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Tack till alla medverkande

Raidet har under manga ar stottat enskilda lirare arbete med att utveckla den svenska hog-
skoleutbildningen. Utvecklingskonferensen fér hégre utbildning 2003, som arrangerades 26
- 28 november 2003 av Radet for hogre utbildning 1 samarbete med Hogskolan 1 Givle, ir
den forsta storre sammankomsten som arrangerats tor utbyte av erfarenhet och idéer kring
detta pedagogiska utvecklingsarbete. Projektledningsansvaret har legat hos UCLU pa Lunds
universitet.

Pedagogisk meritering har fitt ett storre formellt virde genom forindringar 1 hog-
skoleforordningen. Det har Skat intresset visentligt och forindrat villkoren for pedagogiskt
utvecklingsarbete. Fran att ha varit nigot som entusiasterna dagnar sig at, ir det nu nigot som
forvintas forsigga 1 den akademiska ldararens vardagsarbete. Det innebdr en avsevird bredd-
ning och institutionalisering av pedagogisk utveckling. For att detta ska fortsitta, dr det
viktigt att kunna tillgodogdra sig redan gjorda erfarenheter. Det dr ocksa viktigt med inspi-
rationskillor till nya utvecklingsarbeten. Fora, som Utvecklingskonferensen, spelar hir en
utomordentligt viktig roll.

Utvecklingskonferensen ir ocksa ett viktigt forum f6r Radets uppdrag att sprida informa-
tion om forskning och pedagogisk utveckling. Det lyckade genomfoérandet, med drygt 230
mycket aktiva och ndjda deltagare, visar tydligt att det finns en stark vilja att driva utveckling
av larandet vid ldrositena. Det visar ocksa att det finns en utbredd vilja att bide dela med sig
av egna erfarenheter och att ta del av andras erfarenheter.

Radet har for avsikt att fortsitta att arrangera Utvecklingskonferensen vartannat ar.

Ett stort tack till alla er, sivil deltagare som ni som planerat, bedomt inlimnande bidrag
och arbetat med det praktiska genomférandet av Utvecklingskonferensen 2003.

Lars Haikola
Ordforande
Radet tor hogre utbildning
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Om konferensen

Utvecklingskonferensens mal var att bli en motesplats for utbyte av idéer och erfarenheter
mellan alla som arbetar med att utveckla hogre utbildning. Reflektion och erfarenhetsutbyte
mellan deltagarna stod i fokus. Programmet avspeglade hogskoleldrarens yrkespraktik och
reflekterade Gver existerande praktik och/eller teoribildning inom arets tema och sirskilt ut-
valda omriden.
Temat for denna fOrsta utvecklingskonferens var Den professionella universitetsliraren - praktik
och teori, och de sarskilt utvalda omradena var:
® hur hanterar jag mangtfald bland de studerande 1 utbildningen?
* hur delar jag ansvaret for lirandet med de studerande?
* hur skapar jag en innovativ lirandemiljé?
* hur utvecklas jag som lirare tillsammans med andra lirare?
* hur stddjer jag de studerandes ansvarstagande for lirandet?
* hur gor jag min undervisning hogskolemissig? hur integrerar jag genusperspektiv 1 un-
dervisningen?
* hur examinerar jag - for vem?
® hur utvecklar jag undervisningen?
* hur utvirderar jag undervisning, lirande och utvecklingsarbete?

* hur dokumenteras och virderas pedagogiska meriter?
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Programmet

Huvudtalarna

Onsdag:

Tim Riordan, Alverno College, USA.

Torsdag:

Gaby Weiner, Umead universitet.

Fredag:

Liz Beaty, The Higher Education Funding Council for England (HEFCE), Storbritannien.

Sessionerna

Malet for samtliga sessioner var att aktivera si manga av deltagarna som mojligt. Bidragen var

fordelade pa foljande typer av session:

Workshop (90-120 min)

Under workshopsessionerna presenterades bidrag frin enskilda eller lirarlag som ville dela

med sig av sitt utvecklingsarbete genom att leda en workshop inom detta omrade.

Rundabordssamtal (45 min)

Vid rundabordssamtalen presenterades bidrag som pa ett strukturerat och reflekterande sitt tog
upp konkreta férindringar av undervisningsmetoder. Bidragen visade bl.a. hur de studeran-
des lirande har utvecklats. Hir presenterades ocksa bidrag som tog upp nya eller preliminira
forskningsresultat eller analyser av amnen, dir tolkningen var 6ppen, ny eller kontroversiell

och didrfor kunde dra térdel av en grundlig diskussion.

Presentationer av utvecklingsarbete eller forskning (45 min)

Hir presenterades bidrag som behandlade nya resultat av utvecklingsarbete eller forskning,
nydanande analyser av sakfragor eller innovativa koncept inom konferensens tema/omraden.
Bidragen tog upp resultat och/eller anvindning av teori som behandlar och tolkar fenomen

inom larande.
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Konferensbidragen

Konferensbidragen ir grupperade i keynote abstracts, workshops, rundabordssamtal och pre-
sentationer. Under respektive rubrik ligger bidragen i den ordning de presenterades under
konferensen (se konferenslayouten). Vissa bidrag kan, efter 6nskemal fran forfattarna, ha bytt
titel. Respektive forfattare ansvarar sjilv for innehadll, spriket 1 texterna och att refererade

forfattare ar korrekt citerade. Forfattarna ar samlade 1 ett index efter bidragen.
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Abstract keynote speakers

Ability-Based Learning:
A Framework for Scholarly
Teaching

Tim Riordan, Professor of Philosophy,
Alverno College
Milwaukee, Wisconsin, USA

In our graduate studies most of us who now
teach in higher education focused primarily
on studying and understanding our respective
fields. This seemed to be appropriate since we
usually pursued graduate study because of our
interest in a particular field of study, and we
wanted to learn more about, even become
expert in that field. While this is a worthy
emphasis for graduate study, it ignores a rea-
lity that is critical: most of us spend much of
our professional lives teaching our fields or
disciplines, often to students who do not have
the same inclination toward the kind of study
we engaged in while in graduate programs.
We learned to be scholars of a particular kind
in our graduate studies, usually emphasizing
research and publication in areas of speciali-
zation, but we were not necessarily prepared
to be scholarly teachers of our fields.

In my address I will explore the different
dimensions of pedagogical design that seem
to be at the heart of scholarly teaching and
give disciplinary examples to illustrate what
this might look like in our teaching practice.
These dimensions include:

Articulating what students should be able to
do and how they should be able to think as
result of study in our fields/disciplines
Determining how students will demon-
strate the learning outcomes articulated
Designing learning experiences that en-
gage students in the practice of the learning
outcomes in an appropriately developmental
way

Design assessment of student learning in
relation to the learning outcomes

Develop criteria that the instructor can use
to assess student performance and the student
can use to do self assessment

Provide feedback to students to assist them

in their learning

The broader context for my remarks will
be the ability-based curriculum at Alverno
College, where I have taught for more than
twenty-five years. The curriculum at Al-
verno requires that students demonstrate
eight abilities — Communication, Analysis,
Problem Solving, Valuing in Decisions-Ma-
king, Social Interaction, Developing a Global
Perspective, Effective Citizenship, and Aest-
hetic Engagement — in the context of their
disciplinary study. I will comment on the na-
ture of those abilities, the ways in which we
developed and have continued to refine their
meaning, and the significance of that curri-
cular context for the dimensions of pedago-

gical design identified above.

Disturbing boundaries: equity
strategies in higher education

Gaby Weiner, Dept of Mathematics
Technology & Science Education
Umead University

This presentation will first provide an over-
view of research concerning equality issues
in higher education, in particular, involving
ethnicity, gender and social class. It will then
explore how universities and colleges can be
made more equitable places in which both
to work and study. The presentation will
draw on a range of strategies including the
personal experience of the presenter at Umea

University in raising the profile of gender and
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other equity issues within teacher education.
These include requirements for ongoing dia-
logue when such issues are presented to stu-
dents; seminars to stimulate awareness and
discussion among academic staft and to iden-
tify theoretical, research and practice frame-
works; and outside speakers to stimulate and
motivate further developments.

Professional Teaching in
Higher Education:
strategic issues

Dr Liz Beaty, Director
(Learning and Teaching) Higher Education
Funding Council for England

This talk will outline the current develop-
ments in professional teaching in higher
education taking place in England. There has
been a focus on the development of profes-
sional standards for teaching since the 1990’
and England has had funding for learning and
teaching strategies for the last five years. The
recent White Paper on Higher Education
gave governmental endorsement and funding
to further reward excellence in teaching and
to mandate for compulsory professional qua-
lifications from 2006. It also provided further
funding to reward excellent teaching through
Centres for Teaching Excellence. Discussion
will include how to value and reward good

teaching, how to recognise excellence.
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Workshops

Nar ditt budskap ut?!

Katarina Martensson och Viveka Lyberg
Ahlander UCLU, Lunds universitet

katarina.martensson@uclu.lu.se

Forfattarna dr bada legitimerade logopeder
och pedagogiska konsulter, med maingarig
erfarenhet av kursgivning inom omradet
muntlig kommunikation. De ir anstillda vid
UCLU, Utvecklingscentrum tor lirande och
undervisning (www.uclulu.se) vid Lunds
universitet.

Bakgrund

Vir erfarenhet ir att minga muntliga pre-
sentationer, bl.a. pd konferenser inte dr opti-
mala fOr att presentatoren ska kunna fa fram
sitt budskap till dhérarna. Manga faktorer
kan bidra till detta — upplevd stress infor si-
tuationen leder ldtt till att man talar for fort
och utan 6gonkontakt med publiken, brister
vad giller forberedelser och struktur, miss-
bedémning av mingden information 1 for-
hallande till tillginglig tid mm (se t.ex. Johan-
nesson, 2001).

Vir utgangspunkt betonar nddvindig-
heten av att betrakta presentationen som
kommunikation (Engquist, 1994; Engquist,
1999; Nilsson, Waldemarsson, 1990, m.fl.),
ett mote, mellan presentator och dhérare tor
att budskapet ska ni ut, eller snarare na fram.
Det dr saledes inte enbart en friga om pre-
sentationsteknik.

Vad var det vi ville gora?

Syftet med denna workshop var att utifrin
deltagarnas erfarenheter medvetandegora,
gemensamt reflektera 6ver och ur olika per-
spektiv belysa de faktorer som paverkar om
ett budskap nar fram eller inte. Detta bygger

bland annat pa David Kolbs beskrivningar av

cykliska lirprocesser (Kolb, 1984). Vi ville
ocksd generera nya upplevelser genom att
aktivt arbeta med en del av faktorerna, med
fokus pa rost och kroppssprak, som 1 vir erfa-
renhet bidrar till att en presentation blir bra
— att budskapet nir fram.

En ny 1dé vi ville prova var att koppla inne-
hillet och aktiviteterna i workshopen till de
kommande presentationerna under kon-
ferensen, en idé som si vitt vi vet inte har
provats forut. De deltagare som hade anmilt
bidrag och skulle gora egna konferenspresen-
tationer skulle alltsd 1 workshopen fi moj-
lighet att aktivt arbeta med vissa aspekter av
framforandet och fi omedelbar, individuell
aterkoppling pa detta. Som en f6ljd av work-
shopen ville vi ocksd erbjuda mojlighet till
feedback pa den “skarpa” presentationen un-

der konferensdagarna.

Vad gjorde vi?

Eftersom deltagandet 1 workshopen blev
lingt storre dn vi hade vintat oss (37 delta-
gare 1 stillet for cirka 15) var det inte prak-
tiskt genomforbart att pad den avsatta tiden
(2 timmar) ge alla deltagare individuell dter-
koppling. Vi gjorde en gemensam, gruppvis
inventering av faktorer 1 ett brett perspektiv
som paverkar huruvida budskapet nir fram
eller inte. Detta foljdes av gemensamma 6v-
ningar med fokus pa kroppssprik: stabilitet,
grundning och riktning (Dropsy, 1997).
Nigra deltagare fick gora Gvningar infor
gruppen, som gav dterkoppling med avse-
ende pa dessa faktorer. Avslutningsvis gjorde
vi andningsévningar som ligger till grund
tor en funktionell rost 1 kommunikationen
(Sundberg, 2001). Ett flertal deltagare tog
under de foljande konferensdagarna vara pa
mojligheten att fi individuell dterkoppling pa

sina konferenspresentationer av oss.
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De teoretiska utgangspunkter som work-
shopen bygger pa fanns inte mojlighet att tor-
djupa, och var inte heller virt primira syfte.
Deltagarna erholl dock en litteraturlista
med dessa referenser, av vilka nagra framgar
nedan. Vdr ambition var snarare att genom
vart eget agerande kunna utgdra modeller ge-
nom att leva som vi lir. Detta styrktes ocksa
av ett flertal kommentarer 1 den utvirdering

som gjordes.

Hur blev det?

Att doma av intresset for workshopen sam-
manvigt med den totala aktiviteten under de
tvd timmarna samt feedbacken pa de efter-
foljande presentationerna nidde vi vért syfte
och vi fick forstirkt relevansen 1 var idé. Det
gemensamma erfarenhetsutbytet, diskussio-
nerna och évningarna gav hog aktivitetsniva.
En kort avslutande utvirdering, Minute Paper
(Angelo, Cross, 1993), gav ocksd vid handen
att deltagarna overlag var mycket nojda.

De som fick individuell iterkoppling pa
sina egna konferenspresentationer gav ocksa
mycket positiva omdémen om denna moj-

lighet:

”det var otroligt givande att fi dterkoppling
pd hur man faktiskt gor”;

”jag har lirt mig mycket av den feedback
jag fatt”

“skont med ett par extra 6gon — det unnar

. . .
man sig aldrig annars...

Sammanfattningsvis forefaller det vara en
uppskattad idé att 1 samband med konferenser
ha en workshop som belyser olika aspekter pa
hur man ndr fram med sitt budskap, kopplat
till ma&jligheten att fa individuell feedback pa

de presentationer man sedan faktiskt gor.
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Fardighetsbaserat larande
- FBL

Pia Hellertz, Fil.dr., universitetslektor
Orebro universitet
pia.hellertz@sam.oru.se
Firdighetsbaserat lirande (”Ability-Based
Learning”, pa svenska FBL) har utveck-
lats under nistan 30 dr pa Alverno Col-
lege 1 Milwaukee, Wisconsin, USA. FBL
bygger pa ett pedagogiskt forhallningssitt
dir man 1 alla kurser och program pa vare
sig det giller ingenjorsprogrammet, sjuk-
skoterskeprogrammet, ekonomprogrammet
eller lirarprogrammet, vare sig man liser
filosof1, matematik, socialvetenskap eller na-
turvetenskap, fir lira sig och under de fyra ar
utbildningen pagdr, kontinuerligt trina upp
itta fardigheter (Vabilities”):
¢ Kommunikation, vilket inkluderar ta-
lande, skrivande, lisande, lyssnande,
datorkunskap, m.m.
* Analys

* Problemldsning
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* Virderingar 1 beslutsfattande

Social interaktion

Globala perspektiv

* Ansvarstagande medborgarskap samt

Estetiskt engagemang

Dessa fardigheter dr kopplade till de sarskilda
imnes- och programstudier den studerande
deltar 1.

Pa Alverno férekommer inga forelisningar.
Syftet med FBL 4r att stimulera de studeran-
des sjilvstyrda och aktiva kunskapssokande
och foreldsningar dr did svart att motivera
inom ramen for FBL. Liararresurserna
anviands istillet for att inspirera, handleda,
stodja lirandeprocesser och att gora bedom-

ningar av larandet.

Larare pa Alverno

Alla lirare och annan personal omfattar
detta syn- och arbetssitt. Varje fredag trif-
fas all personal for kompetensutveckling och
pedagogisk utveckling. Dessutom har man
tre studieveckor per ar dir man diskuterar
den senaste forskningen i virlden omkring
pedagogik och lirande.

Alverno har utarbetat ett antal kriterier for
lirare pa olika ansvarsnivder, vad man for-
vintar sig av dem och vad de kan forvinta
sig av Alverno. Vi dr ndrvarande for varandra”,
siger man. Det giller bade for de studerande
och for kollegor. Lirare forvintas exempelvis
vara littillgingliga.

Examinationer

Den didaktiska grundsynen pa Alverno ir
”The Proof is the Performance”! De studerande
maste visa att de kan tillimpa sina kunska-
per 1 relevanta sammanhang. Bedomning-
arna (“Assessments”) dr anpassade till detta
synsitt. Bade studerandekamrater, ldarare och
externa beddémare samt den studerande sjilv
(sjalvbedémning) ir involverade 1 beddm-
ningen av varje studerandes prestationer.
Varje firdighet dr konkretiserad 1 malbe-
skrivningar pd sex nivder, frin nyborjarniva

till specialiseringsniva, bade generella malbe-

skrivningar och specifika f6r varje imne och
program. Alla, studerande, lirare och externa
resurspersoner vet exakt vad som forvintas av
den studerande pid olika nivder i olika pro-
gram och dmnen. Dessa texter finns utlagda
pd hemsidan: www.alverno.edu. De stude-
rande madste visa att man kan behirska en
nivd innan de far gd vidare till nista niva. De
studerandes prestationer liggs ocksa ut pa det
interna nitet, ~digitala portfoljer”, ddr lirare
och externa bedomare kan ta del av dem.

Om Alverno College

Alverno College har med sitt "Ability-Based

Learning” utvecklat ett pedagogiskt forhall-

ningssitt som enligt minga tar itu med

manga av de traditionella problem som finns

1 akademiska utbildningar bade 1 Sverige och

1 andra lander, t.ex.:

* Brister 1 utvecklingen av sjilvorienterat
och sjilvstyrt lirande

* Of6rmdigan hos manga studerande att
tillimpa sina kunskaper, sirskilt i nya
kontexter

* Avsaknaden av bevis for vad de stude-
rande faktiskt har lart sig

e Utvirderingar och examinationer som
endast fokuserar vissa begrinsade kunska-
per och firdigheter samt

* De fragmenterade och fragmenterande
program och kurser som varken ir
integrerade eller bygger pa en utveck-
lingstanke

P3a rankinglistor placeras Alverno pa ungefir

samma niva som t.ex. Harvard University

och University of Chicago.

Med sin “Ability-Based Learning” och
”Student Assessment-as-Learning” har Al-
verno utvecklat ett vetenskapligt grundat
forhallningssitt till sin undervisning. Man
anvinder sig medvetet av pedagogisk forsk-
ning i utvecklingen av arbetssittet. Dess-
utom bedriver Alverno en utbredd forsk-
ning omkring det egna arbetssittet, vilken
bland annat redovisats i Marcia Mentkowsis
& Associates ”Learning That Lasts - Integratng

Learning, Development, and Performance in Col-
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lege and Beyond” (2000, Jossey-Bass Inc. San
Francisco).

Alverno antar “klassresendrer” 1 mycket
stor utstrackning, d.v.s. den forsta 1 familjen
eller slikten som studerar vid hogre utbild-
ning. Dessutom ir andelen minoritetsgrup-
per mycket stor, ca 40%. Trots dessa enorma
pedagogiska utmaningar lyckas 96% av de
studerande frin Alverno fa arbete inom sitt
utbildningsomride inom ett dr efter avslutad
utbildning.

Alverno har ett mycket titt samarbete med
det omgivande samhillet, bide som samar-
betspartners vid examinationer (“external
assessors”) och tor filttérlagda studier och
praktikplaceringar.

Universitetsutbildning 1 Sverige behdver
en rejil “ansiktslyftning”. Firdighetsbaserat
lirande (FBL) har mycket spinnande att bi-

dra med till den utvecklingen.

Workshop

Under var workshop kommer vi att mer
konkret gi igenom arbetssittet, de olika
fardigheterna, nivder, hur man bedomer
0.s.v. Vi kommer att undersoka de didaktiska
grundantaganden som FBL vilar pi. Vi kom-
mer ocksd att diskutera hur arbetssittet kan
anpassas till svenska forhiallanden och vilka
forutsittningar som behover rada for detta.
Vi kan exempelvis diskutera jimforelser mel-
lan FBL, PBL samt andra studerandeaktiva

larandeformer.

Pa stadiga ben i
lararutbildningen

Sammanhang, forstaelse och goda
studiestrategier pa individ-, grupp och
systemniva — en hjalp for studieovana
studenter att lyckas med studierna.

Fia Andersson, Siv Asarnoj och
Helena Frisell, Lararhégskolan 1 Stockholm
fia.andersson(@]lhs.se

Lirarhogskolan i Stockholm har beviljats eko-
nomiskt stod fran regeringens Rekryterings-

delegation till ett tredrigt projekt for breddad
rekrytering till hogskolestudier. Milgruppen
tor de beviljade medlen ir studenter som ir
ovana vid akademiska studier och studenter
med annat modersmal. Lirarhdgskolan har
dessutom inkluderat studenter med lis-och
skrivsvarigheter 1 detta arbete.

Under lasiret 2002-2003 byggde vi upp en
verksamhet pa Campus, som vi kallar Sprak-
centrum, dir vi under olika former fram till
oktober 2003 arbetat med ca 250 studenter 1
behov av sprik- och studiestod av olika slag
under sin utbildning. Vi har arbetat med en-
skilda studenter, men ocksi med seminarie-
serier om ldsstrategier och textskapande for
stora grupper studenter liksom med lararut-
bildargrupper. Vi har dirmed strivat efter att
bredda begreppet stod till att ocksd omfatta
grupp- och systemniva.

Inspirationen till arbetet inom Sprikcen-
trum har himtats frimst frin anglosaxisk
skrivpedagogik respektive sociokulturellt
influerade skrivtraditioner med bland andra
de norska forskarna Olga Dysthe och Torl-
aug Lokensgard Hoel (Dysthe, 2003). Dys-
the skriver: ”Bakhtin och Vygotskij delade
den grundliggande uppfattningen om indi-
videns férankring i en kultur och ett socialt
och historiskt sammanhang” (a.a. s. 15). Vi
har forsokt ta fasta pd och uppmuntra olika
former av samtal mellan studenter dir deras
skilda uppfattningar mot bakgrund av olika
erfarenheter kan bli intressanta, ocksa ur ett
lirandeperspektiv. Men det dr ett arbete som
tar tid. Inledningsvis under studierna for-
vintar sig studenterna att kunskaperna kom-
mer till dem fran andra hall dn studiekamra-
terna. Dysthes studier av ”flerstimmigheten”
1 klassrummet, visar dock att skapandet av ett
dialogiskt klassrum, kan leda till positiva ef-
tekter, sarskilt for personer som inte annars
kommer till tals (Dysthe, 1996). Minga av
studenterna som kommer till Sprikcentrum
skulle sannolikt tillhora dessa tysta. En eftekt
av den breddade rekryteringen och den nya
lirarutbildningen, iar att betydligt fler stu-
denter 4n tidigare pabdrjar akademiska stu-
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dier. Manga ir ovana vid att skriva i den om-
fattning som krivs idag och de har heller inte
reflekterat 6ver hur olika typer av text an-
vinds. Bjork (2003) hivdar att de flesta nybor-
jarstudenter vid universitet behdver utveckla
en allmin textmedvetenhet for att kunna ut-
veckla sin akademiska lis- och skrivformaiga
och att denna kan understodjas genom att
man fokuserar nagra olika texttyper. Han fo-
resprakar att man, dtminstone inledningsvis,
anvinder begreppet texttyper istillet for gen-
rer, da texttyper passar battre nir man ror sig
inom olika dmnesdiscipliner (a.a.).

Erfarenheter frin arbetet med studenterna
tyder pa att studenternas bekymmer inte bara
giller lisstrategier eller textproduktion. Det
vi har sett handlar mycket om att studenterna
har svirt att forstd de uppgifter och de exami-
nationskrav som foreliggs dem. Lika viktig
ar bristen pa forstdelse for hela det utbild-
ningssammanhang de befinner sig i. Manga
studenter upplever idag att kurserna bestir
av enskilda, 16sryckta moment utan inbordes
sammanhang. Dessa erfarenheter har vi fort
vidare till kursansvariga och vid ett flertal
bredare lirarméten pd vira olika institutio-
ner. Dessutom har vi presenterat vart arbete
infor GRUFF, Nimnden t6r grundutbild-
ning, forskning och forskarutbildning, pa
Lirarhogskolan.

Vir ambition har varit att flytta fokus frin
ett forebyggande och dtgirdande arbete med
studenterna till att ocksd inkludera ett fore-
byggande arbete inom kurser och organisatio-
nen. Virt arbete under virterminen 2003
kom genom detta bredare fokus att uppmark-
sammas pa hog nivd pa Lirarhdgskolan och
resulterade 1 att vi infor skapandet av en ny
introduktionstermin fick uppdraget att ge-
nomféra en kompetensutveckling for alla
berdrda lirarutbildare. Denna kompetensut-
veckling, som siledes byggde pa vira erfaren-
heter frin arbetet med studenterna och med-
vetenheten om deras behov, ir nu i full ging.
Sju arbetslag (av atta) som haller 1 undervis-
ningen under de forsta kurserna pa introduk-
tionsterminen pd Lirarhogskolan fick fore

terminsstarten ndgra dagars kompetensut-
veckling. Vi arbetade med det 6vergripande
syftet med introduktionsterminen, karakta-
ren pa den speciella introduktionskursen de
undervisade pa och vad det kunde innebira
tor deras arbete att kursen var en allra forsta
kurs for studenterna. Vi funderade pa A-ni-
vakriterier och formulerade gemensamt en
typisk A-uppgift. Lirarna fick under dessa
dagar arbeta “exemplariskt”, d.v.s. prova pa
olika fruktbara studiestrategier. En av dessa
ir skriva-for-att-lara. Direfter har liararna
triffat oss kursledare vid nagra ytterligare
tillfdllen dir aktuella pedagogiska fragor ta-
gits upp. Fragor som da diskuterats har t.ex.
varit hur vi kan hantera olikheterna bland
studenterna och hur ett seminarium dir alla
far komma till tals bist kan liggas upp. Na-
got som ocksd diskuterats ir hur studenters
mangfacetterade kulturella och sprikliga
erfarenheter kan tas tillvara och lyftas fram
som betydelsefulla resurser under studietiden.
Som ett led 1 studenternas ansvarstagande for
det egna lirandet, har diskussioner forts med
lirare och studenter om betydelsen av min-
dre studiegrupper for studenternas eget ar-
bete. Studenterna har fitt tillfille att under
lirarnas ledning préva nigra olika studiestra-
tegier och sedan anvinda dessa 1 sina studie-
grupper. Dessutom har nigra lirargrupper
under vir ledning startat en fortlopande serie
om undervisningsuppligg och om gensvar pi
och bedéomning av examinationsuppgifter.
Under Workshopen 1 Givle beskrev vi hur
vi arbetat inom Sprakcentrum, bland annat
seminarieseriens innehall och uppliggning.
Vi redovisade dven studenternas uppfattning
av vad den bidragit med for deras studier
och kunde konstatera att sa gott som samt-
liga studenterna varit ndjda. De flesta skulle
vilja fortsitta utveckla sitt skrivande och
efterfrigan pa ytterligare seminarieserier ir
stor. Vi redogjorde ocksa for innehallet 1 den
kompetensutveckling med lirarutbildare som
genomforts och deltagarna fick mojlighet att
sjalva prova och diskutera nigra av de arbets-

former vi anvant.
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Arbetet inom Sprakcentrum gir vidare och
under 2004 kommer verksamheten att perma-
nentas. Nya utmaningar vintar 1 sparen av
regeringens beslut om breddad rekrytering
till hogskolestudier. Lave och Wenger (1991)
talar om situerat larande, d.v.s. att larandet ar
invavt i den lirandes vardagspraktik. Wenger
(1998) beskriver en social inldrningsteori som
bygger pa uppfattningen att samspel mellan
minniskor som ir engagerade i en gemensam
verksamhet utgdr grunden for lirandet. Vi
forsoker ta fasta pa detta 1 vart fortsatta arbete

inom Sprakcentrum.
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Arena Global Resources
- Experiences from the first
Study Semester

Angela Lundberg, Applied Geology, Chris-
tian Maurice Waste Science & Technology,
Carina Lundmark Political Sciences och Pe-
ter Erixon Applied Geology, Lulea Univer-
sity, Sweden

angela.lundberg@sb.luth.se

Abstract: Luled University of Technology is
implementing a new type of open programs
called Arenas. An Arena is more interdisci-
plinary than a traditional program and al-
lows a wider entrance and a wider exit. Key
words that characterise the arena concept
are: Knowledge construction, research con-
nection, collaboration with the surrounding
society and individual choice. During the
first semester in the Arena global resour-
ces the student learning during is focused
on a) the development of essential academic
skills required for successful studies such as
improving personal responsibility and self-
assessment skills b) basic knowledge about
global resources (scientific, technical, econo-
mic, political and legal aspects) c) orientation
about available courses, university research
and professions within the field of global re-
sources in order for the students to design an
individual curriculum. Examples of activities
are: a three-day study trip, team-work acti-
vities, process writing with student reflection
on their learning process. Many teachers are
involved in the work with the first study se-
mester and one of the aims with this project
is that these teachers should work with an ac-
tion research approach to improve the student
learning. Experiences from the first semester
showed that we were successful in creating
a good study atmosphere - students that had
other first hand choices stayed at the arena,
good study results (95% passed the exams).
We were less successful with providing the
information the students needed to design
their individual curriculum.

Introduction
LTU, the Creative University and the

Arena concept

Luled University of Technology (LTU) pro-
vides education in the spheres of engineering,
social sciences, humanities, teaching, health
sciences, music, media education and drama.
LTU is now introducing a new type of open
“programs” called Arenas that will make use
of the broad scope stated above. The goals of
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the arenas are among others: a) to introduce
wide research areas, b) to improve the com-
munication both within the university and be-
tween the university and the surrounding so-
ciety ¢) to improve the quality of the learning
processes for the students and d) to provide
larger freedom of choice for the students. The
change process leading to the development
of the Arena concept is described in Wester-
strom and Westerstrom (2003) and exempli-
fied with the arena Global resources.

An Arena is more interdisciplinary than a
traditional program and allows a wider en-
trance as well as a wider exit. An Arena con-
tains both research, graduate and undergra-
duate education. In autumn 2001 the three
first Arenas started and in autumn 2002 th-
ree additional Arenas were launched, one of
them being Global resources.

The Arena global resources

The aim of this Arena is to develop know-
ledge about the Earth’s resources and their
use in a sustainable society. A central aspect
is to enlighten technical, legal, economic and
political decisions to contribute to a sustai-
nable society. Approximately 25 students en-
tered the Arena the first year.

Within this arena, the students have the op-
tion to choose among several different univer-
sity degrees. During the first semester the stu-
dents follow the same courses and they plan
their future curriculum as part of their first
term studies. The following semester and the
following years they will choose fairly freely
among the university courses only restricted
by the requirement for the chosen degree and
specialisation, but they will all gather for a
large project course each year. Nine different
specialisations aiming at technical, legal, po-
litical or economical aspects of sustainable use
of global resources exist.

This first year approach difters from that of
traditional programs at LT U. Students within
engineering programs, for example, normally
spend most of their first two years studying

theoretical courses (mathematics, physics,

and theory for their specific subject), while
most courses containing the types of general
skills and knowledge cited above would be
studied during their third to fifth years (if at
all). Learning theory and general academic
skills in this order has been a disadvantage
within the traditional programs since many
students lack motivation for these highly the-
oretical courses and suffer from poor study
technique. For the Arena a large effort is thus
put on the introduction of students, provid-
ing a motivational context and with helping
them to achieve generic skills such as co-op-
eration, oral and written presentation and
study technique.

Learning strategies

What makes it possible for students to un-
derstand and remember is the way they link
ideas to form meaningful wholes (Gibbs and
Habeshaw, 1998) and it is thus important to
create learning environments that help the
students to form these wholes. Deep learning
strategies are characterized by: “Students fo-
cus their attention on the overall meaning or
message in a lecture, text or situation. They
attempt to relate ideas together and construct
their own meaning, possibly in relation to
their own experience”. (Biggs, 1999, Marton
etal., 1999) Gibbs (1997) and Biggs (1999) lis-
ted course features (e.g. motivational context,
learner activity, interaction with others and
a well structured knowledge base) known to

encourage deep learning strategies.

Action research and reflective
practice

Action research is inquiry or research in the
context of focused efforts to improve the qua-
lity of an organization and its performance.
Action research can be done by individuals or
by teams of colleagues. Action research works
with cycles, each with four steps: Plan, Act,
Observe, and Reflect (e.g. Elliott, 1991).
Macdonald (2001) describes the successtul
work with professional development of uni-

versity teaching staft by guided reflection on
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practice through regular meetings of teaching
teams. With little formal knowledge of edu-
cational theory, and no training in teaching
practice, the members of the teams were quite
dependent on the guidance of education fa-
culty academics who acted as teaching men-
tors, though subject content novices.

Aim

The aim with this article is to describe the
work with designing and evaluating the first
semester of the Arena global resources using

a reflective practice approach.

Method

A core team of four teachers and a few student
representatives where formed with the aim to
reflect and act on the outcome of the learning
during the first semester. Each teacher was re-
sponsible for the coordination of the lessons in
his/her course. A pedagogic consultant was
linked to the core team following the recom-
mendations of Macdonald (2001) to include
pedagogic expertise into teaching teams wor-
king with guided reflection on practice.

The first semester consisted of four courses
(Table 1). When we planned the first semes-
ter we listed generic skills and capabilities
that we wanted the students to acquire and
the goals of the Creative University (Table
1). We then tried to create course elements
that a) met the goals and b) helped the stu-
dents to require those skills and capabilities
c) encouraged deep learning strategies. In-
spiration for the work with the first term has
been gained from e.g. Light (2001) and from
first year experiences sites on the web (e.g.
Browne, 2001).

In addition to the teachers in the core team
numerous other teachers (near 30 teachers in
total) were involved in the lectures during
the term. This number of teachers was much
larger than normal. The reason for involving
so many teachers was that the students during
their first term should get into contact with
the very broad range of expertise covered by
Global resources. The students needed these
contacts since they, as part of their first term
studies, should make a preliminary curricu-
lum for their future studies.

Course

Course elements containing desirable A. Global B. Techniques for C. Tools for D. Mankind and
generic capabilities and skills Resources | Sustainable Resource | Knowledge Global Resources

Utilization Construction
Project planning X X
Study technique X
Independence X X
Co-operation and leadership X X X X
Self esteem X X
Oral and written presentation X X X X
English language X X X
Goals of creative university
Integration between several different X X X X
disciplines
Integration with surrounding society X X
Freedom of choice X X X
“Spirit” of the arena X X X X
Research connection X X X X
Learning processes based on current X X X
research

Table 1 Courses and course elements that a) will help the students to achieve generic skills and capabilities and

b) assured that the goals of the creative university were met.

22 Utvecklingskonferensen for hogre utbildning 2003



The range of interest for learning strategies
among these teachers involved in the teach-
ing the firs term was very wide - ranging
from teachers that have not read a single arti-
cle dealing with learning strategies to teach-
ers that actively tried to follow the develop-
ment in educational research. It was therefore
regarded fundamental that the teachers lear-
ned and became inspired by their peers to
improve their teaching practice. In order to
meet (at least part of) these needs, two semi-
nars led by the pedagogic consultant were ar-
ranged. The topics for these seminars were a)
Assessment and b) Powerful ideas in teaching.
The teachers in the core team also arranged
planning and reflective meetings with the
teachers involved in the separate courses.

The core team and the person responsible
for the optional 2 week study introduction
worked together with the aim to create a
unity of the first semester. Course A (Table
1) was designed as a rather traditional course
but the lectures came from many different
disciplines so a lot of effort was required to
maintain the main theme and to find suita-
ble literature. Course C was designed with
the main goal to help the students to achieve
general capabilities and skills and was based
mainly on student activities. Parts of the acti-
vities in this course were made in cooperation
with the other courses. The teachers of the
two remaining courses B and D worked in-
timately together over different themes such
as waste management and energy that were
explored from various perspectives, some of
which technical, others economic, political
or legal.

We also arranged student activities com-
mon for all courses such as the three-day
study tour where the students visited a saw
mill, a mine and a hydropower plant etc. In
order to strengthen the unity of the class we
also provided the students with a class room
where they besides the normal equipment
also could place a three-piece suite, a cof-
fee-making machine and a microwave oven.

We arranged a tree-day team work exercise

and the (optional) study introduction also in-
cluded team work exercises (lead by senior
students).

Student evaluation

The first semester was evaluated with ques-
tions regarding the lessons, exercises and as-
sessment of the courses but also with ques-
tions regarding the study climate and the
arrangements that were not directly linked
to a specific course. The questionnaires con-
sisted of sets of statements (one set for each
course, and one set for the arrangements
common for all courses) that the students
could agree or disagree with. Since we aimed
at creating a study environment that encou-
raged the students to adopt a deep learning
approach we also used statements regarding
factors known to influence their learning
approach (motivational context, clear ex-
pectations, teacher engagement, freedom of’

choice, work-load and assessment).

Core team evaluation

The core team evaluated the term by discus-
sing summaries of the student answers to the
questionnaires in combination with their

own experiences.

Results

The arrangements during the first two weeks
when the students arrived worked well and
the study tour was regarded important and
was estimated by the students. The home
class room worked very well and the students
were very eager to keep it. The team-work
camp was appreciated. From the questions
regarding the study climate it seemed that
we had succeeded fairly well with creating a
study climate that encouraged deep learning
approaches.

The coordination with and in-between
the courses however did not work satisfacto-
rily. The information about the requirement
for the different degrees and specialisations

came too late and so did the information
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about the optional courses. Too many diffe-
rent small compendia and articles were dist-
ributed so it was difficult for the students to
get an overview of the entire course material.
There were too many US-examples in the
main text book used and more exercises in

oral presentation were requested.

Discussion and conclusions

The criticism regarding poor co-ordination
within and in-between the courses did not
come as a surprise to the teachers, since this
type of courses with many teachers involved
requires much more co-ordination than tra-
ditional courses with just a few teachers in-
volved and there was not proper time for this
co-ordination. For the next year we decided
to put a large effort into collecting informa-
tion about what the different teachers discu-
ssed during their lessons and in distributing
this material to all teachers involved. The
work to increase the cooperation between
the course C, designed to help students with
general capabilities, and the other courses has
to be strengthened. It was regarded more im-
portant to try to keep the main team (which
1s very difficult with too many teachers in-
volved) than to make sure that the students
met expertise from all of the specialities that
can be studied within the arena. As a conse-
quence of this we will try to reduce the num-
ber of teachers involved in the first term.

Finding a suitable textbook has also been a
problem. There are numerous textbooks deal-
ing with Global Resources but all of them
have weak sections where the teachers have
to provide additional material. We decided to
find a less US-focused textbook for next year
and to collect all additional material into two
compendia’s.

In order to do something about the cri-
ticism regarding information about the re-
quirement for the different degrees and
specialisations we made up a guide for the
students containing most of the information
they needed and we decided to schedule the

presentations of the different specialisations
two weeks earlier.
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Bilagor
Utvardering av forsta terminen
Arena jordens resurser

Fragor med svar (18 svar bland 22 stu-
denter, en del svar har forkortats nagot)

Det ligger en hel del tankearbete bakom upp-
ligget av fOrsta terminen inom Arena jordens
resurser. Syftet med terminen ir att ni for-
utom en bred introduktion till jordens resurser
(och dess anvindning) dven ska forbittra er for-
maga att arbeta 1 grupp, att insamla och presen-
tera material, att lara etc.

Eftersom det ir forsta gingen vi bygger en
arena ir vi extra angeldgna att ta reda pa vad
som fungerat och vad som inte fungerat som
vi tinkt oss.

Vi har ocksa med frigor som brukar kunna
mita hur motiverad du som student ir att stu-
dera. Vivill iven veta om uppligget med arenan
medfort att du gjort ett annorlunda studieval
in vad du skulle ha gjort utan den kunskap om
universitetet och dess kursutbud du hann skafta
dig under de tva forsta manaderna.

Forsta terminen bodrjade med tvd veckors
studiestart (nolleperiod). Sedan foljde kur-
serna a) verktyg for kunskapsbyggande b)
jordens resurser, ¢) mianniskan och jordens
resurser samt d) teknik for hallbar resursan-
vindning. Vi hade lagt in en studieresa under
forsta terminen och ni har fitt vara med och

planera utformningen av ert hemklassrum.

Till stéd har ni dven tillgang till studievigle-
dare och studienavigatdrer.

Du har redan svarat pa fragor om de olika
kurserna, men med denna enkit forsoker vi att
ta ett grepp om hur helheten har fungerat.

Du svarar genom att ta markera hur vil
din asikt overensstimmer med nedanstiende
pastdenden och du besvarar fragorna bara for
de aktiviteter dir du deltagit. Du har dven
mojlighet limna 6vriga kommentarer. Vi
uppskattar speciellt konstruktiva forslag pa

torbattringar.

De olika delarna
Studiestarten (nolleperioden)

Infor studiestarten, vad det nagon in-
formation som du skulle ha behovt men
som du inte fick?

* Nej2

* Nej jag ryckte det var kort och koncist

* Ja, vilka examensinriktningar som fanns
at vilja. Hur man skulle vilja och nir
man skulle ha valt innan varen.

* Nja, inte direkt, fick vil inte sd mycket
information, men det beror pa att jag inte
var med sd linge pd O:e per. Men jag tog
reda pa allt jag ville veta.

* Jag har insett att mycket information far
man soka efter sjalv och anser att detta ar
bra. I borjan gjorde detta mig lite frustre-
rad.

* OK2

* Jag tyckte att informationen var bra.

* De olika inriktningar med kurser som
gdr att lasa!

* Kanske lite mer detaljerad information
vad giller de olika inriktningarna, det ir

bra om sidant finns pa hemsidan.

Tanken med studiestarten ar att du skall fa
en introduktion till universitetet och staden
Luled och dess resursutnyttjande, som tex
vattenverket, SSAB och kraftverket 1 Boden
samt lira kdnna studienavigatorerna och dina

klasskamrater.
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Studiestarten gjorde att jag...

instimmer ej

instammer helt

fick en god introduktion till

universitetet som helhet 5 2 8 3
larde kanna studienavigatorerna 4 2 4 3 5

larde kanna staden Lulea

(och dess resursutnyttjande) 2 2 5 6 2
larde kanna mina klasskamrater 1 2 10 4

Kommentarer:

Min studienavigator har fungerat val som...

Det var roliga rundresor, fick en bra bild
pa hur JR:s ex-omraden sig ut.

Jag kommer frin Luled si jag kinner sta-
den sedan tidigare

Bra grej att gora, ha kvar det till nista
gang.

Staden kinner jag sedan forut

Tycker det var roligt, nyttigt med resorna
mm.

Var ej med sd mycket sd jag dr inte ritt
person att doma.

Jag tinker tillbaka pd introduktionen som
en bra borjan. Jag forstod tanken bakom
studeinavigatorerna men har inte haft sa

stor nytta av min.

instammer ej

* Kinns som att man inte behovt studiena-
vigatdrerna. Vad har de gjort for mig?

* Studienavigatorerna var nigot osynliga.
Har dnnu inte forstatt deras riktiga upp-

gift.

Hade du foredragit att ldsa >>matteprop-
pen’ under studiestarten framfor ovan-
staende program?

* 16 Nej, 1 ?-tecken och 1 ej svar.

Studienavigatorerna

Syftet med studienavigatorer ir att de skall
fungera som en diskussionspartner for ditt val
av studieinriktning och som link till 6vrig
personal pa universitetet (studievigledare, ex-

aminatorer, kuratorer etc).

instammer helt

diskussionspartner for ditt val av studieinriktning 4

3.5 3.5 1 1

lank till ovrig personal pa universitetet 6

Kommentarer:

26

Har bara haft ett mote med denna.

Har inte haft mycket kontakt med min
men det ir bra att dom finns.

Min SN har varken for mina val framat
eller bakait.

Jag hade redan valt.

Har ¢j behovt diskustera med min SN.
Har ¢j fatt ut nigot av det, men jag har
anda fitt reda pad det jag velat p.g.a. att jag
sokt info pa annat hall.

Visst dr det trevligt med en studienavi-
gatdr, men jag tror att det dr viktigare se-

nare 1 utbildningen. For att fungera senare

ir det dock viktigt att kontakten etableras
tidigt.

* Navigatoren visste inget om det jag skulle
lisa. Kidndes bara jobbigt att ga dit. Ono-
digt. Studievigledaren var mycket bittre.

* Tycker att det kiints littare att diskutera
med er, Marie v. Heine och klasskamrater.

* Horde inte av honom forinn 5 dagar
innan det senarlagda valet 1 skarven okto-
ber/november. Trots att jag mailade ho-
nom flera ginger. Nir vi skulle ha tag i
honom fick vi verkligen jaga honom.

* [ mitt fall har studienavigatoren fungerat

som diskussionspartner i andra amnen in
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min studieinriktning. Han har varit mycket
hjdlpsam och sympatisk (Bo Nordell).

Studievagledare

Studievigledaren inom arenan skall svara pa
allminna studievigledarfrigor. Exempel pa
den typen av frigor giller studiemedel, vad en
kurspoing motsvarar, vilka kurser som ges av
vilken institution och information om nyckel-
personer pa olika institutioner. Pa Arena jordens
resurser ir det Marie von Heijne som skall ta
hand om dina allminna studeievigledarfrigor.
Betriffande kurser pa Industriell ekonomi och
sambhillsvetenskap (IES) ir studievigledaren
Inga-Britt Forsling.

Information om krav for olika typer av ex-

amina har getts i studiehandboken t6r Are-

nan jordens resurser samt av Kerstin Grenn-

berg och av Marie von Heijne.

Finns det nagra fragor som du stillt och

inte fatt svar pa? Ge i sa fall exempel.

* Hur planen ser ut f6r min utbildnings-
vig. Har fitt olika bud for vilka kurser
jag behover lisa tex.

* Allmin sen information om valet och

vilka valmajligheter man har.

Ovriga kommentarer

e Ligginfo om EX-inriktn under O:ep.
I manga fall verkar det som att utbild-
ningen ir langt ifran firdig.

* Marie ir trevlig.

e Vildigt vinliga. Verkligen velat hjilpa
till.

Markera pa vilket satt du tycker att nedanstaende moment har fungerat

Inte alls Sadar Bra Info kom for sent
allman studievagledning 1 4 10 3
information om krav for
olika typer av examina 10 6 3
Matematik (MA) 4 5 3 3
Tillampad fysik, maskin och
materialteknik (FY) 4 5 3 3
Industriell ekonomi och
samhallsvetenskap (IE) 2 5 5 3
Samhallsbyggnadsteknik (SB) 1 6 6
Ovriga institutioner Yy 5% 1
informationen infor valet
som helhet 1 8 1 5

Vad kan vi gora for att forbittra

detta?

® Lyssna pd vdra enkiter och gora de dnd-
ringar som vi klagar pa.

* Ha mer kompetent personal (kommenta-
ren ir Overstruken).

* Man skulle vil sjdlv ha sett till att fa den
infromationen.

* Beritta att eleverna fir komma upp och
prata. Fler personer som vet. Eller for-

klara var dom finns dom som vet.

* En SV som kan kurser bade for SB och
IES. Vildigt rorigt att springa till bada.

* Mer samordning. En studievigledare som
ar knuten till arenan som kan bade IES
och natursidan.

* Ge ut en studichandbok + information
om valet redan vid skolstarten. Boken be-
hovs 1 handen tycker jag pd grund av alla
val och den stora variationen pa valméj-

ligheter.

Utvecklingskonferensen for hogre utbildning 2003 27




instimmer ej

instAmmer helt

Hemklassrummet och arbetet med det har
bidragit till att 6ka gruppkanslan i klassen

18

Hemklassrum

Tanken med att ni fitt ett klassrum och att
ni fitt vara med och utformat rummet ar att

det skall stirka er gruppkinsla.

Kommentarer:

* Mycket bra med hemklassrum. Det mir-
ker man nu nir vi borjar splittras upp.

* Det har haft en positiv inverkan

* ocksad vill bibehilla sin sammanhallning?

* Man maste fa nigonstans att triffas. Helt
nédvindigt.

* Nistan bist av allt.

* Det har varit en utav de viktigaste fakto-
rerna.

¢ Klassrummet har spelat en otroligt viktig
roll. Har man bara en termin pa sig ar det
viktigt att snabbt kinna klasstillhorighet.

® Vi har blivit ett vildigt bra team.

* Innan vi fick det spreds alla ut pd lun-
chen. Nu ir vi samlade. Vildigt bra.

* Har varit en naturlig métesplats och vi_
kommer att sakna det.

* Bra grej, synd att vi inte fir ha kvar det
hela tiden, risken ar att viman inte kan-
ner den hamhorigheten nor vi triffas
igen om drygt ett ar.

* Ett problem med arena konceptet dr ju att
bibehailla klassammanhallningen efter for-
sta terminen. Nu har ju det 16st sig for oss
men hur dr det tinkt att fungera nista ar

nir det finns en till drskull jorrar som.

Hemklassrummet skall dven vara en motes-
plats som uppfyller praktiska och jordnira
behov och era erfarenheter ir viktiga vid
vidareutveckling av motesplatsen for alla
studenter.

Vad ar det som du tycker har varit de
(tre) mest viardefulla egenskaperna med
ert rum?

Gemenskapen (att man triffas fast man
liser olika). Alltid en studieplats att vara
pa. Att vi fir behalla det.

Vi trodde att vi skulle fa behalla vart
hemklassruml Nu maste vi skaffa ett nytt.
Det hade varit bra om vi fitt veta detta 1
forvig.

Man har kunnat hinga av sig jackan, ha
maten 1 kylskdpet och virma sin mat i
mikron.

Lunch, kaffe, studier.

Billig lunch (ta med mat) plugg-gemen-
skap. Lugn och ro att plugga hir 1 stillet
tor i en korridor.

Samlingsplats, lunchrum, studieplats.

Att vi kunnat laga lunch hir, gi hit for
att motas och studera, kunnat limna vira
saker.

Att det varit varat. att det fungerat bade
som motesplats fikarum och studieplats.
En plats dir alla kan vara och trivs att
vara. Klassrummet ger positiva kinslor,
vilka okar trivseln vid studier. Kombina-
tionen lunch-rast-klassrum.

Alla kan nigot och alla ir villiga att
hjilpa till.

Plugga tillsammans. Tillsammans pa lun-
cherna. Bra att ha ett stille dir det nistan
alltid finns nigon. Limna jacka dir. 2
Naturlig motesplats. Bara slinka in och
triffas! For studierna, grupparbeten osc.
Informationspunkt m.ed anslag osv.
Gemenskapen.

Samlingsplats for gemensamma studier.
Trygghet.

Man har lirt kinna klasskamraterna
battre. Man har gjort arbeten hir. Det
har fungerat som en motesplats 1 skolan.
Att man lart kidnna sina klasskamrater, att
man fatt nya erfarenheter och tinkvirdhe-
ter(via klasskompisar) och att man kunnat

studera 1 grupp.
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Vilka funktioner har du saknat?

* Bittre luft och mindre buller.

* Halslagare, hiftapparat

* Ventilation pa helgerna.

* Inga 2

* Mer koll pa pengar osv. Hade ju mojlig-
het att kopa in betydligt mer men allt
rann ut 1 sanden pa slutet.

Hur tycker du att processen att utveckla

motesplatsen kan forbattras?

* Det borde vara sjalvklart for alla klasser
och miste behallas.

* Tycker den ir bra.

® Bara vi fir ha kvar detta dr jag ngjd.

* Nej,

* Bittre kommunikation mellan ansvariga
och klassen.

e Att man skall ha ett rum under viren.

* Jag tror att vi behdver nigonstans att mo-
tas for att vidarebefordra information,
traffas och samlas.

Studieresan

Studieresan ordnades for att ni konkret skulle
veta vad ldrarna pratade om nir de beskrev
olika former av resursutnyttjande (gruvor,
vattenkraftverk, triindustri osv). En annan
tanke med studieresan var att den ytterligare
skulle stirka gruppkinslan.

instammer ej instdmmer helt

Studieresan har starkt var gruppkansla 1 2 14
Studieresan har gjort att jag battre forstar nar lararna pratar om olika
former av resursutnyttjande (gruvor, vattenkraftverk, traindustrier osv). 2 1 3 11

Kommentarer:

¢ Kanske att man samtidigt som studieresan
berittar om EX-inriktningen som hor
thop med besoksplatsen. T.ex. nir vi var
1 gruvan att man efterat har info om det
EX-omradet osv.

* Bra. roligt och lirorikt

* Bra.

* Kul och nyttig, fick gora saker man an-
nars inte gor.

* Verkligen kul och intressant.. Inget nega-
tivt 1 den resan.

* Visst dr det bra att titta och en rundtur 1
Norrland var trevligt, men det blev for
mainga vattenkraftverk utan att nigon
egentligen forklarade hur det funkar.

¢ All information gor ju att man har for-
stitt battre vad lararna pratat om. Att se
hur det fungerat 1 praktiken ir ett stort
plus.

* Bra. Kul for oss som inte kommer frin
Luled med omnejd.

* Mycket bra! Foérutom potatismos och
skav tva dar 1 rad.

Kurserna
Larobok

Eftersom det inte finns ndgon annan utbild-
ning i Sverige som ticker de moment som
behandlas i kurserna Jordens resurser, Min-
niskan och jordens resurser och Teknik for
hallbar resursutnyttjande fanns det inte na-
gon firdig kurslitteratur pa svenska att tillga.
Vi valde da att anvinda en amerikansk bok
”Environmental geography” som vi bedomde
relativt vil ticker de moment som behandlas
1 dessa tre kurser.

Kommentarer:

* Bittre kompendium till alla kurser (vi
borde fa ut ett kompendium sp att man
kan forbereda lektioner.

* Boken var bra. Jag har bott utomlands sa
jag ar van vid engelska.

* Trevlig bok.

* Trakigt svart med l8sa papper man ger
ut. Svart med engelska men 4ndad bra tri-

ning.
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instimmer ej

instammer helt

Kursboken téacker de moment som behandlas 4 4 4
Det gor inget att boken ar skriven pa engelska 1 3 1 5 7
Det gor inget att de flesta exemplen ar fran USA 4 7 2 1 1 2
Det fungerar bra att lararna kompletterar de avsnitt 2 2 1 3
som inte ingdr i boken

Jag har anvant mig av laroboken flitigt 1 4 7 2 3 1

Tycker den var onddig, kompendierna
var tillrackliga. Pluggade inte pa boken
till tentan, gick bra dnda.

Det var kanske lite vil mycket kompen-
dier och papper att hilla reda pa men an-
nat gick det bra.

Det var ganska mycket som inte togs upp
1 boken. Finns det inte nidgon bittre bok.
Det ir klart att det har paverkat att boken
var skriven pa engelska, men man har for-
statt anda. Ett exemplen enbart var frin
US wvar lite trakigt, hade girna haft ex-
empel frin andra linder ocksa.

Mycket i de kapitel vi fick till proven stod
saker som ldraren ej tog upp. Dirfor lite
anvindning.

Tycker att boken var bra! Littldst! Har
dock inte anvint den.

For mycket Amerika , men annars bra.
Det var en tung borjan nir man skulle
“lara” sig ldsa engelska, men man kom
over troskeln.

Man klarar sig utan boken om man ar pa
lektionerna eller tar reda pa vad som gitts

igenom pd lektionerna.

Samverkan inom och mellan kurserna

Vi1 har haft ambitionen att samarbeta mellan

avdelningar och institutioner och ni har haft

lirare frin nirmare tjugo avdelningar. Det

finns naturligtvis bdde for- och nackdelar

med ett sddant arbetssatt s3 vi vill veta hur du

tycker att det fungerat.

Det verkar som om samarbetet mellan ldrarna inom kursen fungerat val for foljande kurser.

instammer ej

instammer helt

Jordens resurser 1 2 2 8 3
Teknik for hallbart resursutnyttjande 1 4 6 5 3
Verktyg for kunskapsbyggande 3 2 4 3 6 1
Manniskan och jordens resurser 1 2 3 2 6 1
Det verkar som om samarbetet mellan kurserna har

fungerat bra 3 5 4 1 2 1

Kommentarer:

30

Teknik for.....: Vi borde fatt inrikta oss
pa det framtida EX-omridet..

Har ej studerat det nirmare. Man vet ¢j
vad som doljer sig bakom stingda dorrar.
Minns ej!

P3a teknikdelen dgnades tid at miljoritt,
det kindes onddigt.

I Minniskan o JR forutsatte foreldsare
att vi hade forkunskaper fran hans kol-
legor som vi inte hade. Kommunicera

mera.

Pratade om samma saker flera ginger
(samma larare teknikhistoria). Vissa la-
rare trodde att andra lirare pratat om sa-
ker de ¢j gjort.

har haft dubbla lektioner i vissa kurser.
Teknikhistoria bade i Jordens resurser
och Teknik for hallbart (teknikhistoria).
Vissa ldrare har uteblivit. Bristande info
mellan larare.

[ESJO1 har ”glémt” bort att ratta hemten-
tan, dven GIT-avsnittet var lite lummigt

och smarorigt..
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* Del tva av Verktyg for drar ner omdomet
vildigt mycket. Kindes ofta som att man

gjorde kaka pa kaka.

Kursen har haft en "rod trad”

instimmer ej

instammer helt

Jordens resurser 2 11 5
Teknik for hallbart resursutnyttjande 1 5 2 8 2
Verktyg for kunskapsbyggande 3 3 4 2 1
Manniskan och jordens resurser 1 5 5 1
Hela forsta terminen har haft en rod trad 3 4 6 3.5 15

Kommentarer:

* Verktyg for...: Denna kurs har varit lite
“konstig ibland” tex foreldsningar da vi
bara diskuterat lirande.

* Det har funnits ett ssmmanhang med det
vi last.

* JR, hade det om de 6vriga kan jag tyvirr
inte sdga att trdden har varit lika rod.

Nedanstaende kurs har upplevts verklighetsforankrade

instammer ej

* Vissa har misslyckats med roéd trad. Tex
minniskan och JR.

Vi har dven haft med representanter for
olika industrier och foretag i1 kurserna for att
skapa kontakt med det omgivande samhil-
let och dirmed gora kurserna mera verklig-
hetsforankrade.

instammer helt

Jordens resurser

1 3 5 4 5

Teknik for hallbart resursutnyttjande

2 2 5 5 4

Kommentarer:
* Virlden kommer hur som helst att ga un-

der sa allt dr verklighetstorankrat.

Arenans "sjal” och vad skiljer en arena
fran ett program

Vi har aven haft ambitionen att formedla na-
got som vi kallat “arenans sjil”. Vi vill {6r-
medla budskapet att det dr viktigt att utnyttja
jordens resurser pa ett ur miljosynpunkt op-
timalt satt, d.v.s. anvanda de tekniker som
kraver minimala resurser och orsakar mini-

mal miljoforstoring.

* Jag kan se bilder framfor mig hur det ut-

fors 1 verkligheten.

Kommentarer:

* Jag tycker att det pAa manga Minniskan
och JR lyser igenom att de bara ir ute
efter ekonomisk vinning.

* Jag har blivit vildigt miljomedveten.

Meningen med helhetsuppligget av forsta ter-
minen ir att det skall ge en bild av skillnaden
mellan att studera pa en arena och att studera

pa ett program.

Ovanstaende "budskap” framgar tydligt i nedanstaende kurser

instimmer ej

instammer helt

Jordens Resurser 4 8
Teknik for hallbart resursutnyttjande 2 6 3 7
Manniskan och jordens resurser 1 1 1 9 3 3
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Beskriv kort hur du uppfattar skillnaden
mellan att studera pa en arena och pa
ett program.

* Att arenan bara ir halvfirdig. Vissa kur-
ser finns ¢j fast det stod att de skall finnas.
(EX vindkraft, Projektkurs vattenkraft,
Elteknik 1). Sidant SKALL bara fungera
annarg ger det ett oseriort intryck jim-
fort med ett program.

