help them in meeting the learning objectives
of the course in Corporate Finance.

3 Ashortcoming with the questionnaire was that the students were not asked to elaborate
on their answers in the third part. To compensate for this, these questions will be followed
up with interviews in the next step of the planning phase before the flipped-classroom
techniques are implemented.
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Att lira av omedelbara erfarenheter en viktig

del av psykologutbildningen

Marie Bergstrom och Bengt Brattgard

Institutionen for psykologi, Samhallsvetenskapliga fakulteten

INLEDNING

Psykologutbildningen vid Lunds universitet har sedan boérjan av 1970-talet innehal-
lit ett moment som ger studenterna mojlighet att 6ka sina kunskaper och insikter
om omedvetna sociala skeenden i grupper och organisationer. Detta moment
ligger pa sjunde terminen av den tio terminer langa utbildningen och utgar fran en
psykodynamisk systemteori (Bion, 1980, Fraher, 2004, Heinskou & Visholm, 2005).
Metoden som anvénds ar erfarenhetsbaserad vilket innebér att studenterna deltar

i olika former av grupper dar det sker en reflektion éver upplevelser och erfarenhe-
ter. Dessa erfarenheter, som sker har-och nu, kan férdjupas och omvandlas till en
personligt férankrad kunskap och fardighet. Studenterna har ett personligt ansvar
for sitt larande pa ett satt som skiljer sig fran traditionella undervisningssituationer
vid universitet och hdgskolor. | det har beskrivna momentet ligger inte utmaningen i
att beharska en fardig professionell teknik utan i att utveckla en férmaga att se och
tolka vanligtvis dolda processer i grupper och organisationer.

Det erfarenhetsbaserade momentet, kallat grupprelationskonferensen, borjade
som ett internat men utgors sedan 2006 av tva dagars externat dar studenter pa
termin 7 deltar tillsammans med en grupp larare som under dessa dagar antar
rollen att vara konsulter, den s.k. staben. Stabens uppgift ar att gora det maojligt for
studenterna att forsta vad som sker i grupperna och i organisationen, system och
delsystem, under grupprelationskonferensen. Detta gors mojligt genom strikta ramar
vad galler tider, lokaler och uppgifter. De larare som ingdr i den s.k. staben har en
annan lararroll an vad studenterna ar vana vid att mota pa psykologutbildningen.
Genom den tillfalliga organisation som skapas under grupprelationskonferensen gors
det majligt att testa, utforska, utmana, forfora och bli forford av en auktoritet som
enbart finns under de dagar som den varar. Arbetsformerna, och de delvis 6ppna
malen, gor att momentet bade omhuldas och ifragasatts av saval studenter som
andra larare vid institutionen.

Vi har gjort en studie med syftet att utforska den betydelse detta erfarenhetsbase-
rade moment har haft inom psykologutbildningen med fokus pa vad som mgjliggor
ldrandet genom det och hur det kopplas till studenternas framtida profession som



30

Marie Bergstrom och Bengt Brattgard

psykologer. De tre teman som vi har arbetat med &r: (1) Utvecklingen av grupprela-
tionskonferensen, (2) Hur kan ett individinriktat larande fa vara ett centralt moment
i en akademisk yrkesutbildning, med de krav som stélls pa malstyrning? (3) Vilken
férmaga har organisationen att harbargera de processer som uppkommer under
konferensen och hurdan &r konsulternas att harbargera deltagarnas motstridiga
upplevelser? Dessa fragor utgor det centrala i den studie som ligger till grund for
denna artikel.

TEORETISK BAKGRUND

Ar 1948 startade Wilfred Bion samtalsgrupper vid Tavistock kliniken utanfér London.
Syftet var ursprungligen att framja individers hélsa och organisationers effektivitet
och den teoretiska utgangspunkten var att integrera psykodynamisk psykologi med
sociologi (de Board, 1978, sid.86-87). Denna metod utvecklades och i och med att
den forsta grupprelationskontferensen holls sa etablerades en metod for att studera
grupper och organisationer, en modell som kom att ga under namnet Tavistock-
modellen, en modell som innebar att fokuseringen pa individen ldmnas for ett
studium av gruppen i relation till en val avgransad uppgift.

Utgdngspunkten ar antagandet att mycket av det som pagar i en grupp eller orga-
nisation sker omedvetet. Manniskor reagerar, agerar och interagerar utifrdn emotio-
ner som bara delvis & medvetna. Bion (1980) beskriver det som att det konstrueras
en gemensam fantasi om vad som kravs for hantering av den dngest som gruppen
och dess verksamhet framkallar. Detta satter ramarna for hur relationerna i gruppen
utvecklas, inte minst for vilka roller som &r mojliga och vilket ledarskap som gruppen
tolererar. Processerna ar till stor del omedvetna, men driver ofta arbetet i gruppen
tydligare an den officiella uppgiften. Att hantera en allt for kravande uppgift med
bristande resurser kan leda till att deltagarna i en organisation maste hantera kanslor
av att inte racka till och att svika.

En annan viktig utgdngspunkt ar synen pa grupper som 6ppna system. For att
férsta de processer som ingadr i ett system maste systemets granser bli tydliga. |
manga organisationer finns flera parallella strukturer eller ledningssystem som goér
det valdigt svart att félja vad som pagar i olika delsystem och i systemet som helhet.
Det finns studier som visar att detta ibland fungerar som ett satt att forsoka hantera
brister och fel i organisationen (Zimbardo, 2008). Enligt systemteoriperspektivet ses
relationen mellan individer och grupper som delar i en helhet. Tanken é&r att allt som
sker inte &r det som synes ske, det blir darfor nddvandigt att utforska systemet som
helhet och granska de olika roller som individer tar i gruppen for att forsta detta
(Sandahl, et al., 2010).

Att processerna ar omedvetna for deltagarna innebér inte att de ar oméjliga att
se och undersoka. Genom att skapa ett sa tydligt system som mgjligt, en avgransad
konferens med en tydligt formulerad uppgift som deltagarna kan arbeta med i val
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beskrivna arbetsformer med stor uppmarksamhet pa tider och rum, goérs det mojligt
for deltagarna att studera vad som pdagar i systemet.

Erfarenhetsbaserat larande med utgangspunkt i Kolbs larstilar (Kolb & Fry, 1975,
sid. 35-36) kan forstas som att den konkreta erfarenheten foljs av en reflektion Gver
den egna, eller andras, erfarenheter. | det arbete som studenterna gor efter det
tilldampade momentet sker arbetet med att forsta upplevelsen och koppla denna till
teorier och préva erfarenheten i nya situationer eller sammanhang.

Ett annat perspektiv ar teorin om dubbel-loop larande dar studentens upplevelse
leder till nya fragor, insikter och foérandring (Argyris, 1993, sid. 61-62). Nar en individ
stravar efter att justera sitt agerande i en grupp, i ett ledarskap eller i en annan roll,
ar det Iatt att bara prova olika tekniker eller fardiga moénster, ofta i stravan att svara
pa krav fran ledningen eller efter att sjalv kanna sig kompetent. Det ar detta som
man med Argyris tankar skulle kalla enkel loop; att hitta I6sningar pa ett bestamt
problem eller tydlig utmaning.

En medlem i ett system maste kunna se sin roll i systemet och vad som konstitu-
erar de olika kraftfalt inom vilka denne verkar. Individen behéver kunskap om vad
som gor att rollen uppfattas pa ett visst satt och vilka, manga ganger motstridiga,
stravanden som finns i en organisation. For att kunna verka mot organisationens mal
och hitta andra satt att agera, och transformera sig roll behévs férmagan att kunna
analysera egna och andra krafter och omedvetna interaktioner.

Detta kan ocksa kopplas till det sa kallade tréskelbegreppet som &r ett begrepp
inom pedagogisk forskning som handlar om att férsdka komma at det som &r
viktigt for det fortsatta larandet och som leder till en férandrad syn pa dmnet (Land
et.al., 2016). Tankegdngen ar att den gamla forstaelsen blir oaterkallelig och att nya
kunskaper integreras i en helhet som tidigare har varit 6kand for individen. Denna
nya kunskap behover inte nddvandigtvis innebar ndgot omedelbart positivt, utan
individen kan kdnna det som att en illusion har gatt forlorad.

Upplagg av en grupprelationskonferens

En grupprelationskonferens planeras for att skapa ett sa tydligt system som mgjligt.
| detta ingar tydlighet i grénser (tid och rum), struktur (schemat man arbetar efter),
deltagare och stab samt inte minst uppgiften. Ett schema med tydligt definierade
arbetspass presenteras. Stor vikt laggs vid att definiera de roller som férekommer
under konferensen; konferensledare, konsult och deltagare. Rollen &r viktig for att
klarg6ra position och mandat att agera.

Ledningens position och arbetssatt

Det ar konsulternas uppgift att under konferensledarens ledning sékerstalla att kon-
ferensen genomfors pa det satt som avtalats och att hjalpa deltagarna att férsta vad
som pdagar. Detta gors genom att dela iakttagelser av vad som pagar med varandra
eller genom att erbjuda hypoteser om vad som pagar i det omedvetna samspelet.

31



32

Marie Bergstrom och Bengt Brattgard

Detta gors genom att tankar, kanslor och dréommar delas och utforskas tillsammans
med deltagare och stab under konferensens olika arbetspass.

Att alla noga maste félja det uppgjorda schemat och halla fast vid sin rolls mandat
och begrénsningar bidar till tva saker; dels att géra det mojligt att studera hur roller
och struktur paverkar det som sker, dels att skapa en trygghet i att organisationen
(grupprelationskonferensen) haller. Inom psykoanalytisk terapilitteratur finns begrep-
pet héllande (Fonagy, 2007, sid.101-102), d.v.s. att skapa en mojlighet for klienten,
eller i detta fall deltagaren, att komma i kontakt med kanslor och tankar som i
vardagens halls tillbaka. Har bor papekas att det i 6vrigt finns fa likheter med terapi.
En grupprelationskonferens har en pedagogisk uppgift, namligen att forsta grupper
och organisationer och deltagarens egen roll i dessa. De vunna insikterna om den
egna personen, som ofta rapporteras, ar biprodukter.

METOD

Vi har gjort en intervjustudie i vilken fem larare som har varit md i de olika utveck-
lingsskedena av momentet grupprelationskonferensen har deltagit. Tvd av dem har
varit kulturbérare, vilka har varit med sedan momentet introducerades pa psykolog-
utbildningen, tva av de andra kom med senare men har varit med lange och en har
varit representant for institutionsledningen under bérjan av 2000-talet. Dessa har
intervjuats med avseende pa fragor om deras tankar om momentets betydelse fér
psykologutbildningen och fér studenterna som har deltagit, hur de ser pa utveck-
lingen av momentet, styrkor och svagheter m.m.

Intervjuerna har spelats in och transkriberats. Materialet har analyserats med
utgangspunkt i syftet att utforska den betydelse som detta erfarenhetsbaserade
moment har haft fér psykologutbildningen.

Eftersom forskarna (forfattarna) sjalva har erfarenhet av att vara kursledare och
konsulter pa momentet finns det en forférstaelse om detta moment. For att hantera
detta har intervjuerna analyserats och tematiserats av forfattarna var och en for sig,
oberoende av varandra, och dérefter har resultatet diskuterats.

Allt skriftligt material om momentet har samlats in och arkiverats sedan 1973.
Detta material, som utgdrs av schema, kursbeskrivningar, konferensprogram och
studentutvarderingar, har granskats.

RESULTAT

I denna artikel belyser vi utvecklingen av momentet grupprelationskonferensen mot
bakgrund av den betydelse det har haft, och fortfarande har, for psykologutbild-
ningen i Lund. Vi anvander citat fran de fem intervjuade personer fér att komma at
vad momentet har betytt under de nastan 40 ar det har funnits.
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Utvecklingen av grupprelationskonferensen
Universitet i Lund var under 1970-talet under paverkan av det som hade hant under
upproren 1968, da studenterna ifrdgasatte sina utbildningar och var kritiska mot
l&rare och traditionella forelasningar. | dessa efterdyningar uppkom ett behov av
mer upplevelseorienterade utbildningsformer och sensitraningen introducerades pa
psykologutbildningen. Denna metod gick ut pa att framhava det personliga véxandet
och liknades vid en upplevelseprocess med syfte att utveckla och forbattra kommuni-
kationen och relationen mellan individer som deltog i denna traningsmetod (Rogers,
1976, sid. 12).

Ar 1971 introducerades ett upplevelsebaserat moment pa psykologutbildningens
senare del, kallat PEG (psykologexamen efter grundutbildning). Det var en av
ldrarna som var verksam vid institutionen som holl ett internat pa Studentkarens
gard Lillsjodal utanfor Sosdala. Pa internatet var bade larare och studenter med.
Internatet var utformat i enlighet med den psykoanalytiska traditionen fran Tavistock
tillsammans med inslag av sensitraningsmetoder med syfte att uttrycka och frigéra
kanslor. De smagrupper som holls pa internatet kallades T-grupper (efter Tavistocks
tréaningsgrupper) och gruppledarna for tranare, ndgot som var hamtat fran de tidiga
konferenser som hallits pa Tavistockkliniken (de Board, 1978, sid. 65-75). S& har
minns en av intervjupersonerna de tidiga grupprelationskonferenserna:

Det var mer individ frin bérjan. I den hir sensitraditionen, det kunde handla

om att man sysslade med kommunikationsexercis. Om tvé satt och snackade

s& kunde man g3 in tidigt: ”Vad sa han? Vad var det han sa till dig?” Och sént.
Det var mer sant men vi gled ju, eller la mycket mer fokus pa skeendet i hela
gruppen si smaningom. Och inte pé individen. Men det fanns mycket mer av det
i sensitraditionen i bérjan.

Psykologin i Lund var starkt férankrad i den psykoanalytiska traditionen och intresset
for psykoanalytisk feminism vaxte under 1970-talet. Intresset for grupprelations-
konferensen var stort i linje med det som under denna tid ansags viktigt vad gallde
psykologutbildning; kvalitativa metoder och frigérande pedagogik. Momentet hade
en tydlig forankring pa institutionen och de larare som arbetade med det fick en hog
status. Sa har sade en av de intervjuade:

Det har ju varit en ynnest att ha jobbat med det hir. Det roliga var att stédet frin
institutionen var som det var. Man vagade aldrig réra det. Och som jag sa s var
det att man fick till och med betalt f6r den tid man la ner. Det var mycket kraftfull
pedagogik i det hela.

Ar 1979 fick grupprelationskonferensen en ny ansvarig da den som hade initierat
momentet slutade vid institutionen. Ett ar senare tog denne ldrare dver kursansvaret
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foér hela kursen. Denne var mer orienterad at till Tavistocktraditionen &n sensitra-
ningstraditionen och arbetade i enlighet med metoden fran AGSLO (www.agslo.se)
vilket innebar ett tydligare fokus pa grupper och grupprocesser. En av de intervjuade
menade att det hade diskuteras inom staben att grupprelationskonferensen hade en
sa tydligt koppling till den psykoanalytiska traditionen:

Momentet har alltid varit dynamiskt. Har haft med 4ven annan litteratur, som
Roger’s "Minniskor i grupp”. Har gett studenterna frihet att arbeta med annat.
Men konsulterna har arbetat utifrin Tavistock och systemteori. Vi diskuterade
detta hela tiden.

Grupprelationskonferensen fortsatte som ett internat och arbetet var koncentrerat
runt smagrupper och storgrupper. | enlighet med influenserna fran AGSLO byttes
begreppet “tranare” ut mot begreppet “konsult” och de larare som arbetade med
momentet kallades for stab.

1984 anmalde kursansvarig grupprelationskontferensen till Psykologférbundets
etikrad for att momentet hade borjat ifrdgasattas bland studenterna. Var det egent-
ligen etiskt att ha denna typ av verksamhet som ett obligatoriskt inslag i psykologut-
bildningen? En av de intervjuade menade att:

Angiende frivillighet s brottades vi mycket med det. Jag kan sluta mig till att
frivilligheten var avgérande for att man skulle arbeta full ut.

Detta ledde till att institutionen gjorde bandinspelningar av grupprelationskontferen-
ser som de studenter som inte vill dka pa institutionens konferens kunde ta del av
och analysera.

Under 1990-talet forsvagades dominansen foér den psykodynamiska inriktningen
vid institutionen. Intresset for biologisk psykologi 6kade och en férening fér kognitiv
psykologi bildades av studenterna i Lund. 1993 upphérde de centrala utbildningspla-
nerna upphort vilket gjorde det mojligt for de olika universiteten att sjélva utforma
psykologutbildningen. Lunds universitet blev det enda i Sverige som behdll grupp-
relationskonferensen. Arbetslosheten 6kade och stérre grupper studenter sokte
sig till universiteten. De stora studentgrupperna gjorde det svarare att arbeta med
grupprelationskonferensen eftersom det behévdes rekryteras fler larare till “staben”.
Ett arbete inleddes med att utbilda larare inom gruppsykologiomradet for att kunna
ta emot de stora studentgrupperna.

Ar 2000 slogs Institutionen for tillampad psykologi samman med Psykologiska
institutionen och den nu existerande Institutionen for psykologi bildades. Detta
ledde till en del férandringar i verksamhet och i synen pa grupprelationsmomentet.
Institutionen for tilldmpad psykologi hade varnat om detta moment men i och med
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sammanslagningen av de bada institutionerna blev det ifrdgasatt, menade en av de
intervjuade:

Nigra protesterade mot grupprelationskonferensen, invindningar som att det var
for dyrt. Ny utbildningsplan kom 2003 och grupprelationsmomentet blev en del
av organisationskursen. Ett virdefullt moment som bara vi i Sverige hade.

Inom den psykologiska forskningen vaxte under denna tid intresset for forskning
om genus i organisationer. Institutionen stalldes infor nédvéandiga besparingar och
vaxande kritik mot momentet ledde till att grupprelationskonferensen évergick fran
tre och en halv dags internat till att vara ett externat pa tva dagar. Sa har beskrev en
intervjuperson som satt i ledande position under denna tid utvecklingen:

Det fanns strak av fundamental kritik och bristande efterreflektion och en brist
pa 6ppenhet av momentet. Lirarna hade ett auktoritirt forhallningssitt som inte
fick ifrdgasittas eller diskuteras.

Denna kritik medférde att momentet arbetades om och blev mer knutet till system-
teori. Momentet dndrade fokus fradn gruppsykologi till organisationspsykologi och
ledarskap. Det fortsatte att vara tva dagars externat men med en tydlig efterreflek-
tion av vad studenterna har lart sig.

Hur kan ett individstyrt larande fa vara ett centralt moment i en akademisk
yrkesutbildning med de krav som stélls pa malstyrning?

Att ldrandet till stora delar ar individuellt, dvs. ar beroende av studentens forkun-
skaper, engagemang och aktiviteter under en kurs ar pa manga satt sjalvklart i en
psykologutbildning, men formerna for detta har skiftat. Forutsattningarna har and-
rats fran att ha varit en renodlad akademisk utbildning till att fa en mer tilldmpnings-
inriktad del mot slutet av 1960-talet och till att sedan 1982 vara en sammanhallen
utbildning med en yrkesexamen. Detta har ju praglat grupprelationskonferensen

pa sa satt att det, nar momentet inférdes, var det enda tilldmpade momentet pa
psykologutbildningen. Influenserna av detta moment ledde till att flera tillampade
moment introducerades redan fran termin ett pa psykologutbildningen. Detta har ju
aven medfort forandringar av momentet. Sa har beskrev en av intervjupersonerna
denna forandring:

Idag ir det en helt annan grej. Den gamla gruppkursen och konferens var mer
grundkunskaper och hérde till de tidigare terminerna. Forindringen ir logisk och
riktig. Det ir egentligen ritt olika grejer. Roligt att arbeta med och en kraftfull
pedagogik. Men forindringen var vil nédvindig tinker jag.
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Pa samma satt som verksamheten vid Tavistock kliniken utanfér London gatt fran

ett huvudsakligt fokus pa grupprocesser till att studera hur grupper och individer
paverkas av sociala sammanhang (Hamreby, 1996) har man pa psykologutbildningen
forflyttat fokus pa momentet fran smagrupp till organisation och ledarskap. En

del i detta ar de férandringar som gjorts i kursplanerna. Tidigare presenterades de
systemteoretiska gruppteorierna under utbildningens senare del, men fran och med
2003 tacks aven dessa in under den grundldaggande gruppkursen pa fjarde terminen.
Dar bestar den tillampade delen av avgrénsade insatser i en annan studiegrupp
utifrén ett grupputvecklingsformular (Wheelan, 2005) och en analys av den egna
studiegruppens arbete. Det finns inga inslag av processmoment eller har-och-nu-
larande pa det satt som finns i grupprelationskonferenser.

Under fjarde terminen fokuseras pa fértrogenhet med teorier och férmaga att i
efterhand gora analyser medan det under sjunde terminen fokuseras pa den ena
rollen, inte minst som ledare och hur dynamiken i sociala system paverkar individ och
grupp. Vikten av detta i en psykologutbildning poéngteras av en av intervjuperso-
nerna som menar att:

Det som jag ind4 ir 6vertygad om det ir att vi jobbar i grupper oerhort mycket
som psykologer. Dels ir vi gruppmedlemmar i team och sé nir vi 4r ute men
framforallt nir vi anviinds som handledare sé sker ju arbetet vildigt mycket

i grupp, och att det fanns en ambition kring att lira oss studera om grupper
p.g-a. att en stor del av vart yrke kretsar runt det. Och jag tinker att just det hir
erfarenhetsbaserade, ju, fantastiskt viktigt. Gér inte att lisa sig till, ju.

ORGANISATIONENS FORMAGA ATT HARBARGERA

Vilken férmaga har organisationen vad galler att harbargera de processer som
uppkommer under konferens och hurdan ar konsulternas férmadga till harbargerande
av motstridiga upplevelser?

Nar momentet utvecklades till en grupprelationskonferens i borjan av 1970-talet
fanns det en ansvarig larare som stod for kontinuitet och férankring av momentet i
utbildningen och pa institutionen. Vid denna tid ldg momentet pa Institutionen for
tillampad psykologi, en institution som hade bildats under slutet av 1960-talet i det
uttryckliga syftet att ge de yrkesinriktade delarna av psykologprogrammet. Det fanns
da en stor forstaelse for att bade undervisning och examination pa detta moment
behovde skilja sig fran den traditionellt akademiska. Det pagick ett kontinuerligt
férankrande av momentet hos larare och forskare. For att skapa mojlighet for
lararkollegiet pa institutionen att forstd momentet, och de utmaningar det innebar
for studenterna, bjods flera anstéllda vid institutionen in att delta som observatorer
vid grupprelationskonferensen. En av de intervjuade lararna berattade foljande:
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Redan fran bérjan fanns det undringar bland andra lirare, "vad gér ni”? Vi tog
dirfér med observatérer. Syftet var att de skulle forsta. En av professorerna var
med, det ledde till att professorn fick respekt for arbetet.

De intervjuade lararna beskriver en 6vergang fran individinriktade sensitranings-
moment, vilket innebar fokus pa att komma i kontakt med kanslor och att i grupp
uttrycka dessa (Rogers, 1976), till pedagogiskt inriktade konferenser med fokus pa
grupprocesser. En av intervjupersonerna mindes utvecklingen sa har:

Fran bérjan var det inte si tydligt, handlade om att lira om vad som hinde

i grupper. Inte samma pedagogiska form som det fick senare. Som student,
handlade det om att man skulle lira kiinna varandra. Man skrev ett paper efterdt
dir man skulle koppla erfarenheter med teorier. Sedan blev det ett seminarium
istillet. Syftet var att lira sig om grupper.

Manga larare och ledningen pa institutionen var positiva till grupprelationskonferen-
sen vilket bidrog till att kursansvarig hade frihet vad galler att utveckla momentet
tillsammans med larare pa kursen. En tanke om detta framférdes av en av de
intervjuade:

Det viktiga var att vi var autonoma och att man hade fria hinder att rekrytera
lirare till staben.

De intervjuade lararna lyfter fram betydelsen av att harbargera processer under
konferensen som ett viktigt inslag i pedagogiken. En av intervjupersonerna menade
att det fanns satt att astadkomma detta pa:

Ett sitt 4r att fa hela konferensen att métas i ett gemensamt arbete med fokus pa
hela organisationen. D4 blir smagrupperna mer &ar av trygghet. Det ir viktigt att
tinka pé grinserna, mellan institutionen och konferensen, t.ex. vem som ska han-
tera anmiilan och svara pa fragor. Det ir viktigt att bygga upp stramare griinser
kring stabsarbetet, méten och hur passen ligger pa varandra.

Med en vaxande institution och ett mer framtradande inslag i utbildning som grun-
dar sig i den kognitiva psykologin blev det ett tydligare ifrdgasattande. Det fanns de
som ansdg att det var omgardat av rykten och upplevde det som hemlighetsmakeri
och ansag att studenterna riskerade att fara illa av att var med pa grupprelations-
konferensen. En av de kritiska menade att:
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Jag uppfattade det som ett moment som byggde pa emotioner och hemligheter.
Vad betyder det for institutionen att momentet finns? Jag tycker att det 4r svart
med yrkesetiska principer som inte gér att tillimpa pA momentet. Jag menar att
det finns vissa spelregler som finns till for att géra momentet exklusivt, det ir
inte nagot som star i kursplanen.

Denna kritik medférde att momentet férandrades fran ett internat till ett tvada-
garsexternat med en annu tydligare pedagogisk koppling till larandemal och évriga
moment inom kursen. Vid revideringen av utbildningsplanen gjordes en justering sa
att den grundlaggande utbildningen i gruppteori forlades tidigare med mer traditio-
nella pedagogiska modeller medan externatet kom att fokusera pa organisation och
ledning av verksamheter.

AVSLUTANDE DISKUSSION

I och med att momentet Gvergick fran att handla om gruppsykologi till att erbjuda
ett tillfalle for studenterna att bade lara sig om grupper och att arbeta med sitt
ledarskap blev det tydligare forankrat i verksamheten pa en organisationskurs
under psykologprogrammets senare del. Trots att det fanns influenser kvar fran
Tavistocktraditionen blev det ett tydligare fokus pa systemteori. Det ar framforallt i
den senare delen som troskeleffekten uppstar. Ett viktigt inslag i detta &r motstand
(mot momentet och dess innehall och ledning) och hur detta hanteras av lararna.
Motstandet maste forstas pa flera olika satt. Det kan ses som ett uttryck for den
splittrade vetenskapliga synen inom psykologin, praglad av en pagaende polari-
serande diskussion bland larare och studenter om psykodynamisk kontra kognitiv
psykologi.

Motstandet kan ocksa se som ett auktoritetsfenomen vilket ar en naturlig del i en
relation dar det finns en ojamn férdelning av makt och inflytande. | detta finns en
risk att forminska motstandet till att bara vara “en fas” att passera, fran beroende till
oberoende.

Det kan ocksa forstas som en tvekan infor att 6verge valkdnda modeller for hur
grupper fungerar och for hur den egna rollen ser ut och behover se ut. Det dr denna
del som kan forstas med hjélp av begreppet threshold concepts (Land et al, 2016).
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Evidensbaserad medicin i grundutbildningar
— samarbete mellan professioner

Maria Bjoérklund

Bibliotek & IKT, Medicinska fakulteten

INTRODUKTION
Hur anvander vi bast ett digitalt ldrandestdd i evidensbaserad medicin for alla
medicinska grundutbildningar? Genom professionsoverskridande samarbete!

Som undervisande bibliotekarier saknade vi ett grundlaggande stéd pa svenska i
arbetsprocessen kring evidensbaserad medicin, EBM. Vi valde att sjalva utveckla ett
digitalt larandestod i detta, med stdd i litteratur och medicinskt kunniga kollegor.
Stodet syftar till att ge en introduktion till verktyg inom EBM men ocksa till teorierna
bakom EBM. Stodet riktar sig till de medicinska grundutbildningarna dar vi ville
hjalpa studenter att koppla ihop “teori” med “verklighet” genom att introducera
EBM redan i grundutbildningarna. Denna artikel beskriver larandestddet, dess
bakgrund och vikten av samarbete 6ver professionsgranser.

VAD AR EVIDENSBASERAD MEDICIN?

Det finns en stark forankring i vard- och medicinutbildningar att arbeta pa veten-
skaplig grund, men samtidigt en eftersldpning i hur nya forskningsrén implemente-
ras i varden i praktiken. Evidensbaserat arbete starker en saker vard (Bak Andersen,
Matzen, & Vagen, 2015, s. 11-16). Evidensbaserad medicin, EBM, &r att hitta basta
tillgangliga vetenskapliga evidens och anvanda dem tillsammans med klinisk erfaren-
het och patientens preferenser, se Figur1.

Individual
Clinical
Experience

Patient
Values &
Expectations

Best External
Evidence

Figur 1. De tre grunderna i evidensbaserad medicin, modell baserad pa Sacket et al.
(Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes, & Richardson, 1996).
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Evidensbaserat arbete kan ske pa flera nivaer. Det kan vara i form av nationella eller
lokala riktlinjer, som systematiska litteraturéversikter som jamfor behandlingar, eller
for den individuella patienten. Basta tillgdngliga vetenskapliga evidens kan vara stora
vetenskapliga originalstudier med generaliserbara resultat, eller systematiska littera-
turdversikter som jamfoér behandlingar och dess effekter. Evidens kan inte likstallas
med "bevis”, da vad som kan raknas som evidens maste varderas noggrant och den
individuella patientens forutsattningar maste dessutom vagas in i om evidensen ar
tillampbar.