* Att arenan ger ett brett val av utbild-
ningar inom ett visst omrade. AJR ir bra
tor det behovs en arena for inriktning
mot miljo.

* Ingen aning eftersom jag inte har gitt na-
got program vill jag inte eller har jag inte
kunskap att uttala mig 1 amnet.

* Valfrihet att vilja, mer flexibelt.

* Mera strul.

* Om vi inte fir nagot klassrum sd ar det
meningslost att lisa pd arenan och istil-
let lasa 1osa kurser, annars ar det val mera
valfrihet med en arena.

e Storre valfrihet, man fir mera aktivt soka
sin kunskap genom att vilja kurser etc. pa
en arena. Kontakt. ned de som ldser an-
dra @mnen inom arenan. Snivare ramar
pad ett program.

* Kinslan har formedlats bra och det ir
viktigt att veta att manga bryr sig om ett
problem och vill angripa det — fran olika
hall! Jag tycker ni pa nagot sitt har borjat
1 en bittre dnda av helheten.

¢ Ett program uppfattas som mera inrutat,
mindre valmgjligheter.

e Kinns som arenan startat innan den var
“klar”

* Nigot rorigare. Littsammare inledning.
Har hjilpt mig att se min vig.

* Fruktansvirt rorigt, har flera ganger dng-
rat att jag inte hoppade pa mitt forsta val
en regelritt ekologiutbildning. Det som
avgjort att jag stannat var att jag trivs
mycket bittre 1 Norrland dn séderut.
Men idven att LTU har ett brett utbud av
kurser, s det fir en chans till.

* Ingen, for pa ett program si liser dom

samma kurser forsta terminen vad jag vet.

* Storsta skillnaden dr att man I stort sett
styr upp hela sin utbildning pa egen hand.
Faran 1 detta ligger kanske 1 att man inte
riktigt kinner till utbildningsvigarna vid
ett universitet fraimst vad giller kurser
och vad som krivs for examina. Men jag
tycker att man far en bra uppfattning om
detta under fOrsta terminen. Men arena-

studier kanske inte passar tor alla!

Amneskunskaper

Malet med kursen Jordens resurser ar att
den skall ge en bred introduktion till
* jordens resurser och begreppet ett hill-

bart samhalle

Mailen med kursen Teknik for hallbart
resursutnyttjande ar att den skall ge en
bred introduktion till
* de tekniska mojligheter som finns for
att uppnd ett uthilligt utnyttjande av na-
turresurserna,
* sambanden mellan naturvetenskap och

* miljokonsekvensanalysbegreppet

Malet med kursen Minniskan och jor-

dens resurser ar att den skall ge en bred

introduktion till

* hur ekonomiska, rittsliga och politiska
system fungerar och samverkar for att
orsaka eller forhindra olika naturresurs-
och miljoproblem

* hur GIS-tekniken kan anvindas for att
dokumentera, registrera och uppskatta
minsklig piverkan vid utnyttjande av

resurser

Kommentarer:

* Vad ir miljokonsekvensanalysbegreppet?

* Isbxj02 kunde sambandet mellan natur-
vetenskap och miljokonsekvensanalys be-
lysts annu tydligare.
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Malet med kursen instdmmer ej instimmer helt

Jordens Resurser har uppnatts 4 7 6
Teknik for hallbart resursutnyttjande har uppnatts 3 2 4 4 4
Manniskan och jordens resurser har uppnatts 2 1 4 8 2
Datortillganglighet for de arbetsuppgifter som kriver tillging till
sadana.

Institutionen ft6r samhillsbyggnadsteknik ska
under er fdrsta arenagemensamma termin

ansvara for att det finns datorer tillgdngliga

instammer ej instammer helt
Tillgangligheten till datorer har varit tillfredstallande 1 1 5 10

Kommentarer: P3 nista sida kommer nigra pastienden som
® Den har varit bra. avser att mita ndgra faktorer som brukar ha
* Lite vil gamla och orkeslosa datorer. stor inverkan pa hur motiverad man som stu-
® Det har vil hint att nir man skall jobba dent dr att studera och pa vilket sitt man
pa en dator sa dr alla upptagna. viljer att studier. De giller tex a) hur tydligt
® Den sal vi blev tilldelade var ofta tull. malet med kursen klargjorts; b) arbetsbelast-
Lostes genom lediga datorer hos YTH, ningen; ¢) 1 hur stor grad du som student har
men dir skulle vi vil inte vara? hatt mojlighet att paverka undervisningen, d)
* Inget problem att hitta lediga datorer. lirarnas engagemang i form av aterkoppling

® ofta varit fullt, sp man fatt ga dit vid en pa era uppgifter mm; e) examinationen.
annan tidpunkt. Det har varit tur att jag Maluppfyllelse 1 % (100% betyder att alla
har dator hemma, har varit svart att sitta studenter har tyckt att pastiendet stimmer
och skriva rapporter dir, vildigt surrigt precis utom for de tvd sista fragorna dir 1005
och springigt nir det 4r sa fullt. betyder att inga studenter har tyckt att pasta-

endet stimmer)
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Pastaendet nedan stammer ...

Jordens resurser
Verktyg for kun-
skapsbyggande
Ménniskan och
jordens resurser
Teknik for hallbar
resursanvandning

Tydligt uttryckta forvantningar

Under kursens gang har min forvantade prestationsniva gjorts tydlig 78 74 67 66

arbete mot kursmalen

Under kursens gang har jag oftast haft en klar bild av hur jag ligger till i mitt 69 71 69 71

Den har kursen har jag upplevt som en viktig del i min yrkesforberedelse 76 61 73 72

Arbetshdrda

Arbetsinsatsen har varit lagom stor

81 66 85 75

Lararnas engagemang

Lararna har under denna kurs motiverat mig att gora mitt basta 74 76 68 75
Lararna har anstrangt sig for att forsta de problem och svarigheter vi studenter kan

haivart arbete /3 9 59 68
Lararna har visat av att aven de kan lara sig en hel del av oss studenter 58 73 54 63
Lararna brukar ge oss vardefulla kommentarer om vart arbete 63 74 51 68

Den har kursen har stimulerat oss till eget aktivt
studerande

84 84 59 67

Eget inflytande

studier och kunskapsredovisning

Vi studenter har haft tillrackliga valmojligheter nar det galler att organisera 69 75 58 64

Typ av examination

Gott minne ar det enda man behover for att lyckas med den har kursen 74 61 79 79

For att klara denna kurs racker det med att bara jobba nagra dagar infor tentamen. 78 60 81 79

Formaga och fardighet

Nir vi diskuterade uppligget av fOrsta termi-
nen kom vi fram till att du forutom de rena
faktakunskaperna ocksa behovde utveckla en
del formégor och firdigheter som ir viktiga
for att du ska bli framgangsrik 1 dina studier
och ditt framtida arbetsliv.

Nedan har vi listat nagra av dessa férmagor
och firdigheter tillsammans kurserna och 6v-
riga aktiviteter under forsta terminen. Manga

av dessa formagor och firdigheter utvecklas

naturligtvis dven pa fritiden och pa eventu-
ellt “extraknick” och du kan markera om du
tycker att din utveckling skett da.

Vi vill att du skall forsoka gradera hur
mycket du har utvecklat. Anvind en skala
fran 0-5, dir 5 betyder stor forbittring och
0 betyder ingen forbittring alls.

Tycker du att det finns ndgon formaga el-
ler egenskap som inte berdrts hir men som
du tycker att du skulle behova forbittra. Om
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Férmaga och/eller fardighet 2 <= 53 | <8 | & 3 @2 | 55
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g |z g |22 |5 |2 |82 55| @

2 s 2 |8 |3 2 | ZE |25 S

S @ 22 |25 | & = z8 | E9 =
studieteknik och larande

271 | 221 | 307 | 214 | 1.29 | 0.38 | 1.29 | 2.08 | 2.54
engelska

2.86 | 1.36 | 050 | 1.14 | 0.14 | 0.54 | 0.29 | 1.85 | 1.46
skriftlig presentation (framst
rapportskrivning) 1.07 | 3.00 | 250 | 2.29 | 0.00 | 0.00 | 050 | 0.31 | 2.21
i muntlig presentation

1.00 | 2.36 | 243 | 093 | 0.50 | 0.46 | 0.29 | 069 | 1.68
posterframstalining

0.86 | 0.71 | 243 | 050 | 0.07 | 0.00 | 0.00 | 0.38 | 1.13
tt h dra slutsat
attresonera och dra siutsatser 203 | 286 | 257 | 279 | 1.21 | 077 | 1.21 | 1.77 | 2.79
att samarbeta och leda

1.00 | 236 | 279 | 243 | 057 | 1.23 | 214 | 162 | 2.14
att respektera olika kunskapssyn 229 | 236 | 229 | 221 | 1.21 | 1.08 | 129 | 1.31 | 2.29
att arbeta sjalvstandighet 321 | 243 | 257 | 214 | 057 | 0.85 | 093 | 2.38 | 2.59
sjalvkannedom

229 | 250 | 3.07 | 1.86 | 1.64 | 1.38 | 1.43 | 2.38 | 2.43
att anvanda datorer for att soka och
presentera information 143 | 300 | 2.86 | 2.00 | 007 | 0.00 | 0.14 | 2.00 | 2.32
Medel 1.97 | 2.29 | 2.46 | 1.86 | 0.66 | 0.61 | 0.86 | 1.52 | 2.14

* Med respekt for olika kunskapssyn menas hér att dven om du sjilv viljer att inrikta dig pa att studera tex teknik eller samhiills-

vetenskap dr syftet med arenan att du skall ha forstaelse och respekt for dem som viljer en annan inriktning dn du sjilv gjort.

svaret ir ja vilken eller vilka? Ovriga kom-

mentarer:

* Tycker inte att jag har utvecklats som jag

skulle ha velat utan star kvar pa samma

kunskapsniva som pd gymnasiet, dirav 0:

orna.

* Jagir ledsen men man borde fa mer tid

att svara pa en enkit.

Slutomdome

Medelbetyg 2.7 pd en 6-gradig skala.

Det biasta med terminen har varit:

e Studieresan, SBXJ?, IESJO1. Bra kurser,
resten tveksamma. Hemklassrummet.

* jag har varit n6jd med utbildningen och
har triffat nya minniskor.

* jag har fitt sjilvinsikt och gatt igenom en
jobbig period vilket har stirkt mig. Jag
har fitt lira mig mer om viktiga miljoat-
girder.

e Stromsund, studieresan, utflykterna.

* Resorna + JR.

¢ Studieresan.

instdmmer ej instimmer helt

Forsta terminen pa Arena jordens resurser har som helhet fungerat bra

1 4.5 15 2| 2 4
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* Overblicken + klassrumssammanhill-
ningen o studieresan.

* Att umgds med si manga olika minnis-
kor som man 4nda kidnner att man har
nigot gemensamt med.

* Hemklassrummet, All information man
fatt. Jag har lart mig mycket men ir su-
gen pa att lira mig mer.

* Klass-sammanhallningen.

* Baskunskaperna jag fatt.

* JR- mycket trevlig kurs.

* Studieresan + hemklassrummet.

* Intressanta amnen och problemstill-
ningar.

* SBX]JO1 och alla bra lirare

Det simsta med terminen har varit:

¢ Allt har verkat halvfirdigt.

* Inget.

* Jag har inte blivit motiverad att gbra mitt
bista vilket har resulterat till att jag har
simre ambitionsniva dn pa gymnasiet.

* Mycket svammel allmint om inlim-
ningsuppgifter mm. Tider och vad som
skall goras.

e Allt strul.

* Rorigt, dilig kommunikation mellan
olika inblandade.

¢ Forvirringen.

* Kinns som den inte var klar! Rorigt,
skulle haft en klasstérestandare. Diligt
med info.

* Presentationen av de olika examensin-
riktningarna.

* Organisationen.

* Del tva av verktygskursen. Att man fitt
sd manga “Jag vet inte” nir man haft fra-
gor utan hinvisning till var man vinder
sig med fragan.

¢ Forvirrat, ogenomarbetat och oplanerat.

Viktigast att ni atgardar ar:

Tidigare info om ex-omraden 2 Info om
valbara kurser maste bli bittre 2. Att vi
tar behalla hemklassrum.

Kommunicera mer mellan lirarna om
vad som sagts. Sa alla vet vilken bak-
grund vi har inf6r lektionerna.
Kurskoder/vilka moduler de ir 1.

Bittre organisation av 1 princip allt.
Bittre presentation av EX-

omraden

Information om olika saker.
Kommunikationen.

Att det 4r mindre rorigt 1 borjan och runt
kring valet.

Ordentliga presentationer av examensin-
riktningarna 1 borjan av

terminen, med exempel pa yrken/
yrkesomraden och kursval

Organisation och samarbete mellan kur-

ser och inriktningar.

Ovriga kommentarer:

Arenan har fungerat bra for att vara si ny
utbildning. Det var en bra ide att gora en
AR]J for det behovs for de som dr mil-
jointresserade. Det ger en god inblick 1
miljofragor, det ar ett brett omride.

Kom 1hig att ni ir forebilder och om vi
ser att ni struntar 1 vissa sjalvskrivna reg-
ler sa mister man respekten.

Tack sjalval

For ling enkit 2

Annars tror jag vildigt mycket pa denna
utbildning. Jag tror att den har framtiden
for sig. En bra utbildning dir valméjlig-
heterna ir stora. Man kan forma sin ut-
bildning precis som man vill.
Hembklassrum /samlingsrum dr en viktig grund-
sten for arenastudier! Ett bra initiativ som lyfte
hela terminen.

Pappersnissen satt och halvsov under

varan redovisning.
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Val av studieinriktning och
examensniva (16 svar av 22
studenter)

Mycket svart att sammanstilla svaren eftersom
manga av studenterna fortfarande haller flera
alternativ 6ppna. Det verkar 1 alla fall som om

Teknisk eller samhallsvetenskaplig inriktning

minst 11 tinker vilja teknisk inriktning, minst
tva samhillsvetenskaplig inriktning och flera
har fortfarande inte bestimt sig. Minst 8 tin-
ker bli civilingenjorer. Den populiraste in-
riktningen verkar vara uthilliga energisystem

som 5 studenter “bestimt” sig for.

Inriktning teknisk inriktning

samhallsvetenskaplig inriktning visste eller vet g]

Vid starten tankte jag valja

Nu tanker jag valja

Typ av examen

Typ av examen Hogskole | Magister

Kandidat

Hogskoleingenjor Civilingenjor | Vet gj

Vid starten tankte jag valja

Nu tanker jag valja

Examensinriktning

Examensinriktning

Miljoratt, miljoekonomi

Mark- o vattenresurser
och miljopolitik

Milj6- o kvalitets-
management

Miljévardande teknik
Miljoinformatik/GIT
Uthélliga trafiksystem
Uthélliga energisystem
Uthallig ravaruforsorjning
Vattenkraft (HPU)

Vet gj

Vid starten tankte jag valja

Nu tanker jag valja

Om du dndrat ditt val sedan starten, kan du peka pa nigon eller nigra enskilda faktorer som

paverkat ditt val.

SISU - Supplemental
Instruction vid Stockholms
universitet

Magnus Nislund och Jesper Sollerman
Stockholms observatorium, Albanova
universitetscentrum, Institutionen for
astronomi, Stockholms universitet

magnus(@astro.su.se

Projektet SISU[1] bedrivs vid Stockholms ob-

servatorium,[2] Institutionen for astronomi

vid Stockholms universitet (SU)[3]. SISU ir
en variant av Supplemental Instruction (SI)
och riktar sig till studenter 1 dversiktskurser
och till studenter pa en hogre niva. De torst-
nimnda ges tid f6r ingdende diskussioner och
kan dirigenom erhilla en djupare forstaelse
for komplicerade begrepp, medan de senare
1 sina roller som diskussionsledare fir en
bittre oversikt av modern astronomi. Diskus-

sionsledarna blir dessutom mer delaktiga i in-
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stitutionsarbetet och kan ge aterkoppling till
toreldsarna.

Bakgrund till Sl

SI kommer ursprungligen fran universitetet
1 Kansas City, Missouri,[4] men tillimpas
idag vid ett flertal universitet virlden 6ver. I
Sverige finns ett centrum f6r SI 1 Lund.[5]
Ett typiskt SI-projekt innefattar minst en
person som leder projektet, en s k SI-metod-
handledare. Denna person skall utgora ett
stod for Sl-ledarna, d.v.s. de studenter som
leder diskussionsgrupperna, de s k SI-mo-
tena. Metodhandledarna utbildar SI-ledarna
i bakomliggande pedagogiska idéer, samt i
hur man foérbereder och genomfér SI-mo6-
ten. Sl-ledarna skall sedan leda dterkom-
mande diskussionsmoten 1 vilka studenterna
styr innehdllet. Dessutom vixelverkar SI-le-
darna kontinuerligt med bade aktuella fore-

lasare och metodhandledarna.

Syftet med Sl vid Stockholms
observatorium

De flesta studenter vid institutionen liser
oversiktskurser, d.v.s. kurser med endast
grundliggande behorighet. Kurserna har 1
regel ett stort antal studenter (100-200), och
undervisas huvudsakligen i form av storfo-
reldsningar. Majoriteten av kursdeltagarna
viljer kurserna for att de har ett intresse for
astronomi. Dessa studenter har i allminhet
mycket olika bakgrund, alltifran flera drs stu-
dier vid fysikgrenarna hos KTH eller SU, till
dem som endast uppfyller minimikravet och
som 1 vissa fall har sina tidigare studier lingt
tillbaka 1 tiden. En icke forsumbar andel av
studenterna avviker fran kurserna 1 ett tidigt
skede, medan andra foljer forelisningarna
utan att tentera. Kursutvirderingarna ar dock
oftast mycket positiva. Ett utmirkande drag
for stortdreldsningar ir emellertid bristen pa
utrymme fOr diskussioner. Forelisningsti-
den, lokalernas utformning och de stora grup-
perna inbjuder inte till annat in korta svar till
specifika fragor.

Sa wvitt vi kinner till sa finns inte SI
idag vid Stockholms universitet, dir Gver-
siktskurser har blivit allt vanligare vid den
naturvetenskapliga fakulteten. Institutionen
tor astronomi blir saledes forsoksinstitution.
SISU har tva huvudmal: Studenterna i 6ver-
siktskurserna skall 4 mojlighet till djupt 1a-
rande och stimuleras till kritiskt tinkande,
samtidigt som SI-ledarna breddar sina astro-
nomiska kunskaper och deltar i institutionens
dagliga arbete. En térhoppning ir att detta
leder till att fler grundkursstudenter fullfol-
jer sina studier.

SISU:s roll for studenterna och Sl-
ledarna

Under SI-méten fir studenterna mojlighet
att diskutera kursavsnitt som de har upplevt
som speciellt intressanta eller svira. Diskus-
sionsimnena viljs 1 forsta hand av deltagarna
infor eller under varje méte. De tilltinkta SI-
ledarna har en gedigen bakgrund i matematik
och tysik, men kan sakna en bred 6verblick av
astronomi. Forberedelser infor och genom-
térande av SI-moten blir en mojlighet for
SI-ledarna att skaffa sig en sidan Gverblick.
SI-ledarna skall dven ge dterkoppling till £6-
reldsarna och pa det sittet kunna paverka un-
dervisningen under kursens ging. Tidigare
projekt har visat att SI-ledarna blir viktiga
torebilder for studenterna.

Studenternas installning

Under 2002/2003 genomfdrdes
undersokningar under slutfaserna av tre

enkat-

oversiktskurser for att utrona vilket intresse
som studenterna visar for var variant av SL
Studenterna fick en kort beskrivning av SISU
och kunde sedan ange om de skulle medverka
1 SI-méten. Det fanns ocksd en mojlighet att
limna fria kommentarer. Resultatet blev att
ca 70 % av studenterna angav att de skulle
medverka 1 SI-mé6ten. Bland kommentarerna
mirktes framforallt en osikerhet hos per-
soner utan naturvetenskaplig bakgrund infor
den mojliga situation att naturvetare skulle

satta allefor stark prigel pa SI-motena.
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SISU i praktiken
SISU:s inledningsfas
SISU inleddes under hosten 2002 med sam-

manstillningen av en rapport (Sollerman &
Nislund 2003).[6] Denna anvindes som grund
vid ansokningar om ekonomiska medel. Rap-
porten anvindes dven fOr att informera institu-
tionen om vira planer. [ slutet av varterminen
2003 beslutade Naturvetenskapliga fakultetsra-
det vid SU att ansld medel till en termins for-
soksverksamhet med SISU. Under hésten 2003
har vi genomgitt en kurs for SI-metodhandle-
dare och valt ut Sl-ledare, samt diskuterat vi-
dare med institutionen samt lirarna i de aktu-
ella kurserna. SI-moten for tva kurser kommer
att anordnas under varterminen.

Aterstaende utmaningar

Det finns en hel del att fundera 6ver dd man
startar ett projekt som detta. Ett SI-projekt
kriver 1 regel finansiering. SI-metodhand-
ledare skall kunna utbilda SI-ledare, samt
styra och utvirdera verksamheten. Sl-le-
dare skall ocksd avlonas for sitt arbete. En vil
fungerande SI-verksamhet bér dock kunna
bli sjilvfinansierad pa sikt, d.v.s. det forbitt-
rade studieresultatet som leder till 6kade in-
takter 1 his-/hdp-systemet bor delvis kunna
anvindas till att ticka kostnaderna.

Valet av SI-ledare tillhor de viktigaste
punkterna i ett SI-projekt. SI-ledaren far
inte gbra motena till foreldsningar, utan
maste istdllet kunna aktivera studenterna.
Kriterier tor att vilja ut fungerande SI-le-
dare maiste diskuteras.

En annan utmaning ir sammansittningen
av grupperna; studenter med naturvetenskap-
lig bakgrund kan vara bide en tillging och
ett hinder. I det ideala fallet sa kommer stu-
denter med naturvetenskaplig bakgrund att
kunna hjilpa de 6vriga, men i det virsta sce-
nariot sa kan de istillet dominera SI-mdtena
pa ovrigas bekostnad. En mojlighet dr att dela
in studenterna i grupper efter deras forkun-
skaper, men da forlorar man samtidigt den
dynamik som kan uppstd i en grupp av per-

soner med olika bakgrund.

Liksom de flesta andra (pedagogiska) pro-
jekt kriver SISU en utvirdering, vilken dock
inte ir trivial att genomfora. Det kan disku-
teras om en utvirdering frimst bér koncent-
rera sig pa kvalitativa uppgifter (utsagor fran
studenter, SI-ledare och forelasare) eller om
man ska forsoka utréna huruvida verksamhe-
ten verkligen forbittrar genomstromningen
pa ett kvantitativt sitt. Det senare kan antas
vara av intresse for framtida finansiirer.

Framtiden

SISU kommer att genomforas under varter-
minen 2004. Vi kommer da att fi tillfille
att fundera Over ovanstiende utmaningar
1 praktiken. Om projektet visar sig fram-
gangsrikt och ekonomiska resurser skjuts till
sa finns forutsittningar for att SISU blir en
bestiende verksamhet vid Institutionen for
astronomi. Dessutom liggs grunden till in-
torandet av SISU vid andra institutioner. Pro-
jektets fortskridande visas i en hemsida', som
ocksad innehaller linkar till nationella och in-
ternationella universitet och hogskolor vid

vilka SI har implementerats.

Tack

Vi vill tacka Naturvetenskapliga fakultets-
nimnden vid Stockholms universitet for
beviljande av ekonomiska medel till en min-
dre version av virt ursprungliga projekt,
Stockholms observatorium for en positiv
instillning till SISU, upplitande av lokaler,
samt frigérande av tid 1 bemanningsplanen,
samt Jonas Nordquist (SU) fér synpunkter

och uppmuntran.

Referenser

[1]www.astro.su.se/~magnus/sisu/sisu.html
[2]www.astro.su.se

[3]lwww.su.se
[4]www.umkc.edu/cad/SI/Index.htm
[5]www.si-mentor.lth.se/

|
[6]www.pu.su.se/pdf/purapporter/pu2003-
1.pdf
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Larare utvecklar sin
undervisning for att mota okad
mangfald p.g.a. validering av
reell kompetens

Britt Englund, Maria Asbrink

Milardalens Hogskola
britt.englund@mdh.se

Frin och med viaren 2003 gir det att sdka till
Beteendevetenskapliga programmet, social omsorg
120-140 podng genom reell kompetens. Detta
innebir att man har mgjlighet att bli anta-
gen om man har erfarenheter av vird- och
omsorgsarbete.

Bakom valideringsprojektet ligger ett reso-
nemang kring kompetens. Det ir den reella
kompetensen hos den som saknar formell be-
horighet som valideras. Malet ir att utveckla
savil yrkesspecifik som formell kompetens.
De studerande skall vara “anstillningsbara”
och ha en god prognos for “framgiang 1 yr-
keslivet”. Vad detta innebir har undersokts
1 en studie inom projektet, dir arbetsmark-
naden fatt beskriva sina férvintningar pa de
examinerade.

Mingfalden
Okar, nir en fjirdedel av de studerande an-

inom studerandegruppen
tas genom reell kompetens. Deras yrkeserfa-
renheter skall tas tillvara inom utbildningen.
Tva lararlag arbetar sedan hostterminen 2002
medattutveckladetpedagogiskaforhallnings-
sdttet sd att fokus liggs vid studenternas la-
rande och deras kompetensutveckling. Den
forsta terminen dgnades it att problematisera
kring den egna undervisningen. Pafoljande
termin formades mer konkreta planer pa hur
undervisningen skulle ga till. Resurser har
varit pedagogisk konsult och egen tid (till-
sammans en larartjinst). Arbetet har skett vid
tva konferenser samt 1 lirarlagen som mots
varje manad.

Vi har valt att arbeta med lirandet och
studerandet 1 stillet for med undervisningen.
Det innebir att varje lirare viljer hur deras
undervisning skall se ut men anknyter till
3 roda tradar. Nigra timmar tas frin varje

kurs och fors till en gemensam resurs. Den
resursen anvands for gemensam tid for se-
minarier eller diskussioner och skall fokusera
pa programmets praktikomride (social om-
sorg). En del av resursen anvinds ocksa till
direkt stod for studenternas lirande i form
av grupphandledning (se nedan). Den metod

som skall prévas under hostterminen 2003

innebir att 3 roda tradar skall I6pa genom all

undervisning 1 programmet och varje lirare
torbinder sig att anknyta till dem:

* case-stafett. Case skall finnas 1 alla kurser
och limnas 6ver fran den ena kursen till
den andra. Det skall vara en mgjlighet
for studenterna att tillimpa sina nyvunna
teoretiska insikter for att dra slutsatser om
utbildningsomradets praktik.

* kompetensgrupper. De studerande organi-
seras 1 grupper fOr att utveckla sin kom-
petens. Grupperna far sirskilt stod for att
hitta ett arbetssitt som gOr att arbetet kan
“metakommuniceras”. Grupperna ombil-
das varje termin.

* lirandejournal. De studerande for journal
over sitt eget larande. Det innebir att var
och en reflekterar ver sin egen utveck-

ling under studiernas gang.

Arbetet har innu inte utvarderats, men ef-
ter en termin konstaterar vi att alla studen-
ter klarat sina studier (alla ir godkinda), att
nirvaron ir hog och att det verkar som om
studenterna tillbringar mer tid pa hogskolan
in tidigare. Det forefaller ocksd som om ut-
bytet av erfarenheter inom studerandegrup-
pen fungerar vil. De validerade har yrkeser-
farenheter att erbjuda och andra har storre
studievana.

En arbetsrapport frin projektet som be-
skriver problematiken kring validerings-
proceduren samt tankar kring den pedago-
giska utvecklingen och arbetet 1 lirarlagen
finns att himta:
http://www.mdh.se/isb/validering/
validering_rapport.pdf

Ytterligare en rapport ir under utarbe-
tande.
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DiaNa - Muntlig och skriftlig
traning, med aterkoppling och
sjalvvardering for studenter

Svante Axelsson, Enheten for utveckling
av pedagogik och interaktivt lirande, UPI,
Uppsala universitet och Anita Hussénius,
Institutionen for matematik, natur- och
datavetenskap, Hogskolan 1 Givle samt
Kemiska institutionen, Uppsala universitet

anita.hussenius@hig.se

Utbildning vid universitet och hogskolor
har fokus pa det amne som studeras. Utover
goda dmneskunskaper behdver studenterna
ocksd utveckla andra firdigheter som ir
nodvindiga for att de, efter avslutad utbild-
ning, ska kunna fungera 1 arbetslivet. Till de
viktigaste firdigheterna riknas formagan att
kommunicera muntligt och skriftligt. I Stu-
dentspegeln (HSV, 2002) star det som slutsats
att ”Studenterna skriver och liser forhdllandevis
lite” och ”Utveckling av studenternas muntliga
fardigheter behover stirkas.”. Andra utvirde-
ringar pekar pd samma sak. Arbetsgivare, som
t.ex. anstiller naturvetare, ir njda med deras
imneskunskaper men o6nskar en forbittring
av deras formaga till muntlig och skriftlig
kommunikation, saval som till samarbete 1
grupp. De efterfragar dirfor mer trining av
dessa firdigheter 1 den naturvetenskapliga
utbildningen vid universitet och hogskolor.
Aven studenterna siger sig vara néjda med
sina Amneskunskaper efter avslutade studier,
men Onskar att de framforallt fitt Gva mer pa
muntliga presentationer.
Kommunikationstrining for studenter kan
utformas pa manga olika sitt och de flesta la-
rare dr Overens om att sidan trining bor inga
1 utbildningen. En del utbildningsprogram
har 16st detta genom speciella insatser 1 form
av smakurser om framforallt skriftlig, men
dven muntlig kommunikation. Det ir ofta la-
rare som undervisar 1 svenska som leder dessa
kurser. Var bild ir ocksi att amneslararna,
vid dtminstone ett tillfille per kurs, ger stu-
denterna uppgifter som ska presenteras och

rapporteras pa olika sitt — skriftligt och/eller
muntligt. Dessa redovisningar eller produkter
utgor ibland ocksd en del av examinationen.
Speciellt for muntlig kommunikation hand-
lar de attéljande diskussionerna om sakin-
nehallet och sillan om formen for presen-
tationen. Studenterna limnas sedan med sin
egen uppfattning om hur det gick — om det
var bra eller dialigt. Men idmnesinnehaillet
och formen f6r hur information framstills dr
lika viktiga. Trovirdighet och tydlighet ir
begrepp som hinger ithop med faktainnehall
och pa det sitt det presenteras. For att kunna
kommunicera sitt amne krivs goda dmnes-
kunskaper. Regelbunden trining i muntlig
och skriftlig kommunikation leder dirfor
till att amneskunskaperna ocksa fordjupas
och befists.

DiaNa stir tor ”dialog fOor naturvetare”
och ir ett program vid Uppsala universitet,
tor systematisk trining av naturvetarstu-
denternas kommunikativa firdigheter, som
startade ht 2001. Amnesintegrerade kom-
munikationsévningar med iterkoppling an-
vinds som del 1 undervisningen i kemi, bio-
logi och geovetenskap. Aterkoppling ges av
lirare och studentkamrater — muntligt och
skriftligt. Studenten gor en sjilvvirdering av
sin insats utifrin det som framkommit vid
dterkopplingen och genom sina egna reflek-
tioner. Kommunikationsévningar, dterkopp-
ling och sjilvvirderingar samlas 1 studentens
DiaNa-porttdlj, vilken sedan anvinds vid
utvecklingssamtal med handledare och 1 slu-
tet av utbildningen nir intyg skrivs. Studen-
terna ges dirmed en mojlighet att utveckla
sin skriftliga och muntliga férmiga under
hela
dock att lirarna erbjuds handledarutbild-
ning och trining 1 att ge dterkoppling till

studietiden. Genomforandet kraver

studenter. Denna modell for systematisk
kommunikationstrining kan anvindas pa

alla hégskolekurser och program.

Inspiration fran Alverno College

Alverno College 1 Milwaukee, Wisconsin

(www.alverno.edu) ir ett kvinnligt, katolskt
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college som fitt stor uppmirksamhet 1 USA
och ocksd erhillit flera fina utmairkelser for
sin grundutbildning. Trots att de huvudsak-
ligen rekryterar frin studieovana grupper
och etniska minoriteter lyckas de bedriva en
utbildning av hog kvalitet, vilket bl.a. visar
sig 1 att niringslivet bade uppskattar och ef-
terfragar de utexaminerade studenterna. Vid
Alverno College utgar man frin dtta olika
fardigheter som studenterna behover ha
med sig, for att kunna anvinda sina dmnes-
kunskaper i olika typer av verksamheter och
situationer. I varje kurs, oavsett inom vilket
imnesomride, ska dessa firdigheter syste-
matiskt tranas, utvecklas och demonstreras.
Alverno har under en ling tidsperiod arbe-
tat fram dokumenterat effektiva arbetsfor-
mer for fardighetstrining.! Delar av detta
program kan med viss anpassning anvindas
som forebild for var egen verksamhet och har
utgjort en inspirationskilla vid utvecklingen
av DiaNa.

Malsattning med DiaNa

Den naturvetenskapliga grundutbildningen

ska resultera i kompetenta biologer, geovetare

och kemister? som, forutom gedigna imnes-

kunskaper, har en god formaga att

* kommunicera sina imneskunskaper 1 tal
och skrift

¢ kommunicera sina imneskunskaper 1
bade vetenskapliga/professionella och po-
puldra ssmmanhang anvinda sina amnes-
kunskaper i samverkan med andra inom

och utom det egna imnesomradet.

DiaNa syftar till en individuell utveckling av
studenternas kommunikativa firdigheter —
oavsett vilken niva studenten befinner sig pa
nir han eller hon paborjar sina studier, ska en
reell mojlighet att forbittra dessa fardigheter
erbjudas under utbildningen. Studenterna
jamfors inte med varandra utan enbart med
sig sjilv. En student som ir en duktig kom-
munikator redan frin borjan, kan och bor
bli dnnu bittre. Den student som har ett litet

saimre utgangslige, t.ex. har ett annat mo-

dersmal och dirmed kanske inte behirskar
svenska spriket, ska definitivt ha erhillit en
storre kommunikativ sikerhet och férmaga
vid slutet av sin utbildning. Det handlar om
det som Soren Kirkegaard uttryckte:

”Om jag vill lyckas med att fora en min-
niska mot ett bestamt mal, s maste jag finna

henne dir hon ir och borja just dir.”

Genomforande av DiaNa

Kommunikationsévningar integreras som
undervisningsform 1 moment pa befintliga
kurser. I sd stor utstrickning som majligt har
moment och dvningar som redan tidigare fun-
nits pa kurserna anvints. Dessa kan dock ha
anpassats 1 storre eller mindre utstrickning,
for att uppna ritt niva och svarighetsgrad pa
fardighetstriningen. Vissa helt nya typer av
kommunikationsévningar har dven inforts
pa kurser dir sa har varit lampligt. Utgangs-
punkten ir dock alltid att det dr dmnet och
imneskunskaperna som ska kommuniceras
och demonstreras. For att stimulera till en
aktiv studentstyrd utveckling anvinds kon-
struktiv dterkoppling och sjilvreflektion 1
alla 6vningar. I och med att studenterna ger
varandra dterkoppling fir de ocksd trianing
1 att fungera vil 1 diskussioner. Genom att
iaktta sina studentkamrater okar medveten-
heten om “vad som fungerar bra” och “vad
som fungerar mindre bra” och varfor det "gor
det” eller "inte gor det”. Genom att tvingas
formulera dessa iakttagelser 1 en konstruktiv
feedback av sina kamraters presentationer,
forstarks denna medvetenhet ytterligare och
kan leda till en sjilvreflekterande process.
For att underlitta daterkopplingen har
olika typer av formulir utvecklats och dessa
anvinds bade vid de muntliga och skriftliga
kommunikationsévningarna. Varje enskild
student far dterkoppling frin sivil medstu-
denter som ldrare. Han eller hon samman-
stiller sedan de synpunkter som kommit fram
och gor utifrin detta material en sjalvvirde-
ring. Dir ska studenten identifiera sina styr-

kor och svagheter samt vilja ett omrade/en
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insats som de vill forbittra till nista giang.
Studenterna dokumenterar sina 6vningar 1
en personlig portfdlj och kan dirfoér konti-

nuerligt folja upp sin utveckling.

Ovningar i muntlig kommunikation

Olika typer av kommunikationssituationer
ska inga som 6vningar och svirighetsgraden
pa dessa ska Oka allteftersom utbildningen
fortskrider. Vissa olikheter finns naturligtvis
mellan olika discipliner och man utgir frin
vad som ir relevant inom det egna imnes-
omradet. Ett exempel pi en enklare muntlig
Ovning kan vara att géra en demonstration av
ett instrument, en vaxt eller en djurdel. An-
dra exempel ir att gora kortare eller lingre
presentationer over ett givet amne, att ge
en instruktion — vilket kriver att lyssnaren
efterdt ska kunna utféra det som instruk-
tionen avser, att delta 1 en diskussion eller
paneldebatt, att genomféra en vetenskap-
lig argumentation t.ex. genom forsvar och
opposition av arbeten, att delta 1 professio-
nella samtal etc. Betingelserna for de olika
ovningarna kan varieras pa ett antal olika
sitt. I borjan av utbildningen ar gruppstor-
leken savil som uppgiftens omfattning liten.
Mot slutet av utbildningen ir uppgifterna
mer krivande och dhorarna kan vara ett par
hundra deltagare 1 en konferens. Studenterna
ska trinas 1 kommunikation pa sivil veten-
skaplig nivd som i populirare sammanhang
for en bredare allminhet. Svirighetsgraden
kan ocksa varieras genom att 6vningen gors
pa svenska eller engelska. Olika slags hjilpme-
del (blidderblock, svarta tavlan, OH, power
point) kan vara obligatoriska alternativt inte
tillitna. Vid ett antal tillfillen under utbild-
ningen genomfors ocksa s.k. spegelvisningar
med videoinspelning av studenterna.
Aterkopplingen ska vara direkt, drlig, posi-
tiv och konstruktiv. Det ir viktigt att det som
ar bra lyfts fram och synliggdrs. Det bidrar
till att skapa en trygg atmostir, vilket ar sar-
skilt viktigt 1 borjan, men framforallt bidrar
det till en utveckling i positiv riktning. Flera

lirare har papekat hur litt det ar att fram-

hiva det som inte ir bra och hur nyttigt det
varit att istillet tvingas identifiera det som ir
bra. Och det ricker inte att siga att ”det hir
gjorde du bra”, utan det giller att kunna se
“vad” som faktiskt dr bra och att motivera
detta.

[ borjan av utbildningen ges ett antal f6-
reldsningar om muntlig kommunikation, av
lirare fran Institutionen for nordiska sprak.
Psykologer frin Studenthilsan hiller ocksa
seminarier om att ge och fi aterkoppling.
Under utbildningens gang halls dven ett an-
tal litteraturseminarier dir vi bl.a. utgitt frin
en bok av Britt Backlund.?

Ovningar i skriftlig kommunikation

P3 motsvarande sitt som vid muntlig kom-
munikationstraning varieras de skriftliga
uppgifterna med avseende pa omfattning,
malgrupp, sprak (svenska, engelska) och
svarighetsgrad. Genom att ha olika typer av
ovningar pa olika kurser under utbildningens
ging, forsoker vi ticka de vanligast férekom-
mande varianterna: avgrinsade inlimnings-
uppgifter, laborationsrapporter, andra rap-
porter och pm, referat av forelisning, poster,
gora en webbsida, minnesanteckningar/pro-
tokoll frin seminarier eller moten, examens-
arbete/vetenskaplig publikation mm.

Ett antal foreldsningar om skriftlig kom-
munikation ges av ldrare frin Institutionen
for nordiska sprik, for att hoja den teore-
tiska medvetenheten hos studenterna och
for att preparera dem for att kunna kom-
mentera varandras skrivna texter. Det ir
imnesinnehdllet som stir 1 fokus och for-
men, den skrivna texten, ska formedla det
man vill fi fram om dmnet. Det innebir att
man inte behover vara sprakexpert for att ge
konstruktiva synpunkter pa den skrivna tex-
ten. For att kunna kommunicera dmnet be-
hover man imneskunskaper och for att ge
relevanta och viktiga kommentarer krivs
ocksi imneskunskaper. Aterkopplingen ges
av studentkamrater och liraren med hjilp
av textkommentarer som fylls 1 pa ett sir-

skilt utformat formulir. Vi undviker att gora
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riattningar direkt 1 texten — studenten hirskar

over sin egen text.

Organisation, handledarutbildning,
resurser

Den systematiska och dmnesintegrerade tri-
ningen av kommunika-tionsfardigheter, som
ingdr 1 DiaNa, startades hostterminen 2001
for de studenter som da borjade sina studier
pa A-nivi 1 biologi och kemi. Dessa studen-
ter 4r nu inne pa sitt tredje studiedr och kan
till sommaren 2005 ta ut en magisterexa-
men. Utvecklingen av DiaNa har foljt dessa
studenter, har successivt implementerats 1
utbildningsprogrammet och kommer alla
efterfoljande studenter till del. Limpliga 6v-
ningar och évningstyper valdes torst for kur-
ser pd AB-nivd och utvecklas nu fortlépande
tor kurser pa C- och D-niva. Infor ht 2005
kommer DiaNa att finnas som en integrerad
del pa 1 stort sett samtliga kurser som ingar
1 naturvetarprogrammen 1 biologi och kemi,
samt pa mainga kurser inom geovetenskap.
Genomforandet av detta har framforallt stille
krav pd organisation — samarbete, samord-
ning och 6verenskommelser maste ske mellan
olika kurser, amnen, institutioner och larare.
Onddigt 6verlapp av dvningstyper ska und-
vikas samtidigt som man maste tillse att de
olika momenten kommer samtliga studenter
till del, oavsett vilka kurser och inriktningar
de viljer inom dessa amnen. Detta kriver att
tid avsitts for lirarna att triffas och disku-
tera. Det krivs ocksa att nigon eller nigra
koordinerar, dokumenterar och haller reda
pa vad som ska goras och vad som har gjorts.
Vi anstillde en nyutexaminerad student som
“koordinator” samt avsatte en larare 1 biologi
och kemi pa vardera 25 % for att arbeta med
implementering av DiaNa.

Parallellt med att DiaNa implementera-
des 1 utbildningen har lirarna genomgatt
utbildningar f6r att kunna fungera som
Dessa hand-

ledarutbildningar, en 1 muntlig och en 1

kommunikationshandledare.

skriftlig kommunikation, har utvecklats av

och ges av lirare frin Institutionen fér nord-

iska sprak. Samtliga lirare som undervisar pa
kurser ddr DiaNa infors ska genomga dessa
utbildningar, vilket innebir att det beror nis-
tan alla lirare och doktorander.

Nir DiaNa-programmet vil genomsyrar
hela utbildningen ir tanken att det ska kunna
fortleva av sig sjilv, utan extra tillskott av re-
surser, och vara en lika naturlig del som t.ex.

laborationsundervisningen.

Hur en innovativ larandemiljo
kan stodja utvecklingen

av lararstuderandes
kommunikationsformaga i
matematik

Inger Holmberg, Barbro Grevholm och
Orjan Hansson, Hogskolan Kristianstad

inger.holmberg@staft.hkr.se

Bakgrund till projektet

Hosten 2001 inleddes ett projekt avseende
att utveckla lirarstuderandes férmaga att re-
sonera matematiskt. Behovet av ett sadant
projekt har pavisats av Grevholm (1998, in
press) som kom fram till att lirarstuderande
saknade ett tillrickligt vilutvecklat profes-
sionellt sprik. Aven i Hansson & Grevholm
(2003) belyses behovet. Detta 1 sin tur med-
torde att de nyutexaminerade lidrarna inte 1
tillracklig grad kunde stodja sina elever 1 de-
ras larande. En lirare maste kunna uttrycka
sig pa olika sitt och med ménga olika argu-
ment for att kunna nd si manga elever som
mojligt. Syftet med projektet dr diarfor att
torbattra de lirarstuderandes formadga att
resonera matematiskt. Rapporten over forsta
rets resultat finns i Grevholm (2003).
Skolverket har i sin rapport Lusten att lira
— med fokus pa matematik patalat att utbild-
ningens kvalitet 1 ungdomsskolan skulle f6r-
battras om man 1 hogre grad dgnade sig it
“gemensamma samtal som utvecklar begreppsforsta-
else, matematiskt tinkande och olika val av stra-
tegier for att losa matematiska problem. Reflektion
och samtal kring olika sdtt att tanka kring och ldsa
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matematiska problem...” ir viktiga. (Skolver-
ket, 2003 sid. 40). Lektioner di de far 16sa
problem i grupp upplever eleverna som li-
rorika och roliga. (Skolverket, 2003). For att
de blivande lirarna skall kunna hjilpa sina
elever till givande samtal kring matematik ir
det nodvindigt att de sjilva ir vil trinade
inom detta omrade.

Projektets genomforande

Projektet har genomforts under ldsiren 2001
— 2002 och 2002 — 2003 i matematikkurser
dels 1 den ”gamla” utbildningen till 4-9 la-
rare 1 matematik och naturvetenskap, dels
inom den nya lirarutbildningen.

Projektet inleddes hosten 2001 med rekry-
tering av fyra studenter som skulle deltaga
1 planeringen, genomférandet och utvirde-
ringen av projektet. Lirarlaget studerade till-
sammans med de fyra studenterna limplig lit-
teratur i jakt pa idéer till uppgifter. De fOrsta
uppgifterna genomfordes sedan under varen
2002. Hosten 2002 dgnades at att utvirdera
och arbeta om en del uppgifter som av olika
anledningar inte riktigt holl mattet. Nagra
nya uppgifter gjordes ocksi. Viren 2003 har
sedan de omarbetade och nykonstruerade
uppgifterna genomforts och utvirdering av
detta haller nu pa att ske. Uppgifterna har
framtagits 1 samarbete med studenterna och
arbetet med uppgifterna har foljts genom
kontinuerliga triffar. Exempel pd en uppgift
finns 1 bilaga 1.

De framtagna uppgifterna, ca 40 stycken,
anvindes for arbete 1 grupper om 4 -5 stu-
denter 1 ca 90 minuter. Grupperna har oftast
pa studenternas énskemal varit slumpmassigt
sammansatta och olika for varje uppgift. Av-
sikten har varit att utforma uppgifterna sa att
de ir sjilvgaende och ej kriver nigon ldrar-
nirvaro. Under gruppdiskussionerna forde
gruppen anteckningar Gver sitt arbete. Dessa
limnades sedan in till liraren och blev kom-
menterade och ofta anvindes dven resultatet
pa kommande lektioner. Under framtagning
av uppgifterna videofilmades nigon grupp

varje ging och gruppernas agerande obser-

verades dven av larare som gjorde filtanteck-
ningar.

Till exempel vid genomforandet av uppgift
1 (se bilaga 1) inspelades en grupp bestaende
av fem studenter ur en klass pd 26 blivande
4-9-lirare 1 Ma/No. Studenterna hade un-
der sin forsta termin haft en introduktions-
kurs 1 matematik pa 4p samt en kurs Tal och
algebra pd 10p under termin tre. De gick nu
sin sjitte termin pa programmet och var i
borjan av sin sista matematikkurs som totalt
omfattade 15p. Efter fem gemensamma ter-
miner kinde de varandra vil. Gruppen hade
valts ut med lottens hjilp och var tillfillig.
Pa studenternas begiran lottades nya grup-
per fram infor varje ny uppgift. Studenterna
menade att det var givande att diskutera med
andra 4n de som de normalt jobbade tillsam-
mans med.

Dokumentationen anvindes for att for-
bittra uppgifterna. En del av uppgifterna har
dven provats som en del av den ordinarie un-
dervisningen. Detta for att bekrifta att mate-
rialet fungerade utan att det fanns nagra extra

resurser for lararna.

Resultat

De allra flesta uppgifterna har fallit vil ut
och har skapat det tillfille till matematiska
resonemang, argumentation, forklaringar
och hirledningar som var avsikten. Aven
dir uppgifterna anvindes i den ordinarie
undervisningen blev resultatet gott. Det dr
en indikation pa att resultaten av virt arbete
kan leva vidare dven efter projektets slut som
en naturlig del av kurserna.

De slumpmissigt sammansatta grupperna
och uppgifternas inbjudan till diskussion re-
sulterade 1 en forbittrad social atmosfir 1
hela gruppen. Studenterna lirde kinna var-
andra bittre och det skapades nya sociala
kontakter inom gruppen vilket medforde att
studenterna blev mer aktiva under terminen
och vigade stilla fler frigor under forelds-
ningarna. Deras 6kade engagemang kom
ocksa till uttryck 1 att en diskussion som star-

tat 1 samband med en gruppuppgift dterkom
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studenterna till och denna diskussion kunde
fortleva under en lingre tidsperiod.

Bade studenter och lirare har upplevt det
som mycket fruktbart att fa samarbeta 1 pla-
neringen av arbetet och i utvirdering och
bedomning av utfallet av uppgifterna. Studen-
terna ir positiva till projektet och anser att syf-
tet ar angeliget. De anser att de verkligen har
utvecklat sin formaga att resonera matema-
tiskt. De har fitt ett sprik for att samtala om
matematiken och utvecklat mod att verkligen
vaga fraga varandra om vad som helst 1 kur-
sen. De anser att denna férmaga att uttrycka
sig om matematikproblemen kommer att vara
virdefull nir de ska samtala med sina elever 1

grundskolan och med dmneskollegor.
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Bilaga 1

Hogskolan Kristianstad
Matematik, radsprojektet GS6
Barbro Grevholm

20020202

Uppgift 1 Talar direktoren i High-Tec
sanning om |6nerna?

Direktoren Birger Jonasson i IKT-foretaget
High-Tec intervjuas 1 TV och berittar att {6-
retagets [6neniva dr hog. De tretton anstillda har
en medellon pa 166.555 kr per manad. Typvir-

det t6r manadsloénen ir 1 miljon kronor.

Reportern fragar hur stor median-
16nen ar.

”Ja, den dr 16 000 kr per minad men det ar
ju inte sa intressant 1 det hir sammanhanget”,

hivdar direktoren.

Fraga 1 Talar direktoren sanning? Kan upp-
gifterna om l6nerna verkligen stimma? Hur

skulle 16nebilden kunna se ut?

Fraga 2 Tre olika statistiska ligesmatt nimns
i texten. Niar ar det ena eller andra mattet
relevant att anvanda? Hur valde direktoren
matt och vartér kan han tinkas ha gjort si?

Fraga 3 Hur vill du planera ett undervis-
ningsavsnitt om ligesmatt for eleveridr 5 re-
spektive dr 9? Gor ett utkast till en uppligg-
ning som du tror dr bra och motivera varfor
du valt denna modell. Vilken kunskap om li-
gesmitt anser du ir viktig for eleverna?

Fraga 4 Vad lirde du dig av denna 6vning?
Hur skiljer den sig frin tidigare uppgifter du
16st som handlat om ligesmitt? Kan elever
1 grundskolan 16sa denna typ av uppgifter?
Finner du sidana uppgifter i lirobdckerna?

Material: Utdrag ur boken Matematikter-
minologi 1 skolan, utdrag ur kursplan 1 mate-
matik for grundskolan.

Gruppens gemensamma skriftliga redovis-
ning limnas den 27 februari 2002.
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Kommentarer till uppgift 1

Syftet med uppgiften ir att lita studenterna
mota ligesmatt frin ett annat perspektiv in
det vanliga, dir data dr givna och ligesmattet
ska beriknas. Forhoppningen ir att den om-
vinda frigestillningen ska inbjuda till reso-
nemang och argument nir de forsoker hitta
en tinkbar Ioneprofil. Situationen ir ocksd
ovanlig for dem genom att de maste forstd
att det inte kan finnas ett enda svar pd upp-
giften. Situationen bor dven inbjuda till att
lira sig anvinda en sunt skeptiskt hallning
till statistiska uppgifter som ges i media eller
pa annat sitt.

Syftet dr ocksd att de ska fi tillfille att
tinka igenom och resonera med varandra om
de olika ligesmattens egenskaper och hur de
kan brukas och missbrukas. I den naturliga
toljduppgiften att planera en undervisnings-
sekvens fir studenterna tillfille att ta still-
ning till vad dr verkligt viktig kunskap for

elever 1 dr 5 respektive 9.

Studentsupport vid Goteborgs
universitet

Margareta Holmegaard, FD lektor,
Institutionen for pedagogik och didaktik
Goteborgs universitet
margareta.holmegaard @ped.gu.se

Den breddade rekryteringen till hogsko-
lan stiller nya krav pi utbildningen (prop.
2001/02:15). Den behover anpassas till nya
grupper av studenter och inda bevara kva-
litetsambitionen. Till lirarutbildningen vid
Goteborgs universitet kommer studerande
med skiftande erfarenheter och kunskaper.
Cirka 20 % ar flersprikiga och har en annan
kulturkompetens dn den svenska och 46% av
studenterna pd lirarutbildningen kommer
frin studieovana miljoer (Pettersson 2002).
Det innebir att manga av dem har en dubbel
uppgift: nimligen att bade lira sig nya amnen
och ett nytt sitt att studera samtidigt som de

lir sig ett delvis nytt sprak. Att utveckla sitt

sprak dr en process och ingen punktinsats.
Det gir inte att vid slutarbetet, examensar-
betet, borja arbeta med det egna spraket. Vad
gors da vid lararutbildningen vid Goteborgs
universitet for att bistd studerande som beho-
ver utveckla bade sina amneskunskaper och
sina sprakkunskaper?

Under ett tiotal ar har dessa studerande bli-
vit téremal for tilltdlliga stodinsatser, manga
ganger med otillfredsstillande resultat. Forst
nu efter 2 ars forsoksverksamhet med mer
systematisk support borjar vi fi en fung-
erande verksamhet som kan mota de olika
studerandes varierande behov (Lokander,
2002). Vi arbetar for nirvarande med sprak-
handledning, rost- och taltrining, ergonomi
och stresshantering. Dessutom samarbetar vi
med en dyslexiexpert anstilld vid universite-
tet. [ artikeln beskrivs fortsdttningsvis arbetet
frimst med sprikhandledning, som ir den
storsta delen 1 vir verksamhet. De studerande
skall beredas mgjlighet att arbeta med sin tal-
och skrivutveckling 1 anslutning till alla kur-
ser under utbildningstiden.

[ borjan vinde vi oss fraimst till utlind-
ska studerande, som behovde hjilp med att
forbittra sitt skriftsprak, uttal, lastorstaelse,
vokabulir och sin genremedvetenhet. Men
dven svenska studerande tar numera aktiv del
1 de aktiviteter som studentsupport erbjuder.
Det har visat sig att behovet att utveckla sitt
spriak och sina kommunikativa firdigheter ir
stort dven bland de studenter som har svenska
som sitt modersmal. Manga har svart att lisa
akademisk kurslitteratur pa bade svenska och
engelska. De vet inte hur man skall gruppar-
beta och planera det egna arbetet. Flera har
ocksa lds- och skrivsvarigheter eller dyslexi.

En viktig aspekt for att lyckas med studi-
erna dr att de studerande sjilva skall bli med-
vetna om sina egna styrkor och svagheter. De
utlindska studerande har dirfor t.ex. arbetat
med sjilvbedéomning i samband med sin prak-
tik och bide handledare och lirarutbildare
har varit involverade (Holmegaard 2002).

Det tar tid att fa till stind en vilfung-
erande studentsupport, eftersom det ir en
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verksamhet som dr ny och saknar traditioner
1den akademiska virlden. En viktig forutsitt-
ning for att det skall lyckas ir att nigra per-
soner far tjanstetid och 1 uppdrag att bygga
upp supporten. Man madste ha mycket Sp-
pen tid for att ta emot studenter, nir de har
mojligheter att delta. Man maste tilldelas bra
och centrala lokaler som ir tillgingliga och
Oppna vid limpliga tidpunkter. Sirskilt 1 ett
uppbyggnadsskede maste Studentsupport och
deras personal bli sedd och uppmirksammad.
Pi Pedagogen, Humanisten och Artisten 1
Goteborg, tre utbildningsplatser som 4dr geo-
grafiskt spridda, har vi lokaler med fasta 6p-
pettider dir de studerande kan anmila sitt
intresse, fia information samt planera sin
studieuppliggning (studentsupport@ped.g
u.se). Vi forhandlar for nirvarande om ett
tidsbokningssystem via Internet, vilket skulle
underlitta var administration.
Marknadsforingen idr ocksda mycket central.
Den tar tid och kriver manga olika informa-
tionskanaler. Det dr nddvindigt att komma
med 1 kurskataloger och utskick och pa hem-
sidor. Hittills har vi arbetat med: broschyrer,
affischer, information 1 studentbladet och infor-
mationsskrifter, informationstraffar vid kurs-
starter och lararmoten. Sist men inte minst ar
det en svdrighet att fa ut kunskaper om huvud-
tankarna med support: arbetet med den egna
sprak- och kunskapsutvecklingen. Under lisiret
har vi dirfor erbjudit foljande forelisningar for
samtliga studerande och lirarutbildare:

Horselskador

* Sprakstrategier: utveckla din egen lis-
och skrivtérmaga

* Lirarens rost och tal

* Framtridandesikerhet och presentations-
teknik

* Ergonomi och stresshantering

Innehillet i forelasningarna ir idag knutna

till studentsupport och dirfor inte obligato-

riska inslag for alla studerande. Vi anser

emellertid att kunskapsinnehillet borde vara

sjalvklara inslag 1 det allminna utbildnings-

omradet (AUO) och arbetar for att det skall

knytas till adekvat kurslitteratur och till kurs-
planer.

Inom Studentsupport férsoker vi ta kon-
takt med de olika lararutbildarna och sam-
arbeta med dem for att kunna knyta an till
innehéllet 1 den aktuella kursen. Lirarna i
kurserna 3 sin sida maiste satsa bide pa munt-
liga och skriftliga uppgifter 1 anslutning till
kursinnehdllet. Det kan innebira mycket
olika satsningar i dmnena, alltifrin popu-
lirvetenskapligt rapportskrivande 1 naturo-
rienterande dmnen till presentation av ett
undersdkande arbete 1 humaniora och sam-
hillsvetenskap.

For att lyckas med detta krivs inte en-
bart information och kontakt utan ocksi
kunskaper bland kursledare, prefekter och
Det behovs

satsning pa den kommunikativa formagan.

lirarutbildare. en medveten
Fortbildningsdagar for lirarutbildare beho-
ver anordnas, dar man diskuterar elevtexter
och instruktioner ur sprikligt perspektiv och
kommer 6verens om hur man bist skall ut-
veckla undervisningen.

Avslutningsvis vill vi lyfta fram att det
inom universitetet finns en stor och hittills
outnyttjad resurs bland de studerande 1 form
av kultur- och sprakkompetens. Hittills har
inte mycket gjorts pa detta omrade, men det
ir nagot vi vill arbeta med och prioritera fort-
sattningsvis.

Det kan slutligen tilliggas att lirar- och
samordningskonferenser for Studentsupport
ir viktiga nir man bygger upp verksamhe-
ten. Det finns ett nitverk for sprakverkstiader
(organiserat pd uppdrag av rekryteringsdele-
gationen), som man kan bli delaktig 1 (gunil-
la.waldenstrom@jituf.liu.se). Aven studiebe-
sok och utbyte av erfarenheter kan underlitta
uppbyggandet av en vilfungerande och ef-
tektiv studentsupport.
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Rundabordssamtal

Enhancing learning processes:
Student advisors in integrated
language courses designed

to promote critical thinking,
communicative awareness and
knowledge formation

Ann-Marie Ericsson, Magnus Gustafsson
magu(@CHL.chalmers.se

Extended abstract

Peer response as a way to promote knowledge
formation and motivate student learning, ac-
tive participation, and responsibility is a fairly
common pedagogical method in modern
universities (Biggs; Grabe & Kaplan; Dud-
ley-Evans). From the perspective of language
and communication, peer response is expec-
ted to generate textual and audience aware-
ness, critical thinking and enhanced commu-
nication skills (Soven; Johnson; Ferst). Very
often, there is also an expectation that peer
response work will induce an intensified awa-
reness about learning strategies and processes
(Biggs; Soven; Fleming). Another important
potential of peer response work is that it can
make explicit many of the mechanisms of
knowledge formation in a field or a specific
genre (Miller; Bazerman (1995); Bazerman
(1997); Berkenkotter). However, to accom-
plish this, it appears necessary to expand peer
response work to a dimension where students
are able not only to observe and analyse the
function of for example a text product, inclu-
ding content and form, but also to identify a
genuine connection between their own ana-
lytic efforts and individual development wit-
hin a professional field. This in turn demands
that the ability to observe is processed to a
stage where it matures into reflection.

In view of this, a form of peer response

work that is expected to promote commu-

nicative skills, critical thinking and a high
level of multi-dimensional awareness has
been developed for the interdisciplinary pro-
gramme Business Strategy and Entrepreneur-
ship (BSc), at Chalmers University of Tech-
nology (Campus Lindholmen). The design of
this technical programme is geared towards
communication rich and intense professional
environments in the Building industry. On
graduation, the students are most likely to
face multi-task and communicatively dyna-
mic work environments. Many of them aim
for jobs like coordinators or project managers,
and services expected to be carried out by gra-
duated students involve recognizing, identi-
tying and solving problems, devising plans,
strategies and reports, giving presentations,
negotiating, participating in networks and
teams (The program description for Business
Strategy and Entrepreneurship). On top of
those more or less individually based abilities,
the modern workplace also demands coope-
ration skills, communication skills, the ability
to reflect on one’s own practice and the ability
to use tools for information production, in-
formation compilation and information pro-
cessing. In sum, the modern workplace the
students aspire to is one that requires com-
petence rather than competencies (Bowden).
In such an environment the ability to reflect
on one’s own development, learning processes
and knowledge formation is not only required
but indispensable (Siljo).

Such a demanding professional role is
a challenge when designing the language
and communication component of the pro-
gramme. Therefore, multiple compulsory
and integrated courses in language and com-
munication have been designed for the pro-
gramme with a view to meet as many of
these requirements as possible. The langu-

age and communication component has to
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emphasize language proficiency but it must
also prepare students for making strategically
informed decisions in dynamic and difficult
communicative situations. The ability to be
communicatively effective in such situations
not only put high demands on the indivi-
dual, it also assumes an individual who has a
meta-cognitive awareness and who can the-
refore maintain a professionally relevant lear-
ning curve (Bowden; Silén). Consequently,
knowledge about the professional field is not
enough to be successful.

What this presentation aims for is a des-
cription of how features of the expected wor-
king life conditions have been simulated and
incorporated as the key element of a course
in English, through a form of response work.
What was intended was a knowledge forming
response situation including more than me-
rely commenting text, which traditionally 1s
the focus in language courses. The integra-
ted course environment was to be communi-
cation intense, and the students were to adapt
and apply knowledge and skills gained in pre-
vious communication courses and other stu-
dies. The full context of this third-year in-
tegrated English course entailed integration
with the second-year English course, which
in turn, was integrated with Building Cons-
truction and Project Management.

To meet the requirements we set, our ini-
tial notion of peer response had to be broad-
ened. The students were not just peers. Nor
were they mentors really and not tutors
(Biggs; Soven; Johnson; Fleming). On cues
from us, i.e. their teachers, we agreed with
the 3™ year students that they were in fact,
and felt comfortable with being, advisors.
Consequently, the 3™ year students operated
as advisors for the students in the 2" year and
the advisor work was designed to generate
analytic aptitude as well as communicative
abilities, and included an individual (advisor)
journal as well as argumentative assignments.
The advisor role demanded that the students
viewed the entire range/scope of different

text products, i.e. form, content and func-

tion of the various assignments used in the
course complex of 2™ year English, Building
construction and Project Management. The
3 year students’ additional argumentative
assignments required multi-dimensional
reflection, and were closely related to the
advisor work through an advisor journal.
Our results indicate that the advisory func-
tion, which obviously entailed an element of
supervision, appears to have promoted the
students’ conscious reflection on their speci-
fic work, and also made them perceive their
own, individual development and knowledge
formation as well as the knowledge formation
of the 2" year students.

From the content of the students’ argu-
mentative texts and examination essays as
well as the course evaluation, it is clear that
the advisor work had effects on the way the
students were able and willing to put on re-
sponsibility and participate actively. It also
promoted a higher level of awareness about
communication strategies and learning proc-
esses. Founded on student comments, we
would like to highlight some of the effects
produced when students from two different
years, and two different language courses,
meet to cooperate around content, form and
function. It would be interesting to discuss
in what way response work can be organized
to motivate students to take on the responsi-
bility for their own learning. Another signi-
ficant issue to bring up would be the effects
generated when assessment includes students’
development and process management. From
the perspective of response work, it also seems
to be of interest to focus on how a language
course can be expanded into a communica-
tion course and what effects such a change
brings on knowledge management and stu-
dents’ learning styles.
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Journal headings

Comment on the following on a weekly

basis:

* the most interesting thing / things
brought up in class.

* in what way your language and / or
communicative skills improved.

* what you learnt and how that is related to
communication.

Comment on the following in weeks

with an advisor session:

* the intended plan for the advisor session
(include problems you anticipated and is-

sues you wanted to bring up).
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¢ the communicative environment during
the session.

* something you consider important that
happened during your session.

¢ the specific strengths and weaknesses of
the task.

¢ relevant and specific points that were
brought to discussion.

* any other relevant information about the
session that might affect the total result /
final outcome of your work.

* what you learnt from this session in terms
of communication, i.e. the consequences

of the session.

AE3
English
Spring 2003

Writing assignment 1

For next week we ask you to write a paper
about the advisor sessions you have conducted
so far. You can work in groups of two or th-
ree depending a little bit on the size of your
advisor group. You are asked to write a 400-
800 word paper and bring to class next week,
where we will discuss your papers briefly and
then allow for you to revise and submit your
second draft the following week.

The background material related to your
advisor sessions mentions a number of effects
that one can expect from doing advisor work
or working in similar peer-response set ups.
Among these factors, one concerns the writ-
ing process, of course. It is claimed that advi-
sor work gives a greater sense of audience,
that it improves reading for revision, and, na-
turally, that it improves the text by deman-
ding critical and structured thinking about
it. Another factor mentioned is that of team-
work and responsibility. Advisor sessions are
said to provide the people involved in them
with a greater sense of teamwork and hence
responsibility for the task, the project, and
implicitly, for learning in the course. This
teamwork responsibility is also said to result
in a greater sense of empathy and dedication

as well as a sense of pride in one’s work and
one’s advising ability. Predictably, this type of
advisor work i1s allegedly also life long lear-
ning that has a two fold emphasis on both
communication skills and core course skills.

So, in this assignment we ask you to
discuss and reflect on the advisor sessions
you have conducted so far in relation to the
claims made in the background material.
Naturally, you are invited to add informa-
tion and experience you may have from any
previous experience of advisor sessions, tuto-
ring, mentoring, or peer response work. Ho-
wever, the notes you have collected in your
journals are supposed to be the main basis for

the ideas you express in this text.

AE3
English
Spring 2003

Woritten Exam

”A major benefit of peer- and self-assess-
ment processes demonstrated in this study
is the positive effect they have on students’

: 2
learning.

(Hanrahan & Isaacs, p. 67)

Discuss the advantages and disadvantages
of doing advisor sessions for AE2 students
during their PM project in study period 3.
Your discussion should address and explain
any changes in student motivation, student
attitude, student ability to take and offer criti-
cism, and any changes in the core course
knowledge acquisition related to the advisor
sessions. Another concern to reflect on would
be the question of whether or not you, in
your roles as advisors, should have assessed
the AE2 students.

By discussing advantages and disadvan-
tages, your text should argue for or against
the statement made by Hanrahan & Isaacs
above. Direct your text to the programme

committee, who has the operational re-
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sponsibility for your programme, and pro-
mote your view.
You have four (4) hours to complete this
task and you have full access to your entire
journal including the previous assignment
(Writing assignment 1) and course material.
* Remember to spend a sufficient amount
of time on your pre-writing activities.
¢ Structure your text in a coherent way by
organising your ideas and statements into
coherent and well-developed paragraphs.

* Keep in mind to spell-check your do-
cument and proof-read it for frequent
mistakes like subject-verb agreement,
word order and use of articles.

All the best
Magnus and Ann-Marie

Exam reflections - advantages

Encourage and motivate (25)
Core knowledge for AE 2 enhanced
(12)

“As advisor I have been able to support and
motivate the students when they were focus-
sing on less important parts. In the same
way, I was able to give them the motivation
to continue on when they lost the ability to
see the end of the tunnel. When the advisees
actually saw that we had carried out the task
they were struggling with they felt that if it
was possible for us, their advisors to achieve

it, it must be for them as well.”

Com. Skill enhanced (10)
Give/take qualitative and quantitative
feedback (18)

“An additional thing about giving criticism
was that I had not thought about the impor-
tance of being diplomatic before. Now I un-
derstand that teachers must be tactful when
they give response and I suspect that they
sometimes are kinder towards the students
than they actually intended to be. By kno-
wing this, I might increase my knowledge
when being criticised or my abilities to give

response. They [BSE2] seem to receive com-

ments on their work more easily if it comes
from fellow students and not from teachers.
This also gives the advisors training in being
diplomatic which I think can be very useful.
Obviously, the supportive side of advisor ses-
sions is almost as important as helping out in

pure technical matters.”

Enhanced sense of responsibility, team-
work (6)
A sense of pride (5)

“During the course I have discovered that I
as a tutor and the second year students as tu-
tees have gained a deeper sense for teamwork

and consequently responsibility.”

“I also felt a bit o pride when they presented
a well-written report and a well performed
presentation, after all I had actually given
them advice and helped them when they

had questions.”

Exam reflections - disadvantages

Time consuming (8)
Cannot teach (3)

“One problem is that it takes a lot of time for
tutors, but if you compare time spending and
progress in learning, peer-assessment work is

preferable.”

“My main argument is in our case the peer
assessment process has nothing to do with
learning. I cannot teach anybody anything

that [ am uncertain of myselt.”

Dysfunctional groups

“Despite their worries they seemed moti-
vated and full of energy towards this pro-
ject. This motivation decreased as the study
period went along. They had problems in the
group which, I believe, contributed to this.
Their lack of motivation affected us and our
willingness to advise decreased. The whole
idea with advising them was of minor im-

portance since they had problems in the

group.”
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Readings

Higher Education Research &
Development, Vol. 20, No. 1, 2001
Assessing Self- and Peer-assessment: the
students’ views, Stephanie J. Hanrahan,

The University of Queensland, Geoft Isaacs,
The University of Queensland

Larares upplevelser av kons-
problematik i undervisningen
- hur kan hogskolepedagogisk
utbildning stotta?

Mona Fjellstrom, Universitetspedagogiskt
centrum, Umea universitet

mona.fjellstrom@upc.umu.se

I vilka situationer upplever hogskolelirare att
kon spelar roll 1 undervisningen? P3 vilket
satt Ar dessa situationer en utmaning eller ett
problem och hur kan universitetspedagogisk
utbildning bidra till att stddja lirarnas hand-
lande 1 dessa situationer?

Detta ir nigra frigor som jag skulle vilja
diskutera vid ett rundabordssamtal. Jag ar-
betar pa Universitetspedagogiskt centrum
(UPC) vid Umed universitet och har som
pedagogisk konsult bland annat uppdra-
get att stotta utveckling och genomforande
av konsperspektiv inom den pedagogiska
verksamheten vid universitetet. En av vi-
garna att stotta denna utveckling dr att ta
upp frigestillningar kring kon och lirande i
de universitetspedagogiska kurser vi genom-
for. Vi har genomfort hogskolepedagogisk
utbildning for universitetslirare* i manga
ir och pa olika sitt tagit upp jaimstilldhets-
och konsaspekter. Vi har genomfort littera-
turseminarier, individuella projektuppgifter
med krav pd konsperspektiv och kollegial
handledning dven det med krav pa konsper-
spektiv i samtalet. Over lag har deltagarnas
egna reflektioner till storsta delen lyst med
sin frainvaro. En vanlig kommentar 1 skrivna
rapporter ir: Jag har inte funderat s mycket

pa konsperspektiv i min undervisning och

ir osiker pd om det verkligen skulle tillf6ra
nigot. En aterkommande friga for mig har
varit: gor vi ritt saker?

I den senaste hogskolepropositionen, "Den
Oppna hogskolan”, star under rubriken Jim-
stalldhet och genusperspektiv:

Regeringen anser att jamstilldhet ocksa ar
en pedagogisk fraga. Det 4r t.ex. viktigt att
liraren besitter sidana kunskaper att kvinn-
liga savil som manliga studenter finner sig
vil tillrdtta 1 undervisningen och seminarie-
situationen. Dirtoér bor genuskunskap inga
som ett moment 1 den pedagogiska utbild-
ningen. [..] Jamstilldhet och genuskunskap
bor ocksa ingd 1 den hogskolepedagogiska
utbildningen.?

Vid Umead universitet finns idag lokala mal-
sittningar for jamstilldhetsarbetet® men
inga universitetsovergripande krav eller for-
vantningar pa att ta upp genusperspektiv i
undervisningen. Ett antal av utbildnings-
programmen har dock i sin examensordning
och/eller 1 utbildningsplanen malsittningen
att ocksd behandla kons/genusaspekter.’
Mailsittningen fokuserar som regel pa att
ge studenten en konsmedveten dmnes/
professionsforstielse men di forutsittning-
arna for detta berdrs finner man ocksad for-
muleringar som ber6r den pedagogiska verk-
samheten vid universitetet:

* Lektorer och lirare maste ha kunskap om
koén/genus och vad ett genusperspektiv
kan tillfora.

* Vi maste granska virt eget bemotande
av studenterna sa att undervisningen ger
lika mojligheter for bida kénen. Vi maste
hitta pedagogiska modeller som méjlig-
gor detta.’

Nir man tar del av dokumenterade projekt

med konsmedveten undervisning, som in

idag dr relativt fa, sa har de manga ginger
bedrivits av en mindre grupp lirare inom
en kurs eller en begrinsad del av ett utbild-
ningsprogram.’ De engagerade lirarna har
sett over den pedagogiska praktiken i form
av kurslitteratur, kursplaner, gruppuppgifter
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eller examinationsfragor for att kunna belysa
amnets sociala praktik eller sammanhang
men 1 betydligt mindre omfattning kunnat
ta ett helhetsgrepp om den undervisnings-
praxis och de koénsmonster/-problem som
finns inom hogskolan.

Erfarenheterna visar ocksda pa ett vanligt
forekommande motstind mot de konsmed-
vetna undervisningsstrategierna fran savil
studenter som lirarkollegor. Motstandet frin
kollegorna kan vara bade aktivt och passivt
och grundas inte sillan pa forestillningar om
att “det inte finns nigra konsaspekter 1 dm-
net” eller att "undervisningen inte gynnas av
att lararen gor skillnad pa studenterna”. Dessa
erfarenheter sammanfaller ocksa med de jag
har frin att genomfdra mindre eller integre-
rade moment om konsmedveten pedagogik
pa olika kurser 1 universitetspedagogik.

Vid tre tillfillen har jag dock haft méjlig-
heten att genomfora ett seminarium ~Genus
och lirande” ingdende i1 hogskolepedagogisk
utbildning for universitetsliarare vid ett annat
universitet. D3 jag tillfrigades om att genom-
tora detta seminarium kinde jag mig initialt
tveksam: dr det sd att de kursansvariga und-
viker att “stota sig” med sina kollegor genom
att lagga ut detta pa niagon frian ett annat uni-
versitet? Samtidigt sa sig jag mdjligheten att
prova niagot nytt, kanske med frimsta motiv
att sjalv lira mig nigot.

Jag startade min planering av seminariet
med “en kappsick” med goda exempel, for-
soksverksamhet och forskning men hade bara
en vag bild av hur/nir lirare faktiskt upplevde
konsaspekter 1 undervisningen (huvudsakli-
gen baserad pd egna erfarenheter) och vilka
fragor de kunde behova diskutera.

Mot bakgrund av beskrivna erfarenhe-
ter fran olika projekt med konsmedveten
undervisning och mina egna erfarenheter
av att ta upp det 1 utbildningar fér univer-
sitetslarare, bestimde jag mig for att det var
viktigt att seminariedeltagarna fick starta i
sina egna frigestillningar kring undervis-

ning och kén/genus. Istillet for att lira ut”

tforskningens forstielse, motiv och strategier
for att genomfora konsmedveten undervis-
ning ville jag starta 1 lirarnas egen forforsta-
else av genus/kon och undervisning. Syftet
var att forsoka fi en bild av vilka aspekter av
kon/genus som faktiskt upplevdes som vik-
tiga, utmanande eller problematiska av lirare
1 deras undervisningsvardag samt att dgna ti-
den dt att diskutera just detta.

Seminariet utformades s att deltagarna i
torvig, per e-post, fick sinda in sina egna
berittelser om situationer i undervisningen
da de upplevt att kon haft betydelse.

Uppgiften de fick 16d:
Senast 1 vecka innan seminariet skall alla
deltagare sinda foljande till mig per e-post:

En beskrivning av en undervisningssituation
(handledning, forelisning, examination, la-
boration, utvirdering mm) dir du upplevt
eller undrat 6ver om kons-/genusfaktorer
spelade in. Vad var det i situationen som fick
dig att fundera 6ver om genus/kon spelade

in?

Tva av seminarierna genomfordes sedan sd
att de avidentifierade och sammanstillda be-
rittelserna 1 pappersversion lig till grund for
smagruppsdiskussioner dir deltagarna dels
fick ta del av alla exempel och ocksa disku-
tera om de sig nagra monster 1 dessa. Det sista
seminariet dndrade jag strategi och genom-
forde istillet seminariet sa att deltagarna fick
sinda in sina berittelser med e-post till mig
(for att jag skulle fa viss inblick i deras sma-
gruppsdiskussioner) men seminariet genom-
fordes, efter en kort inledning, med att de 1
en “runda” 1 mindre grupper fick beritta om
sina erfarenheter/tankar for varandra for att
sedan tillsammans diskutera om de sag nagra
monster 1 berittelserna. Vid alla tre tillfdl-
lena avslutades seminarierna med en ple-
numdiskussion dir vi ocksa forsokte koppla
monstren/berittelserna till forskning.!” Del-
tagarna hade 1 forvig fitt veta hur seminariet

skulle genomforas.
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Nagra lidrare berittade:

Kvinna A - Ett exempel som jag kommer
att tinka pa 4r nir jag handledde en min-
dre grupp (fyra personer) under en vecka
och det blev en vildigt tydlig uppdelning 1
arbetstordelningen: killarna jobbade for sig
och tjejerna for sig. Kill-uppgifterna var av
mer praktisk karaktir medan tjejerna satt och
liste och skrev. Killarna var mer diskussions-
benigna och argumenterade girna medan
tjejerna mest holl med. I slutet var det inda
tjejerna som hade gjort kanske 75 % av arbe-
tet. Att jag borjade fundera 6ver genusfragan
hir var vil just for att det blev sd oerhort ste-
reotypt. Det intressanta var att jag sjilv inte
riktigt borjade tinka pa det forrin en av de
sista dagarna.

Man B - Jag tinker direkt pd de minga si-
tuationer da jagska tentera studenter individu-
ellt, muntligt pd mitt arbetsrum. De allra
flesta studenterna pd institutionen ir kvin-
nor, av varierande alder, de flesta yngre men
nigra ildre in jag sjilv. D3 tinker jag pa un-
derstundom pa genus/kon. Det hinder att
jag tinker pa detta med manliga tentander
1 rummet, men pa ett annat sitt (som mest
handlar om den relativa graden av grabbig-
het och tupptiktning apropi nigon teoretisk
vinkel). [..] Att funderingarna kring genus/
kon dyker upp ligger dels 1 den typiska kons-
tordelningen i rummet (mannen-examinator
vs. kvinnan-examinerad), dels 1 den psykolo-
giska atmosfir som utbreder sig - samtalskli-
matet, vilket inkluderar personkemiska sub-
stanser. Dirtill kommer att vi ofta talar om
texter och aspekter dir genus etc. gors ex-
plicit. Ibland har jag upplevt det som att den
kvinnliga studenten har en flirtig attityd, ler
mycket, smaskrattar och haller fast blicken
linge, lutar sig framadt, sitter sig nira, rent
av exponerar kroppen pa ett sitt som skulle
kunna kallas utmanande. Jag utesluter inte
att en del av detta 4r mina egna hjirnspoken,
men inte allt. Den stora skillnaden bland stu-
denternas upptridande ger mig lite jJAmfo-
relsematerial.

Kvinna C - Jag har grunnat pa din friga,
men inte kommitatt tinka pd nigon undervis-
ningssituation dir jag funderat pa om genu-
saspekten spelat in - forran igdr! Orsaken ir
kanske att jag normalt undervisar pa en insti-
tution dir 6vervigande delen av studenterna
ir kvinnor.

Gardagens lektion var ett gistseminarium
som jag hade dir tvd av tre studenter var
min. Minnen lade klart beslag pi en stor del
av utrymmet, men det var svart for mig att
klarligga om det berodde pa att de var bittre
paldsta in den enda kvinnliga deltagaren. En
intressant aspekt 1 sammanhanget var emel-
lertid den kulturella bakgrunden - kvinnan
var turkisk muslim, den ene mannen arme-
nisk kristen, den andre tirgad katolik.

Man D -1 en utvirdering pi en kurs (jag
ir inte kursansvarig utan det ir en kvinna)
dok den asikt upp som idven debatterades
nyligen 1 ett radioprogram 1 P1. Hir 1 min
torkortade forenklade tappning:
hoppar av frin olika teknikutbildningar da

“Tjejer

de upplever att imnesfixerade killar med
egen utrustning hemma har ett ointagligt
torspring som avspeglas 1 studieresultaten.
Det upplevs som orittvist att de killar som
liser facktidningar och vixer upp i en ’‘tek-
niknira kultur’ har en stor fordel av detta 1
sina studier.”

En student (kvinnlig) jag pratade med 1
veckan tycke att: "Om vi inte kan koppla
thop en fungerande utrustning si att vi dven
kan jobba hemma sa har vi ju omyndigtor-
klarat oss sjalva.” Personligen sd vill jag vinda
pa fragestillningen: “Varfor ldser inte tjejer
tekniktidningar 1 samma utstrickning som
killar och varfor lockas de inte av den ’tek-
niknira kulturen’, som ofta ar kreativ och
lirorik?”

Det som jag istillet upplever som proble-
met ir att tjejer (1 lingt storre utstrickning
in killar) istillet tor tekniktidningar ldser
verklighetsfrimmande tidskrifter som t.ex.
”Vecko-Revyn” och ”"Amelia” och p.g.a.
detta kommer till hogskolan med orealistiska

torvintningar pa vad som forvintas 1 yrkes-
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livet. T.ex. att man genom social kompetens
och utan djupare teknikkunskaper ska fi leda
projekt och fi en hog 16n (vilket knappast ir
realistiskt).

For ovrigt sd tycker jag att det positiva
med teknikutbildningar ir att de ir sipass
nystartade sa att det inte finns lika mycket
”drvda” konsroller eller traditioner som det
finns pa en del andra fakulteter.

Kvinna E - Svirt att komma pd nagot
riktigt triffande. Som kvinna har man ju
blivit sur ett antal ginger nir ett semina-
riesillskap inte reagerar pa ens replik, utan
behover vinta tills en man har uttalat precis
samma sak innan nagon reaktion kommer. I
min egen undervisning har jag ibland undrat
om man bedomer killar och tjejer likadant pa
tentor, t.ex. Finns det nigon forskning om
saken? Borde vi ha anonyma tentor? En sak
till, nir uppsats ska skrivas kinns det sa ofta
att tjejer saknar egna dsikter, de ids inte ta
stallning till fragor, och dirfor formar inte
heller skriva engagerade uppsatser. Uppfost-
ras tjejer fortfarande till att bli "nagons hus-
trur” och forma sin identitet direfter? Det
borde vi ju ha kommit ifrin.

Man F - Det ir framforallt vid handled-
ningstillfillen som genusfrigan gor sig gil-
lande t6r mig. Jag forsdker medvetet stirka
kvinnliga studenters Egon 1 uppsatsskrivan-
det. Det ir de sjilva som ska bli auktoriteter
inom det filt det valt att studera och att nir
de kan stodja sig pd egen empiri och en vil
genomford undersokning sd dr det ingen som
kommer att kunna ifrigasitta deras arbete.
Detta poingterar jag mer for kvinnor in for
killar. Aven tror jag att jag mer for kvinnor
in for min 1 uppsatsskrivande uppmarksam-
mar dem pa att fir texten kritik, si dr det
inte dem som personer som kritiseras utan
just texten. Jag vet inte riktigt varfor jag hjil-
per kvinnor mer dn min 1 att stodja upp deras
(vetenskapliga) ego. En anledning ir kanske
att kvinnorna kanske signalerar sin osikerhet
infor uppsatsskrivandet mer 4n min gor.

Kvinna G — For ett antal ar sedan (sdg ut
som 20 ar) hade jag gruppovningar for stu-

denter 1 ungefir samma dlder. Tre “coola”
killar kom en dag med ett dpple till mig vilket
de 6verlimnade framfor klassen med orden:
“Apple till froken”. Sjilv tror jag de hade be-
hov av att “av-auktorisera” mig. Vilket jag
tror till storsta delen berodde pa min dlder
men ocksad pd att jag var kvinna. P4 den kur-
sen hade jag inte problem bara med dessa kil-
lar utan dven med andra om jag minns ritt.
Jag fick helt enkelt inte hjilpa eller ens se vad
de gjorde nir de loste uppgifter 1 grupp. Det
var inga problem med tjejerna. Tvirtom de
var mycket trevliga och uttryckte uppskatt-
ning for min undervisning.

Dessa berittelser illustrerar mangfalden
1 aspekter som kommer upp di lirare delar
med sig av sina funderingar kring undervis-
ning och kon. Nigra aspekter som jag ser ir;
torestillningar om koén och om kroppssprik,
torhallningssitt till lararrollen, strategier och
handlingsberedskap 1 undervisning och exa-
mination samt funderingar kring makt och
sexualitet.

For mig kom berittelserna att vicka minga
tragor kring komplexiteten 1 konsproblemati-
ken 1 hogskollirares vardag, bristen pa stra-
tegier och diskussionspartners, den generella
osikerheten 1 lirarrollen och bristen pa kun-
skap. Under seminarierna fick jag intrycket,
av deras intensiva diskussioner 1 smagrup-
perna, att fa av dem diskuterat dessa fra-
gor 1 ndgot annat sammanhang. Jag tyckte
mig ocksd uppfatta att deras diskussioner
framforallt kom att handla om erfarenhets-
utbyte, eller “avscanning av omradet”. Nir
vi gemensamt med forskningens hjilp, litet
mer uppstramat, forsokte “se” ndgra storre
monster 1 berittelserna blev det betydligt
trogare. Klivet frin deras mangfacetterade,
sjalvupplevda erfarenhet, frin det “privata”
till det generella, var uppenbarligen lingre
in jag forutsett.

Med utgangspunkt 1 deltagarnas berittel-
ser och erfarenheterna frin dessa seminarier
skulle jag vilja diskutera hur universitetspe-
dagogiska utbildningsinsatser skulle kunna
utformas sd att de med avstamp 1 forforstaelse
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och rik utbildningserfarenhet stottar och ut-
vecklar larares formaga till konsmedveten un-
dervisning. Jag vilkomnar alla som har syn-
punkter pa eller erfarenheter av utbildning 1
”kons/genusperspektiv pa hogskolan”.
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Examinationsformer

Angela Lundberg, Tillimpad geologi
Luled universitet

angela.lundberg@sb.luth

Sittet att examinera styr i mycket stor utstrack-
ning kursuppliggning och hur studenterna
studerar. Vid Lulea tekniska universitet har ett
projekt som behandlar “alternativa” examina-
tionsmetoder avslutats. I projektet ingick flera
kurser och 1 en kurs examinerades studenterna
1 tre steg med stegrade komplexitetsnivi a) en
dugga examinerade definitioner och begrepp,
b) omfattande hemskrivningar och laboratio-
ner examinerade berdkningstillimpningar
och ¢) en avslutande muntlig gruppexamen
examinerade studenternas formdiga att dra
slutsatser utifran det stoff de lart. En annan
kurs examinerades frimst genom ett omfat-
tande projektarbete dir “peer assessment” av
studenterna bidrag till projektarbetet ingick.
Ytterligare en kurs examinerades bla. via
tvirgruppsseminarier dir studenterna redo-
visade en omfattande hemuppgift. Utvirde-
ringen av projektet visar att studenterna upp-
skattat dessa examinationsformer och bade
studenter och lirare upplevde att studenterna
lart sig mer med dessa examinationsformer in
med mer traditionellt kursuppligg och exami-

nation (skriftlig tentamen).

Introduktion

Att examinationsformen paverkar savil kurs-
struktur som studenternas inldrningsstrategier
har visats av Bowden and Marton (1998) och
Marton ef al. (1999). Ramsden (1984) visade
hur omgivningen paverkar vilken inldrnings-

strategi studenterna anvinder sig av.

Ytinlarningsstrategier kinnetecknas av:

“Students focus their attention on the details
and information in a lecture or text. They are
trying to memorize these individual details
in the form they appear in the lecture or text

or to list the features of the situation”
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medan djupinlirningsstrategier karaktirise-

ras av:

“Students focus their attention on the overall
meaning or message in a lecture, text or situ-
ation. They attempt to relate ideas together
and construct their own meaning, possibly

in relation to their own experience” (Biggs,
1999, Marton et al., 1999).

Det verkar inte finnas niagon forskning som
direkt visar att en skriftlig tentamen vid kurs-
slut uppmuntrar ytinlirning men det finns
flera faktorer som stoder det antagandet. Det
ir nimligen svart att konstruera en skriftlig
slutexamen som: a) studenterna kan svara pa
inom ett fatal timmar b) ar litta att ritta c)
miter mer 4n detaljkunskap d) frimjar inlar-
ning under sjilva examen e) forhindrar att
studenterna skjuter upp inlirningen till pe-
rioden just fore tentamen.

Studenter vid civilingenjorsprogrammen
Vig- och Vattenteknik samt Samhillsbygg-
nadsteknik pa Luled Tekniska Universitet
(LTU) ansig att skriftliga sluttentamina var
en alltfor dominerande form av examina-
tion vid universitetet (Petterson och Jonsson,
1998). For att Oka variationen i examina-
tionsformer och for att underlitta djupin-
lirning pédborjades ett 3-drs projekt. Syftet
med projektet var att anvinda olika typer
av examination for att utvirdera inte bara
studenternas teoretiska kunskaper utan dven
deras formdga att samarbeta, analysera, syn-
tetisera och deras formaga att vara kreativa.
Arbetet omfattade huvudsakligen tre kurser,
dir kurserna “International Sanitary Engi-
neering” och “Snow Engineering” gavs pa
engelska for bade svenska och utlindska stu-
denter medan kursen “Hydrologi och hydro-
logi* enbart gavs for svenska studenter. Arbe-
tet med den sista nimnda kursen summeras
kort hir. Detaljerade beskrivningar av arbe-
tet med de olika kurserna finns i Lundberg et
al. (2003), Lundberg (2004) och Hedstrém
et al. (2004).

Metod

En obligatorisk kurs 1 hydrologi och hy-
draulik gjordes om for examination pa
olika forstielsenivier. Kursen motsvarar fyra
veckors full arbetstid och lises parallellt med
andra kurser under ca tio veckors tid. Syf-
tet med kursen ar att hjilpa studenterna att
skaffa sig grundliggande fOrstielse for de
hydrologiska och hydrauliska processerna.
Vid omstruktureringen av kursen minskades
det ursprungliga antalet lektioner si att kur-
sen inleddes med en introduktion som for-
klarade de praktiska arrangemangen, sedan
foljde ett fatal “traditionella” foreldsningar
och 6vningar. Resten av kursen bestod av en
dugga, tvad laborationer, en filtévning, tva
stora hemskrivningar och en slutlig muntlig
gruppexamination.

Dens.k. SOLO taxonomin (Biggs and Col-
lins, 1982) star tor ”Structure of the Obser-
ved Learning Outcome” och tillhandahiller
ett systematiskt sitt att beskriva hur studenters
prestationstormdga okar 1 komplexitet nir de
lir sig att behirska olika akademiska uppgifter.
Vi anvinde oss av taxonomin nir de olika de-
larna av examinationen utarbetades.

En dugga utformades for att examinera ligre
forstaelsenivaer (definitioner, begrepp mm).

Laborationer, faltarbetet och omfattande h
emskrivningar(berikningsuppgifter) konstru-
erades fOr att examinera forstielsenivaer pa
mellanniva (tillimpa och kombinera algo-
ritmer mm). Hemskrivningarna utformades
for att paminna om verkliga ingenjorstillimp-
ningar. Ett exempel var en hydrologiuppgift
dir studenterna skulle uppskatta risken for
oversvimning 1 samband med hogt vat-
tenflode och isdimning. Studenterna fick
individuella data for uppgifterna men de
uppmanades att samarbeta. De fick dven in-
struktioner om att gora 16sningarna tydliga
och litta att f6lja. Nir de var klara med 16s-
ningen, skulle I6sningen lamnas till en annan
student f6r kommentarer. Forst nir de atgir-
dat de synpunkter fran denna student fick de

limna in uppgiften till liraren for rittning.
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Samma procedur tillimpades t6r laborations-
rapporten.

En muntlig gruppexamen avsedd att exa-
minera hoga forstaelsenivier (jimfora/kontras-
terat, forklara orsaker, analysera, relatera) avslu-
tade kursen.

Utvardering

Vid kursslutet fick studenterna fylla i ett fra-
geformuldr om kursen. P3 en sexgradig skala
graderade de hur vil de holl med om ett an-
tal pastienden betriffande kursen. Sex poing
innebar att de holl med fullstindigt med pa-
staendet medan en poing innebar att de inte
alls holl med om pastiendet. Poing 4-6 pa den
6-gradiga skalan tolkades som om studenterna
var positiva till pastiendet. Ar 2001 var svars-
frekvensen 100 % och ar 2002 var den 70 %.

Studenterna verkar ha uppskattat kursupp-
ligget (Figur 1a) och efter de slutliga forand-
ringarna dr 2002 var studenterna eniga om att
kursen som helhet hade fungerat bra.

Ar 2001 holl 83% och ar 2002 93% av stu-
denterna med om pastaendet att de hade lirt
mer med detta kursuppligg in med en “tra-
ditionell” kurs med en skriven tentamen vid
kursslutet (Figur 1b).

Lirarnas synpunkter inhimtades via in-
formella diskussioner med dem. Lirarna var
overtygade om att studenterna lirde sig mer

med detta uppligg, men trots detta uttryckte

lirarna en viss oro for att vidden pa studen-
ternas kunskaper hade minskat. Arbetsbelast-
ningen for lirarna uppskattades vara unge-
fir densamma som for en kurs med skriftlig
sluttentamen och fler studenter dn tidigare ar
klarade kursen.

Diskussion

Ett av syftena med examinationen var att un-
derlitta djupinlirning. Bade studenter och
lirare ansag att studenterna lirt sig mer med
detta uppligg men vi har inte bevisat att de
uppnatt en hogre forstielseniva.

Nedan listas nigra kurs egenskaper som
enligt Gibbs (1997) och Biggs (1999) befrim-
jar djupinlirning med kommentarer om hur
vil vi lyckades dstadkomma sidana kursegen-
skaper 1 kursen. Vi listade dven faktorer som
stoder ytinlirning och analyserade hur vil vi

lyckades undvika dessa (ej redovisat hir).

Motivationsskapande sammanhang

* berikningsuppgifterna i kursen konstru-
erades for att piminna om verkliga ingen-
jorsproblem och detta gjorde studenterna

motiverade f6r uppgifterna.

Hog studentaktivitet
* berikningsuppgifterna krivde ett stort

inslag av studentaktivitet.
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a) Kursen har som helhet fungerat vil.

Figur 1b

b) Jag tror att har lirt mig mer med denna
examinationsform an med en “traditionell” kurs
med en skriftlig sluttentamen.
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Mycket samverkan med andra

* studenterna uppmuntrades att samarbeta
bade nir de arbetade med hemskrivning-
arna och med laborationsrapporterna.
Den muntliga gruppexamen baserades
aven den pd samverkan mellan studen-

terna och lararen.

Vilstrukturerad kunskapsbas
* de inledande traditionella forelisningarna
och 6vningarna gav studenterna en struk-

turerad kunskapsbas.

Slutsatser

For samtliga kurser i projektet

* Vi lyckades siledes ritt vil med att skapa
inlirningsklimat som uppmuntrar till
djupinlirning. Det dr dirfor troligt
(men inte visat) att de flesta studenterna
anvinde sig av djupinliarningsstrategier 1
dessa kurser.

* Bide studenter och lirare upplevde (sub-
jektivt) att studenterna lirde sig mer med
dessa kursstrukturer och examinations-
former dn 1 kurser med mer foreldsningar
och en skriftlig slutexamination.

* Arbetsbelastningarna for lirarna var
ungefir desamma som for kurser med
sluttentamen.

* Vi hade stor nytta av de faktorer som
uppmuntrar till djup- respektive ytinlir-
ning nir vi gjorde om kursstrukturer och
examinationsformer.

For kursen i Hydrologi och Hydraulik

* Storsta fordelen med den nya kursstruk-
turen var enligt lirarna den snabba och
mangfacetterade dterkoppling som stu-
denterna fick pa sina arbetsuppgifter.

* Det var svart att 6vertyga studenterna om
fordelarna med kamratrittning av upp-
gifterna eftersom studenterna tyckte att
systemet var for tidskrivande.

® Vi hade stor nytta av SOLO-taxono-
min nir vi utformade de olika delarna av

examinationen.
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Kan man utbilda i och
examinera attityder?

Gudrun Edgren, Enheten {t6r medicinsk
pedagogik, Lunds universitet

gudrun.edgren@medkem.lu.se

Vad tycker du som ska anstilla eller arbeta
tillsammans med nyutbildade biomedicinska
analytiker att dessa ska kunna klara av? Det
var fraigan som riktades till en grupp biome-
dicinska analytiker och laboratoriechefer. Det
var en omfattande lista pa forslag som kom
in. Det handlade dels om ganska allminna
arbetsuppgifter som en nyutbildad forvintas
klara, men ocksd mycket om kunskaper man
maste ha. Och vildigt manga torslag hand-
lade om hur man vill att den nyutbildade ska
vara. Egenskaper hos den nyutbildade som
bedomdes visentliga var t.ex. ansvarstagande,
formdga att hilla ordning, noggrannhet, res-
pektfullt bemotande, servicekinsla, intresse,
flexibilitet, god samarbetsformaga, lojalitet
mot medarbetare och mot laboratoriets vir-
deringar, positiv attityd till arbetet, medarbe-
tare och till stindigt lirande samt ett etiskt
forhiallningssitt. Man har beskrivit manga
goda egenskaper som karakteriserar en idea-
lisk kollega. Men kan vi utbilda till det, eller
ar det personlighetsegenskaper, som man har
med sig sedan tidigare? Betoning pa lojalitet
tor ju ocksd med sig vissa risker, bor man t.ex.

inte reagera om nagot i laboratoriets verk-

samhet faktiskt inte dr korrekt? Den risken
kan 6ka eftersom man inte bedomde térmaga
till sjilvstindig planering och kritisk gransk-
ning som lika viktiga.

Undersokningen genomférdes med Del-
phi-teknik. Det dr en s.k. konsensusteknik
dir en grupp deltagare, som ir anonyma for
varandra, fir stilla forslag och sedan bedoma
torslagen 1 form av enkiter, 1 princip tills kon-
sensus uppnds. I denna undersokning deltog
26 experter fran sjukvirds- och forsknings-
laboratorier 1 panelen, och undersdkningen
omfattade en forslagsomging och tva en-
kiter. Syftet med undersdkningen var att fa
fram ett “core curriculum” for utbildningen
av biomedicinska analytiker vid Lunds univer-
sitet. Det sammanstillda resultatet bestar av
utbildningsmal i form av firdigheter, manga
av generell natur, av kunskapsmal inom kemi
och biomedicin samt alltsd av “attitydmal ™.

Anledningen till att undersékningen ge-
nomfordes var att bade yrket och utbild-
ningen befinner sig 1 en fas av stora for-
indringar. Biomedicinska analytiker ir
huvudsakligen verksamma vid sjukhuslabo-
ratorier dir de analyserar patientprover for
att bidra till diagnos av sjukdomar. Tidigare
har utbildningen varit tviarig och specialise-
rad mot olika typer av laboratorier. Numera
ir utbildningen tredrig, pa kandidatniva, och
leder till en generell yrkesexamen. Det har
medfort svarigheter for utbildningarna att
avgora vad som maste ingd, och det har varit
svart att tillgodose intressen fran alla typer av
laboratorier. Undersokningens syfte var att fa
fram en utbildningskidrna som alla 4r ense om,
och dessutom att klargdra tor representanter
tor de olika laboratorierna vad det inte finns
utrymme for inom grundutbildningen.

Mycket av det som expertpanelen bedomt
som visentligt har hort hemma inom attityd-
dominen, och det kommer att bli en uppgift
tor lirare, och studenter, inom utbildningen
att fundera 6ver hur denna utbildning ska
kunna genomforas, hur den ska examineras,
och kanske dven om den 6verhuvudtaget ska
genomforas fullt ut.
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Interactive Animation as a
Learning Aid for Algorithms

Jarmo Rantakokko, Scientific Computing,
Department of Information Technology
Uppsala University

jarmo@tdb.uu.se

Introduction

The use of pictures and visualizations as edu-
cational aids is accepted practice. Textbooks
are filled with pictures and teachers often dia-
gram concepts on the blackboard to assist an
explanation. Animation includes one more
dimension, explaining and illustrating the
dynamic properties of an algorithm. It pro-
vides a concrete depiction of the abstractions
and operations inherent in an algorithm or
program. Animations link algorithm descrip-
tions to concrete dynamic physical behavi-
our. In this project the aim is to go one step
even further by making the animations inte-
ractive. This will allow for students to acti-
vely investigate algorithms by trying diffe-
rent scenarios, thus engaging the students in

the learning process.

Expectations of using animations

The motivation and expectations for using
animations of algorithms in the education is
that the students will grasp and understand
the abstract algorithms and concepts used in
computer science courses easier, i.e. the algo-
rithms will be more concrete for the students.
Computer animation is a useful technique for
learning in any computer science course. In
this project, we focus in particular at parallel
algorithms. Parallel computing is intrinsically
more difficult than sequential computing, it
requires coordination of the parallel proces-
ses. We want the students to understand how
the processors work together in an algorithm
and how they interact through communica-
tion. As the students can see how the proces-
sors run simultaneously in parallel this will il-
lustrate important concepts such as processor
load balance, synchronization, and communi-

cation. The animations simulate execution on
a parallel computer in a predictable way and
eliminates all random effects, 1.e. disturbances
from other users and processes, cache misses,
communication bandwidth limits, etc. This
allows for consistent and repeatable experi-
mentation showing effects in detail that can
not be done and isolated in real runs on a pa-
rallel computer due to its random behaviour
and non-exclusive access. Animations also re-
duce the need and access time to parallel com-
puters, which usually already have a heavy
work load by other users and researchers. The
students can do experiments with the anima-
tions to learn and understand the concepts of
parallelism. A motivation for using interac-
tive animations is that it engages the students.
They can be encouraged to actively explore
the algorithms guided by questions. Finally,
animations bring a variety into teaching that
is usually missing. There are different lear-
ning styles, i.e. Visual, Aural, Read/Write,
and Kinaesthetic (from [2]). While traditio-
nal teaching and lecturing are more directed
towards the Aural and Read/Write learners,
animations are more directed towards the Vi-
sual and Kinaesthetic learners. The latter lear-
ning styles are also very common by students
taking science and technical courses.

Learning aspects

Before designing any animation we must

consider the learning aspects. Previous stu-

dies show that it is important to activate the

students in the animations, there is no signifi-

cant learning gain in passive viewing [4]. The

studies show that; learners who are actively en-

gaged with the visualization technology have con-

sistently outperformed learners who passively view

visualizations. The learners can be engaged in

a number of ways, such as:

* Constructing their own input data sets.

* Making predictions regarding future vis-
ualization states.

* Programming the target algorithm.

* Answering strategic questions about the

visualization.
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* Constructing their own visualization.

Our goal when constructing animations has
been to make them interactive, i.e. to engage
the students in the animations. We let the
students create their own data sets and input
parameters. This allows them to actively in-
vestigate the algorithms by trying different
scenarios. As a leading guideline for experi-
mentation we pose questions pointing to the
interesting features of the algorithms in case.
The students are then free to use the anima-
tions and create their own data sets to find
answers. We have also tried to keep the ani-
mations as clean and simple as possible, too
many details or too fast viewing will only
confuse. Finally, we have provided multiple
animation views describing and illustrating
the algorithms in different ways, e.g. com-
plementary diagrams to physical animations.
Multiple explanations often complement
each other and greatly facilitate learning
and understanding. More information about
the project and examples of animations can
be found at: http://user.it.uu.se/~jarmo/
hgur.html.

Preliminary results show that animations
are indeed very useful as a learning aid for
students to understand parallel computer al-

gorithms.
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Utveckling av CAD-kurs for
blivande arkitekter

Mats Hultman och Ingrid Jirnefelt {or
Lirarlaget tor Ateljéundervisningen i arskurs

1 och 2, Arkitektskolan 1 Lund (LTH)
ingrid jarnefelt@uclu.lu.se

Allmant om kursen

Den aktuella kursen dr en nyborjarkurs 1
AutoCAD for arkitektstudenter 1 drskurs 1
och 2 pa LTH. Kursen gavs 2003 for sam-
manlagt 140 studenter indelade 1 6 grupper
om 20-25 deltagare 1 varje kurs. Varje grupp
deltog 1 3 kurspass under tre pa varandra fol-
jande dagar, indelade 1 4 timmar lirarledd
undervisning och minst 4 timmars eget per
dag. I kursen deltog ett lirarlag bestiende
av sammanlagt 9 lirare som fungerade som
handledare (hidanefter kallade assistenter) 1
de ldrarledda passen. 8 av dessa ir verksamma
som arkitekter pa hel- eller deltid och an-
vinder AutoCAD i sin yrkesutdvning. 1 as-
sistent dr arkitektstuderande 1 hogre arskurs
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men undervisar Design- och V-studenter 1
AutoCAD.

Kursmal

Kursens 6vergripande mal 4r att ge en inblick
1 hur AutoCAD anvinds professionellt samt
att hoja varje deltagares AutoCAD-kompe-
tens visentligt med utgangspunkt 1 vars och

ens kompetens vid kursens borjan.

Kursens delmal ar

* Att kunna Sppna en existerande ritning
och editera den.

* Att kunna ligga upp en ny ritning.

¢ Att lira sig behirska en basuppsittning
kommandon.

* Att vidga kunskaperna om anvindning
av programmet.

e Att bli mer rutinerad.

Kursens larproblem och
upplaggning

Miniminivan for att fa godkint pa kursen var
att delta 1 samtliga tre lararledda pass och att
limna in en ritning med specificerat inne-
hill. For att nd denna niva maste studenten
kunna starta programmet, kunna anvinda
en basuppsittning av programmets ritverk-
tyg, kunna spara ritningen i ritt mapp pa
ritt server, kunna gora en layout i efterfra-
gad ritningsskala, anvinda textverktyg for att
komplettera ritningen med forklarande tex-
ter, hitta natverksskrivare samt skriva ut rit-
ningen 1 ritt skala.

Kursen lades upp sa att deltagarna skulle
anvinda storre delen av tiden till att sjilva
arbeta med programmet, men under styrda
tormer. Viarbetade med biade den yttre moti-
vationen och urval av programmets verktyg
och hur de hanteras for att fi maximalt utbyte
av kursen.

For att halla den yttre motivationen pa en
h6g niva var 6vningsuppgiften direkt kopplad
till ett terminslingt 6vningsprojekt dir stu-
denterna ritade ett bibliotek, en begravnings-
plats eller en kyrka. Ovningsuppgiften

innebar att, med utgangspunkt i handritade
skisser for det egna projektet, konstruera en
modell 1 AutoCAD for samma projekt. Cad-
ritningen kunde sedan anvindas i studentens
examinationspresentation av projektet. God-
kind cad-ritning ingick ocksa i kraven for att
fi hela terminens arbete godkint.

[ efterhand kan man konstatera att upp-
liggning av kursen bl.a. kan beskrivas med
referens till Vygotskys Zone of Proxi-
mal Development, eller utvecklingszon.
Utvecklingszonen kan definieras som stu-
dentens formaga att 16sa problem med hjilp
av kvalificerade handledare eller ildre stu-
denter, d.v.s. som skillnaden mellan studen-
tens formaga att 16sa problem pd egen hand
och att inte kunna 16sa dem 6verhuvudtaget.
Utvecklingszonen kan ocksa definieras som
tiltet mellan det omrade dir studenterna
far ovningsuppgifter som inte ar tillrackligt
kvalificerade och dirfor gor dem uttrakade
och omridet dir 6vningsuppgifterna ar for
svara och leder till att studenterna enbart blir
torvirrade och frustrerade. Bigge ytterlig-
heterna kan leda till att studenterna tappar
motivation.

Ambitionen 1 nyborjarkursen 1 AutoCAD
kan sigas ha varit att 1 stort sett halla liran-
det inom utvecklingszonen, men s att stu-
denterna ror sig inom zonen och tangerar
bigge grinszonerna. Studenterna ska alltsd
storre delen av tiden hilla sig inom det om-
rade dir de lyckas 16sa problemen med en viss
anstringning, men dd och di nirma sig ut-
trakning och da och da tillatas att bli frustre-
rade for att problemen verkar odverstigliga.
Vi arbetade ocksa med att hjilpa studenterna
att pendla mellan den svirighetszon dir de
behovde assistenternas hjilp och den zon dir
de klarade av sina uppgifter sjilva eller hade
mojligheten att ta mer kvalificerade studen-
ter till hyilp.

Eftersom AutoCAD ir ett mycket omfat-
tande ritprogram (och for de flesta deltagarna
1 kursen helt okint enl. var erfarenhetsinven-
tering fore kursen) och har en hog nyborjar-
troskel, dr lirarnas problem 1 stor utstrick-
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ning att hilla svarighetsgraden pa Svningen
och mingden faktakunskap pa en limplig
niva. Vi valde att gbra en mindre del av
programhanteringen begriplig, hellre 4n att
torsoka ge en heltickande bild av program-
mets struktur och mgjligheter. For att inte
”drinka” deltagarna 1 programmet gjordes
darfor ett stoffurval om ett antal grundlig-
gande kommandon som krivs for att kunna
prestera ovan beskriva mal. Som Overkurs
lades ett 10-tal 3D-kommandon till listan.
De ldrarledda passen fokuserades sedan pa
att hjilpa studenterna att successivt forvirva
teoretisk kunskap om verktygen varvat med
ovning 1 handhavande av programmet och
verktygen.

Kursen var upplagd med gemensam intro-
duktion till programmet med genomgang av
15-20 kommandon under forsta passet. Dir-
efter foljde 6vning med behovsstyrd tillging
till assistenthjilp. Efter flera kortare behovs-
styrda repetitioner av redan introducerade
kommandon, fortsatte studenterna pa egen
hand under ett 6vningspass. Andra och tredje
dagens lirarledda pass inleddes med att stu-
denterna fick skriva ned vad de upplevde var
litt respektive svirt under féregiende dags
arbete. Direfter foljde en kortare introduk-
tion till nya kommandon, évning med be-
hovsstyrd tillgding pa assistenthjilp, o.s.v.
enligt samma modell som dag 1. Mellan de
gemensamma introduktionerna holls mycket
korta behovsstyrda repetitioner av redan in-
troducerade kommandon som flera av stu-
denterna upplevde var svira att ta till sig.

Fore kursen gjordes en preliminir bedom-
ning av vad som kunde tinkas utgora trosklar
1 lirandet. Mingden kommandon, att forsta
hur kommandon ir uppbyggda pa olika sitt,
att forsta hur man anvinder komplexa kom-
mandon, att hantera skalor, att forsta relatio-
nen mellan datormodellen och den utskrivna
ritningen samt att skriva ut bedomdes vara de
svara stegen. Under kursen foljde lararlaget
upp utvecklingen 1 studenternas lirande. Vi
stimde kontinuerligt av om studenterna ver-
kade behova mer teoretisk eller praktisk hyilp

att utveckla handhavandet av nigot speciellt
kommando. Studenterna fick ocksd gora en
skriftlig redovisning av vad de uppfattade
som svart och litt pA morgonen dag 2 och
3 tore introduktionen av nya kommandon.
Resultatet av uppfoljningarna fick paverka
innehillet 1 de behovsstyrda genomgangarna
av kommandon, men aven 1 viss man de re-
dan planerade introduktionerna av nya kom-
mandon.

Resultatet
Betydelsen av tidigare erfarenhet

Fore kursen gjordes en erfarenhetsinvente-
ring. Av den framgick att en mindre andel
av studenterna hade gitt AutoCAD-kurs pa
gymnasiet (ca 31 av 144 studenter). 14 av 144
studenter hade 50 — 150 h erfarenhet av Au-
toCAD, 27 studenter angav 4 — 45 h erfaren-
het av programmet, totalt 41 studenter som
tyckte sig ha erfarenhet av programmet. 20
studenter av 144 tyckte att de behirskade
ArchiCAD.

Fore kursen trodde vi att de som hade gatt
AutoCAD-kurs tidigare och/eller tyckte sig
ha erfarenhet av programmet samt de som
tyckte sig kunna ArchiCAD eventuellt skulle
ha ett stort forspraing och som foljd en ten-
dens att littare bli uttrakade. Den forsta kur-
sen lade vi darfor upp sd att vi startade med
24 studenter som inte hade nigon erfarenhet
av Auto- eller ArchiCAD och som dessutom
hade savil mindre erfarenhet av datoranvind-
ning som smalare programrepertoar. Veckan
efter startade vi kursen for 24 studenter med
lite mer erfarenhet och limnade Oppet for
noviserna att delta i de lirarledda passen. Fol-
jande kurs gav vi med noviserna pa formid-
dagen och de lite mer erfarna pi eftermid-
dagen och de ldrarledda passen for de mer
erfarna 9ppna dven for noviserna.

Efter forsta kursen reviderade vi tanken
om att erfarenhet av kurs eller anvindning
per se gav ett stort forsprang. Istillet visade
det sig att det krivdes upp mot 100 h eller
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mer erfarenhet av AutoCAD f{or att studen-
ten skulle riskera att bli uttrikade.

En av assistenternas upplevelse av svart

och litt under kursen

* cleverna lirde sig fort. Nu vet jag inte
hur manga som hade suttit vid AutoCAD
tidigare, men det var tacksamt att lira ut
1allafall!

* enklare former, linjer, kopieringar, for-
flyttningar mm. ska inte behdva ta
mycket lingre tid 4n planerat. Diremot
finns det ju naturligtvis elever som behd-
ver lite mer tid.

* enklare kommandon - fria former och
bojda former kunde stilla till lite pro-
blem. Problemet tror jag hir till storsta
del ligger 1 alla de underkommandon som
finns under dessa.

* problem med utskriftshanteringen.
Tyckte dock att eleverna verkade torsta
utskriftshanteringen efter lektionernas
slut. Nu sdg jag inte hur de slutgiltiga in-
limningarna sig ut, men det har du ju
sikert fatt en bra bild av. Detta dr ju 1 och
for sig ett klassiskt problem.

® innan man fitt vana vid programmet tar
man omvigar. Med det menar jag inte att
det slutliga malet inte blir korrekt, utan
att vigen dit blir ling.

Hur langt fick vi med oss
studenterna?

Hir foljer en kort analys av studenternas pro-
cess med utgingspunkt i Dreyfus & Dreyfus!!
modell for fardighetstillignelse 1 fem stadier:
fran nybdrjaren via avancerad novis, kompe-
tens och skicklighet till expertis.

Stadium 1 (nybdrjaren) 1 modellen hante-
ras genom att lararen delar upp uppgiftssitua-
tionen 1 kontextfria karaktiristika. I stadium
2 (avancerad novis) borjar novisen ligga
mirke till meningstulla aspekter av situatio-
nen. Undervisningen kan i detta skede borja
ta hinsyn till de situationsbundna erfarenhe-
terna, varpa novisen lir sig att undvika sidant
som hindrar eller leder till problem 1 ett se-

nare skede. Stadium 3 (kompetens) karakta-
riseras bl.a. av att antalet potentiellt relevanta
element 1 den studerandes repertoar Okar si
mycket att den lirande kinner sig overvil-
digad. Pd stadium 4 (skicklighet) har utova-
ren ndtt en niva dir han eller hon snabbt ser
vad som ska goras och kan avgdra hur det
ska goras. Dreyfus & Dreyfus noterar att om
studenten genomfor dvningarna med enga-
gemang, stirker de positiva erfarenheterna
pa det hir stadiet det lyckade handhavan-
det, och de negativa erfarenheterna himmar
misslyckande. Studentens teori om firdighe-
ten ersitts 1 det hir skedet gradvis med en
situationsbunden kunskap om firdigheten.
Dreyfus & Dreyfus menar ocksi att “om,
och endast om, firdigheten tillignas pa detta
ateoretiska sitt, verkar skicklighet utvecklas”.
Det sista stadiet 5 (expertis) karaktiriseras av
att experten inte bara vet vad som ska uppnas,
utan vet ocksd genom sin stora repertoar av
mojligheter, hur malet ska uppnas. Experten
kan dirfor, enligt Dreyfus & Dreyfus, gora
blixtsnabba och ibland helt oreflekterade stra-
tegiska avvigningar.

For vir del motsvaras stadium 1 (nybor-
jaren) av listan pd kommandon som vi satte
samman fore kursen och sedan successivt gick
igenom. Hir stotte vi ocksa pa det som verkar
vara den fOrsta troskeln 1 att lira sig Auto-
CAD: att 6verhuvudtaget 6ppna programmet
och forsoka anvinda det. Ndgon enstaka stu-
dent behdvde hela térsta kursdagen for att “’ta
sats” fOr denna troskel. For ovrigt passerade
de flesta studenterna troskel 1 under forsta
dagen:

Svart dag 1
”Svart att komma igiang.”
”Svirt att komma iging sjalv.”

”Hm... alla kommandon, tja det mesta ir vil

svart 1 borjan.”

Overgingen till stadium 2 (avancerad no-

vis) dir novisen borjar ligga mirke till me-
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ningsfulla aspekter av situationen skedde for

manga studenter redan dag 1:

Svart dag 1

“Att starta frin en viss punkt som man inte
riktigt vet var den ligger (temporary track-
ing). Att forstd nir och nir man inte ska

skriva @ for att starta i en viss punkt.”
”Maiste man rikna koordinater hela tiden?”

”... blandar ithop vissa kommandon med Ar-
chiCAD.”

Overgingen, eller tréskel nummer tvi, ver-
kade omfatta att forstd dels programmets
overgripande struktur, dels vilka komman-
don man anvinder for att dstadkomma olika
typer av grafisk representation (speciellt ore-
gelbundna former) pa skirmen, var pa skir-
men man hittar respektive kommando och
hur man hanterar dem. Férutom att vi intro-
ducerade nya kommandon hela tiden, arbe-
tade manga hiart med de mest grundliaggande
ritverktygen bade dag 1 och 2, vilket foljande

kommentarer illustrerar:
Svart dag 1
“Det hir med lager, nja.”
“Att torstd spraket for command”, att veta
vilka verktyg som ir limpliga fOr visst ut-
forande, att placera viggar i ritt avstand till

varandra.”