EBM-arbetsprocessen foljer ett antal steg:

1. Formulera en tydlig frdga som later sig besvaras

2. Informationssékning, val av informationskallor

3. Kritisk granskning och evidensgradering av de vetenskapliga resultaten

4. Applikation av resultaten till den kliniska verksamheten, utvardera
(Nordenstrom, 2007, s. 12).

For att arbeta evidensbaserat kravs bade fardigheter inom att séka och vardera
vetenskaplig information (steg 2 och 3), samt medicinska &mneskunskaper (steg 1,
3 och 4). Till stéd finns vedertagna mallar och checklistor utformade utifran inter-
nationella kriterier, det s k GRADE-systemet (GRADE Working Group, 2017). Det
finns mallar for hur man kan strukturera sin fraga, hjédlpmedel for att hitta sokord
och ett bibliotek som tillhandahaller olika soktjanster och databaser. For att granska
och evidensgradera finns checklistor, som ger stéd for en objektiv kritisk granskning
av olika typer av originalartiklar utifran vilken studiedesign de har. Den samlade stu-
diestyrkan och evidensvardet vags sedan samman, och kan bli en rekommendation
om t ex vilken behandling som ar bast. GRADE har ocksa fatt en svensk éversattning
och anpassning genom Statens beredning fér medicinsk och social utvardering,
vilket vi baserar stddet i var digitala guide pa (Utvdrdering av metoder i hélso- och
sjukvarden : en handbok, 2014).

LARANDE | FOKUS- GEMENSAMT MAL
For att alla stegen i EBM-arbetet ska uppfyllas i undervisningen behévs kompetenser
bade fran bibliotekarierna och frdn dmneslarare i ett nara samarbete. Det varierar
hur EBM far utrymme i kursplaner, undervisning och laraktiviteter. Att integrera EBM-
moment i kursplaner &r ett satt att formellt borja samverka, ndgot som borjat ske.
Utifran stegen i EBM-arbetsprocessen kan laraktiviteter tas fram av larare med olika
kompetenser, som stddjer studenterna och ger dem traning for att de ska uppna
kursmalen.

Konstruktiv lankning handlar om sammankopplingen mellan kursmal och laraktivi-
teter och den &r viktig for kvalitet i larandet (EImgren & Henriksson, 2010, s. 54-56).
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Styrdokument som kursplan med larandemal blir gemensamma for alla som under-
visar i EBM-moment. Det kan skapa forutsattningar for att alla tydligt kommunicerar
vad respektive profession kan bidra med for att larandemalen ska uppnas. EBM ar
komplext och har ocksa mojlighet att speglas i alla nivaer av kursmalen; Kunskap
och forstaelse, Fardighet och férméaga samt Vérderingstérmaga och férhallningssétt.
Att ha mojligheten att utarbeta nya kursmoment om EBM fran grunden kan vara

en fordel, da planering, genomférande, utvardering och reflektion kring laraktivi-
teter kan ske gemensamt. Samarbete skapar forutsattningar fér den konstruktiva
ldnkningen och att sakerstélla progression om EBM ingar som moment 6ver flera
terminer. Vi tror att EBM och det professionséverskridande samarbetet kan leda till
en starkare konstruktiv Idnkning mellan kursmal och laraktiviteter. Vi tror ocksa att
studenterna upplever hog relevans i laraktiviteterna for sina framtida yrkesroller,
ndgot aven Adams et al. beskriver (Adams, Gaffney, & Lynn, 2016). EBM kopplar
samman autentiska kliniska fragestallningar med hur man kan besvara dem med
hjalp av vetenskapligt underlag. Denna koppling mellan “verklighet” och “teori” tror
vi ar viktig i hur studenterna uppfattar EBM och momentets relevans i utbildningen.

VAD AR SAMARBETE?

Att vara en grupp ar en grund for samarbetet, ndgot som kan tyckas sjalvklart men
ar vart en reflektion. Vad &r en grupp, och vad &r egentligen samarbete?

Vad som &r en grupp kan definieras pa olika satt. Ett exempel ar Sjgvolds definition:

“En grupp bestar av tre eller flera personer med ett gemensamt mal och som
samhandlar fér att uppna detta mal” (Sjevold & Andersson, 2008, s. 13).

En av vinsterna med samarbete i grupp ar att kunskapsbasen okar, da flera
individer med olika kompetenser samlas. Wheelan skriver att samarbete i grupper
rentav ar nddvandigt i en foranderlig omvarld. Ramarna eller férvantningarna pa
vad gruppens uppdrag ar behover vara tydliga for att gruppen ska lyckas. (Wheelan,
2010, s. 15-22).

Begreppet samarbete kan vacka olika associationer. Sandberg beskriver nar-
liggande begrepp som samverkan, samordning, teamarbete, natverk, kollaboration,
partnerskap med flera. Samarbete och samverkan ar begrepp som anvands ofta. De
férvéxlas ibland men innebér enligt Sandberg olika saker. Samarbete &r en konkret
interaktion mellan parter for att nd ett gemensamt mal. Samverkan innebar att gran-
ser overskrids mellan parterna for att skapa ndgot gemensamt (Sandberg, 2011, s.
16). Att samarbeta 6ver professionsgranser kan ta sig olika uttryck, som tvarprofes-
sionellt, multiprofessionellt eller interprofessionellt samarbete. Begreppen har dock
olika innebdrd och kraver olika grader av prestation och engagemang av deltagarna
(Sandberg, 2011, s. 126-128). De synergier som uppstar i samarbetet &r en stor del
av vinsten med att samarbeta, menar Sandberg (2011, s. 21).
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Samverkan och samordning kan ses som enklare eller ytligare former av sam-
arbete, dar t ex aktiviteter samordnas, eller information utbyts mellan parterna.
Samarbete, teamarbete och partnerskap ar samarbetsformer som gar djupare och
som kraver mer ansvar och aktivt bidrag fran parterna. Vi tror att ett mer djupga-
ende samarbete som sker fran grunden kan krava att man gemensamt diskuterar
samarbetsprocessens former och vilka férvantningar som finns, saval som sjalva
sakfragan, for att samarbete ska bli lyckat.

PROFESSIONSOVERSKRIDANDE SAMARBETE - SE VARANDRAS
KOMPETENSER

Inom varden finns exempel pa hur man kan arbeta professionséverskridande i team,
for att ge patienten basta mojliga vard. Ofta ar det da olika medicinska professioner
som samverkar. | litteraturen om professionséverskridande samarbete inom medicin
finns manga studier om olika medicinska professioner som samarbetar. Om och hur
medicinska professioner samarbetar med andra professioner beskrivs inte i samma
utstrackning i litteraturen. I litteraturen om medicinska bibliotekarier som samverkar
med andra yrkeskategorier finns det ett antal studier.

Sargeant beskriver samarbete i en larandemilj¢ som att lara med, fran och om
varandra. Ett framgangsrikt samarbete praglas av émsesidig respekt och nyfikenhet
fér den andras kunskaper, samt viljan att lara sig nya saker och en stravan efter
att forbattra undervisningen (Sargeant, 2009). Utmaningar som vi ser kan vara att
mota stress och tidspress, och att pa allvar samarbeta och inte dela upp arbetet. En
uppdelning skulle kunna motverka konstruktiv ldnkning och studenternas upplevelse
av relevans och sammanhang.

STEREOTYPER, HIERARKIER OCH KULTUR

En utmaning med professionsoverskridande samarbete kan vara att stereotypbilder
av yrken finns. Hur den traditionella bilden av bibliotekarien eller lakaren ser ut
kan paverka bade samarbetet. Det kan ocksa paverka hur studenterna uppfattar
undervisningsmomentet och de deltagande lararnas professioner.

Senge beskriver att ménniskor ofta har inre mentala modeller for att forsta
verkligheten runtomkring, mentala modeller som bestar av bilder, antaganden och
berattelser. Mentala modeller i sig behdver inte vara ett problem, men nér de blir
implicita och gor att vi tolkar eller varderar verkligheten omkring oss utifran de men-
tala modellerna kan problem uppstd. Stereotypa bilder av yrken kan vara exempel pa
en saddan mental modell. Men de mentala modellerna kan ocksa férandras och bidra
till nya forstaelser om man arbetar medvetet och explicit med dem (Senge, 2006, s.
163-190).

De mentala modellerna behover inte bara existera pa individniva, de kan ocksa
bli gemensamma och bilda en vardekultur pa en arbetsplats eller i en organisation.
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Forutom de formella uppdrag som organisationen har sa kan vardekulturen ocksa
paverka arbetet, hur det utfors och hur samarbete och kommunikation fungerar-
eller inte fungerar. Vardekulturen kan ocksa fungera identitets- och meningsska-

pande (Sandberg, 2011, 5. 111-117).

Att reflektera 6ver vardekulturens paverkan kan vara ett bra foérsta steg i ett
professionsoverskridande samarbete. Var erfarenhet ar att bibliotekens verksamhet
har forandrats mycket de senaste tio dren och gar fran att enbart vara serviceorga-
nisationer till att vara stéd och samarbetspartners. De traditionella uppgifterna fér
biblioteken finns ocksa kvar, sasom att tillhandahalla relevant litteratur och soktjans-
ter, men uppdragen utdkas standigt inom till exempel stod till forskning och I&rande.
Exempel pa detta ar att bibliotekarierna ocksa ar hogskolepedagogiskt utbildade och
engageras for att ge stdd i den vanliga undervisningen. Ofta handlar det om upp-
gifter studenterna ska l6sa som kraver att de soker, selekterar, varderar och refererar
vetenskaplig information. Bibliotekarierna undervisar som a@mnesspecialister i detta,
precis som amnesspecialister inom andra omraden engageras for forelasningar och
andra laraktiviteter. | olika utstrackning engageras bibliotekarierna ocksa i planering,
genomférande och examination i kurser.

Det finns hierarkier i bade vard och utbildning, olika professioner har olika status,
vilket kan innebara att vem som sdger ndgot kan ha betydelse i undervisningen.

Det kan tolkas som ett uttryck for vardekultur. Studenter kan ha storre respekt fér
medicinskt amneskunniga an for bibliotekarier (Franklin, 2013). Professionséverskri-
dande samarbete kan starka arbetet med alla delar inom EBM, &ven den avgérande
informationssékningen och varderingen av information. Att forena kliniskt arbete
och forskning pa ett autentiskt satt ar en mojlig vinst med samarbete, da det kan fin-
nas en uppfattning om att kliniskt arbete och forskning ar “skilda vérldar” hos bade
studenter som hos kliniskt verksamma.

SAMMANFATTNING AV SEMINARIETS DISKUSSION
Seminariets deltagare fick i mindre grupper diskutera foljande fragor:

e Vilka utmaningar finns med att samarbeta 6ver professionsgranserna?

e Vad kan underlatta samarbete 6ver professionsgranserna?

e Har du erfarenheter av professionséverskridande samarbete? Dela med dig av
dina erfarenheter!

Som avslutning diskuterades fragorna gemensamt i hela gruppen, och diskussionen
sammanfattas har.
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VILKA UTMANINGAR FINNS MED ATT SAMARBETA OVER
PROFESSIONSGRANSERNA?

Samtliga grupper diskuterade att det finns hierarkier i varden, och det &r inte sakert
att det finns en respekt for olika professioners kunskap i den kliniska vardagen.
Hierarkier kan dock underlatta beslutfattande i vissa fall, da det ar tydligt vem

som beslutar och bar ansvar. En aspekt &r att vard idag manga ganger &ger rum i
hemmet och inte bara i klinisk miljo, vilket kan vara en utmaning. Tidsbristen ar en
viktig aspekt som manga diskuterade. Det kostar mycket tid att engagera sig i ett
samarbete som gar pa djupet. Bristande kunskap om varandra och férandrade roller
kréver tydlighet i vad olika professioner kan och férvantas bidra med. Det finns en
utmaning att utveckla och uppratthalla den kliniska expertis som kravs da varden

ar foranderlig och personal byts ut. Personalbyte paverkar dven mojligheten till
samarbeten om inte fasta ramar finns.

VAD KAN UNDERLATTA SAMARBETE OVER PROFESSIONSGRANSERNA?
Samarbete redan under grundutbildningarna mellan professioner kan skapa en bra
grund. Ledningens stod ar viktigt, initiativ kan med férdel komma fran sjukvardens
ledning. En utomstdende ledning for utbildningar t ex samverkan mellan prefekter
kan ocksa underlatta. Kontinuitet i samarbetet &r viktigt, med fasta ramar sa att det
inte blir individberoende. Informella méten kan ocksa hjélpa processen.

HAR DU ERFARENHETER AV PROFESSIONSOVERSKRIDANDE
SAMARBETE? DELA MED DIG AV DINA ERFARENHETER!

Samarbete mellan grundutbildningar pa kliniska placeringar, exempelvis pa akuten
har varit framgangsrikt for samarbete 6ver yrkesgranserna. Det férekommer inte
l&ngre pa alla utbildningar. Inom forskningen finns det en storre 6ppenhet for vad
andra professioner kan bidra med kunskapsmassigt, och kanske en stdrre acceptans
for att de egna kunskaperna behéver kompletteras med andras kunskaper. Det &r
inte sjalvklart inom varden att synen pa kunskap ar lika 6ppen. Ett exempel som
namndes pa samarbete dver granser som gett ny kunskap ar dock Vardalinstitutets
forskningsplattformar [Vardalinstitutet ar inte aktivt langre, férfattarens anmarkning].

SAMMANFATTNING- HUR KAN INTERPROFESSIONELLT SAMARBETE
STARKAS GENOM EBM?

Diskussionerna och sammanfattningen som gjordes under seminariet belyste ytterli-
gare aspekter av de tre “ringarna” i figur 1 som konstituerar EBM; bésta tillgangliga
vetenskapliga underlag, klinisk expertis, tillsammans med patientens preferenser
(Sackett et al., 1996). Under seminariet utkristalliserades ytterligare aspekter av dessa
tre "ringar”:
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e  Patientens perspektiv och upplevelser ar mycket viktiga. Sociala och psykologis-
ka perspektiv behéver beaktas. Patientkommunikation- hur evidensen presen-
teras for patienten ar viktigt och det stéller krav pa vardpersonalens férmaga till
patientkommunikation.

e  Basta tillgangliga vetenskapliga underlag: Samverkan mellan professioner ger
battre och mer heltédckande kunskapsunderlag fran flera perspektiv, fler for
patienten relevanta omraden kan tackas in.

e Klinisk expertis: Hur skapa och uppratthalla i en féranderlig vard? Ledningens
stod for EBM ar av stor vikt, bade sjukhusets och grundutbildningarnas.

Ovanstaende aspekter tar vi med oss i det fortsatta arbetet med EBM-guiden, i var
undervisning och i samarbetet med medicinskt @mneskunniga och kliniskt verksam-
ma larare. Under hésten 2017 anvander vi undervisande bibliotekarier EBM-guiden i
bibliotekets undervisning och uppmuntrar larare att bidra till den och anvanda den.
Varterminen 2018 borjar nya kursplaner gélla, for bland annat lakarprogrammet, déar
EBM &r en del av forandringen. Dar far vi mojlighet att pa ett fordjupat satt sam-
arbeta professionsdverskridande i praktiken. Vi tror att ett samarbete skapar goda
férutsattningar for att arbeta med EBM i vara grundutbildningar. Genom samarbetet
kan vi hjalpa studenterna genom EBM-processen, med guiden som stdd i laraktivite-
terna. Laraktiviteterna kommer utvecklas utifran larandemal och kursplaner, for att
hjalpa studenterna att koppla ihop ett vetenskapligt arbetssatt med klinisk praktik.

EBM-GUIDEN, DIGITALT LARANDESTOD
Digitalt larandestdd i evidensbaserad medicin finns har.
http://libguides.lub.lu.se/ebm
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Samarbetsméjligheter kring och
kvalitetssikring av e-lirande

Maja Carlson, Anja Hoppe & Anna Wiberg

Reflektioner efter seminariet "Quizar, guider och filmer - digitala larobjekt
och samarbetsmojligheter kring e-larande" lett av Maja Carlson, Samhalls-
vetenskapliga fakultetens bibliotek, Anja Hoppe, HT-biblioteken och Anna
Wiberg, Juridiska fakultetens bibliotek

INLEDNING

| Handlingsplan for utveckling av e-ldrande vid Lunds universitet 2016-18 (Lunds
universitet 2015) beskrivs det som ett universitetsgemensamt mal att "verka for en
Okad anvéndning av e-larande och digitalt stod for undervisning och examination
[...]". Utveckling av e-ldrande vid Lunds universitet: slutrapport fran utredning om
e-ldrande om MOOCs avseende e-ldrande-delen (Lindberg-Sand, Persson, Smidt,
Ossiannilsson, & Wendel 2014), som 1ag till grund for handlingsplanen, understryker
betydelsen av samarbeten mellan universitetets olika yrkesgrupper och kompetenser.

Under varen 2016 tillsattes en arbetsgrupp bestaende av Maja Carlson, Anja
Hoppe och Anna Wiberg med namnet Biblioteken i den digitala ldrandemiljén
(hadanefter kallad arbetsgruppen) vid Lunds universitets bibliotek. Arbetsgruppen
hade till uppgift att inventera bibliotekens arbete i digitala larandemiljoer (bade vid
Lunds universitet och externt) samt forskning kring detta, vilket resulterade i en rap-
port. Fokus lag pa att hitta goda exempel och framgangsfaktorer for att kunna bidra
till en starkt digital larandemiljé vid Lunds universitet. Rapporten gav en éverblick
over det arbete som biblioteken vid Lunds universitet gor i digitala larandemiljder
och kan fungera som ett underlag for framtida samarbeten med e-ldrande i fokus
(Carlson, Hoppe & Wiberg 2016).

Utifran arbetet med rapporten upplevde arbetsgruppens deltagare ett behov av
att vidare diskutera e-larandefragan med andra aktorer utéver biblioteken inom
Lunds universitet,, vilket gjordes vid seminariet "Quizar, guider och filmer - digitala
ldrobjekt och samarbetsmojligheter kring e-larande" (hadanefter kallat seminariet).
Ett trettiotal medarbetare fran olika yrkeskategorier vid Lunds universitet deltog i
seminariets diskussioner.

Detta paper tar utgangspunkt i dels rapporten Biblioteken i den digitala laran-
demiljén (Carlson, Hoppe & Wiberg 2016) och dels ovannamnda seminarium. Tva
overgripande teman for diskussion har identifierats, némligen samarbetsmojligheter
kring och kvalitetssakring av e-ldrande.
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SAMARBETEN FOR ATT FRAMJA E-LARANDE

Redan idag ar e-larande ett pedagogiskt arbetssatt manga anvander sig av pa

olika delar av universitetet. E-larandehandlingsplanen (Lunds universitet 2015) och
liknande dokument kommer sannolikt att leda till att fler kommer att arbeta med
e-larande framover, vilket dkar intresset for och behovet av att diskutera samarbets-
mojligheter.

P& seminariet havdades det att samarbeten, bade larare emellan och mellan larare
och bibliotekarier, ar en forutsattning for att lyckas fa genomslag med e-larande. Ett
forslag var att skapa arbetslag bestaende av larare fran olika kurser och program,
for att minska kraven pa den enskilde pedagogen. Allt samarbete ar bade tids- och
resurskravande, men det maste prioriteras av fakultetsledningarna for att bli hallbart,
vilket ocksa papekades under seminariet.

Ett konkret exempel som togs upp pa seminariet var en institutions vid Lunds uni-
versitet arbete med att digitalisera sin undervisning och ga 6ver till flipped classroom,
vilket innebadr att viss forberedande faktainhamtning sker online innan klassrumsun-
dervisningen. Detta gor att tiden i klassrummet kan &gnas at 6évningar och diskussio-
ner (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2018, s. 149). Mdnga larare pa institutionen
ifrdga visade sig vara negativt instéllda till flipped classroom-metoden, eftersom
de sag tekniken som en utmaning. Det papekades pa seminariet att skapandet av
digitala larobjekt darfor maste goras valdigt enkelt. Svinicki och McKeachie (2014,

s. 232) hanvisar ocksa till just detta, att vissa larare kan se tekniken som ett hinder.
Avdelningen for hdgskolepedagogisk utveckling (AHU) har i sitt uppdrag att ge
stod till och kompetensutveckling om e-ladrande och skapandet av digitala larobjekt,
och dven biblioteken vid Lunds universitet féreslogs under seminariet som lampliga
samarbetspartners. Manga ansdg att det maste finnas lattillganglig information om
att stdd finns till l&rare som ska arbeta med e-larande. En forutsattning for lyckade
samarbeten &r att man vet vem man kan vanda sig till for att komma igdng och att
man vet vem som arbetar med olika fragor (jfr. Arnold et al. 2018, 5. 111).

SAMARBETEN MELLAN LARARE OCH BIBLIOTEKARIER

Ett forslag som lades fram vid seminariet var att skapa samarbeten kring e-larande
pa tvaren mellan olika yrkeskategorier vid Lunds universitet. Biblioteken vid Lunds
universitet ar organiserade pa ett gynnsamt satt for att stodja samarbeten med
l&rare och forskare vid fakulteterna - organisatoriskt tillhér de respektive fakultet
och inte en central biblioteksorganisation. En stor del av bibliotekarierna blir darfér
specialiserade pa ett amnesomrades kéllor, publiceringskanaler och strukturer. King
och Boyatt (2015, s. 1276) menar att studenter ofta forvantar sig fri tillgang till all
litteratur (och andra resurser) de behéver online, men att de 6verlag behover bli
battre pa att hitta och utvardera information. Informationsmangden véxer standigt,
materialet tar nya former och publiceringskanalerna blir allt fler, vilket staller 6kade
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krav pa studenters kallkritiska férmagor. | samarbeten med larare kan bibliotekarier
bidra till att studenterna uppnar fardigheter kring informationshantering; fardigheter
som aven anges som ldrandemal i manga kursplaner. Bibliotekarierna pa fakulteterna
undervisar sedan lange om kallvérdering, skmetoder och akademisk hederlighet for
studenterna. Redan idag sker delar av undervisningen med hjalp av digitala larobjekt
som exempelvis quizar, guider och filmer (Carlson, Hoppe & Wiberg 2016).

Arbetsgruppen Biblioteken i den digitala ldrandemiljén konstaterade i sin rapport
att samarbeten ar en forutsattning for bibliotekariers pedagogiska arbete i digitala
|drandemiljcer. Det kan rora sig om bade samarbeten mellan olika bibliotek och sam-
arbeten mellan bibliotek och andra aktérer inom universitetet. Samarbeten mellan
bibliotekarier och larare ger battre forutsattningar for att motivera och na fram till
studenterna (Carlson, Hoppe & Wiberg 2016). Enligt Kenedy och Monty (2011) kan
dessa samarbeten dven forbattra studenters larande. For att bibliotekariers pedago-
giska insatser i den digitala larandemiljon ska f& genomslag, behover dessa insatser
integreras i utbildningarna, ndgot som exemplifieras av Zhang, Goodman och Xie
(2015) och Lawal och Akintunde (2014). Detta gar i linje med Lunds universitets
handlingsplan for e-larande, som uppmuntrar till samarbeten inom larosatet (Lunds
universitet 2015).

KVALITETSSAKRING AV E-LARANDE

I Lunds universitets handlingsplan for e-larande star att "Uppféljning av e-larande
och virtuella larandemiljoer ska inga i LU:s kvalitetssakring av kurser och program"
(Lunds universitet 2015). Kvalitetssakring av e-larande ska ske pa fakultetsniva. Flera
seminariedeltagare ansag att det maste finnas en stérre medvetenhet fran fakulte-
ternas sida for hur handlingsplanen for e-larande gemensamt och systematiskt ska
féljas upp. For att sékerstalla att kvaliteten pa e-ldrandet ar hog, behoéver universitet
tillhandahalla undervisning och support fér dem som ska undervisa med hjalp av
digitala verktyg, samt definiera vad man menar med begreppet kvalitet. Arnold et al.
(2018, s. 358) havdar att begreppet kvalitet har olika betydelse for den som skapar
e-larandeinsatser och for studenten. Kvalitet som begrepp kan avse évergripande
strukturer och forutsattningar, men dven genomférande och resultat.

En reflektion fran rapporten Biblioteken i den digitala ldrandemiljén (Carlson,
Hoppe & Wiberg 2016) &r att dven det pedagogiska arbete som bibliotekarier utfor,
inklusive e-larandeaktiviteter, bor inga i den utvardering som universitetet utfor i sin
kvalitetssakring av kurser och program. Detta ar nagot som fakulteterna vid Lunds
universitet bor ta hansyn till nér de arbetar med kvalitetssakringsprocesser for sina
utbildningar.

Under seminariet papekades dven att det upplevs att det inte finns tillracklig
vagledning for hur undervisning med hjalp av e-ldrande ska utvarderas, och att
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det darfor kan finnas en risk att det inte far samma regelbundna uppféljning som
klassrumsbaserad undervisning.

STOD FOR UNDERVISNING MED HJALP AV DIGITALA VERKTYG
Det stdd som erbjuds for anvandandet av digitala verktyg bor, enligt en av semi-
nariets deltagare, utvarderas fran hogsta ledning och genom samtliga instanser.
Varje aktér maste ta ett ansvar, saval den som skapar det digitala larobjektet,
som den som tillhandahaller och utvecklar de digitala verktygen och den som ger
pedagogiskt stod, eftersom kvaliteten inte bara uppstar i klassrummet utan genom
manga steg pa vagen dit.

| flera vetenskapliga texter om blended learning och e-larande inom hogre utbild-
ning (Mozelius 2017; King & Boyatt 2015; Gregg, Holsing & Rocco 2018) havdas
att det behovs bade stod och strategiskt arbete for att larare ska bli battre pa att
anvanda e-larande i sin undervisning, och att detta &r ndgot man maste investera i.
Stodet kan vara i form av strategier fran ledningsniva, som utéver att vara visionara,
aven bor vara konkreta och peka pa atgarder och insatser for bade tekniskt och
pedagogiskt stod (King & Boyatt 2015, s. 1274). Universiteten bor inte bara erbjuda
kurser i hur man kan anvanda digitala verktyg for e-larande i sin undervisning, utan
ocksa ha instruktionsmaterial lattillgangligt pa natet samt uppmuntra sina anstallda
att utbyta kunskap och dela erfarenheter med varandra (King & Boyatt 2015, s.
1278).

OLIKA FORVANTNINGAR PA E-LARANDE
Pa seminariet stalldes flera fragor om vilka férvantningar larare har pa studenter
gallande e-larande, men ocksa om vilket ansvar larare har for att ge studenterna
foérutsattningar for att kunna anvanda de digitala verktygen fér larande. Aven fragan
om vilka férvéntningar studenterna sjélva har pa e-ldrande som metod stalldes.
Forutsatt att det i framtiden kommer att bli ett storre fokus pa e-larande sa &r detta
viktiga fragor att reflektera dver och diskutera vidare.

Enligt Mozelius (2017) ar det viktigt att understka studenters perspektiv pa
blended learning, exempelvis genom att titta pa vilka férvantningar studenter har
pa e-larande och huruvida dessa uppfylls - teknikmassigt men ocksa pedagogiskt.
Arnold et al. (2018, 5.365) papekar att kvalitetsbegreppet i e-larande maste ta
hansyn till skillnaden mellan utbildningssektorn och andra sektorer. Utbildning ar
ingen vara som kan "séljas" till anvandarna som en slutprodukt, utan kvaliteten upp-
star under studenternas larprocesser. Definitionsmakten kring kvalitet i utbildningar
ligger darfor till stor del hos studenterna, vilket man maste ta hansyn till om man ska
maéta och sakra kvalitet. (Arnold et al. 2018, s.365)
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UTVARDERING AV E-LARANDEMOMENT
Detta leder vidare till frdagan om hur undervisningens digitala inslag pa basta satt
ska utvarderas och hur en samordning kan ske av de undervisningsmoment som har
flera involverade aktorer. Utvardering av digitala inslag i larandet diskuteras bland
annat av Svinicki och McKeachie (2014, s. 259f), som menar att |dpande utvardering
ar viktigt och att man bor ta hansyn till olika larstilar genom att anvanda olika typer
av utvarderingsmetoder.

Nelson, Morrison och Whitson (2015) papekar betydelsen av att man i utvar-
deringssyfte ska kunna anvénda sig av den kvantitativa data som finns inbyggd
i digitala larobjekt, sasom anvandningsstatistik. Detta kan tyckas sjélvklart, men
denna data ar inte alltid tillganglig for dem som ska utvardera larandet. Under
seminariet argumenterade en deltagare for att digitala undervisningsformer trots allt
ar "enklare” att utvardera an klassrumsundervisning, genom att man kan titta pa
spridning och anvandande, samt att digitala verktyg som LUPlay genererar statistik.
Nar det galler biblioteken vid Lunds universitets undervisningsstatistik och utvarde-
ring reflekterar arbetsgruppen pa foljande satt i rapporten: "Ett dkat e-larande kan
komma att paverka var évriga undervisning. Da man i dagens undervisningsstatistik i
férsta hand mater tiden man tillbringar med studenterna pa campus ar det viktigt att
se till att mojlighet finns att dven ta fram statistik for e-larandet och att fundera 6ver
vad man vill visa och mata i sin verksamhet." (Carlson, Hoppe & Wiberg 2016, s. 16)

Ett annat perspektiv pa utvardering som Arnold et al. (2018) lyfter fram, ar att
kvalitativa metoder ar battre lampade for att utvardera undervisning an kvantitativa.
Detta for att statistik och studieresultat inte visar pa inlarningsprocessens helhet.
Genom att studenterna far delta i kvalitativa utvarderingar kan de reflektera éver
sina larprocesser och hur e-larandeaktiviteterna bidrar till att Idrandemal uppnas.
(Arnold et al. 2018, s. 395f)

AVSLUTANDE REFLEKTIONER

Som tidigare néamnts kommer mdanga sannolikt att arbeta mer med e-larande fram-
over. E-larande &r inte langre ndgot nytt utan pa vag att bli en del av var pedago-
giska verksamhet. Kanske kommer man i framtiden inte att prata om e-larande som
ndgot separat, utan som en del av larande i stort. Detta behdver Lunds universitets
fakulteter redan nu gemensamt skapa strukturer fér, bland annat for att inkludera
e-larande i utvarderingar och kvalitetssakringsprocesser.

Diskussionen under seminariet pavisade att det finns efterfragan pa att enkelt
kunna finna tekniskt och pedagogiskt stéd, samt bade vilja och behov av att
diskutera e-larandefragor i gemensamma forum vid Lunds universitet. Vilka dessa
gemensamma forum skulle vara aterstar att se - i nulaget finns Lunds universitets-
gemensamma natverk PedsamlT, men bade seminariet och arbetsgruppen férespra-
kar utdver detta ett 6ppet forum for erfarenhetsutbyte for alla som &r intresserade
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av arbete med utveckling och genomférande av e-ldrande. Detta skulle till exempel
kunna ske via en digital plattform, som bade kan anvandas for informationssprid-
ning fran PedsamIT och som en plats dar universitetsanstallda kan ldgga upp och
diskutera e-larandeaktiviteter som de har genomfért eller vill testa pa olika kurser.
Som ovan namnt kan teknik vara ett hinder for att boérja undervisa mer med blended
learning-metoder. Ett forum som det féreslagna skulle kunna vara ett alternativt satt
att ge stod och underlatta for fler att arbeta med e-larande i framtiden.

For att kunna definiera kvalitet av e-larande maste man ta hansyn till och under-
soka studenternas perspektiv, bade nér det galler skapande och utvérdering av
e-larandeaktiviteter. Ett forslag ar att kombinera kvantitativa utvarderingsmetoder
(exempelvis anvandarstatistik pa larobjekt) med mer kvalitativa. Med hjélp av kvalita-
tiva metoder kan man undersdka bade studenternas férvantningar pa e-larande och
hur de digitala undervisningsmomenten har bidragit till ett battre larande.

Avslutningsvis ska vikten av att universitetets manga olika yrkeskategorier samar-
betar kring bade skapandet av och utvardering av digitala larobjekt och -aktiviteter
aterigen poangteras. Dessa samarbeten ar en forutsattning for att det universitetsge-
mensamma arbetet med e-larande ska bli hallbart.
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Olika studenter — likvirdiga villkor

Asa Forsberg, och Ingela Wahlgren

Universitetsbiblioteket

Allt fler studenter med nagon form av funktionsvariation paborjar hogre utbildning
och bidrar darmed till en stoérre mangfald av studenter med olika behov och larstilar.

Ar 2016 fanns det vid svenska larosaten 13 060 kanda studenter med
funktionsvariation, dvs studenter som ansokt om nagon form av pedagogiskt stod.
Det forefaller som att antalet studenter med funktionsvariation 6kar kontinuerligt.
Ar 2015 var antalet kanda studenter 12 220 och ar 2012 9384. Av de 13 060 kinda
studenterna 2016 hade 75 % antingen en las- och skrivsvarighet eller en neuropsy-
kiatrisk variation. (Stockholms universitet, 2016 och 2017).

Vid Lunds universitet fanns det ar 2017 1651 kanda studenter med nagon typ av
funktionsvariation. Man kan férmoda att det dven finns ett antal okdnda studenter
med funktionsvariation, vilka inte har valt att anstka om pedagogiskt stod.

Det pedagogiska stodet vid Lunds universitet erbjuds framst pa individuell niva
och bestar bland annat av tillgang till mentorer, anteckningsstdd, tentamensstéd
samt anpassad kurslitteratur i form av talbok och man kan aven fa férlangd lanetid
hos biblioteken. Pa strukturell niva tillhandahaller universitetet campuslicenser for
ldsprogram och rattstavningsprogram, och sedan varen 2017 aven for talsyntes.

UNIVERSELL UTFORMNING AV UNDERVISNING

Sedan borjan av 2000-talet har forst amerikansk skola och sedan dven hogre
utbildning alltmer kommit att anvanda sig av ett ramverk kallat Universal Design

for Learning (UDL) for att sakerstalla att undervisningen ar sa inkluderande som
mojligt. UDL kombinerar neurologisk forskning med principer om Universal Design/
Universell utformning fran arkitekturens varld for att skapa larmiljéer dar alla elever
eller studenter kan lara sig, oavsett grad av funktionsvariation (Buckland Parker,
2012). Ramverket syftar till att ga fran en modell dar individen ses som en barare av
en funktionsnedsattning med tillhérande problem som maste I6sas pa individniva till
en sa kallad social model (Buckland Parker, 2012) som innebdr att man véljer att se
eventuella problem som inneboende i en felaktigt utformad undervisning. Det ar inte
individen det ar fel pa, utan undervisningens utformning ska vara anpassad for sa
manga olika larstilar och forutsattningar som mojligt. Den tidigare modellen bygger
pa att individer med sa kallade osynliga funktionsvariationer dels maste identifiera
sig som innehavare av en funktionsvariation, dels delge detta till sin larare eller
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institution for att fa hjalp och stoéd. Det kan upplevas som sarskiljande och besvarligt
att behdva beratta om sin funktionsvariation. Ofta racker det inte med att géra det
en gang, utan det maste upprepas varje gang man byter kurs, larare eller forelasare.

En fordel med att tillampa UDL-principerna vid sin undervisningsplanering ar
att det kan minska behovet hos dem med funktionsvariation att beratta om sina
problem. Man underlattar dven for dem som annu inte diagnosticerats eller i vissa
fall till och med for alla studenter som tar del av ens kurs. En annan viktig fordel ar
att man minskar risken for att studenter misslyckas med en kurs pa grunder som inte
ar knutna till ldrandemalen, exempelvis genom att kursmaterial tillhandahalls i en
form som é&r otillganglig for studenter med vissa funktionsvariationer.

UDL bygger pa tre principer, som enligt Haggblom (s. 49, 2016) “handlar om hur
man lar (multiple means of representation) vad man lar (multiple means of expres-
sion) och olika satt att skapa motivation hos studenter (multiple means of engage-
ment).” | praktiken innebar detta att man tillhandahaller kursmaterial — det kan vara
bade sadant som schema och kursplaner som férelasningar — i flera olika format,
bade digitalt och i fysisk form. Studenterna bér erbjudas flera olika satt att inte bara
ta del av kursen, utan ocksa olika satt att interagera med kursmaterialet, kurskamra-
ter och larare, samt erbjudas olika examinationsformer®. Planeras kursen med denna
flexibilitet inbyggd sparar det tid i ett senare skede nar man inte behover l6sa olika
behov ad hoc och kursen blir tillgangligare for alla. Griful-Freixenet et al. har i sin
artikel fran 2017 undersokt effekterna av att arbeta med UDL under kursplanering
och de sag i sin studie en stor variation i larstilar bland studenterna, dven bland dem
som hade samma funktionsvariation. Detta innebar att den &ldre modellen dar man
|6ser individuella problem under kursens gang ar ofta ineffektiv.

VAD SAGER LAGAR OCH REGLER?

Aktiva atgarder mot diskriminering

Ar 2017 andrades diskrimineringslagen (2008:567), som omfattar saval arbets-
givare som utbildningsanordnare. | detta sammanhang ar det Lunds universitet

som utbildningsanordnare som berdérs. Enligt de nya reglerna ska aktiva atgarder
vidtas for att forebygga diskriminering och framja likabehandling vad géller samtliga
diskrimineringsgrunder. Det férebyggande arbetet ska ske kontinuerligt och i fyra
steg: undersoka, analysera, atgarda samt folja upp, och det ska dokumenteras
fortlopande.

4 Valmojlighet nar det galler examinationsform har aven identifierats som ett (for studenter i
allmanhet) effektivt satt att designa larandeorienterad examination, dvs att sjdlva examina-
tionstillfallet framjar larande och &ven i sig sjalv blir ett lartillfalle, se tex Carless, D. (2015).
Excellence in University Assessment. London & New York: Routledge.
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Ett exempel pa en aktiv atgard &r Lunds universitets beslut 2017 att finansiera en
campuslicens for talsyntes.

Lunds universitets rattighetslista for studenter

Vid Lunds universitet finns en rattighetslista for studenter pa grund- och avancerad
niva. Den innehdller rattigheter och skyldigheter vad galler behérighet, urval, studie-
milj6, kursplaner, scheman, examination och kursvarderingar. Enligt rattighetslistans
punkt 1.1 ska Lunds universitet ge studenter tillgang till alla de resurser som kravs
for att de ska kunna genomféra en utbildning:

Universitetet har skyldighet att ge studenterna tillgéng till de resurser som krivs
for att kunna genomféra utbildningen. Det

kan exempelvis gilla elektroniska informationsmedia, bibliotek med litteratur
inklusive referenslitteratur, lisplatser och gruppstudierum samt 6vriga arbetsplat-
ser som krivs for att kunna genomféra utbildningen. Dessa resurser ska sé lingt
méjligt vara disponibla fér studenten éven utanfér schemalagd tid.

Det gar vidare att ldsa i punkt 3.5 att:

Uppgifter om kurslitteratur och annat studiematerial ska i storsta méjliga mén
finnas tillgingliga dtta veckor fore kursstart, eftersom det tar cirka 3tta till tio

veckor for MTM (Myndigheten for tillgingliga Medier) att producera en talbok.

Kursansvariga ska alltsa, dar det ar mojligt, tillhandahalla kurslitteraturlistor atta
veckor fore kursstart, men det ar vart att notera att det inte & ndgon tvingande
formulering. Vidare ar det intressant att sarskilt studera punkt 1.3 i rattighetslistan:

Enligt diskrimineringslagen har universitetet skyldighet att se till att en student
med funktionsnedsittning genom atgirder ifriga om lokalernas tillgéinglighet
och anvindbarhet ska kunna komma i en jimférbar situation med personer utan
sddan funktionsnedsittning. Fér Lunds universitet giller ocksd att student med
funktionsnedsittning har ritt till de pedagogiska och andra stodétgirder som
krivs for att gora utbildningen tillginglig for studenten. Behov av stédatgirder
ska anmiilas i god tid innan undervisningen startar.

Stycket ovan speglar den traditionella synen pa funktionsvariationer, som ocksa
namnts i tidigare avsnitt om UDL. Man utgar ifran att alla som behover stod sjalva ar
medvetna om detta, ar villiga att beratta om det. Man garanterar inget stod till den
som inte anmaler sina behov i god tid, vilket i sig ar problematiskt eftersom begrep-
pet "god tid” ar i hogsta grad relativt. Mycket ansvar laggs alltsa pa den enskilda
studenten och valdigt lite ansvar ldggs pa universitetet. Det ar givetvis viktigt att
studenter tar ansvar for sina studier, men studenter med funktionsvariation kan
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behova ta stort ansvar inte bara for sina studier, men ocksa for att fa tillgang till det
pedagogiska stdd de har ratt till.

Hur upplever studenter med funktionsvariation sin studievardag?

Under hostterminen 2016 genomférde biblioteken vid Lunds universitet en mindre,
kvalitativ undersdkning av hur studenter med l&s- och skrivsvarigheter pa grund av
funktionsvariation upplever sin studievardag. Vi valde metoden Cultural probe som
ar en etnografisk observationsmetod dar deltagarna sjalva pa olika satt dokumente-
rar den foreteelse som studeras (Emery, 2016 och Forsberg & Wahlgren, 2017).

Vi valde metoden for att fa ett fokus pa och ett perspektiv utifran studenternas
upplevelser, situation och behov, utan att styra dem med specifika fragor. Dessutom
kunde vi vélja visuell dokumentation, vilket innebar att studenterna inte behévde
uttrycka sig skriftligt, ndgot som fér manga studenter i malgruppen kan vara
besvarligt.

Fyra studenter deltog i undersdkningen. Det ldga antalet beror framfér allt pa
svarigheten att rekrytera respondenter. Trots det Idga antalet respondenter gav
studien ett rikt material. Studenterna kom fran Samhallsvetenskapliga fakulteten,
Medicinska fakulteten och LTH. Tre av studenterna ar dyslektiker och en student har
en synnedsattning. En student har annat forstasprak an svenska.

Deltagarna fick i uppdrag att dokumentera sin studievardag under en vecka (sju
dagar, inklusive helg) genom att ta minst tre foton varje dag. Studenterna valde vad
de ville dokumentera och lyfta fram, alltsa det som de sjalv upplevde som vasentligt.
Darefter traffade vi studenterna for en enskild intervju utifran bilderna.

RESULTAT

Vi fick ett rikt material som berérde olika aspekter av studenternas studievardag;
vilka strategier studenterna anvande och vilka svarigheter de upplevde pa grund av
sina las- och skrivsvarigheter.

Studenternas olika utbildningar anvande alla nagon form av digital kursplattform.
En student laste vid tiden for undersdkningen tre parallella kurser, vilka alla anvande
olika larplattformar. Kurshemsidorna hade inte samma struktur och organisation,
vilket innebar att studenten fick Idgga mycket tid pa att orientera sig pa dem.

Samtliga studenterna lyssnade alla pa sin kurslitteratur som talbok. Daremot var
det ingen av dem som lyssnade pa kurssidorna eller pa kursinformation som schema,
litteraturlistor, manualer och handledningar, oavsett om denna fanns digitalt eller
ej, eftersom de saknade tekniskt stod och tillgang till en talsyntes, och inte heller i
ndgra fall hade kannedom om hur man gor. | stallet laste de dessa texter pa skarm
eller i pappersform. Visst studiematerial, som exempelvis kompendier, handledningar
och instruktioner, distribuerades enbart i tryckt form.
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Flera av studenterna ansag att de lar sig battre genom att lyssna an att lasa.

De var darfér mana om att delta pa forelasningar och andra undervisnings- och
ovningstillfallen i sa stor utstrackning som mojligt. En student anvénde en iPad-app
for att spela in foreldsningar och synkronisera ljudet med lararens powerpoint. Det
fungerade om lararen tillat ljudinspelning for eget bruk och hade gjort sin presenta-
tion tillganglig i forvag. En annan student hade inte spelat in forelasningar tidigare,
men ville gérna prova eftersom det var sa tidsédande att anteckna och att lasa
anteckningarna®.

Studenten med synnedsattning kunde inte se projektioner pa skarm eller det som
skrevs pa en whiteboard. Studenten var beroende av att fa utskrifter av presenta-
tioner och att ldraren berattar vad hen pekar pa och skriver for att kunna félja med i
undervisningen.

Flera studenter sa sig anvanda 6ppna larresurser pa natet som komplement. De
skulle uppskatta att f& mer visuellt och audiellt material av lararen, t. ex. filminspel-
ningar.

Till de pedagogiska stodatgarder som rekommenderas av Pedagogiskt stod hor
muntlig och forldngd tentamenstid. En av studenterna hade vid ett tillfalle fatt
mojlighet att géra en muntlig tentamen, och uppskattade mycket den mojligheten.

Nar det gallde de egna studierna hade studenterna olika strategier. De lyssnade pa
sin kurslitteratur som talbok. Nagra foljde samtidigt med i den tryckta texten, medan
en student lyssnade nar hen dkte buss, promenerade, utférde hushallsarbete med
mera. Alla studenter i undersokningen var beroende av en valordnad, stddad och
strukturerad arbetsplats, sarskilt vid eget skrivande. Nar de skulle skriva egna texter
arbetade de hemma for att fa en sa lugn och tyst miljo som majligt.

En fraga som kom fram var huruvida man ska vara éppen med sin funktionsvaria-
tion eller inte. Studenterna hade olika asikter, men genomgdende var att man ville
kanna sig som vilken student som helst och kunna delta i alla studieaktiviteter pa
likvardiga villkor.

En annan genomgaende aspekt i resultatet av var undersdkning ar det faktum
att studenterna lagger ner mycket tid pa sina studier; pa att lasa, skriva, organisera
och strukturera arbetet. Det &r annu mer tidsddande att studera om man har en
funktionsvariation, nagot som tas upp i befintlig litteratur, som exempelvis Seale
(2015), Bjorn Milrad (2010), Johansson (2012), Eriksson Gustavsson (2012).

5 leninspelning fran 2017 forklarar dyslektikern Tor Ghai sina svarigheter med att ldsa tryckt
text och fordelarna med att i stéllet kunna lyssna pa texter: http:/libguides.lub.lu.se/talbok/
studieteknik
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REFLEKTIONER UNDER DET FORBEREDDA SEMINARIET PA
KONFERENSEN

Vid seminariet diskuterade deltagarna i mindre grupper utifrdn nagra olika fall med
fiktiva studenter med funktionsvariation i olika utbildningssituationer, sa kallade
personor. Fragestallningarna var:

e Hur ska studenten klara uppgiften/situationen?
e Vad har det for betydelse for dig som larare?

Seminariet avslutades med en diskussion i plenum. Flera av deltagarna framholl

att som larare kan man gora en hel del relativt enkla dtgarder som &r bra bade for
studenter med funktionsvariation och for alla andra studenter. Lararen kan tanka pa
att formedla information som kan kdnnas som sjalvklar, men kanske inte ar det, om
kursens organisation och praktiska detaljer. Eftersom det tar lang tid for studenter
med las- och skrivsvarigheter att tillgodogdra sig text ar det viktigt att ldgga ut
kursmaterial och lamna ut inloggningsuppgifter till kurshemsidan i god tid. Man kan
tanka pa att tillgangliggora allt material digitalt i PDF-format, sa att studenterna kan
anvanda talsyntes for att lyssna pa det, i stallet for att bara skriva ut och dela ut, och
komma ihag att ta paus under foéreldsningar. Om man examinerar med hemtenta-
men i stallet for salstentamen, ger det studenterna mojlighet att lasa i egen takt.

Biblioteken kan ge stod nér studenterna ska soka efter vetenskapliga artiklar,
utvardera sokresultat och ta fram stoff till uppsats.

En del menade att man som larare far géra det basta av situationen, vara 6ppen i
kontakten med studenterna och patala att de ska papeka om ndgot inte funkar. Det
underldttar om studenter vagar beréatta.

En deltagare lyfte fram det pedagogiska stod som erbjudes, till exempel att man
kan fa en mentor som kan ge stod.

Andra lyfte principen Universal design for learning, dér man redan fran bérjan
utformar kurser sa att de erbjuder olika mojligheter och ar sa tillgangliga som moj-
ligt. Det efterfrdgades mer kunskap om vad det innebér att ha dyslexi och vad larare
kan gora for att underlatta. All undervisande personal skulle kunna fa information
om olika funktionsvariationer och om hur man undervisar pa ett inkluderande satt.

SLUTSATS

Syftet med pedagogiskt stod ar att kompensera studenter med funktionsvariation sa
att de far likvardiga villkor som andra studenter. Det nuvarande pedagogiska stodet
ar dock framst individuellt och ndgot som studenter maste ansoka om. Enligt den
forskning vi har tagit del av och refererar ovan ar det en stor andel av studenter
med funktionsvariation som far sin diagnos forst efter pabdrjade hdgskolestudier
(Griful-Freixenet et al, 2017), vilket innebar en risk for att man hinner komma langt
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efter i sina studier innan man far tillgang till pedagogiskt stod. Det ar hogst troligt
att det dven finns ett morkertal, det vill séga att det finns studenter som inte inser
att de har en funktionsvariation som innebar att de kan fa stdd, eller att det finns en
grupp studenter som av nagon orsak inte vill ansoka om pedagogiskt stéd. Vi menar
darfor att det finns avsevarda fordelar med att tillampa principer fér inkludering

och tillgénglighet i all pedagogiskt verksamhet. Det finns redan etablerade och val
beprovade ramverk for detta, exempelvis Universell Design for Learning (UDL). Om
dessa principer konsekvent och genomgaende tillampas i kurs- och utbildningsde-
sign kan man minska behovet av individuellt stéd och sarlésningar, sa att ldrande
under likvardiga villkor blir mojligt for alla. En vag for att 6ka tillampningen av UDL
vid Lunds universitet ar att sprida information om ramverket och ge stéd och végled-
ning i hur det kan tillampas praktiskt, exempelvis i form av kompetensutveckling och
erfarenhetsutbyte.
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ABSTRACT

Student engagement is an important factor when it comes to the learning process.
Students who do not feel engaged in their studies risk surface learning, are more
likely to fail their exams and might even drop out of their education. The teaching
community has tried different methods in order to increase student engagement.
One of them is the Contributing Student Pedagogy (CSP), where students contribute
to the learning of others and value the contributions of others. To facilitate this
pedagogy different learning management systems can be used. One of these tools is
GitHub, which is a social and collaborative environment, traditionally used for soft-
ware development. This report’ further investigates the possibilities of using GitHub
in education in terms of an interview and a literature study. Results show that using
GitHub in education can lead to increased student engagement, if used in the right
context. In conclusion, GitHub is a prominent tool with lots of potential to be used in
and for educational purposes.

INTRODUCTION

It is always of relevance to discuss how to increase student engagement. One peda-
gogy, which has shown to increase student engagement and stimulate students’
deep learning process, is the Contributing Student Pedagogy (CSP) [1]. This peda-
gogy focuses on how students can contribute to the learning of other students, and
how to encourage students to value the contributions of others [1]. Lately, different
digital tools have facilitated these activities and platforms where the students may,
e.g., upload assignments, give feedback on others’ assignments, or contribute with
information for a course wiki, have been used. These kinds of platforms are called

6 The list of authors is ordered alphabetically.
7 Alonger version of this study can be found in [11].
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Learning Management Systems (LMS), and they are becoming increasingly popular
amongst the teaching community.

GitHub is an example of a platform, which internationally has become more
common to use as an LMS. The platform was originally developed as a social and
collaborative tool for software development, but it contains many functionalities,
which suits the concept of LMS. This report investigates the usage of GitHub as an
LMS.

STUDENT ENGAGEMENT

Student engagement has been defined as “the amount of physical and psychological
energy that a student devotes to the academic experience” [2]. This amount can

be affected by a number of different factors, which may be derived from different
aspects of a student’s life. Examples of important factors are enthusiastic and enga-
ged teachers [3, pp. 49-50], and effective educational practices [3, p. 178]. Without
these factors, there is a high risk that the students will feel less engaged and might
even drop out of university before finishing their studies [2].

Closely related to student engagement is the student motivation; the students’
experience that what they do is valuable and that they have a chance of succeeding
when engaging in a task or a course [4]. If the teacher manages to create an
interest and curiosity about a new subject, it is more likely that the students will
experience intrinsic motivation, which is an important aspect of whether a student
will succeed with their education or not [3, p. 49]. It is also important that the
teacher obtains a certain level of authenticity in the education. This can occur in
many different ways, e.g. the course material can be authentic if it is written for
the students by their peers. Another way to achieve authenticity is by allowing the
students to use different tools that they are likely to work with after they finish their
education [3, pp. 248, 261].

Students who are intrinsically motivated are also more likely to use deep lear-
ning strategies in order to obtain knowledge [3, pp. 49, 69]. Studies have shown
that learning activities that promote self and peer assessment, e.g. group projects,
promote the use of deep learning strategies [5]. These activities include tasks where
the students have to produce something on their own instead of reproducing
something. When combining these learning activities with continuous, constructive
feedback, the students are more likely to feel motivated during their education [3,
pp. 235-244].

CONTRIBUTING STUDENT PEDAGOGY

Hamer et al. defines the concept of CSP as “[...] a pedagogy that encourages
students to contribute to the learning of others, and to value the contributions of
others” [6]. The authors identifiy a number of characteristics that are commonly
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observed where CSP techniques are used: the student’s role shifts from passive to
active, there is a focus on contributing to the course content, learning communities
are developed and student contributions are facilitated by technology in some way.

Many of the characteristics of CSP contribute to an increased student engage-
ment. This has been shown in a study conducted by Falkner and Falkner [7], where
CSP was used when redesigning the curriculum for their foundational programming
courses. They found that using the CSP increased student engagement and partici-
pation, while developing the students’ critical analysis, collaboration, and problem
solving skills [7].

An important part of CSP is the utilization of appropriate technology, which
supports the CSP activities. The technology should facilitate collaboration and
communication, develop necessary skills, support authoring of learning resources
and collect data on student activity and performance [6]. This kind of technology
enables dialogue, discussion and solution sharing, while providing both teachers and
students with the possibility to give feedback on material produced before or during
the course [1]. All of these examples are activities that have been proven to contrib-
ute to enhanced student engagement and student motivation [5].

LEARNING MANAGEMENT SYSTEMS

Learning Management Systems (LMS) are software applications used for educational
purposes. Malikowski et al. [8] developed a model in which the different uses of LMS
are divided into five categories:

e Transmitting course content: The main usage for LMS is the dissemina-
tion of course content.

e Creating class discussions: This can be done in two different ways;
synchronously or asynchronously. Asynchronous communication is compa-
rable to e-mail, where students usually compose a more thoughtful note or
question. The synchronous communication is in real-time, like a messaging
system, where the students can interact in a more social way.

e Evaluating students: Another feature is the ability to create tests. Thisis a
good complement to other types of examination, aiding different learning
styles.

e Evaluating courses and instructors: Evaluation of the course itself along
with the instructors, using quizzes or surveys.
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e Creating computer-based instruction: A computer-based instruction is a
learning tool in which students interact with a computer, examples include
quizzes and multimedia.

GIT AND GITHUB

Git is a Version Control System that is used for coordinating work between several
parties. The main application is for collaboration when developing software code,
but it may be used for any type of files. A Git project is called a repository. Git is
decentralized, i.e., there is no need for a single host for storage, allowing anyone to
have their file versions controlled. When collaborating, all collaborators work against
a single server hosting the files. This allows the developers to stay synchronized and
up-to-date. Using simple commands, developers can add new code, update current
code, upload the changes to the server, and retrieve someone else’s changes.

GitHub is an online hosting service for Git repositories. GitHub also extends Git
and makes it easier in several ways. You can fork someone's repository, meaning
that you copy the project to your own profile. This lets you develop your own version
of the project. After forking, you can make a pull request to the original project
if you want them to include your added features. This is the main way of making
contributions to other's projects. If something is unclear or wrong in a project, you
can create an issue, letting the project owners know what is wrong. To every GitHub
project, there is an optional wiki, which is used to explain the how and why. GitHub
also provides the users with visual feedback, letting them track the development and
contributions.

STUDIES ON GITHUB USAGE IN EDUCATION
Several scientific studies have been conducted on the usage of GitHub in education.
In [9], Feliciano et al. did a case interview study on GitHub as an educational tool
from the student perspective and they found a number of benefits. By using GitHub,
the students learned an industry-relevant tool, which made the course in the study
more authentic. GitHub also simplified collaboration and contributions between
student groups. In some courses, labs required that students looked at other groups’
code. In some cases, students utilized the codes of other groups and thereby found,
and fixed, bugs. Finally, GitHub made it possible for students to make contributions
to the course material through issues and pull requests. While this option was not
used that much, it would probably have been used more if it was emphasized more
and if the suggestions for changes were treated faster.

In [10], Zagalsky et al. did a study from the lecturer’s perspective on GitHub used
as an educational tool. A number of benefits from a student engagement perspec-
tive were found, and in conformity with [9], it was noted that the tool encourages
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student participation by making it easy for students to suggest changes via issues
and pull requests. The fact that suggestions stay recorded forever further rewards
student participation. Additionally, participation was encouraged in an indirect way,
for example by teachers using students’ contribution logs as material for discussion.
The logs were made visible to everyone, which incentivized the students to work
hard on the project while penalizing free-riders. GitHub also made it easy to share
material both between students and between teacher and students. This study fur-
ther pointed out that students became motivated by the fact that GitHub is relevant
to know in industry, and having their material available on GitHub makes it easy for
students to share it with a potential future employer.

INTERVIEW
This section covers the interview with a lecturer who developed new course material
together with previous students.

The course in question is an introductory programming course, given for envi-
ronmental and computer science engineering students at Lund University (LU). The
course took place during the fall of 2016. It was given by Bjoérn Regnell, professor
in Software Engineering at the Department of Computer Science, who is very
familiar with Git. Prior to the course start, the course was redesigned to make it
more evenly challenging for all students. With the old course content, students with
prior programming knowledge were under stimulated, while students without prior
programming experience had a hard time following and passing the course.

The redesign of the course meant that entirely new course material was developed
together with students being further in their education, who had taken the course
in its old form. For this, they got some economical compensation. The material
was developed using GitHub. Each student was given a part in the project. Regnell
experienced that the contributing students really enjoyed working with the course
material and that they learned a lot throughout the project. Many of the contribut-
ing students also decided to take part in the course during the semester, as lab and
exercise instructors. Regnell also experienced that the computer science students at
LU felt a partner ownership for the course since their peers developed it, and that
this feeling also affected the new students taking the course.

Regnell’s experience is an example of when material created for students by their
peers could create a stronger authenticity in the material. This could have created a
closer connection between the students and the subject, and if so, it could influence
the deep learning of the students. An indication that this is the case is from [12, pp.
20-21]. After updating the introductory course, students who got a good grade, in
general got a good grade in the follow-up course. Before, this was not the case. The
grades in the follow-up course also improved in general. The preliminary analysis
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of the grade development for the students taking the introductory course in 2017
shows the same trend.

The largest challenge Regnell faced during the development of the course
material was getting material of good enough quality. In order to do so, he had to
go through each individual pull request and make sure that the new content was
relevant. It was also important that the course material helped reaching the learning
objectives of the course, in order to create a cohesive image of the course objectives,
learning activities and course examination.

The course material was also available on GitHub during the course. Students in
the course were able to contribute to the material in the same way as the older stu-
dents. Regnell’s experience was that only students who knew GitHub before starting
the course were doing this. The student contributions to the course material during
the course were not many, but Regnell did not expect them to be either. He stated
during the interview, that the objective of using GitHub during the course was not
to use it as a software development tool, but instead to provide the more advanced
students with the possibility of contributing to the course. For these students, this
could have made them feel more motivated and helped maintaining their interest
throughout the course, since they had more challenges available.

The new course was evaluated via the CEQ questionnaire. However, the questions
did not directly relate to GitHub or course development, making it hard to draw con-
clusions. Our discussion below is, therefore, based mainly on our interview material.