”Att veta vilka knappar som var till vad och

i vilken ordning.”

”Alla typer av linjer utom raka, évriga ope-

: 2
rationer.
”Hur g6r man en oregelbunden form?”

”Skapa dorrar.”

Svart dag 2

“Jag har lite svirt att forstd sammanhanget
1 AutoCAD. Hur vira tvi-dimensionella rit-
ningar ska bli 3D. Polyline och enkla linjer,
vid vilka verktyg ska strecken sitta thop? Hur
plockar man isir dem?”

”Svirt att forstd till en borjan att man maste

klicka enter efter varje val.”

”Vissa kommandon kinns fortfarande olo-

giska och svargripbara.”

“Att bra fatta hur man ritar ett enkelt

streck...”

Skillnaden mellan dag 1 och 2 ir att stu-
denterna redan dag 2 borjar utveckla ett
tacksprik kring verktygen. Kommentarerna
visar att studenterna vet hur olika grafiska re-
presentationer och motsvarande verktyg be-
nimns och man har utvecklat en kunskap om
att det finns en komplexitet 1 verktygen som
ger mojlighet att dstadkomma mer avance-
rade strukturer dn bara I6sa streck och bagar

pa ritningen:

Svart dag 2

”Att rita en vinklad linje och sedan gora en
likadan pd motsvarande sida. Glémde bort
verktyget mirror, svirt med vissa snap-funk-

tioner...”

”Skillnaden melllan line, polyline, nir giller
skratfering, hatch 6ver huvudtaget, vad kan
skrafferas, matchproperty, plocka objekt till

vissa lager.”

“Har 4nnu inte fatt klim pd blockverkty-

i3]

gen.

I toljande stadium 3 (kompetens), har stu-
denten forvirvat sa mycket kunskap om pro-
grammets mojligheter att sjilva vidden 1 de
potentiella mojligheterna gor att den larande

kinner sig overvildigad. Av stimningen 1
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datorstudion att déma, uppniadde manga stu-
denter detta stadium redan under forsta da-
gen. Det mirktes dven pa morgonen dag 2,
nir man satte sig ned for att dokumentera
“latt och svart”. Mdnga papekade att det var
mainga kommandon och att det var svirt att
komma ihag hur de fungerade och var man
hittade dem. Ett par av studenterna skrev pa
morgonen dag 3 om “svirt” att

”Pa tisdagen [dag 1] kidndes allt hopplost
— huvudet fullt av kommandon, allt blev
en rora, men pa onsdag [dag 2] oll allt pa
plats.”

“Det dr som om allting gir vildigt langsamt,

men att jag forstdr mer och mer.”

Det 4:e stadiet (skicklighet) intrider nir uto-
vare snabbt ser vad som ska goras och kan av-
gora hur det ska goras. Om man pa detta steg
syftar pa en makronivi, formigan producera
en “firdig” ritning med bade adekvat inne-
hall och en lisbar och tilltalande struktur pa
ritningen, nidde ingen av vira nyborjare och
mindre erfarna till detta stadium.

Om man diremot syftar pd en mikroniva,
att behidrska enstaka kommandon var for sig
och 1 mer avgrinsade situationer, kan man av
studenternas kommentarer lisa ut att den en-
skilda studenten successivt, men i varierande
omfattning, tillignade sig de kommandon
som presenterades och 6vades. Nagra kom-

menterar om “litt” dag 2:

”Det idr ganska litt att anvinda de vanligaste
verktygen bara man uppfattade grundprin-

cipen.”
”Kinns logiskt och det gor det ju littare!”

7Jag tycker att det mesta gir ganska bra nir

man far ova lite.”

“Det kindes bra igir, 2:a dagen med un-
dervisning av de olika verktygen. Jag lirde
mig mycket och det kindes som att man

behirskar autocad lite mer. Bra att lira sig

kortkommandon och anvindandet av hjilp-

linjer.”

“Gardagen funkade mycket bra. Andrade
koodinatsystem, jobbade med offset och det
vi lirde oss frin girdagen som fungerade
bra. Testade gora block och array vilket fun-
gerade helt ok.”

”Lirde mig array, breakpoint och blev sik-
rare pa de kommandon vi lart oss 1 tisdags

och onsdags.”

”Jag borjar fa flyt pa linjer och en del verktyg
(move, copy, offset, mm.)”

"Det var detta med extrude, elevation,
thickness. Detta hade jag inte gjort tidigare,
kul!”

Den nira kopplingen till ateljéarbetet gjorde
ocksa att de flesta studenterna genomfdorde
ovningen med det engagemang som Dreyfus
& Dreytfus menar dr nddvindigt for ett fram-
gangsrikt lirande. Engagemanget bidrar till
att positiva erfarenheter av évningen stirker
ett lyckat handhavande, och att negativa er-
farenheter himmar framtida misslyckande 1
handhavandet. Vi koncentrerade oss visser-
ligen pa en mycket begrinsad mingd teori
om programmet och firdigheten att anvinda
AutoCAD, men antalet inlimnade och god-
kinda 6vningsuppgifter visar att den teori
som vi formedlade vid presentationen av pro-
grammets struktur, kommandona och deras
anvindning, ganska snabbt omsattes i den si-
tuationsbundna kunskap om firdigheten som
Dreyfus & Dreyfus menar dr nédvindig for
en framtida skicklighet. 121 av 144 anmailda
studenter deltog 1 samtliga tre kurstillfillen,
122 studenter limnade in godkind 6vnings-
uppgift. Drygt hilften av studenterna hade
limnat in sina arbeten ca 1 vecka efteravslu-
tad kurs.

Stadium 5 (expertis), hade vi ingen ambi-
tion att narma oss, eftersom vi arbetade med
en introduktionskurs for 1:or och 2:or. I rela-
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tion till en mer &vergripande diskussion om  hur mycket 6vning och erfarenhet det krivs
vad blivande arkitekter ska kunna vid utexa-  fOr att forviarva skicklighet pa makronivin,
minering, vore det dock intressant att studera  och dirifrian vidare till expertis.

72 Utvecklingskonferensen for hogre utbildning 2003



Bilaga 1
Latt och svart

dag 1 svart

dag 2 svart

Svart att fa grepp om vad autocad egentligen ar, vilka for-
delar jamfort med archicad.

Hur programmet &r uppbyggt, samt vanligaste felsok-
ningarna sa hade jag sluppit fraga och ta upp dyrbar tid.

Efter forsta dagen var sjalvfortroendet pé topp - det ska
det nog inte vara. andra dagen blev det mycket svarar-
betat. Det tog en hel férmiddag att rita 4 dorrar och lite
fonster, en kontrast till dag 1. det ar svart att lara sig
vissa steg och enklare att lara sig andra. | will be back.

Hur man stallde in basic saker.

Forsta spraket for "command”, att veta vilka verktyg som
ar lampliga for visst utférande, att placera vaggar i ratt
avstand till varandra.

Svart att forsta till en borjan att man maste klicka enter
efter val.

Forstar ej bara pa vad de ber om i nederkanten.

Tidskravande i borjan. Bra att man kan anvanda det med
s& ytlig kunskap, men det kanns nar man héller pé att
man inte riktigt forstatt de 6vergripande instéliningarna.
Pel:t ar ibland svart att fatta varfor det blir fel nar det blir
el.

Enter vs musknapp, ingen pekknapp (som i photoshop el-
ler archicad), slog over i tum och inches ibland.

Mycket for lite info/genomgéng av programmet innan vi
gick igang med de egna uppgifterna.

Saknar genomgéng av de grundlaggande begreppen for
att komma igang.

Inte for manga kommandon samtidigt.

Det ar som om allt gar valdigt langsamt, men att jag for-
stér mer och mer.

Skulle vilja ga igenom kommandon steg for steg medan
man ritar.

Pa tisdagen kandes allt hopplost — huvudet fullt av kom-
mla{]don, allt blev en réra, men pa onsdag foll allt pa
plats.

Mycket att lara pa en gdng. Nya ord och begrepp.

Att ibland hinna anteckna medan lararen visade péa skar-
men.

Att hinna skriva vettigt samtidigt som jag ska hanga med
pa tavlan.

Vi hann kanske inte ga igenom sa manga kommandon.

Att komma ihag allt som sas, det var sa mycket informa-
tion sa tidigt pa morgonen... Att hitta ndgon rast.

Hm... alla kommandon, tja det mesta ar vél svart i bor-
jan.

Olika kommandon, manga menyer.

Vissa kommandon kanns fortfarande ologiska och svar-
gripbara.

Svart att komma igang.

Svart att komma igang sjalv.

Koordinatsystem.

Altltg?jrSté hur/om de ritningar vi gor i 2d kan konverteras
till 3d.

Xy-pilarna.

Maste man rakna koordinater hela tiden.

Att veta vilka knappar som var till vad och i vilken ordning.

Det svara ar bara att komma ihadg hur man gor saker och
var saker finns i menyerna etc.

Det svaraste att komma ihag var var man hittar de olika
funktionerna.

Kan inte alla finesser, kortkommandon, lager?

Ortho, polar, osnap.

Jag hade valdigt svart att fatta hur man jobbade med la-
ger.

Betydelsen av de sma rutorna, tex polar, osnap, otrack
oSV.

Lager.

Det har med lager, nja.
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dag 1 svart

dag 2 svart

Att fixa med lager.

Att komma ihag olika kommandon till olika verktyg, att
mata in linjer pa plats.

Lagerfunktionerna, vidare hur man ritar upp hojder, fasa-
der osv. Men det kommer sakert.

Svaraste var vinklarna.

Skapa lager och sammansmalta dessa samt flytta Gver
objekt fran ett lager till ett annat.

Hur man delade in vinklar, array.

Klippa av bitar for att sedan dra dem pa plats.

Trimverktyget.

Skillnaden mellan line, polyline, nér galler skraffering,
hatch dver huvudtaget, vad kan skrafferas, matchpro-
perty, plocka objekt till visst lager.

Svért att linjerna kan gé ihop och kunna klippa av, men
det fick man 6va pa en hel del. Och offset var ocksa klu-
rigt i borjan.

Jag har inte anvant det forut sé allt var halvsvart, tex
zoomningen, skalningen, satta in fonster i vinklade vag-
gar.

Att rita en vinklad linje och sedan gora en likadan pa mot-
svarande sida. Glomde bort verktyget mirror, svart med
vissa snap-funktioner, de slapper inte. Otrohgt snabb
takt pa genomgéngen av alla nya kommandon. Mgjligen
kan jag anvanda en del av dem tack vare mina egna an-
teckningar.

Forstar inte hur man fyller i linjer eller hur man far olika
téocklekar pa linjerna. Kopiera over fran andra program.
vart med bojda linjer.

Att starta frén en viss punkt som man inte riktigt vet var
den ligger (temporary tracking). Att férsté nar och nar
man inte ska skriva @ for att starta i en viss punkt.

Streckade linjer — visa balkonger, f& ratt pa kurvor. Lasa
av grader i vinklar.

Ganska svart overlag i borjan, att fa ratt vinkel pa alla
vaggar, att fa riktig klam pa programmet o forsta o
komma ihag alla kommandon.

Svart att fa till bojda vaggar.

Jag har lite svart att forstd sammanhanget i AutoCAD.
Hur véra tva-dimensionella ritningar ska bli 3D. Polyline
och enkla linjer, vid vilka verktyg ska strecken sitta ihop?
Hur plockar man isar dem?

Alla typer av liner utom raka, 6vriga operationer.

Dra jamna kurvor efter kurvmall. Blandar ihop vissa kom-
mandon med ArchiCAD

hgg Lite knepigt ocksa att fa en bojd linje bojd pa ratt
satt.

Mitt enda problem var att fa fram en prickstreckad linje...

Att gora sneda linjer.

Eftersom mitt projekt &r organiskt i formerna har jag haft
svart att komma igéng. Svarigheterna bestar i att kon-
struera kurvorna och hitta fixpunkter. Jag kanner att jag
inte Tgner lara mig grunderna eftersom detta tar allt for
ang ti

Hur gér man en oregelbunden form.

Att bara fatta hur man ritar ett enkelt streck och att gora
ritningen exakt.

Polyline, circel, mata ut linjer.

Gora ram kring ritningen och fa den i ratt skala (alltsé inte
ramen utan sjalva ritningen).

Hade lite svarare med att stélla in vinkel pa en linje och
trimverktyget.

Att veta hur man ska editera pennorna. Hur man hamtar
en textmall till layouten.

Att fa ratt med utskriften, block.

Dorrar, fonster?

Har annu inte fatt klam pa blockverktygen.

Spara som block.

Dorrblock, andra skal pa ritningen, farglagga m hatch.

Block-funktionen och etikettprogrammering.

Svart med hatch och hangde inte riktigt med pa utskrift
och layout.

Svart att skapa fonster och dorrar for att jag inte exakt
forstod nar de forklarade.

Make block.
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dag 1 svart

dag 2 svart

Skapa dorrar.

Extrude — planview — hur man snurrar runt, dorrar — fons-
ter — missade genomgangen, bryta av I|njer

Dorrar.

(Fjiann inte kolla hur man lyfter vaggar, forstod inte riktigt
et.

Dorrar och fonster.

Det var detta med extrude, elevation, thickness. Detta
hade jag inte gjort tidigare, kul!

Fattade inte 3d.

Allt borjar klarna...

Har aldrig anvant 3dfunktioner.

For lite larare eller for mycket elever.

3dgenomgangen var klurig. Jag har aldrig anvant 3d over-
huvudtaget forut, sa det gick lite for fort i min smak.

3dmodelering, hatch.

Att gora saker innan man tankt sig alla smarta l6sningar.

3dmodellering, skillnaden pa ortho, otrack, polar.

Klurigt att lista ut saker som vi inte har gatt igenom pa
lektionen.

3d

Svart ar val ingenting egentligen med ratt guidning. Jag 3d
ar inte sa datavan sa min inlarningsprocess kraver tid

och talamod har jag upptéckt. Det kan vara svart att inte

kanna stress men idag tyckte jag att det kandes bra.

Trodde jag kunde mer om autocad, men denna nya ver- 3d

sion har jag inte jobbat med, fick borja om pa nytt. nybor-
jare — nastan. Lite svart att vanja om mig med verktygen.
Skillnader mot gamla versionen, tex att man aktivt maste

valja vilka punkter osnap ska fasta vid. Ytterligare ett pro-

blem var min brist pa skissunderlag.

dag 1 latt

dag 2 latt

Lista: nu vet jag hur man loggar in och andrar l6sen-

ord, satter upp verkstygsfalt och dokument, varfoér man
markerar objekten fran hoger dver skarmen och inte
tvartom, hur man ritar en rak vagg i plan och hur man
bestammer vaggtjocklek, hur man satter upp lager och
varfor, att allt som visas i plan blir i skala 1:1 och andra
skalstorlekar bestams da ritningen ska plottas ut, att det
finns ett system med olika linjestorlekar och farg for att
markera gradering och rangordning i ritningen.

Det kdndes bra igér, 2:a dagen med undervisning av de

olika verktygen. Jag larde mig mycket och det kandes

som att man behéarskar autocad lite mer. Bra att lara sig
kortkommandon och anvandandet av hjalplinjer.

Gardagens genomgang var ratt latt att hanga med i, de
kommandon som gick bra att anvanda var offset, fillet,
andra linjelangd, anvanda sig av skrivna kommandon och
properties.

Att fa upp en grundstruktur.

Lista: inloggning, andra bakgrundsfarg, ta fram/plocka
bort verktyg, in- och utzoomning, 3d-view, plan view, lite
om line, fillet och andra knappfalt.

Det gick fort att fa sig ett hum om hur allt funkar. Bra
"tools” som jag kanner igen sen tidigare gér det hela latt-
E_adre. Latt att forsta hur jag ska kunna anvanda det i fram-
iden.

Det ar ganska latt att anvanda de vanligaste verktygen
bara man uppfattade grundprincipen.

Bra med kommandolistan.

Nar man val kommer pa hur det funkar ar det ratt logiskt.

Bra med genomgang av begreppen.

Kanns logiskt och det gor det ju lattare!

Genomgang av funktioner bra.

Borjar fatta principen nu.

Latt och logiskt.

Lagerhanteringen, logiken i programmet, med komman-
doradens kommunikation.

#?g tycker att det mesta gar ganska bra nar man far éva
ite.

Lagerhantering, trimma, offset, extend.

Allt det som faktiskt funkade — dvs man tanker val inte pa
det som funkar.

Zoom, offset, lager.

Zoom, lager, slacka, tanda, offset, tools, dorr, mail.

(Mindre svart) dra linjer — forlanga, forkorta... parallellko-
piera linjer.

Lines, layers, blocks, trim, break, offset, array.

Latt att gora cirklar och ellipser.

Sjalva ritandet.

Gardagen funkade mycket bra. Andrade koodinatsytem,
jobbade med offset och det vi larde oss fran gardagen
som fungerade bra. Testade gora block och array vilket
fungerade helt ok.
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dag 1 latt

dag 2 latt

Jag kommer bast ihadg: hur man gor linjer, lager, hittar
osnap, offset och fillet.

Larde mig array, breakpoint och blev sakrare pa de kom-
mandon vi lart oss i tisdags och onsdags.

{(_o;nmer ihag att dra streck, gora lager, att offset ar nyt-
igt.

Lista: trim, objektsnap, stretch, zoom-verktyget, tabort-
verktyget, ortho mode, kamsell, elips, offset, fillet.

svart dag 1

Ritverktyg med linjer, offset mm.

Rita upp, kopiera linjer.

Vanlig vidareutveckling, offset.

Jag kommer bast ihdg hur man ritar o satter ihop linjer
och raderar linjer.

Move, mirror och de andra vanliga kommandona var
latta.

Lista: rita raka streck, andra bakgrundsfarg.

Copy, multicopy, mirror, text.

Att gora vaggar, bra<assistenthjalp.

Mirror.

Modify-menyns verktyg kanns som vi gatt igenom och ar
"latta” att anvanda.

Vaggtjocklekar.

Jag borjar fa flyt pa linjer och en del verktyg (move, copy,
offset, mm.)

Rita upp planer, linjer, som att rita for hand, enkla redska-

pen trim, mirror.

Latt att rita, gora block, redigera linjer.

Trimma, enkla liner/dubbla linjer.

Repeterade block.

Dra raka linjer, specifiera langder, klippa linjer.

Larde mig att jobba med block, snapppoints o filter,
kanns som man kommer in i programmet alltmer.

Trimma och extruda.

Rita) streck, ritverktyget, bygga upp figurer (mirror, copy
0SV).

Att lagga in text, skrivarinstaliningar, ta bort ramen,
skapa ny flik darnere, byta mellan modell och paper.

Latt med trim och suddverktyg.

Barjar fa klam pa att skapa material som dorrar och sant.

Forstar hur man drar linjer, satter ihop flera linjer till en,
k0ﬂlerar. Hur man m.hjalp av kommandon far ratt vinkle
och matt.

Att gora layouten.

Dra upp vaggar, dorrar etc. — bra att det inte ar olika ob-
jekt som i ArchiCAD.

Bygga vaggar, dorrar, spara i ett block, latt att forsta hur
3d fungerar.

Att logga in. Bara man antecknade var det latt att sedan
folja upp pa sin egen dator efter genomgéngen. Verkar
|attare att lara sig an jag forst trodde.

Aven igar tyckte jag att jag hade forkunskaper for det du
larde ut. Tycker anda att det ar bra att repetera.

Upplagget kandes dock bra och bra kunnig hjélp. Det
oersa...

Lnstruktionerna har varit lagom fort, vilket passar mig
ra.

Oftast latt att anvanda verktygen nar man val forstatt
hur man ska géra men man behdver fa forklaringen forst.

Man har inte behovt vanta alltfor lange for att fa hjalp.

Sjalva funktionerna i sig har jag nog klam pa.

Assistenterna har gjort ett bra jobb.

Efter ett tag lossnade det mesta.

Var mycket intressant, jag har aldrig arbetat med cad,
och trots detta lyckades jag fa& upp ritningar pa béde fa-
sader och planer pa mitt kapell.

Upplagget med rumsdelning.

Jag var inte har s lange igér... Hur som helst var genom-

gangen bra, det var lattforstaeligt och spannande.

Gemensamma genomgangar.

Det vi gick igenom med kommandon var bra och relativt
latt att komma ihég.

Inget var jattesvart nar nagon val forklarat.

Inget svart, bara grunder.

Inte svart, bara tidskravande.

Det mesta var ganska latt att forstd, el lista ut hur man
gor.

Det mesta.

dag 1 latt

dag 2 latt
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Det mesta, men jag har sysslat lite med detta forut.

Jag har redan lite erfarenhet av ac darfor tycker jag inte
att dagens ovningar varit nagra problem.

Tyckte inte att ndgot var svart; det tar visserligen lite tid
att vanja sig vid alla kommandon, men svért var det inte.
AuotCAD ar inget svart program, bara lite omstandigt ib-
land. Jag tyckte gardagens Gvningar var ganska latta.

Ac-programmet upplever jag inte som svéart men om-
fangsrikt, bara man far klam pa upplagget... och tid. Am-
bitionsnivan lag pa en bra niva och jag kande inte panik
over vad som skulle &stadkommas. Ingrid gick lugnt och
metodiskt tillvaga utan att slanga sig med "dataslangsut-
tryck”. Jag kande mig inte dum néar jag fragade utan fick
saklig hjalp av Ingrid och en kille som inte var marco som
jag glomt namnet pa (patrik?).

Att datasalen ar bokad hela dagen sé att man sjalv kan
sitta och forsoka. Det kravs nog att man lar sig en hel del
pa egen hand.

Hjalpfunktionens listning av alla kommandon var bra att
ha, dar finns faktiskt det mesta forklarat.

Autospara.

Formativ utvardering
- paverkansmajlighet och
tillfalle for larande?

Maria Lofgren Martinsson
Universitetsadjunkt/doktorand

Pedagogiska institutionen, Lunds universitet
maria.martinsson(@pedagog.lu.se

Inledning & tidigare erfarenheter

Syftet med foreliggande paper ir att redo-
gbra tor genomftdrandet och resultatet av ett
projekt som utforts inom ramen for en pro-
jektbaserad kurs 1 hdgskolepedagogik t6r hog-
skoleldrare och doktorander. Projektets fokus
rorde formativ utvirdering och betydelsen av
denna for de studerandes majligheter till pa-
verkan och lirande.

Sedan 1997 har P-laget!? bedrivit forma-
tiv utvirdering under en av sina kurser (se
bilaga). Utvirderingsforfarandet pd kursen
har inneburit att vi 16pande och regelbundet
under kursens ging har samlat representanter
tor studenternas basgrupper for utvirderande
samtal om den del av kursen som just forsig-
gatt. Utvirderingsmdtena har givit oss lirare
mojlighet att forklara pedagogiken bakom

kursens olika moment, nagot som ofta gi-

vit upphov till intressanta diskussioner stu-
denterna emellan, exempelvis om lirformer,
instillning till studier, individuella arbetssitt
osv. Nog si viktiga aspekter, relevanta dven
for det Amne, arbetslivspedagogik, som stu-
denterna ldser. Studenterna 4 andra sidan har
fatt mojlighet att uttrycka sina asikter och ta
del av varandras erfarenheter.

En tanke infor projektet har varit om
ICT kunnat gora det mojligt att kombinera
fordelarna med handledarledda utvirderings-
moten med en direkt dialog mellan studenter
och blockansvariga lirare samtidigt som vara
rutiner for dokumentation av vad som disku-
terats pa motena kunde forbittras. Vi valde
darfor att fokusera en del av projektet pd an-
vindande av dialog via ICT som komplement
till utvirderingsmotena.

Projektets syfte och genomférande

Projektet genomfordes under hostterminen
2002 och bestod av tva delar. En del som in-
riktade sig mot utveckling av den anvinda
metoden for utvirdering och en uppfoljning
och utvirdering av processen 1 sin helhet.
Syftet med projektet var:

* Att undersdka mojligheten att 6ka stu-

denternas paverkansmojlighet/utbyte av
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kursen genom att med hjilp av ICT utdka
dialogen mellan studenter och ldrare.

* Att finga upp vilken betydelse den for-
mativa utvirderingsprocessen har for de
studerandes arbets-, grupp och lirproces-
ser.

Den process som var vil utarbetad sen ti-
digare gick till enligt foljande:

Under kursens ging genomfordes fyra ut-

virderingsmoten, ett for varje “block”. Varje

basgrupp utsig en representant som tog med
sig gruppens synpunkter till utvirderings-
motet. Vikten av forberedelse poingterades
sa att gruppens tankar och funderingar kring
undervisningen pa det for dagen aktuella
blocket framfordes s vil som mgjligt. Under
utvirderingsmotena diskuterades grupper-
nas arbets-, grupp- och lirprocesser samt in-
nehall och genomforande av blocket 1 Gvrigt.

Motena protokollfordes (konfidentiellt) och

protokollet lades ut under kursens Anslags-

tavla'd pa nitet.

Nytt for projektet var foljande tva
steg:

Blockansvarig lirare tog ansvar for att kom-
mentera de synpunkter som kommit fram,
ocksd detta pd Anslagstavlan. Han/hon hade
dirvid mdjlighet att bemdta synpunkter,
korrigera mindre missforstind, forklara sina
tankar bakom undervisningens uppligg om
sa oOnskades av de studerande eller kindes
pakallat fran lirar- eller handledarhaill. De
studerande uppmanades att fortsitta diskus-
sionen via Anslagstavlan eller, om de hellre
ville det, personligen. Forfarandet utvirde-
rades sedan med hjilp av en enklare enkiit,
genom observationer av utvirderingsmotena
samt genom bevakning av vad som hinde pa
Anslagstavlan, 1 protokollen, 1 lirarnas svar

samt den pafdljande dialogen.

Resultat och diskussion

Utvirdering, 1 s vil formativ som summativ
form, ar nagot som de studerande virderar
hogt. De menar att det ir mycket viktigt att
ha mojlighet till paverkan redan under kursens

gang vilket tar sig uttryck 1 att flertalet vir-
derar den formativa delen lika hogt eller ho-
gre dn den summativa. Man anser dirvidlag
att det ger bittre utbyte att utvirdera for sin
egen skull dn for andras. Detta styrks savil 1
studenternas motiveringar som av att mer in
tva tredjedelar anser att deras synpunkter har
tagits tillvara, bade i form av konkreta forind-
ringar och 1 upplevelser av attityder fran ldarar-
hill. En intressant aspekt av ovanstiende var
att det hade betydelse om man deltagit per-
sonligen 1 nagot formativt utvirderingsmote
for 1 vilken utstrickning man ansdg att de
studerandes synpunkter hade tagits tillvara
under kursen. En tolkningsmojlighet dr att
det personliga métet och den direkta kom-
munikationen mellan studerande och larare
har avgorande betydelse. Det ricker alltsd inte
med indirekta metoder (ICT) f6r att de stude-
rande ska uppleva att de blir lyssnade pa. Det
som har avgorande betydelse for upplevt in-
flytande och utbyte av kursen ar motet mellan
studenter och lirare och mellan de studerande
sjalva. Det forefaller dessutom vara sd att de
som varit personligen nirvarande upplevt att
synpunkterna tagits tillvara bara genom att de
diskuterats och tagits pa allvar — dven om man
inte fatt som man vill!

Sammanfattningsvis maiste man nog dra
slutsatsen att just mdjligheterna till en informa-
tionskanal och en yta for dialog via ICT ir
betydelsefulla for studenternas utbyte av kur-
sen. Dessa mojligheter antyder tor studen-
terna att detta ar en kurs dir deras synpunk-
ter dr viktiga och att det finns mojlighet till
inflytande. Att bade kursen 1 6vrigt och den
formativa utvirderingsprocessen ocksd un-
derbygger dessa mojligheter kan dock med-
tora att mojligheterna inte utnyttjas i nigon
hogre utstrackning.

Som grupp har de studerande bedémt be-
tydelsen av utvirderingsprocessen for arbets-,
grupp och lirprocess som relativt liten. P ett
mer individuellt plan avges dock forklaringar
som pekar i en annan riktning. Det som anges
ha paverkats mest dr arbetsprocessen och det

individuella lirandet medan grupprocessen
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och gruppens lirande anses ha piverkats 1
mindre utstrickning. Vad giller arbetsproces-
sen handlar det om att utvirderingsprocessen
bidragit med klargéranden om vad som skulle
goras och en hjilp med planeringen av arbe-
tet. I friga om det individuella lirandet har
mojligheterna till paverkan inverkat positivt
pa motivationen vilket i sin tur har paverkat
lirandet 1 positiv riktning. En positiv kopp-
ling finns ocksd mellan arbetsprocessen och
det individuella lirandet pa sa sitt att 1 de fall
utvirderingsprocessen paverkat arbetsproces-
sen har man ocksa skattat det individuella li-
randet hogre.

Avslutningsvis kan man konstatera att for
de studerande innebir den formativa utvirde-
ringsprocessen i sin helhet en klar paverkans-
mojlighet. Diremot tycks det vara s att an-
vindning av ICT visserligen ses som en god
service men att det ir den direkta dialogen
med handledare och lirare som ir avgdrande
for hur man uppfattar dessa mojligheter. Vad
giller betydelsen av utvirderingsprocessen
tor arbets-, grupp och lirprocesser dr under-
laget nigot tor begrinsat tor att dra lingt-
gdende slutsatser, men sivil observationerna
som enkitsvaren ger indikationer pa att ut-
virderingstorfarandet har betydelse for de
studerandes olika processer 1 det att det ger
mojligheter till gemensam reflektion over
vad man ir med om. Nigot som 1 sin tur bi-
drar till savil 6verspridning av lirande som
till tecken pa forindrade synsitt vad giller
arbetssitt, grupprocesser och pa vad lirande
egentligen ir.

Bilaga "kursen”

Den aktuella kursen ingar i PA-programmets
pabyggnad i arbetslivspedagogik. De fOrsta
10 poingen pi B-nivin (622:1 samt 621)
bestdr av tva storre block; ett temaarbete och
ett storre “case”, bida omfattande de tre hu-
vudomradena organisationsutveckling, ledar-
skapsutveckling samt lirande i arbetslivet.
Studenterna arbetar i basgrupper om 6-8 stu-
denter med tillgang till handledning.

Temaarbetet innebir en relativt 16st upplagd
uppgift dir resultatet skall bli en litteratur-
oversikt Over ett egenhindigt formulerat
problemomrade. I uppgiften ingir ocksa att
analysera arbets-, grupp- och lirprocess for
gruppen. Basgrupperna har kontinuerligt till-
gang till handledare. Uppgitten avslutas dels
med en skriftlig rapport 6ver problemomra-
det, dels med ett seminarium dir analysen
av de tre ovan namnda processerna redovisas
och diskuteras (6vriga har 1 uppgift att for-
mulera och stilla frigor pa innehallet i rappor-
ten och pa analysen).

Parallellt med gruppuppgiften 16per ocksa
en forelisningsserie vilken behandlar de tre
huvudomridena. For varje omrade finns en
blockansvarig lirare. Begreppet ledarskap dis-
kuteras och analyseras och olika teorier vad
giller ledarskap diskuteras ur olika perspektiv
samt 1 relation till organisation och medarbe-
tare. Lirandets villkor och forutsittningar i
arbetslivet diskuteras och analyseras. Kompe-
tensutveckling och lirande relateras till or-
ganisation, ledningsstrategier och individers
behov. Utifrin ovanstiende diskuteras och
analyseras sivil olika synsitt pd organisatio-
ner som begrinsningar och maojligheter ur ett

torindrings- och utvecklingsperspektiv.

Reflective Assessment
- Qualitative Aspects of
Evaluation and Learning

Thomas Olsson, Lund Institute of
Technology, Lund University
thomas.olsson@hbg.lth.se

Critical reflection plays an important role
in the learning process at universities. Suc-
cessful reflection can help students develop
new insights, new mental models and profes-
sional improvement. Thus reflection involves
a mental processing and students who reflect
in a structured and creative way on their own

learning activities and achievements are more

likely to reach the higher levels of the SOLO
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taxonomy (Biggs and Collis, 1982) and to
adopt a deep approach to learning. This paper
presents an investigation on how reflective
writing used as an assessment method also can
serve as a complement to course evaluation
techniques such as the Course Experience
Questionnaire, CEQ (Ramsden, 1991).
Generic skills are introduced in an in-
troduction course during the first year of
a biotechnology curriculum at Bachelor of
Science level. These skills comprise quality
assurance, engineering ethics, communi-
cation skills, environmental issues, applied
economics and social psychology. The main
assessment procedure is formative with writ-
ten reports and oral presentations with formal
oppositions and includes standard operating
procedures, ethical investigations, rhetorical
speeches, case studies, scientific papers, pos-
ter presentations and field observations. A re-
flective summative assessment was introduced
two years ago. Students produce papers that
are personal and self-reflective. The papers fo-
cus on knowledge and skills acquired during
the course and how to use this competence in
future professional careers.
The main research question is illustrated in

Figure 1.

What are the relations between?

Students’
conceptions of
Learning Outcome

Learning
Outecome

Counrse
Evalnations

Figure 1 Research question

Three types of reflection that can be associa-
ted with experiential learning (Kolb, 1984)
are reflection-in-action, reflection-on-ac-

tion, (Schon, 1983) and reflection-for-action

(Cowan, 1998). In the summative papers
students mainly reflect “on” and “for” action
and they are critically reflective and connect
the assessment to their own learning. The pa-
pers comprise both a cognitive (students’ re-
flection on knowledge and skills) and a meta-
cognitive (students’ reflection on learning)
dimension. In most cases there are also clear
and distinct course evaluative aspects found
in the papers. The different dimensions of the
reflective papers and the relation between the
papers and external course evaluations are the
main purposes of this study (Fig. 2).

Cognitive
Dimension

Meta-cognitive
Dimension

Evalnative
Dimension

I

Course evaluations

(CEQ ...)

Figure 2 Reflective papers and course evaluations

The research methodology employs several
qualitative approaches. Comparative studies
of reflective papers, CEQ results and more
traditional course evaluation forms were per-
formed and evaluated together with focus
group interviews and individual in-dept inter-
views. The SOLO-taxonomy (Biggs and
Collis, 1982) and Perry’s Scheme of Intellec-
tual and Ethical Development (Perry, 1970)

were also used in the evaluation process.

The reflective papers

* are balanced and informative especially
about learning outcomes.

* include discussions of future usefulness of
acquired knowledge and skills.

* are significantly more positive than cor-

responding course evaluations.

A representative example of quantitative re-

sults includes “general satisfaction” and “fu-

80 Utvecklingskonferensen for hogre utbildning 2003



ture usefulness of knowledge and skills”. The
results are presented in Figure 3 where the
marks from the Course Experience Ques-
tionnaire (CEQ) are mean values on a scale
from 1 to 5. The marks from the reflective pa-
pers are estimations where ++ means signifi-
cantly more positive (probably above 4.0) and
+ means more positive than the CEQ.

General satisfaction

CEQ 2.9 (2002) 3.2 (2003)
Reflective

papers ++ (2002) ++ (2003)

Future usefulness of knowledge and skills

CEQ 3.2 (2002) 3.5 (2003)
Reflective
papets + (2002) ++ (2003)

Figure 3 Examples of quantitative results

An example of qualitative results include ci-
tations of students’ cognitive, meta-cognitive

and evaluative statements:

“Awareness of quality assurance is an impor-

tant part of the engineering profession.”

“I feel that after my studies it is very impor-
tant that I know my attitudes to such prob-
lems {ethical} and learn to argue in favour

of them.”

“...you face a problem where all solutions
involve several ethical considerations. There-
fore it is very useful to have been given the

opportunity to think in such ways.”

“When you work in project groups it can be
very useful to be aware of how people act in

different situations.”

“Especially how people change roles depen-
ding on the situation and on what is expected

of them.”

“All problems are complex and must be ana-
lysed very carefully from all angles to reach

the best solution.”

“Now I have learned to investigate a pro-
blem and a solution in many different ways
and to criticise different solutions to the same

problem.”

“I wish that you already in upper secondary
school reached this level of search for knowl-

edge, but ...”

“Learning is a process that should continue

throughout your life.”

“To take a personal responsibility for your
learning is a must - if you fail to do that you

must take the consequences yourself.”

“Two important parts of social competence
are the abilities to communicate and co-oper-
ate. I feel that I have developed these two

parts considerably during this course.”

“In spite of the fact that I did not like the vi-
deo camera I must admit that it was instruc-

tive to study oneself while performing.”

“What I before had been so anxious about
now turned into something pleasant and sti-
mulating. For this I am very grateful today
since most of my fear has disappeared and I
have learned how to act when I give a speech

in front of a larger group of people.”

“The usefulness of ethics is probably greater

than what I feel at the moment...”

“...as usual my preconceived ideas had to

give way to reality after a while.”

“My interest in the different parts {of the
course} has been low at times but I have

learned a lot.”
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“In general I think that the course was good
and I actually think that when you start wor-
king it will be more useful than you realise

i3]

now.

The main results of this study imply that
a reflective summative assessment provides
an evaluation of the learning outcome that
is more detailed and informative than the
results of the CEQ. Even more interesting
is the finding that the CEQ and the papers
give diverging results about learning outco-
mes. Students demonstrate excellent learning
outcomes and write positively about them in
their papers but at the same time give quite
modest marks in the CEQ. Results from focus
groups and interviews indicate that students
do not regard traditional course evaluations as
measures of the learning outcomes. This is an
important finding since the goal of all educa-
tional activities at a university is learning at
qualitatively high levels.

Learning at qualitatively high levels is not
equivalent to positive course evaluations.
Course evaluations measure some aspects of
the experience of a course but probably only
to some extent the actual quality of student
learning. This knowledge is of practical im-
portance for faculty management, depart-
ments and individual teachers.

Further development and research activities

involve

* development of critical reflection as a
complementary assessment method in
traditional engineering courses and as an
overall assessment method covering seve-
ral courses of the curriculum.

* introduction of reflective exercises as an
integral part of regular classroom activities
in courses throughout the curriculum.

* more investigations of the main research
question perhaps complemented with a
phenomenographic study of variations
of students’ conceptions of the quality of

learning outcome and course evaluations.
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Pedagogiska meritportfoljer
- erfarenhet fran tre larosaten
Asa Rurling, Ridet for hogre utbildning

asa.rurling@hsv.se

Presentatorer:

Karin Apelgren, Uppsala universitet
Gunilla Eriksson, Milardalens hégskola
Torgny Roxa, Lunds universitet

Asa Rurling, Radet for hogre utbildning

Frigan om pedagogisk meritering och peda-
gogisk skicklighet 4r inte ny. Manga bra rikt-
linjer och modeller for att lyfta fram den pe-
dagogiska meriteringen har tagits fram under
aren. Ett skil till att man inte riktigt lyckats dr
att de underlag som presenteras av de sokande
ofta inte ricker till for att géra en kvalitativ

bedomning.
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Internationella erfarenheter visar att peda-
gogiska meriter som ir sammanstillda enligt
porttljmodellen ger ett bra underlag for att
kunna gora en mer kvalitativ bedémning.
Som en ytterligare bonus brukar sjilva ar-
betet med sammanstillningen av den egna
pedagogiska meritportfdljen fungera som en
utgangspunkt for den egna professionella ut-
vecklingen.

Syftet med det hir rundabordssamtalet var
att diskutera och dela erfarenheter av att do-
kumentera pedagogiska meriter 1 s.k. peda-
gogiska meritportfdljer och bedémningen av
dessa. Tre lirositen dir man har valt lite olika
utgdngspunkter for att narma sig dessa fragor,
men anda lirt av varandra och haft nytta av

den utveckling som gjorts pa de andra tva

Vir tanke var att genom att gra en anpassad
modell av de internationella erfarenheterna
kring anvindandet av ’teaching portfolios”
sa bor man fi ett underlag tor att kunna gora
erforderliga beddmningar av den pedagogiska
skickligheten vid savil anstillningar som be-
fordran och iven en process som gynnar den
egna professionella utvecklingen.

Grundtanken 1 en pedagogisk meritporttdl
ar inte att bara redogdra for vad man gor/har
gjort, utan iven hur man gor/har gjort och
varfor man gor/har gjort pa ett visst satt. I
portfoljen ska alltsd liraren beskriva vad, hur
och varfor han/hon gor/har gjort pa ett visst
satt och 1 mojligaste man kunna beskriva re-
sultatet av sin undervisning. Man kan se detta

som en presentation av meriterna 1 tre led:

Led 1 Led 2

Led 3

Deltagit i pedagogisk utbildning
Min pedagogiska grundsyn

Konsekvenser for min undervisning
Hur jag arbetar utifran min grundsyn

Konsekvenser for studenterna
Vad detta far for konsekvenser for
studenterna

lirositena, dr Uppsala universitet, Lunds
universitet och Milardalens hogskola. Tan-
ken med presentationerna var darfér ocksa
att visa hur man kan utveckla och anvinda
portfoljmodellen s att den passar in dven 1
det lokala arbetet pa det egna larositet. Syftet
var dven att inspirera deltagarna till att vilja
borja arbeta med pedagogiska meritportfoljer
vid sina lirositen.

Karin Apelgren, Uppsala universitet:

Internationellt har man under senare ar ar-
betat med begreppet “teaching portfolio”, pa
svenska pedagogisk meritportfolj. Det inne-
bar meriter samlade och sammanstillda sa
att man utifrdn detta underlag kan gora en
bedomning av lirarens skicklighet. Detta ar
sarskilt viktigt eftersom man i bl.a. Hogskole-
forordningen anvinder ordet skicklighet och
betonar de kvalitativa aspekterna. I en tradi-
tionell meritforteckning kan manga ganger

bara de rent kvantitativa aspekterna utlisas.

I portfdljen ska det ocksd finnas information
fran savil liraren sjilv som fran andra. Enligt
var erfarenhet kan man mainga ginger klara
sig pa omkring tre sidor i en portfd]j. Det vik-
tiga dr dock att portfoljen innehiller en egen
reflektion kring de olika momenten och att
man anpassar portfoljen till det ssmmanhang
dir den ska anvindas tor tillfillet.

For ytterligare information om och beskriv-
ning av arbete kring den pedagogiska merit-
portfoljen, se Apelgren & Giertz!* och bro-
schyren Skaffa dig en pedagogisk meritportflj.'>

Torgny Roxa, Lunds tekniska
hégskola (LTH):

Pa LTH har man i tre omgiangar bedémt pe-
dagogiska meritportfoljer (kompletterat med
en intervju) och tilldelat lirare en titel och
I6nedkning om portfd]j och intervju anses
tillrackligt bra. Dessa ldrare har antagits till
den pedagogiska akademin. Vidare har de-
ras institutioner som foljd av detta fitt extra
medel.
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Meritporttdljerna ska bestd av 1-3 si-
dor egen pedagogisk filosofi och 3-4 sidor
beskrivning av vad liraren gjort. Foljande
sex kriterier har anvints i bedémningen av
meritportfoljerna:
¢ att den sokande utgar ifrin lirandeper-

spektiv (studenternas perspektiv)

* att den personliga filosofin utgdr en inte-
grerad helhet

* att utveckling over tid syns

¢ att den sokande delat sina erfarenheter

¢ att den sokande samverkat med andra li-
rare

* att den sokande orienterat sig mot framti-
den genom att berora framtida utveckling

(sig sjalv och den pedagogiska verksam-

heten)

Bedomningen gors av tre lirare frain LTH
och en studentrepresentant. Bedémargrup-
pen stdds av en pedagogisk expert. Erfaren-
heter fran dessa bedomningar ir att det ar
svart att fa lararna och studenterna att ga pa
djupet 1 det material som ska bedomas samt
att lararna har svart for att skriva sina peda-
gogiska meritporttoljer.

Gunilla Eriksson, Mélardalens
hogskola:

Vid Milardalens hogskola har en projekt-
grupp haft 1 uppgift att presentera forslag
till hur hogskolan kan arbeta med olika
fragor kring pedagogisk kvalitet. I detta
utvecklingsarbete har inspiration himtats
fran bide Uppsala universitet och Lunds tek-
niska hogskola.
Unikt for Milardalens hogskola ir att en
pedagogisk karridrvag i tre steg foreslis:
1. Etablerad ldrare — denna niva krivs for
fast anstillning av nya ldrare.
2. Meriterad ldrare - erfaren larare som ar-
betar aktivt med att utveckla sin
undervisning pa ett medvetet och re-
flekterande sitt och som samverkar kon-
struktivt med andra ldrare.
3. Excellent ldrare — torebild 1 sin under-
visning, driver pedagogiska utvecklings-

projekt, har ledningsansvar i1 pedagogiska

fragor, ger handledning och gor insatser

tor institutionens pedagogiska miljo.

For att bedoma en lirare foreslir projekt-
gruppen att pedagogiska meritportfoljer an-
vinds. Hir bor de kvalitativa aspekterna fa
stort utrymme och krav stillas pd att liraren
reflekterar 6ver och virderar det egna arbe-
tet. I portfdljen ska ldraren pa hogst 10 sidor
beskriva sin pedagogiska grundsyn, visa hur
han/hon tinker och arbetar med hjilp av
fragorna vad, hur, varfor och med vilket resultat,
samt beskriva och dokumentera hur han/hon
utvecklar arbetssittet 1 samverkan med stu-
denter, kolleger och chefer samt omgivande
sambhille.
Projektgruppen  forslair att  fdljande
tre aspekter anvinds vid bedomning av
meritportfljerna:
* lirarens arbete med studenternas personliga
larutveckling
* den egna professionella utvecklingen
* ldrarens bidrag till organisationens utveck-
ling.

Diskussion

[ diskussionen efter presentationerna kom
bl.a. frigor om pedagogisk “skicklighet”,
vilka som kan “garantera” att man uppnatt
en viss skicklighet och niar man ska borja
sdtta samman sin meritportfolj.

En friga som kom upp var varfér man an-
vinder sig av begreppet pedagogisk skicklig-
het och inte kompetens som ir det vanliga 1
professionella sammanhang. Det ifrigasattes
ocksd om prefekten ir den som kan intyga
att man som larare visat pedagogisk skicklig-
het. Det vanliga dr kanske att studierektor
eller annan ansvarig for undervisning pa in-
stitutionsniva skriver intyget.

Ytterligare en fraga som kom upp var om
man redan pa doktorandnivd kan borja sitta
samman sin portfolj. Det 4r bra att man bor-
jar sd tidigt som mgjligt att dokumentera och
reflektera kring sin pedagogiska girning och

utveckling.
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Erfarenheterna fran LTH visar att de extra
medel som institution fir nir en lirare an-
tas till den pedagogiska akademin samt den
16nedkning den enskilde liararen far, har va-
rit mycket viktiga incitament for att 6ka in-
tresset kring undervisning och pedagogisk
utveckling. Var férhoppning ir dirmed att
manga inspireras av detta och foljer denna
modell!

Larande och examination i
harmoni

Mirek Novak och Tomas Eriksson
Institutionen for Informationsteknologi, LTH
mirek eller tomas@jit.lth.se

Abstract: Hur kan examinationen i en kurs
medvetet utformas for att harmoniera med
och stirka studenternas lirande? Tre olika
examinationssitt som kompletterar varandra
presenteras. Dessa tillimpas 1 en PBL-base-
rad, tekniskt avancerad kurs. De ar inriktade
bide mot rena kunskapsmail och kursover-
gripande mal. Studenternas omddémen och
lirarnas observationer diskuteras. Forslag
till tillimpning 1 kurser med storre student-
antal tas upp. Ett antal frigor for diskussion

tas upp.

Introduktion

Ar det enda milet for examinationen att kon-
trollera att studenterna har lirt sig kursinne-
hillet? Maste man alltid separera examina-
tionen frin lirandet? Nej, det madste inte vara
sa, havdar vi. I hogskoleutbildningen ses ofta
examinationen som en separerad och inte sil-
lan styvmoderligt behandlad del av innehal-
let i en kurs.'® De flesta kurser avslutas med
en skriftlig tentamen, en granskning av ett
projektarbete eller en muntlig redovisning/
seminarium. Examinationen fir 1 de flesta
fall karaktiren av ett pahing, ett appendix,
till sjalva kursen. Examinationens roll 4r 1 de
flesta fall enbart att kontrollera att studenten
har uppnitt en tillricklig nivd pa sina kun-
skaper for att kunna bli godkind.

Vi vill hir diskutera examinationens roll
och hur denna kan integreras i en kurs eller
utbildning sa att den harmonierar med och

forstarker larandet.

Larandets och examinationens mal

Att examinationens utformning styr hur
lirandet gir till torde vara vil kint.!”” En
traditionell skriftlig tentamen tenderar att
forskjuta studentens arbetsinsats mot slutet
av en kurs. Stressen infor en tentamen kan
ocksad gora att larandet blir ytinriktat.

Vi vill hir granska examinationens effek-
ter. Darfor definierar vi inte bara kunskaps-
mal, utan iven mer Overgripande mal for
den aktuella utbildningen eller kursen. Inom
grundliggande universitetsutbildning ar vik-
tiga mal att studenten genom utbildningen
ska uppna en formaga att tinka sjalvstindigt,
analysera kinda och okinda situationer, for-
mulera tydliga problem, samt 16sa problem.

Punkterna 1-3 ovan anses av de flesta som
sjalvklara ingredienser i en forskarutbildning,
men betraktas oftast i civilingenjorsutbild-
ningar som mindre viktiga in punkt 4. En
vil utformad examination bor dock stddja en
process i vilken studenten kan uppnd samtliga
av malen 1-4 ovan.

De krav som maste kunna stillas pa en bra

examination ir att

* studenten kan Gvertyga sig om att hon/
han har lart sig tillrickligt 1 jimforelse
med kursmailen,

* ldraren kan troliggora att studenten har
lirt sig tillrackligt 1 jimforelse med
kursmalen, samt att

* examinationen 1 sig sjilv ir ett inlir-

ningstilltille.

For att overhuvudtaget kunna utforma en
bra examination krivs naturligtvis att det
finns klara och tydliga kursmal (kunskaps-
mal och overgripande mal) definierade. Det
finns flera sitt att utforma kunskapsmal. Ett
ofta anvint sitt att beskriva kunskapsmalen

ar enligt Blooms taxonomi.'8 Forfattarna an-
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vinder Blooms taxonomi som stod for bade
lirande och examination i den kurs som be-
skrivs nedan.

Den centrala fragan dr nu: hur kan exami-
nationen utformas for att lirandeprocessen
ska pdverkas pa ett gynnsamt satt?

En naturlig ansats dr att examinationen ska
harmoniera med lirandeprocessen genom att
vara uppbyggd pa ett snarlikt sitt som denna.
Detta gor att studenten kinner sig hemma
i bade lirande- och examinationsproces-
sen. Examinationen blir dd en naturlig del
av studierna. Forutom att vara uppbyggd pa
ett satt som liknar larandeprocessen bor ex-
aminationen ocksd vara utformad si att de
overgripande malen 1-4 ovan tillgodoses.

Vihar utvecklat en kurs dir examinationen
ar designad att vara en del av larandeproces-
sen. Bide kunskapsmal och 6vergripande mal
examineras 1 kursen. Principerna har provats
sedan 1998 vid LTH med gott resultat.

Examination och larande i harmoni

Kursen ”Digitala Bilder - Kompression™ ir
en kurs for studenterna 1 drskurs 4 vid LTH.
Kursens mal ar att studenterna ska uppni god
kunskap om tillimpningar och tekniker for
bildkommunikation. Kursen ir tekniskt av-
ancerad.

Kursen ir upplagd enligt ett PBL-liknande
arbetssitt, dir studenterna formulerar egna
fragor och problem. Dessa frigor styr till stor
del inldrningen, de vicker intresse och for-
ankrar teori 1 verklighet. Frigorna och ar-
betet med att besvara dessa ska leda till att
studenterna uppnar tydligt definierade kun-
skapsmal. Mal finns definierade for dels hela
kursen, dels mer noggrant specificerade for
varje vecka.

For att studenterna ska kunna uppnd malen
finns resurser som traditionella forelisningar,
resursforeldsningar (vars innehdll styrs av
studenterna), personlig handledning, da-
torlaborationer etc.

Examinationen i kursen ar
indelad i tre delar:

Hemuppgifter (1/vecka).
Uppsatser (2 st/kurs).
Kursexamination

(Obs! Ej traditionell” tentamen).

Hemuppgifter istillet for
rikneovningar

Hemuppgifterna formuleras ganska 16st. De-
ras primira mal ir att studenterna ska fa 6va
pa nya begrepp och att fi aha-upplevelser.
Dessutom ger 16sningsprocessen lirarna moj-
lighet att paverka studentens inlirning 1 ett
tidigt skede om missuppfattningar uppticks.
Uppgifterna rapporteras skriftligt pa 1-2 si-
dor, for att ge studenterna dvning och fir-
dighet 1 att uttrycka sig 1 termer av den ny-
vunna kunskapen. Hemuppgifterna ersitter
de riknedvningar som finns i andra kurser.
De ir obligatoriska och inriktar sig huvudsak-
ligen pa punkt 4, problemlosning, i de over-
gripande malen ovan. De bedéms med ett av
betygen godkint eller underkint.

Uppsatser istéllet for tentamen
[ uppsatserna ska studenterna formulera och
behandla problem som de sjilva definierat,
och som ir relevanta for kursen. Studenterna
instrueras att formulera tre problem som till-
sammans ticker de aktuella kunskapsmalen.
Problemen kan limpligen vara tagna ur en
verklig situation. Dessa problem ska behandlas
med hjilp av den kunskap som studenten har
och pa ett sidant sitt att det framgar att stu-
denten verkligen behirskar denna kunskap.
Uppsatserna ger en ovning bide 1 pro-
blemformulering, problemlosning och 1 att
uttrycka sig 1 skrift. Uppsatserna bedéms med
betyget vil godkint, godkint eller under-
kint. Betyget sitts med hjilp av kunskaps-
malen graderade enligt Blooms taxonomi.
Efter varje uppsatsbedomning far studenten
personlig aterkoppling vid ett 10 minuters

samtal med lararen.
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Uppsatserna ir en del av examinationen
som genomgdende fir bra kritik av studen-
terna. Flera har uttryckt att “skrivandet ar
tidskravande, men man lir sig si oerhort
mycket 1 processen”, vilket ju ocksa ir tanken.
For oss larare dr det ocksa vildigt tydligt hur
studenterna utvecklas genom sitt skrivande,
och vi pratar ibland om tiden fore respektive
efter den fOrsta uppsatsen 1 kursen.

Kursexamination —

kontroll av professionalism

Kursexaminationen ir inriktad pa samtliga

overgripande mal. Studenterna fir under ett

5-timmarspass gora foljande moment:

* Enskild problemformulering ut-
gaende frin en verklighetsbaserad
situationsbeskrivning (1 timme).

* Fritt eget arbete med 16sning av de for-
mulerade problemen. Arbetet far utforas
var som helst, lampligen 1 biblioteket eller
1 datorsal. Alla hjdlpmedel utom lirare ar
tillitna. (3 timmar).

* Inlimning av l6sningar samt en 15 minu-
ters diskussion med lirare.

Beteckningen ftriple jump anvinds ibland pa
denna typ av examination.

Kursexaminationen miter inte studentens
detaljkunskaper, utan snarare hur professio-
nell studenten har blivit 1 amnet. Med detta
menas hur skicklig studenten ir 1 att bedoma
en ny situation, 1 att formulera relevanta pro-
blem ur denna, att 16sa dessa problem och att
kommunicera problem och l6sningar. Kurs-
examinationen bedéms med betyget vil god-
kint, godkint eller underkint.

Integration av examinationen

i kursens form

Uppsatserna och kursexaminationen ir utfor-
made efter samma principer som arbetssittet 1
kursen 1 6vrigt. Studenterna 6var kontinuer-
ligt 1 att formulera problem och att 16sa dessa.
Examinationen blir di en naturlig forling-

ning av lirandeprocessen. Koncentrerat ten-

tamenslisande forekommer Sverhuvudtaget
inte 1 kursen.

Examinationen, sirskilt uppsatserna och
kursexaminationen, sker 1 ett personligt
torhallande mellan student och ldrare genom
diskussionsmomentet. Detta gor att studenten
inte anonymiseras som vid en skriftlig tenta-
men. Kursexaminationen avgor inte, som en
tentamen, ensam slutbetyget pa kursen utan

bidrar med bara en tredjedel.

Studenternas omdomen

En enkit med bade betygssittning av kurs-
moment och frigor for fritextsvar delas ut
mot slutet av kursen varje ar. Ar 2003 fyll-
des den 1 och returnerades av 11 av 15 stu-
denter.

Uppsatserna har av studenterna ansetts
vara ett viardefullt inslag 1 kursen, sirskilt
dd studenterna kunnat fordjupa sig 1 nigot
egendefinierat problem. Att skriva nigot
sjalv upplevs dock ta mycket av studentens
tid. Hemuppgifterna har upplevts som en bra
hjalp till sjdlvlarande, och har varit jobbiga
men nyttiga.

Nir studenterna pa en graderad skala
fick bedoma om hemuppgifter och uppsat-
ser har varit i forsta hand lirande (1) eller
examination (5), har hemuppgifterna haft en
forskjutning mot lirande (medelvirde 2.6)
medan uppsatserna upplevts som mera inrik-
tade pd examination (medelvirde 3.6). Skill-
naden kan delvis forklaras att det pa uppsat-
serna gavs graderade betyg.

Kursexaminationen har av manga ansetts
vara riktigt rolig, flera har valt att diskutera
med varandra - vilket har varit tillitet! Stu-
denterna har ju formulerat olika problem.

Vi stillde dven fraigor om de dvergripande
mailen, och om hur studenterna upplevde att
de hade uppnitt dessa mal. Skalan gir frin
“Inte alls” (1) till ”I hog grad” (5):

Hur vil har du fitt utveckla din férmadga
till sjalvstandigt tinkande? (medelvirde 4.1)

Hur vil har du fitt utveckla din férmadga
att analysera kinda och okinda situationer?
(medelvirde 3.9)
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Hur vil har du fitt utveckla din férmaga
att formulera tydliga problem? (medelvirde
3.6)

Hur vil har du fitt utveckla din férmaiga
att 10sa problem? (medelvirde 4.0)

Studenterna fick bedoma helhetsintrycket
av kursen pa en skala frin "Mycket missnjd”
(1) till "Mycket nojd” (5). Medelvirdet pa
denna friga blev 1 enkiten 4.4.

Slutsatser och diskussion

Vi har beskrivit ett sitt att examinera, dir
examination och lirande harmonierar med
varandra, och dir examinationen iar en na-
turlig del 1 lirandeprocessen. Examinatio-
nen miter inte bara kunskapsmal, utan ocksa
overgripande mal 1 kursen. En sirskild del
1 examinationen ir avsedd specifikt for de
overgripande malen.

Minga av studenternas kommentarer om
arbetsbelastningen for examinationsmomen-
ten (sirskilt hemuppgifter och uppsatser)
bygger troligen pa att studenterna ir vana vid
att examinationen ir separerad fran lirandet
1andra kurser. I denna kurs bor tiden for exa-
mination raknas in 1 tiden for lirandet.

Uppsatserna ir fokuserade pa kunskaps-
mal, men visar pa ett tydligt sitt hur vil
studenten uppfyller de Overgripande malen
genom kraven pd problemformulering och
analysformaga. Den personliga utvecklingen
hos studenterna efter den forsta uppsatsen kan
tydligt observeras.

Kursexaminationen ir mycket effektiv
nir det giller att mita de Overgripande ma-
len, biade for studenten och for liraren. De
beskrivna examinationsformerna paverkar
lirandet genom att kriva ett matt av krea-
tivitet. Att formulera egna problem, att mo-
tivera dessa och att skriva om deras 16sning
kriver att studenten behirskar det imne han/
hon skriver om. Om det finns brister, mir-
ker studenten det sjilv och tvingas friga, ldsa
och experimentera tills det blir mojligt for
honom/henne att férmedla sina resultat. Pa
detta sitt blir studenten starkt motiverad till

eget lirande. Tankarna ir inte pa nigot sitt

nya, eftersom arbetssittet linge har funnits 1
forskarutbildningen.

Det kan invindas att de examinationsme-
toder som beskrivits ovan ir mindre limpliga
1 stora (mer dn 100 studenter), obligatoriska
kurser med tanke pd arbetsinsats. Den be-
skrivna kursen ar valfri, och studenterna har
motivation for amnet frin borjan.

For att kunna anpassa idéerna ovan till
en storre kurs kravs att de mest tidskrivande
momenten omarbetas: dels bedémningen av
uppsatserna med aterkoppling, dels rittningen
av hemuppgifterna. Det senare kan goras av
assistenter, t.ex. inhyrda ildre studenter, el-
ler t.ex. genom kamratgranskning dir varje
student granskar tvd andra studenters uppgif-
ter. Uppsatserna kriver dock en férmaga att
kunna folja djupare tankebanor hos studen-
terna, for att kunna uppticka guldkorn eller
brister. Med en timmes tid till bedémning
per uppsats skulle det krivas minst 100 h kva-
lificerad larartid fOr en uppsats 1 en medelstor
kurs. Detta ir trots allt jAimforbart med ritt-
ning av en skriftlig tentamen. For att studen-
terna ska kunna se sin egen utveckling bor
man ha minst tvd uppsatser 1 en kurs.

En 16sning skulle kunna vara att man ar-
betar 1 lirarlag dir varje medlem 1 lirarlaget
kan hjilpa till vid uppsatsbedémning 1 flera
kurser. En annan, mindre tilltalande, 16sning
ir att styra upp uppsatsen, gora den mindre
omfattande och kanske gora en starkare be-

grinsning av amnesvalet.

Fragor att diskutera

Pa vilka andra sitt kan examinationen och
lirandet integreras?

Pa vilket sitt styr olika examinationsuppgif-
ter larandet?

Hur undviker man att studenter dker ’snal-
skjuts’?

Ar detta ett effektivt sitt att utnyttja be-
grinsade resurser? Om inte, ir det virt an-
stringningen?

Hur miter man de 6vergripande mailen i an-

dra kurser och utbildningar?
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Miste man ha PBL-liknande kurser for
detta?

Vad maste man sirskilt tinka pa vid storre
kurser?

Hur motiveras studenterna for det upplevda
storre arbetet?

Continuous assessment in
engineering courses: can it be
integrated in all teaching?

Bertil Larsson Lund Institute of Technology,
Department of Electroscience &

Anders Ahlberg, Lund University Learning
and Teaching Development Centre
bertil.larsson@es.Ith.se

High-quality learn process centred teaching
inevitably involves the individual teachers
continuously ongoing context-specific as-
sessment of students understanding, attitu-
des, problem solving abilities, etc. At the
Department of Electroscience, students re-
cognise this as an informal integrated part of
the behaviour of appreciated teachers, who
in turn claim they intuitively developed this
rewarding strategy. In a new pilot project, the
Deptartment of Electroscience in Lund now
makes classroom assessment methods familiar
to their teachers, and formally integrates stu-
dent-feedback in all courses. However, such
formative course assessment should be a pro-
ductive dialogue solely between teachers and
their classes. It is therefore imperative from
the schools” perspective to monitor that for-
mative assessment is ongoing, without “ear-
dropping” behind the classroom door. After
a trial year (project Operativ Utvirdering, wit-
hin LTH-Genombrottet) it was concluded that
students in large class settings appreciated the
benefits of classroom assessment, whereas in
small to medium-size classes effects of class-
room assessment was less clear, possibly due
to that informal communication i1s efficient
in small classes anyway. Teachers who started
systematic classroom assessment 2002 (i.e.,

most teachers at Electroscience) found it so
beneficial that they continued with this habit
2003, without being further stimulated to do
so. Some of these teachers have stated they
find teaching more rewarding than before.
In conclusion, we believe large-scale
classroom assessment systems are possible to
design, for instance by means of individual
class-specific web-sites with restricted access
and limited life-time. To secure continuity
and robustness of the quality of each taught
course, the final summative post-course eva-
luation should include the students and teach-
ers evaluation of the formative assessment as

a main element.

Continuous examination

using take - home problems -
experiences and results in a
course on data structures and
algorithms

Thomas Larsson, Department of Computer
Science and Engineering, Milardalen
University

thomas.larsson@mdh.se

Introduction

Many times the examination has a strong in-
fluence on how and when students are most
active and productive during a course. The
examination has been identified as a salient
part of the so called “hidden curriculum” [1].
Instead of only taking a controlling function,
the examination can be used as a pedagogical
instrument, which deepens the learning in an
efficient way.

In the following article, an examination
system 1is described, which has been tried and
evaluated in a course on data structures and
algorithms. This course is often given as a se-
cond programming course in computer sci-
ence programs [2]. The examination system
is largely based on take-home problems that
are given continuously during the course.

Towards the end of the course, a take-home
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exam 1s also given, which makes improve-
ments of the earlier achieved results possible.
Many other suggestions regarding various
forms of examination are briefly presented
by Trowald [3].

The interesting questions that we have
tried to find answers to during the course
are for example: Does continuous examina-
tion with take-home problems lead to a more
natural and better learning in comparison to
more traditional examination methods? How
do the students experience the examination
form? The rest of this article describes the
applied examination system, as well as the ex-
periences and results it gave us. A more tho-
rough presentation is also given in a separate
report in Swedish [4].

Examination system

The course included lectures, laboratory
work, and exercises. In connection with
every scheduled occasion for exercises a
take-home problem was given out. The pur-
pose was to get the students to work with
the content of the course actively throughout
the whole course. When the solutions were
handed in, approximately a week after a pro-
blem had been given out, they were discus-
sed in groups together with the teacher. What
advantages and disadvantages were characte-
ristic for them? How had they been corrected
and marked? The students were very atten-
tive and active in the discussions since almost
all of them had spent much time working
with them.

The rules for the accomplishment of the
take-home problems were that they must be
solved individually and everyone must turn
in their own solution. Consulting calculators,
books, and articles was also allowed. Further-
more, the computer could be used as a tool
when programming problems were solved or
when programs could be written to verify
solutions. On the other hand, consulting any
person to get some help with solving a pro-
blem was prohibited.

The concluding part of the course consis-
ted of a take-home exam. The number of
included problems was equally many as the
continuously given take-home problems and
they encompassed the same subtopics. Thus,
there was a moment of repetition directly
built into the system. Finally, the results from
the take-home problems and the concluding
take-home exam were combined to a score
that determined the student’s grade. Howe-
ver, only the best result from a take-home
problem and the corresponding problem on
the take-home exam was counted, which
gave the student two chances to achieve a
good result on every subtopic. By accomplis-
hing good results on the take-home problems
throughout the course, it was in fact possible
to get approved even before the concluding
take-home exam, but the approved students
were still recommended to work with the
take-home exam to try to improve their

grade on the course.

Problems with cheating

It 1s not realistic to think that every form of
cheating can be avoided in connection with
a certain form of examination. Nevertheless,
whether examination based on take-home
problems leads to more cheating than other
types of examination is an interesting ques-
tion.

Sadly, during the work with the first two
take-home problems, eight cases of cheating
were discovered. Discussions were held with
the students in question, which gave them
the chance to explain what had happened.
This resulted in that their solutions were
completely rejected and they were warned
of worse consequences if anything similar
would occur again. From then on, no more

cases of cheating were discovered.

Results

A course evaluation was made at the end of
the course and 64 anonymously answered
evaluation forms were handed in. In Table
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1 the questions and the students’ answers
are shown. In particular, the students gave
very positive opinions regarding the applied
examination system (see questions 5 to 7).
Some students also commented the examina-

tion form in the following way:

A very good system since you can be at home
and make test runs. It becomes more like a

real working situation.

One has been forced to work throughout the
whole course in contrast from other courses

where one only studies for the final exam.

The take-home problems took too much
time, which negatively affected the labora-
tory work and the project task.

How many students passed the course? There
were 80 students attending the course. Out
of these, 64 were approved at the end of the
course. Approximately halfa year later, when
two re-examination opportunities had been
offered, 6 more students were approved. In
particular, compared to previously given
courses, the teacher experienced that the
students acquired a deeper understanding of
the course material as a result of the new exa-

mination system.

Question on the evaluation form 1 2 3 4 5 Average
1. How valuable were the lectures? 1 23 33 4.33
2. How valuable were the exercises? 0 11 21 23 8 3.44
3. How do you rate the laboratory work? 2 6 19 19 18 3.70
4. How do you rate the project task? 11 25 18 7 1 2.39
5. How valuable were the take-home problems? 0 0 3 29 32 4.45
6. How do you like solving them at home? 0 0 2 19 43 4.64
7. How do you rate the grading system? 1 0 2 17 44 4.61
8. How do you rate the course in its whole? 0 0 9 40 15 4.09

Table 1 The students’ assessment of the different forms of teaching is shown. For every question a rate between 1 and 5
was given. The number of answers per level and the average values are given.

Conclusions

To sum up, I consider the examination system
we have tried to be superior to the more tra-
ditional examination based on a final written
exam. The advantages are that the students
become more active and productive during
the whole course by working with problem
solving they know matters. To be able to
solve the problems, they have to study the
course material and maybe even search for
complementary literature and examples. By
allowing reference literature and computers
to be used, more stimulating problems can be

solved in a more natural setting. The exami-
nation becomes a natural an important part
of the learning process. Furthermore, the fi-
nal take-home exam gives an opportunity for
improvement of previously achieved results
and it also serves as a repetition course.

A few cases of cheating, however, were
discovered in the beginning of the course. It
is probably the risk of cheating that constitu-
tes the most common objection to this form
of examination. How the risk for cheating
can be minimized when using take-home
problems, would therefore be an interesting

topic for future studies.
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Yrkesmassig
grupphandledning inom
sjukskoterskeprogrammet

Clinical supervision for students in
nursing care

Barbro Arvidsson, Ph D, lektor
Hogskolan 1 Halmstad
barbro.arvidsson@hos.hh.se

Bakgrund

Inom sjukskoterskeutbildningen dr strivan
en Okad akademisk tydlighet genom struk-
tur av kortare amneskurser med kurslarare,
som har imneskompetens inom varje spe-
cifikt amnesomride. Som ett komplement
till dessa korta dmneskurser krivs dven en
pedagogisk metod som medfor att kunna re-
flektera over sjalvupplevda situationer. En sa-
dan metod dr yrkesmassig grupphandledning
1 omvirdnad.

Yrkesmissig grupphandledning ger moj-
lighet till reflektion och bearbetning av egna
kinslor och upplevelser som bidrar till 6kad
personlig utveckling och ett professionellt
forhallningssitt (Arvidsson, 2000).

Kontinuerlig  yrkesmissig  gruphand-
ledning i omvirdnad startade inom sjuk-
skoterskeprogrammet vid Hogskolan 1 Halm-
stad hostterminen 2001. Genom reflektion 1
grupp tillsammans med skolans lirare och
sjukskoterskor med handledarkompetens
ges mojlighet for studenten att diskutera sin
studiesituation och en god lirandemiljo kan
sakerstillas. Handledningen bidrar till {6r-
starkning av sambandet mellan teoretisk och
klinisk utbildning. Kliniska situationer ana-
lyseras och bearbetas genom tillimpning av
teoretiska kunskaper, vetenskapligt forhall-
ningssitt och kritisk analys, vilket forvintas
ge studenten erforderlig kapacitet att mota
framtida utmaningar.

I Hogskoleverkets rapportserie 1997:2 R
framkommer att studenterna i forhdllande
till yrkesaktiviteter skall fi sjilvkinnedom,
okad

forindringskapacitet,

sjalvstindighet, inlevelseformaga,
reflektionstérmaga,
kritisk analysférmaga, och stimuleras till
fortlopande kunskapssokande. Yrkesmissig
grupphandledning skall genomforas pa ett
sadant sitt att detta kan frimjas.

Varje handledare ansvarar for en grupp,
8-10 studenter, och foljer studentgruppen
under tva dr. Under det avslutande aret i
sjukskoterskeutbildningen genomfdrs hand-
ledningen av kliniskt verksamma sjukskoter-
skor med handledarutbildning. Samarbetet
mellan studenter, larare och verksamhetens
sjukskoterskor dr ett utmirke tillfille for dessa
grupper att utbyta erfarenheter, kunskap och
utvecklas tillsammans.

Definition
Yrkesmaissig grupphandledning 1 omvardnad

innebir att gruppens deltagare och handle-
dare stodjer sjukskoterskestudenten di hon/
han bearbetar upplevelser, tankar och kins-
lor som har samband med olika sjilvupplevda
situationer under utbildningen till sjuksko-
terska. Dessutom innebir stodet att hon/han
kritiskt granskar och reflekterar Gver sitt ar-
bete och lir sig ett systematiskt tinkande 1
detta. Mailet ar att sjukskoterskestudenten
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skall na en forstirkt sjilvtillit och yrkeskom-
petens. Metoden kriver regelbundenhet, och
systematiskt genomforande, dir inlirnings-
faktorerna ikthet, acceptans, empati, ansvar,

stod och utmaning utgdr grunden.

Syfte

Att beskriva vilka effekter 6ver en period av
tre dr, ett tredrigt yrkesmissigt grupphand-
ledningsprogram i sjukskoterskeutbildningen
har 1 forhallande till studenters, larares och
sjukskoterskors personliga, sociala och pro-

fessionella utveckling.

Undersokningsprocedur och
resultatinsamling

Studien planeras fortgd under tiden host-
terminen 2001 - varterminen 2005. Alla
studenter som paborjade sin utbildning till
sjukskoterska med start hostterminen 2001,
varterminen 2002 och hostterminen 2002
ingir 1 studien. Samtliga handledare som
leder gruppsamtalen (lirare och sjukskoter-
skor) medverkar i studien. Det innebir att
cirka 250 studenter, 23 lirare och 15 sjuksko-
terskor med handledarutbildning kommer att
ingd 1 studien.

1) Enkiter med kvalitativ design har utfor-
mats for att undersoka studenternas, la-
rarnas och sjukskoterskornas erfarenhe-
ter av handledning infér de kommande
handledningstillfallena (forstudie).

2) Enkitfragor har sedan utformats utifrin
svaren pa forstudien. Enkitfragorna har
delats in i fyra kategorier; Grupp, Person,
Profession och Pedagogik. Enkiterna ut-
delas efter ett, tva och tre ar.

Databearbetning sker dels genom traditionell
kvalitativ metod, dvs. kategorisering av data,
och beskrivande och analytisk statistik.

Framtiden

Sjukskoterskeutbildningen boér mer inrik-
tas pa metalirande, sjalvutveckling, forind-
ringsbenigenhet och kritisk analys. Genom

yrkesmissig grupphandledning 1 omvardnad

forvantas involverade studenter, lirare och
sjukskoterskor kunna o6ka sitt medvetande,
tinka 1 nya banor och reflektera 6ver sin egen
lirprocess. Studiens resultat har betydelse for
kunskapsutveckling och kvalitetssikring av
yrkesmissig grupphandledning i omvardnad

inom sjukskoterskeprogrammet.

From receiving to performing
- learning field archeology
Ett projekt kring utveckling av
grundutbildningen i arkeologi vid
Goteborgs universitet

Tove Hjorungdal, Per Cornell, Asa Gillberg,
Anders Gustafsson, Hikan Karlsson och
Roger Nyqvist, Institutionen for arkeologi
Goteborgs universitet

http://www.hum.gu.se/ark/

Abstract: This paper presents a project on
the development of basic courses in Archae-
ology at the University of Gothenburg. The
project focuses on courses in field Archaeo-
logy, and aims to develop reflexive learning
methods possible to disseminate to other
courses and to other academic disciplines.
The active role of students in the develop-
ment of learning and learning methods is

central to the project idea.

Inledning

I den hir artikeln presenteras ett utvecklings-
projekt for grundutbildningen 1 arkeologi vid
Goteborgs universitet. Projektet finansieras
av Rddet for Hogre Utbildning under en 3-
arsperiod, ar 2003-2005. Sex medarbetare
pa deltid, samt studenterna pd grundutbild-
ningen, ir involverade 1 projektet. Syftet dr
att utveckla metoder for kritiskt och reflexivt
lirande och att 6ka studenternas aktiva med-
verkan 1 utformandet och genomférandet av
sin egen utbildning.

Vi vill borja med att presentera vir veten-
skap, arkeologin och siga nigra ord om dess
manga verksamhetsomriden. Sedan skall vi
beritta om hur vi arbetar 1 projektet, vilka
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malsittningar och forvintningar vi har, vad
vi redan tycker oss ha dstadkommit, samt ta
upp fragor som behdver mer arbete, syn-
punkter och konstruktiv kritik. I skrivande
stund befinner vi oss vid avslutandet av pro-
jektets ar ett och skall paborja den sjalvvir-
dering som Radet vill ha fran oss vid denna
fas 1 arbetet.

V1 har ocksa tagit at oss idén med sjilvvir-
deringen: att den frimst skall vara en hjilp
for oss som driver projektet till att komma
underfund med vad det behover satsas mer
arbete pd, samt till att se vad vi tycker att vi

har under nigorlunda kontroll.

Arkeologi, utbildning och andra
verksamheter

Arkeologi ir ett akademiskt dmne, en ve-
tenskap vars frimsta kinnetecken ir tolkan-
det och teoretiserandet kring minniskans
relationer till det materiella 1 tid och rum.
Traditionellt har arkeologin sysslat mest
med forhistorien och med medeltid, men de
flesta av vara kollegor anser nu att arkeolo-
gens verksamhet omfattar hela minsklighe-
tens historia. Detta 4r en ling tidsrymd som
stricker sig tre millioner ar tillbaks 1 tiden,
frain de fOrsta minniskoliknande varelser
fram till minniskor som borjade tillverka
redskap, grottmalningar, figuriner och bo-
stadsstrukturer. Arkeologin ticker tiden fram
till vara dagar, men omfattar sivil framtiden
i samband med att kulturmiljovirden vuxit
fram som en viktig verksamhet inom den
arkeologisk/antikvariska virlden. Denna
har som sitt uppdrag att skydda kulturmil-
joer fran exploatering och att anpassa kultur-
mirkta miljéer till samtidens krav och bruk
(oversikt 1 Burenhult 1999; 2000).

I dagens Sverige ges arkeologi som grund-
utbildning vid fem universitet, nimligen
Lund, Géteborg, Stockholm, Uppsala och
Umed, samt vid fyra hogskolor, Kalmar,
Visby, Sodertorn och vid Mitthogskolan, nu
i Hirnosand, tidigare i Ostersund. Tidigare
har dven Karlstads davarande hogskola haft
A och B-kurser 1 arkeologi. Spridda eller

enstaka grundkurser av varierande inrikt-
ning har funnits eller finns, bl.a. vid Orebro
universitet. Grundutbildningen eller delar av
denna, ges nu dven som [ T-baserad pa distans
vid de flesta lirositena.

Arkeologiutbildningen ges inte som nigon
linjeutbildning, utan som enstaka kurser som
studenten sjalv maste kombinera med rele-
vanta amnen. Dessa dmnen kan vara exem-
pelvis medeltidsarkeologi, kulturgeografi,
historia, men dven en rad ytterligare mnen.
Vilka kombinationer som ar mest gangbara,
indras givetvis med tiden. For nirvarande ir
t.ex. kombinationen arkeologi och data en
tillgang, da Riksantikvarieimbetet —ansvars-
myndigheten f6r kulturmiljovird 1 Sverige
— och andra antikvariska myndigheter har
satsat pengar och kompetens pd att anvinda
digital dokumentationsteknik.

Arkeologi dr en mangsidig vetenskap med
flerfaldiga inriktningar, men vid de flesta uni-
versiteten 1 Visteuropa hor arkeologi under
humanistiska fakulteten. Ett av undantagen
bildar Tromse universitet, dir arkeologi gir
under Samhillsvetenskapliga fakulteten.

Arbetsmarknaden for arkeologer idr i hog
grad konjunkturstyrd. Jimfoért med mainga
andra humanistiska Amnen stir vi oss ritt bra
pa arbetsmarknaden. Givetvis maste de flesta
av oss dock vara instillda pd att hela tiden
komplettera och vidga den grundutbildning
vi fatt 1 arkeologi och som ocksd utgor just
enbart en grund att std pa. Detta giller savil
tor universitetsfolk som for antikvarier.

En arkeologs arbetstilt ir mangsidigt, och
vi dr inte ldsta till ett enda omrades speciali-
sering. Forutom forskning och undervisning
vid universitet och hogskolor, ar det den an-
tikvariska verksamheten som ir den mest
omfattande, och dar de allra flesta arkeolo-
ger har sin anstillning. Den storsta delen av
arbetstillfillena finns inom den arkeologiska
uppdragsverksamheten vars omfattning styrs
av samhillets exploatering, dvs. byggnation
av vigar, hus och av andra typer av mark-
arbeten. Inom denna sektor dominerar Riks-

antikvarieimbetets uppdragsverksamhet, men
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under de senaste 15 aren har linsmuseer och
frimst andra museer tagit en storre andel av
uppdragen. Resterande arbetstillfillen fore-
kommer frimst inom handliggning av kul-
turmiljofragor och olika former av publik-
verksambhet.

Linsstyrelsen och  Skogsvardsstyrelsen
ir myndigheter som har anvindning for
arkeologer. Arkeologi kan anvindas 1 ytter-
ligare samhillsverksamheter. T.ex. finns det
arkeologiskt utbildade som arbetar som jour-
nalister, 1 forlagsverksamhet etc. Inte minst
anser manga av oss att arkeologin borde
komma starkare in 1 grundskolan. Intresset
finns bade bland lirare och bland skolbarn.
Vi har sett att ett flertal lirare har list minst
en A-kurs 1 arkeologi genom dren, och nu
dterfinns vi bland dmnena pa den nya lirar-
utbildningen vid Géteborgs universitet.

Arkeologi idr ett populirt dmne bland
en stor intresserad allmianhet, och dmnet
populariseras och formedlas i mycket stor
omfattning i skilda medier och, skall vi till-
ligga, av skilda mer eller mindre arkeolo-
giskt skolade férmedlare. De dventyrs- och
skattjaktsreportage som vi ofta méter 1 ve-
tenskapstormedlande program och filmer,
ligger langt borta frin de bilder och budskap
som den professionella arkeologen skapar och
formedlar.

Arkeologin dr 1 ordets alla betydelser en
mangsidig vetenskap. Det 4r en vetenskap
som dven har haft sina mycket morka sidor.
Extremt synliga blev de morka aspekterna
under Tredje Riket, nir nazisterna anvinde
sig av arkeologi och av “germanska” forn-
limningar 1 Nordeuropa 1 syfte att legiti-
mera ockupationen av samma “germanska”
landomriden. Dock stod inte nazisterna en-
samma, di liknande 4r nagot som forekom-
mer och har forekommit 1 flera delar av virl-
den (for oversikt: Trigger 1989). Arkeologi
ar saledes en vetenskap som kan bli politiskt
farlig 1 oriktiga hinder. Det ir givetvis inget
unikt for arkeologin, utan ir en aspekt am-

net delar med de flesta andra vetenskaper,

bara med olika avskuggningar och med olika
konsekvenser.

Arkeologins vetenskapliga, kritiska och
reflexiva hillning fir siledes sta centralt 1 en
utbildning som har till syfte att skapa analyse-
rande vetenskapsfolk som kan bilda en kritisk
och fornyande kraft oavsett var de slar sig ned
inom imnets manga verksamhetsomriden.

Projektets bakgrund och kontext

Ett av de mest omfattande arkeologiska om-
raden, dr det som pa olika sitt har anknyt-
ning till antikvariska drenden. Centralt 1 en
sadan arkeologisk yrkeskompetens, stir dar-
tor att kunna hantera antikvariska drenden.
De flesta arkeologiutbildade kommer 1 kon-
takt med ett eller flera led 1 den antikvariska
verksamheten under loppet av sitt yrkesliv.
De flesta arbetar 1 alla fall delvis med arkeo-
logiska undersokningar, grivningar som in-
venteringar, under delar av eller under hela
var karridr. Ett stort antal av oss har dessutom
haft anstillning inom utstillnings- och guid-
ningsverksamhet vid museer.

Trots detta, ar relationerna mellan en aka-
demisk arkeologiutbildning och det antikva-
riska filtets praktik bade fragmentariska och
utansystematisk problematisering. Enanalyse-
rande attityd till antikvarisk verksamhet och
praktik ir manga ginger frinvarande, trots
att studenter fir en relativt bra skolning 1 ar-
keologins gamla och nya metoder och teorier
och de kritiska attityder som forknippas med
detta. Med kritiskt tinkande menas hir for
det forsta att lira sig se kopplingen mellan
arkeologisk vetenskaplig praktik, det samtida
samhillet och de virderingar som detta byg-
ger pa. For det andra menas att trina upp
formagan att stindigt kunna ifrigasitta, ut-
virdera och bidra till utvecklingen av den
verksamhet man sjilv ingdr 1.

Det finns inte alltid utrymme for detta
inom antikvarisk praktik. Ett mer systema-
tiskt inarbetande av kritisk reflektion frin
utbildningens borjan, kan pa sikt bidra till
utvecklandet av en genomgdende kritisk re-

flexiv praktik inom antikvarisk verksamhet.
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Om man redan som student ar van vid arbets-

sittet foljer detta med in 1 yrkeslivet, tror vi.

Projektets pedagogiska idé: Att
utfora yrkesrelaterade moment
under kritisk reflexion

Projektets titel fangar var idé. From receiving to
performing: betyder att vi fjarmar oss medvetet
fran en traditionell metodik som byggde pa
direkt overforande av lirarens kunskaper till
studenten. Learning field archaeology ir projek-
tets pedagogiska grundidé och sitter studen-
tens lirande 1 fokus. Idén bygger pa generell
learning by doing pedagogik, men denna har
dock utvecklats 1 minga aspekter. For nir-
varande talas girna om learning by performing.
Detta syftar till att studenterna ska utveckla
en aktiv roll 1 lirandet kring antikvariska
irenden genom att under handledning sjilva
ta reda pd vad som ska goras. Studenterna
skall sjilva trina pa att utfora yrkesrelaterade
moment 1 utbildningen. Det vill siga delta 1
planeringen av arkeologiska undersékningar,
formulera forslag till hur arbetet ska goras,
sjalv utfora arbetet, dokumentera och utvir-
dera det, samt utarbeta forslag till forbatt-
ringar av kursernas arbetssitt. Dokumen-
tation, utvirderingar och kritisk reflektion
star saledes centralt 1 samtliga arbetsmoment.
Arbetet sker 1 grupp, 1 ett arkeologiskt team.
Hela arbetsprocessen handleds av lirare.
Projektets syfte ar dirfor att studenter del-
tar 1 utvecklingen av metoder for eget lirande
av processerna kring antikvariska drenden,
fraimst att utveckla ett kritiskt reflekterande
torhallningssitt till antikvarisk praktik, samt
att hitta och utpréva metoder for studenters
medverkan i en akademisk utbildning gene-
rellt. Under arbetsprocessen skall fokuseras
pa en problematisering av relationen praxis/
akademisk reflektion. Bakgrunden till att filtan-
knutna kurser ir valda som t6remal for ett ut-
vecklingsprojekt, dr att det dr 1 dessa vi hittar
den bista mojligheten att kombinera antikva-
risk praktik och akademisk reflektion. Det dr,

som antytts ovan, denna relation inom den
arkeologiska virlden som behover mest kri-
tisk reflektion och konstruktiv kritik. Dess-
utom ir det 1 de praktiska filtmomenten som
studenternas egna val och strategier for att
16sa uppgifterna tydliggor foljdverkan av be-
slut och behov av olika typer av kunskaper.

Nir det giller sjalva arbetet 1 filt, har vi
nu dven en utmirkt hjilp av den reflexiva filt-
arkeologin som ir under snabb utveckling,
och dir man dven dokumenterar sina metoder
och processer, si att dessa kan vara tillging-
liga f6r andra (Hodder (ed.) 2000, Berggren
2001, Berggren&Burstrom 2002). Vi kom-
mer lite senare att anvinda oss av en kollega
som har anvint reflexiv filtarkeologi 1 sarskilt
hog grad. Reflexiv filtarkeologi dr dock en-
bart ett av momenten for vart projekt.

Att folja ett antikvariskt drende innebir
saledes 1 stort att studenter kopplar sina arbets-
uppgifter, och sitt reflexionsarbete till alla
slags frigor om hur man inom kulturmiljovar-
den (lansstyrelse/uppdragsarkeologisk insti-
tution) handhar forfrigningar om fornlam-
ningars status, och vad som sker nir man
bevarar, alternativt, viljer att ta bort en forn-
limning. I senare fallet maste fornlimningen
undersokas arkeologiskt. Vidare innebir detta
en tordjupning 1 hur man paverkas av de anti-
kvariska strukturerna 1 sjalva filtsituationen,
vilka typer av arkeologiska undersdkningar
som kan komma ifriga (utredning, férunder-
sokning och undersokning). Dirmed skapas
en grund for diskussion kring inte bara den
egna undersokningens strategi, mal och syfte,
utan dven for de tidigare undersokningarna
som idag finns bevarade 1 arkiv, tryckta verk
och 1 fyndmagasin. Vi har dessutom paborjat
utveckling av foreldsningsmoment 1 konser-
vering och 1 filtkonservering genom sam-
arbete med Vistsvensk konservatorsateljé
och med Konservatorsprogrammet, inst. for
Miljovard. Detta for att tydliggora for stu-
denterna det arkeologiska materialets beva-
randevirde och existens i filt samt hur det
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handhas efter en undersékning. Dirmed kan
hela handliggandet inom kulturmiljon syn-
liggoras och diskuteras.

Att utveckla metoder for reflexivt
larande

Hittills har vi provat ett antal strategier och
metoder i syfte att utveckla studenters lirande
och aktiva deltagande 1 egen utbildning. For
en pedagog dr sikert inte metoderna si nya.
Alla metoder vi provar ir heller inte helt nya
for oss. Det nya ar snarare att vi nu arbetar
mer systematiskt och genomfort 1 kurserna
med valda metoder, att vi sedan dokumente-
rar och utvirderar dem. Det giller att hitta
och utveckla de arbetsmetoder vi anser pas-
sar bist inom var vetenskap och vira kurser.
Bland de generella pedagogiska strategier vi
anvinder, dterfinns learning by performing; peer
teaching; cooperativ learning. Bland de metoder
vi kommer att vidareutveckla for vart bruk,
ir dagboksskrivande; filmning; samt olika
varianter pa classroom research.

Vi skall ge nigra spridda kommentarer
kring valda strategier och metoder. Bl a skall
vi ta upp Cooperative learning — denna strategi
giller bade studentgrupper och grupper be-
stiende av larare plus studenter. Det senaste
tillfallet hade vi 1 november 2003, da en pe-
dagog kom och undervisade ndgra av vira
studenter samt lirarna som ir ansvariga for
berdrda studentgrupper. Gensvaret pa denna
samundervisning for lirare och studenter,
var mycket positiv och vi vill gd vidare med
denna typ av méten mellan pedagog, la-
rare 1 arkeologi och arkeologistuderande.
Det vanligaste forum f{or cooperativ learning
ir givetvis den rena studentgruppen. Detta
har vi vanligtvis anvint 1 flera moment av ar-
keologiutbildningen.

Nigra ord skall vi dven siga om peer teach-
ing vilket innebir att studenterna lir av var-
andra, eller undervisar varandra. Hos oss har
vi provat att studenter haller foredrag med
bilder for varandra om valda fynd eller arkeo-
logiska lokaler. Dessutom har vi med gott re-

sultat provat att en dldre studentgrupp, Dess-

utom har vi med gott resultat provat att en
ildre studentgrupp, C-kursen, har deltagit 1
torberedelserna t6r B-kursens filtmoment.
De ildre studentgrupperna brukar komma
ut till de nya studentgruppernas filtlokal pa
studiebesok. B- och D-kursstudenter haller
dessutom foredrag pa skolor eller for olika in-
tressegrupper, som hembygdsforeningar, nir
sadant intresse finns och Ovar sig 1 att for-
medla till (i stort) icke akademiska grupper.

Classroom research finns det manga varianter
pd, och vi har prévat vir variant genom att
dela ut en friga till studenterna som de dis-
kuterat i grupp, sedan dokumenterat sina svar
1 skrift, lamnat in for lirarens sammanstall-
ning och distribution till studenterna igen.

Exempel pad arbetsuppgift har varit tor C-
kursen 1 samband med deras uppsatser. Upp-
giften var att diskutera fragan Hur lir man sig
skriva vetenskapliga texter? Svaren gav olika
varianter pa att man lir sig mycket genom att
skriva och ldsa det andra skrivit. Till synes
enkla svar och enkla frigor, men kanske ib-
land sa enkla att vi har glomt diskutera dem.

Dagboksskrivande 1 samband med filtkur-
sen pa B-nivin har vi redan prévat under
ett stort antal terminer, med gott resultat for
studenterna. Detta dr dirfér en metod vi vill
utveckla, och prova olika former for dag-
bokskrivande 1 samband med studenternas
dokumentation av sin lirandeprocess. Ett sys-
tematiskt dagboksskrivande har stor nytta for
studentens reflektioner 6ver hur man lir sig
arkeologi 1 filt. Det har ocksa stor nytta och
virde 1 syfte att studenten lir sig utveckla en
arkeologisk filtpraktik som ger vid handen
en noggrann dokumentation av arbetstérlop-
pet i filt — en praxis som dirmed ir vil inar-
betad hos studenten nir han eller hon borjar
pa allvar som professionell arkeolog.

Arbetet med dagbdcker knyter dessutom
an till en etablerad arkeologisk arbetsmetod.
Omfattningen av arkeologiskt dagboksskri-
vandet, har dock varit mycket varierande,
och sa har dirmed dagbdckernas tillginglig-
het och anvindbarhet. En medvetenhet kring
anvindandet av dagbdcker nu och di bildar
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ytterligare en vig in till utnyttjandet av det
stora arkivmaterialet som finns och som ir
viktigt och perspektivgivande for dagens ar-

keologiskt - antikvariska arbete.

Filmande

Som nimnts ovan utgdr dagboksskrivande i
vissa former en viktig del av det arkeologiska
faltarbetet. Vi ville dirfor inom projektets
ramar ocksd prova andra medier som skulle
kunna bidra till att utveckla ocksa andra si-
dor av metakognitivt medvetande hos stu-
denterna. Valet f6ll hir pa filmmediet. Hir
har studenterna alltsd fitt filma sig sjilva un-
der vissa lirmoment: Under A-kursen gor
exempelvis studenterna ett antal exkursioner
for att titta pa fornlimningar i terringen —s.k.
fasta fornlamningar” i den arkeologiska ter-
minologin. Vid dessa utflykter har en grupp
tilldelats en digital filmkamera och har under
utflykterna dokumenterat de andra grupper-
nas reflektioner kring sitt lirande. Formen
har varit fri, varje grupp har fatt ligga upp
ramverken sjilva. Aven lirarnas framtridan-
den har alltsd filmas vid dessa tillfdllen. Vi har
— trots den fria formen — forsokt att styra in
studenternas arbete kring frigor som:
* Lir man sig pa olika sitt 1 foreldsningssa-
lar och 1 filt?
* Vad ir skillnaden?
* Hur kompletterar teori och praktik var-
andra, just pa den hir kursen?
* Pi vilket sitt lar man sig om yrket ge-
nom att ta till sig sociala signaler?
* Hur talar arkeologer med varandra?
* Hur kldr de sig?
* Lir man sig overhuvudtaget ocksa pa
detta sitt?

I skrivande stund har tva utflykter filmats och

resultaten 4r under bearbetning.

Dokumentation av arbetsprocessen
i utvecklingsarbetet

Projektgruppen har haft en rad arbetsméten,
ungefir en ging per manad, och samtliga

moten dr dokumenterade genom Minnesan-

teckningar. Den dokumentation och informa-
tion som vi har, och som vi amnar utveckla
och bygga pa, innehdller dven litteraturlistor
med pedagogisk litteratur for lirares bruk.
Dessutom litteraturlistor t6r studenterna om
arbetsmetoder som syns fruktbara och virda
att testa 1 var miljo.

Insamlingen av dokumentation har pabor-
jats. Det giller savil studenters dokumenta-
tion som ldrares. Detta giller all dokumenta-
tion genom sivil filmande, dagbdcker, som
classroom research. Dokumentationen finns ef-
terhand tillginglig i mappar, savil 1 pappers-
form/parmar som digitalt, genom institutio-
nens hemsida.

Utarbetandet av en kursmanual som inne-
haller sidvil arbetsprocess som resultat och
utvirdering, kommer att sti centralt 1 pro-
jektarbetet. Denna kommer att vara en viktig
resurs for framtida utveckling av utbildning-
ens pedagogik och arbetsmetoder. Slutdoku-
mentet kommer att vara digitalt, och dess-
utom flexibelt.

Vidare utmaningar och planer

Med bakgrund i vir presentation vill vi upp-
mana till presentation och diskussion kring
arbetsmetoder som ligger till ritta for stu-
denters medverkan 1 egen utbildning, samt
metoder som ger nya sitt att fokusera pa
sambanden mellan yrkespraxis och kritisk aka-
demisk reflexion.

Pi sjilva konferens-sessionen pd Utveck-
lingskonferensen 1 Giavle, var responsen sar-
skilt uttalat positiv kring vart arbete med dag-
bocker. Vi har tinkt att bl.a. ska satsa mer pa
detta, och préva olika former for dagbocker.
Det finns olika typer av dagbocker, eller olika
slags metoder for att fora dagbdcker. Vi kan
sammanfatta dessa som foljande tre huvudty-
per. Det ir forst sikallad Goffimandagbok, ett
begrepp myntat av sociologen Harold Gar-
finckel. Detta syftar pd en metod som doku-
menterar enskilda avgrinsade arbetsmoment
mycket detaljerat. Metoden kan vara ett bra
sdtt for studenterna att trina upp sin obser-

vationsformaga och sin formaga att verba-
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lisera det de gor, och att kommunicera om
detta. Den Vetenskaplig dagboken kan bilda en
mer reflekterande metod, dar studenterna far
trina upp sin analysformaga och sin formule-
ringsformaga 1 skrift. Till sist den Summerande
dagboken som dterger en generell berittelse om
vad som gruppen gjort i filt den dagen. Me-
toden kan bidra till studenternas trianing 1 att
referera och gora presentationer.

Den storsta utmaningen har hittills varit
att fa med studenterna aktivt 1 projektarbetet.
Det dr latt att fa studenterna att medverka 1
och ha synpunkter pa de dvningar lararen tar
upp inom classroom research, och det ir relativt
litt att fa studenter att skriva dagbok om sitt
arbete. Men det giller den mer aktiva rollen.
Hur skall vi bist géra?

Vi har hunnit gora en forsta analys av 1 vad
svarigheterna kan bottna, och vi har kommit
fram till att preliminirt fir vi ta hinsyn till
toljande faktorer:

For det forsta dar Arkeologiutbildningen
ingen linjeutbildning. Det dr dirfor svirare
att ha kontinuerlig kontakt med studenterna
och att t6lja dem genom deras utbildning.
Minga tar ocksd enbart A eller A och B-
kurserna.

For det andra finns det ingen etablerad
praktik eller strategi som kan ge oss en fore-
bild i vad som ir bra att satsa pd for metoder
och strategier nir vi vill att studenterna deltar
aktivt 1 utbildningen. Vi ger oss ut pa for oss
ritt sa jungfrulig mark.

Ibland funderar vi pa om inte projektet dr
minst lika utvecklande for lirarna som for stu-
denterna? Vi har insett att vi borjar utveckla
nigot som liknar lirarlag, nagot som vi inte
alls varit vana med inom virt dmne forut.
Vi upplever den utvecklingen som nagot
positivt, dd vi 1 hogre grad kan diskutera var
undervisning i termer av pedagogiska friagor,
och den diskussionen inte lingre upplevs som
personliga svarigheter med att lyckas med sin
undervisning.

Nigot som vi inte frin borjan aktivt har
integrerat 1 projektet, dr genusperspektivet.
Detta kommer vi att arbeta in efterhand.

Vir institution har varit, och ar fortfarande,
mycket aktiv betriffande utvecklandet av
genusperspektivet 1 arkeologi, och samtliga
projektmedarbetare 4r medvetna om att ge-
nusperspektivet dr centralt 1 utbildning och
forskning (Arwill-Nordbladh 2001; se dven
Gero 1985; for oversikt Burenhult 2000).

Spridning

Spridning av utvecklingsprojektets arbetsme-
toder kan ske pa flera plan, och forst till vara
ovriga kurser. Detta har till viss grad redan
skett, di en del metoder ar litt att overfora
till andra kurser. Det giller bl.a. peer teaching,
dagboksskrivande, och olika former for class-
room research. Projektet har siledes haft — och
har — en viktig roll vad giller att bidra till
de diskussioner rérande kvalitets- och peda-
gogikutveckling tor samtliga kurser som for
nirvarande fOrs pa institutionen.

Vidare, en spridning av idéerna till andra
arkeologiska kretsar kan ske inte minst pa
konferenser. De tvd foljande dren 2004 och
2005 skall vi resa pi Arsmotet till European
Association of Archaeologists: 2 lirare och
en student skall resa och presentera projek-
tet varje gang. Vi har redan fatt kontakt med
tvd andra akademiska dmnen. Det ena ir pe-
dagogik. Pedagogen som undervisade oss i
grupparbete, tyckte det var en god 1dé att vi
ville undervisas 1 grupper som bestod av bade
lirare och studenter. Detta var ovanligt, var
vart intryck. Det andra dmnet ir lingvistik.
Hir har vi fatt externa pengar till att inbjuda
Dr. Charles Goodwin, UCLA som kommer
Vt04. Han arbetar som lingvist med att ana-
lysera arkeologers sitt att kommunicera med
varandra under filtarbetet. Genom Good-
wins besok tog vi kontakt med lingvistiska
institutionen vid GU som redan kinde ho-
nom, och strax bjod in honom under hans
vistelse 1 Goteborg.

Vi har hir vidgat vira vyer pd ett ovintat
hill! Inom en storre pedagogisk diskurs var
utvecklingskonferensen 1 Givle 1 november
2003 med artikel ett bra presentationstillfille

for oss, och responsen var god.
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Vira planer ir dven att studenterna skall
borja utarbeta strategier och metoder for att
fa ett gott samarbete med exploatdrer, anti-
kvariska myndigheter, samt med skolbarn
och en allminhet som intresserar sig tor ar-
keologi. Vi hoppas ocksa att intressegrupper
av olika slag, professionella som amatdrer,
skall hitta till var hemsida ddr informationen
om och dokumentationen av projektet, kon-

tinuerligt uppdateras.

Sammanfattning

I denna artikel har vi presenterat ett utveck-
lingsprojekt som beror grundutbildningen 1
arkeologi. Vi har forsokt sitta in vart pro-
jektarbete 1 den vetenskapliga kontext det till-
hor, arkeologiimnet och dess minga verk-
samhetsomriaden. Vidare har vi presenterat
arbetsmetoder som vi finner det fruktbart att
vidareutveckla, samt tagit upp nigra hinder
tor arbetets effektivitet och 1 implementering
av arbetsmetoderna. Over lag ir vi dock hit-
tills néjda med projektets fortskridande, den
respons vi fatt, och de, ibland dven ovintade,
positiva sidoeftekter vi har sett.

P3 tal om det senaste, sa vill vi till slut
framhalla det utomordentligt bra samarbetet
vi har och det stora engagemanget 1 projek-
tets utveckling som aterfinns bland projekt-
medarbetarna. Vi har blivit dnnu Dbittre
kollegor och lirt kidnna varandra mycket
bittre som arkeologer och undervisande ve-
tenskapsfolk. En strategi blir dirfor dven att
mer aktivt arbeta in kollegor pa arbetsplatsen

som inte dr projektmedarbetare.
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Med Liseberg som
lararobservatorium

Ann-Marie Pendrill, Professor
Fysik och Teknisk Fysik, GU och Chalmers
f3aamp @fy.chalmers.se

Introduktion

Ett nojestilt dr ett stort laboratorium, fullt
av accelererade och roterande koordinatsy-
stem. Textbockernas tankeexperiment kan
fa liv nir Newtons lagar upplevs med hela
kroppen. Sedan 2002 har Liseberg 6ppnat en
gang per termin exklusivt for skolklasser och
studentgrupper elever for experiment inom
fysik och zoofysiologi. En sadan situation kan
vara ett virdefullt inslag 1 lirarutbildning dir
studenterna far tillfille att delta 1 experiment,
diskutera med elever men ocksa att observera
manga lirare 1 deras vixelverkan med sina
klasser. Fysiken 1 Lisebergs attraktioner ger
upphov till manga diskussioner mellan lirare
och ett tillfille att diskutera Newtons lagar
1 nya situationer, dir kroppens upplevelser
kopplas till ekvationer och siffror. Beskriv-
ningar av experiment under studiebesoken
har publicerats tidigare /1-3/.

For savil studenter som lirarutbildare kan

motet med olika klasser ge inspiration till di-

100 Utvecklingskonferensen for hogre utbildning 2003



daktiska reflektioner och diskussioner. Att
behova torklara for ndgon annan visar ofta
vad man inte har forstatt. Experimenten kan
tyckas enkla, men visar ofta pa viktiga prin-
ciper dir missuppfattningar och oklarheter dr

vanliga. Ett par studenter noterar:

“Experimenten gav en forutsittning for

egna tankar och funderingar.”

Hos oss vickte det manga tankar och vi dis-
kuterade bide linge och ingdende om hur vi
skulle kunna forklara teorierna bakom expe-
rimenten for eleverna. Det vi dd kom fram
till var hur svirt det dr att ta ner fysiken till

elevernas niva.

Larare, elever och studenter

Studenterna fir mota elever som bara vill dka,
elever som inte har en aning om hur besdket
skulle f6ljas upp 1 skolan, elever som stude-
rar ’sin” attraktion och sedan tycker att de
ar klara, elever med arbetsblad - med larares
fragor eller frigor de sjilva stillt, elever som
byggt egen mitutrustning och ir stolta over
den, elever som observerat nigot fenomen 1
en attraktion och girna vill diskutera sina
upplevelser och elever som inspireras till
nya egna undersokningar 1 attraktionerna.
Studenterna moter ocksa mainga olika li-
rarroller. I ndgra fall har klassens lirare oge-
nerat deklarerat - dven for studenterna - att
”Jag kan ingen NO, jag fOrstir ingenting’.
Instillningen bidrar knappast till att oka ele-
vers motivation. Andra klasser har "forberett
sitt besdk med att fysiklararen hade pratat lite
om varje attraktion och vad som skulle hinda
nir man dkte attraktionen... Klassen var in-
delad 1 olika grupper som hade till uppgift
att fordjupa sig pa en speciell attraktion och
sedan redovisa vad de hade fatt for resultat”.
Sambandet mellan forberedelser, forviantat
efterarbete, lirares och elevers agerande blir
tydligt for studenterna. Situationen fungerar
som ett 'lirarobservatorium’ ”Vi visste att

lirare spelar roll - men inte s mycket.”

Studiebesok eller skolresa?

Liseberg dr Sveriges vanligaste skolresemal.
Ett besok ir en trevlig start eller avslutning
pa en kurs eller ett lisar. Nigra studentkom-
mentarer speglar att detta for en del klasser
verkar ha varit det dominerande syftet, men
lirare vittnar ocksd om hur ett besok 1 bor-
jan av lisiret kommit att bli en gemensam
referens under de fortsatta NO-studierna. Li-
seberg dr inte en plats som stralar ut fysikkun-
skaper utan att upplevelserna forbereds och
bearbetas. Ett Lisebergsbesok som blir ldsar-
ets enda fysikinslag ricker inte for att, som
”det daliga samvetets studiebesok”, uppna
styrdokumentens krav.

Samma dag kan innebira helt olika upple-
velser, beroende pd nir man befinner sig pa
vilken plats. Detta blir tydligt 1 studenternas
rapporter som visar erfarenheter fran olika
spar genom parken och 6gonblicksbilder frin
de upplevda situationerna. Studenternas nir-
varo som ~detektorer” pa olika platser i par-
ken ger en mycket storre helhetsbild dn vad
niagon enskild observatdr sjilv kan uppleva.
Deras observationer har varit en viktig faktor
under utprovandet av olika format for expe-
rimentdagar.

Studenterna har ocksd kunnat ge visst stod
tor att klassernas besok skall bli mer dn en
“rolig utflykt”. Vid det forsta tillfillet for-
sokte vi koppla nigra studenter till varje klass
som kom, men fi av studenterna utnyttjade
mojligheterna att 1 forvig kontakta klassen,
och flera av studenterna foreslog ett stations-
system dir de hade till uppgift att studera fy-
siken 1 en av attraktionerna extra noggrant.
Denna uppliggning har utnyttjats vid de se-
nare tillfdllena. Utmaningen for studenterna
blir da att pd mycket kort tid etablera kon-
takt med okidnda elever. Kombinationen med
egen osiakerhet om fysiken kan for minga bli
en ooverstiglig troskel. Infor 2004 kommer
vi darfor 1 stillet att lata studenterna bygga
upp en trygghet genom att experimentera pa
egen hand under det forsta besoket.
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Under 2003 har vi arbetat med att under-
litta utnyttjandet av experimentdagar pa Lise-
berg 1 fler lirarutbildningar, och samarbetat
med lararutbildare frin Hogskolorna i Boris,
Skovde och Halmstad. Aven for studentgrup-
per mirks betydelsen av att besoket forarbetas
och foljs upp 1 anslutning till den ordinarie

undervisningen.

Liseberg som VFU-inslag

For lirarstudenter kan en experimentdag pa
Liseberg vara ett inslag av “verksamhetstor-
lagd utbildning” (VFU), dven for studenter
inom den tidigare lirarutbildningen. Hittills
har ingen studentgrupp haft mojlighet 1 maj
att komma med en egen VFU-klass (nigra
studenter har tagit med egna barn), men en
lirarsstudentgrupp fran Halmstad delade
buss med en klass och infor ett andra besck
bjod de in en klass till Hogskolan dir hade
planerat olika experiment for eleverna pa
Hjdrnverket /4/.

VFU skall térekomma i lirarutbildningen
bide inom det allmianna utbildningsomradet
och inom imnesstudierna. Studenternas in-
stallning till och utbyte av dagen samman-
hinger med den kurs Lisebergsbesdket knyts
till - allmint utbildningsomride, allmindi-
daktik, NO-didaktik, amnesdidaktik eller
amneskurs. Infor 2004 kommer vi, med stod
av RHU, att vidareutveckla matematikas-
pekter av VFU-besok pa Liseberg.

Ett besok pa ett nojestilt ger rika tillfillen
till lararstudenters lirande, sivil inom fysik
som inom didaktik. Studenternas rapporter
visar att de mott manga olika lirarroller, t.ex.
de som fokuserar pi en trevlig utflykt med
eleverna, de som inte alls ir engagerade och
de som liter besoket vara en del av ett lingre
tema. Studenterna fir under Lisebergsdagen
tillfille att se manga olika sitt att utnyttja ett
studiebesok. Genom deltagande bor studen-
terna fi en bittre bakgrund att sjdlva som la-
rare kunna genomftdra viltorberedda studie-
bestk och utnyttja resurser utanfor skolan.

Projektet ”Slagkraft - Naturvetenskap pa
Liseberg” ir ett samarbete mellan Goteborgs

universitet och Liseberg. Finansiellt stod har
tidigare erhallits frain Forskningsradsnimn-
den, Vetenskapsradet. Under 2003 har Ra-
det for Hogre Utbildning stott spridning av
Lisebergstysik till de mindre hogskolorna.
Mainga kolleger har deltagit i diskussioner
kring utformning och vidareutveckling av
Slagkraft 1 ldrarutbildningen, bl.a. Roger
Andersson, Sara Bagge, Jorgen Dimenis,
Lisbeth Lindberg, Pernilla Nilsson, Eva Sjo-
holm och Roy Tirneberg.
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Goal-directed students

Vanja Strand, Gammelskroppa skogskola
vanja.strand(@gammelkroppa.pp.se

Abstract

Can we make the students more goal-direc-
ted in their learning? We thought so and tried
to work with dialogue and letting the students
set their own goals in some courses. The stu-
dents were very positive to the dialogues, and
so were the teachers. The setting of goal in
each course was trickier. The students felt in-

secure and the teachers felt they needed more
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time. Goal-directed students was a project fi-
nanced by the Radet for Hogskoleutveckling
(Council for Higher Education).

The aim of the project

The aim of the project was to develop a met-
hod for goal-directed education. To do that
the project focused on the process of set-
ting goals. The students would set their own
long-term and short-term goals. The idea
was that a goal sat by the students themselves
would trigger a larger motivation and under-
standing for each item in the course of study.
This would also help the students to get their
own strategy for their studies.

What we did

The three of us in the project group started
in June 2001 to figure out how to make a
method for the goal-direction. We had deci-
ded to try the method of setting goals in each
syllabus in pedology and wood technology.
Though we agreed on the goals we used dif-
terent roads to try and reach them. To help
the students to set long term goals we decided
to work with dialogue.

The students started in august 2001. We
introduced the project and it’s basic ideas to
the students during the first week. They were
introduced to goal directing, and how a goal
should bee formulated to trigger a good reac-
tion. The students wrote down their own vi-

sion of their life and of their studies.

Short term goals

In pedology Thomas spent time on develo-
ping a study material with aims but no goals.
The course started with two excursions. One
site was a newly cut area bordering an 80-
year old forest, and the other a long slope with
different soil, nutrient and water conditions.
The aim was to encourage the students to
think of what was necessary and interesting
to know about the soil and forest stand fac-
tors connected to forest production. These

questions them made the foundation for an

introduction of the course and motivated the
students to find the answers themselves.

Theory lessons were carried out in a tradi-
tional way with lectures and discussions. The
discussions were encouraged and a great help
for the teacher to get a grip on how the stu-
dents apprehended the contents of the course.
Excursions were also carried out in a traditio-
nal way; the teacher demonstrated different
processes and phenomena. The aim for the
excursions was the make the literature come
alive as much as possible.

The examination of the course consisted
of six tasks that the students had to hand in
currently as well as a soil mapping. Each task
had an aim but the idea was that the student
should answer some specific questions and in
that way set their own goals. It was made
clear for the students that the questions had
to bee answered at least at a lowest level to
pass the exam. The student could choose to
go deeper in one question that he or she was
specifically interested in, and not so deep in
a question that not interested them quite that
much. The teacher’s role was to make sure
that everyone had reached at least the lowest
level for every question.

In wood technology Vanja had a different
approach than Thomas. The students and the
teacher sat down some weeks before the start
of the course. First the students wrote down
some key issues that they wished the course
would deal with. Then we tried to put all
the different key issues together and formu-
late goals for the course. This ended in some
changes in the goals for the course compared
to the original goals. Nothing was missing
but some parts were added. As an example the
students added a goal that focused on quality
grading of logs. Normally this is not intro-
duced until later, but still they felt a need to
get knowledge in this area in an early stage of
their education. The teachers role in this way
of working was to make sure that nothing
were missed but still something were added
according to the students ideas. The course
was examined with exercises that the students
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handed in during the course, a practical test
and a final task to hand in.

In relation to the course I as a teacher was
starting to miss a tool for the student. They
had their goals but how should they act to
reach the goal in a good way? I meat Lena
Bostrom in Ornskoéldsvik, and we had a con-
versation about learning styles. She told me
that this was a method that had been proven
to work even at university level. I was very
interested and decided to go further in this
area, and so I did. After a 2 days course I was
ready to try and introduce learning styles to
the students. Unfortunately the work with
learning styles was not implemented in the
course of wood technology, since it was in
the middle of the course. But learning adap-
ted to personal style was tested at the course
of forestry English, which followed wood
technology.

Long term goals

At the introduction each student tried to de-
scribe their vision and their long-term goals.
But the main tool was to work with their go-
als thru dialogue. Each student had a dialogue
with a teacher (the student chose a teacher
they had confidence in) to set his or her own
long-term goals. We started with the vision.
The students tried to describe their dreams
for the future. We also tried to make the stu-
dents reflect on themselves. What are your
strong qualities? What makes you succeed?
Then we worked our way thru short-term
goals (one term) towards medium term goals
(1-2 years) and long-term goals (3-5 years
or more). It was important that the students
sat goals that could be reached, though chal-
lenging and measurable. Finally the students
made a timetable for how and when to reach
the goals (action programme). The develo-
ping dialogue took place in December and Ja-
nuary 2001-2002 and in October - Novem-
ber 2002. The tool we used for the dialogue
and the setting of the goals were a working
material developed within the project. This

material can be ordered from HSV or from
Gammelkroppa skogsskola.

The work with setting goals was also in-
cluded in the course of management. In
management the students worked more to
get to know themselves and think about their
own vision and their own personal goals. We
used different kinds of personal tests as tools
for this part.

Participating students and teachers

The same 15 students participated in the pro-
ject, during two years. 14 of our students are
male and 1 is female. The teachers in the pro-
ject group were Thomas Ulvcrona, Lars-Olof
Eriksson and project leader Vanja Strand. Th-
ree other teachers also participated as partners
for the dialogues, Peter Stejmar (headmaster),
Per-Erik Dalin and Mats Hellner (who only
participated in the first dialogue).

Thomas Ulvcrona, Lars-Olof Eriksson
and Vanja Strand worked together with de-
veloping the concept for goal directing. Tho-
mas Ulvcrona was responsible of the course
in pedology. Vanja Strand was responsible for
the course in wood technology and for the
introduction of the project as well as intro-
ducing learnigs styles. She was also project
leader. Lars-Olof Eriksson was responsible of

the course in management.

Evaluation

The projects effects on education, what
did the teachers think?

Pedology - Thomas Ulvcrona

Thomas goals for the course in pedology
were to offer the chance for each student to
learn as much as they wished about the area
of conditions for forest production. The ac-
complishment of the course as one whole
and the students results are very positive. The
quality of the different tasks that was handed
in varies a lot. Thomas interprets this as a sign
that the students used their opportunity to
study the subject after their own interest and
background knowledge. No student prefor-
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med so bad that supplementary tasks had to
be made, although some had to work their
tasks over once or twice before they were
approved.

Thomas believes this is a very good model
to develop and use in education within the
area of forest production. Since the subject
and the relations between different processes
are very complex.

This method is very time consuming to
carry through in a course. To reach the best
effect of the tasks they need to be marked
and handed back during the course. This is
not possible for one teacher only. To get the
best effect you need more than one teacher
on the course.

Thomas experience is that this was a good
way of working. The students performed
well, got knowledge and interest for the sub-
ject. That is a good result.

Wood technology - Vanja Strand

We started the course by setting the goals
for the course together. First each student
thought for himself or herself and then we put
the ideas together and formulated the goals
tor the course. The course had one block with
theory and one block with excursions, and
those were carried trough in a rather tradi-
tional way. The examination was made up by
three tasks to hand in, one practical test and
one larger task at the end of the course. The
students had great freedom to choose form
on their presentation of their tasks. This was
inspired from the learning styles concept. As
an example one student chose to present one
task as a game and another one presented a
flip over tool with facts about different wood.
But most used traditional ways (reports, ar-
ticles and so on).

I think that the setting of goals did not work
as well as I had hoped for. My vision was that
a goal-focused student would search know-
ledge and the teacher would work as a guide.
In reality the students needed just as much
help as, and many times exactly the same kind
of help as earlier students (and that is logical,

since the students had not changed only the
teachers expectations were different).

The final task was to write about one saw-
mill industry, one pulp and paper industry
and one refinement industry of their own
choice. In this task I encouraged the students
to use our goals as starting-point as well
as earlier excursions. I must say that most
students performed very well on this task.
The level of understanding and also their
knowledge were deeper and better than ear-
lier courses (students from two years ear-
lier). This is rather similar to how Thomas
worked. I draw the same conclusions as him;
the working method is very work intensive

but also very rewarding.