DISCUSSION

This report has, based on a literature study and an interview, shown some cases
where advantages of using LMS in general, and GitHub in particular, has been
found when trying to increase student engagement. We believe that GitHub is a
valuable tool for transmitting course content, enabling student contributions, and
providing both students and teachers with the possibility to give immediate feedback
on the course content. This matches the requirements for a technology supporting
CSP, since it facilitates collaboration and communication in group projects, and
contributes to the creation of a learning community. These are factors which could
contribute to increased student motivation, since the students might see their role in
a larger context, and the deep learning process, as they have the possibility to learn
from each other.

GitHub can be used as an educational tool in many different ways. As seen in the
interview, GitHub can be used to develop a course by involving older students. For
the older students developing the course, this could lead to a feeling of authentic
learning as they are working on a platform which is used in industry. The students
taking the course might think that the material is more authentic, since their peers
developed it. In the same way, the students taking the course can contribute to
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the course material during the course. This is in line with CSP and can be used to
support different learning styles due to the various contributions, which could lead
to deep learning among a bigger group of students. A challenge of letting students
contribute to the course material is that the contributions have to be moderated in
some way to ensure the quality of the material, and this could lead to an increased
workload for the teacher.

Another important aspect of GitHub is the possibility of making individual as well
as group projects available, enabling immediate feedback and related discussions.
This could help improving the student engagement since students might feel more
motivated, and therefore it could be more likely that they want to develop, when
receiving this kind of feedback. A concern about having the students’ projects avail-
able online is the personal integrity and that not all students might feel comfortable
with this.

The most important aspect of using GitHub is to think about the purpose and goal
of using the tool. It might not be applicable to all courses, since a certain amount of
knowledge about Git is needed from both students and teachers, in order to utilize
the tool. However, this and other studies have given examples when the use of
GitHub could lead to increased student engagement.
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Ensambhet, socialisation och erkinnande
inom forskarutbildningen. Ensamarbetande
doktorander om sin arbetssituation och
doktorandtillvaro®

Ola Holmstrém

Institutionen for utbildningsvetenskap, Humanistiska och
teologiska fakulteterna

Av 2012/2013 ars utvardering av Lunds universitets forskarutbildning framkommer
tydligt att doktorander som arbetar ensamma trivs samre med doktorandtillvaron
an de som bedriver sina forskarstudier inom ramen for en forskargrupp (Holmstrém,
2013). Exempelvis uppgav uppemot var tredje (29%) ensamarbetande doktorand
att de inte trivdes med att arbeta ensamma samtidigt som nastan alla doktorander
(93%) som var verksamma inom en forskargrupp férmedlade att de trivdes med
denna arbetsform. Vidare hade dubbelt s manga av de ensamarbetande doktoran-
derna (15%) jamfort med doktoranderna som ingick i en forskargrupp (7,5%) tagit
kontakt med likare som en foljd av problem i deras arbetssituation. Aven sjukskriv-
ningstalet var det dubbla bland doktorander som arbetade ensamma. Att ensamar-
betande doktorander verkar trivas samre galler oberoende fakultet och bade inom
gruppen av kvinnliga och manliga doktorander. Som sarskilt problematisk framstod
situationen emellertid for de ensamarbetande kvinnorna. Var femte ensamarbetande
kvinna (21%) hade varit i kontakt med lakare och nastan var tionde (8%) hade varit
sjukskriven.’

8 Foreliggande bidrag sammanfattar en studie som tidigare redovisats i rapporten Ensamhet,
socialisation och erkdnnande. Ensamarbetande doktorander om sin arbetssituation och
doktorandftillvaro (Holmstrém, 2016). Texten i konferensvolymen &r en férkortad och till
vis del omarbetad version av rapportens sammanfattning. En bearbetad och komprimerad
version av rapporten har under varen 2018 publicerats i den vetenskapliga e-tidskriften
Hégre utbildning (Holmstrom, 2018)

9 Motsvarande siffror for ensamarbetande mén var respektive 10% respektive 4%. Av man-
nen som arbetade i en forskargrupp hade 5% kontaktat lakare som en f6ljd av problem i
sin arbetssituation och 1% hade varit sjukskrivna
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Mot denna bakgrund genomférdes en intervjustudie som syftade till att férdjupa
forstaelsen for de ensamarbetande doktorandernas studiesituation (Holmstrom,
2016). Varfor verkar ensamarbetande doktorander trivas sémre med sina fors-
karstudier och varfor galler detta i hdgre grad for kvinnor an for man? Totalt sett
genomférdes 26 intervjuer med ensamarbetande doktorander vid Lunds universitet.
Av dessa var 19 kvinnor och 7 var man. Flest doktorerade inom Humanistiska och
teologiska fakulteterna (10), knappt en handfull vid Naturvetenskapliga (4), Sam-
hallsvetenskapliga (4) och Medicinska fakulteten (4) och ytterligare nagra doktore-
rade vid Lunds Tekniska Hogskola (1), Konstnarliga (2) samt Juridiska fakulteten (1).

Intervjumaterialet visar pa en rad olika problem och utmaningar som doktorander
stalls infor eller kan komma att moéta langs vagen mot doktorsexamen. Problem-
bilderna analyseras utifran teoretiska perspektiv pd ensamhet, socialisation och
erkannande. Begreppen hanvisar pa olika satt till fragan om individens relation till
gruppen. Medan ensamhet handlar om franvaron av de andra, handlar socialisa-
tion om vagen in i en gemenskap och erkdnnande om betydelsen av att individens
kompetens och prestationer synliggdrs inom gruppen.

Det ar viktigt att framhdlla att studien fokuserar pa att identifiera problemom-
raden inom ramen for en tydligt avgransad fragestallining och att den darmed inte
syftar till att ge en bild av hur forskarutbildningen vid Lunds universitet generellt sett
fungerar. Samtidigt bor framhallas att studiens fokus pa ensamarbetande doktoran-
der inte ar liktydigt med att studiens resultat och mojliga utvecklingsomraden skulle
sakna relevans for andra doktorander an de som arbetar ensamma. Att doktorera
ensam eller inom ramen for en forskargrupp handlar om gradvisa skillnader snarare
an om nagra absoluta positioner.

AMNESMASSIG ENSAMHET

Nar doktoranderna i studien reflekterar kring kénslor av ensamhet och social
isolering beskrivs i forsta hand en damnesmassig ensamhet som relaterar till deras
forskning och avhandlingsarbete. | takt med att doktoranden specialiseras inom

sitt forskningsfalt, i desto lagre grad kan doktoranden ocksa uppleva att det finns
initierade personer att radgéra med. Detta gor att doktorander ibland kan liknas vid
ensamma experter som pa ett ganska tidigt stadium uppfattar att de saknar ndgon
att diskutera forskningens innehall med. Problemet beskrivs som sarskilt patagligt
fér ensamarbetande doktorander i sma forskningsmiljder. Dessutom problematiseras
tvarvetenskapliga avhandlingsprojekt i sammanhanget. Nar ensamarbetande dokto-
rander forsoker balansera mellan flera olika @mnen och ibland vetenskapstraditioner
kan det unika i avhandlingsprojektet forstarkas. Lika kreativt och nydanade som
detta kan bli — lika ensamt riskerar det att bli f6r den enskilde doktoranden.
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DEN SJALVVALDA ENSAMHETENS MOJLIGHETER OCH PROBLEM
Samtidigt som arbetsrelationer har en central betydelse for doktorander kan undan-
dragningen fran gruppen ibland vara sjalvvald (t ex Westberg 2012; Gierveld 2006).
Detta galler inte minst inom forskningsarbetet, vilket i hog grad foérutsatter avskild-
het och perioder av koncentrerat enskilt arbete. Doktoranderna i studien varnar om
den ofta langtgaende maojligheten till avskildhet, men de problematiserar den ocksa.
Att dra sig undan fran gruppen handlar inte alltid om behov av enskild forskningstid.
Det kan ocksa handla om att undvika arbetsuppgifter eller situationer som upplevs
som svara och besvarliga och sddana undvikandestrategier kan leda bade mot en
isolerad doktorandtillvaro och starkt insnavade mojligheter till en fortsatt akademisk
karriar

BETYDELSEN AV INTRODUKTIONSKURSER OCH INKLUDERANDE
FORSKARUTBILDNINGSMILJOER

Behovet av sociala och professionella relationer inom forskarutbildningsmiljén kan
variera stort mellan olika doktorander. Nagra kan aktivt leta efter fler ingangar i
gruppsamvaron, andra kan soka efter fler utgadngar fran gruppen for att fa mer
avskild forskningstid, medan ytterligare nagon kan vélja att dra sig undan for att
undvika situationer i arbetet och studierna som upplevs besvérliga. Aven om sociala
och professionella relationer pa olika satt ar viktiga genom hela forskarutbildnings-
processen kan behovet dessutom variera over tid. Behovet framstar som sarskilt
starkt i forskarutbildningens initiala skede, d& doktoranden annu inte har lart kdnna
sin forskarutbildningsmiljé och da osakerheten kring doktorandtillvaron ar som
storst. Detta pekar pa den stora betydelsen av introduktionskurser i forskarutbild-
ningen, men ocksa pa att den forskarutbildningsmiljé som doktoranderna kommer
till &r inkluderande.

SVARNAVIGERADE INDIVIDUALISTISKA FORSKARUTBILDNINGSMILJOER
Doktorander inom vissa forskarutbildningsmiljéer upplever mycket omfattande
férvantningar pa férmagan till sjalvstandighet och att ha ett starkt och ensidigt
avhandlingsfokus, vilket sammantaget innebar att ett mycket individualistiskt férhall-
ningssatt till det akademiska arbetet férmedlas. Detta kan ta sig flera olika uttryck
och det kan pa olika satt vara svart att forhalla sig till.

For det forsta menar nagra doktorander att deras forskarstudier i princip utformas
och bedrivs pd egen hand medan utbildningsinslagen beskrivs som fa och ibland
obefintliga. Fér doktorander som i denna mening upplever forskarutbildningen i sin
helhet som bristfallig blir handledningen och relationen till handledaren avgérande
for mojligheten att fa rdd och stéd och véxa in i yrket som forskare och larare.

Detta gor att doktoranden kan kanna sig utldmnad till handledarens kunskaper och
synsatt. Situationen kan ocksa leda till att handledare implicit eller explicit férvantas
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kompensera for brister som doktoranderna upplever i sin forskarutbildning som hel-
het. For det andra uppfattar nagra doktorander att seniora forskare kan férmedla en
bild av avhandlingsarbetet som en ensam och svar kamp. | samma utstrackning som
férhallningssattet far faste i en forskarutbildningsmiljé riskerar problem som dokto-
rander upplever bade att normaliseras och individualiseras. Detta innebar i sin tur att
doktoranders bekymmer blir betraktade som naturliga inslag i forskarutbildningen
och att de relateras till individens fardigheter och férmdagor snarare an till forskarut-
bildningen som en miljé och ett sammanhang. For det tredje uppfattar doktorander
fran nagra forskarutbildningsmiljder att undervisning och andra arbetsuppgifter

som berdr institutionens verksamhet i stort har betydligt lagre status i férhallande

till det mera individuellt orienterade forsknings- och avhandlingsarbetet. Detta kan
bli till ett dilemma foér doktorander som upplever olika former av engagemang i det
institutionsgemensamma arbetet som meningsskapande och utvecklande. Om de

a ena sidan skruvar ned eller valjer bort sitt engagemang avstar de fran arbete som
de betraktar som viktigt och utvecklande samtidigt som de bidrar till att reproducera
strukturer som de ar kritiska till. Om de & andra sidan bejakar engagemanget finns
det risk for att arbetet vare sig synliggors eller belénas i den utstrackning som de
onskar.

Miljoer som praglas av ett ldngtgdende individualistiskt forhallningssatt till arbetet
beskrivs som sarskilt problematiska for kvinnor. Dels for att dessa forskarutbildnings-
miljder upplevs ha ett starkt fokus pa individualitet och konkurrens och dérmed kan
sdgas vara praglade av maskulinitetsnormer (jfr Sallee 2011). Dels fér att kvinnor i
hogre grad &n man uppges ta sig an arbetsuppgifter som beroér verksamheten i stort
och som inte har en direkt koppling till den egna forskningen. | samma utstrackning
som detta engagemang upplevs som osynliggjort och gar ut éver forsknings- och
avhandlingsarbetet laggs en grund for en arbetssituation som enligt flera intervjuper-
soner leder till bade stress och frustration.

DEN INFORMELLA SOCIALISATIONENS KRAFT

Doktoranders socialisation handlar om deras vag fran att vara nykomlingar i akade-
min till att bli en del av institutionens och vetenskapssamhallets gemenskap. Sa sker
i huvudsak genom att doktorander tar del av och inférlivar normer, varderingar och
attityder som forutsatts for att kunna vara en del av gruppen (jfr t ex Charon 2009).
De primdra socialisationsagenterna ar institutionens etablerade forskare och larare
och 6verforingen sker bade i formella och informella sammanhang (Gardner 2010).
De formella sammanhangen handlar om formaliserade strukturer som de etablerade
forskarna ar med om att etablera eller uppréatthalla, i form av t ex forskarutbildnings-
kurser, individuella studieplaner och mal och riktlinjer pa olika niver. Den informella
overféringen sker & andra sidan genom sociala méten och handlingsménster som
lokaliseras utanfor de formella strukturerna.
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| takt med att forskarutbildningen i allt hdgre grad har formaliserats som en utbild-
ning med tydligare riktlinjer, mal och organisation blir de formella aspekterna av
doktorandernas socialisation ocksa allt viktigare. Nar doktoranderna i foreliggande
studie problematiserar sin arbets- och studiesituation aterkommer flera emellertid
till olika aspekter av det individualistiska férhallningssatt till arbetet som beskrivs
ovan och detta kan snarare sammankopplas med forestallningar och férhallningssatt
som befinner sig bortom de formella strukturerna. | den man som férhallningssat-
tet existerar bars det snarare upp av informella samtal och méten och kan dérmed
hanvisas till doktoranders informella snarare an formella socialisation. Samtidigt som
forskarutbildningen genomgar en tilltagande formalisering kan det alltsa vara viktigt
att pdminna om den informella socialisationens kraft och betydelse. Aven informella
handlingar har stor betydelse fér hur forskarutbildningen gestaltar sig och hur
doktoranderna socialiseras in i det akademiska arbetet.

MONSTER SOM REPRODUCERAS

De seniora forskarna utgér de primara socialisationsagenterna i doktorandernas
socialisationsprocess. Darfor ar seniorforskarnas attityder och forhallningssatt
centrala for vilken bild av akademin och det akademiska arbetet som doktoranderna
internaliserar. Samtidigt ar det viktigt att framhalla att doktoranderna genom sitt
eget handlande ocksd ar med och formar akademin och den forskarutbildning som
de tar del av (jfr EImgren, Forsberg, Lindberg-Sand & Sonesson 2016). Att manga i
framtiden sjalv kommer att agera som seniora forskare med ansvar fér handledning
och forskarutbildningsfragor innebar dessutom att dagens doktorander kommer att
ha en avgorande roll fér utformningen av morgondagens forskarutbildning. Aven i
det perspektivet har erfarenheterna fran den egna doktorandtiden stor betydelse.
Genom morgondagens forskare reproduceras eller utvecklas de handlingsmoénster
och attityder — bra saval som daliga — som praglar dagens forskarutbildning.

FRAN OMEDVETET INKOMPETENT TILL MEDVETET KOMPETENT
Doktoranders socialisationsprocess kan ocksa beskrivas som en rorelse fran omedve-
ten till medveten inkompetens och sedan fran omedveten till medveten kompetens
(jfr Ali & Kohun 2007; Beeler 2007). Att vara omedvetet inkompetent innebar att
kanna sig osaker utan att riktigt veta vilken kunskap eller information som saknas.
Genom att doktorander blir medvetna om krav och férvantningar och vad som ar
viktigt att veta for att orientera sig i forskarutbildningsmiljon blir kunskapsbristerna
medvetandegjorda och de blir i denna mening medvetet inkompetenta. Samtidigt
som medvetenheten 6kar kan doktoranden stanna kvar i en kéansla av osakerhet och
oférmaga och pa sa vis vara omedveten om sin nyvunna och tilltagande kompetens.
Den successivt 6kade insikten och med denna ett 6kat sjalvfortroende leder emel-
lertid till att doktoranden kan réra sig i den akademiska miljon med ett stérre matt
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av sakerhet och sjalvklarhet. Detta ar centralt for saval forskarutbildningsprocessen
som for den fortsatta postdoktorala akademiska karridren och bendmns i termer av
att vara medvetet kompetent.

De allra flesta av doktoranderna som medverkar i studien kanner mycket tydligt
igen sig i kanslan av att vara omedvetet inkompetent. Detta innebér att deras forsta
tid i forskarutbildningen i olika grad praglades av en kansla av ovisshet, utan att
de riktigt kunde avkoda vilken kunskap eller information som de saknade. Snarare
verkar det kunna droja en kortare eller i vissa fall langre tid innan manga dokto-
rander kan precisera vilka fragor det &r som de soker svar pa for att pa sa vis — och
utifrdn den har terminologin — kunna medvetandegéra sin inkompetens. Detta
understryker betydelsen av att genomféra vélplanerade introduktionskurser och att
forskarutbildningsmiljoer &r inkluderande. Att doktorander har tillgang till forum och
relationer for att stalla fragor, ta lardom och reda ut oklarheter ar en central aspekt
av deras professionella socialisation. Utan ett sammanhang riskerar vagen mot att bli
medvetet kompetent — och pa sa vis kunna navigera med sakerhet och sjalvfortro-
ende inom akademin — att bli en solitdr resa som inte alla klarar av.

TVIVEL, MASKERAD OSAKERHET OCH BILDEN AV DEN DUGLIGE
DOKTORANDEN

Utover att doktorander kan uppleva en kansla av osakerhet i doktorandtillvaron

i stort formedlar flera intervjupersoner att forsknings- och avhandlingsarbetet i
perioder medfor starka kanslor av tvivel. Tvivlet kan handla om olika aspekter av
forskningen och det kan ta sig olika uttryck. Doktorander kan tvivla pa om de fattar
adekvata beslut i fragor som ror deras forskning och om de ar pa ratt vag i sitt
avhandlingsarbete, de kan i perioder ifrdgasatta om deras forskning ar meningsfull
fér nagon annan an dem sjélva och de kan tvivla pa om de har formdaga och ork
nog for att fullfélja avhandlingsarbetet. En sarskilt kritisk aspekt ar att forskarut-
bildningen ar tydligt avgransad i tid samtidigt som forskningsarbetet ar granslost i
den meningen att det alltid gar att utveckla, forbattra och forfina. Detta kan vara
en grogrund for bade stress och prestationsangest. Dessutom kan det néra eller
foérstarka kanslor av osékerhet i fraga om ett arbetsmoment eller en del av avhand-
lingen haller mattet.

Samtidigt som doktorander kan kanna sig ensamma och osakra i saval forskningsar-
betet som i doktorandstillvaron i stort menar nagra intervjupersoner att de forsoker I6sa
sina problem pa egen hand &ven i situationer dar de hade behévt hjalp. Detta upplevs
som ett korrekt satt att agera i en miljé som uppfattas som starkt praglad av en hog
grad av sjalvstandighet och kompetens. Nar problem inte kommuniceras pa ett tydligt
satt finns det emellertid uppenbar risk for att vare sig handledare eller forskarutbild-
ningsansvariga far narmare kdnnedom om det. | sammanhanget kan darfor noteras
att en del handledare menas konservera bilden av den sjalvstandige, talangfulle och
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kompetente student som antogs till forskarutbildningen. Om doktoranden maskerar
sin osakerhet samtidigt som handledaren konserverar sin bild av doktoranden som
kompetent och sjalvsaker, riskerar doktorander och handledare att gemensamt
uppratthalla en bild av att allt flyter pa som det ska, dven nar sa inte ar fallet.

DET PROFESSIONELLA ERKANNANDETS BETYDELSE

Doktoranders kanslor av osakerhet och tvivel aktualiserar betydelsen av erkannande
inom ramen for forskarutbildningen. Ett erkdnnande kan forstas som en bekréftelse
av en persons sakkunskap inom ett omrade och som ett uttryck fér uppskattning
av vad en person gjort eller presterat (Heidegren 2009:12). P4 sa vis ar erkannandet
av grundldggande betydelse for att en individ utvecklar en personlig identitet i form
av en positiv sjalvbild. Dessutom ger ett erkdnnande en viktig motbild till kénslor av
tvivel, osakerhet och bristande sjalvfértroende.

Mot denna bakgrund framstar inslag av erkdnnande och bekréaftelse som en
central aspekt av doktoranders professionella socialisation. Betydelsen aktualiserar
fragor om hur forskarutbildningsmiljéns seminariekultur gestaltar sig, hur feedback
pa examinationer formuleras, hur det vardagliga motet med kollegor pa institutio-
nen upplevs eller hur doktorander som undervisar far aterkoppling pa sitt arbete
som ldrare. Ett annat centralt omrade for erkdnnande och bekraftelse handlar om
aterkopplingen pa forskning och avhandlingsarbete. | det sammanhanget framhal-
ler doktorander den stora betydelsen av att inte bara fa veta vad som kan goras
annorlunda och battre utan att ocksa fa bekraftelse for nar ett arbetsmoment ar val
utfort. Detta, menar doktorander som medverkar i studien, fungerar starkande och
kan ingjuta ibland valbehévligt mod i arbetsprocessen.

Samtidigt som det professionella erkdnnandet framstar som en viktig aspekt av
doktorandtillvaron, visar studien att doktorander inte alltid uppfattar det som ett
sjalvklart inslag i deras forskarstudier. Pa sa vis kan de uppleva att de bedriver sin
forskarutbildning och sitt avhandlingsarbete med fa och i perioder inga inslag alls
av bekréaftelse och erkannande. Detta gor doktorandtillvaron svarare. Aven om det
inte sker medvetet eller utifran ett ont uppsat kan ett uteblivet erkdnnande — eller en
icke-respons — liknas vid en missaktning (Heidegren 2009). Om fardigheter, progres-
sion och framsteg inte erkanns uteblir en bekraftelse av doktorandernas professio-
nella identitet och de far istallet forsoka fylla ut hela sjalvbilden pa egen hand.

UTVECKLINGSOMRADEN

Vilka lardomar kan dras utifran de erfarenheter av forskarutbildningen som presen-
teras i den har intervjustudien? Hur relaterar resultat och analyser till det fortsatta
arbetet med att utveckla forskarutbildningen? Svaret pa frdgorna varierar med vilken
forskarutbildningsmiljé som avses och vem som tillfragas. Mot bakgrund av studiens
resultat framtrader emellertid ett antal olika utvecklingsomraden och fragestallningar
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som kan vara intressanta att beakta for saval forskarutbildningsansvariga pa olika
nivaer som for handledare och doktorander. Nagra exempel pa sadana omraden och
fragor kan formuleras enligt foljande.

e Doktorander som inte ingar i en forskargrupp kan tidigt uppleva en
amnesmassig ensamhet i avhandlingsarbetet. Att finna samarbeten pa
institutionen, vid larosatet eller i forskarvarlden i stort framstar darfér som
viktigt. Vilka méjligheter har doktorander som upplever en dmnesmassig
ensamhet att etablera sddana samarbeten? P4 vilka andra satt skulle en
forskarutbildningsmiljo kunna motverka doktoranders kanslor av amnes-
massig ensamhet?

e Samtidigt som arbetsrelationer &r centrala innebér forskning ocksa en hel
del sjalvvald ensamhet i form av avskilt och koncentrerat forskningsarbete.
Den sjalvvalda ensamheten kan emellertid ocksa handla om att doktoran-
den drar sig undan fran situationer eller arbetsuppgifter som genererar
oro och angslan. Nar handlar doktorandens undandragning om en vilja
att skaffa sig arbetsro? Nar blir en hég grad av isolerat och avskilt arbete
snarare att betrakta som ett uttryck for att doktoranden inte mar bra?

e  For manga doktorander &r inledningen av forskarstudierna besvarlig
och praglad av osékerhet. Detta aktualiserar betydelsen av valplanerade
introduktionskurser, men ocksa av en forskarutbildningsmiljé som ar
inkluderande. Vilket studie- och arbetsklimat ar det som doktoranderna
kommer till i det har avseendet?

e Studien visar tydligt att forskarutbildningsmiljoer som praglas av ett langtga-
ende individualistiskt forhallningssatt till arbetet ar svara att navigera i. Finns
det tendenser till en problematisk individualism i den aktuella forskarutbild-
ningsmiljén? Hur tar denna sig uttryck och vad betyder férhallningssattet for
doktoranderna och for utvecklingen av forskarutbildningsmiljon i stort?

e  Det verkar finnas en diskrepans mellan formaliserade aspekter av fors-
karutbildningen och doktoranders informella socialisation. Hur relaterar
informella forhallningssatt, attityder och stdmningar i den givna forskar-
utbildningsmiljon till mal, foreskrifter och direktiv pa olika nivaer? Ror sig
informella stdmningar och formella aspekter i samma riktning eller drar de
ivdg at olika hall?

e  Seniora forskares forhallningssatt till sitt arbete har stor betydelse fér hur
doktoranderna socialiseras in i det akademiska arbetet. Hur ser de seniora
forskarna pa sin roll som centrala aktorer i doktorandernas socialisations-
process? Vilka olika forhallningssatt till det akademiska arbetet kan urskiljas
i handledargruppen och hur kan dessa forstas utifran ett socialisationsper-
spektiv?
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e  Samtidigt som doktorander kan ka&nna starka tvivel ar det ingen sjélvklarhet
att fraga om hjalp. Vilket klimat kan utskiljas i det har avseendet? Kommu-
nicerar doktoranderna sina fragor? Hur receptiva ar handledare till signaler
som tyder pa att doktoranden gatt vilse och ar i behov av vagledning?

e  Erkdnnandet av doktoranders kunskaper och kompetens motverkar kanslor
av osakerhet och tvivel och &r en central aspekt av deras utveckling mot en
professionell identitet. Vilken plats har erkannande och bekréaftelse i den
aktuella forskarutbildningsmiljon? Med vilken frekvens och pa vilka satt far
doktoranderna aterkoppling och feedback pa sitt arbete?

e  Flera studier pavisar att kvinnor pa olika satt mar sdmre an man under sina
forskarstudier. Hur kan ovanstaende fragor diskuteras och foérstas utifran en
genusdimension?
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ABSTRACT

The sociocultural theory, the idea that we learn in interaction with others, has had
an immense impact on the field of education. For the past 20 years, the theory

has gained momentum within the field of online education and inspired a group

of researchers at the University of Alberta (Garrison, Anderson & Archer 2000) to
design a conceptual framework and an online learning model of the already existing
idea Community of Inquiry. The model consists of three elements, all of which are
pointed out as crucial prerequisites for a successful online learning environment:
social presence, teaching presence and cognitive presence.

This study examines how the courses in Swedish at UCLA were re-designed when
evolving into blended synchronous language courses, and what specific measures
were taken to meet the need for social presence and teaching presence. Key findings
include 1) the need for visual and auditory presence to feel as part of the group,

2) the importance of carefully selecting technologies for active learning, and 3) the
importance of pedagogical adaptation in an online classroom.

INTRODUKTION

Antalet distansutbildningar vid larosdten runt om i varlden har vuxit stadigt de
senaste 15 dren och manga kurser har dven omvandlats fran traditionella campus-
kurser till ndtbaserade eller delvis natbaserade kurser (UNESCO 2015; Seaman et
al. 2018). Ordet "natbaserad” anvands om kurser i madnga olika varianter, allt fran
renodlade distanskurser dar det inte finns ndgon kontakt mellan larare och studenter
till blended synchronous-kurser dar campusstudenter och natstudenter studerar
tillsammans i ett slags utvidgat klassrum. Anledningen till dessa férandringar ar
ofta en 6nskan om att gora larosatena mer tillgangliga och flexibla, men ibland
kan foérandringarna ocksa vara en nodvandighet for att kunna bevara ett varierat
kursutbud (SOU 2017:44; Seaman et al. 2018). Ett av de universitet som nyligen
har paborjat arbetet med natbaserad undervisning ar University of California. 2015
beslutade Skandinaviska avdelningen pa campus Los Angeles (UCLA) att omvandla
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kurserna i svenska och danska fran traditionella campuskurser till sa kallade blended
synchronous-kurser. UCLA &r ett av tio campus inom det statliga universitets-
systemet, och tanken bakom satsningen var att géra det mojligt for alla studenter,
oavsett campus, att soka sig till dessa sprakkurser och kunna delta i undervisningen
pa samma villkor som de studenter som befann sig pa UCLA. Denna studie beskriver
hur omvandlingen av kurserna i svenska gick till samt vilka specifika atgarder som
vidtogs for att uppfylla alla deltagares behov av kognitiv nérvaro, lararnarvaro och
social narvaro. Social presence, den sociala narvaron, innebar att kursdeltagare beho-
ver kdnna att de ar del av en grupp och ingar i den sociala gemenskapen i gruppen.
Teaching presence, lararnarvaron, innebdr att det behdver finnas en larare pa kursen
som stottar larandet, ger aterkoppling och ar kontaktbar. Cognitive presence, den
kognitiva narvaron, handlar om kursens uppbyggnad, att exempelvis uppgifterna
bygger pa varandra i en logisk foljd och att kursens uppbyggnad i sig uppmuntrar till
larande.

COMMUNITY OF INQUIRY

Community of Inquiry (Col), pa svenska kallat undersékande gemenskap, ar en idé
som har sitt ursprung i det sociokulturella perspektivet (se exempelvis Vygotskij
1978), det vill sdga synen pa kunskap som nagot som blir till i en social process.
Grundtanken i Col &r att de relationer som byggs upp mellan kursdeltagare och
l&rare och mellan kursdeltagare sinsemellan ar en av de grundldaggande forutsatt-
ningarna for att larande ska uppsta. Gemenskapen som dessa relationer ger upphov
till blir en grogrund foér undersékande diskussioner och kritiskt tankande och det

ar i denna understkande gemenskap som kunskap férvantas bli till. Idén om den
undersdkande gemenskapen som grund for larande utvecklades av ett flertal olika
forskare, bland annat Peirce, Wells, Lipman och Sexias (Pardales & Girod 2006) men
nar Garrison, Anderson och Archer (2000) anvande idén for att formulera tankar
kring datorbaserad undervisning uppstod Col som pedagogisk modell fér distans-
undervisning (fig. 1).

Supporting
Discourse

Educational
Experience

Selecting

Setting
Climate Content

Figur 1. Community of Inquiry som pedagogisk modell for distansundervisning (Garrison, Anderson & Archer:
2000).

81



82

Johanna Karlsson

De tre narvaroaspekterna (det vill sdga den sociala, den larar-/ldrandemassiga och
den kognitiva) kan egentligen ses som grundlaggande for all typ av undervisning,
men for distansundervisningen tydliggér modellen (fig. 1) omraden som &r svara att
uppfylla pa grund av avsaknad av fysiskt gemensamt rum och som dérmed maste
agnas extra tankearbete.

Vid omvandlandet av de traditionella campuskurserna i svenska pa UCLA
anvandes Col som pedagogisk grundtanke och stéd. Malet var att géra det mojligt
fér de studenter som fanns pa UCLA att studera tillsammans med studenter fran
andra campus och att denna undervisning skulle kunna ske synkront, det vill séga
att studenterna kunde ga pa samma lektioner oavsett var i Kalifornien de befann
sig. Distansundervisningsmodellen som valdes var sa kallad blended synchronous,
vilket innebar att studenterna som befann sig pd UCLA hade sina svensklektioner
i ett klassrum dar lararen ocksa befann sig medan studenterna fran andra campus
deltog i undervisningen via ett videokonferensprogram (Zoom) pa sin egen dator,
surfplatta eller telefon och var narvarande i klassrummet via en stor skarm (se fig.

2 och 3). Onskemalet var att undervisningsformen skulle tillgodose behoven av de
tre narvarodelarna i Col: kursdeltagarna skulle kunna fa kontakt med de 6vriga
deltagarna pa kursen vid varje lektionstillfalle (social narvaro), lararen skulle finnas
dar pa samma satt som vid campusundervisning (lararnarvaro) och uppbyggnaden av
kursen skulle inte skilja sig namnvart fran de tidigare valfungerande kursversionerna
som var helt campusférlagda (kognitiv narvaro). Vad gallde den sociala nérvaron

och lararnérvaron uppstod dock en del ovéntade utmaningar under undervisningens
gang. Har nedan presenteras dessa utmaningar och hur de bemottes.

UTMANINGAR OCH FRAMGANGAR | DEN SOCIALA NARVARON

Nar det galler den sociala nérvaron ar det vasentligt att man far mojlighet att
uppleva sig sjalv som en verklig person i rummet och dven kdnna att man av andra
uppfattas som en verklig person. Att alla i rummet &r representerade med bade
bild och ljud underlattar denna upplevelse (Cunningham 2014; O'Bannon et al.
2013). For att mota dessa behov infoérdes krav pa ljud och bild for alla deltagare i
svenskklassrummet pad UCLA. Distansdeltagarna behovde anvanda webbkamera
for att synas och mikrofon for att horas och det fysiska klassrummet utrustades
med en kamera som filmade lararen och campusdeltagarna och en mikrofon som
upptog ljudet i rummet. Pa sa vis kunde alla, oavsett var de befann sig, se och hora
varandra. Bildmomentet upplevdes som relativt problemfritt av bade larare och
deltagare medan ljudmomentet var en stdrre utmaning. | borjan fanns det problem
med bakgrundsljud fran distansdeltagarna. Inte alla hade méjlighet att satta sig i en
tyst miljo och ljuden runt omkring dem fordes in i det fysiska klassrummet. Detta
|6stes initialt genom att distansdeltagarna med bakgrundsljud fick stanga av sitt ljud
i videokonferensprogrammet. Denna I6sning innebar dock att de var tvungna att
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aktivt satta pa ljudet varje gang de ville delta i ett samtal. Detta hindrade dem att
gora spontana inldgg och i férldngningen orsakade det avstdngda ljudet att distans-
deltagarna avskarmades fran diskussionerna i klassrummet. Slutligen infordes ett
krav pa headset for alla distansdeltagare. Ett headset visade sig stdnga ute mycket
bakgrundsljud och med hjalp av denna utrustning fick alla studenter mojlighet att
delta i samtalen pa mer lika villkor.

En annan aspekt av att fa kdnna sig och kunna bli sedd som en verklig person i
rummet ar mojligheten att kunna f& dgonkontakt med 6vriga deltagare i gruppen.
For att kunna skapa en situation dar alla deltagare kan titta pa den som talar och
att deltagaren som talar kénner att blickarna riktas at ratt hall behover rummets
moblering tankas igenom noga (Cunningham 2014; O'Bannon et al. 2013). | borjan
av svenskundervisningen i blended synchronous-miljé var inte klassrummet som
undervisningen skulle bedrivas i fardigt, och ett tillfalligt rum fick anvandas. Kameran
i detta tillfélliga rum var fastskruvad i ena hornet i taket, ganska langt fran skarmen.
Nar campusdeltagarna tittade at distansdeltagarnas hall tittade de naturligt pa
skarmen dar distansdeltagarna fanns och inte in i kameran uppe i taket. Kamerans
placering i rummet oméjliggjorde darmed i princip naturlig 6gonkontakt. Rummet
var dessutom ganska litet i férhallande till antalet studenter och det fanns séllan
mojlighet att fa plats utan att anvanda platserna precis framfér skarmen. Resultatet
blev att distansdeltagarna ofta hamnade bakom ryggen pa campusdeltagare, vilket
i sin tur medférde att campusdeltagarna ibland glémde bort att distansdeltagarna
fanns i rummet.

Nar det ordinarie klassrummet blev fardigt att anvandas moblerades detta med
den sociala narvaron i dtanke. Skarmen placerades vid kortdndan av ett langt ovalt
bord sa att alla i rummet kunde se den, campusdeltagarna placerades pa varsin
langsida och lararen vid andra kortdndan. Kameran som filmade klassrummet
placerades precis vid skarmen och dar fanns ocksa hégtalarna dér distansdeltagarna
kunde horas. Med denna moblering hade distansdeltagarna en plats runt bordet dar
ingen annan satt och nar de talade vande sig campusdeltagarna naturligt at deras
hall. Eftersom kameran var placerad precis vid skdrmen blev distansdeltagarnas vy
samma som skdrmens. Nar campusdeltagarna vande sig mot skarmen for att lyssna
pa nagon av distansdeltagarna upplevde samtliga deltagare att de fick 6gonkontakt
med varandra.
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Figur 2. Bild pa svenskklassrummet i blended synchronous-milj6. P& bilden deltar ungefar halften av deltagarna via
skarm och halften i klassrummet. Bild: Johanna Karlsson.

En del av den sociala narvaron ar att deltagarna behover lara kdnna och skapa

en relation till varandra i gruppen. | en blended synchronous-milj¢ handlar detta
mycket om att 3 alla deltagare att kanna att de tillnér samma grupp — att det

inte finns en grupp pa skarmen och en annan i rummet (Bower et al. 2015). | ett
traditionellt sprakklassrum delas deltagarna ofta in i smagrupper for att 6va olika
sprakliga konstruktioner eller konversera kring nagot amne, nagot som ofta medfor
att deltagarna lar kdnna varandra lite narmare. Detta arbetssatt ar ocksa mojligt i ett
blended synchronous-klassrum, och for att forsoka Gverbygga den eventuella bar-
ridren som finns mellan campusdeltagare och distansdeltagare blir det viktigt att vid
dessa tillfallen blanda de olika deltagarna med varandra sa ofta som majligt. | borjan
av undervisningen hade ldraren i svenskklassrummet med sig en surfplatta som var
inloggad i videokonferensprogrammet och ett headset. Vid samtal i smagrupper
placerades en av campusdeltagarna i en distansgrupp och deltog i samtalet med
hjalp av lararens utrustning. Denna I6sning skapade en viss blandning, men upplev-
des varken av lararen eller deltagarna som tillracklig for att uppfylla kravet pa social
narvaro. Eftersom undervisningen centrerades kring ett videokonferensprogram
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som fungerade bra pa bade datorer, smartphones och surfplattor, utrustning som
de allra flesta deltagarna hade tillgang till, borjade l&raren efter ett tag uppmuntra
campusdeltagarna att ta med sig egen utrustning till lektionerna. Ett par veckor in i
kursen hade samtliga campusdeltagare med sig egen utrustning till varje lektion och
kunde uppmanas att nar som helst logga in i videokonferensprogrammet och delta i
ett gruppsamtal med distansdeltagarna.

Figur 3. Bild pa svenskklassrummet i blended synchronous-milj6. Pa bilden &r deltagarna involverade i gruppdis-
kussioner. Tva av deltagarna pa skarmen sitter i det fysiska klassrummet och deltar i diskussionen med hjélp av sina
telefoner. Bild: Johanna Karlsson.
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UTMANINGAR OCH FRAMGANGAR | LARARNARVARON

| ett blended synchronous-klassrum har lararen i princip samma mojlighet som en
|arare i ett traditionellt klassrum att vara narvarande (Norberg 2012). For svensklara-
ren pa UCLA visade det sig att den stora utmaningen snarare bestod i att vara en lika
mycket narvarande larare for alla studenter. | borjan av undervisningen uppstod flera
situationer dar det blev uppenbart att undervisningen utgick frdn campusdeltagarnas
situation snarare an att ta hansyn till alla deltagare. Lararen anvande exempelvis
initialt en whiteboard i rummet for att skriva upp exempel eller anteckningar. Denna
tavla blev enbart ett hjalpmedel for campusdeltagarna eftersom den syntes mycket
daligt for distansdeltagarna. Ett annat exempel var hur lektionen avslutades. Van-
ligtvis loggade distansdeltagarna ut fran videokonferensprogrammet efter lektionen
och datorn i klassrummet stangdes av. Samtidigt stannade ofta campusdeltagarna
kvar i rummet ett tag och samtalade med lararen och stéllde fragor kring sddant som
lektionen hade innehallit. Denna informella stund mellan larare och deltagare blev
distansdeltagarna inte inkluderade i.

For att skapa en situation i svenskklassrummet dar lararnarvaron sa langt som
mojligt var lika for alla deltagare borjade lararen i stéllet att medvetet utga fran
distansdeltagarnas situation och ldta campusdeltagarna anpassa sig till det digitala
formatet i stallet. Detta innebar att rummets whiteboard byttes ut mot den digitala
version som redan fanns inbyggd i videokonferensprogrammet. Lararen loggade in i
programmet med sin surfplatta och skrev pa whiteboarden dar. Innehallet visades pa
skarmen i rummet och blev pa sa vis tydligt for campusdeltagarna medan distansdel-
tagarna sag innehallet pa sina egna skarmar. Det innebar ocksa att distansdeltagarna
uppmanades att stanna kvar pa skarmen ett tag efter lektionen slutade for att kunna
delta i de informella samtalen. Andra exempel pa korrigeringar var att lararens
mottagningstid forlades till det virtuella konferensrummet sa att alla deltagare fick
samma mojlighet att traffa lararen utanfor lektionstid, inget extramaterial delades
ut i det fysiska rummet utan hamtades i stéllet av deltagarna via en undervisnings-
plattform, alla gruppuppgifter utanfor lektionstid forlades till videokonferensrummet
sa att grupperna kunde vara sa blandade som mgjligt och alla prov utférdes digitalt.
Vid utvarderingen i slutet av kursen var det ingen campusstudent som upplevde det
som om dessa foérandringar medférde en forsamrad undervisningssituation for dem.

En central faktor av lararnérvaron &r att lararen lyckas skapa en atmosfar déar alla
deltagare kanner sig tillrackligt trygga for att aktivt kunna delta i undervisningen
(Bower et al. 2015). Efter forsta kvartalets utvardering visade det sig pa UCLA att
flera av distansdeltagarna kande sig obekvama med att synas pa en skarm i klass-
rummet. Det storsta problemet visade sig vara videokonferensprogrammets olika
vyer. Som inloggad i programmet kan man vélja mellan att se évriga deltagare i vyn
"qgallery view", vilket innebér att alla deltagare syns samtidigt och far lika stora bild-
rutor, eller “speaker view", vilket innebér att bilden pa den som talar forstoras och
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upptar i stort hela skarmens utrymme. Nar klassrummets skarm ibland var installd pa
"speaker view" innebar detta att distansdeltagarna som deltog i konversationer eller
svarade pa en fraga plotsligt fick valdigt stor fysisk plats i klassrummet i form av en
stor bild pa skarmen. Detta var ett problem som enkelt kunde avhjélpas genom att
byta visningsvy pa skdrmen, men situationen i sig belyser hur viktigt det &r att aktivt
arbeta med atmosfaren som tekniken skapar i klassrummet sa att deltagarna inte
hindras fran att delta pa grund av att de kanner sig otrygga eller obekvama.

RESULTAT OCH FRAMGANGSFAKTORER
Efter ett ars svenskundervisning i blended synchronous-milj6 gjordes en utvardering
av satsningen. Resultaten fran denna utvardering visade bland annat att narvaron pa
lektionerna var hég (i genomsnitt 90 %), att det var valdigt fa avhopp fran kursen
och att det inte fanns nagon skillnad mellan dessa studenters resultat och resultat
fran tidigare studenter som hade studerat i den traditionella undervisningsmiljon.
Enkater och intervjuer visade ocksa att deltagarna i stort var mycket néjda med sin
undervisning. Flera nédmnde att det tog nagra veckor att vanja sig vid klassrumssitua-
tionen, men att de efter hand sag flera férdelar med en blended synchronous-miljé
som inte fanns i ett traditionellt klassrum. En av de fordelar som ndmndes oftast var
mojligheten att kunna delta i lektionen via skarm de tillfallen da campusdeltagande
inte var mojligt. Detta kunde exempelvis vara vid sjukdom eller vid resor.

Faktorer som ofta namns som centrala nar det galler framgdangsrika former av
distansundervisning ar

e digital kompetens hos den undervisande lararen
e vl fungerande teknik och val fungerande teknisk support
e en pedagogisk anpassning till distansformatet (Hrastinski 2011).

| utvarderingen av svenskundervisningen pa UCLA visade det sig att dessa faktorer
aven upplevdes som centrala for en blended synchronous-milj6. Nar det géllde den
digitala kompetensen pekade den undervisande lararen pa vikten av samarbete
distanslarare emellan. Under detta forsta ar hade hon méjlighet att samarbeta tatt
med bade andra spraklarare i samma situation, men dven med larare fran andra
fakulteter. Tillsammans kunde de hjélpas at att l6sa olika undervisningsproblem. Nar
det gallde tekniken framholl bade den undervisande lararen och teknikpersonalen
pa UCLA vikten av anvandarvanlig teknik. Det som upplevdes som viktigast var att
programvaran var intuitiv, det vill séga att varken larare eller studenter behévde
l&gga tid pa att lara sig sjalva miljon, och att det inte fanns alltfor hoga krav pa
snabb internetuppkoppling. En del videokonferensprogram fungerar sa, att om en
deltagare har en langsam internetuppkoppling, férsamrar det kvaliteten pa hela
videokonferensen. Teknikpersonalen pa UCLA valde noga ut ett program dar en
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deltagares eventuella langsamma internetuppkoppling bara drabbade deltagaren
sjalv, sa att lektionen i stort aldrig paverkades av denna typ av yttre faktorer.

Att undervisningen behévde anpassas till det nya formatet var ocksa nagot som
den undervisande lararen pa UCLA kunde halla med om. Fér att kunna organisera
lektioner i ett blended synchronous-format, garantera att alla far komma till tals
och vara samma larare for alla deltagare behdver antalet deltagare vara begransat
(Bower et al. 2015). Pa svensklektionerna begransades det sammanlagda antalet del-
tagare fran och med det andra kvartalet till femton, efter ett férsta kvartal med tjugo
deltagare. Fem av dessa utbildningsplatser var vikta for distansdeltagare. Forand-
ringen i antalet deltagare hade stor positiv paverkan pa kvaliteten pa undervisningen
enligt lararen eftersom hon da upplevde att hon kunde vara en mer narvarade larare
for alla deltagare.

Erfarenheterna inom svenskundervisningen pa UCLA tydliggér hur viktigt det ar att
undervisning i blended synchronous-milj6 inte bedrivs pd samma satt som campus-
undervisning. Att skapa den har typen av miljer och slappa in distansdeltagare i
campusundervisningen &r ett satt att géra utbildningar mer flexibla och tillgéngliga
for ett bredare spektrum av deltagare, men formatet kraver att undervisningen
anpassas for att kunna utgéra en Community of Inquiry for alla deltagare.
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INTRODUCTION
In classroom contexts, dialogue between teacher and students has been shown to
facilitate student learning and build good relationships (Elmgren & Henriksson 2010:
49; Hakansson & Sundberg 2012: 266; Ramsden 2003: 187). Dialogue may be defi-
ned as “any interaction through language (or other symbolic means) between two
or several individuals who are mutually co-present” (Linell 1998: 13). Ideally, there is
absence of emotions and power, yielding a sharp focus on the arguments expressed
by the participants in their seeking of ‘truth’ (Dysthe 2003). People who engage in
this kind of dialogue are open to adjusting their opinions and beliefs as they listen to
the arguments of others in an open-minded spirit, and any power asymmetries are
down-played (Dysthe 2003).

University campus courses provide face-to-face physical space where dialogue
can take place. Many campus contexts are not conducive to dialogue, however, as
classes are both large and limited in number due to lack of funding. As a result, we
often deliver teaching through cost-effective lectures (cf. Ramsden 2003). This paper
reports on such a context where the number of students is large whereas funding
is scarce: first-semester modules in English Studies at Lund University. In order to
maximize student-teacher contact time, we teach most modules through a combina-
tion of lectures (large student groups) and workshops (same students but distributed
in smaller groups). In line with Ramsden’s work (2003) on teaching strategies for
effective learning, we use lectures for introducing new course content topics, and
workshops to facilitate dialogue between instructors and students. Modules typically
end with a written exam. Following institutional practice, teaching ends 5-7 days
prior to the exam as this allows students uninterrupted exam preparation time. In
this paper, | present qualitative research from my teaching in Autumn 2017 in which
| added an intervention to the normal sequence of lectures — workshops — written
exam. An extra class was added one or two days ahead of the exam, inviting
students to join if they encountered challenges at a key stage in their learning: when
revising and preparing for the exam. Because the intervention provided additional
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social space for dialogue, the conceptual framework drawn on here is Sociocultural
Theory (SCT), which focuses on the social, interactive processes in teaching and
learning spaces. Below, | briefly describe the basic conceptual components of SCT,
particularly concepts that are central to the analysis that follows.

SOCIOCULTURAL THEORY

As explained by e.g. Dysthe (2003) and Salj6 (2000), SCT sees human cognitive lear-
ning mechanisms in individuals as mediated by socio-culturally situated interaction
with others, with physical artifacts and with intellectual tools such as language and
other semiotic means. Crucially, social interaction (i.e. a social process) mediates cog-
nitive (i.e. mental) processes. Language is the most important mediating resource.
Knowledge is conceptualized as distributed among the people present in a specific
social-cultural space. In institutional teaching and learning spaces, the teacher has
more knowledge about the topic being taught, and students do not have identical
levels of relevant prior knowledge. Typical artifacts in such teaching and learning
spaces include pen and paper, computers and other digital devices, books and
blackboards or whiteboards.

SCT is rooted in scholarly work in psychology carried out in the 20" century by
Vygotsky among others, and has later been developed by a new generation of schol-
ars working in a wider range of fields such as sociology, anthropology and education
(Dysthe 2003). One such development that is central to the analysis in this paper is
the concept of ‘community of practice’ (Lave & Wenger 1991). When developing
this concept, Lave and Wenger (1991) argued that learning is situated in a social
context: a community. When joining a community of practice such as a family or
a group of students at school, typically an individual is in the periphery. Continued
presence in the community makes learning possible as knowledge is distributed
among the different members of the community.

As this paper focuses on communication in a group of adults gathering in a
university classroom space to learn about linguistics and English, the following
SCT concepts inform the analysis so that the value or lack of value of a classroom
intervention can be analysed and understood: distributed knowledge, community of
practice, artifact, and intellectual tool. As a preliminary to presenting the data and
the analysis, | now turn to describing the modules around which the communities of
practice in this study were organized.

THE MODULES

The modules are Phonetics and Pronunciation (4 course credits) and English Gram-
mar (8 course credits). They run twice a year, attracting 70-90 students in autumn
semesters and 40-50 students in spring semesters. The face-to-face teaching spaces
are lectures (all students) and workshops (25-35 students). Artifacts specified in the
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syllabus include course books, pre-set analysis tasks included in paper compendia
and online learning resources accessed through a digital device. Students are assig-
ned to read course books and then prepare tasks provided in a paper compendium
in their own time. The paper compendium includes course information, assessment
and grading criteria, tasks for the workshops and two past exam papers. Specific
course and study guidance is also communicated in the lectures. The workshops,
which are scheduled between lectures, serve as spaces for dialogue, centered on the
tasks, where different possible solutions are discussed and negotiated. Both modules
end with a written exam, on the basis of which each student is given a grade, either
fail, pass or pass with distinction. A student who fails can re-do the exam at specific
re-sit dates over the course of the academic year.

The English Grammar module involves learning basic grammatical concepts,
grammar analysis and completing tasks targeting grammatical accuracy in standard,
written English. The Phonetics and Pronunciation module introduces students to
phonetics and English phonology. They learn to transcribe (phonemically) two
English varieties, ‘BBC Pronunciation” and ‘General American’, using symbols from
the International Phonetic Alphabet. Learning to transcribe provides students with
intellectual tools (symbols) to distinguish and label the phonemes and word stress
patterns of these two English varieties, to identify the phonemes in their own English
pronunciation and to find out the pronunciation of English words using dictionaries.
An important part of the course is devoted to analytical listening tasks (cf. Roach
2009: 188) that sensitize students to phonemes in different varieties of English and
to phonemes that do not exist in Swedish. In the next section, | describe further
relevant contextual factors in English Studies modules at Lund University.

THE CONTEXT: ENGLISH STUDIES MODULES AND THE STUDENTS
TAKING THEM

The modules run in parallel with two other modules (Written Proficiency and
Vocabulary) so students’ attention is divided as they have submission deadlines for
essay drafts and a vocabulary quiz scheduled in the middle. In my experience, many
students therefore postpone careful reading of the Phonetics and Pronunciation and
English Grammar materials until the final week prior to the exam. There is reason

to believe that a great deal of learning takes place in these last couple of days just
ahead of the exam. At this point in time, teaching has ended.

In terms of student background, the groups are heterogeneous with widened
participation. Some students choose English Studies because they have a strong
background in English and a high level of English proficiency gained through school
and extended stays in English-speaking countries. Others choose English for the
opposite reason: they feel the need to develop their English proficiency to become
more competitive on the job market or to better their chances of doing well in
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the National University Aptitude Test ("Hogskoleprovet’), which includes a reading
comprehension component in English. Yet others choose English Studies while
working part-time or full-time, in some cases to add English to the repertoire of
subjects they are eligible to teach in schools. Finally, there is usually a small group of
international students, usually from Asia. They often have different challenges with
English pronunciation than do students who speak Swedish, a language more closely
related to English. Indeed, widening participation is a current topic in Swedish higher
education (see, for example, Jénsson 2018). Like other universities, Lund is required
to take measures to better accommodate students whose backgrounds vary in
different respects, particularly groups that are under-represented (Jonsson 2018). It

is with these contextual circumstances in mind that the intervention described below
was designed.

METHOD AND DATA

Over the past two years, | have implemented an intervention in the shape of
45-60-minute meetings with students one or two days prior to their exam. In

the remaining text, | refer to these as ‘extra meetings’. In the students’ schedules
(available online), the extra meetings were labeled fragestund ('question time’) as
the scheduling IT system requires an activity label for each entry. The extra meetings
were scheduled after the regular teaching (lectures and workshops) had ended, offe-
red with the aim of enhancing student learning and satisfaction. My experience told
me that a great deal of student learning took place in the last few days just prior

to the exam, even for students who had attended much of the teaching sessions.

In those last few days, students read and go over the course materials in greater
detail, sometimes in the company of some fellow students. In the past, | had seen
my students studying and discussing in the study areas of the building that houses
my office as well as the lecture halls and classrooms. My feeling was that students
would be more motivated to spend time learning from the course materials if they
knew that there would be an opportunity to meet with their teacher, who is also the
examiner of the module and therefore determines their grades, to ask and discuss
aspects of the course content that they felt was challenging. | also saw this as an
issue of justice: if students were investing their time learning course content that the
University had specified, it seemed fair that they were given the chance to interact
with their teacher at this key moment in their learning — when they were about to
be assessed and graded.

The policy of adding the extra meetings resulted in approximately two hours of
added work on my part for each of the two modules each semester. To compen-
sate, the exam was slightly shorter to save the equivalent amount of time at the
marking stage. The meetings were scheduled in the classroom where we had met
for workshops, and were prefaced with the following information: a) no additional
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course content will be presented; b) students may email questions that they have in
advance to the instructor; ¢) students are to come prepared with questions.

The data for the present study were collected in Autumn 2017, consisting of: a)
student emails sent to me prior to the extra meetings, b) audio-recorded data from
the two final workshops in the English Grammar module in Autumn 2017 (total:
180 minutes), ¢) audio-recordings from the extra meeting in the English Grammar
module in Autumn 2017 (60 minutes), and d) notes that | took immediately after the
English Grammar extra meeting. Students gave their consent to my using these data
for research purposes. Below are examples dialogue initiated by students’ emails,
thus mediated by their digital devices (artifacts).

Examples of student emails sent to the instructor

In advance of each extra meeting, | received 1-3 emails from students asking for
further explanation of some aspect of the course content. Below are two emails
from students sent prior to the meeting for the Phonetics and Pronunciation module
in December 2017. Both were ambitious students, earning the top grade at the
exam. Their ambition is revealed in their emails, showing evidence of both of them
engaging with the artifacts and using the intellectual tools provided there. Their
names are fictitious. | brought the emails to class, projecting them on the white
board and then solicited discussion that would lead us collectively to verbalize
answers.

Email 1

Dear Marie,

I was wondering if you could clarify some things during the phonetics "frige-
stund" on Wednesday?

When reading about stress patterns in Roach, pp. 77-78, I find the adjectives qui-
te unclear. For both two-syllable and three-syllable stress Roach says something
along the lines of "a similar rule applies for adjectives". I was wondering if he
is referring to all of the mentioned rules in verbs (for two-syllable words) and
nouns (for three-syllable words)? I may not be very clear in the description of
my question but essentially I would like to know if for two-syllable words the
adjective patterns are the same as for verbs, and for three-syllable words the
patterns are the same as for nouns?

See you,
Anna
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Email 2 (from another student)

Dear Marie,

here are a few things I do not entirely understand:

* All vowels can be stressed, except for /i/, /u/ and /schwa/. But /1/ and /U/ can
be stressed, can /i:/ and /u:/ also be stressed? What does it mean that the small
/u/ and /i/ can’t be stressed? Since / i / and /u/ is an allophone, if a i in a word is

2.3

stressed, isn’t that the same as the ”i” (small version) is being stressed?

* I have understood that when a -s is added to a word e.g "legs" the s becomes
voiced (as a z) if the preceding consonant is voiced. (vice versa) But concerning s
in other situations, how do we know when s is voiced and when its not? Did you
in the lecture say that s always is voiced when it comes after a voiced phoneme?
But that would be strange since all vowels are voiced - and a s that comes after a
vowel can not always be voiced? right?

E.g in “bananas” why is the s voiced? Is it that the letter s becomes the phoneme
z (voiced) and the letter ¢ becomes the phoneme s (unvoiced)? But the s in
“house” should in that case be pronounced z but is pronounced a s? Is there some
rule for this that I have missed?

I hope you understand what I mean, I would be happy if you could explain
briefly tomorrow.

Best regards,
Jenny

The student in Email 1 references the main Phonetics course book (“Roach”), which
is an artifact containing intellectual tools mediated through the English language.
The student uses intellectual tools such as the concepts “two-syllable words”,
“three-syllable words”, “adjectives”, “nouns” and “verbs”. In Email 2, we see

a student using intellectual tools in the shape of symbols from the International
Phonetic Alphabet to explain what her challenges are. The artifact of a computer or
a mobile device mediated this dialogue, which carried on in the face-to-face extra
meeting. The extra meeting of the English Grammar module was audio-recorded,
and we now turn to an example of student-initiated dialogue that typically arises in
the English Grammar extra meetings.

DIALOGUE IN THE ENGLISH GRAMMAR EXTRA MEETING

About half of the student group attended the extra meeting, totaling about 35
students. The audio-recordings of the two English Grammar workshops and the
extra meeting reveal that several students asked questions about course content
that they had not fully comprehended and were unable to resolve on their own. A
noticeable difference from the dialogue that took place in the two audio-recorded
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workshops is the greater tendency among the students present in the extra meeting
to ask follow-up questions on the same topic until they had grasped the issue being
discussed. There was often dialogue between students and the instructor that
extended over several turns, exemplified in Extract 1 below. An international student
initiated this dialogue. Her question concerns writing conventions in English genitive
structures, more specifically the placement of the apostrophe relative to the genitive
—s. At the time the question was being asked, | was projecting a grammar cor-
rectness task on the whiteboard (Swedish sentences in the genitive to be translated
into English). I had designed the task following a student email sent to me prior to
the meeting. The student’s question in Extract 1 below concerns translations of two
Swedish sentences that on purpose focus on a specific challenge in English genitive
—s structures: when the subject noun ends in an s. The student who initiated the
dialogue in Extract 1 is not the same student that sent the email.

Extract 1

(1) Student: well one little thing ... Just after the Kennedys ... if you wrote

Dennis ... it finishes with an s ... in Kennedys why does it not have an s after the
apostrophe?