Learning styles

The students made a test to determine their
learning style. In this test 40 % of the students
showed kinaesthetic and tactile preferences
and 60 % visual preferences. These figures do
not correspond to the average preferences of
a normal population. One explanation could
be that these students have a rather practi-
cal background. It is also very probable that
they never had reflected on their own lear-
ning style and that is why they did not know
in what way they do learn better. In forestry
English we used a new concept for this school
called walk and talk. This was an example on
how the education was adopted for students
with tactile preferences. We used the forest
nearby as starting-point for discussions com-
bined with a walk. Very untraditional way
of education on higher level, but both funny
and rewarding.

Management - Lars-Olof Eriksson

Management has two main areas here at
Gammelkroppa. The first area is self-know-
ledge and self~understanding, next step is to
understand others and what triggers their
motivation and so on. The process of setting
goals is an important part of this. Lars-Olofs
experience is that it takes some time before

the students accept the concept of goal di-
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recting. He notices that the students tend
to think more in pictures of their goals af-
ter working with goals-directing. They are
more focused on the final results and how the
courses fit in their vision. The students also
chose practice more careful after having their
goals set. Lars-Olof thinks that the students
are better to see connections and that are
more ambitious in their studies when they are
focused on their goals. The demands increase
when you know the goal. It is important to
follow-up the goals. Lars—Olof is convinced
that this way of working gives better quality
on the education and better professionals.
One thing that could improve is to have
the introduction later in the term. In the
beginning the students are so focused on
other things (practical and social matters).
The introduction was not well timed in this
project. The idea was that the students should
be introduced to the concept of goal directing

from the beginning.

What did the students think?

Six students where interviewed about the pro-
ject and what they thought about it. Five of
them thought that the dialogue with a teacher
was very good, and that it had helped them to
develop their goals. The students only wished
that the dialogue should take place more of-
ten (at least, once every term). One student
pointed out that the students could take the
initiative for dialogue if they felt they needed
it (but no one did). One student said that the
dialogue was terrific. Other comments were:
It is good to get suggestions from the teacher.
Goal directing is really important; I know
what I should work towards. One thinks of
it subconsciously and it makes choices easier.

The students felt that the project had been
a bit invisible, and the students said that
more information was needed. Some stu-
dents hadn’t noticed any difference between
the courses in the project and other courses.
Other students felt it was positive to have the

chance to influence the course, and that their
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opinions had made a difference. It was dif-
ficult to set goals in a course before you had
the whole picture. One students said that the
course in pedology were woolly in the be-
ginning, you had to explore yourself and that
did not suite him. You had to think a lot and
you did not get any straight answers from the
teacher.

The response to the working material dif-
fered, some said that they had used it and that
it had helped them and some said that it did
not help them.

One student suggested that the goals of the
course would have two levels. One level of
goals set by the teacher and one level set by
the student.

Reflections and recommendations

Both students and teachers appreciate the
discussions, where the students work with
their long-term goals. This is something we
could recommend others to work with. Our
school is small, both teachers and students
know each other well, and this makes the
discussions easier to carry trough. But still it
wood be really interesting to see if this could
work in a larger scale.

Setting of goals in each course was harder,
and the reactions are mixed. To get better re-
sults it would be a good idea to follow up the
suggestions that came up during the work. To
have difterent levels of goals, one basic level
and one level of choice like a student sugges-
ted is a good idea.

Working with learning styles was positive.
It encouraged both students and teachers to
step out of the frame. To adopt study techni-
que for your own conditions to get a better
result 1s important knowledge for both stu-
dents and teachers.

The group from HSV that visited us after
one year suggested that we should be wor-
king more active with PBL, as an example
there is a project at SLU called summer in the
winter, which could be interesting. They also
suggested that the students should be more
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active planning next year for the students to
come. Our problem here is that our students
leave us after two years for studies at other
universities.

Students wanted more information and
teachers more time. These problems are solv-
able.

As final words we can conclude that wor-
king with goals are important. The dialogue
with the students for long term goals are so-
mething we will continue to work with. Set-
ting goals in each course are also a good tool
but we think it needs some improvements to

work better.

Material

If you are more interested in this work you
can order the working material used by the
students for setting of long-term goals from
Gammelkroppa skogsskola: tel. 0590-910 12,
fax 0590-910 22.

Skriva for att visa? Skriva for
att forsta?

En studie av ndgra studentpaper i larar-
utbildningen

Peter Emsheimer, FD

Lirarhogskolan 1 Stockholm

peter.emsheimer@]lhs.se

What exactly does it mean to develop one’s re-
flections?

Does it mean that I have to write more about it
or is it

something about the way I'm thinking?

Inledning

Bakgrunden till denna studie ir att jag sisom
lirare med uppgift att bedoma inlimnings-
uppgifter 1 aratal nirt en gnagande kinsla
av att dessa hallit alltfor lag kvalitet. Jag har
dessutom inte varit klar 6ver vilket problem
kursdeltagarna haft 1 att skriva dessa inlim-

ningsuppgifter.

Studien syftar till

* att niarmare studera och bedéma kvalite-
ten 1 ett antal utvalda inlimningsuppgif-
ter (papers)

* att soka forstd och virdera vilka problem
kursdeltagarna har 1 skrivandet

* att ge ndgra utgingspunkter for hur pa-
perskrivandet kan forbittras

Som en utgiangspunkt for bedomning har jag
formulerat ett antal kriterier f6r godkinda in-
limningsuppgifter. I arbetet med dessa krite-
rier har jag bland annat utgatt fran kriterier for
godkinda C- och D-uppsatser vid Lararhog-
skolan 1 Stockholm (LHS) och diskussioner
med kollegor kring dessa. De nedan formu-
lerade kriterierna fo6r inlamningsuppgifter
utgdr en uppmjukning av uppsatskriterierna
eftersom denna granskning avser A-niva.

Ett antal inlamningsuppgifter 1 nya lirar-
programmet vid LHS har granskats. Férutom
diskussionen kring dessa inlimningsuppgif-
ter presenteras en mindre granskning av en
annan inlimningsuppgift frin en skolforlagd
utbildning vid LHS {6r studenter som avslu-
tade sin lirarutbildning med 40 poing prak-
tisk-pedagogisk utbildning.!”

For att reda ut bland annat problemati-
ken mellan reception, forstaelse och skrift-
lig representation av en fOrstdelse gor jag en
mindre litteraturgranskning for att fa olika
perspektiv pa skrivandet och dess relation till
forstaelse.

Avslutningsvis formulerar jag nigra tankar
kring hur utbildningen i samspel med kurs-
deltagare skulle kunna utveckla metoder for
att skriva papers med god kvalitet och att 1
denna skrivprocess ocksid utveckla sin egen
forstaelse av det skrivandet ror. En térhopp-
ning ir att ett gediget arbete med kvaliteten 1
primira inlimningsuppgifter ska kunna leda
till forbattrad forstaelse for forskningsproces-
sen och C- och D-uppsatser.

Kriterier for paper
En godkind inlimningsuppgift ska
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* visa att studenten tagit till sig nagra rele-
vanta teorier pd omridet

* visa hur studenten kan tillimpa dessa

* vara sammanhingande si att refererade
teorier anknyts till textavsnitt som utre-
der en problemstillning och slutsatser 1
fragan

* vara lisbart och uppvisa en rimlig logisk
form for argumentation sa att det ar moj-
ligt att folja den skrivandes tankegangar

* visa prov pa etiskt Overvigande (i den

man egen empiri ingar)

En inlamningsuppgift i
lararprogrammet

Bakgrund

Inlimningsuppgiften har givits 1 lirarpro-
grammet 1 den kurs som benimns Ck-
kurs2Y vid institutionen Sambhille, Kultur,
Lirande (SKL). Vid LHS finns tre kurser
med benamningen Ck-kurs — en vardera vid
de tre respektive institutionerna och repre-
senterar diarmed institutionernas sirskilda
profil. Alla studenter genomgir alla dessa tre
kurser — 1 olika ordning — beroende pd nir
och hur de kommit in i utbildningen. SKL
representerar ett samhillsorienterat perspek-
tiv pd pedagogik och utbildning. Uppgiften
gavs 1 slutet av SKL's Ck-kurs och utgjorde
en hemtenta som syftade till att vara ett av
de tyngsta examinerande inslagen 1 kursen.
Kursdeltagarna hade tillgang till kurslittera-
turen 1 arbetet med hemtentan. Studenterna i
denna kurs vid forsta halvan av virterminen
2003 gick 1 flertalet fall sin andra till fjarde
termin.

Alla de granskade paperna utom en var
godkind av examinerande ldrare (som var
olika 1 de olika grupperna, dock aldrig un-
dervisande ldrare).

Data

Inlimningsuppgifterna har samlats in frin
fem seminariegrupper vilket givit samman-
lagt ca 140 uppgifter. Kursdeltagarna har

informerats om insamlingen av uppgifterna

och givit sitt medgivande till att de kan tin-
kas bli publikt citerade med brottsstycken ur
uppgifterna i avidentifierad form. Av de 140
insamlade uppgifterna har jag si slumpvis
dragit ut 4-5 uppgifter ur varje grupp for att
skapa ett hanterligt dataunderlag. Samman-
lagt 24 uppgifter bor ge en rimlig provkarta
pa olika sitt att skriva och tinka och gransk-
ning av ytterligare uppgifter skulle sannolikt
inte bidra till en utdkad forstielse for pro-
blematiken.

Uppgiftsformuleringen var:

Minga ginger uppfattar vi att en forort, ett
samhille eller ett land ir mangkulturellt tor
att dir bor minniskor med olika bakgrund
och nationaliteter. Man kan givetvis dis-

kutera om detta antagande 4r riktigt.

Utred dirfor vad ett mingkulturellt sam-
hille innebir, genom att resonera kring vad

kultur ar.

Diskutera utifrin vad du kommit fram till,
det mangkulturella samhillet 1 ett vidare
perspektiv och hur detta paverkar lararupp-
draget.

Uppgiften dr ganska vid och ska begrinsas
till en A4-sida. Minga tolkningar av upp-
giften ir dairmed mojliga, eftersom man inte
pa ett grundligt sitt kan utreda alla aspekter.
Kursbok pa kulturomridet har varit Sjogren,
A. (1993) Har gar gransen om integritet och kul-
turella monster i Sverige och Medelhavsomradet,
Stockholm Arena.

Kort om bearbetningen

For att kunna bedéma uppgifternas kvalitet
har jag sokt tolka innebdrder och dirmed
inte bara tagit stillning till vad de skriver utan
ocksd forsokt att géra en bedomning av vil-
ken forstaelse som kan ligga bakom de korta
textavsnitten. Forsoken att utveckla en sidan
forstaelse av det skrivna syftar dels till att
prova hur studenterna “egentligen” forstatt

det de skriver om och relatera detta till hur
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de skriver. Detta handlar di bland annat om
vad som tidigare nimnts att relatera recep-
tion, forstaelse och representation. Medan re-
presentationsproblematiken handlar om paprets
kvalitet, handlar forstielseproblematiken om
vilken forstaelse som ligger bakom skrivandet
— oavsett hur man sedan kan férmedla denna
forstaelse.

I tolkningen av svaren har jag haft en
egen utgangspunkt 1 for kulturbegreppet.
En bestimning ir en av Herlitz (1989) som
inledningsvis bestimmer kultur som gemen-
sam livsform och har detta som utgingspunkt
for ett antal utvikningar pa omradet. Ehn &
Lofgren (2001) har en snarlik bestimning:
... de koder, forestillningar och virden som
minniskor delar (mer eller mindre, medvetet
eller omedvetet) och som de kommunicerar
och bearbetar i socialt handlande. Aven dessa
utvidgar och preciserar senare bestimningen.
Ehn & Lofgren har f6r manga av studenterna
varit kursbok i en annan kurs de deltagiti och
manga refererar ocksa till denna. Naigra av
forfattarna till de inlimnade uppgifterna har
anvint uppslagsbocker (bl.a. NE pa nitet).
Gemensamt for de tre bockerna ir att de inte
betraktar kulturbegreppet som nigot begrin-
sat till etniskt betingade forhallanden. Kultur
kan ocksd forekomma exempelvis bland yr-
kesgrupper, intresseforeningar etc.

Vid bedomning av svaren har jag alltsa ut-
gatt fran en relativt vid bestimning av begrep-
pet och granskat i vilken utstrickning forfat-
tarens anvindning sedan ir konsistent med
hur hon sedan anvinder begreppen. Vidare
om begreppen anvinds som att de a priori
skulle avse endast etniskt betingade forhal-
landen eller ocksa kan forstds pa andra kultur-

yttringar.

Analys av inlamningsuppgifter
Kommentar till bestamningarna

De flesta textavsnitt priaglas av att forfattaren
fingat nagot eller nigra begrepp/resonemang

frin litteraturen eller undervisningen, utan

att for den skull fora ett sammanhingande

resonemang kring detta. Exempel:

”En av de stora skillnader som finns ar nog
om man tillhor en gruppkultur eller individ-
kultur. En gruppkultur bygger upp sin livs-
form inom sin familj och slikt och den en-
skilda individen har inte sa stor betydelse. ...
I individkulturen bevakar man den enskildes

ritt att tainka och agera sjilv ...”

Forfattaren verkar pa nagot sitt uppfattat dis-
kussionen om grupp- respektive individori-
enterad kultur. Beskrivningen av denna skill-
nad ir timligen grovhuggen och forenklad.

Ungefir hilften av studenterna har inlett
sitt skrivande/sitt paper med nigon form av
allmin bestimning av kulturbegreppet mer
eller mindre precis. Nigra har gjort sin be-
stimning genom exempel och nigra andra
har givit en lexikal bestimning, d.v.s. de har
slagit upp 1 en uppslagsbok (en refererar ut-
tryckligen till Nationalencyklopedin). Minst
fyra av paper-forfattarna har inte gjort nigon
bestamning alls.

Av dem som gjort en allmin bestimning
har nigra sedan 1 sina exemplifieringar mot-
sagt sin egen bestimning eller pd annat sitt
visat att de egentligen inte forstatt kulturbe-
greppet. Exempel pd detta dr en person som

beskriver kultur som

”...ett sitt att vara, tinka, handla, livsstil

som en grupp minniskor har gemensamt”

Detta kan synas som en rimlig bestimning.
Direfter skriver vederborande att hon sjilv
som varandes invandrare frin ett annat land
inte ser sig som representant for denna kul-
tur. Att hon kommer frin ett visst land siger

vildigt lite om henne sjilv.

“Jag ir jag, inte en produkt av en kultur.”

(6)

Hennes fornekande av en egen kulturell
hemvist kan delvis forklaras av att hon en-
ligt texten delvis blivit en blandprodukt. Hon

kanske har svart att urskilja olika komponen-
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ter hos sig sjalv. Likvil bor hon utifrin en
generell kulturbestimning vara representant
tor nagot slags kulturellt monster — dven om

uppblandat med inslags fran olika kulturer.

Nagon skriver att

... av omgivningen ir jag inlindad i en
“kulturell filt” och tolkar dirav informa-
tion pa ungefir samma sitt som de andra
som bir denna filt”.” (12)

Konstruktionen av begreppet “kulturell filt”
tillsammans med resonemang om tolkning
genom filten kan forstds som att vederborande
sannolikt har hort/uppfattat fel fran kulturellt
filter. Man kan nu friga sig hur hennes for-
stdelse ser ut nir han forvixlar filt och filter.
Filten kan 1 och for sig uppfattas som nigot
som har med kulturell inlindning att gora,
men fir inda en helt annan betydelse 4n filter
(”...och tolkar dirav information...”). Ved-
erborande skriver som om det var ett filter,
men anvinder beteckningen filt. Stannar hon
inte upp for denna mirkliga ordkonstruktion
och funderar pa hur det kan komma sig att en
filt leder till en bestimd tolkning??!

Flera av dem som gjort sin bestimning av
kulturbegreppet genom en allmin bestim-
ning eller med exempel gor en bestimning
som kopplar kulturbegreppet framfor allt till
etniskt betingade kulturer. Det man forstatt
ar alltsd att olika etniska grupper har olika
vanor, men diremot visar man atminstone
inte att man forstar att andra grupper av min-
niskor — lirare, smastadsbor, foretagare etc.
— ocksd har en bestamd kulturell hemvist.

Nir kulturella drag exemplifieras do-
minerar tydliga yttre attribut: klidsel, mat
(pizzor), dans, musik etc. Inga exempel ges
pa sublima kulturella yttringar som exem-
pelvis Hannerz (??) ger att dven ansiktets
smamuskler hor till den kulturella uppsitt-
ningen. Ett annat sitt att beskriva exempli-
fieringarna kan vara med uttrycket sedvdnjor.
Denna fokusering pa “stora” kulturella drag
ar typisk och kommer ocksd ofta fram 1 6v-

ningar typ “forvisningen” di deltagarna ska

tinka sig vad de skulle ta med sig ifall de bli-
vit forvisade frin Sverige p.g.a. exempelvis
en kirnkraftsolycka. De kulturella drag som
exemplen handlar om ir alltsd medvetna, yttre
och inte alltid de mest centrala dragen.

Graden av sofistikering med avseende pa
kulturbegreppet varierar. Det verkar som att
de flesta varken forstar komplexiteten eller
djupet 1 en kulturs grepp Sver en minniska.
Kulturens komplexitet dr sa omfattande att
den inte avser ett begrinsat omrade av vir-
deringar, vanor etc. Komplexiteten ror alla
omraden av en minniskas visen. Djupet
handlar om att kulturen sitter s djupt 1 en
minniska att hon sjilv knappt ir medveten
om allt. Forst 1 motet med en annan kultur
kan man borja ana sin egen kulturella hem-
vist. Nagra skriver ocksd om detta, men fler-
talet verkar ha uppfattningen att kultur ir
nigot man nistan kan lisa sig eller resonera
sig fram till.

Resonemang om konsekvenserna for
skolan och lararuppdraget

En vanlig kommentar &r att lirare ska verka
tor tolerans mellan olika kulturer och att
svensk kultur inte ska vara allenaridande.
Vidare att olikheter bor ses som en tillging.
Andra argument ir nagon form av skolans
anpassning av undervisningen till barn med
“annan” kulturell bakgrund.

Flera tecknar en konflikt mellan att std for
svenska virden och visa tolerans och plura-
lism. Ett typiskt exempel dr hur man ska for-
hilla sig till sl6jan, pojkarnas behandling av
flickor etc.

[ idéerna om hur olika kulturer ska kunna
motas ingdr forestallningar om att kultur och
komplikationer som bottnar 1 kulturskillna-
der ska kunna informeras bort. Bara man vet
sa ordnar det sig. Exempel pa detta dr framfor
allt olika syn pa jaimstilldhet mellan konen.

Flera kommentarer synes spegla en upp-
fattning om att alla invandrare ar lika, eller at-
minstone att de dr timligen lika. Ett extremt
exempel pa detta dr papekandet att
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”»

. alla araber (bl.a. frin Irak) har samma
kultur aven om de kommer frin olika lan-

der.”

Endast en forfattare niarmar sig frigan om
att problematisera den egna kulturforstiel-
sen — att vi sjalva dr inbiaddade 1 kulturella
filter och dirmed tolkar andra pa ett bestamt
satt.

Sammanfattningsvis: Ingen av forfattarna gor
en koppling mellan den egna bestimningen
av  kulturbegreppet och kommentarerna
kring konsekvenserna for skolan och lirar-
uppdraget. Skrivningarna 1 inlimningsupp-
giftens andra del ir fristiende fran dess forsta
del. Om man liste endast den andra delen
om konsekvenser for skolan och liraruppdra-
get s skulle den inte vara mindre begriplig
in om man last dven diskussionen kring kul-
turbegreppet. I den forsta delen dr det tyd-
ligt att komplexiteten, djupet och vidden av
kulturell tillhorighet inte ir uppenbar. I den
andra delen forstirks detta intryck och det
skulle 1 en kritisk prévning vara mojligt att
komma med ett antal invindningar mot reso-
nemangen med argumentet att ambitionen ar

god — men hur ska den genomforas?

Avstamning mot kriterierna

* De flesta paperna har referens till kurs-
litteratur. Det dr tveksamt om man kan
betrakta de citerade avsnitten som teori,
men de utgdr dnda forsok till strukture-
ring eller teoretisering. Forfattarna har
diremot 6verlag inte anwvint teorierna i
sina resonemang. I inget av paperna finns
en mer oversiktlig anspelning pa andra
teorier 4n just den teori de velat aberopa.

* Forfattarna anvinder inte de anforda re-
ferenserna 1 den andra halvan av uppgif-
ten och resonemangen utgor dirmed tva
delar som skulle kunna lisas oberoende
av varandra.

¢ Alla granskade paper ir fullt lisbara med
1 huvudsak god svenska. Mgjligtvis skulle
man ha kunnat efterfriga mellanrubriker,

vilket saknas 1 samtliga.

* Etiska 6verviganden inte aktuella 1 fallet.

Utifran detta kan konstateras att paperna i hu-
vudsak inte uppfyller de anforda kriterierna.

Nagra tankar till paperforfattarna

Nedan foljer nigra kommentarer till tre pa-
perskrivare med en nagot si nir klar bestim-
ning av kulturbegreppet, men vars tillimp-
ning inda inte ricker sirskilt lingt — d.v.s.
de tillimpar egentligen inte sina egna reso-
nemang 1 det som ska vara tillimpning (fing-

erade namn).

Sofia

Sofia ger en bestimning av kulturbegrep-
pet som hon himtat ur Sjégren — gemensam
livsform 1 tre dimensioner: mentala proces-
ser, expressiva former och social férdelning;
kultur som ett slags kollektivt medvetande. I
sin bestimning visar Sofia att hon forstar kul-
turens overgripande betydelse for minniskor
och att det inte enbart handlar om etniskt be-
tingade kulturer. Det verkar i denna del som
om hon har en rimlig forstielse for kultur-
begreppet. I sitt resonemang om konsekven-
serna for skolan och liraruppdraget slipper
hon denna bestimning. Det verkar som om
hon glomt bort vad hon just skrivit. Trots att
hon verkar forstd kultur sd framstir det 1 hen-
nes text som att alla invandrare ir lika.

Om Sofia hade tinkt pa vad hon just skri-
vit och om hon forsokt tillimpa sin egen be-
stimning hade hon da idnda skrivit att alla
invandrare ar lika?

En tankt fraga till Sofia: Nir du resonerar kring
eleverna i skolan s far man ndstan kdnslan av att
invandrarbarnen alla dr lika. Vilka viktiga skillna-
der kan du tinka dig finns mellan barn och vuxna
fran olika linder och kulturer? Hur skulle man
kunna synliggira sadana skillnader och vilka skill-
nader kan finnas mellan mdanniskor frin samma
land men olika samhallsskikt?

Eila
Eilas bestimning ar inte helt klar, men den

anknyter till Sjogrens tre dimensioner — ett
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satt att vara, tanka, handla — livsstil som
en grupp minniskor har gemensamt. Och
1 samma andetag skriver hon att hon inte
ir produkt av en kultur — “jag ir jag, det
att jag ir finsk berittar ingenting om mig”.
Hur tillimpar hon sitt resonemang? Tex-
ten pendlar mellan nigonting som nirmar
sig forstdelse och samtidigt avstindstagande
fran kulturbegreppets tillimpning pa henne
sjalv. Forstar hon sig sjilv inte som invand-
rare 1 Sverige.

Tankt fraga till Eila: Hur ser du pa din egen
Sformning? Menar du att du format dig helt sjilv
oberoende av den omgivning du levat i? Hur dr
detta mdajligt och hur ser du da pa andra manniskors
formning — finns kanske inte kulturer?

Annika
Annika gor en allmin bestimning. Det ver-
kar, med lite tvekan, som om hon har for-
stitt vad kulturen betyder t6r en minniska.
[ "tillimpningen” betonar hon betydelsen
av att liraren forstir elevens kultur for att
anpassa undervisningen och ta hinsyn till
olika livsvillkor. Och samtidigt visar heller
inte hon forstaelse for hur djupt de kulturella
dragen gir och hur svira de dr att finga och
forsta.

En tankt fraga till Annika: Tror du att det
ricker att ta reda pa vad som galler for dessa barn
och att det da gar att hantera?

Kommentar till studenternas satt
att arbeta med texten

Endast Sofia visar att kultur handlar om an-
nat an enbart etniskt betingade skillnader,
utan alla typer av grupperingar. I den andra
delen av texten vidrar de sina uppfattningar
om hur man ska vara i skolan. Mer eller min-
dre sunt fornuft som de troligtvis hade redan

innan de kom till utbildningen.

Man kan tidnka sig tva grundliggande
problem:

Det ena problemet handlar om hur de tagit till
sig texterna (receptionen). De kanske har list

hela bockerna (gissning) och forsokt alterna-
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tivt komma 1hdg dem eller integrera dem 1
sitt tinkande. Texterna ir for omfattande och
spanner Over alltfor stora omraden for att de
1 en sd kort kursprocess ska kunna avsitta sig
1 en djupare forstaelse.

Kanske hade det varit bittre for dem att
djupstudera nidgot centralt avsnitt 1 texten och
dtminstone infor hemtentan just sirskilt de
delar som fokuserar bestimningen av kultur-
begreppet.

Det andra problemet kanske handlar om re-
laterandets problematik. Uppgiften kan synas
luddig och allmin och det kan se ut som om
den inbjuder till fritt tyckande. Eftersom den
kan se sadan ut sa skulle man ocksd kunna
hivda att den ir sidan. Samtidigt efterfra-
gas en bestimning av kulturbegreppet (och
mangkulturalitet) och uppgiften inkluderar
ocksa frigan om "hur def paverkar ...”. Upp-
giften frigar efter en relation. Det ir just
denna relation som inte behandlas 1 de 24
granskade paperna. [ stillet presenteras tva

fristiende skrivningar.

Uppmaningen till skribenterna, amins-
tone i efterhand, skulle kunna vara:

Ta fasta pd det du sjilv skriver. Om du skriver A
far du ocksa skriva B. Vilka konsekvenser far din
syn pa kulturbegreppet for din syn pa lararuppdra-
get. Ta dig sjalv pa sa pass mycket allvar att du
forsoker klura ut vad da detta betyder — att kulturen
ar sd allomfattande; att den dr nagot man inte utan
vidare kan kliva ur.

Annu bittre hade det kunnat bli om de pa
nigot sitt jamfort olika texters bestimning
av kulturbegreppet och forhallit sig till dem.
Detta hade ocksd utgjort ett exempel pa att
relatera — dd de alltsd relaterat olika bestam-
ningar till varandra och 1 rummet mellan
dessa olika bestimningar hade det funnits
ett rum for deras eget tinkande.

Relaterandet, hur det ena forhaller sig till
det andra, dr en stor utmaning for oskolade
medan det kanske utgor kirnan i den sko-
lade minniskans kompetens. I en studie av en
mindre grupp gymnasieelevers lisande fann

jag att de vid ldsningen av en text om tva
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A4d-sidor liste stycke tor stycke utan att alls
se eller prova relationen mellan dem. Nir de
kommit till toppen pa sidan tva kom de inte
ens ihdg att de last nigot mycket snarlikt pa
sidan ett. Annu svarare ir det troligtvis att
relatera stycken och passager i1 det egna skri-
vandet till varandra, bland annat eftersom det

forutsitter att man tar sig sjalv pa allvar.

En mindre granskning av sex
inlamningsuppgifter

Jag hiamtar hir ett annat material som inte ar
tullt jimforbart med det tidigare behandlade.
Syftet med detta ar att vidga granskningen
av studenters paperskrivande. Genom detta
andra material fordjupas perspektivet pa stu-
denternas skrivande.

Uppgiften ingick i en skolférlagd utbild-
ning av PPU-40-slag (studenterna har sina
amnen klara och ska bara skaffa sig de 40
praktisk-pedagogiska poingen). Detta inne-
bar att de 1 princip har vana frin universitet
att skriva paper aven i flera fall dven C-upp-
satser. Det handlar inte om noviser. Uppgif-
ten bestod 1 att utifrin nagra intervjuer med
skolelever resonera kring skolelevers inlar-
ning. Jag saknar 1 detta fall medgivande att
publicera data (darfor att jag da inte hade for
avsikt att gora detta) varfor jag avstir frin
exemplifieringar.

I  ifragavarande inlimningsuppgifter
har jag genomfért en klassifikation och
frekvensfordelning av innehallet. Klassifi-
kationen av de “itgirder” eller de textkva-
liteter som dterfinns gor det littare att se hur
studenterna arbetet och 1 vilken utstrickning
de arbetar med en bearbetning som gor att
de 1 slutet pa sitt arbete tillfort nigot till sitt
ursprungliga material.

Klassificering av paperna

Nedan alltsa den klassifikation som jag an-
vint. Kategorierna ir godtyckligt valda uti-
fran de perspektiv som Sppnar sig infér mina
Ogon 1 texterna. En annan kategorisering
hade ocksa varit mojlig.

* spalta upp 1

* observation

* undersokning/intervju (liten)
* tolkning av intervju

* en (1) teori

* virdebaserade utsagor

* allmin livserfarenhet

* koppling undersékning - teori

(NS I \O R O I \C T (O I \S @) SN OV

* jimfor olika teorier
* viver samman egna standpunkter,

teorier och observationer 2

Hir forklaras kortfattat nagra av

kategorierna:

* Med 7spalta upp” menas att forfatta-
ren torsokt bena ut en fragestillning 1
delkomponenter.

* ”Observation” innebir redovisning av
nigot observerat.

* ”Virdebaserade utsagor” avser att forfat-
taren redovisat egna asikter och virde-
ringar.

* ”Allmin livserfarenhet” avser referens till
vad forfattaren tidigare varit med om 1
sitt personliga liv, utan systematik.

* “Koppling undersokning - teori” avser
att forfattaren forsokt att jamfora en teori
med vad hon sett eller tvirtom.

Flera har utgitt frin en observation. Minga
har gjort en undersdkning eller intervju. In-
tervjusvaren har mestadels tagits for goda
utan nirmare tolkning. Exempel pa detta kan
vara att om eleven siger att han lir sig bist
nir liraren berittar sa har studenterna 1 detta
fall inte laborerat med olika inneborder 1 ett
sidant uttalande.?? De som anvint teori har
oftast anvint en (1) teori mest for att belysa
eller beligga?® ett eget resonemang. Endast
tvd av studenterna har kopplat flera teorier
till varandra. Det verkar som om de som 1 ho-
gre utstrickning anvint teorier i mindre ut-
strickning anvint intervju och undersdkning
och vice versa. Det kan indikera att vi har
att gbra med mer teoretiskt lagda och mer
praktiskt lagda. Vi kan fundera 6ver skilen
till att “praktikerna” 1 mindre utstrickning

anvant teorier och varfor “teoretikerna” inte
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1 samma utstrickning anvint undersokning
och observation. Ganska manga har fort re-
sonemang som viver samman livserfarenhe-
ter med godtyckligt valda observationer och
virdebaserade utsagor.

Tabellen visar att tva personer kopplat un-
dersékning och teori; jamfort olika teorier
och vivt samman egna stindpunkter, teorier
och observationer. Det ror sig 1 detta fall om
samma tvd personer som siffermissigt repre-
senteras 1 de tre sista kategorierna.

Fragan dr hur forstielsen for den empiri
som arbetats fram 1 undersokningen fordju-
pats 1 skrivandet av papret. Det torefaller inte
sa. Nya erfarenheter har lagts till gamla och
mojligtvis har en teori kopplats till denna un-
dersokning. Den teori som kopplats har varit
en som “passar”’, d.v.s. den har medgivit en
tolkning av undersékning som forfattaren
onskat. Det dr bara de tvd personerna som
nimnts ovan som gor en nirmare granskning
av sitt material.

I detta fall utgjorde paperskrivandet ett sitt
att bearbeta och visa pa gjorda erfarenheter/
undersokning. Bearbetningen blev for fyra
av deltagarna timligen sparsam och for tva
av dem rikare.

Diskussion

Studenters uppfattning av och
forhallande till teori

Hartsmar (2002) skriver om behandlar fragan
om vetenskaplighet 1 hogskolan.

bR

. att ndgot vilar pd vetenskaplig grund
maste betyda att den vetenskapliga grun-
den lyfts fram, granskas, stills mot alter-
nativ vetenskap (min kursiv) och virderas.
Detta giller alla studenter, bide studievana
och studieovana. Denna férmaga utvecklas
inte per automatik genom att man uppmanar

studenter att lasa kritiskt.”

Det dr inte litt for studenter att “vara veten-
skapliga” eller “lisa kritiskt”. De saknar ofta
referensramar for att vara kritiska. Niar de
anstringer sig som bist mobiliserar de ofta
fritt tyckande”.

Emsheimer (2000) anser sig finna att stu-
denter 1 ldrarutbildning sillan eller kanske
ens aldrig samtidigt konfronteras med for var-
andra motstridiga linjer (uppfattningar, tolk-
ningar teorier) som presenteras pa ett likvirdigt
sdtt. I den man flera linjer behandlas samtidigt
framgar tydligt vilken linje studenterna for-
utsitts tro pa. Det ir alltsd inte frigan om att
lyfta fram en vetenskaplig grund och jamtora
denna med en alternativ — dtminstone inte 1
en fri provning. Denna friga behandlas av
Ahlstrom (1992).

”Undervisning” och disputation ir alltsa tva
skilda saker. ”Undervisning” syftar till att
”det som redan ir for handen forfinas och
konserveras” (ibid 24); den hor ihop med an-
passning, harmoni och tradition (min kur-

siv). (s 9)

Distinktionen mellan disputation och un-
dervisning fokuserar hogskoleutbildningens
dubbla uppgifter: reproduktion och kritiskt
tankande. Ahlstrom fortsitter:

“Hur vanlig ir “disputationen” som metod
i lararutbildningen - och i annan akademisk
utbildning? Det ir omdgjligt att siga. Den
praktisk-pedagogiska utbildningen kritiseras
ibland for att vara alltfor "undervisningstit”.
Lirarutbildarnas svar pa kritiken brukar vara
att malet ir personlighetsutveckling: att de
studerande skall bilda sig egna stindpunkter
1 pedagogiska frigor, t.ex. med kurslitte-
raturen som bas. Gruppdiskussioner under
lirares ledning, di de studerande luftar”
attityder, redovisar sina erfarenheter och
uppfattningar for varandra och soker jamka
samman dem, har sidana effekter, menar
man och sakert med ratta, men ar tidso-
dande och kriver hog undervisningstithet,
om det skall bli nagra eftekter.

Ar inte detta ett exempel pi disputations-
metoden? Det kan det vara, om det 4r argu-
mentationen bakom en viss stindpunkt som
analyseras, men en diskussion forvandlas

girna till konversation, om den inte styrs
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hirt, t.ex. av ett dokument som skall grans-

kas.” (s 10)

Ahlstrom pekar hir inte pa hur dokumentet
ska granskas, men med utgangspunkt i bland
annat Hartsmar och mina egna studier ir jag
bojd att tro att studenterna behover flera olika
texter eller flera olika paradigm att jimtora
med varandra. De ir vanligtvis for oskolade
tor att kunna leverera en sofistikerad kritik
av en argumentation. Om de fir flera argu-
mentationer att jimfora med varandra kan
de bittre anvinda sitt fornuft for att jimfora
och prova argumenten.

Gohl (2002) gor 1 en utvirdering av Puls-
utbildningen?® vid Lirarhogskolan i Stock-
holm en genomging av studenters uppfatt-
ning av vetenskaplighet. Hon konstruerar
fyra utfallskategorier: verbalisera gorandet;
bestimning av begrepp och relationer mel-
lan begrepp — abstraktion av verksambhet;
omsitta ideologi 1 egen praktik; kurslitte-
ratur. Dessutom konstaterar hon att manga
“teorier” inte benimns med en limplig be-
teckning i relation till teorins betydelse utan
med namnet pa den person som skrivit boken
1 vilken de hiamtat den. G6hl konstaterar av-

slutningsvis:

”Studenterna i de fyra basgrupperna har
olika syn pa vad teori innebir. En diskussion
av begreppet tycks inte ha foregitt basgrup-
pens och deras ldrarlags val av arbetssitt.
Det dr antagligen angeliget att diskutera be-
greppet da det dr centralt i modellen (Puls-
utbildningen, min anm.), och dd det tydligt
framkommer att arbetssitt som strider mot
studenternas 1 manga fall icke formulerade
teorisyn motverkar integreringen (mellan

praktik och teori, min anm.)”

Synandet av studenters reflektion indikerar
att teorier ir ndgot som ligger utanfor stu-
denternas tinkande. Teorin ir inte nigot de
sjalva dr delaktiga 1 eller involveras 1, utan
kanske som en bok (eller en ”gubbe”) att l4sa
1 och 1 bista fall forhalla sig till. Hur man se-
dan forhaller sig till det dr en annan friga.

[ vissa fall nir jag kritiserat studenters pa-
pers for att de 1 for hog utstrickning varit
virderande ("luftande av dsikter”) har deras
svar varit att de ju blivit uppmanade att tinka
sjlva. Hur tinker man sjilv utan att “’tycka
fritt”’? Vad innebar di det kritiska tinkandet,
reflektionen och hur gar den till? Hos Harts-
mar (2003) finns foljande uttalande fran en
student.

“When I sat down to actually do it, I realized
that I didn’t know what she meant. What
exactly does it mean to develop one’s reflec-
tions? Does it mean that [ have to write more
about it or 1s it something about the way I'm
thinking? Another favourite expression
teachers uses is that ’'you must enter deeply
into this’. I keep on reading and writing but
how do I know when it’s deep enough? Is
it like when journalists dig and dig to find
more information? When I talk to other stu-
dents there seems to be as many interpreta-
tions as there are students. Some say it’s be-
ing able to scrutinise theories. I don’t agree.
Well, not the first year at least. How can we
scrutinise theories when we have not even
heard of them? Are we not supposed to learn
things here? (Female student, second year.
Swedish background, unacustomed to aca-

demic studies.)”

Den granskade uppgiften handlar om kul-
turbegreppet. I arbetet med detta paper blir
det for mig tydligt hur ensidig deras kurslit-
teratur varit. Olika forfattare men med tim-
ligen entydiga budskap och 6vergripande en
ideologi om forstielse — en forstielse som stu-
denterna kanske inte 1 alla delar ir 6verens
om eller kan solidarisera sig med. Detta pa-
verkar givetvis ocksd mojligheten att forhalla
sig kritiskt.

En annan vinkel pa utbildningens ensidig-
het ges av v. Wright (1996) som konstaterar
att bilderna av den ideale liraren ir ganska
lika. Efter att ha sammanstillt svaren pa
frigan “Finns det nigon generell ‘lararideo-
logi’, nigot generellt lirarideal som utbild-

ningen forsoker formedla”? gor hon foljande
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konstaterande:

”Generellt kan man siga att den bild av den
ideala liraren som formedlas pa de olika ut-
bildningarna ir ganska lika. Man betonar be-
tydelsen av att vara mattlig, tolerant och om-
fatta de virderingar som liroplanen star p3.
Det rider dven enighet om att de som inte
borde bli lirare dr personer som inte tycker
om mainniskor (barn i forsta hand). Liksom
inte heller personer med extrema virde-
ringar eller fanatiska dsikter. Bilden av den
gode ldraren dr dock allmint tagen bilden
av en lugn person som behirskar sitt imne,
bedriver problembaserad undervisning, for-
mar anknyta till elevernas intressen och till
“verkligheten” (det som ligger utanfor sko-
lan), utgir frin elevens behov och sitter den

enskilda eleven i centrum. [...]

Mera sallan forekommer det att man i ut-
bildningen lyfter fram lirarrollen till kri-
tisk och mangsidig granskning och t.ex.
diskuterar hur lirarrollen sammanhinger
med bide synen pa kunskap och lirande.”

(s 190)

Skriva for att forstad och forsta for att
kunna skriva

En viktig friga 4r om de texter som analyse-
rats 1 forsta hand representerar en begrinsad
forstielse eller om de dterspeglar problem i hur
man skriver ett paper/inlamningsuppgift.
Det ir mojligt att se det som att studen-
terna forstitt de komplexa fenomen de ska
skriva sin inlimningsuppgift om. Flera av
dem vidimerar inte en djup forstaelse for
kulturbegreppet. Det kanske darfor inte 4r sa
mirkligt att de inte kan tillimpa denna (som
brister) i den senare delen av uppgiften.

Det finns ett antal studier rorande ldisfor-
staelse som visar pa liknande tendenser. Bland
andra beskriver Svensson (1986) i Marton
(1986), Firdighet att ldra, atomistiskt respek-
tive holistiskt sitt att organisera lirandet (s
95). Dessa studier visar bland annat att stu-

denternas laser atomistiskt och inte binder

samman texters delar till varandra och inte
ser den helhet texterna handlar om. I stillet
forsoker de minnas, ligga pd minnet, olika
textelement. Dessa ron utgor exempel pa stu-
dier av lasforstaelse och forstielse av stoff |
och fokuserar ddarmed receptionen av vad som
ska ldras.

Diremot diskuteras inte pa samma sitt
uttryckandet av det man lirt sig. De problem
som kommenteras som forstielseproblem kan
1 princip lika vil utgdra representationspro-
blem — eller savil forstielse- som representa-
tionsproblem. En inlirningsuppgift och den
text studenterna limnar ifrdn sig represen-
terar inte enbart en statisk forstaelse utan ar
samtidigt ett uttryck for interaktionen mel-
lan deras initiala forstielse och den forstaelse
som utvecklas 1 skrivandet. Den text de pro-
ducerar kan ses som ett uttryck for metoden
tor paperskrivande. Om formdgan att hantera
den uppgiften utvecklas sa skulle sannolikt
den fOrstdelse de si lingt erdvrat 1 kur-
sen kunna utvecklas vidare 1 samband med
skrivarbetet.

Sandstrom Madsén (1999) argumenterar
tor anvindande av skrivande 1 lirprocessen.
Hon ser skrivandet inte bara som en yttre
representation av fdrdiga tankar. Med stod av
bland andra Vygotskij argumenterar hon for
att skrivandet 1 sig kan bidra till att utveckla
kunskap och forstaelse genom att man 1 skri-
vandet kan distansera sig frin sina egna tan-

kar. Vygotskij (1981)

”Sprakets struktur representerar inte bara en
enkel avspegling av tankens struktur. Man
kan dirfor inte heller hinga spriket 6ver
tanken som en fiardigsydd klinning. Spraket
tjdnar inte som uttryck for en firdig tanke.
En tanke som omsitts 1 ett sprik, omstruk-
tureras och forindras. Tanken uttrycks inte
1 ordet — den forloper 1 ordet. Dirfor skapar
de motsatt riktade processerna fr den sprak-
liga semantiska och fonetiska utvecklingen
en akta enhet — och det just 1 kraft 1 deras

motsattriktade orientering.” (s 78)
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Sandstrom Madsén hivdar att kommunika-
tionen med andra ir motorn 1 utvecklingen.
Av detta resonemang kan man bland annat
dra slutsatsen att — om sd ar fallet — skrivandet
1sig kan bidra till utvecklingen av kunskaper
1 en dialektisk process. Sandstrom Madsén

(1999) hivdar

“Jamtort med talet dr skrivande en lingsam
process, nigot som gor det mojligt att bide
plocka isir en klump av tankar — d.v.s. ana-
lysera — och sedan sitta ihop dessa deltankar
igen sa att de bildar ett annat tankemdonster

(min kurs.) — gbra en syntes.”

Det ar mojligheten till distansering, omfor-
mulering som finns 1 skrivandet pa ett annat
sitt 4n 1 talet och det inre tinkandet som kan
bidra till att utveckla tanken — och diarmed
forstielsen. Denna mgjlighet dr det som kan
tankas bidra till ett bittre lirande 1 skriftliga
inlimningsuppgifter om studenterna har ut-
vecklat strukturer for hur de ska bira sig at for
att utveckla ett konstruktivt skrivande.

Sandstrom Madsén hinvisar till en stu-
die vid London Institute of Education ge-
nomford av Britton. Britton menar, enligt
Sandstrom, att det 1 skolan ar for mycket av
vad han benimner transactional writing — inne-
birande sakliga texter med stringa krav pa
logisk struktur och absolut sanningshalt ...
—pa bekostnad av expressive writing. Om den se-
nare skrivformen fick storre utrymme skulle
eleverna bittre kunna lira sig av ett skrivande
dir de inte ir sd bundna av genrekrav och
formella krav. Den typ av skrivuppgift som
granskats 1 detta paper skulle kunna vara ett
exempel pd “transactional writing” d.v.s. en
skrivgenre 1 vilken studenterna uppfattar krav
pa att skriva pd ett visst sitt och dirmed far
svarare att lyfta fram sina tankar till gransk-
ning. De utgor 1 alla fall inte exempel pa pro-
cesskrivning.

Kriterierna for en godkind inlimnings-
uppgift nirmar sig kanske krav pa transactio-
nal writing. Forsvarar dessa forvintningar?
Skulle slutsatsen av Sandstrém Madséns reso-

nemang med stdd 1 Britton vara att studen-

terna 1 hogre utstrickning ska fi dgna sig dt
expressive writing?

Att stilla frigan pa det sitt jag gjort ovan
innebir att man ser de tva skrivsitten — fac-
tual och expressive writing — som varan-
dra uteslutande. Dirmed stills process mot
produkt. Processen skulle ses som viktigare
in produkten och produktkraven skulle for-
saimra mojligheterna for att utveckla pro-
cesskvaliteterna. Aven om produktkvaliteter
betonas si utesluter detta inte att det produkt-
inriktade skrivandet foregas av eller forsiggar
parallellt med ett processinriktat skrivande.

Ett annat sitt att stilla frigan ir hur stu-
denter bittre ska kunna utveckla sitt tin-
kande i skrivande och samtidigt dstadkomma
texter som har ett meningsbirande innehall
inte enbart for dem sjilva. Stillt pa detta sitt
blir processen ett medel t6r en produkt och
produkten forhoppningsvis en dragkraft for
en konstruktiv process.

Reflektionens inneborder

Diskussionen om skrivandet som utveck-

lingsmdjlighet  berdr reflektionens kin-
netecken och hur man bir sig it nir man
reflekterar. Litteraturen ger sillan en beskriv-
ning av hur reflektionen gar till. Det skrivs
om syfte, stadier etc, men inte hur den inre
tankeprocessen kan se ut och hur reflekte-
rande kompetens kan utvecklas. Citaten fran
Sandstrém och Vygotskij ger en liten ledtrad
till detta — plocka isir och plocka ithop. Moon
(2000) ser reflektion som ett pusselliggande.

Emsheimer (2002)

“Reflektionsprocessen kinnetecknas av ett
vixelspel mellan det lirda och dess repre-
sentationer. En metafor som hon sjilv
(Moon) anser vara lite hirt dragen ar att
se lirande och reflektion som ett pussellig-
gande. I den bearbetningssekvens som hon
beskriver kan man siga att allt som gar uto-
ver “noticing” innebir att man pa ett eller

annat satt arbetar med materialet.”

Emsheimer (2002) diskuterar ocksa pussel-
liggandet och betonar da att detta pussel till
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skillnad frin ett fysiskt pussel kan liggas i
manga olika dimensioner och maste brytas
upp och liggas pa andra sitt.

”Om vi ser reflektion som en process 1 vil-
ken vi soker ska forstielse om nagot som for-
undrar oss 6ver sd kinnetecknas denna av
uppmirksamhet och perception av skeenden.
Det leder till att vi pa olika sitt kopplar sam-
man vir forstaelse av skeenden, delprocesser,
relationer mellan handling och utfall etc. till
mer eller mindre sammanhingande mons-
ter. Reflektionen som lirprocess syftar da yt-
terst till att pd olika sitt sammanfora element
som inte omedelbart visar sig tillsammans.
En avgorande skillnad mellan ett pussel och
den reflektion vi 1 detta sammanhang kan
tanka oss dr att de flesta pussel bara har en
riktig 16sning, medan de situationer i livet
vi har att reflektera 6ver alldeles bestamt har
manga tinkbara 16sningar och framfor allt
ir det onskvirt att finna mer 4n ett (1) sitt
att sammanstilla materialet. Inneborden av
pusselmetaforen blir dd vidare att om vi ska
kalla nagot for reflektion sd maste det finnas
fler delar dn en (1) att reflektera kring. Re-
flektionen maste vara en process i vilken vi
pendlar mellan handling, iakttagelse, tankar
och tankar pa olika nivier och relaterar dessa
till varandra. Det 4r 1 relaterandet vi lagger

pussel.”

I Jjuset av dessa resonemang kan skrivandet
ses som ett sitt att utveckla tinkandet — dven
om det 1 slutinden finns kommunikativa och
formella krav pd det och inte begrinsar sig till
Yexpressive writing’.

Davidsson (2001) diskuterar frigan om
torhillandet mellan tanke och tal. Hir later
jag Davidssons ’tal” vara parallell med den
skriftframstillning som diskuteras 1 detta
paper. Hans idé ir att det inte ir ett fore-
efter-forhallande mellan tanke och tal. Inte
forst tal och sedan tanke och inte heller det
omvinda. Aven om han sjilv inte nimner
dialektik torstir jag honom som att han syf-
tar pa ett dialektiskt férhillande mellan dessa
tva entiteter 1 vilket de bigge 1 olika perioder

befrimjar varandra. Med viss osikerhet for-
star jag honom vidare som att talet, trots sitt
dialektiska forhallande, inda utgdr det som 1
en dialektisk formulering kan kallas huvud-
sida — d.v.s. den sida som normalt dr bestam-
mande. Det idr ett resonemang som ligger
det av Vygotskij ovan citerade resonemanget

nira — om ej identiskt.

“The two are (tanke och sprik, min anm.),
indeed, linked, in the sense that each re-
quires the other in order to be understood;
but the linkage is not so complete that either
suffices, even when reasonably reinforced,
to explicate the other. To make good this
claim what is chiefly needed is to show how
thought depends on speech, and this is the
thesis I want to refine, and then to argue
for.” (s 156)

Detta kan utgdra argument for att betrakta
paperskrivande som en process 1 vilken skri-
benten skriver fram sin forstaelse och utvidgar
denna och att skrivandet 1 sig inte utgor en
enkel verksamhet for att representera tankar.
Utveckling av kriterier och metoder for pa-
perskrivande skulle dirmed kunna bidra inte
enbart till bittre paper utan i ett vixelspel
mellan reception och skriftlig representation

dven bidra till djupare forstielse.

Mo6tet mellan utbildningen och
studenternas formaga

De begrinsningar som visats 1 studenternas
tankande, lirande och skrivande betraktar
jag inte som ett tecken pa studenternas ofor-
mdga. Studenterna ar inte dumma! Problem
dterspeglar en utbildningens bristande for-
maga att bidra till att studenterna klarar av
de uppgifter som utbildningen riknar med att
de ska klara av. ”Utbildningen” 1 termer av
formulerade mal for examen; normala kurs-
krav; 1 kurser uppstillda kriterier; 1 budgeten
torvintade studieprestationer etc.

Den gjorde undersdkningen foranleder
overviganden om hur studenterna i hogre
utstrickning kan trinas for att mota rim-

liga krav.
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En central del 1 arbetet med att skriva med
krav pd ndgon form av vetenskaplighet dr att
ha en definierad uppfattning om vetenskap-
lighetens innebord och syfte. Gohls undersok-
ning (2002) visar att dtminstone studenterna
1 Pulsutbildningen inte hade haft mojlighet
att diskutera vetenskaplighetens innebord
tillrackligt.

Fran utbildningens sida ir det dirf6r nod-
vindigt att fordjupa resonemangen kring
inneborder 1 vetenskaplighet och bland an-
nat for att relativisera uppfattningar om
vetenskaplighet visa olika sitt att se veten-
skaplighet och olika sitt att anvinda den. Yt-
terst handlar det om att kunna visa pa veten-
skaplighetens anvindning att 16sa problem, sa
att den inte uppfattas som en vacker form att
hinga i ett dppeltrid. Detta “visande” madste
forenas med studenternas mojlighet att reso-
nera kring dessa inneborder.

Hartsmars undersdkning visar att studen-
terna inte fOrstir vad de egentligen ska gora
nir de ska férdjupa sin argumentation. Ahl-
strom (1992) kritiserar ”luftandet” av asikter.
Dessa dterspeglingar av studenters tinkande
demonstrerar behovet av en férdjupning i re-
flekterandets anatomi. Att reflektera dr nagot
mer dn att “tycka” och vetenskaplighet dr ni-
got mer in att folja vissa yttre normer.

Vad dr da kritiskt tinkande? Hur utévas kri-
tiskt tankande? Svaren pa dessa frigor dr for-
bundna med frigorna om vetenskaplighetens
innebdrder, men giar dessutom dirutover.
Vad menar utbildarna nir de uppmanar stu-
denterna att tinka kritiskt? Kan de med god-
kint resultat siga isir en text omhuldad av
sina lirare? Vad krivs for godkint resultat pa
ett sidant sondersigande och vad idr det som
kan ge icke godkint pa en sidan verksamhet.
Om det ar argumentationen, disputationen,
att stilla mot varandra som avses med det kri-
tiska tinkandet forutsitter det att filtet lam-
nas fritt for en verklig prévning dia man kan
komma fram till vad som helst, bara argu-
mentationen ir klar. En annan friaga férbun-
den med detta dr hur studenterna i en sidan

process ska hantera sina egna virderingar.

Det ar klart att de maste kunna komma till

uttryck, men hur — med godkint resultat?

Nagra rad i paperskrivandets
metodik

En del av studenternas problem 1 skrivandet
handlar om receptionen det vill siga hur de
har tagit till sig texterna. For att bittre kunna
lira sig av de texter de liser och tillimpa
eventuella resonemang behover de utveckla
sitt lisande. Dels med avseende pa hur de la-
ser av texten, men ocksd med avseende pa hur
de medan de ldser tinker kring texten.

De behover vidare utveckla idén om att
relatera det vill siga prova hur det ena resone-
manget, den ena foreteelsen, den ena upp-
fattningen ir forbunden med en annan
— resonemang, foreteelse eller uppfattning.

Relaterandet ar karnan 1 reflektionen.

Inta en utgdngspunkt

Som ett steg 1 relaterandet gar jag hir 6ver
till ett resonemang frin Donald Schon
(1983) som ir en av dem som lyft fram den
reflekterande praktikern och har statt fadder
for reflektionsrorelsen. I ett exempel som
handlar om en arkitekt och dennes lirling
visas hur ett problem l6ses. Lirlingen lyckas
inte och mistaren skrider in. Arkitektlar-
lingen gor febrila anstringningar att hitta en
anpassning av ett daghem med givna krav pa
en knepig sluttning. Hur hon in vinder och

vrider (ritningen) fir hon inte till det.

Petra (lirlingen) I've tried to butt the shape
of the building into the contours of the land
there - but the shape doesn’t fit into the
slope.

Quist criticizes her (lirlingen) framing of
the problem, pointing out that she has tried
to fit the shapes of the buildings into the
contours of a “screwy” slope which ofters
no basis of coherence. Instead he resets her

problem:
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You should begin with a discipline, even if
it is arbitrary... you can always break it open

later.

Petra should make the screwy site coherent
by imposing on it a discipline of her own, a
‘what if” to be adopted in order to discover
its consequences. If these are unsatisfactory,

she can always break it open later.

Petra bor enligt Quist inta en utgangspunkt.
Exemplet pekar pd en dialog med situatio-
nen. Quist omformulerar problemet. Provar
en 16sning och “tianker sig” det svar situatio-
nen eller sluttningen kan ge och det blir na-
got slags diskussion mellan utgingspunkten
och situationen.

P3 ett liknande sitt tinker jag mig studen-
ternas paperskrivande. De vrider och vinder
pa sina problem och fir inte till dem. Nir
de da inte far till dem hemfaller de till att
partikularisera dem, att ta isir dem och ligga
nigra byggstenar bredvid varandra — orelate-
rade.

En annan tolkning, in den ovan, av det
faktum att styckena 1 paperna ir orelaterade
ar att skribenterna inte formar relatera dem
utan da 1 stillet helt enkelt ligger dem bred-
vid varandra. Att inta en utgangspunkt —1i det
hir fallet den bestimning av kulturbegrep-
pet de sjilva pa mer eller mindre god grund
fastnar for — innebir da att bestimningen av
kulturbegreppet ocksa fir vara bestimmande
tor den kommande texten. Sd far de arbeta sig
igenom texten och i arbetet med texten kom-
mer forhoppningsvis vissa foreteelser klarna
for dem (och en av dem hade kanske kunnat
vara kulturens djupa och omfattande grepp
om minniskan). Vissa saker kommer visa sig
inte staimma eller vara motsigelsefulla och da
hamnar de 1 det lige Quist forutspar — de far
bryta upp den inledande utgingspunkten.

Kriterier
Detta paper inleddes med en presentation av
ndgra tinkbara kriterier for inlimningsupp-

gifter. Tanken 4r att om studenterna i for-

vig bittre vet vad de ska prestera och hur de
bedoms sa kommer kvaliteten 1 deras arbete
utvecklas. Marton et al (1986) redogér bland
annat for hur studenter styrs av examinatio-
nen (vilket 1 och for sig inte dr liktydigt med
att den blir bittre).

Ett fOrsta steg mot bittre inlimningsupp-
gifter ar att tydliggora kriterierna. Papret ska
visa att skribenten tagit del av ndgra teorier pa
omradet och tillimpning av dessa. Vidare att
detta sker pa ett sitt 1 vilken argumentationen
ir mojlig att folja.

De antdrda kriterierna utgor endast krite-
rier pa kvaliteter 1 representationen. De siger
inget om arbetet bakom. Dessa maste dirfor
torenas med en diskussion kring inneborder
1 en reflekterande arbetsprocess.

* Arbetet med ett paper ska utgora en bear-
betning av ett material (egna erfarenheter,
insamlad empiri, jamforelse mellan olika
killor).

* For att mojliggora denna bearbetning ska
skribenten ha tillging till metoder for
reflektion. En tinkbar pusselbit i detta dr
idén att inta ndgon form av utgingspunkt.
Den kan vara rent teoretisk, eller lika vil
rent empirisk. Genom att inta en utgangs-
punkt gor skribenten det majligt for sig
att utveckla ett resonemang pa grundval
av denna och 1 arbetet med denna ut-
veckling relatera olika delar till varandra.
Utgangspunkten blir ett forsta led 1 en
tankekedja som hinger samman.

* Vilken utgingspunkten 4n ir si ska ut-
gangspunkten relateras till den andra delen.
Om teori dr utgdngspunkten ska man
kunna visa hur teorin kastar ljus &ver
ett bestimt fenomen (empirin). Om ut-
gangspunkten dr empirisk s ska materia-
let bearbetas och jimforas med teorin.

* For att studenten ska fi stod for ett kri-
tiskt forhallningssitt till en given teori
sa bor en teoretisk utgangspunkt (teori)
jamforas med en annan och det egna ma-
terialet forhalla sig 1 en spinning mellan

dessa tva teorier. Detta dr vetenskaplighet
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- genom att olika teorier, olika slags ve-
tenskaplighet stills mot varandra.

¢ Skrivandet ska betraktas som en senare fas
1 en forstdelseprocess. Arbetet med repre-
sentationen tjanar syftet att externalisera
inre tankar och darmed gora dem till f6-
remal for prévning. Skrivandet och for-
staelseakten ar malet — inte texten.

¢ Texten kinnetecknas av kommunicer-
barhet och att den formar aterspegla de 1
reflektionsprocessen utvecklade tankarna
och 1 detta integrerar ett sprik och en
form som representerar den vetenskapliga
skrivgenren.

* En fruktbar utgingspunkt for ett tordju-
pat provande av argumentationer 4r att
ligga in ett krav om divergens (jag kallar
det 1 mina grupper divergenskravet), d.v.s.
malet maste inrymma mer in en slutsats,
som ska stidllas mot varandra.

I de senare avsnitten av detta paper har frigan
om studenternas formaga och vad utbildningen
kraver kommenterats. Avsikten har varit att syna
studenternas formagor och dirifrin synliggora
utbildningens vecklingsuppgifter. Det dr ingen
tvekan om att ifall ett stort antal studenter inte
nar upp till forvintade krav si ligger problemet
pa ett eller annat sitt forborgat 1 utbildningens
inre dynamik. Metodfrigorna ir dirmed nagot
tor utbildningens ledande aktorer att granska
och utveckla.
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"Den passiva majoriteten” - en
nyckel till varaktig forandring

Torgny Roxa, UCLU, Lunds universitet
Pernille Hammar Andersson
Genombrottet, LTH
torgny.roxa@uclu.lu.se

Inledning

Det har alltid funnits lirare som aktivt drivit
pedagogisk utveckling och lirare som aktivt
motsatt sig forindringstorslag. (Grupp A & D
nedan.) Under ling tid har arbetet med att ut-
veckla undervisningen 1 hogskolan fokuserat
de lirare som aktivt drivit forandring. Man
har genom att stotta dessa velat stotta en ling-
siktig utveckling av undervisningskvaliteten
och ldarandet 1 hogskolan. T.ex. har Radet for
hogre utbildning fordelat pengar till enskilda
lirare som stod 1 dessas arbete att genomfora
konkreta férindringar av sin egen undervis-
ning. Hypotesen 1 denna presentation ir att
dessa bada grupper (férindrare och konserva-
tiva) utgdr en minoritet. Majoriteten utgors
istillet av sympatisorerna, den passiva majori-
teten (grupp B & C). Dessa bida grupper ut-
mirks framfor allt av att de inte 1 aktivt del-
tar 1 diskussionen. De fungerar som “publik”
1 den debatt som fors mellan de bada aktiva

grupperna.

Aktiv | A D

Passiv B C

For Emot

En strategi for langsiktig och varaktig
utveckling maste innehalla resonemang om
hur grupperna B & C kan aktiveras. En
analys av den nuvarande situationen madste
kunna svara pi frigan som ror varfor dessa
inte engagerat sig tidigare. Och det maste

finnas strategier att involvera dem.

Teoretisk bas

I Communities of Practice (Wenger 1999)
tors resonemang kring lirande, identitet
och utveckling. "Community of practice”
ir en grupp minniskor som dr Omsesidigt
engagerade 1 en sjilvpatagen uppgift att ut-
veckla den verksamhet som de idr involverade
1. En forskargrupp kan vara ett bra exempel.
Beloningen for deltagarna ir framfor allt po-
sitiv uppmirksambhet fran de andra medlem-
marna och att "saken” fors framat. Resultatet
blir att verksamheten kontinuerligt utvecklas
genom att analysverktyg och goda exempel
delas och diskuteras kontinuerligt.

Sedan 3 ar drivs vid LTH ett storskaligt pe-
dagogiskt utvecklingsprojekt "Genombrottet™.
Huvudmalen dr att 6ka graden av samverkan
och att hoja den pedagogiska kompetensen.
For att detta skall vara mojligt maste den pe-
dagogiska medelklassen involveras. Effekten
blir ett “community of practice”.

Den underliggande tanken ir att lirarna
utfor det arbete som tydligast influerar
studenternas lirande. Genom god (Rams-
den 1996; Prosser and Trigwell 1999) un-
dervisning kan hogskolan bidra till att stu-
denternas lirande blir av hog kvalitet. Detta
1 sin tur konstituerar det virde hogskolan
har som utbildande organisation. Ju bittre
lirande och utveckling bland studenterna,
desto storre virde som utbildande organisa-
tion. Det frimsta sittet att 6ka detta virde
ir att stodja ldrarna sa att dessa genom bittre
undervisning stodjer studenterna till lirande.
For att detta skall ske maste bl.a. den peda-
gogiska kompetensen forbittras. Pedagogisk
kompetens kan hir beskrivas som férmaigan
att analysera pedagogiska situationer, formu-
lera pedagogiska beslut och sedan genomfora
dessa (Biggs 1999).

Forklaringen till varfor inte medelklas-
sen aktiverar sig antas vara att de inte formar
uppfatta sig sjilva som medskapare av den
pedagogiska verklighet varinom de utfor sin
undervisning. Om studenternas formaga att

lira sig ses som given; om de resurser for un-
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dervisning som finns tas for givna; om kol-
legors forhallningssitt tas for givna; om den
pedagogiska verkligheten uppfattas som for
komplicerad att forstd pa ett meningstullt
sitt — da finns ingen vig framat. Det ir fOrst
nir dessa saker blir fattbara och den egna
formagan att vara medaktor stirks, som ett
engagemang kan utvecklas. Wenger (1999)
beskriver detta som en balans mellan delta-
gande 1 en meningsskapande process och den
objektivering av dessa processer som stindigt
sker. Bidde deltagande och objektivering ir
naturliga delar av minsklig verksamhet, det
ar nir balansen rubbas mellan de bidda som
problem uppstir. Om allt ir deltagande och
diarmed flyktigt uppstar svarigheter att for-
hilla sig och att bygga en identitet. Om allt
ar objektiverat, forstenat, finns inget synligt
utrymme att agera. Igen uppstir svirigheter
att forhilla sig och att bygga en identitet som
medaktor.

Genombrottet syftar till att skapa objekti-
verade strukturer kring undervisningen som
ar fattbara och som lirare kan forhalla sig till.
Lyckas detta kommer anvindbara spelregler
att framtrida kring vilka en kritisk dialog la-
rare emellan kan foras. Denna kritiska dialog
kring lirarnas praktik (undervisning), tord
lirare emellan, ir det allra viktigaste medlet
for att uppna varaktig utveckling av hégsko-
lans undervisning och dirmed studenternas
lirande.

Professionalitet 1 den egna praktiken ir
den andra sidan av myntet. Genombrottet
syftar dirfor ocksa till att hoja den sam-
lade pedagogiska kompetensen inom hela
fakulteten. Enskilda lirare, prefekter, ut-
bildningsnimndledaméter och ordférande,
kanslipersonal, studievigledare och dekanus
— alla maste stodjas sa att de dkar sin formaga
bade att forstd pedagogiska situationer och
agera relevant 1 enlighet med sina respektive

ansvarsomrade.

Vad har gjorts?

Ett flertal reformer har genomforts under de

senare aren. Hir riknas nagra av dem upp.

1) Ett system for beloning av professionali-
tet 1 lirargiarningen har inforts. 2) Ett sys-
tem for konsultstdd nira verksamheten har
byggts upp och larare inifrin verksamheten
har rekryterats till denna uppgift och getts
stod 1 sin egen utveckling. 3) Omfattande
pedagogisk utbildning genomtérs och delta-
gare rekryteras i nara samverkan med prefek-
terna. 4) Ett system for utvirdering av under-
visning har inforts. Detta system innehiller
bide en rapporterade del och en operativ del.
Den operativa dr genom sin snabba loop utfor-
mad som ett direkt stdd 1 undervisningen.
5) En campuskonferens har avhallits dar 28
papper fran LTH-ldrare diskuterades av 120
deltagare. 6) Atgirder for att utveckla det
samlade ledarskapet genomfors s att kom-
munikationen mellan fakultetens olika delar
forbittras. 7) Ett paradigm kring undervis-
ning och lirande (Ramsden 1996; Ramsden
1998; Prosser and Trigwell 1999) haller pa
att inforas genom att det knyts in i alla andra
aktiviteter.

Utvardering och effekter

Genombrottet utvirderas pa olika sitt: Ett
tforskningsprojekt genomfors med sin bas 1
Kopenhamn for att dstadkomma en extern
beskrivning av arbetet och effekterna. Ett
forskningsprojekt med sin bas inom Lunds
universitet syftar till att 1 detalj beskriva pro-
cessen dir professionalitet 1 lirargirningen
beldnas.

Mindre utvirderingar har redan genom-
torts: 1) En diskussion med prefekterna ir
genomford 1 tvd steg som dels en fokusgrupp
och dels en allmin diskussion med hela pre-
fektgruppen. Resultatet pekar entydigt pa att
en intensifierad dialog har uppstatt kring pe-
dagogiska frigor lirare emellan sivil inom
institutionerna som over grinserna. Denna
dialog ir inte heltickande pa nagot sitt, men
enligt prefekterna vixer den i omfattning.
2) En utvirdering av den storsta pedago-
giska kursen (200 timmar) for erfarna larare,
indikerar likasd en intensifierad dialog lirare

emellan. Av intresse ir att deltagare 1 kursen
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menar att de kommunicerar olika med 1i-
rare som har respektive inte har gatt kursen.
Termer och begrepp anvinds i det ena fal-
let men inte i det andra. 3) Lirare som har
belonats for professionalitet anger att arbetet
med att skriva en pedagogisk portfd]j har tyd-
liggjort den egna forstaelsen av undervisning
och lirande. Som en foljd av detta menar de
sig nu aktivare och oftare delta i pedagogiska
diskussioner. 4) Deltagande 1 pedagogisk ut-
bildning, i campuskonferensen och anlitande
av konsultstod har hela tiden stadigt okat. 5)
LTH ir den enskilda fakultet som har flest

presentationer pa denna konferens.

Credo

Om teorin kring Communities of Practice ar
virdefull 1 arbetet med strategisk pedagogisk
utveckling, sa kommer Genombrottet att leda
till 6kad kvalitet pa studenternas lirande — i
sinom tid. En fakultet ir en stor och bokig
koloss att bringa 1 rorelse. Emellertid kvar-
star faktum. Fakultetens viktigaste sitt att
stodja studenternas lirande 4r undervisning.
Undervisning kan beskrivas som lirarnas sitt
att organisera studenternas mote med dmnet,
eller vad som nu dr f6r handen. Detta antas
ske bittre om lirarnas iamneskompetens och
pedagogiska kompetens utvecklas kontinuer-
ligt. Det antas ske bittre om olika delar av fa-
kulteten kommunicerar allt effektivare. Om
sa sker skapas ocksd forutsittningar for ef-
fektivare resursanvindning, for ett positivare
arbetsklimat, t6r utveckling och dirmed for
bittre undervisning. (Berger and Luckmann
1979; Larsson and Ahlberg 2003)
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Att utbilda vetenskapsman till
goda handledare

Anita Franke, Elsie Anderberg, Helene Ivars-
son, Christer Alvegard, Jorgen Andersson,
Barbro Arvidsson, Bertil Gustafsson och Er-
ling Fjeldstad.

Institutionen t6r pedagogik och didaktik
Goteborg universitet

anita.franke @ped.gu.se

Handledningsprojekt vid tre
larosaten

Den pedagogiska utvecklingsidén 1 hand-
ledningsprojektet handlar om att utveckla
handledningskompetens hos lirare inom
hogskolan inom ett konsortium bestdende av
tre larosaten - Chalmers Lindholmen, Gote-
borg; Blekinge tekniska hogskola (BTH) och
Hogskolan 1 Halmstad (HoH). Fokus ir att
utveckla hogskolelarares handledningskom-
petens avseende larprocesser hos studenterna
genom analys av den egna handledningen. I
detta sammanhang betonas den studerandes
lirande, med avseende pd savil kunskaper
som larprocessen, dvs. firdigheter. Kursdel-

tagarna tilldelas 1 detta ssmmanhang en aktiv
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roll 1 sitt kunskapsforvirv och 1 utvecklingen
av sin pedagogiska handledarroll.

Inom ramen f6r handledningsprojek-
tets syfte, har vid respektive lirosite inom
konsortiet, planerats och genomforts en 5
podangskurs, dir kontexten inom respektive
lirosite har givits utrymme vid kursens ut-
formning. (Aven om en fortsittningskurs
avseende 5 poing inriktad mot forskarhand-
ledning planeras vid respektive lirosite,
kommer denna kurs emellertid inte att hinna
genomforas inom projektets ram.)

Vid Chalmers Lindholmen benimns kur-
sen — Handledning av ldrprocesser., 5 poing och
ges som uppdragsutbildning. Kursplan ir
faststalld av institutionsstyrelsen vid institutio-
nen for pedagogik och didaktik 2003 05 06.
Under 2003 deltar ca 15 lirare med natur-
vetenskaplig och teknisk inriktning i kursen.
Genomforandet av kursen sker vid fem se-
minarietillfillen mellan 12.9-7.11 2003.

Vid Blekinge Tekniska Hogskola bendmns
kursen Hagskolepedagogik med inriktning mot
handledning av vetenskapligt arbete, 5 podng.
Kursen ges som fristiende kurs inom hog-
skolepedagogik, nivdi A inom idmnet peda-
gogik. Kursplanen ir faststilld av institutions-
styrelsen for ekonomi, management och
samhillsvetenskap 2003 04 14. I kursen del-
tar 20 ldrare, som har olika befattningar frin
professor till doktorand inom olika imnesom-
riden som teknik, natur, samhillsvetenskap
och humaniora. Kursen startade den 11 juni
med internat under en och en halv dag. Dir-
utover har vi fem hela kursdagar under hos-
ten.

Vid Hogskolan 1 Halmstad benimns kur-
sen — Att handleda vetenskapligt arbete, 5 podng.
Kursen ges inom ramen for uppdragsenhe-
ten. Kursen dr pa niva A. Kursplanemall ir
faststilld av Sektionsstyrelsen for Hilsa och
Samhille 2003 04 14. Kursdeltagarna ar 19
och tjinstgdr vid olika institutioner och fa-
kulteter, teknik/data,humaniora,utbildnings-
vetenskap. Genomforandet av kursen sker vid
tio seminarietillfillen med borjan v 20 och
avslutande examination v 49, 2003.

Undervisning och examination inom
kursen vid resp. larosate

Kursen genomfors utifran deltagarnas olika
erfarenheter med seminarier, gruppdiskus-
sioner, litteraturstudier, gruppévningar och
redovisningar av uppgifter. I undervisningen
forutsitts ett aktivt deltagande och samarbete
mellan kursdeltagare for kunskaps- och erfa-
renhetsutbyte.

Examination sker lopande med diskus-
sioner, seminarier, redovisningar samt in-
limningsuppgifter. Formerna faststills av
examinator. Vid BTH skall deltagarna under
kursens ging skriva paper utifrin de teman
som behandlas vid varje kurstillfille. Dessa
individuella paper skall utmynna i ett sam-
lat dokument vid kursens slut. Vid Chal-
mers Lindholmen examineras kursen genom
att deltagarna redovisar kursdokument. Vid
Hogskolan 1 Halmstad sker examination dels
individuellt, dels 1 grupp, 1 form av skriftliga
och muntliga tentamina. Vid betygsittning
anvinds betygen Godkind och Underkind
vid Blekinge Tekniska Hogskola och Hog-
skolan 1 Halmstad. Vid Chalmers Lindhol-
men skall en tregradig betygskala anvindas.

I kursen vid samtliga ldrositen ingir ut-
virdering, som skall vara vigledande for
genomforande av pigdende kurs och i plane-

ring av kommande kurser.

Syfte

Forstirka sin medvetenhet om den egna
handledarfunktionen.

Utveckla professionalitet i handledningspro-
cessen.

Skafta sig verktyg att planera, genomfora och
utvirdera handledning.

Uppna  grundliggande  kunskaper

om

studenters/doktoranders lirprocesser.

Mal

Medverka i1 handledningsprocessen av stu-
denters och doktoranders

lirprocesser 1 vetenskapliga och sjalvstindiga

arbeten
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Planera, genomfora och utvirdera handled-
ning
Planera, genomfora och utvirdera utbild-

ning.

Personal
Sammanlagt arbetar 8 personer inom
konsortiet/projektet med att planera och
genomfora utbildningen vid respektive la-
rosite. Vid Blekinge Tekniska Hogskola res-
pektive vid Hogskolan 1 Halmstad avlonas en
lektor 25 % av hel tjinst och en doktorand
5 % under 2003. Och det samma giller vid
Chalmers Lindholmen, dairtill finansieras
inom projektet en projektledare med 35 %
av hel tjinst.

Hittills under 2003 har 3 projektmoten
planerats och genomforts 1 projektet, en dag
vardera 1 Goteborg, Karlskrona och Halm-
stad. Dessa projektméten har varit nodvian-
diga, lirorika och konstruktiva for imple-
menteringen av projektets idé vid respektive
lirosite.

Vid BTH fir varje kursdeltagare (lirare)
100 timmar for att gd kursen. Enheten for
pedagogisk utveckling vid BTH stottar med
medverkan samt mindre bidrag till kurslitte-
ratur, kaffe vid kurstillfallen samt kostnad for
internat vid kursstart.

Vid Hoégskolan 1 Halmstad betalar varje
sektion kostnaden for litteratur och kostnader
for internat vid kursstart och avslutning. Del-
tagarna har ingen nedsittning 1 tjinst for att
ga kursen. Kursen riknas in under tid for
kompetensutveckling.

Chalmers Lindholmen bidrager med kurs-
litteratur och kafte vid kurstillfillena. Liro-
sitet har ocksd garanterat att vi ev. behov bi-

draga med ytterligare finansiering av kursen.

Extern personal
Vid BTH och Chalmers Lindholmen har

inga externa foreldsare eller lirare utanfor
projektet engagerats i kursen. Vid Hogsko-
lan 1 Halmstad har en av skolans lektorer i
pedagogik anlitats, vid ett kurstillfille, for

att diskutera laroprocessen ur ett sociokultu-
rellt perspektiv. En professor frin sektionen
tor Hilsa och Samhille och en professor fran
Sektionen fér Natur och Teknik vid Hog-
skolan 1 Halmstad har inbjudits for att delge
sina erfarenheter av att handleda vetenskap-
ligt arbete.

Vad har varit effektivt och
meningsfullt i projektet med
handledarutbildningen?

Att vi dr flera lirare som arbetar 1 team.
Att vi l6pande tillsammans utvirderar/
diskuterar vad och hur vi planerar och ge-
nomfor.
Att vi har ett utbyte med andra lirositen.
Att kursen bygger pa deltagarnas erfarenheter
och diskussioner.
Att kursdeltagarna har erfarenhet av olika
imnen och undervisningssammanhang.

Det stora behovet av pedagogisk kun-
skap kring handledning och studenters lar-

processer hos kursdeltagarna.

Dokumentation kring projektet

Deltagarna 1 projektet vid respektive liro-
site har kravet pa sig att dokumentera den
egna larprocessen 1 arbetet med att planera,
genomfora och utvirdera handledarutbild-
ningen utifrin projektets syfte. Dokumen-
tationen skall vara en syntes av insikter,
kunskaper och firdigheter som deltagarna
utvecklat 1 takt med utbildningens genom-
torande med avseende pa

1. Kursplanearbetet.

2. Kursens stat, dvs. anslaget 1 kursen

3. Kursens genomfoérande

4. Kursens utvirdering

5. Kursens ramfaktorer.

Resultat /reflektioner kring kursens
planering och genomférande

Vid BTH ger man uttryck for att - Om
vi hade mer tid/resurser skulle det vara be-
rikande att diskutera mer med kursdeltagarna
om uppliggning och genomforande. Min-

dre stress bland kursdeltagarna skulle kunna
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astadkommas om de bittre kunde planera
sina studier och frigora sig frin ordinarie ar-
betet.

Vid Hogskolan 1 Halmstad erfar deltagarna
det viktigt att ha kunskap om lirande in 1 dis-
kussioner om vetenskaplig handledning, men
flera deltagare uppfattar det svart att se kopp-
lingen. Svirigheterna kan kopplas till att del-
tagarna tjanstgor vid olika sektioner.

Vid Chalmers Lindholmen framkommer
problem hos kursdeltagarna med att folja
kursuppligget pga. for lite tid. Ett lirarlag (5
deltagare) fran V sektionen pa Chalmers har
avbrutit sitt deltagande samt ytterligare fyra
deltagare har anmilt att de inte avser folja
kursen ocksa p.g.a. tidsskil. Vi forsta kurstill-
tillet deltog 25 lirare och doktorander idag
har vi 14 deltagare kvar i kursen. Vi har flyt-
tat fram datum for inlimnande av kursupp-

gift efter onskemal frin deltagarna ocksa pga.

tidsskal.

Nasta steg

Eftersom kursen vid resp. lirosite nyligen
paborjats kommer projektdeltagarnas utvir-
dering och dokumentation att inkomma un-

der oktober-november-december 2003.

Framtiden

Det dr tinkt att kursen efter utvirdering och
eventuell revidering ska ingd i hogskolans
iterkommande utbud av hogskoleutbild-
ningar. Den f6ljande kursen om fem poing
som ir tinkt som en pabyggnad, finns vid resp.
lirosite en kursplan for, dock dr den 4dnnu ¢j
faststilld av institutionsstyrelsen.

Pi CKK (Centrum for kunskapsbildning
vid Chalmers, Goteborg) pagir just nu en
oversyn av hur kursutbudet ser ut avseende
handledning som ett led i att dstadkomma

legitimering av en kurs i handledning.
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Presentationer av utvecklingsarbete

eller forskning

Att utveckla undervisning i
samverkan med kollegor och
studenter

Anna Hedin och Jonas Holmstrand
UPI, Uppsala Universitet

anna.hedin@uadm.uu.se

Att 7sdtta iging” pedagogisk utveckling
1 hogskole/universitetsmiljo  — gir det?
Att fi till stind en pedagogisk utvecklings-
process vid en universitetsinstitution kan vara
nog sa besvirligt. Hindren ir minga. En
himmande faktor dr t.ex. vanans makt. Nir
liraren efter nigra terminers undervisning
vid institutionen har utvecklat sina undervis-
ningsformer och sitt undervisningsmaterial,
avtar vanligen benigenheten att féreta storre
torindringar 1 uppliggningen av under-
visningen. Dirtill kommer att universitets-
lirarna av tradition ir individualister. Oftast
arbetar de sjilvstindigt och isolerat. Samar-
betet med andra lirare reduceras till ett mi-
nimum och impulserna utifrin blir 3.

En annan forsvarande omstindighet ar
att institutionsledningen inte sillan har en
torhallandevis svag stillning och utvar ett
passivt ledarskap. Det finns siledes ingen
som driver och samordnar den pedagogiska
utvecklingen 1 kollegiet. Ett annat hinder ir
att det inte avsitts tillricklig mycket tid for
pedagogiskt utvecklingsarbete. Detta beror
dels pa att tidspressen pa lirarna har Okat
till f6ljd av ett vixande studerandeantal, dels
pa att det kan finnas konkurrens med andra
pagdende projekt, t.ex. hogskoleverkets kvali-
tetsutvardering. Den storsta orsaken ir dock
troligen att forskningen vanligen ges hogre
prioritet dn undervisningen, det dr forsk-
ningen som ger meriter och mojligheter till
karridrutveckling. Motivation och engage-
mang for pedagogiska frigor och pedagogisk
utveckling saknas rent allmint pa manga

institutioner, bl.a. just for att incitamenten
for goda insatser inom forskningen dnnu ir
storre bade lang- och kortsiktigt dn for goda

pedagogiska insatser.

Utformning av ett konkret
utvecklingsprojekt

Virterminen 2001 inledde den davarande
utvecklingsenheten vid Uppsala universitet
ett projekt som syftade till att sitta iging pe-
dagogiska utvecklingsprocesser pa universite-
tets olika institutioner. Projektet byggde pa
att Uppsala universitet sedan 1996 haft ett pe-
dagogiskt program, framtaget 1 demokratisk
anda genom arbete med en representativ re-
ferensgrupp och remisstérfarande. Program-
met var dock fortfarande ganska lite kint och
ett av syftena var att géra det mer kint genom
att starta en diskussion mellan studenter och
lirare kring programmets centrala pedago-
giska fragor. Till dessa fragor hor aspekter pa
undervisning, studentinflytande, arbetsmiljo

och pedagogisk utveckling.

Arbetet, som fortfarande pagar,
sker i tre steg

* studenter och lirare pa en enskild institu-
tion fyller 1 en enkit byggd pa det peda-
gogiska programmet,

* enkitresultatet diskuteras pa institutionen
av studenter och lirare gemensamt varvid
man hjilps at att ta fram forbittringsfor-
slag

* studierektorn tar ansvar f6r implemente-
ring av de forslag som bedéms mest rea-
listiska

Steg 1 - enkaten

Atta frigor formulerades kring undervis-
ningen, sex kring studenternas roll, fyra
kring pedagogisk utveckling samt fem kring
lirarnas arbetsmiljo. Enkiterna tar ca en
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kvart att fylla 1. Vi utformade frigorna for
att stimulera till diskussion, snarare an for att
vara vetenskapligt oantastliga.

Varje fraga besvaras pi en fyrgradig skala
och ur tva perspektiv: 1 vilken grad forhallan-
det rider 1 dagsliget (“gor”) samt hur vik-
tig man anser fragan vara ("bor”). Fragans
exakta utformning ir anpassad till svararen
(lirare eller student). Studenterna besvarar
fragor kring de tvd forsta omradena, lirarna
kring alla. (se enkitfragorna i bilaga 1).

For att nd sa hog svarsfrekvens som maojligt
tylls enkiten 1 under ett besok av nidgon av
projektarbetarna. Nir det giller lirarna gors
t.ex. ett besok pa ett lirarmote, nir det giller
studenterna fylls enkiten 1 pa lektionstid.

Vi sammanstiller data 1 oversiktliga fyr-
faltstabeller dir eventuella skillnader mellan
”bor” och 7gor”, liksom skillnader mellan
studenter och lirares uppfattningar tydligt
framkommer. For att renodla tendenserna
har vi dikotomiserat den fyrgradiga skalan
till en tvigradig (mycket och ganska stor
vikt= stor vikt; liten och ganska liten vikt =
liten vikt osv.). Nedan foljer ett exempel fran
en institution.

Bor motsvaras av dimensionen "VIKT”,
medan Gor motsvaras av. "GRAD AV
TILLAMPNING”. Vid presentationen visar
vi fyrfiltstabellen 1 firg. Gron ruta visar den
andel av studenter respektive lirare som anser
att det ar av stor vikt att man ger/fir nyan-
serad dterkoppling samtidigt som de anser att
denna aterkoppling sker ofta. Den réda rutan
visar den andel av studenter respektive lirare
som anser att det ar av stor vikt att man ger/
fir nyanserad aterkoppling, samtidigt som
de anser att denna dterkoppling sker sillan.
Den gula rutan visar den andel av studenter
resp’ektive lirare som anser att det ir av liten
vikt att man ger/far nyanserad aterkoppling
samtidigt som de anser att denna aterkopp-
ling sker ofta. Denna ruta har nistan alltid
en mycket lag procentsiffra. Den vita rutan,
slutligen visar den andel av studenter respek-
tive ldrare som anser att det ir av liten vikt att
man ger/far nyanserad dterkoppling samtidigt
som de anser att denna aterkoppling sker sil-
lan. Aven denna ruta fir som regel en liten
andel svarande.

Liraren ger nyanserad aterkoppling pa uppgifter och tentamina

Antal ldrare = 26 GRAD AV TILLAMPNING
Antal studenter = 101
Sker ofta Sker sillan
Gron ruta R6d ruta
Stor 50 % lédrare 46 % ldrare
27 % studenter 67 % studenter
VIKT -
Gul ruta Vit ruta
Liten 4 % larare
6 % studenter

Larare medel: vikt = 3,5/ grad = 2,7; Studenter medel: vikt = 3,5/ grad = 2,1
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Steg 2 - presentationen

Vi presenterar resultaten pa ett diskussions-
mote omfattande cirka tre timmar. Bade li-
rare och studenter bjuds in — studenterna fir
en biobiljett for sin medverkan och samtliga
bjuds pa kaffe och tirta. Motet inleds med
en enkel presentation av de “gréna” rutorna
varefter gruppen tillsammans diskuterar i bi-
kupeform vad som gynnar de grona rutorna
pa den egna institutionen. Genom att disku-
tera sidana positiva faktorer skapar man ge-
mensamt en positiv stimning, som sedan kan
utgora en plattform for den fortsatta presen-
tationen och diskussionen av de roda” ru-
torna.

Efter denna inledande presentation delas
lirare och studenter in 1 blandade smagrupper
som tilldelas varsitt enkitomrade och som in-
strueras att arbeta mycket strukturerat utifran
en given metod. Man startar med att ldsa ige-
nom det siffermaterial man fatt och var och
en beslutar sig torst pa egen hand tor vilken
friga som ir viktig att diskutera. Efter en
diskussion kring gruppmedlemmarnas prefe-
renser enas man gemensamt om en friga och
paborjar arbetet med enskild skriftlig hin-
derinventering (via postitlappar) varfor det
fragan giller idag inte fungerar som Onskat.
Hindren diskuteras darefter, klassificeras i sa-
dana som gar att Gvervinna, och sidana man
maste leva med, varefter man hjilps it att
strukturera dem 1 olika kategorier. Sista steget
i arbetet ar att hjilpas it att finna 16sningar
for de olika hinderkategorierna. Losningarna
protokollfors av en sekreterare 1 gruppen. Ef-
ter presentation i storgrupp samlas allt arbets-
material thop och sammanstills av projektar-
betarna till ett protokoll som skickas tillbaka
till de deltagande.

Kanske ta in ett exempel ur ett av vira sam-

manstillda protokoll?

Steg 3 — implementeringen av idéerna

Efter en tid gor projektarbetaren “dterbesdk™

hos studierektorn eller ledningsgruppen for

att gemensamt gi igenom protokollet for
motet och besluta vilka av de idéer som
framkommit som ir maojliga att genomfora.
Dessa idéer tas sedan som utgingspunkt for
en jordnira och realistisk planering av vad
som ska goras, samt nir, och av vem. Ett
“utvecklingskontrakt” upprittas pa basen av
detta och foljs upp efter den tid som man ge-
mensamt kommit Gverens om.

Hur forsokte vi komma 6ver de
institutionella hindren?

I uppliggningen av projektet har vi pa olika
satt forsokt komma forbi de 1 inledningen
nimnda hindren. Enkidtmodellen med jaim-
torelsen mellan bor och gor bygger pa en orga-
nisationsteoretisk modell som kallas diskre-
pant datafeedback. Den innebir i korthet att
malgruppen ges verklighetsbaserad informa-
tion om hur andra uppfattar det man gor, en
information som kan jimforas med den egna
bilden av vad man tror sig gora. Nir det rader
diskrepans mellan bilderna uppstir en kinsla
av otillfredsstillelse som kan bidra till motiva-
tion for utvecklings- och forindringsarbete.
Syftet dr att bryta igenom vanans makt och
motivera till utveckling av sidant man kan-
ske inte frin borjan var medveten om att det
borde diskuteras och utvecklas.

Genom uppliggningen av diskussionsmo-
tet dir ldrarna sjilva, tillsammans med studen-
terna, ar starkt engagerade 1 analys och tolk-
ning av materialet liksom 1 utarbetandet av
reformforslag hoppas vi att 6verbrygga lirar-
nas individualism och skapa en mer kollektiv
vision av hur man skulle kunna utveckla un-
dervisningen — helst ocksa det 1 fortsatt sam-
verkan med studenterna. P4 sd sitt hoppas vi
att reformerna skall kunna ni ut 1 den kon-
kreta undervisningen.

Problemet med avsaknaden av en drivande
ledning forsoker vi 16sa genom att successivt
dra in framfor allt institutionernas studierek-
torer 1 projektet och stodja dem pa olika sitt.
Vi har ocksd provat att samla studierektorer
fran olika institutioner for att diskutera pro-

blem av likartad natur.
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For att frigora tid {or projektet har vi for-
sokt utnyttja redan férekommande lirardagar
eller andra lararsamlingar pa institutionerna,
men har ocksd anpassat oss till andra projekt
och dtaganden som funnits och dterkommit

med projektet nir det passat 1 tid.

Och hur gick det?

Problemet med utvecklingsprojekt ir att fa
goda idéer att implementeras 1 vardagen och
dessutom fortleva. Manga studier visar hur
latt det kan vara att initialt entusiasmera, men
hur svart det 4r att fa alla aktdrer engagerade
1 utvecklingsarbete pd en mer langsiktig bas
sa att det nya kan bli praxis.

Nigra betingelser som 1 organisationsteo-
retisk litteratur brukar framhallas som cen-
trala for att ett utvecklingsarbete ska lyckas
ar:

* Klarhet om utvecklingsarbetets innebord

* Motivation och engagemang

* Mojligheter att paverka

¢ Kompetens att genomfoéra utvecklingsar-
betet

* Drivande och stédjande ledning

* Tid

Problem

Nir det giller att na klarhet om inneborden
av utvecklingsarbetet (att alla ldrare har en
gemensam uppfattning om varfér och hur
utvecklingsarbetet ska ske) har varit svart da
hela kollegiet sillan varit narvarande 1 dis-
kussionerna. Hittills har vi bara erfarit att
man pa den juridiska fakulteten gjort nirva-
ron pa larardagar obligatorisk. Att gora sa dr
nigot som skulle gynna forutsittningarna for
gemensamma utvecklingsprojekt.
Motivation och engagemang ar alltid ligre
nar initiativet kommit utifrdn, som 1 detta
projekt. Aven om bide analys och forslag
”dgs” av lirarna (och studenterna) ir fra-
gorna konstruerade av oss och inbjudan har
kommit fran oss. Att frigorna baseras pa ett
policydokument som giller for alla larare
innebir inte heller automatiskt att just dessa

fragor ir de som uppfattas som mest centrala
tor god undervisning. Att man beslutat sig for
att medverka 1 projektet kan slutligen ha helt
andra bevekelsegrunder in att man verkligen
vill utveckla undervisningen.

Mojligheterna att paverka finns, men byg-
ger pa att alla deltagit i diskussionerna, vilket
sallan varit fallet. I en del diskussionsfrigor
nimndes hinder hos studenterna 1 form av
ligt engagemang vad gillde att aktivt paverka
sin utbildning — nigot som konkret kom till
uttryck 1 att manga som initialt anmailt sitt
intresse att delta 1 diskussionsmotet senare
prioriterade bort detta.

Kompetens att genomfora utvecklings-
arbetet varierade troligen beroende bade
pa den pedagogiska medvetenheten och pa
kompetensen hos lirarna. Pitagligt dr att i
hindren som nimndes for att vissa frigor inte
fungerade som onskat lag 1 osikerhet hos la-
rarna om hur man skulle agera annorlunda
undervisningsmetodiskt. For att kunna ge-
nomfora en del av de foreslagna forindring-
arna fordras alltsda kompetensutveckling.

Drivande och stodjande ledning konsta-
terades inledningsvis som bristvara inom
universitetsvirlden. Prefekt och studierek-
tor ir kollegialt valda och fir sillan nigon
kompetensutveckling for sina respektive led-
ningsuppgifter. Inom manga institutioner ir
principen om lirarens autonomi ocksa betyd-
ligt tydligare 4n principer om gemensamma
policy- och utvecklingsmal for undervis-
ning, vilket forsvarar pedagogisk ledning.
Genom att studierektorn, helst 1 samverkan
med prefekten, fitt ta huvudansvaret for att
reformforslagen genomfors har vi forsokt
stodja dem 1 en pedagogisk ledningsroll. Er-
farenheterna hittills 4r att konkreta sma for-
indringar kan lyckas bra, medan mer omfat-
tande forindringar behdver en mer drivande
och stodjande ledning som dels har mandat
att paverka att utvecklingsarbetet startas, men
som ocksa kan ha en stédjande och uppmunt-
rande roll da det giller uppfdljningen. Manga
studierektorer har dock idag inte detta man-

dat, vilket gor att man samtidigt maste ar-
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beta med att utveckla studierektorns roll som
pedagogiskt ledningsansvarig och prefektens
roll vad giller forstaelse for vikten av ett peda-
gogiskt utvecklingsarbete.

Att bedriva ett bra utvecklingsarbete kri-
ver tid — tid for den ev. kompetensokning
som behdvs, tid tor planering och tid for ut-
virdering och uppfdljning som kan tas till
utgingspunkt for en revidering av utveck-
lingsplanen. Denna tid var pd minga institu-
tioner, dock inte alla, svir att uppbada.

Att genomfora detta projekt 1 stor skala ur
ett kvantitativt perspektiv ar mdjligt, vi har
hittills haft med 1 stort sett hela det humanis-
tisk-samhillsvetenskapliga omradet och har
inte haft nigra svirigheter att intressera in-
stitutionerna for medverkan. Att ur ett mer
kvalitativt perspektiv fa mer genomgripande
forindringar att komma till stind kriver
troligen dels mer “mogna” organisationer
vad giller ledning och utvecklingsarbete in
dagens institutioner, dels mer pedagogiskt
“mogna” lirare vad giller kompetens och
medveten pedagogisk grundsyn. Problem
med ett eller flera av ovanstiende forhal-
landen ir naturligt nog av storst vikt dd det
giller mer genomgripande reformprojekt —

speciellt av sidant som fordrar en gemensam
pedagogisk grundsyn.

Vinster

* Projektet har upplevts mycket positivt
av de lirare och studenter som deltagit 1
diskussionerna och 1 utvirderingarna har
ofta kommit 6nskemal bide om fler dis-
kussioner av denna typ och om vikten av
att ha med studenterna i diskussionen.

* Pedagogiska programmet har blivit syn-
liggjort och ldrarna som deltagit har per-
sonligen fitt ta stillning i viktiga peda-
gogiska fragor och fitt klart for sig hur
studenterna, liksom kollegorna, ser pa
samma fragor.

e Studenter respektive lirare har kun-
nat bekanta sig med varandras perspektiv
utan den forsvarsinstillning som litt blir
dd man diskuterar enskilda kurser eller
enskilda lirares undervisning.

* Vissa forandringar har genomforts.

* Kunskap har erhillits om vilka under-
visningsmal som pd manga institutioner
upplevs svira att leva upp till, vilka hin-
der man ofta ser ur student- respektive
lirarperspektiv och vilka 1gsningar som

man gemensamt skulle kunna prova.
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| enkaten har foljande skalor anvants:

For Gor-dimensionen
For Bor-dimensionen
Undervisning (9 fragor)

Till studenterna

Till lararna

1. lvilken grad lyckas lararna ta in ny kunskap och
nya perspektiv i undervisningen samtidigt som
den totala mangden stoff kanns lagom stor?

| vilken grad klarar Du att ta in ny kunskap och
nya perspektiv i Din undervisning utan att dverbe-
lasta stoffmangden?

2. lvilken grad lyckas lararna géra forskning inom
amnet begriplig och lattillganglig i undervis-
ningen?

| vilken grad tror Du att Du lyckas gora forsk-
ning inom amnet begriplig och tillganglig for
studenterna i undervisningen?

3. lvilken grad lyckas lararna stimulera forstaelse*
for amnet i undervisningen? (*dvs. att ni inte
bara ska behérska fakta utan aven kunna bilda
meningsfulla sammanhang och strukturer)

| vilken grad tror Du att Du lyckas stimulera for-
staelse* for Ditt amne i undervisningen? (*dvs.
inte bara behérska fakta utan dven kunna bilda
meningsfulla sammanhang och strukturer)

4. lvilken grad lagger lararna in moment som
stimulerar er studenter till att vara aktiva och
sjalvstandiga under sjalva undervisningen?

| vilken grad lagger Du in moment som stimulerar
studenterna till att vara aktiva och under sjalva
undervisningen?

5. lvilken grad lagger lararna in uppgifter som
stimulerar er att aktivt bearbeta och kritiskt re-
flektera kring @mnet under sjalvstudietiden?

| vilken grad lagger Du in uppgifter som sti-
mulerar studenterna att aktivt bearbeta och
kritiskt reflektera kring amnet under sjalvstu-
dietiden?

6. |vilken grad ingar fragor i examinationerna som
kraver att ni tanker kritiskt* och inte bara uppre-
par fakta (*varderar och tar egen stallning pa
basis av bakgrundskunskaper och vetenskapligt
rimlighetstankande)

| vilken grad ingar fragor som kraver att studen-
terna tillampar kritiskt tdnkande™ i Din examina-
tion? (*varderar och tar egen stallning pa ba-
sis av bakgrundskunskaper och vetenskapligt
rimlighetstankande

7. lvilken grad far Du nyanserad aterkoppling pa
hur Du klarat av uppgifter och tentamina?

| vilken grad ger Du studenterna nyanserad
aterkoppling pa hur de klarat av uppgifter och
tentamina?

8. Hur ofta kanner Du att det verkar rada dverens-

examination?

stammelse mellan kursmal, undervisningsformer och

Hur ofta kontrollerar Du att det rader dverens-
stammelse mellan mal, undervisningsformer och exa-
mination i samband med kursplanering?
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9. lvilken grad satter lararna in kursen i sitt samman-

hang sa att ni studenter forstar syftet/malet med
kursen?

| vilken grad satter Du in en kursen i sitt samman-
hang sa att studenterna forstar syftet/malet med
kursen?

Studentrollen (5 fragor)

Till studenter

Till lararna

1. lvilken grad lyckas lararna anpassa undervis-
ningen till de olika behov och bakgrunder stu-
denter har?

| vilken grad forsoker Du anpassa undervisningen
till studenternas olika bakgrund och behov?

2. Hur ofta gor lararna gor nagon form av utvarde-
ring under kursens gang?

Hur ofta gor Du nagon form av utvardering under
kursens gang?

3. Hur ofta diskuterar lararna med er studenter hur
undervisningen kan utvecklas?

Hur ofta diskuterar Du med studenterna hur un-
dervisningen kan utvecklas?

4. lvilken grad fragar lararna efter Dina egna insat-
ser (t.ex. arbetsinsats) i kursvarderingarna?

| vilken grad beror Dina kursvérderingar studen-
ternas egna insatser (t.ex. arbetsinsats)?

5. Hur ofta aterkopplar lararna, eller ndgon annan,
resultatet av de kursvarderingar ni gjort till er
och/eller far ni hora om forra kursens synpunkter
da ni de borjar en ny kurs?

Hur ofta &terkopplar Du, eller ndgon annan, resul-
tatet av kursvarderingar till de studenter som
avgivit varderingen och/eller de studenter som
ska pabdrja samma kurs?

Pedagogisk utveckling (4 fragor enbart till ldrarna)

1. lvilken grad anvander Du Dig av resultatet av kursvarderingarna som en grund for férandrings- och utveck-

lingsarbete?

2. lvilken grad uppmuntrar ledningen (studierektor, prefekt) till pedagogiska diskussioner inom kollegiet?

3. lvilken grad genomfor Du de forslag till forandringar i upplaggning och/eller examination som ni beslutat i arbetslag,

kollegium eller motsvarande?

4. lvilken grad tycker Du att Din ledning (t.ex. prefekt, studierektor) uppmuntrar Dig att utvecklas som larare (t.ex. att
ga pedagogiska kurser, lasa pedagogisk litteratur, prova andra undervisningsformer, dka pa konferens)?

Arbetsmiljo (5 fragor enbart till ldrarna)

1. lvilken grad kanner Du att Du kan vanda Dig till nAgon/néagra pa Din institution d& Du har behov av att diskutera

undervisningsfragor?

2. lvilken grad kanner Du att Du fér stéd av kollegor och/eller ledning néar Du har idéer till forandring?

3. lvilken grad vardesatts Dina undervisningsinsatser jamfort med Dina forskningsinsatser?

4. lvilken grad tillater Din arbetssituation Dig att forena arbetsuppgifter inom undervisning och forskning i den

ut strackning Du sjalv vill?

5. lvilken grad tillater Din arbetssituation Dig att folja med i utvecklingen inom det egna amnet i den omfattning Du har

behov av?
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Examinationen som
arbetsordning for
hogskolestudierna
Asa Lindberg-Sand

Pedagogiska Institutionen
Lunds universitet

asa.lindberg-sand @pedagog.lu.se

Okade krav pa hogskolans
examinationssystem

Bide inom vetenskaplig verksamhet och 1
sambhillet 1 stort har synen pa kunskap vid-
gats och relativiserats. Samtidigt har tilltron
till vad hogskoleutbildningen betyder for
samhillet 6kat. En expansion av hogre ut-
bildning och forskning ses som den kanske
viktigaste drivkraften bakom en god ekono-
misk utveckling. Nir universitet och hog-
skolor stills inf6r krav att forbereda en storre
andel av den unga generationen for arbetsli-
vet, kommer lirarnas ansvar {6r bedomning
och examination att utgéra en brinnpunkt
dir olika konflikter 1 synen pa kunskap 1 hog-
skoleutbildning méts och stills pa sin spets.
I en dldre akademisk tradition kunde det ses
som helt rimligt att rikta sig enbart till stu-
denter med de bista forutsittningarna att
tillgodogora sig studierna. Examinationen
fick di ofta funktionen att silla agnarna frin
vetet. Idag behover storre grupper lyckas
med sina hogskolestudier. Hur examinatio-
nen utvecklas nir samhillets utbildnings-
uppdrag till hogskolan dndrar karaktir utgor
en nyckelfraga for kvaliteten 1 utbildningen.
Sirskilt nir utbildning och bedémningsfor-
mer ocksa ska anpassas internationellt och
studieresultat dven kan ingd som underlag
tor externa kvalitetsgranskningar. Inom ra-
men f6r Bolognaprocessen utreds t.ex. under
2003 fragan om svensk hogskoleutbildning
bor infora flergradiga dverbetyg inom alla
utbildningar, som en anpassning till ECTS-
systemet. Examinationen borde av dessa skil

std 1 fokus tor det pedagogiska intresset.

Har examinationen i hogskolan
forandrats?

Varken 1 pedagogiskt utvecklingsarbete el-
ler 1 forskning har bedémning i hdgskolan
dgnats storre intresse. Idag vet vi for lite om
pa vilket sitt examinationspraxis i olika hog-
skoleutbildningar faktiskt utvecklas. Efter av-
regleringen av hogskolelagstiftningen 1993
ges inte lingre samma stdd 1 form av regler
och preciserade anvisningar for utformningen
av prov och bedomningar. Rittssikerheten
for studenterna har darfor i en del fall ifrd-
gasatts (Hogskoleverket 1998).

Pedagogisk forskning har sedan linge
pavisat att examinationsformerna har ett
avgorande inflytande pd hur studenter gri-
per sig an sina studier (Gipps 1994, Wiiand
1998). Prov som stiller hoga krav pa inlis-
ning och reproduktion av stora informations-
mingder ur minnet kan bidra till en ytinrikt-
ning av studierna (Marton m.fl. 1997). Man
har ocksa pavisat att tydliga mal for studierna
och en rimlig arbetsbelastning har ett posi-
tivt samband med en djupinriktning av stu-
denternas lirande (Ramsden 1992, Prosser
& Trigwell).

Examinationsprojektets syfte och
upplaggning
Frigan om vilken syn pa kunskap som kom-
mer till uttryck genom det sitt som examina-
tionen utdvas pa och 1 vilken riktning exa-
minationen 1 hogskolan utvecklas utgor ett
genuint pedagogiskt forskningsproblem. Ex-
aminationsprojektet tillkom for att skapa ett
kunskapsunderlag kring de pagiende forind-
ringarna av bedomningen i hogskolan.
Syftet med examinationsprojektet var att
underséka och beskriva bedomningens
utformning inom nigra olika utbildningar
vid Lunds universitet for att bittre forsta
samspelet mellan olika sociala, kulturella
och formella villkor fo6r examination i
dagens hogskola och for att kunna peka pa
utvecklingsvigar for examinationssystem i

hogre utbildning.
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Examinationen undersoktes genom kva-
litativa fallstudier inom fem utbildningar.
Forskningsansatsen var praxisnira och un-
derlaget togs fram 1 samverkan med lirarna
och bestdr av studiedokumentation, lirarin-
tervjuer samt studentenkiter/gruppintervjuer
samt ndgra fokuserade observationer under
hostterminen 2001. Forskningsperspektivet
har varit brett sociokulturellt med en ex-
plorativ ansats. Kontextuell analys utgjorde
den metodologiska utgingspunkten (Svens-
son 1985).

De fem utbildningarna valdes sa att de
representerar fyra olika fakultetsomriden
och program med visentligt olika uppligg-
ning nir det giller studieorganisation och
betygssystem. Utbildningarna utgors av ju-
ristutbildningen (JUR), geologprogrammet
(GEL), biomedicinsk analytikerutbildning
(BMA), toretagsekonomi (FEK) samt per-
sonal- och arbetslivsprogrammet (BAG).
(Forkortningarna anvinds 1 texten som hin-
visning till respektive fall). Frin varje utbild-
ning har en eller tvd kurser pa 10-20 p som
pagick under ht 2001 valts ut. Hir redovisas
en sammanfattning av projektet med fokus
enbart pa den del av resultatet som handlar
om de expanderade examinationssystemen
som bindande arbetsordning for studierna.
Hela examinationsprojektet har redovisats i
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tensbedomning prestationskontroll?

Kompe-
eller
Examination som praktiserad kunskaps-
syn. Lund: Lunds
fran utvirderingsenheten nr

universitet, Rapport
2003:222.

(www.evaluat.lu.se och publikationer for hela

rapporten)

Examination som praktiserad
kunskapssyn

Ur ett sociokulturellt perspektiv kan man stu-
dera examination utifrin antagandet om att
bade utvecklingen av minskliga kunskaper
och metoderna for att bedéma kvaliteten 1
dessa utmairks av en betydande kinslighet for
situationella villkor och forutsittningar (Be-
cher & Trowler 2001, Gipps 2001). Minsk-

liga kunskaper har en relationell och kon-
textuell karaktir (Svensson 1985, Rolf et al
1993). Det sammanhang i vilket kunskaperna
utvecklas, praktiseras och bedoms kommer
ocksa att 1 hog grad medverka till att ge dem
deras karaktir.

Kirnan 1 alla examinationer utgdrs av att
de alltid bor innefatta en bedémning av vad
studenterna har lirt sig. Men studenter lir
sig mycket som inte har med utbildningen
att gora eller som kan vara relativt ovisentligt
1 torhillande till utbildningens mal. Darfor
kan man uttrycka ett normativt krav pa exa-
minationen sd att den bor avse en bedém-
ning av visentliga kvaliteter 1 de aspekter
av studenternas lirande som ir relevanta i
torhillande till hogskoleutbildningens mal.
I vilken utstrickning examinationen 1 hog-
skolan fyller ett sidant krav kan bara avgoras
genom empiriska studier. Det gir inte att ta
tor givet.

En avgrinsning i forskningssyfte bor dirfor
inte styras vare sig av formella eller normativa
aspekter pa examination, eftersom det skulle
kunna innebira att visentliga sidor av hur den
faktiska bedomningen gir till inte hanteras.
Med examination avses dirfor i denna studie
alla situationer, som innefattar informella el-
ler formella krav pa att studenterna ska syn-
liggora sitt larande, sin studieinsats och/eller
sina kunskaper och firdigheter inom ramen
tor utbildningens mal och som lirare pd na-
got sitt anvinder eller ligger till grund for sin
bedomning och betygsittning av studenter 1
den delkurs/kurs eller det utbildningspro-
gram dir den formella examinationen ingar.
Denna avgrinsning forutsitter saledes inte att
alla inslag 1 examinationen faktiskt innfattar
en kvalitetsbedomning av relevanta aspekter
av larandet eller att sidana inslag mer 4n indi-
rekt behover ligga till grund tor det formella

utfallet av bedomningen.

Kunskapsbegreppet har vidgats och
relativiserats

Synen pd kunskap har genomgitt en suc-

cessiv breddning och utveckling med nigra
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gemensamma drag (Giddens 1991, Gibbons
m.fl. 1994). Skillnaderna mellan en ildre och
en modernare (eller, beroende pa referens-
ram, senmodern/postmodern) kunskapsteori
kan sammanfattas 1 tre olika processer (bear-
betat efter Rolf 1998).

Den nya fokuseringen innebar ocksa en dver-
gang fran att uppfatta kunskap som fristaende,
nistan fortingligade aspekter av minsklig
verksamhet tydligt uttryckta i substantivform
(kunskap, fakta, hirddata, information), till

att mer uppfatta kunskaper som integrerade

Fran en fokusering av:
¢ Individen som birare av kunskap

* Kunskap som tillstind

e Stabil kunskap

Till en fokusering av:
¢ Kollektiv, sociala system och
institutioner som barare av kunskap
* Kunskap som del av handling
och problemhantering
* Kunskapens forindring,

utveckling och instabilitet

och betydligt mer sviravgrinsade aspekter
av minsklig aktivitet gestaltade i verb, som
pagdende aktiviteter (lirande, kunnande,
vetande, kunskapande, skapande) eller upp-
fattade och benimnda som helheten i sidana
omfattande processer (kunskapsbildning,
kompetensutveckling, bildning).

Examination 1 hogskolan innebir att rele-
vanta aspekter av de kunskaper som studen-
ter utvecklar under sina studier pd nigot sitt
ska redovisas. Hur bedémningen utformas
och genomfoérs inom universitetet avgors till
stora delar av den syn pa kunskap och veten-
skap som kommer till praktiskt uttryck 1 hur
utbildning och forskning bedrivs och vilken
relation de har till varandra inom olika kun-
skapsomraden (Rolf m.fl. 1993). Bedom-
ning av kunskaper i hogskolan kan ses som
en sirskild social praktik, som bygger pa en
praktiserad kunskapssyn. Det finns under-
lag som pekar mot att examinationspraxis i
utbildningssammanhang har genomgitt for-
indringar 1 samma riktning som de som be-
skrivits ovan:

”Many of the current developments, for
example performance assessments, portfolios
and ‘authentic’ assessments, have a rather
different approach from traditional standard-

ized tests or examinations. Put simply, the

focus has shifted toward a broader assess-
ment of learning, enhancement of learning
for the individual, engagement with the stu-
dent during assessment, and involvement of
teachers in the assessment process.” (Gipps
2001 p 31)

Tva pedagogiska diskurser
- den performativa och den
kompetensinriktade

Enligt Bernstein (1996) finns det sedan
nigra decennier tillbaka tva kontrasterande
pedagogiska diskurser, som utgdr frin olika
satt att uppfatta hur kunskaper och férmagor
kan och bor utvecklas i formella utbildnings-
sammanhang. Nir dessa diskurser realiseras
1 den pedagogiska praktiken ger de upp-
hov till olika modeller for utbildning och
undervisning - “the competence model” och
’the performance model”. Skillnaden mellan
modellerna bygger i huvudsak pa en liknande
forindring av kunskapssynen som beskrivits
ovan.

En performativ pedagogisk modell har sin
tyngdpunkt 1 en specifik prestation, produkt
eller konstruktion av en viss text som kun-
skapstorviarvaren forvintas dstadkomma.
Kunskapssynen i modellen ir timligen sluten,
kunskap uppfattas som “siker kunskap”. Ut-
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bildningen ir frimst resultatorienterad. Det
overgripande syftet med utbildningen upp-
fattas vara att dterskapa dmneskunskaperna.
Fokus i undervisning ligger pa de aktiviteter
och specialiserade firdigheter som avgrinsat
krivs for att kunna fullgéra uppgiften eller
astadkomma texten/ produkten. Mailet for
studierna kan dirigenom ofta pa forhand 1
hog grad specificeras, utifrin den uppfattade
objektiva karaktiren pa den kunskap som ef-
terstrivas. Pedagogens kommunikation med
den lirande, kunskapsférmedlingen, kan till
stora delar standardiseras och struktureras pa
forhand utifrin innehallets/dmnets givna ka-
raktir. Innehallet kan tydligt anges och ut-
gor ocksd ramen for vad som kan/ska liras
in. Relationen mellan lirare och studenter
ses som tydligt underordnad innehillets spe-
cifika karaktir och krav.
Kompetensmodellens tyngdpunkt ligger
i stillet 1 ett forverkligande och utvecklande
av kunskapsforvirvarens tormagor. Utbild-
ningen dr processorienterad med fokus pa
hur relationer mellan minniskor skapar tor-
utsittningar for lirande. Studenterna har viss
frihet att kunna vilja pa vilket sitt deras er-
farenheter ska tas 1 ansprak for att uppnd ma-

let. Kunskapssynen dr 6ppen, med ett vidgat
kunskapsbegrepp. Utbildningens overgri-
pande syfte uppfattas vara att studenterna
inom ramen for maélen ska fa stod for att ut-
vecklas maximalt. Malen fir delvis en annan
funktion. De kommer inte att 1 alla detaljer
kunna forutbestimmas utan behéver klargo-
ras 1 samspelet, dd de ocksd bor relatera till
de forutsittningar, formagor och relevanta
egna mal som den aktuella kursgruppen for
med sig. Innehallet har dirigenom inte en
lika sjilvklar avgrinsning. Undervisningen
behover anpassas till studenternas sirskilda
torutsittningar och ses som stodjande mer
in absolut foreskrivande. Dirtér dr kom-
munikationen mellan lirare och student inte
mojlig att standardisera pa samma sitt. Re-
lationen mellan ldrare och studenter ses som
lika visentlig for lirandet som innehallets
karaktir och krav.

[ figur 1 sammanfattas skillnaderna mellan
modellerna. Polariseringen har gjorts i klar-
gorande syfte. I pedagogisk praktik kan de
torekomma savil 1 mer renodlad form som 1i
olika dvergingsformer eller sida vid sida. Per-
formativa modeller kan ha getts vissa moment
med kompetensinslag pa samma sitt som en

Aspekter

Kompetensmodeller

Performativa modeller

Mélens fokus

Innehallets avgransning
Pedagogisk "produkt”
(Text, prov, uppsats el dyl)
Bedémningsinriktning

Form av kontroll/
socialt kontrakt

Lararautonomi
Larares professionella
ansvar

Studentmedverkan/
studentinflytande

Resurskrav/ekonomi

Studenternas larande

Mindre tydligt reglerat

Uttryck for den larandes ut-
veckling.

"Tillhor” den larande
Helhet/narvaro av egenskaper
- bedomning av helhet:

- personlig feedback

Implicit — personlig
kommunikation

Hog
Omfattar bade amnets och
studenternas utveckling

Hogt — uppfattas som mal

Hog kostnad

Aterskapande av kunskap

Strikt reglerat

Uttryck for respons pa lararens krav.
"Tillhér” lararen

Felaktigheter/franvaro av
forvantade egenskaper — rattning av fel:

- standardiserad feedback.
Explicit — standardiserad

kommunikation
Lag eller hog
Omfattar primart amnets utveckling

Lagt eller problematiskt uppfattas som medel

Lag kostnad

Figur 1 Sammanfattning av skillnader mellan kompetensmodeller och performativa modeller. Vidareutvecklad efter

Bernstein (1996, s 58).
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overgripande kompetensmodell kan ha isole-

rade Gar av performativa moment.

Karaktdren pa bedomning och
examination i respektive modell

Den tydliga strukturen 1 de performativa mo-
dellerna fungerar ocksa som en aspekt av hur
bedémningen utformas. Eftersom utgangs-
punkten ir att det som ska liras in redan
ar kint 1 detalj av ldrarna, sa kan inte heller
studenters prestationer komma att 6verraska
lirarna (genom att t.ex. &vertriffa dem).
Studenten kan objektifieras i bedémningen.
Man kan t.ex. fororda en anonym rittning
av tentamina som en atgird att oka rittvisa
och rittssikerhet for studenten. Den kunskap
som ska uppnds ir bestamd, vilket innebir
att beddmningen inriktar sig pa att 1 relation
till specificeringen bestimma graden av fel
eller missuppfattning fran de lirandes sida.
Detta dr en si grundliggande uppfattning
av bedomning att den t.ex. avgor innebdr-
den 1 ECTS betygskala. Den standardiserade
relationen mellan vad som ska ldras ut och
vad som riknas som bevis/tecken pd att mot-
svarande ocksa har lirts in, gor att man kan
utforma mycket effektiva och ekonomiska
test, som kan anvindas 1 stora grupper. Ge-
nom testkaraktiren pd manga av de prov
som utformas kan ocksid performativa be-
domningsmodeller relativt enkelt liggas till
grund for beddmning 1 examinationssystem
med flergraderade betygskalor.