(2) Teacher: very good question ... I'love it ... that s is a plural s ... Kennedy the
family consisting of several people ... so that s is a plural s and whenever there is
a plural s as in parents we don’t add another s after the apostrophe ... do you see
what I mean?

(3) Student: what is the difference with Dennis then?

(4) Teacher: Dennis that is not a plural s ... Do you see what I mean?

(5) Student: oh ok

(6) Teacher: it is part of the name Dennis

(7) Student: ah ... ok

(8) Teacher: he is always called Dennis right? And whenever an s is part of a
name either add an apostrophe or add an s

(9) Student: yes

This extract shows how one student initiated dialogue as a result of another
student’s emailed question. In other words, dialogue initiated using email led to a
task being designed, focusing on a student’s expressed challenge (the use of the
apostrophe in English genitive structures), which in turn led another student to
initiate spoken dialogue in the face-to-face extra meeting.

Extract 1 also exemplifies how a student explicitly voices her need to grasp the
use of the genitive —s and the apostrophe in English. Turn (3), by the student, is
particularly interesting. It is a follow-up question posed as the student was viewing
writing on the whiteboard. Turn 3 shows that the student stays on the topic until
she has reached the comprehension she feels she needs. Turns 4-9 illustrate how
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the student progressed towards comprehension through dialogue with me. As we
reached turn 9, | could read off the student’s facial expression that she felt satisfied
with the explanation and was ready to move on, which we did.

The pattern of students asking follow-up questions like in turn (3) in the extra
meetings may be mediated by the proximity of the exam — a cultural artifact — in
which grammatical accuracy in English is assessed through the means of translation
from Swedish. The exam may mediate a change in students’ agency, making them
more willing to voice their questions and staying on the topic by asking follow-up
questions until they reach comprehension. The staging of the extra meeting may also
be mediating the questions: in their schedules, this session was labeled fragestund
(‘question time’) whereas the lectures and workshops had been labeled féreldsning
('lecture’) and workshop respectively.

DISCUSSION AND IMPLICATIONS

On the background of the structure of first-semester English Studies modules,
widening student participation and SCT, extra meetings were added to the regular
teaching in two modules to provide opportunities for dialogue about challenging
course content between students and myself. About half the group joined the extra
meeting, so not everyone felt that they needed them. Ahead of each meeting, |
received 1-3 emailed questions from students. The examples of student-initiated
dialogue presented above show how email, a face-to-face extra meeting, intellectual
tools (concepts and signs from the International Phonetic Alphabet) introduced in
the reading materials (artifacts) mediated dialogue that was truly student-centered.
From the beginning of the course until the final week prior to the exam, students
have encountered the course content via their teacher in lectures and workshops
(interaction), the course books (artifacts containing intellectual tools mediated
through language), a paper course compendium (artifact) that includes tasks to be
completed in hand-writing (using a pencil or pen, i.e. an artifact) requiring the use of
concepts (intellectual tools). Prior to the introduction of the intervention through the
addition of the extra meeting, students were scheduled to be separated from their
teacher for the final seven days ahead of the exam. From the perspective of SCT,
knowledge in a community of practice is distributed such that different members of
the community have different levels or kinds of knowledge. In the case of this parti-
cular community of practice, a member (i.e. the teacher) who has more knowledge
than the others about the course content is scheduled to withdraw, leaving the
remaining members on their own or in peer groups at a key stage in their learning.
From the point of view of SCT (Salj6 2000: 227), learning can be enhanced if more
competent members of the community are available for interaction. Salj6 points out
(2000: 227) the special value of face-to-face encounters, which has particular poten-
tial for feedback, for making clarifications and guidance regarding specific meaning
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in certain kinds of discourse. In the context of the present study, ‘certain kinds of
discourse’ would mean the course materials, i.e. the main course book (Roach 2009)
and the paper compendium, which includes two past exam papers. For some of

the students, this may be the first time they are required to read an academic text
written for the university level.

From the point of view of SCT, which assumes that communication with others
and with intellectual and physical tools mediates cognitive learning mechanisms, it
may be unfortunate that students are left on their own at the point in time when
they are heavily engaging with intellectual tools. The communication prior to and
during the extra meetings provided an opportunity to interact also with the instruc-
tor, using intellectual tools. For the duration of the extra meetings, the students
who joined and the instructor may be seen as forming a community of practice,
jointly working towards gaining the knowledge required in the exam. This particular
community of practice consist of members of the larger community of practice (i.e.
formed in lectures and workshops) who found it meaningful and worthwhile to
gather with their instructor prior to the exam.

As knowledge is distributed among members in a community of practice, the
dialogues also mediated learning on my part. | now know more about the topics
that students find challenging and why, and this can feed into my on-going course
development. This supports Dysthe’s (2003) framing of student-teacher dialogue as a
teaching ideal — they provided learning opportunities for both students and instruc-
tor. The extra meetings also mediated opportunities that | did not initially foresee.
The student who sent email 1 and who is now doing second-semester modules in
English Studies emails me from time to time when she has questions about course
content. Another student who sent an email with a clarification request now stops
to chat in English when we meet in the building. The policy of having extra meetings
has mediated student-initiated dialogue that extends beyond the course content.

Ideally, the kind of dialogue exemplified here should be taking place throughout
the duration of the modules, and to a certain extent it did. But student-initiated
dialogue that extended over several turns was more frequent in the extra meetings
than in the workshops. There may be different reasons: firstly, at the very end of the
course, students know more, placing them in a better position to engage in dialogue
with an expert (the teacher). Secondly, being close in time to the exam, their agency
may develop such that they are more inclined to verbalize matters they found chal-
lenging. Finally, the extra meetings were staged as an opportunity to ask questions.

Drawbacks of the extra-meeting policy may be a feeling that students are spoon-
fed the course content and offered more instructor support than we can afford.
Indeed, this kind of policy may not appeal to all instructors. In my experience, the
benefits outweigh the drawbacks, however. This kind of opportunity for dialogue
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may be one way of enhancing opportunities to meet the diverse needs of students in
a context where there is widening participation (cf. Jonsson 2018).

Being a qualitative action research case study, this paper has provided examples of
student-initiated dialogue that is assumed to facilitate learning in the framework of
SCT. Learning per se from one point in time to another was not measured, however.
Instead, the aim was to explore whether a specific sociocultural context could be
manipulated to enhance opportunities for dialogue with students at a key point in
time for them.
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Utmaningar med f6érindringsarbete kring
blended learning. Kan kollegialt samarbete

vara en l6sning?

Marita Ljungqvist
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BAKGRUND
| en artikel med den provokativa titeln “Minding our language: why education and
technology is full of bullshit ... and what might be done about it”(2015a) skriver Neil
Selwyn om den sprakgenre han kallar for “ed-tech [educational technology] speak”.
Har, menar Selwyn, finner vi positivt laddade uttryck om fenomen som involverar
anvandning av utbildningsteknologier som “technology-enhanced learning”, och
“computer-supported collaborative learning”'® medan mer traditionell undervisning
beskrivs som otillracklig, “broken”. Diskursens karaktar antyder att vi kan foérvanta
oss positiva effekter pa studenters larande som en f6ljd av att vi férhaller oss valvilli-
ga till och aktiva i vad som beskrivs som en narmast oundviklig digitaliseringsprocess
— trots att det an sa lange finns relativt fa studier som kan peka pa kausala samband
mellan anvdandningen av digitala undervisningsverktyg och forbattrat larande.
Parallellt med denna politiskt laddade diskussion om "digitaliseringen av utbild-
ningen” verkar dock finnas en annan verklighetstolkning. | den verkligheten har
inte sallan natbaserad undervisning lag status jamfort med klassrumsundervisning
(Johnson, 2012; Ubell, 2016). Larare som mots av de nya kraven oroar sig for sadant
som Okad arbetsbelastning, kvaliteten pa undervisningen nar komponenter flyt-
tas ut utanfor klassrummet, ratten till det egna materialet och otillracklig teknisk
kompetens (Lloyd, Byrne, & McCoy, 2012). Kompetensutveckling efterfragas, ofta
av en mer praktisk/teknisk karaktar — “hur gor jag?”. Men lika viktigt som att vi vet
hur vi ska genomféra en férdndring i var undervisning ar att stalla kritiska fragor
(Selwyn, 2015b).Vi kan fraga oss varfdr vi ska géra en férandring och varfor vi bor
gobra det pa ett visst satt. Sadana fragor stalls sannolikt bast i ett kollegialt samman-
hang, dar man har méjlighet att diskutera olika maéjliga svar utifran en disciplinar
kontext som man val kanner till. De kollegiala sammanhang som universitetslarare

10 Uttrycken skulle ocksa kunna betraktas som exempel pa en generell spraklig férandring
inom utbildningsfaltet dar det kollektiva utbildning ersatts av det mer individuellt inriktade
larande i uttryck som larmiljGer, larplattformar och laraktiviteter (se t ex Biesta (2013))
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verkar i har alla sina egna traditioner, konventioner och uppfattningar om vad
undervisning och larande innebar, och enskilda individer kan ha svart att paverka och
utmana den egna undervisningskulturen. Samtidigt har den hogskolepedagogiska
kursverksamheten vanligtvis riktat in sig pa just enskilda l&rare som av behov eller
intresse soker sig till en kurs, medan mojligheten att delta som ett l&rarlag med ratt
férutsattningar potentiellt skulle kunna ge storre effekt vid ett férandringsarbete
(Gast, Schildkamp, & Veen, 2017). Hostterminen 2017 startade en hégskolepeda-
gogisk fordjupningskurs om kursdesign med sarskilt fokus pa blended learning™

vid AHU™. Kursdeltagarna deltar i lararlag som i gemensamma utvecklingsprojekt
ska utforma en kurs eller ett program med inslag av e-larande; ett arbete i vilket

de uppmuntras att samarbeta med och fa aterkoppling fran bade sarskilt utvalda
"kritiska vanner”(Handal, 1999) och andra kollegor. En relativt stor tyngdpunkt laggs
i kursen pa kritiska diskussioner och reflektioner kring e-larande och kursdesign, med
stod i litteraturen.

SEMINARIETS UTFORMNING

Tanken med det konferensseminarium som utgdr bakgrunden till denna artikel
var att deltagarna i seminariet — liksom deltagarna i den kurs som beskrivits ovan —
skulle reflektera kring fragor som ror t ex vilka “tysta” antaganden och associationer
som finns i olika undervisningsmiljder vid LU nar det géller e-ldrande och blended
learning, hur man samtalar kring dessa fragor och hur den diskursen paverkar prak-
tiken, samt vilka fordelar/utmaningar som kan finnas med att arbeta kollegialt med
kursutformning som innebér ett omprévande av rddande undervisningstraditioner
och eventuell uppbyggnad av ny kompetens inom lararkollegiet.

Efter en kort inledning presenterades seminariedeltagarna for ett antal fragestall-
ningar, kopplade till bakgrunden:

1. Vilka associationer upplever du finns nar det géller former av e-larande i
den milj6 dar du verkar? Hur samtalar man kring natbaserad undervisning
i olika former och hur ser man pa saddana undervisningsformer jamfort
med undervisningsformer som enbart utnyttjar det fysiska rummet? Vilka
“tysta” antaganden kring undervisning tror du “sitter i vaggarna” i din
kontext och pa vilka satt kan de paverka férandringsarbete generellt och
utveckling som ror e-larande eller blended learning specifikt? Finns det en

11 Det finns @nnu inte ndgon vedertagen svensk Gversattning av det engelska uttrycket blen-
ded learning. | den kurs som beskrivs ovan definieras denna undervisningsmodell (inspirerad
av bl a Picciano & Dziuban (2007)) som en pedagogiskt underbyggd integrering av digitala
och campusbaserade miljoer och metoder f6r undervisning och larande inom ramen fér en
kurs eller ett program.

12 Avdelningen for Hogskolepedagogisk Utveckling, Lunds universitet

101



102

Marita Ljungqvist

konflikt mellan det som uttalas pa ledningsniva och i policydokument och
hur verkligheten ser ut bland den undervisande personalen? Hur yttrar sig
den konflikten, tycker du? Finns det en skillnad mellan hur man ser pa helt
natbaserade utbildningar jamfoért med campusutbildningar dar man utnytt-
jar digitala komponenter for att komplettera klassrumsundervisningen?

2. Hur skulle eventuella utmaningar som rér sddana strukturer, traditioner och
antaganden bast kunna bemdétas, om man vill dstadkomma en férandring
i undervisningskulturen nar det géller just e-larande och blended learning?
Finns det goda exempel, fran LU eller utanfér?

3. Vilka fordelar respektive nackdelar ser du med att utveckla och planera
utbildning i lararlag snarare an som enskild larare? Pa vilka satt kan sadana
kollegiala former fér arbetet utmana — eller befasta — rddande antaganden
om undervisning och larande i en viss milj6? Finns det skillnader med att
planera pa kursniva och pa programniva? Utga garna fran egna erfarenhe-
ter av undervisning och planering av undervisning.

De omkring 25 seminariedeltagarna delades in i grupper om 5-7 personer och
ombads anteckna sina reflektioner pa en sa kallad Padlet, en anslagstavla online, sa
att dessa kunde bevaras for en senare sammanfattning. En kollega till seminariele-
daren tog ocksd nagra anteckningar under tiden. Diskussionerna avslutades med en
kort uppsamling av de tankar som hade lyfts i diskussionerna.

SAMMANFATTNING AV DISKUSSIONERNA
Nar det galler rddande antaganden kring natbaserad och blended undervisning i den
akademiska varlden kan man ur gruppernas anteckningar uttyda att den har typen
av undervisning kan uppfattas ha lagre status eller som sémre dn campusundervis-
ning. En grupp namner att studenter inte alltid ar odelat positiva till kurser som
innehaller natbaserade moment, en annan antecknade att “e-ldrande ses som en
parallell undervisningsprocess utanfér den reguljara GU-verksamheten”. Det kan
ocksa handla om att det finns en utbredd felaktig och ytlig férestalining om vad
undervisningsformerna innebar: “Delvis handlar det om att flytta férelasningen till en
digital plattform tycker manga. E-larande handlar om mycket mer &n sd”.

Flera av deltagarna tog i diskussionerna upp fragor av en mer praktisk karaktar.
I linje med vad Lloyd et al. (2012) menar &r ett av de storsta hindren for att under-
visande personal ska engagera sig i natbaserad undervisning — en uppfattning om
att det innebér en 6kad arbetsborda som man inte kommer att kompenseras for,
menade flera deltagare att forestéllningen att e-larande kan anvandas for att spara
pengar ar vanligt forekommande. Detta kan i sin tur antas leda till férvantningar
pa olika ledningsnivaer om att man kan dra in pa de berérda lararnas arbetstid.
Samtidigt uttryckte flera av de deltagare som hade arbetat med digitala medier och
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verktyg i undervisningen att det ar arbetskravande — sa arbetskravande, till och med,
att man ibland ké&nner sig tvungen att ge upp projektet. Kanske detta i sin tur kan
vara kopplat till en viss osakerhet kring syftet och varfér man valjer att omvandla ett
moment till digitalt format: i ett fall bestdmde sig ett lararlag for att sluta spela in en
film som studenterna skulle anvanda som introduktion till en uppgift, da det visade
sig vara mindre arbetskravande och mer uppskattat av studenterna att man istallet
planerade in en extra traff med alla lararna dar studenterna bade kunde fa informa-
tion och stalla fragor om uppgiften.

Andra mer praktiskt inriktade teman som lyftes i gruppdiskussionerna var behovet
av en valfungerande infrastruktur — som en avgérande faktor for att motverka
generellt negativa attityder mot natbaserad undervisning — liksom att troskeln for att
"flytta Over lararna till den enkla digitala miljon” maste vara lag. En grupp namnde
problematiken i att studenter i en “blended” kurs ofta férvantas lagga mer tid pa
eget arbete an i traditionella kurser, vilket kan skapa krockar om man parallellt laser
andra kurser. Kravet pa att studenter ska komma forberedda till lektionstillfallet i
exempelvis en “flippad”'? undervisningsform sags generellt som en utmaning av
seminariedeltagarna och man diskuterade om och i sa fall hur man skulle kunna
sakerstélla detta.

Att seminariedeltagarna agnade forhallandevis mycket utrymme av tiden till att
diskutera praktiska och tekniska utmaningar med att undervisa med digitala verktyg
ger en indikation om att den tekniska infrastrukturen och de mer praktiska forutsatt-
ningar som omgardar tillampningen av digitala undervisningsformer fortfarande far
ett stort fokus i diskussioner som rér detta falt, ndgot som stéds av seminarieleda-
rens egna erfarenheter. | anteckningarna framgar inte att nagon grupp har proble-
matiserat eller ifrdgasatt syftet med eller effekterna av digitala undervisningsformer,
vilket naturligtvis kan ha berott pa att detta inte fanns med som en direkt diskus-
sionsfraga, men ocksd pa att majoriteten av deltagarna verkade positivt instéllda till
temat for seminariet. Nagra grupper uttryckte till exempel installningen att dessa
undervisningsformer ar positiva for ldrande och nagot som vi inte kan undvika:
"blended learning [ar] ett tydligt steg mot ett larande som &r rikare och effektivare”
och "Det géller att férmedla vad ldrande i e-ldrande innebér, hur ser e-ldrande ut
om 10 ar?”. | samma anda pekade nagon pa att den digitala utvecklingen kraver

13 Det flippade — eller omvanda — klassrummet &r en typ av “blended” undervisningsmetod
som innebar att lararen plockar bort férelasningsmomentet (eller delar av det) fran de
fysiska motena med studenterna och istallet &gnar klassrumstiden at aktiviteter som
engagerar studenterna med materialet som t ex problemldsning eller gruppdiskussioner dar
lararen kan fungera som en facilitator. Studenterna forbereder sig genom att titta pa video-
forelasningar, lasa texter samt i vissa fall géra 6vningar eller tester som ger aterkoppling till
l&raren pa var det finns kunskapsluckor i gruppen, sa att hen kan anpassa undervisningen
efter det.

103



104

Marita Ljungqvist

att lararrollen férandras: “Lararens roll nu och i framtiden &r inte samma som den
var for 25 ar sedan. Da var rollen delvis att vara kallan for information och nu finns
det overfldd av information. Lararen behover fortfarande vara med, men rollen ar
aterkoppling snarare an kallan for information.”

AVSLUTANDE ORD

En grupp antecknade under seminariet féljande iakttagelse: “en ensam larare
med nya idéer kanske kan &ndra forutsattningarna fér en kurs, men det sprider
sig inte till andra kurser”. Att dven universitetsledningen anser att det ar viktigt
att fler larare gors medvetna om och borjar anvanda digitala verktyg och medier i
undervisningen verkar ocksa rektors inledande ord under konferensens formiddag
peka pa: "Det digitala larandet ar har for att stanna, och det ar en hogprioriterad
fraga for universitetsledningen. ...nu maste vi se till att digitaliseringens mojligheter
sprids” (von Schantz, 2017). Fragan ar om man kan eller bor arbeta mot en sadan
malsattning utan att ocksa diskutera och klargéra tva viktiga grundférutsattningar
for dess relevans:

1. Att det finns ett tydligt syfte med digitaliseringen av hégre utbildning —
utifrdn premissen att vi fortfarande har relativt liten kunskap om dessa
undervisningsformers verkliga effekter pa studenters larande

2. Att det finns gynnsamma forutsattningar for att larare ska kunna fatta val
grundade beslut om, utforma, implementera och utvardera undervisning
som pa ett genomtankt satt integrerar digitala verktyg med méten i det
fysiska rummet, inte bara nar det galler teknisk kompetens utan ocksa
pedagogisk kompetens och tidsutrymme.

Bada dessa forutsattningar ar centrala for att utveckling av undervisning med digitala
verktyg ska kunna ske pa ett val genomtankt och kritiskt reflekterande satt, som
framjar kvalitet i utbildningen.
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Writing in English at University:
The Educational Benefits of Investing in a
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INTRODUCTION

The purpose of this paper is to discuss the educational benefits of investing in
massive open online courses, or MOOCs. Based on our experiences of developing
the MOOC, Writing in English at University, we discuss how such courses can be
integrated as a tool for on-campus teaching, and how students can use it at various
stages of their writing development as a resource for learning.

During the past ten years, MOOCs have gained in popularity, and many of the
world’s leading universities now offer such courses. The original ideology behind
MOOCs was to open up higher education and allow more learners than before
free access to knowledge (e.g., Youssuf et al., 2014, p. 14f). The words open and
free were understood in the sense of ‘available for everyone to access and use’
and ‘'no payment required’. Today, MOOCs are often offered in collaboration with
specially designed platforms that can be profit or non-profit driven; see e.g. Yuan &
Powell (2013, p. 10ff). Although most MOOCs are open in the sense that anyone
in the world is able to enrol, the course materials are usually only available while
the course is running. And while participation is still usually free, the platforms may
charge fees for a certificate of completion or opportunity to work with an instructor.
Paying students may take courses for credit, and some of the platforms even offer
university-recognized degrees that take up to three years to complete and cost up to
$25.000.

The reasons why universities and other educational and/or research institutions
invest in MOOCs are also not as ideological as they once were. In a study of 62 uni-
versities and other institutions around the world, Holland & Tirthali (2014, p. 5; see
also Allen & Seaman, 2014; Stansbury, 2014; for European institutions, see Jansen &
Goes-Daniels, 2016, p. 17ff) found that MOOCs were usually viewed as a way to:

e extend the reach of the institution and access to education
e Dbuild and maintain a brand
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e improve economics by lowering costs or increasing revenues

e improve educational outcomes for MOOC participants and on-campus
students

e be innovative in teaching and learning

e conduct research on teaching and learning

Even in Sweden, MOOCs are often seen as a way to increase visibility and to build
and maintain a brand. In addition to such marketing-related reasons, a report by
the Swedish Higher Education Authority (2016) states that most universities offering
MOOQCs indicate that among the main reasons for developing such open web-based
courses are the possibilities of recruiting new groups of students and facilitating
supplementary training and blended learning (Kahlroth et al., 2016, p. 20).

After these introductory remarks, we move on to introduce our own MOOC,
Writing in English at University, and discuss the ways in which students use this
MOOC to reach learning outcomes on courses involving writing assignments, and
how it has been a valuable tool for us as teachers of on-campus courses.

WRITING IN ENGLISH AT UNIVERSITY: AN INTRODUCTION

Writing in English at University was launched in September 2016. It is one of eight
MOOCs currently offered by Lund University in collaboration with Coursera, a
Stanford-based platform provider. The MOOCs are advertised on Lund University’s
international webpage as being “free and open to all” (MOOC, 2017). That the
courses target an international audience is visible in the fact that only one of the
eight courses is given in the national language Swedish, while the rest are offered in
English.

Although the MOOCs have an international audience in mind, an important goal
for us was to develop something that could also be used as a resource by Lund
University students and members of staff: a tool for both independent learning and
teaching that could be integrated as loosely or tightly into on-campus courses as one
wanted. Early on, it became clear that the content-based MOOC format would work
best for us. This meant having a set course content and a digital learning environ-
ment consisting of readings and various interactive tools, such as video-lectures, peer
tasks, computer-marked quizzes and discussions on the user forum. This format also
allowed us to separate the video-lectures from the rest of the course materials, so
that we could use them in other contexts, too. The video-lectures extracted from the
Coursera-course were uploaded on Lund University's YouTube channel.

Before we discuss our experiences with the MOOC, it is useful to outline the
course structure and contents. Writing in English at University is an academic writing
course primarily aimed at learners who are not native-speakers of English. The
course is divided into four modules, and its structure is based on a process-oriented
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approach to writing. The modules focus on (i) pre-writing activities, such as inter-
preting the task, understanding instructions, and planning for the writing task; (ii)
structuring a text and formulating an argument; (iii) use of secondary sources, such
as positioning oneself and using sources correctly; and (iv) providing a toolbox with
tips and tricks for writers whose first language is not English. Each module consists
of a number of lessons, with an introductory text, 1-2 videos followed by exercises,
readings, and peer review tasks where students reflect on their own writing. There
are also links to further materials. Just 21 months after it was launched, our MOOC
currently (May 2018) has over 36,000 enrolled learners from all over the world. Of
all enrolled participants, 43% come from Asia, followed by Europe (25 %). The U.S.
is the single country with most participants (9 %). Completion rates for MOOCs are
often quite low; for our course this was not unexpected, as the course was always
designed to be a “toolbox” from which students could select the content that was
most useful to them, without doing the entire course from start to finish.

USING THE MOOC ALONG A CONTINUUM OF SCAFFOLDING

The ways in which our MOOC has been utilised by teachers and students, both at
Lund University and beyond, has been wide and varied. From speaking with teaching
colleagues in Sweden, we know that our MOOC is being used at other universities,
too. Below we discuss our own first-hand experiences of using the MOOC in our
teaching at the English Unit at Lund.

As mapped out in Figure 1 below, the manner in which we have used the MOOC
has ranged from directing students to the MOOC for self-study, to a more structured
use of the MOOC in providing both formative and summative feedback. At the most
highly structured end of the scale, we have used the MOOC as an integral part of
our own academic writing courses.

Independent "“Prescribing” the Using the

study with MOOC in both MOOC as a tool

the MOOC formative and in the flipped
summative classroom
feedback

Relatively Higly
unstructured structured

Figure 1. Continuum illustrating the scale from relatively unstructured use to highly structured use.
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It is useful at this stage to turn to the concept of scaffolding in order to articulate
how the MOOC has been utilised along the continuum. Scaffolding, as it is used

in educational theory, refers to the process by which students are provided with a
temporary framework to guide their learning. This support is later removed when
students have reached the level of development at which they can deal with the
task independently. Scaffolding has its origins in Lev Viygotsky's theory of the zone
of proximal development, which articulates the space between what the learner can
achieve independently versus what they can accomplish with help (1978, p. 86).
Thus, “[t]he scaffolding process in education bears similarities with the traditional
definition of scaffolding, which is a temporary framework that supports workers
and materials until a building is constructed or repaired to stand on its own"” (Larkin,
2008, p. 863).

Using the MOOC as a scaffolding
Scaffolding is a useful metaphor that enables us to outline how we have employed
the MOOC in practice to help students meet certain aims. As shown by Josefsson &
Santesson (2017), a sizeable group of students currently enrol at university without
mastering taken-for-granted writing skills. Universities therefore need to develop
strategies to help students bridge this perceived gap. At some departments, students
receive instruction and structured feedback on their writing already from the first-
term level, however, many subjects and programmes do not offer such structured
writing instruction, although students are expected to master certain writing skills.
We suggest that our MOOC can be employed as a scaffolding strategy in the
sense that it can provide students with a number of tactics for writing in English at
university. In particular, it can help students who lack the required writing skills to
reflect on certain macro features of academic writing, such as text structure and
the use of sources, as well as on their preferred strategies for revision and editing.
Although a MOOC alone cannot teach students how to write grammatically correct
texts, it can help highlight core issues that students need to master in order to avoid
failing courses because of inadequate English writing skills.

Incorporating the MOOC in feedback on written work
We also use the MOOC as a means by which we can provide a framework for writ-
ten feedback on students’ texts. Ensuring that students are able to actively engage
with the feedback they receive is integral to their success on writing courses (Hyland
& Hyland, 2006, p. xv). In giving feedback on writing, both formatively and summa-
tively, we refer students to relevant MOOC videos on the YouTube channel.

In the academic writing and written proficiency courses that we have trialled
this method on, the issues covered in the MOOC videos are often directly linked to
intended learning outcomes and assessment criteria. Thereby, we can target material
that will be of particular relevance to specific needs and requirements, and students
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are directed to easily accessible material that they can engage with at their own
pace. In the case of formative feedback, the goal is thus that students reflect on this
feedback and implement revisions in future drafts. In summative feedback, we use
the MOOC videos to enable students to recognise areas for improvement in future
writing tasks.

Using the MOOC to flip the classroom

At the most structured, and thus most heavily scaffolded, end of the continuum, we
have used the MOOC material as the basis for flipping our academic writing class-
rooms. Using the principle of the flipped classroom that states that the time when
students most need the physical presence of the teacher is when they are applying
knowledge, rather than when they are receiving content (Bergmann & Sams, 2012,
p. 4), we have provided a variety of opportunities for students to read and view
material from the MOOC prior to arriving in the classroom. The benefits of utilising
the MOOC in this way include improved teaching efficiency on the teacher’s side,
and greater flexibility on the students’ side; students will be familiar with key terms
and have had a chance to start reflecting on the issues covered in the MOOC mate-
rial in connection with their own writing before coming to class. Lecture material can
be covered at a pace which best suits the students” individual needs. Videos can be
replayed, rewound and fast-forwarded. Using the MOOC to facilitate this “flip” has
meant that we have a body of instructional content in both text and video format
that we can direct students to before entering the classroom.

Flipping the classroom is not only a pedagogical approach but also a concrete way
for us to deal with few teaching hours, as the classroom time can be largely devoted
to activities which foreground the application of the acquired knowledge. We have
experimented with different methods for doing this on different courses. In the
following, we will discuss two ways in which we have used the MOOC to provide
heavy-duty scaffolding: entry tickets and using the MOOC as a course textbook.

Using the MOOC for entry tickets

We have implemented MOOC material in some of our campus teaching via so-called
entry tickets, short assignments that students hand in at the start of each lecture (cf.
Bender, 1994, p. 20). Within our first-term academic writing course, we designed
assignments that would prepare students for the lecture and also encourage them to
reflect on course contents in relation to their own writing skills. Our entry tickets are
low-stakes assignments in the sense that they are compulsory but feedback is only
provided in cases where students struggle with the task. Students who miss a lecture
need to submit a replacement task, which is an extended version of the entry ticket
but which also covers material that was brought up during the lecture. Some of this
material is made available to the students after the lecture.
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The MOOC videos are integrated in the entry ticket assignments so that students,
parallel to reading their course literature, can watch videos covering issues that we
have identified as particularly challenging for many first-term students. For instance,
early in the course, we assign a film titled “Interpreting the task”, as one hurdle for
many of our students is that they have difficulties adhering to course-specific instruc-
tions. Instead, students often rely on their writing experiences from other contexts,
such as from school. Since these encounters with writing might be very different
from what is expected at university, an important part of first-term writing courses is
to acclimatise students to teachers’ expectations (Lea 1994).

Using the MOOC as a course textbook

On other courses, we have used the MOOC in an even more highly integrated way,
with the MOOC functioning as a course textbook. Students have been required to
sign up to the MOOC course, and the material has formed an integral part of the
learning and assessment activities.

One example of this is our use of the MOOC in relation to on-going peer review
activities that are central parts of a number of our writing courses. Peer review is
the process by which students provide and receive feedback on one another’s texts.
In developing activities involving peer review we are able to draw on the material
we have on the MOOC to scaffold learning and free up time where the teacher can
often be on hand in the classroom to provide assistance. Students can be assigned
activities prior to engaging in peer review. Generally, they are first asked to view the
video discussing peer review, including information about what peer review is, what
its benefits might be, and how to approach the process. They are also directed to
the short written text on the MOOC platform explaining the process and offering
step-by-step guidelines for reviewing texts. Furthermore, students have the option to
complete a brief quiz on the MOOC platform, with the goal of encouraging reflec-
tion on the practice. This material is also useful when peer review occurs outside of
the classroom and without the physical presence of the teacher, either in student-led
sessions, or electronically.

Typically, when students arrive for initial peer review sessions, an overview of
peer review and its benefits is discussed, though it is not necessary to speak at
length as students already have a basic understanding of the practice. The fact that
the teacher can be present in the classroom means that students are able to ask
questions if they feel unsure or stuck. In one particular course in which we have
trialled this strategy, we asked students to evaluate their experience in a reflective
journal entry. Many students referred back to the MOOC material in making these
reflections and reactions have tended towards the positive.

The above is just one example of how the MOOC can be used to replace the
traditional textbook. Though, content-wise, the MOOC might cover much the
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same material as that in a more conventional format, the multimedia nature of the
MOOC material (video, audio and text are all utilised) means that it falls somewhere
between textbook and lecture. As well as the obvious benefit that such material has
in catering to differing learning styles, and which is as such one of the main benefits
of MOOC courses, we have found that this multimedia approach provides us with an
effective way to deliver teaching content without sacrificing the time in the class-
room for active engagement with concepts.

CONCLUDING REMARKS

Integrating the MOOC contents in our classroom-based courses has meant increased
efficiency in delivering teaching content, and more meaningful encounters with
potentially difficult concepts and ideas. Furthermore, using MOOCs to supplement
more traditional teaching methods can lead to an increased democratisation of
education as it facilitates an enhanced sense of ownership of the learning process
from the student perspective. Being able to engage with learning content in a variety
of different freely available formats, and at a place and pace that best suits individual
preferences is empowering.

However, adapting existing courses to integrate material from the MOOC effecti-
vely does not come without its challenges. Traditional lectures can be shortened to
give room for discussions and reflections; at the same time, teachers need to plan
the sessions carefully so that the teaching is supported by the MOOC in a fruitful
way, but there is no unnecessary overlap between the teaching and the MOOC
materials. The ways in which we have used the MOOC as a scaffolding resource
have varied and have depended, amongst other aspects, on the level at which stu-
dents are studying. Whilst on introductory level courses, we ask students to engage
with a broad range of the MOOC content, at higher levels students are prescribed
only the resources that they are deemed to require as a reminder of concepts they
will have already encountered in previous studies.

Here we have discussed how we have made use of Writing in English at Uni-
versity. Now with approximately 36,000 people using our MOOC course, we can
start gathering data on where and how the material is being used both within and
beyond Lund University.
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INTRODUKTION

En generisk utmaning for varje pedagog ar att skapa intresse och engagemang

for studier och for amnet. Att vacka studenternas nyfikenhet ar avgérande for att
stimulera ldrande (Shenaar-Golan och Gutman 2013). Detta ar sarskilt betydelsefullt
pa universitetsniva nar studenten har att géra mycket arbete pa egen hand. Det blir
helt enkelt lattare och mer kraftfullt att undervisa néar lararen kan aktivera studen-
terna fullt ut och skapa mening fér &mnet de studerar. Varje amne har sin karaktar,
sitt sammanhang och sina intressenter och ddrmed finns ocksa olika forestallningar
om hur fardiga studenter kan bidra i yrkeslivet genom sina kunskaper (Dunne och
Rawlins 2000; McQuaid och Colin 2005; Pool och Sewell 2007). Férutom forkovran
inom @mnet finns ocksa en férvantan om att dmneskunskaper ska kunna omsattas i
praktiska sammanhang efter avslutade studier. Studenterna uppskattar att fa arbeta
med situationer och problem som de uppfattar som aktuella, praktiska och darmed
ocksa relevanta. Inte minst galler detta studenter som studerar vid professionsutbild-
ningar (Tomlinson 2008). Att kunna anvanda sina kunskaper praktiskt ar fér manga
studenter en viktig drivkraft for att studierna ska uppfattas som meningsfulla och
nyttiga for framtiden. Anstallningsbarhet ar dven nagot som arbetsgivare ofta lyfter
fram som betydelsefullt och under senare ar har ocksa manga arbetsgivare borjat
tillampa case, d.v.s. illustrationer pa problem och utmaningar i kommande yrkesliv,
som instrument vid urval vid rekrytering.

Vid Lunds universitet anvands case pa flera hall inom undervisningen. Inte minst
inom Ekonomihdgskolan (EHL) finns det en tradition av att undervisa och examinera
med case pa alla nivaer i utbildningen. Generellt ar case-baserad undervisning
sarskilt vanlig inom deldisciplinen féretagsekonomi (Pilz och Zenner 2018). Formen
ar uppskattad av studenter saval som larare, da den skapar engagemang och
diskussion kring aktuella larandemal pa kursniva och det foretagsekonomiska amnet
i stort. Att utga ifran ett illustrerande case gor det majligt att diskutera och analysera
saval klassiska som dagsaktuella fenomen inom flera av féretagsekonomins deldisci-
pliner.
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Samtidigt férekommer det farhdgor om att ett ogenomtéankt anvandande av case
kan leda till att vasentliga akademiska varden i undervisningen kommer i skymun-
dan. Risker som namnts ar att det blir ett dverdrivet fokus pa historieberattande
(anekdoter kring enskilda fall) och beslutsfattande, och att det gors pa bekostnad
av klassiska akademiska varden som abstrakt tankande, kunskap, analytiskt forhall-
ningssatt, kritisk granskning och reflektion (se t.ex. Dunne och Rawlins 2000).

EN DISKUSSION OM NAGRA GENERELLA STYRKOR MED CASE-
BASERAD UNDERVISNING

Fragan som stélls i denna artikel ar vilka méjligheter det finns att anvénda case som
pedagogiskt verktyg inom olika utbildningsdiscipliner vid Lunds universitet for att
visa studenter betydelsen av de varden som akademin representerar och hur dessa
kan bidra till 6kad anstallningsbarhet och praktisk férmaga.

Som verksamma vid Foretagsekonomiska institutionen vid Ekonomihogskolan
har vi bada undervisat med olika casetillampningar sedan mitten av 1990-talet och
det ar ocksa ett axplock av dessa erfarenheter som bildar den empiriska basen for
denna artikel. | syfte att besvara var fraga diskuteras nedan ett antal styrkor med
case-baserad undervisning. Dessa styrkor har vi valt att formulera som sex fragor
och férhoppningen ar att bade fragorna och efterféljande diskussion kan bidra till
reflektioner om i vilken utstrackning dessa kan antas vara generella, stallda i ljuset av
erfarenheter fran andra &mnen och discipliner inom Lunds universitet.

GER CASE EN MOJLIGHET ATT TA IN RELEVANT EMPIRI ATT ARBETA
MED | KLASSRUMMET?
Ett satt att betrakta ett case ar att det utgor “ett stycke verklighet” (Bengtsson
1999, sid 12) som kan brytas ner pa olika satt, givet larandemal, och anvandas i
undervisningen. Inte séllan illustrerar det en sarskild problematisk situation som en
organisation eller en individ méter och har att hantera (Lynn 1999). Hur detaljerat
denna situation beskrivs varierar. Vara erfarenheter pekar pa att beskrivningen i
sig har ett varde, da den gor studenterna bekanta med foérhallanden i vitt skilda
sammanhang, relationer och nivaer avseende individer, grupper, organisationer,
branscher eller ekonomier. Genom att arbeta med flera olika case skaffar studen-
terna sig pa detta satt en bredare empirisk kunskap och en stérre bas av erfarenheter
av situationer de kan komma att méta i sin framtida yrkesutévning. Att larande bade
hamtar sin naring i och relateras till tidigare erfarenheter betonas av Ausubel (1968)
och ar ocksa central i Dreyfus och Dreyfus (1980) argumentation for hur individer
utvecklas i olika steg, fran novis till expert inom sitt &mnesomrade.

Case som format gor det vidare mojligt att lyfta in aktuella fenomen i undervis-
ningen. Finns inte skriftliga underlag att tillga (vilket det sallan gér) kan undervisande
l&rare bjuda in personer som har sarskilda kunskaper om ett visst fenomen, och/eller
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personer som brottas med nagon problematik kring det. P& sa vis har man tillgang
till aktuell empiri genom inbjudna personer och deras berattelser.

Avslutningsvis kan case till sin karaktar variera i dataomfang och vara mer eller
mindre strukturerade. For studenter aktualiserar denna komplexitet och osakerhet
fragor kring méngden tillganglig information och behovet av att kunna sortera
vad som &r relevant fér den aktuella beslutssituationen. Antingen kan det finnas
stora mangder data, och da kravs att denna reduceras och kvalificeras for att bli
meningsfull, eller sa saknas data, vilket kan initiera diskussioner kring hur realistiskt
det ar att kunna skaffa den (eller vad den kan kosta) och vad det innebér att behova
ta stallning pa ofullstdndiga underlag. Sammantaget utgor det en god traning i att
snabbt ta stallning till olika situationer och datamangder.

SKAPAR CASE FORUTSATTNINGAR FOR ATT TRANA PA ATT ANVANDA
TEORETISKA PERSPEKTIV?

Case kan anvandas for att Iata studenterna trédna pa hur teori och teoretiska per-
spektiv kan anvandas for analys och reflektion (Lynn 1999, sid 17). Inledande studier
pa universitetet innebér att bekanta sig med begrepp och modeller inom @mnet.
Vanligen &r studenter tranade i att lara sig denna typ av kunskap nar de kommer

till universitetet. Pa traditionella skriftliga tentamen visar de en férmaga att lasa in
och redogora for teorier och teoretiskt material. Daremot har de en samre utvecklad
férestallning av vad det innebér att anvanda dem och hur detta kan géras. Vara
erfarenheter indikerar att det ar en svar pedagogisk utmaning att fa igdng ett sadant
tankande via traditionella skriftliga tentamen. Case som pedagogisk metod erbjuder
en mojlighet att illustrera hur teoretiska perspektiv kan kombineras och anvéndas
for att forhalla sig analytiskt till ett empiriskt material. Genom att studenterna

ocksa kan tréna sjalva, 6var de successivt upp denna formdaga under utbildningen.
Ett genomgdende tema vi noterat ar att teoretiska redskap inledningsvis i huvudsak
anvands for att beskriva fenomen (aterberétta caset effektivt), medan studenter pa
senare nivaer aven utvecklat formagor till kritisk reflektion, syntes och sjalvstandigt
stallningstagande (Mattisson och Ramberg 2015, sid 64 ff).

Vidare finns ocksa variationsmajligheter i anvandningen av case som har poten-
tialen att starka dessa férmagor ytterligare. En mojlighet ar att tillampa likartade
teoretiska utgangspunkter pa olika empiriska case-beskrivningar. Tréaning pa detta
satt kan starka férmagan att applicera och anvanda teori. Mojligheten att anvanda
olika teoretiska utgangspunkter, eller olika kombinationer, pa samma case har varit
kraftfullt for att visa de teoretiska utgangspunkternas betydelse fér vad man ser,
beaktar och analyserar i ett material (Mattisson och Ramberg, 2015). Detta utgor ett
varierat satt att starka studenternas akademiska formagor och géra dessa férmagor
uppskattade och meningsfulla, saval som praktiskt tillampbara.
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KAN CASE STIMULERA TILL LARANDE SAMTAL STUDENTER EMELLAN?
Universitetsstudier innebdr ett stort matt av sjalvstandiga studier, utan lararnarvaro.
Akademin har en tradition av sjalvstandig inlasning av litteratur. Larare ger anvis-
ningar, uppgifter och instuderingsmaterial som stdd i detta. Studenter uppmuntras
ocksa att arbeta tillsammans och lara av varandra, nagot som har visat sig fungera
val och underlattar l1arandet (Liu och Carless 2006). Nar studenter arbetar med case
uppmuntras detta ytterligare i enlighet med den stegvisa inlarningsmetod metod
som ofta tillampas (Erskine, Leenders och Mauffette-Leenders 1998, sid 3). Stalld
infor ett case uppmuntras studenten att forst sjalv utveckla en preliminar egen “16s-
ning”, som sedan diskuteras med 3-4 studiekamrater. Darefter har gruppen i uppgift
att antingen enas om ndgot gemensamt, eller sd kan individerna fortsatt ha olika
uppfattningar da de inte funnit dvertygande argument fran sina studiekamrater.
Darefter sker en lararledd diskussion i en storre grupp, dar gruppen har att diskutera,
analysera och dra slutsatser. Hur intensivt lararen medverkar kan variera, men syftet
ar att trana studenterna i att presentera sina argument saval som att lyssna pa
andras argument. Férutom analytisk formaga tranar studenterna har formagan att
medverka i en grupp (ett arbetssammanhang) dar det finns en uppgift att hantera.
Uppmuntras dessa tre steg vid anvandning av case, ger den en pataglig och direkt
formativ aterkoppling till berérda studenter i steg tva och steqg tre, da larandet
utvecklas genom att visa och artikulera infér andra vad man vet och inte vet (Liu och
Carless 2006).

Till sin karaktar innebar amnet féretagsekonomi (och dven andra amnen enligt
var mening) att det oftast kan finnas flera tankbara I6sningar pa komplexa problem.
Forutom att utveckla formagor enligt ovan (sasom problemlésning) kan case stimu-
lera och stédja studenter att utveckla sin forstaelse om olika praktiska problem och
teoriers tillampbarhet. Genom att diskutera case ges studenter mojlighet att ta steg
till mer avancerade forstaelsenivaer i enlighet med kunskapsklassificeringar sasom
SOLO eller Blooms taxonomi (Pilz och Zenner 2018).

AR CASE MOJLIGT ATT EXAMINERA?

Studentaktivitet &r centralt vid caseundervisning och for att skapa en valfungerande
studentgrupp ar det bland annat viktigt att skapa ett bra larklimat i rummet (Hattie
2012). Infér en casediskussion kan det t.ex. handla om att tydliggéra diskussionens
spelregler och att uppmarksamma alla studenter under diskussionernas gang, t.ex.
genom att vid behov balanserat rikta fragor till studenter som inte &r aktiva i diskus-
sionen. Etablering av positivt larklimat &r, enligt var erfarenhet, inte minst viktigt, da
de muntliga diskussionerna vid examination i sig stimulerar studentaktivitet i linje
med Carless (2007) idéer om examination som ldrande. Examinationen kan goéras
pa olika satt beroende pa larandemal och kursens pedagogiska idé. Har kursen bara
ett fatal muntliga casemoment i relation till flera andra examinerande moment ar
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det tveksamt om man bor ha graderade betyg enligt var erfarenhet. Narvaro och
deltagande i diskussioner kan racka val. Sker dterkommande diskussioner ar det

fullt mojligt att fanga studenternas kunskapsnivaer och dven aterkoppla pa deras
prestationer. Detkravs dock att lararen har stédjande dokument (sdsom betygsmallar,
studentfoto med namn mm) for att kunna utvardera studenternas prestationer direkt
efter genomfoérd diskussion. Vidare ar det viktigt att kriterierna for betyg tydligt
kommuniceras till studenterna. Detta galler inte minst om man som larare lagger
upp undervisningen utifran den stegvisa inlarningsmodell som diskuterades i forra
avsnittet. Har inte studenterna nagon bild av vad som premieras i diskussionerna

foér steg 2 och 3 paverkas ocksa den formativa inlarning, som t.ex. Liu och Carless
(2006) lyfter fram, negativt.

Var egen erfarenhet séger oss att muntlig examination i klass inte passar alla
studenter. Samtidigt har det ocksa visat sig att studenter som inledningsvis varit tvek-
samma till att ga “casetunga” kurser manga ganger funnit dem larorika i efterhand.
Det har setts som en bra traning att tvingas tala infér 20-30 ménniskor och fundera
igenom sina argument. Det tar ocksa ett tag att bli trygg som larare och att inte
aga alla svaren pa de fragor som kan vackas i en diskussion, utan att snarare &ga
frdgorna for att klokt dirigera den muntliga diskussionen. Ett satt att skapa trygga
larare i en casediskussion &r att |ata oerfarna caseldrare auskultera och vara med som
medbeddmare vid erfarna caselarares lektioner.

HUR KAN CASE ANVANDAS FOR ATT BESKRIVA STUDENTERS
UTVECKLING?

Tillsammans med Medicinska fakulteten och LTH har vi drivit ett EQ 11-projekt fér
att utréna om case-baserad undervisning kan anvandas for att fanga studenternas
progression éver en professionsutbildning, bade avseende &mnesmassiga kunskaper
och férméagor kopplade till anstéllningsbarhet (Ramberg, Edgren och Wahlgren
2018). For samtliga utbildningsprogram som deltog i var studie kunde vi konstatera
att det gick att fanga progression. For att det skall vara mojligt ar det emellertid vik-
tigt att valja case som har en tillrackligt utmanande karaktar for alla nivaer avseende
teoretiskt djup, analytisk karaktar och omfattning. Det &r ocksa viktigt att larare och
observatorer &r erfarna och kunniga inom sitt amne samt har ett matinstrument som
ar gemensamt kalibrerat for att fdnga de dimensioner som é&r relevanta, bade for

att fa en bild av studenternas formella kunskapsnivaer och anstallningsbarhet. Det
instrument som togs fram inom ramen foér EQ 11 projektet var generiskt och tenta-
tivt, men fungerade val for att fdnga progression. Givet att progressionsvarderingar
over tid ar tamligen omfattande till sin karaktar lampar sig progressionsmetoden mer
fér interna kvalitetssakringsambitioner &n for en extern utvardering.
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KONKRETISERAR CASETAVLINGAR YRKESFORMAGOR OCH SKAPAR DE
INLARNINGSKONCENTRATION?
Atminstone sedan tidigt 1980-tal har det arrangerats savél nationella som internatio-
nella casetavlingar inom foretagsekonomi. De forefaller ocksa bli allt vanligare aven
i andra @mnen. Casetavlingarna kan ha lite olika karaktar, men handlar om att stu-
denter i grupp tavlar genom att l6sa ett case och presentera ett stallningstagande pa
ett trovardigt satt infor en jury, vanligtvis bestdende av personer fran bade naringsliv
och akademi. Ett av de vanligaste tavlingsformaten innebar att studenter far tre tim-
mar pa sig att "lI0sa ett case” och ta fram ett presentationsmaterial éver sina val och
gjorda beddémningar. Darefter presentas denna I6sning for en jury (domare) under 25
minuter, med en efterféljande fragestund pa 15 minuter, dar studenterna far besvara
juryns fragor. Domaren varderar de olika l6sningarna utifran en kriterielista, dar
saval de innehallsmassiga som presentationsmassiga dimensionerna finns med. Vid
Ekonomihogskolan har denna typ av tavlingar i mer organiserad form funnits sedan
sent 1990-tal och drivs i samverkan mellan studentkaren, naringslivet och akademin.
Ekonomihogskolan skickar arligen studenter till flera olika tavlingar, inte minst John
Molson MBA International Case Competition, som vara studenter deltagit i sedan
1997. Att delta i casetavlingar ar mycket populart bland studenter vid Ekonomihog-
skolan och fakultetens larare deltar i ett antal olika aktiviteter, bade i ndra samarbete
med studenternas kar och pa egna initiativ, for att uppmuntra saval larande via case
och att tavla med case.

Tavlingsformatets inlarningseffekter knyter, liksom muntlig examination av case,
an till Carless (2007) tankar om examination som larande. Formen for examina-
tion paverkar det ldrande som sker. Den begransade tiden medfér konkret larande
avseende bade teamarbete, ledarskap och arbetsdelegering som &r svart att fa till i
traditionell undervisningssituation, men som har patagliga likheter med yrkeslivets
férutsattningar. Yrkesnara fragor vacks snabbt, sdsom t.ex. “pa vilket satt kan vara
olika formdagor anvandas for att fa bast utdelning givet materialet” och “behéver
vi ndgon som férdelar arbetet”. Tavlingsformatet, inte minst tidspressen, och
tavlingsmomentet i sig skapar ocksa en koncentration i larsituationen som &r svar att
skapa under andra forutsattningar. Just formagan till koncentration fér larande, och
utmaningen for lararen att skapa den, ar ocksa nagot som Hattie (2012) lyfter fram
som centralt. Att muntligt presentera sina argument fér en domarkar som inte alltid
har all sakkunskap, och som stéller kluriga frdgor, ger ocksd mojligheter att utveckla
sin formaga att forsta andra perspektiv och forhalla sig till dem utifran de argument
som man sjalv lyfter fram som “sin 16sning”.

AVSLUTANDE ORD
Aven om vi &r positivt instéllda till case &r det inte den enda saliggdrande metoden
fér hogre utbildning. Snarare baseras vart positiva forhalliningssatt pa en dvertygelse
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om att kraftfullt larande sker nar studenter sjélva, enskilt och i grupp, far mojlighet
att diskutera och reflektera éver en fraga eller ett problem i en dirigerad larsituation.
Vi ar med andra ord 6vertygade om att studentcentrerat och nyfiket studentdrivet
ldrande i dess olika former val kan foérenas bade med bibehdllen niva pa vasentliga
akademiska varden och for att uppfylla det omkringliggande samhallets krav pa
anstallningsbarhet.
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Studenters skrivande — brister,
forvintningar, ansvar
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'Institutionen fér kommunikation och medier, 2Kansli HT
3Sprak- och litteraturcentrum, “Historiska institutionen
SStudieverkstaden

Pa det férberedda seminariet om studenters skrivande vid LU:s pedagogiska utveck-
lingskonferens den 23 november 2017 samlades ett 60-tal deltagare fran universite-
tets olika fakulteter och dmnen.

BAKGRUND

Vi har alla sett dem i medierna: larmrapporterna om studenter som inte kan skriva
korrekta meningar eller ssmmanhangande texter — som helt enkelt inte beharskar
skriftspraket. Enligt Martin Malmstrém (2017) &r “skrivkrisen” ingen ny foreteelse
utan ndgot som omtalats sedan civilisationens begynnelse. Men oavsett om fragan
ar ny eller inte — bakom larmrapporterna star i manga fall frustrerade universitets-
l&rare som star infor det pedagogiska dilemmat att antingen acceptera att en del

av studenterna inte klarar utbildningens examinationer eller avsatta en del av sin
undervisningstid — eller fritid — at skrivstéd. Det &r en situation som paverkar bade
studenter och larare. Vid de humanistiska och teologiska fakulteterna (HT) tillsat-

tes ar 2015 en planeringsgrupp for att ta tillvara idéer for att framja HT-studenters
skrivutveckling. Gruppen fick i uppdrag av grundutbildningsnamnden vid HT att kart-
ldgga nyborjarstudenters skrivférmaga och ge forslag pa atgarder som HT kan vidta
for att starka skrivférmagan. Gruppen representerar Studieverkstaden samt fem olika
humanistiska amnen.

BRISTER?

For att komplettera mediernas bild av vara studenters skrivformaga genomférdes
vid HT-fakulteterna en pilotstudie under varen 2017 (Josefsson & Santesson 2017a).
| pilotstudien deltog ca 100 nyantagna grundkursstudenter som skrev en referat-
uppgift. Referaten beddémdes med utgangspunkt i gymnasieskolans betygskrav, det
vill sdga kraven for hogskolebehdrighet. Syftet var inte att underséka en eventuell
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férandring over tid i studenters skrivférmaga, utan att studera skrivférmagan hos de
studenter vi har idag.

Resultatet visar stor spridning i studentgruppen, och anmarkningsvart ar att mer
an en tredjedel av studenterna misslyckas med nagon eller nagra aspekter av sitt
skrivande. Oftast galler det styckeindelning, stilniva eller meningsbyggnad. En rimlig
frdga i sammanhanget borde da vara: Ska vi betrakta det som bristande skrivfor-
maga eller &r det helt enkelt vad vi har att forvanta oss av personer som inte ar
skolade akademiker utan i de flesta fall i borjan av sin universitetsutbildning? Inom
forskningsfaltet Academic Literacies (se t.ex. Lea & Street 1998; Erixon & Josephson
[red.] 2017) tar man avstand fran vad som ibland kallas bristperspektivet. Man
havdar att det inte gar att férvanta akademisk skrivférmaga — eller litteracitet — hos
nyborjarstudenter eftersom det akademiska skrivandet skiljer sig at mellan olika aka-
demiska miljder; det finns alltsa inte en akademisk skrivformaga utan manga. Enligt
Academic Literacies-traditionen ar det kontraproduktivt att betrakta avvikelser fran
den akademiska skrivnormen som brister. Istéllet borde man betrakta varje &mnes-
miljé som en social praktik, som nybérjarstudenten dnnu inte har blivit en del av. Vi
delar uppfattningen om de akademiska @mnenas skilda skrivtraditioner, men menar
att det anda ar viktigt att lyfta fragan om studenters férkunskaper. Nar det galler
basal sprakriktighet, exempelvis meningsbyggnad, kan detta dessutom inte i nagon
storre utstrackning sagas vara beroende av @mnesmiljé. Det hjalper inte studenterna
att vi blundar fér brister!

FORVANTNINGAR

Mediernas debatt om bristande skrivkunskaper hos studenterna visar tydligt pa ett
glapp mellan studenternas kunskaper och de kunskaper som universitetslararna
férvéntar sig hos sina studenter. Vilken skrivkompetens ar det da rimligt att forvénta
hos nyantagna studenter? For att fa allman hogskolebehérighet kravs att studenten
har godkant betyg fran gymnasiekursen svenska 3 eller svenska som andrasprak

3. Godkant betyder i det har sammanhanget minst betyg E. | betygskriterierna for
gymnasiet (Skolverket 2011) géller foljande kunskapskrav for betyget E i svenska 3
gallande skriftlig framstallning:

Elever kan med viss sikerhet samla, sovra och sammanstilla stora mingder
information frin olika killor och kan med utgéngspunkt frin detta skriva texter
av vetenskaplig karaktir och andra texter. Texterna ir sammanhingande och har
tydligt urskiljbar disposition. Texterna ir dessutom till viss del anpassade till
syfte, mottagare och kommunikationssituation. Eleven kan virdera och granska
killor kritiske, tillimpa regler for citat- och referatteknik samt i huvudsak folja
skriftsprikets normer for sprikriktighet. Eleverna behandlar killorna pa ett
rimligt sdtt och drar relevanta slutsatser utifrdn killmaterialet. Spraket ir varierat
och innehaller goda formuleringar.
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Motsvarande kunskapskrav for betyget E for Svenska som andrasprak ser ut som
foljer. Kunskapskraven har innehaller som synes inga explicita formuleringar om
skriftsprakets normer for sprakriktighet. Istallet specificeras foljande:

Eleven kan skriva texter av vetenskaplig karaktir som till viss del dr anpassade till
imne, texttyp, mottagare och situation. Ordférradet, uttalet och den gramma-
tiska behirskningen begrinsar endast i undantagsfall den skriftliga och muntliga
kommunikationen.

Sprakkravet kan inte rimligen tolkas som annat &n lagre for Svenska som andrasprak
3, trots att bada sparen ger samma behorighet till universitetet. Nagra tydliga
skillnader mellan studenter med svenska som forstasprak och studenter med andra
forstasprak kunde inte skonjas i pilotstudien vid HT (Josefsson & Santesson 2017a),
men det ska understrykas att underlaget for att dra slutsatser var begransat. En
karnfraga har ar i vilken utstrackning universitetslarare kanner till och férhaller sig
till gymnasieskolans kunskapskrav och deras tillampning, t.ex. i de nationella proven.
Kan det eventuellt vara sa att universitetslarare staller krav pa kunskaper hos studen-
ter som dessa inte rimligen kan ha haft en chans att tilldgna sig pa gymnasiet? | sa
fall ar det angeldget att universitetslarare fortbildas i dessa fragor sa att universitetet
inte startar pa fel niva.

HOGRE UTBILDNING SKA VARA TILLGANGLIG FOR FLER
Regeringens utbildningspolitik har som mal att bidra till integration genom att géra
hogre utbildning tillganglig for fler grupper i samhaéllet.’ Givet denna politiska
riktning finns det anledning att framover forvanta fler studenter som behover
skrivstod under eller infor studierna. Manga kan dven behova stéd i att lara sig
svenska spraket. Det ar darfor angelaget att arbeta for att fler studenter ska klara
overgangen fran gymnasium till hogskola, att glappet mellan gymnasieskolans och
hogskolans krav i storsta mojliga man ska éverbryggas. | regeringens proposition
Fler végar till kunskap - en hégskola for livslangt ldrande (Utbildningsdepartementet
2018) betonas att kraven for tilltrade till hogskoleutbildning maste vara tydliga. Just
“formagan att kunna hantera det svenska spraket” (s. 19) ndmns som exempel pa
en kompetens som kravs for att en student ska kunna tillgodogéra sig hogskoleut-
bildning pa grundniva.

Sofia Ask beskriver i sin avhandling Végar till ett akademiskt skriftsprak (2007)
den stora skillnaden mellan gymnasieskolans texter och hégskolans akademiska

14 Regeringens promemoria “Brett deltagande i hogskoleutbildning” (Utbildningsdepartemen-
tet 2017) drogs visserligen tillbaka efter stark kritik fran universitet och hégskolor (se t.ex.
Hagerland & Maurits 2017 och Josefsson & Santesson 2017b) men kritiken riktades inte
mot forslagets innehdll utan i huvudsak mot bristen pa finansiering.
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texter, och hur svart det kan vara for studenter att tilldgna sig det akademiska
spraket. Antologin Kampen om texten (Erixon & Josephson [red.] 2017) belyser hur
det akademiska spraket bara ar en del i den sociokulturella praktik som studenterna
férvéntas kunna ingd i, och att deras bakgrund och livssituation har stor betydelse
fér hur vél de lyckas. Att socialiseras in i, och s& smaningom behérska, en @mnesdis-
kurs ar ingen trivial uppgift, och utan explicit undervisning kan det vara oméjligt for
vissa studenter.

SEMINARIEDISKUSSION

Temat for diskussionen vid seminariet den 23 november 2017 var inte huruvida
studenternas skrivférmaga var battre forr. Syftet var att konstruktivt diskutera hur
universitetet kan stodja skrivutvecklingen hos de studenter vi har och vilken roll
universitetslararna ger spraket i uppgifter som ror skrivande — i undervisning och i
bedémning.

En frdga som diskuterades var vilka strategier som kan anvandas for att stotta
studenters skrivande. Inledningsvis géllde fragan hur man arbetar med hela student-
grupper. Har lyfte flera deltagare fram att studenter inte kan forutsattas beharska
de olika genrer som anvands under universitetsutbildningen. | universitetsamnet
svenska som andrasprak ges instruktioner och mallar fér hur texter ska skrivas, i
psykologi ges infér en hemtenta specifik undervisning i hur man skriver ett paper,
och pa juridiska institutionen anvands en handbok i hur man skriver en juridisk text.
En deltagare lyfte fram hur man kollegor emellan kan granska varandras studentin-
struktioner for att sakerstalla att de ar begripliga for studenterna — som en slags peer
review. Goda exempel underlattar ocksd; i svenska som andrasprak arbetar man med
l&sning som stod for skrivandet.

Amnena engelska och svenska som andrasprak betonade hur viktigt det &r att inte
bara slutprodukten, texten, ar i fokus, utan att man arbetar med hela skrivorocessen.
Har spelar responsen en viktig roll, bade lararens respons pa studentens arbete och
respons studenterna emellan. Studiekamraternas roll betonades, att studenten ar en
resurs i skrivutvecklingen.

Pa fler hall arbetar man med progression genom hela utbildningen; den forsta
terminen skrivs korta texter, och successivt blir texterna langre och svarare. Pa sa vis
forbereds studenterna for ett examensarbete som omfattar en hel termins arbete.
Nar studenterna ges skrivuppgifter redan i bérjan av utbildningen blir det dessutom
mojligt att tidigt identifiera skrivsvaga studenter och ge dem riktad skrivundervis-
ning, antingen inom utbildningens ramar eller genom universitetets stodfunktioner.

Studieverkstaden namndes vid ett flertal tillfallen under seminariet, och repre-
sentanterna darifran betonade att Studieverkstaden ér till for ALLA — &ven fér goda
skribenter som vill bli &nnu battre. Studieverkstaden gastforelaser pa ett flertal
utbildningar, bade om generella skriv- och studiestrategier och om mer specifika
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skrivutmaningar, t.ex. hur man skriver i en sarskild genre. De ger ocksa stod till
l&rare som pa ett eller annat satt arbetar med studenters skrivande. Exempelvis kan
de granska instruktioner som visat sig svara att forsta for studenterna. Férutom att
Studieverkstaden deltar i ordinarie utbildningar, finns en 6ppen verksamhet med
bland annat skrivkvallar.

Universitetet har utvecklat tva MOOC:ar (Massive Open Online Course) om akade-
miskt skrivande, en pa svenska och en pa engelska. Dessa lyftes fram som resurser,
antingen for sjalvstudier eller for integrering i den ordinarie undervisningen, genom
att larare t.ex. kan satta upp utvalda filmer om skrivande p4 litteraturlistan.'

Seminariedeltagarna uppmanades ocksa att diskutera hur Lunds universitet borde
arbeta generellt med studenters skrivutveckling. Ett férslag som lyftes fram var att
universitetet i hogre utstrackning borde samarbeta med gymnasieskolan for att
sakerstalla att universitetet tar vid dar gymnasieskolan slutar och géra 6vergangen
smidig. P& gymnasieskolan finns en 1dng tradition av undervisning om genrer som
kan tjana som exempel pa hur man kan arbeta med skrivande.

Ett annat forslag var ett Writing Centre. Studieverkstaden skulle kunna utvidgas till
ett skrivcenter enligt modell fran exempelvis Storbritannien eller USA'®. Skrivcentret
skulle fungera som ett nav for skrivutveckling och skrivpedagogik dar representanter
fran olika discipliner undervisar och byter idéer. Ett skrivcenter kan ge olika typer av
stod till olika dmnen, inklusive kurser i skrivande for studenter och i skrivdidaktik for
larare.

Sammanfattningsvis tyder deltagandet och engagemanget vid seminariet pa att
det vid Lunds universitet finns ett stort intresse for studenters skrivande. Det finns
vid manga fakulteter och institutioner goda exempel pa hur man kan arbeta med
studenters skrivutveckling, men ocksa oro och frustration for att resurserna inte
racker till.

UNIVERSITETETS ANSVAR FOR STUDENTERS SKRIVUTVECKLING
Det ovan refererade seminariet om studenters skrivande visar att idéerna och de
goda exemplen inte saknas. Hur kan da Lunds universitet arbeta centralt for att
utveckla studenter till skribenter? Vi &r évertygade om att det behdvs satsningar pa
bade larare och studenter.

Lararna behover stéd och verktyg. For att studenter ska utveckla sitt skrivande
behover deras larare ha kunskap om hur skrivkompetens utvecklas och hur man

15 MOOC:arna finns i sin helhet pa www.coursera.org/learn/akademiskt-skrivande resp. www.
coursera.org/learn/writing-english-university. Alla filmer fran MOOC:arna finns dessutom
tillgéngliga pa Lunds Universitets YouTube-kanal www.youtube.com/playlist?list=PLeVxAnFs
asloRgR6SgakSigGKxy0yjKbx

16 Exempel pa hur Writing Center arbetar finns har: www.praxisuwc.com/hannum-et-al-121,
www.praxisuwc.com/guenzel-et-al-121/, wac.colostate.edu/books/wpww/chapter17.pdf
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skapar progression i skrivutvecklingen. | den obligatoriska hdgskolepedagogiska
utbildning som universitetets larare genomgar borde skrivutveckling och skrivdidaktik
vara sjalvklara inslag, liksom det borde finnas fortbildningskurser fér erfarna larare.
Hur ska studenterna annars nd examensmalet att kunna kommunicera i skrift? Bade
avdelningen for hogskolepedagogisk utveckling, AHU, och Studieverkstaden har
kompetens att utbilda och stotta inom dessa omraden, men 6kade resurser behovs
fér andamalet.

Studenter med grundléggande brister i skrivférmaga behover extra undervisning
fran foérsta borjan. Skrivférmagan hos nyantagna studenter varierar stort, vilket &r en
utmaning. For att fler studenter ska kunna tillgodogéra sig undervisningen behéver
vi redan fran forsta terminsstart anpassa skrivundervisningen efter studenternas
férmaga. Hos de flesta nyborjarstudenter ar skrivférmagan tillracklig for att dver-
gangen till universitetsstudier ska fungera (Josefsson & Santesson 2017b); med hjalp
av tréning, tydliga instruktioner, goda exempel och kvalificerad feedback finns goda
mojligheter for studenterna att utveckla sitt akademiska skrivande. Men for cirka
en femtedel av studenterna behovs skrivundervisning utéver vad som kan erbjudas
inom ramen fér den ordinarie undervisningen. Vissa studenter kan fa den extra-
undervisning som behdvs, enskild eller i grupp, pa Studieverkstaden. Andra skulle
istallet behova en forberedande kurs i svenska spraket. For att ge skrivsvaga studen-
ter chans att komma ikapp sina kurskamrater behover vi tidigt identifiera dem, t.ex.
genom ett test i samband med terminsstart. Har kan universitetet agera centralt och
darmed avlasta enskilda @mnen och larare.

Regeringens integrationspolitiska mal med breddat deltagande kréver 6kade
medel for skrivstdd. Lunds universitet borde stddja studenternas skrivutveckling
genom att

— larare ges utbildning i skrivdidaktik,
—  studenter far skrivtraning enligt vetenskapligt grundade metoder,
—  studenter redan fran forsta terminsstart far skrivtraning pa adekvat niva.

Att beharska skriftspraket ar en central generell kompetens. Med 6kade resurser kan
vi utveckla studenterna vid Lunds universitet till kompetenta skribenter.
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Antalet schemalagda timmar minskar.
Hur utnyttjar vi de befintliga pa bista sitt?

Lena Zetterqvist

Matematisk statistik, Lunds tekniska hégskola

INLEDNING
Under flera ar har jag arbetat med kursutveckling av en grundldggande kurs i
sannolikhetslara och statistik som ges av matematikcentrum vid Lunds tekniska
hogskola (LTH). De senaste aren har ekonomiska realiteter tvingat mig att minska
antalet schemalagda timmar och det &r inte troligt att det framover blir en markant
atergang till mer larartid for studenterna. Samtidigt ar kursens mal och teorimoment
oféréndrade och kraven pa studenterna desamma. Det galler alltsa att utnyttja de
befintliga timmarna pa ett sa effektivt satt som majligt for att bibehalla en god
undervisningskvalitet och samtidigt se till att studenterna uppnar kursmalen.

| denna fallstudie beskriver jag 6vervdganden vid tva ars nedskarningar och vilka
effekter nedskarningarna fick pa examinationsresultat och uppfyllda kursmal. Min
erfarenhet &r att ett kursupplagg med stodjande funktioner som underlattar for
sjalv- och/eller gruppstudier verkar lindra de negativa effekterna av nedskarning. Jag
visar att en drastisk nedskarning av handledning vid kursens projektarbete daremot
innebar att studenterna fick svarighet att uppna kursens mera mjuka kursmal som
férmaga till tolkning och kommunikation. Jag jamfor ocksa tva varianter av kursen
och konstaterar att det ar enklast att gora en acceptabel nedskarning pa den variant
som redan fran borjan ar utvecklad med ett helhetstankande dar jag medvetet
integrerat kursens olika delar med varandra.

KURSEN OCH DESS VARIANTER

Den aktuella kursen &r en grundldaggande kurs i matematisk statistik pa 7.5 hog-
skolepodng vid LTH. Kursen ar obligatorisk for flera av ingenjorsprogrammen och
ges under en halv termin pa studenternas andra eller tredje studiear. Férutom mal
som beror kunskap och férstaelse finns en rad kursmal som behandlar fardighet och
vardering, d.v.s. mal som kan sdgas vara svarare att kvantifiera. Till dessa hor t.ex.
férmaga att anvanda datorer i analysen, att kunna vélja mellan olika modeller, att
tolka resultat fran en analys samt att kommunicera resultaten i skrift. For nagra ar
sedan fanns det for en student i kursen totalt 66 handledda timmar, férdelade pa
forelasningar, raknedvningar och laborationer i datorsal. Eftersom studentgrupperna
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ar stora behovs flera évnings- och laborationsgrupper. Det totala antalet schema-
lagda timmar for lararen pa kursen var alltsa fler an 66 och 6kade forstas med
antalet studenter. Examinationen bestod av ett digitalt test med fragor bestdende av
korta rékneuppgifter, vilka slumpas fram fran en databas. Dessutom skulle studenten
arbeta med tva mindre projekt som rapporteras skriftligt samt géra en avslutande
skriftlig tentamen.

For ett par decennier sedan hade kursen omotiverade studenter och dalig genom-
strémning. Men efter omfattande utvecklingsarbete, bade av innehall och undervis-
ningsform, har kursen de senaste aren varit val fungerande och fatt goda omdémen
i kursutvarderingar. Eftersom motivationen ar viktig foér larandet, har jag fokuserat pa
att inféra uppgifter och projekt som ar specifika for olika ingenjorstillampningar. Det
har fatt till foljd att kursen numera finns i fyra kursvarianter, dar de olika varianterna
beror pa vilka ingenjorsprogram kursen ges pa. Forutom vissa skillnader i uppgifter,
kan det ocksa finnas olikheter i teorimoment, undervisningsform och kurslitteratur
mellan kursvarianterna (Zetterqvist 2010). Studenterna &r genomgdende mycket
positiva till sin kursvariant. Kursutvarderingar visar att de uppskattar de tilldmpade
problemen och att de bedémer kursen som anvandbar i utbildningen. | Gvervagan-
det om olika nedskarningsstrategier behandlas i fallbeskrivningen nedan tva av de
fyra kursvarianterna: Den mer traditionella kursvariant A samt kursvariant B som
kannetecknas av ett helhetstankande dar olika kursmoment integreras. Under flera
ar har jag varit kursansvarig och férelasande larare pa bada dessa kursvarianter.

Kursvariant A ar gemensam for studenter pa tredje arets ingenjorsprogram for Vag
och vatten och foér andra drets studenter pa Lantmateri. Antalet studenter ar ca 130
(90 + 40). Fore nedskarningarna var den traditionellt uppbyggd med en férelasnings-
serie (28 h), 6vningar (28 h) avsatta for rékning av uppgifter samt handledning i
datorsal (10 h) for simuleringar och dataanalys med hjélp av berakningsprogram. Vid
de obligatoriska tillféllena i datorsal ges handledning av de miniprojekt som stu-
denterna ska skriva en rapport om i ett av kursens examinationsmoment. En lektor
(de senaste aren har det varit jag) foreldser och &r kursansvarig. Raknedvningar
och datorlaborationer handleds av lektor, eventuellt nagon doktorand och av aldre
studenter. Detta kursuppldgg ar traditionellt och anvands, forutom i kursvariant A, i
ytterligare tva varianter.

Kursvariant B ar mer otraditionell och ges for tredje drets studenter pa ingenjors-
programmet Ekosystemteknik. Antalet studenter &r ca 55 och kursen har utvecklats
langt i ett helhetstankande dar olika kursmoment och laraktiviteter &r samordnade.
Undervisningsformen &r en variant av samarbetsldrande i fasta smagrupper (3-4
studenter), och beskrivs i Hartman & Zetterqvist (2006). Vid varje lektion arbetar
studenterna efter ett lektionsblad som t.ex. anger vilka uppgifter som ska l6sas
eller vilka begrepp, forklaringar och exempel i boken som ska diskuteras. Genom
att arbeta och diskutera tillsammans i gruppen kring val genomtankta uppgifter
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uppfattar jag att studenternas larande sker pa ett effektivt satt. Lararen gar runt

i salen mellan grupperna, diskuterar och svarar pa fragor. Studenterna férvantas
arbeta sjalvstandigt med saval forberedelse fore lektionen som med efterarbete. Fore
nedskarningar var antalet férelasningar 22 h, vilket var farre an i kursvariant A med
det mera traditionella upplagget. Antalet lektioner var 38 h och arbete med projekt
6 h. Egna datorer anvandes pa samtliga lektioner och var aven tillgangliga vid den
skriftliga tentamen.

FORSTA OMGANGENS NEDSKARNING OCH DESS EFFEKTER

Infor lasaret 2015/16 minskades handledningstimmarna for en student med 16 h i
kursen. Eftersom de tva beskrivna kursvarianterna skiljer sig i undervisningsupplégg,
skilde sig aven valet av nedskarningsstrategi. For kursvariant A halverades antalet
ovningstimmar i sal fran 32 h till 16 h fér en student, d.v.s. antalet tvatimmarspass
med 6vningar halverades fran 16 till 8. Denna typ av nedskarning anvandes pa samt-
liga tre kursvarianter med traditionellt upplégg. For kursvariant B gjordes daremot en
detaljerad genomgang av kursens olika moment. Detta resulterade i en nedskarning
av saval forelasnings- som lektionstid. Filmer dar kursens teori presenterades utveck-
lades for att komplettera och ersatta férelasningar. Eftersom dven antalet lektioner
minskade blev férberedelsekraven pa studenterna infor varje lektion hardare och
efterarbetet for dem 6kade.

De negativa effekterna av nedskarningar av schemalagda 6vningstillfallen blev
mindre an befarat i bada kursvarianterna. Ingen férandring kunde markas pa exa-
minationsresultaten vid sluttentamen. Eftersom féréandringarna detta forsta ar inte
paverkade handledningen av projekt holl rapporterna fortfarande hog kvalitet och
kursmal om férmaga till analys, tolkning och kommunikation var uppfyllda. Andelen
studenter som kom till de kvarvarande oévningstillfallena i kursvariant A snarare
minskade an 6kade, férutom nar det gallde ett valbesokt tillfalle strax fore deadline
fér rapporten. Studenterna tycktes arbeta pa egen hand eller i spontana grupper
utanfér dvningslokalerna. Flera studenter uttryckte ocksa att arbetsmaterialet och
filmerna med teori och uppgiftslésningar fungerade sa bra att arbeta med pa egen
hand att det rackte att komma till dvningstillfallena for att stélla fragor pa knepiga
uppgifter.

| kursvariant B tittade studenterna pa de filmer som ersatte foreldsningar och
férberedde sig val infor lektionerna dar narvaron var hdg. Nagra citat fran studenter
i kursvariant B beskriver dock den blandade reaktionen fran studenterna pa det
minskade antalet schemalagda timmar (framst foreldsningar):
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"Det var for lite schemalagt. Det mirktes att resurserna hos kursen har minskat.”

Trots att antalet foreldsningstimmar har minskat f6r kursen tycker jag de
ansvariga har hanterat det pé ett bra sitt med exempelvis skirminspelningar och
listips. Jag tror inte studenterna, i stor utstrickning, har blivit lidande av att
antalet foreldsningstimmar minskat i denna kurs.”

”Jag uppskattar verkligen det tydliga uppligget, lektionsbladen var vildigt
pedagogiska och guidade en bra i inlirningsdjungeln liksom de tydliga forelis-

ningarna. Kursen har lagts upp p4 ett bra sitt trots nedskirningar!”

EN STODJANDE LARMILIO MED MOTIVERANDE UPPGIFTER VERKAR
LINDRA EFFEKTEN AV NEDSKARNINGAR

Att de negativa effekterna av forsta omgangens nedskarningar var sma tror jag
beror pa den larmiljé som vi malmedvetet utarbetat for kursen (Zetterqvist 2017).
Samtliga kursvarianter ar starkt studentcentrerade med ett fokus pa vad studenterna
arbetar med, under och utanfér schemalagda timmar. Vid kursutvecklingen har vi
stravat mot att arbeta efter modellen constructive alignment, presenterat i Biggs &
Tang (2011), dar laraktiviteter och examinationsmoment &r i samklang for att trana
mot och examinera kursens laromal. Var tanke ar att detta kraver en helhetssyn pa
kursen och att kursens olika delar ar integrerade.

For kursen (och darmed for samtliga kursvarianter) har vi utvecklat ett omfattande
arbetsmaterial, “Rédkna med variation”, dar flera delar inbjuder till och fungerar val
for sjalvstudier. Materialet innehaller en mangd olika arbets- och 6vningsuppgifter,
digitala saval som icke digitala, for att trana mot kursens olika laromal (Zetterqvist &
Lindstrom 2016, 2017). Samtidigt varierar uppgifterna i svarighetsgrad och i mang-
den stod, med avsikt att |ata studenten progressivt arbeta mot en storre forstaelse.
Stainer (2015) benamner denna princip scaffolding.

Vi har lagt stort fokus pa att motivera studenterna och darmed arbetat i enlig-
het med resultat fran det omfattande forskningsomradet om motivation. Redan
tidig forskning visar betydelsen av motivation hos studenten for ldrandets kvalitet
(Entwistle 1988). Motivation och engagemang i amnet kan skapas under kursens
gang genom laraktiviteter som studenterna kanner ar meningsfulla, larorika och kan
utféras med en rimlig arbetsinsats (Biggs & Tang 2011, ss. 34-37). Ett studiematerial
och laraktiviteter som intresserar studenten och som hen finner relevant stimulerar
till djupinlérning. Neumann et al. (2012) visar att studenters motivation i en statistik-
kurs 6kar om de far arbeta med riktiga data. Samtidigt poangterar Petocz och Reid
(2005) vikten av att (ingenjors)studenter, férutom att tréna pa basala statistiska
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begrepp, aven diskuterar, tranar och utforskar statistiska metoder och begrepp i en
tillampning som beror deras utbildning och framtida profession. | denna anda har
vi utvecklat arbetsmaterialets talrika évningsuppgifter: de ar rimliga, relevanta och
aktiverande, vilket inbjuder till arbete pa egen hand eller i grupp.

I alla kursvarianter anvander vi digitala verktyg pa ett satt som tydligt stodjer
studenterna. Price och Kirkwood (2011) diskuterar vikten av att de digitala resurser
som anvands i en kurs ar utvecklade utifran kursens behov. Exempel pa detta ar
digitala 6vningar och test, digitala laborationshandledningar, filmer med |6sningar
till nyckeluppgifter samt, for att ersatta eller komplettera férelasningar, filmer med
presentation av teorimoment. Vi har dven utvecklat korta datorprogram (script) i
kursens berakningsprogram, vilka satter fokus pa statistiken och inte pa program-
mering. Dessa script anvands framst i kursvariant B dar studenterna arbetar med
berdkningsprogrammet vid datorer under samtliga lektioner.

Vi stédjer dven studenterna genom att ge dem sa kallade Jektionsblad, vilka ger en
snitslad bana for studenten genom kursens teorimoment och uppgifter. Studenterna
uppmuntras till att arbeta och diskutera i grupp vid évningstillféllena. | kursvariant
B har vi vidareutvecklat tanken att studenterna lar sig av varandra och darmed
organiserat fasta smagrupper i undervisningsformen samarbetsldrande (Hartman &
Zettergvist 2006).

VID EN YTTERLIGARE DRASTISK NEDSKARNING UPPNAS EJ DE MJUKA
KURSMALEN

Infor lasaret 2016/17 var vi tvingade att ytterligare minska antalet schemalagda tim-
mar pa kursen. Schema for LTH 1aggs med lang framhallning och eftersom beskedet
med nedskarning kom med kort varsel var de olika alternativen fér nedskarning
begransade.

For kursvariant A innebar andra arets nedskarning att all handledning till mini-
projekten i datorsal togs bort. Fragor kring uppgifter och miniprojekt som gérs vid
dator hanvisades till ordinarie schemalagda 6vningstillfallen. For att mildra effekten
av borttagen handledning i datorsal utvecklade jag digitala test kopplade till ett av
miniprojekten dér studenterna kunde kontrollera att de utfort ratt berakningar i
analysen. Studenterna forvantades ocksa, pa egen hand, utnyttja arbetsmaterialets
digitala laborationshandledningar vid arbete med uppgifter vid dator. Féreldsnings-
serien beholls i stort sett oférandrad, vilket innebar att utvecklade filmer med teori
fungerade som mojlighet till repetition.

Borttagandet av handledningen i datorsal orsakade dock en del frustration i
kursvariant A, speciellt bland Lantmateristudenterna som var pa sitt andra studiear
och inte hade stor erfarenhet av berdkningsprogrammet. En enkat visade att det
var stor variation i studentgruppen vad gallde hur de uppfattade de digitala test
som var avsedda att hjalpa dem i analysen. Kvaliteten pa rapporterna bedémde jag
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som samre an normalt, vilket gjorde att jag bestamde mig for att, i slutet pa kursen,
l&gga in extra handledning i datorsal for de studenter som hade en oacceptabelt
l&g niva pa rapporterna. Eftersom den tidigare schemalagda tiden for diskussion,
komplettering och korrigering av rattade rapporter i datorsal férsvann, innebar det
att det tillkom mycket tid fér examinerande handledare att hantera returnerade och
kompletterade rapporter.

For kursvariant B gick den andra omgangens nedskarning mer friktionsfritt.
Det innebar ytterligare borttagning av nagra lektioner och nagon férelasning som
ersattes med filmer dér teori presenteras. Eftersom studenterna arbetade med egna
datorer pa lektionerna blev det inga forandringar kring uppgifter eller projekt som
kraver dator. Aven om nagra studenter klagade &éver bristande méngd handledning
var rapporterna fortfarande av god kvalitet och kursmalen uppfyllda.

I figur 1 visas antalet handledda timmar for en student, och hur de férdelar sig pa
olika undervisningsmoment i de tva kursvarianterna fére och efter de tva nedskar-

ningsaren.
10 ®

Kursvariant A 14/15 Kursvariant A 17/18 Kursvariant B 14/15 Kursvariant B 17/18

70
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Antal handledda timmar

m Forelasning = Ovning Lab/projekt

Figur 1. Antalet handledda timmar for en student i kursvariant A och kursvariant B fore nedskérningar (lasaret
2014/15) och efter nedskarningar (I&saret 2017/18).

DISKUSSION

Okat antal kontakttimmar &r ndgot som aterkommande efterfragas fran studenthéll,
men det finns en rad strategier som kan uppvaga eller i alla fall mildra konsekven-
serna av ett minskat antal schemalagda tillfallen i en grundlaggande kurs i sannolik-
hetslara och statistisk. Ett genomtankt arbetsmaterial som stédjer studenterna

och uppmuntrar till sjalvstudier minskar behovet av handledning, filmer med teori
kan anvandas som ersattning eller komplement till schemalagda férelasningar och
digitala test kan utnyttjas for kontinuerlig examination. Samtliga dessa strategier
fungerar val och ar populéra hos studenterna.
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Tva patvingade nedskarningar av timmar ledde till olika typer av nedskarnings-
strategier for de tva kursvarianterna. | den traditionella kursvariant A halverades
antalet dvningstillfallen och, vid en drastisk dtgard, togs all handledning i datorsal
bort. | kursvariant B, med samarbetsldrande under lektionerna, plockades timmar
bort efter noggrant évervagande och ersattes av stéd. Ingen av de tva strategierna
verkade paverka resultatet pa den skriftliga tentamen. Daremot fann jag i kursvariant
A att minskad méngd av diskussion och handledning i samband med miniprojekten
férsamrade formagan att uppna kursens mjuka kursmal, som att analysera och tolka
data samt att kommunicera resultat fran analysen.

Att ersatta handledning i datorsal med en kombination av handledning under
ovningstillfallen och digitala moment fungerade till viss del, men inte fullt ut. En del
studenter hade inte mojlighet att ta barbara datorer med sig till Gvningstillfallena
och kande att de hade svart att utféra uppgifterna pa egen hand i datorsal. Aven
om studenterna kunde lista ut vilka berékningar som skulle géras i arbetet med
miniprojekten behovde de diskutera tolkningen av analysen med handledare. De
behoévde dven diskutera ett Iampligt satt att uttrycka sig nar de skulle rapportera sin
analys. Denna fallstudie kring kursvariant A indikerar att den mangd handledning
till miniprojekt som behdvs ar relaterad till faktorer som antal studiear pa LTH och
erfarenhet av det anvénda berdkningsprogrammet. Lantmaéteristudenterna som laste
kursen pa sitt andra studiedr hade mycket mindre vana vid berdkningsprogrammet
an Vag- och vattenstudenter som motte kursen pa sitt tredje studiear. Avsaknad av
handledning ledde till en sémre kvalitet pa rapporterna och skapade en viss frustra-
tion hos studenterna. Dessutom innebar det en 6kning av lararens obetalda arbets-
insats, vilket naturligtvis ar en oacceptabel foljd av nedskarningarna. Infor nasta
kursomgang kommer darfor en viss mangd handledning av miniprojektet aterinféras
i denna kursvariant.

Med upplégget i kursvariant B (samarbetslarande och datorer pa alla lektioner)
var det enklare att minska antalet handledda timmar. Nedskarningar gjordes bade
pa antalet férelasningar och antalet lektioner. Filmer med teori ersatte ndgra
férelasningar och eftersom datorer fanns med pa samtliga lektioner fanns det tid att
diskutera analysen av miniprojekten. Ingen skillnad i rapporternas kvalitet marktes.
Dessutom var narvaron hog vid samtliga schemalagda tillféllen. Om detta beror pa
studentgruppen och programmets kultur eller pa det sociala trycket i undervisnings-
formen eller en kombination av de bada, ar oklart.

Denna fallstudie visar att forsoket med att helt slopa handledning i datorsal i kur-
svariant A definitivt inte var lyckat. Den drastiska nedskarningen tvingade mig dock
att utveckla strategier dar en del av laborationshandledningen kompletteras med
eller ersatts av digitala test. Detta utvecklingsarbete verkar lovande och &r nagot
jag kommer att arbeta vidare med. Férhoppningsvis kan det utnyttjas pa samtliga
kursvarianter och kanske aven pa andra kurser inom avdelningen.
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Om samverkan, méangfald och
mellanminskliga méten

Under ett decennium har Lunds Universitets Pedagogiska
Utvecklingskonferens varit ett biennalt dterkommande forum
for universitetets larare, bibliotekarier och andra som arbetar
med undervisning och som vill dela med sig av sina egna
och ta del av varandras erfereheter. Den volym du nu haller

i handen ar ett av de mer materiella resultaten av 2017 ars
konferens. De 15 artiklarna pa varierande teman och fran
universitetets olika fakulteter ar tillsammans uttryck for vart
utforskande av hur vi inom universitetet ska forsta och fylla
var undervisningsroll med innehall. Teman som aterkommer
i flera texter ar mangfald och inkludering, kommunikation
och samverkan, digitala verktyg som ett integrerat men

inte 6verordnat pedagogiskt hjalpmedel, samt socialisering
och det mellanmanskliga métet. Vi hoppas att de tankar,
erfarenheter och utvecklingsidéer som presenteras ska tjana
som inspiration for dig som lasare.
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