Franvaron av detaljerad struktur och prio-
riteringen av studentens egen forstdelse och
gestaltning av kunskapsinnehallet, gor att
bedomning i kompetensmodeller ofta ges en
annan karaktir. Man integrerar girna be-
démningen 1 undervisning och studiearbete
och den bygger ofta pa en personlig och os-
tandardiserad kommunikation mellan lirare
och studenter. Kriterier och bedémnings-
grinser kan uppfattas som problematiska
att astadkomma, eftersom examination som
bygger pd att studenter dstadkommer egna ar-

beten inte kan “rittas” i samma mening som

performativa prov. Beddémningen bygger pa
en feedback som lyfter fram savil helhetska-
raktiren som kritiska aspekter pa arbetet, och
da 1 relation till denna helhet. Det kan nir-
mast uppfattas som absurt att forestilla sig en
anonym bedémning. Studenter ses som ak-
tiva subjekt dven 1 bedémningssituationer och
deras sjilvbedomning kan utgdra en viktig
del av examinationen. Likasd utférs manga
uppgifter i grupp och inte enskilt. Manga la-
rare som arbetar i kompetensinriktad under-
visning anser darfor att det skapar pedago-
giska problem att anvinda Overbetyg och
utveckla kriterier for kvalitativ gradering av
studenter.

Resultat - examination i forandring

Utvecklingen av examinationen i de fem fall-
studierna uppvisar bade likheter och skillna-
der. Likheterna bestar frimst i att examinatio-
nen anvinds som en bindande arbetsordning
for studiearbetet, men handlar ocksi om en
strivan efter mer mangsidiga, integrerade
och iven processbaserade bedomningar av
studenternas lirande samt om Okade inslag
av bedomning av muntliga insatser jamsides
med skriftliga. De ldrare 1 studien, som arbe-
tar med att utveckla bedémningsformerna,
argumenterar ocksd tydligt for att skapa be-
démningar som inte uteslutande himtar sitt
fortroende inom respektive imnes- eller in-
stitutionskultur utan som ocksd har en an-
knytning till de professionella sammanhang
dar kunskaperna ska tillimpas. Skillnaderna
ser till stor del ut att bottna i de mycket va-
rierande och sirskilda villkor for utbildning
och undervisning som finns inom univer-
sitetets olika omraden. De kan uppfattas ha
sitt ursprung 1 de olika disciplinernas karak-
tar och kunskapstradition, men tar sig tydli-
gast uttryck 1 de helt olika forutsittningar for
samspelet med studenterna som lirarna har
inom respektive kurs bade nir det giller tid
och strukturerande resurser/infrastruktur for
undervisningen.

Examinationen 1 de olika kurserna visar

sig vara omfattande och finstrukturerad. De
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provkoder som dterfinns i Ladok (det elektro-
niska systemet for studiedokumentation) ir
fi, men examinationsinslagen iar manga fler
och ticker i flera fall in en stor del av det sam-
spel som studenterna visar sig ha med lirarna.
Inget av fallen innehdller den grundmodell
som stora delar av den formella regleringen
av examination ser ut att forutsitta: en kurs
— ett avslutande prov. Alla lirare anvinder sig
pd ndgot sitt av examinationens uppliggning
och krav for att skapa en bindande arbets-
ordning for studenternas studieverksamhet.
Oavsett om den grundliggande utbildnings-
modellen kunde ses som kompetensinriktad
eller performativ sa bestod examinationen av
en kedja av olika inslag och uppgifter — frin
nigon enstaka uppgift till flera per vecka/
poang.

Sammanfattningen av utvecklingen av
examinationssystemen (Figur 2) bygger pa

en Overgripande, schematisk sortering av de

olika utbildningarna i nigra dimensioner som
samverkar med examinationens utformning.
Det ir inte friga om nagon exakt inplacering,
utan snarare en rangordning i relation till de
utvalda dimensionerna. Tillsammans ger di-
mensionerna ocksd en anvisning om graden
av performativitet eller kompetensinriktning
1 den utbildningsmodell som tillimpas.

En oOvergripande strivan mot en utveck-
ling av undervisning och bedémning 1 rikt-
ning mot en kompetensmodell kan konstate-
ras. De mest genomgripande forindringarna
1 den riktningen har vidtagits pa geologpro-
grammets kurs (GEL) och i biomedicinska
analytikerutbildningen (BMA). Nir olika
torutsittningar for att arbeta med en sidan
modell jamftérs, kan man se att dessa for-
utsittningar 1 betydligt hogre grad iar for
handen inom de omriden dir dessa utbild-
ningar anordnas. Nir lirare inom samhills-
vetenskaplig eller juridisk fakultet stravar it

PERFORMATIV MODELL:
med kompetensinslag

— JUR BAG FEK

—

KOMPETENSMODELL:
med performativa inslag

GEL BMA

o

Lagre grundutbildningsresurs
Mindre larartid/student

Stor kursgrupp

Abstrakt infrastruktur (torra amnen)
Flerarigt kurs- och ex-system
Flergradiga betyg

Produktbeddmning

Hogre grad av struktur/formell reglering
Storre/viss atskillnad undervisning-examination
Hog grad av standardiserad kommunikation
Begransad/standardiserad feedback

Ladok "visar” i stora drag ex-struktur:

Ladok visar ej ex-struktur:
- mindre krav pa lararnas dokumentation

- stort lararansvar for dokumentation

Forutsattningar - ramar

Bedomningens karaktar

Hogre grundutbildningsresurs
Mer larartid/student

Liten kursgrupp

Konkret infrastruktur (vata amnen)
Nyutvecklat kurs- och ex-system
Tvagradiga betyg

Finfordelad produkt-processbedémning
Lagre grad av struktur/formell reglering
Examination integrerad i undervisningen
Hog grad av informell kommunikation
Individuell feedback m sjalvbedémning

Figur 2 Utvecklingstendenser i relation till forutsattningar och bedomningens karaktar.
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samma hall har de helt andra villkor for en

sadan forindring att utga fran.

Fran prestationskontroll till
kompetensbedémning

De forandringar som lirarna i studien stri-
var efter att dstadkomma har en kompetensin-
riktning; de syftar till att ge studenterna moj-
lighet att bli bedémda pa helhetskaraktiren
1 deras studiearbete och lirande (kompetens-
modell) snarare in pd en dtergivning av, el-
ler pa antal ritt/fel 1 férhillande till, ett pa
torhand avgrinsat innehall (performativ mo-
dell). Det ser ocksa ut att villa storre pedago-
giska problem for lirare nir kompetensin-
riktade bedomningar ska integreras 1 en
overgripande performativ utbildningsmo-
dell. Att anvinda performativa bedémningar
inom ramen fOr en Overgripande kompe-
tensmodell ser diremot ut att vara enklare
av flera orsaker. Det frimsta skilet till detta
ar att performativa utbildningsmodeller byg-
ger pa ett mer slutet kunskapsbegrepp och de
kompetensinriktade pa ett mer 6ppet/vidgat
kunskapsbegrepp. Dirtor uppfattas inforan-
det av kompetensinriktade bedémningar
som ett avsteg frin den pedagogiska dis-
kurs som en performativ modell utgir fran.
Men det motsatta giller inte, eftersom ett
bedomningsresultat som uppnitts enligt per-
formativa principer mycket vil kan anvindas
som en del av eller ett inslag 1 en mer omfat-
tande kompetensbedomning, utan att detta

uppfattas som en motsigelse.

Expanderande examinationssystem
- obligatorisk arbetsordning for
studierna

Examinationssystemen framstir som kom-
plicerade nitverk av obligatoriska arbetsupp-
gifter som foreliggs studenterna och som
dirigenom pa olika sitt kommer att styra,
forma och kontrollera studenternas arbets-
insatser. "Vi driver fram deras arbete ge-
nom inlimningsuppgifter” siger en lirare.
Anvisningarna om hur olika uppgifter ska
utforas innehdller ofta ocksd en specifi-

cerad arbetsorganisation for studenterna
(gruppsammansittning, antal gruppmoten,
protokoll frin méten m.m.) pa férhand be-
stimd av ldrarna. Ett resultat av den hir stu-
dien ir att examinationen, férutom att utgora
ett bedomningssystem ocksd kan beskrivas
som en visentlig del av den tvingande arbets-
ordningen for respektive kurs. Nir man jaim-
tor de “provkoder” som formellt registreras
1 Ladok och hur den faktiska bedomningen
utformas dr det klart att varje provkod for
det mesta ssmmanfattar minga olika bedom-
ningsunderlag, ofta av relativt olika slag. Ut-
vecklingen av examinationssystemen 1 pro-
jektets fem fallstudier pekar mot att andelen
obligatoriska arbets- eller inlimningsuppgit-
ter som ingdr som delar 1 beddmningen ir av-
sevird, oavsett om utbildningen frimst utgar
fran en performativ eller kompetensbaserad
modell. Bide 1 kurserna FEK och GEL in-
gdr merparten av samspelet mellan lirare och
studenter 1 seminarierna under kursen 1 den
muntliga examinationen. I BMA beddms
kontinuerligt studenternas insatser under
basgruppsarbetet. Man skulle kunna uttrycka
det sd att 1 dessa kurser utgér merparten av
undervisningen ocksa bedémningstillfil-
len. De inlimningsuppgifter eller andra in-
slag som ingar 1 examinationen, oavsett om
de ger poing eller ej, utfors ofta 1 grupp.
Man kan uttrycka det sd att lirarna anvinder
examinationssystemet for att styra formerna
tor studenternas studier och arbetsinsats dven
nir de sjilva inte kan vara niarvarande. Det
hir innebir att studenternas schemabundna
tid kan 6ka utan att ldrarna har mer under-
visning att utfora.

Av de fem fallstudierna framgar att ju mer
kompetensinriktad bedomningen ir desto
mer processbaserat och finfordelat framstir
det underlag man utgar frin. Bade i GEL och
BMA hinvisar lirare till anteckningar frin
kontinuerliga méten med studenterna 1 olika
sammanhang. Samtidigt redovisas dessa be-
démningar sammanfattade 1 en provkod for
hela kursen eller terminen. Ju mer kompetens-
baserad bedomning desto storre ansvar tar 13-
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rarna dirigenom sjilva for att dokumentera
alla olika bedomningsinslag, innan en sam-
manfattning vidarebefordras till sekreterare.
For de utbildningar som frimst utgdr fran en
performativ modell ingir ocksd flera olika
inlimnings- och gruppuppgifter. Dessa be-
handlas da frimst som studiereglerande in-
slag. Det innebir att de ska genomforas och
limnas in (t.ex. for att studenten ska ha ritt
att gd upp pa tentamen), men att de for det
mesta inte bedoms nir det giller lirandets
kvalitet eller att resultatet inte aterkopplas till
studenterna. Om man har graderade betyg
ges sidana uppgifter oftast bara godkint eller
underkint.

Den expansion av examinationssystemen
som innebir att lirare genom att foreligga
studenterna olika obligatoriska uppgifter
som en del av examinationen, oavsett om
de inlamnade produkterna verkligen be-
doms, innebir en annan funktion in den
som vanligen forknippas med examination
(kunskapskontroll eller kompetensbedom-
ning). Utformning av examinationen i en
kurs innebir en stor konkret makt Over
studenterna. Den hir studien pekar pd att
oavsett vilken utbildningsmodell studierna
ar upplagda efter si har dagens lirare stor
medvetenhet om att examinationens utform-
ning 1 hog grad paverkar studenternas sitt att
studera. Denna medvetenhet anvinder man
aktivt vid utformningen av examination och
bedomning 1 olika kurser, som en maojlighet
att bestimma 6ver den nirmare uppligg-
ningen av studenternas studiearbete, dven
under tid som inte tillbringas i1 kontakt med
lirare. Nir slutrapporten fran Hogskolever-
kets examinationsprojekt framhéller exami-
nationen som en del av den dolda liroplanen
(Hogskoleverket 1997) skulle den hir rap-
porten kunna sigas framhalla anvisningarna
till studenterna om hur examinationen ska
genomforas som den egentliga liroplanen.
Att studenters sitt att arbeta har genomgatt
forindringar under de senaste decennierna
har pédvisats 1 andra studier (Biblioteksbaro-
meter 2000). Studenter sitter inte lingre en-

samma hemma och liser, utan tillbringar allt
storre andel av sin tid 1 kollektivt arbete pa
bibliotek eller i andra utrymmen (Hogskole-
verket 2001). Hogskolestudier uppfattas av
studenterna alltmer som ett arbete som man
gar till under kontorstid. Olika pedagogiska
metoder baserade pd gruppsamverkan, som
projektbaserade studier, problembaserat 1i-
rande eller case-metodik, ser ut att med-
verka till detta. I Studentspegeln (Hogskole-
verket 2002) uppger 61 % av studenterna att
de ofta eller mycket ofta arbetar 1 grupp med
kurskamrater utantoér schemalagd tid. Utvid-
gade examinationssystem kan vara en sam-
verkande faktor 1 denna utveckling.

Diskussion - utvecklingen okar
kraven pa larares pedagogiska
kompetens

Nir lirare genom examinationssystemet ut-
formar en bindande och detaljerad arbetsord-
ning for hur studenterna ska arbeta med
olika uppgifter, har de mycket olika forutsitt-
ningar for sidana konstruktioner. Inom kun-
skapsomraden dir det finns en utvecklad in-
frastruktur bestiende av laboratorier och
teknisk utrustning av olika slag, bedrivs en
stor del av bade forskning och undervisning
1 konkret samspel med dessa artefakter. Inom
dessa omraden har det av tradition varit ett
storre antal schemalagda och lirarledda ak-
tiviteter, med utgangspunkt dven i en storre
tilldelning av medel {6r undervisningen. Hir
kan lirare finna en relativt naturlig utgangs-
punkt for studieuppgifter som kan inlemmas
1 examinationssystemet.

och hu-

manistiska imnesomriden Air lararnas ut-

Inom sambhillsvetenskapliga
gangspunkter for att skapa studieuppgifter
och en bindande arbetsordning for studierna
annorlunda. Den infrastruktur som kan bira
upp det kunskapsbildande arbetet ir oftast av
abstrakt och symbolisk karaktir. Annu for
nigra decennier sedan betraktades studen-
ternas sitt att bedriva sina studier vid sidan
av foreldsningar och seminarier som vars och

ens ensak. Det sociokulturella natverk som
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bidrog till studenternas bildningsvig var inte
frimst en inom studierna medvetet planerad
arbetsstruktur. I borjan av torra seklet utgjor-
des den istillet av en hel kulturell miljo kring
de privilegierade unga min som ”ligiLund”.
Idag kan lirare inte falla tillbaka pa att de-
ras studenter utanfor schemalagd tid spontant
deltar 1 ett sociokulturellt ssmmanhang som
har nigon betydelse for deras studierelate-
rade kunskapsutveckling. Inom de omriden
som har de mest begrinsade resurserna, har
lirarna sma forutsittningar att inom ramen
tor en performativ modell kunna mota stu-
denternas 6kade behov och forvintningar.
Inom kunskapsomriden med en lig andel
schemalagd undervisning, forutsitter en sa-
dan modell att studenter 1 stort sett sjilva pa
egen hand kan lisa in kursinnehillet. Om li-
rare sedan examinerar detta innehall med en
performativ tentamen, si riskerar de att 6ka
utslagning av studenter och motverka de nya
milen for hégskoleutbildningen. Overging
till en overgripande kompetensmodell kriver
resurser for utdkad kontakt med studenterna.
Istallet kan lirare forsoka dstadkomma studie-
former som organiserar en storre del av stu-
denternas arbetstid och far dem att samarbeta
med varandra, utan att nigon lirare behover
vara nirvarande.

Detta kan 1 princip dstadkommas pa tre sitt.
Antingen kan inslagen bygga pa studenternas
fortroende, si att dessa kan motiveras att utan
tvang bade delta 1 den studieform lirarna har
konstruerat och ta det storre kollektiva an-
svar for arbetet som detta innebidr. Lirare
kan ocksd bestimma sig for att infora ett sviar-
kontrollerat obligatorium (i lirares franvaro),
som reser manga svarbesvarade frigor om hur
langt larares ritt egentligen stricker sig, nir
det giller att 1 detalj bestimma 6ver utform-
ning av studenternas aktiviteter vid sidan av
undervisningen. Slutligen kan man vilja att
utforma ett expanderat examinationssystem.
Det sistnimnda alternativet ir det 6verligset
enklaste att genomfora.

Utifrin ett vidgat kunskapsbegrepp och
breddade utbildningsmal stir lirare idag in-

for att medvetet skapa hogskoleutbildning 1
form av en social praktik som 4r meningsfull
1 relation till studenternas kompetensutveck-
ling. Det hir kriver en total design av hela
studieverksamheten, inte bara en strukture-
ring av den undervisning dir lirarna sjilva
deltar. Om planeringen gors utan sirskilda
kunskaper t.ex. om hur studenters lirande
inom kunskapsomradet kan variera, finns
okad risk for en fortroendekollaps gentemot
en arbetsordning som foreskriver studenterna
“meningslosa” sitt att samspela.

De

men tecknar dd frin bedémningssidan bil-

expanderande  examinationssyste-
den av hur hogskoleutbildningens pedago-
giska praktik idag utgér en komplicerad,
organiserad verksamhet, dir studenter sam-
verkar med varandra och sina ldrare 1 olika
intrikata nitverk av studieuppgifter. Andra
forskare har ocksi nyligen pipekat hur hog-
skoleutbildning fir alltmer arbetsliknande
studieformer, vilket ger férindrade villkor
tor studier och kunskapsutveckling (Tyn-
jala, Vilimaa & Sarja 2003). Examinatio-
nen ser ocksd ut att rora sig frin avgrinsade
kunskapskontroller till mer integrerade kom-
petensbeddomningar. Denna utveckling stil-
ler di nya krav pi den pedagogiska kompe-
tensen hos hogskolans lirare (Boyer 1990).
Frigan ir 1 vilken utstrickning hogskolor-
nas pedagogiska utvecklingsinsatser och det
formella regelsystemet kring examinationen
fungerar som en god understédjande struktur

tor denna utveckling.
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Seminarium som ldrandeform
vid distansforlagd undervisning

Mats Klingvall, Johanna Olsson

Agneta Lundgren och Trina Sterner
Pedagogiskainstitutionen,Umed universitet
mats.klingvall@pedag.umu.se

Abstract: Seminariet som undervisnings-
form ir i den akademiska virlden vil etable-
rad. Grunden for lirandet ligger i att en
grupp skolade minniskor triffas Over ett
gemensamt kunskapsfilt tor att tillsammans
forsoka oka den sammanlagda kunskapen.
Meningen dr att de medverkandes olika
perspektiv, kunskaper och erfarenheter ska
gynna detta kunskapsbyggande. Att dstad-
komma en sidan lirmiljo nir gruppens del-
tagare befinner sig pa olika plats 1 tid och/
eller rum blir av naturliga skil svart. Att inte
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kunna anvinda seminarieformen uppfattas

emellertid av manga som en brist.

Vid Umed universitets pedagogiska institu-
tion har olika férsok gjorts med alternativa
former for seminarier i distansforlagd under-
visning. Under hdstterminen 2002 genom-
fordes siledes tvd seminarier i ”Beteende-
vetenskapligt program med inriktning mot
[T-miljoer”, termin ett. Syftet med forelig-
gande arbete ir att beskriva och forsoka for-
std huruvida ldrandet 1 ett av dessa semina-
rier pd nigot sitt kan liknas vid seminarier
som genomfors med deltagarna pa samma

plats vid samma tidpunkt.

Det seminarium som valdes ut for analys ge-
nomfordes i form av “chatt”, dir deltagarna
1 sd kallad realtid diskuterar med varandra 1
ett gemensamt forum. Studentgruppen inde-
lades 1 fem delgrupper om 4-5 och genom-
forde sitt seminarium under max 90 minu-
ter. Varje chatt sparades, vilket innebir att
det rena killmaterialet stod till forfogande
for analys. Sivil en kvantitativ som en kva-
litativ analys gjordes av materialet. Den forra
omfattade hela gruppen, medan den kvalita-

tiva endast genomforts pa en delgrupp.

Resultatet visar att aktiviteten i grupperna
varit hog, att studenterna fordelat sina in-
ligg relativt jamnt sinsemellan samt att alla
hallit sig till zmnet. Det gir ocksa att utlisa
att vissa studenter gynnats av formen medan
andra missgynnats. Det ir inte genomgdende
tydligt huruvida studenterna forhallit sig ak-
tivt till den forelagda litteraturen, men det
gar inte heller att patala brister 1 litteraturlids-
ningen. De fragor som dok upp vid analysen
handlar frimst om hur man bor forbereda ett
chattbaserat seminarium for att studenterna
ska fd ut mer av det. For vidare forskning pa
omradet krivs ytterligare fordjupade analy-
ser av forefintligt material samt fordjupad in-
formation om studenternas egna upplevelser

om samt beskrivning av sitt larande.

Sammanfattningsvis vill vi emellertid be-
skriva erfarenheterna frin det genomférda

seminariet som mycket goda!

Seminariet som undervisningsform ir i den
akademiska virlden vil etablerad. Grunden
tor larandet ligger 1 att en grupp skolade min-
niskor triffas over ett gemensamt kunskapsfilt
med syfte att tilllammans 6ka den samlade
kunskapen. Meningen ir att de medverkandes
olika perspektiv, kunskaper och erfarenheter
ska gynna detta kunskapsbyggande. Att astad-
komma en siadan lirmiljé som seminarier som
lirandeform kan erbjuda nir gruppens deltagare
befinner sig pad olika plats i tid och/eller rum blir
av naturliga skil svart. Dirfor har seminariet of-
tast fatt std tillbaks for andra lirandeformer vid
distansundervisning. Formen anvinds givetvis
vid de samlingar som manga distansutbildningar
innehéller, men blir di mer av punktinsatska-
raktir dn regelmissigt dterkommande lirotill-
fillen. Att inte kunna anvinda seminarieformen
uppfattas emellertid av minga som en brist. For
en gedigen, men inda kortfattad genomging
av distansundervisningens historia hanvisas till
Winman Toresson, G (2002).27

Vid Umead universitets pedagogiska insti-
tution har olika fors6k gjorts med alternativa
former for seminarier 1 distanstorlagd under-
visning. Erfarenheter frin distansundervis-
ning och IKT (Informations- och kom-
munikationsteknik) redovisas 1 Dahlgren
(1998)28 och Soderstrom (1996).29 Under
hostterminen 2002 och genomfordes tva
IKT-baserade seminarier inom “Beteende-
vetenskapligt program med inriktning mot
[T-miljéer” termin ett, i vardera asynkron
och synkron3’ form. Det synkrona semina-
riet utgdr grunden for detta arbete. Under
varterminen 2003 genomfordes, med samma
studerandegrupp ett nytt synkront semina-
rium inom A-kursen 1 sociologi. Syftet med
toreliggande arbete ir att beskriva och for-
soka forstd huruvida lirandet vid synkrona
seminarier pd nagot sitt kan liknas vid se-
minarier som genomfors med deltagarna pa

samma plats vid samma tidpunkt.
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I en forskningsoversikt 1 "Computers &
Education” frin 2000 refererar Tolmie and
Boyle till flera olika arbeten som visar att
kommunikationen blir annorlunda vid "com-
puter mediated communication (CMC)” in
vid undervisning “face-to-face”.3! Enligt
Tolmie och Boyle, beskriver Beattie 1982,
att lirarnas “tutorial communication” vid
traditionella former mestadels sker 1 form
av  "Initiation-Response-Evaluation” (s 120).
Detta medfor att lirarna spelar den centrala
rollen 1 sidana lirandesituationer. Beattie
anger ocksd att studenternas kommunika-
tion sinsemellan praktiskt taget ar obefintlig.
Ett relativt vanligt uppligg, och nigot som
vi av erfarenhet vet efterfragas av manga stu-
denter, ir seminarier med firdiga fragestill-
ningar som delas ut av liraren innan eller i
samband med seminariet och som deltagarna
sedan diskuterar vid undervisningstillfillet.
Ett inte alltfor ovanligt 6nskemal 1 samband
med denna uppliggning ir nigon form av
sammanfattning av ansvarig lirare, dir "ritt
svar” redovisas. Var uppfattning dr dock att
forutsittningarna for lirande blir bittre om
seminariedeltagarna sjilva formulerar de fra-
gestillningar som ska berdras under semi-
nariet. P4 si vis behandlar seminariet fra-
gestillningar som ir centrala for deltagarna
och deras motivation till att hitta forslag till
svar och 16sningar ir hogre, in om en lirare
1 forvig har bestamt ett antal fraigor som se-
minariet ska berdra.

Med CMC skapas, fortfarande enligt Tol-
mie och Boyle och deras killor, nya former
for kommunikation och bl.a. ger CMC ett
storre utrymme for ickeverbala studenter.
Likasd kan man, utifrin deras killor, notera
att “whilst male dominance was common in face-
to-face tutorials, gender differences in contributions
disappeared online” (s 120).

Tolmie och Boyle konstaterar ocksd 1
forskningséversikten att dessa resultat har
betydelse eftersom flera studier betonar be-
tydelsen av kommunikation mellan “collabora-
ting learners and studies of peer interaction” (s 120)
vid utveckling av begreppstorstaelse. De stu-

dier man hinvisar till beskriver modeller som
ar “derived from the socio-cognitive conflict theories
of Piaget and Doise” (s 120),32 men behovet
av kommunikation vid lirande betonas om
mojligt dn tydligare inom de vetenskapliga
inriktningar som kan samlas inom det socio-
kulturella paradigmet. Dir dr sjilva kommu-
nikationen inte bara ett positivt redskap for
lirande, utan sjilva grundforutsittningen.?3
Sammanfattningsvis skulle man, utifrin
Tolmie och Boyle:s genomging, kunna siga
att kommunikationen 1 ett virtuellt semina-
rium borde vara rikligare och jimnare for-
delat 4n 1 ett “traditionellt”. Detta antagande
kommer att finnas med som en analytisk fak-

tor vid de analyser som redovisas nedan.

Beskrivning av studerandegruppen
och de aktuella kurserna

Beteendevetenskapligt program med inrikt-
ning mot IT-miljéer (BIT-programmet)
omfattar 160 poing och undervisning be-
drivs under de tvi forsta aren i Ornskoldsvik
och under de tvd avslutande 1 Umed. Un-
dervisande lirare kommer uteslutande frin
Umed Universitet och man kan alltsd be-
skriva de tva forsta dren som en slags dis-
tansundervisning. Medverkande institutioner
ir: Informatik (20 p), Pedagogik, Psykologi
samt Sociologi (sammanlagt 120p, forde-
lade beroende av studerandeval). Seminari-
erna genomfordes under BIT-programmets
torsta och andra termin. Den pedagogiska
institutionen ansvarar for den forsta termi-
nen och 20-poings-kursens titel ar: ”IT, la-
rande och utbildning, 20p”. Den ir indelad
1 tre moment och ldrarna arbetar 1 lirarlag.
Det forsta delmomentet omfattar tio, medan
det andra och tredje momentet omfattar var-
dera fem poing. Det seminarium som ligger
till grund for delar av detta arbete tillhorde
moment tvd: “Utbildning och IT”, och ge-
nomfordes hostterminen 2002. Som grund
tor seminariet lig Jorgen Nissens utvirde-
ringssammanstillning "Sig IT det ricker”.
Sociologikursen dr i alla visentliga delar

identisk med den fristiende sociologikursen
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pa A-niva. Det aktuella momentet heter ”IT,
sambhille, organisationer och individer” och
seminariet berérde en bok av Karin Lund-
qvist: Nitverkssamhillets framvixt. Semi-
nariet genomfordes under den senare delen
av varterminen 2003. Den aktuella stude-
randegruppen omfattade 21 individer forde-
lade pa 15 kvinnor och 6 min. Gruppen var
osedvanligt liten (drygt hilften mot normal
gruppstorlek) beroende pid lagt soktryck till
programmet hostterminen 2002. Forfattarna
till foreliggande arbete var ansvariga for de
tva seminarierna.

Studenterna 4r vana att anvinda IKT (In-
formations- och kommunikationsteknik) efter-
som sadana inslag forekommer regelmissigt och
eftersom en stor del av korrespondensen, bade
mellan studenter och lirare och studenter emel-
lan, sker via konferenssystemet FirstClass (FC).
Med anledning av programmets inriktning ar
ocksa studenternas attityder till IKT genomga-

ende positiva.

Beskrivning av seminarierna

Foljande information férmedlades till stu-
denterna via FirstClass infor det forsta

seminariet:

”P3a tisdag dr det tinkt att ni skall diskutera
den andra individuella uppgiften®* via chatt
pd FC. Denna 6vning har tva funktioner:
dels att ni skall kunna ta hjilp av varandra
med att utveckla infallsvinklar och reflek-
tioner, men det ir ocksd ett test av sjilva
tekniken. Ar chatt ett bra verktyg i under-
visningen vid ett sidant hir tillfille, eller
finns det andra undervisningstillfillen da det
passar bittre? Under videokonferensen som
hills den 10/12 skall vi diskutera just detta.
Darfor kan det vara bra att direkt efter chatt-
seminariet reflektera 6ver och skriva ner de
intryck ni fick av att anvinda er av chatt 1

undervisningen.

Ni ir indelade 1 nedanstiende grupper och
en av gruppmedlemmarna dr ansvarig for att

bjuda in de 6vriga medlemmarna i gruppen.

Det ir daven denna person som efter att se-
minariet ir slut sparar “chatten” och skickar
den till oss lirare. Varje grupp skall dven
bjuda in oss lirare. Ndgon av oss kommer
att under varje chattseminarium delta under
en kort period. Detta dr dven anledningen

till att varje grupp har fitt en separat tid.

Varje grupp fir en tid tilldelad sig. Vi
har avsatt en och en halv timma till varje
seminarium. Eftersom vi aldrig har gjort
detta forut har vi svart att bedoma hur ling
tid det kan behoévas, men mycket kan som
bekant gi fel nir teknik ar inblandat sa vi
har tagit till 1 6verkant. Det kan ju iven ta
tid innan ni i gruppen bestimmer hur semi-
nariet skall g3 till: Skall alla fa prata som de
vill eller stiller en person en friga som maste

besvaras innan nista stills osv.

Kom ihdg att ett aktivt deltagande i semina-
riet krivs tor att fi Godkint!”

Studenterna delades in 1 grupper om 4-5, vilket
innebar att fem seminarier genomfordes under
enarbetsdag. En helt ny gruppindelning (jamfort
med tidigare undervisningstillfillen) genom-
tordes for att undvika att deltagare som sjilva
saknade dator och/eller Internetuppkoppling
skulle hamna 1 samma grupp och silunda sitta
1 samma datorsal under seminariet. Dessutom
efterstrivades att studenterna skulle fa arbeta
tillsammans med “nya” kamrater. Infor semi-
narierna fick ocksa studenterna till uppgift att
torbereda egna frigestillningar som de ville be-
handla under seminariet. Dessa skickades in till
de ansvariga ldrarna innan seminariet via e-post
eller First Class. Studenterna ansvarade sjilva tor
att vilja vilka frigor som skulle behandlas under
respektive seminarium.

Det andra seminariet genomfordes med
samma gruppindelning och med identiska in-

struktioner och forutsittningar i 6vrigt.

Metod

Information fran de bida seminarierna sam-

lades in genom att en ansvarig student 1 varje
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grupp sparade 7sin” chatt och vidarebeford-
rade den till forfattarna. I detta dokument
framgick vem som gjort inligg och hur in-
ligget formulerats. Frin samtliga tio semina-
rier finns siledes alla inligg sparade och dessa
originaltexter har legat till grund for genom-
forda analyser.

Analyserna har haft savil en kvantitativ
som en kvalitativ inriktning. Dels har anta-
let inldgg noterats for varje seminariegrupp,
oavsett innehall, dels har inliggen for varje
individ 1 respektive grupp riknats samman.
For jimforelsens skull har individernas in-
ligg riaknats om till procentandelar av hela
gruppens sammanlagda antal inligg.

Den kvalitativt inriktade analysen hari detta
arbete avgrinsats till att omfatta en enda grupp
frin det seminarium som genomfordes ht02.
Samtliga inligg har kategoriserats med hyilp
av datorprogrammet AtlasT1 och resultatet har
sammanstillts 1 en tabell. Efter att ha genom-
tort denna procedur dr det uppenbart for oss
att kategoriseringen har brister, vilket kom-
mer att berdras 1 anslutning till redovisningen
av resultatet. Slutligen kommer ett forsok till

en kvalitativ analys av olika individers inligg

0
40AJ

att goras och dessa relateras till lirarnas/
forfattarnas medverkan i seminariet.

Efter det andra seminariet genomférdes en
enkit via FC, med fragor kring hur studen-
terna sjilva uppfattade lirandet i seminariet.
Enkiten besvarades endast av tio studenter
(alltsd mindre 4n hilften), men resultatet ter
sig Anda intressant att redovisa, eftersom det i
alla fall visar dessa studenters uppfattningar.

Vi vill 1 det hir sammanhanget papeka att
arbetet bygger pa ett faktamaterial som ir vi-
sentligt mycket mer gediget 4n vad sedvan-
liga kursvirderingar brukar erbjuda. Hir har
vi dessutom kunnat arbeta med studenternas
egna ord och formuleringar som grund for
att kunna nirma oss en forstielse for deras
tankar och kunskaper.

Av tabellerna framgir att antalet inligg
varierade avsevirt mellan de fem seminarie-
grupperna; alltifrin 190 inligg till 317 vid det
torsta seminariet och mellan 199 och 470 vid
det andra. Explicita hinvisningar till bok el-
ler forfattare skiftade ocksd patagligt, liksom
den tid som idgnades it seminariet, vilket
ocksd framgar av tabellen. En nirmare ana-
lys av studenternas forhallningssitt framgar

av den kvalitativa redovisningen nedan.
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Chattdeltagare

Figur 1 Beskrivning av chattdeltagarnas aktivitet i procent av varje grupps totala inlagg. Deltagarna (a-e) ar sorterade i
sina respektive grupper (1-5). Lararna betecknas med L1 resp. L2 och finns redovisade i varje grupp.
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Kvantitativ beskrivning av seminariegenomforandet

Grupp nr Antal inlagg Refererar till litt (antal) Anvand tid (min)
1 193 11 50

2: 190 23 70

3: 218 23 70

4 267 22 85

5 317 5 60

Aritmetiskt

medelvirde: 222 12 67

Tabell 1 Redovisning av seminarium nummer 1 (ht02) med avseende pa de fem seminariernas forlopp: antal inlagg, antal

litteraturreferenser samt anvand tid.

Grupp nr Antal inlagg Refererar till litt (antal) Anvand tid (min)
1 199 8 c:a 90

2 199 12 c:a90

3: 209 8 c:a90

4 369 17 c:a90

5 470 5 c:a90
Aritmetiskt

medelvarde: 289 10

Tabell 2 Redovisning av seminarium nummer 2 (vt03) med avseende pa de fem seminariernas forlopp: antal inlagg, antal

litteraturreferenser samt anvand tid.

Som framgdr av figur 1 var lararnas aktivitet
under seminariet lig — som mest cirka 10 % av
samtliga inligg i grupp 3. Deltagarnas aktivi-
tet var relativt jimnt fordelad, med undantag
frin grupp 2, dir deltagarnas aktivitet varie-
rade mellan 19 och 37 %. I de 6vriga grup-
perna har en deltagare patagligt storre andel
av inldggen, medan 6vriga fordelar sig relativt
jamn. Vi dterkommer till dessa noteringar 1

var analys.

Kvalitativ redovisning

Tva utdrag ur en seminariegrupps chatt vid
seminarietillfille 2 (vt03):

Student C: min forsta friga:

Ar IT-niverksutvecklingen enbart positiv ?
Student A: )

Student C: mot foretag da alltsa

Student D: hur menar du?

Student D: jag tycker ju att det finns saker

som gors battre utan I'T

Student C: alltsa ir det bra desto mer man
anvinder sig av it 1 fOretaget,

och varslar ex.folk for det...

Student D: som tex relationen mellan
manniskor

Student C: ett exempel bara

Student D: okej”

Vi kan se att utdraget innehaller flera typiska
delar av chatternas inledningar. Studenterna
trevar sig fram, inligg kommer som svar pa ett
tidigare inligg, trots att en annan student hunnit
emellan osv. Student A hinner bara presentera
en “smiley”. Senare 1 samma chatt har “samta-
let” kommit iging och vi kan notera att student

A nu dr med 1 det intellektuella samtalet. Ocksa

hir dyker emellertid “smileys” upp:

”Student A: Kan tekniken medfora en fara
for sveriges ekonomi? Jag tinker pa att
man litt kan flytta foretag, pengar, hem-
adress till ett land med ligre skatt
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Student D: Teknik inbiddas ju 1 minga
sammanhang, bade 1 samhillslivet och
privatlivet. Hur tror ni att det intelligenta
hemmet kommer att se ut om 20 ar?

Student D: Det kan sikerligen paverka eko-
nomin, men jag forstar foretagen som ut-
nyttjar detta till sin fordel

Student C: det intelligenta hemmet ser nog

ut som 1 ipren reklamen =)”

Det dr enkelt att konstatera att seminariet har ta-
git mycket tydligare form 1 det andra utdraget.
Kategoriseringen av inligg har klara bris-
ter. Silunda ir kategorierna inte varandra ute-
slutande, utan studenternas inligg skulle 1 flera
fall kunna klassificeras 1 flera kategorier. Den
bristen kommer forfattarna att arbeta vidare
med, for att skapa underlag for ytterligare ana-
lyser av materialet, men vi bedomer att de an-
vinda kategorierna ricker for att gora en forsta,

preliminir bedomning av seminarieformen.

Kategori Antal inlagg

Stud bygger vidare pa annans inlagg 53
Stud hanvisar till kurslitteratur 15
Stud svarar pa direkt fraga 14
Stud svarar pa lararfraga 13
Stud staller fraga i amne 12
Oppningsfraser 12
Avslutningsfraser 11
Stud instammer i tidigare inlagg 11
Formfragor

Larare staller fraga

Stud forstarker annans uppfattning
Fortsattning pa foregaende inlagg
Lararinlagg — neutralt

Stud driver pa utan att beréra amnet
Stud hanvisar till egna erfarenheter
Larare - formalia

Larare — forstarkning

Larare — ifragasatter inlagg

Larare stimulerar tankegang

Larare svarar pa fraga

Stud returnerar inlagg

Skamtsam kommentar

Teknik

Stud véarderar inlagg

Stud tydliggor oklarhet

Totalt 198

—_
o

o e e WW WD OOl O

Tabell 3 Kategorisering av gjorda inlagg i grupp nr 3 med
avseende pa deras innehall, ordnad i frekvensordning. Att
totalsiffran inte Gverensstammer med uppgifterna i tabell
1 beror pa att vissa inlagg bedomts pa olika satt i de tva
sammanrakningarna.

Av tabellen framgdr att studenterna i sina
inligg ir tydligt konstruktiva. De bygger vi-
dare pa andras inligg 1 mycket stor utstrick-
ning — si mycket som 25 % av alla inligg 1
seminariet har kategoriserats pa det sittet.
Vi kan ocksd se att hinvisningar till kurslit-
teraturen (seminariets kunskapskirna) fore-
kommit i en inte helt forsumbar utstrickning
och att lararnas aktivitet varit relativt lig samt
ofta haft karaktiren av tillrittaligganden och
tortydliganden.

Analys

Enligt Tolmie & Boyles?> ska man kunna
torvinta sig att studenternas aktiviteter i ett
“virtuellt” seminarium ska fordela sig jam-
nare in vid traditionella. Denna tes tycks styr-
kas av ovanstidende resultat. Visserligen har, 1
de flesta grupperna, en av studenterna patag-
ligt fler inldgg 4n 6vriga, men inte 1 nigot fall
kan vi se ett riktigt lagt deltagande av nagon
student. Att nigra studenter ar klart passiva 1
traditionella seminarier dr dtminstone forfat-
tarnas erfarenhet.

De studenter som 1 varje grupp har en storre
aktivitet 4n Gvriga kunde misstinkas vara de
som valts ut som ”inbjudare”. Tanken ir att de
darmed skulle uppfatta sig sjalva och uppfattas
av gruppen som nigon slags “ordférande”. S3
tycks emellertid inte vara fallet, utan de med
hogre aktivitet var sidana personer som ocksa
1 annan undervisning ar klart mer aktiva in
ovriga. Vi kan dirmed atminstone konstatera
att de inte himmats pitagligt av formen for
seminariet. Emellertid kan himmande effek-
ter studeras hos andra studenter: en av dem var
patagligt mindre aktiv in “normalt” och en
annan kommenterade under seminariets gang
att hon/han hade svirigheter att hinna med.
A andra sidan kan vi se (minst) tvi exempel
pa det omvinda: tva studenter som vanligtvis
“ligger lagt” har under chattseminariet tagit
betydligt storre del av samtalet.

Det tog olika ling tid for grupperna
att bestimma sig for hur man ville arbeta
1 seminariet och att komma in 1 de verk-

liga diskussionerna. Alltifrin nio inligg
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och upp till 60 krivdes 1 extremgrupperna.
Den grupp som anvinde flest inligg for att
komma iging, provade frin borjan att arbeta
med att en 1 gruppen var “moderator” och
man anvinde en faststilld “talarordning”.
Den uppliggningen fungerade inte och man
frangick den efter att en hel del tid dgnats it
att fi ordning pa arbetssittet. Till detta ater-
kommer vi i reflektionerna.

Chatten som kommunikationsform erbju-
der vissa svarigheter, bade att delta 1 under
processens gang, men ocksa att folja 1 sin spa-
rade form. Inliggen foljer siledes inte pd var-
andra 1 en rak logik, sivida man inte gor upp
en bestimd “talarordning”. Det tycks emel-
lertid som om studenterna overlag beharskar
denna teknik relativt val, aven om vi alltsa

kunnat iaktta enstaka undantag.

Reflektioner

Som underlag for ovanstiende resultatredo-
visning och den gjorda analysen ligger alltsa
bara delar av den insamlade informationen. En
tydligare bild borde silunda kunna skapas nir
allt material kan vigas samman. Denna analys
planeras, liksom ett forsok att tringa djupare
in 1 enskilda studenters sitt att argumentera,
med ett forsok att komma in 1 vars och ens

satt att tanka och att forsoka utrona huruvida

tainkandet (som uttryck for lirande) utvecklas
under seminariets ging. Viir medvetna om att
detta ir ett svart konststycke, men materialet
inbjuder till en sddan stravan.

Vid en presentation for de deltagande stu-
denterna av de (dd mycket) preliminira sam-
manstillningarna, fraigade vi dem bla. om
deras bedomning och upplevelser av arbets-
formen och svaren var genomgdende positiva.
Man uppfattade formen som rolig, hanterbar
och ovintat lirorik. Hir finns det emeller-
tid, for kommande seminariegenomforande,
utrymme fér mer och djupare informations-
insamling.

Som framgar av de kategorier vi valt att
arbeta med (tabell 3) ir de samtidigt mycket
(allttér) grova och alltfor specificerade. Vi
bedomer att mer information doljer sig 1 ma-
terialet och att den gir att komma it med hyilp
av en annan typ av kategorier. Ocksd denna
uppgift har vi térelagt oss att angripa. En forsta
revidering framgar av tabell 4 nedan.

Nigra frigor som tydligt reser sig vid ana-
lysen av materialet och som bara delvis kun-
nat besvaras (i bista fall), foljer nedan:

» Vilka grupper limpar sig det hir f6r?

Vi tror att deltagarna maste ha en viss

datorvana, utover att anvanda datorn som

skrivmaskin. Det dr dessutom rimligt att

Kategori Antal inlagg
Stud bygger vidare pa annans inlagg 53
Stud hanvisar till kurslitteratur 15
Stud svarar pa direkt fraga 14
Stud svarar pa lararfraga 13
Stud stéller fraga i amne 12
Oppnings- och avslutningsfraser samt formfragor 33
Stud instammer i tidigare inlagg eller forstarker annans uppfattning 18
Stud fortsatter pa foregdende inlagg 5
Stud driver pa utan att beréra amnet 4
Stud hanvisar till egna erfarenheter 3
Larare gor inlagg av nagot slag 23
Stud returnerar inlagg 1
Skamtsam kommentar 1
Teknik 1
Stud véarderar inlagg 1
Stud tydliggor oklarhet 1
Totalt 198

Tabell 4 Reviderad kategorisering av inlaggen pa en av de tio genomforda seminarierna.
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anta att man kan fi ut en storre kommu-
nikativ effekt ju mer vana studenterna ir
vid chatt som kommunikationsform.
Hur stora grupper? Utan att kunna re-
latera till statistiska skillnader mellan
gruppen med fem deltagare och de med
fyra, ir det tvekldst sd att gruppernas
behallning av ett chattbaserat semina-
rium minskar med gruppens storlek. Det
ricker med att berikna hur minga inligg
som kravs for att alla ska vara klara over
att alla 4r med 1 samtalet for att forsta
svarigheterna med storre grupper.
Moderator eller tala fritt? Utifran de
gjorda erfarenheterna blir slutsatsen att
ingen moderator bor finnas och att man
inte heller ska halla sig till en faststilld
“talarordning”. Hir krivs emellertid fler
genomforanden och tydligare uppfoljning
for att kunna vara siker pa denna slutsats.
Hur bor forberedelserna se ut? Ocksa
denna friga kriver mer och fordjupad
analys samt mer erfarenhet av denna se-
minarieform. Dock bér emellertid po-
ingteras att de individuella férberedel-
serna 4r Annu viktigare 1 ett chattbaserat
seminarium in annars. Dessutom ar
samtliga studenters aktiva deltagande en
forutsittning for framgangsrikt lirande.
Maste chatten sparas? Att seminariet do-
kumenteras kan paverka aktiviteten bade
positivt och negativt. I det aktuella fallet
kan vi se att aktiviteten var bide hog och
val fordelad mellan studenterna, men or-
sakssambanden kriver ytterligare erfaren-
heter for att kunna fastsla.

Hur ska ldrarna forhilla sig under semina-
riets gang? Samma svar som pa foregaende
friga. Den hir gingen valde vi att ”hélla
en relativt 1ig profil” och att inte ens med-
verka 1 varje grupps hela chatt. Ett annat
alternativ 4r att mera aktivt vara med och
styra samtalet och ett tredje skulle vara att
inte alls finnas med. Framtida erfarenheter
fir ge svar pa denna friga.

Kan den positiva effekten bero pa “ny-
hetens behag”? Minga studenter var vis-

serligen vana att anvinda chattfunktio-
nen, men ingen hade gjort det 1 liknande
sammanhang tidigare.

* Tolmie och Boyle anger i sin forsknings-
oversikt3© att computer mediated com-
munication ger kvinnor ett storre talut-
rymme in min — stimmer det? [ det hir
seminariet kan vi forr se det omvinda
forhillandet, men till saken hor d3 att
de kvinnliga studenterna har en domi-
nerande roll vid traditionella seminarier.
Denna konsskillnad tycks ha jimnat ut sig
nigot 1 chattseminariet. Hir behdvs emel-

lertid ocksd mer erfarenhet och analys.

Slutsats

Vi bedomer att formen for det beskrivna se-
minariet varit framgingsrikt pa alla satt. Stu-
denterna (och vi lirare) har gjort erfarenheter
som inte kunnat goras vid ett “traditionellt”
seminarium. En allmin och reflekterande
hillning frin studenternas sida, med inligg
som for det mesta holl sig till iamnet och med
en stodjande atmosfir torde ha gett det kun-
skapsutbyte som seminariet syftat till. Sam-
bandet mellan aktivitet — om in aldrig si
god — och lirande kan dock inte sikerstillas
med ett arbete av det hir slaget.

Mycket aterstir dirfor, bade 1 utveckling
av den anvinda seminarieformen och 1 ana-
lys av det killmaterial som anvints for detta
arbete. Dessutom planeras for ytterligare ma-

terialinsamling framéver.
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Bakgrund

Ar 2001 delades det befintliga kemiteknik-
programmet med 135 studenter vid LTH 1
ett kemiteknik- och ett bioteknik-program
med x respektive y studenter. I samband med
detta gjordes genomgripande forandringar av
kurskedjorna mm. Bland annat flyttades flera
biorelaterade kurser ner ar i drskurserna sa att
studenterna skulle fa méta biodimnen tidigt.
Vi ville ocksd utveckla och ge en kurs som
tormedlar helhetssyn pa savil utbildningen
som civilingenjorens arbetssitt och ar-
betsuppgifter.Hir redovisar vi erfarenheterna
frin arbetet med att utveckla och genomfor
kursen 1 Bioteknik 12 p. Kursen ir obligato-
risk for teknologerna pa bioteknikprogram-
met vid LTH och ges under forsta lisaret.

Sammanfattning

Kursen utvecklas med ambitionen att:

1. Vinda ut och in pa utbildningsprogram-
met genom att ge sammanhang pa sy-
stemniva av processer och apparater utan
att alla ssmmanhang pa detaljniva forst

etablerats.

2. Ha som pedagogisk filosofi att studen-
terna skall lira sig genom att gora sjilv
snarare in att gora efter.

3. Integration savil inom kursen, som till
gymnasiekunskaper, parallella kurser som
till framtida kurser.

4. Trina studenterna 1 projektarbete.

Detta har uttryckts i kursens mal som:

2 7Att ge viss branschkinnedom om bio-
teknisk industri, livsmedelsindustri och
likemedelsindustri samt exempel pa aktu-
ell forskning.

3 Att tillimpa och fordjupa kunskap
och firdighet frin gymnasiet speciellt
avseende matematik och naturvetenskap.

4 Att ge grundliggande kunskaper i bio-
teknik och livsmedelsteknik, sarskilt avse-
ende ravaror, enhetsoperationer och pro-
dukter, med syfte att kunna formulera
och stilla upp grundliggande tekniska
samband.

5 Att ge kunskaper och firdigheter i be-
rikningsmetodik for att numeriskt 16sa
biotekniska berikningsproblem

6 Ge firdigheter 1 datoranvindning, rap-
portskrivning, presentationsteknik samt
arbete 1 grupp och projektform.

7 Ge traning i problemanalys och kritiskt
tainkande, samt att ge mojlighet att defi-
niera vilka kunskaper och firdigheter en

civilingenjor behdver 1 sin yrkesroll.”

Alltsd en kurs med sivil specifika mal av-
seende vissa kunskaper som forbereder efter-
kommande kurser som hogre kognitiva mal
som speciellt den sista punkten 1 malformu-
leringen pekar pa.

Nir och hur genomférs kursen! Kur-
sen dr utstrickt primirt under de 3 forsta
lisperioderna 1 drskurs 1 1 bioteknikpro-
grammet. Under hela kursen drivs ett ”indu-
striprojekt” med tre olika delar som rappor-
teras, utvirderas och presenteras efter varje
del. Teknologerna ir uppdelade 1 arbetsgrup-
per om 6-9 personer som driver arbetet som

ett projekt. De veckovisa arbetsgruppmotena
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med handledare har i sin form och arbetssitt
linat mycket frin PBL-metodiken och hur
det dr tinkt att PBL-basgrupperna skall ar-
beta. Sjalvutvirderingar av arbetet ir viktiga
moment.

Parallellt med projektarbetet forekommer
undervisning i form av foreldsningar och 6v-
ningar inom olika omriden som numeriska
metoder for tekniska beridkning, energi- och
massbalanser och bioteknik. De kunskaper
som erhalls hir skall integreras och utnyttjas
1 projekten.

Examinationen bestir av muntliga fram-
stallningar och skriftliga rapporter av projek-
ten. Under de muntliga redovisningarna skall
opposition genomforas. Den skriftliga rap-
porten kamratgranskas och gis ocksd igenom
av lirare. Till detta kommer inlimningsupp-
gifter 1 MatLab och muntlig examination av
dessa 1 slutet av kursen.

Under kursens gang har den utvirderats
pa flera sitt. Operativa utvirderingar av si-
vil lisperioder som enskilda forelisningar har
gjorts och diskussioner med studenterna for
att finga upp synpunkter har skett kontinu-
erligt. Dessutom utvirderades kursen under
lisiret 2002/03 med LTH:s nya CEQ-for-

mular.

Hur gar det?!

Forst det som teknologerna uppfattar som
positivt:

* Projektarbetet

* Att arbeta 1 grupp

* Studiebesck — att se verkligheten

Och det som teknologerna upplever som ne-

gativt (under pagiende kurs genom den ope-

rativa kursutvirderingen):

* Otydliga mal

* Osikerhet kring vad som forvintas av
dem

* For mycket som ej dr organiserat

* Sloseri med tiden nir saker ej kan in-
himtas fort

* Moment som ir for svira

* Stor arbetsborda

* For lite assistans

Slutsatser kring hur teknologerna upplever

kursen 1 relation till kursmal och kursen am-

bitioner:

* Uppenbara pedagogiska problem att fi
teknologerna att “uppskatta” att det lig-
ger ett egenvirde 1 att det dr virt modan
att lara sig genom att gora sjilv samti-
digt som vi ldrare har en stor pedagogisk
och organisatorisk utmaning i att fa dem
pa det sparet pa ett bra sitt, dvs sa att det
inte blir som ett odverstigligt berg utan
en arbetsam kulle. Och att det ar virt
modan och all frustrationen.

* Det gymnasiala arbetssittet som uppen-
barligen 1 mycket utgdr fran att ta sma
steg pa ett val tillrittalagt sitt sitter djupt;
och vigen till att ta eget ansvar och orga-
nisera sitt eget tinkande for att 16sa/ldra
nagot store/omfattande uppgifter kriver
kanske betydligt storre traning/tilamod
hos savil lirare som student in man ir
vid en forsta tanke inser. Och framfor allt
hur fir man studenten att inse vikten av
detta!

Teachers’ Experiences of
Teaching and Learning
Internationalisation in The
Swedish Nurse Education

A phenomenographic study based
on interactive dialogue interviews
with teachers teaching within higher
education

Monne Wihlborg, PhD student, Master of
Social Science & Lennart Svensson
Professor, Department of Education

Lund University
monne.wihlborg@pedagog.lu.se

Abstract: This paper presents a phenomeno-
graphic study of the experiences and under-
standing of internationalisation among 18
university teachers within the Swedish hig-
her education nursing program. Deep dia-

logue interactive interviews were conducted
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in autumn 2002. Nine interviews were se-
lected for a deeper analysis. The results are
described in terms of teachers’ ways of ex-
periencing internationalisation in teaching
and learning and their didactic awareness,
problematized in relation to the wider con-
textual background of higher education. The
results revealed that: there was no collective
awareness shared among the teachers about
the phenomenon of internationalisation wit-
hin the educational context; there was no
shared didactic theoretic awareness of how
to teach and learn about the phenomenon;
teachers took for granted that internationali-
sation rested on an humanistic and democra-
tic ideology; the educational content teachers
connected to internationalisation was mainly
based on their own personal experiences. In
the guide lines for higher education in Swe-
den it is said that the education shall be based
on scientific knowledge (in a broad sense) and
on tested experience.’” In the nurse educa-
tion, as pictured through the results, there
is no clear scientific knowledge and no tes-
ted experience forming the basis for interna-
tionalisation. This is most probably not spe-
cific to nurse education, but quite common
to the whole field of higher education. It ac-
tualises the question of how the basis for in-
ternationalisation could be improved for it to
build on both scientific knowledge and on
tested experience.

Key words: Higher education, interna-
tionalisation, teaching, learning, experience,
understanding, didactical awareness, personal
growth.

Introduction (shortened)

The Swedish higher education in general, as
well as the Swedish nurse education, has been
reformed to form part in this social process
known as “internationalisation” and, in a wi-
der sense, “globalisation” (Jarvis 1996; Knight
1999; Kilvemark & van der Wende 1997; van
der Wende 1996; Waters 2000).

The concern with internationalisation

in various guide-documents relevant to the

Swedish nurse education, has increased since
the 1960-ties (SOU 1973:2 U 68; UKA74:21;
SOU 1978:50 VARD 77; SFS 1993:100; HsV
1997:8 Also; EES DS 1992:34). The overall
goal emphasises an increased understanding
of other countries and of international con-
ditions in general (SES 1992:1434; revised
1994:267, 1995:96,817). As a general goal it is
stressed by Kivlemark & van der Wende that:
“higher education has a great responsibility
with regard to the broadening of knowledge
and understanding of societies and cultures in
other regions” (in HsV 1997:8, p. 175), and a
general view taken is, that higher education
has an responsibility to support, encourage
and promote teaching and learning which
will give the students a possibility to broaden
their views, their understanding and think-
ing from a multi-cultural perspective. Fur-
thermore it is stated for all higher education
in Sweden the the education shall be based
on scientific knowledge and on tested expe-
rience (Higher Education Act 2§ 1).

It has been the overall purpose of this
study, as well as three previous studies (Wihl-
borg 1999, 200138 20023Y), to describe how
intentions of internationalisation have been
acknowledge and concretised in the Swedish
nurse education, in terms of students’ and
teachers’ ways of experiencing internationa-
lisation. This paper 1s concerned with what
and how intentions of internationalisation are
concretised in the Swedish nurse education.

The results are described in terms of teach-
ers’ ways of experiencing internationalisation
in teaching and learning and their didactical
awareness, problematised in relation to the
wider contextual background of higher edu-
cation ( in relation to political/institutional
contexts and goals/decisions concerned with
globalisation in higher education... In order
to recontextualise the results and raise some

principal questions...in progress)

Design (shortened)

Interview transcripts were analysed using a

phenomenographic didactic approach (Mar-
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ton, 1981,1986; Marton & Booth, 1997;
Svensson, 1985, 1997; Trigwell, 1997, Kroks-
mark 1987) in purpose to reveal and describe
teachers’ experiences and understanding of in-
ternationalisation in relation to teaching and
learning. The phenomenographic assumption
is that people’s experiences, and conceptions
of a phenomenon varies, and furthermore, are
contextual (Bowden & Marton 1998; Marton
1995). The perspective taken is a relational
one, and rest on the premises that humans,
through language, express thoughts and cre-
ate an understanding of various phenomena
in their life-world.*" Individuals’ experiences
and understanding are claimed to vary, and 1s
in this study, and in line with what is stated
by Ninnes (1996) and Pinxten (1991) and Bu-
ourke, Burden and Moore (1996) and Marton
and Booth (1997), assumed to be culturally
coloured and influenced.

The phenomenographic approach has been
used to study and reveal ways of experiencing
teaching and learning within various teach-
ing and learning contexts. This study, as well
as the previous studies on the same theme
(Wihlborg, 1999, 2001, 2002) draws, in a ge-
neral sense, from previous research and results
from this tradition concerned with teaching
and learning and didactical questions within
higher education. Also in a more specific
sense, on the work of Biggs (1999), Boul-
ton-Lewis et. Al. (2000, 2001), Kember
(1998), Marton et. al. (1993, 1997), Trigwell
& Prosser (1996), Svensson (1997).

Interviews (shortened)

Eighteen semi-structured qualitative inter-
views were conducted over a period of three
months in year 2000. The interviews took
approximately about two and a half to four
hours each, and were all tape-recorded. The
interview meetings all took place at the par-
ticipants choice. This, in order to accom-
plish a secure interview environment for
the interviewed (Kvale, 1989, 1996; Sandberg,
1997). (Focus on the questions were:) Topics

of internationalisation included in the inter-

views were: (1) questions exploring what
teachers experienced to be important and
crucial issues, features, aspects and matters
in relation to internationalisation. (2) ques-
tions exploring the teachers understanding of
internationalisation and in what way (how),
they experienced that internationalisation
was supported, encouraged and advocated in
relation to the nursing program as a whole.
And (3) in what way and in relation to what
educational content the intentions as inter-
preted by the teachers were carried out in
teaching and learning situations within the
nursing program, and (4) what teachers con-
sider as essential and necessary capabilities,
abilities or skills the student were supposed
to develop by learning of internationalisa-
tion, or/and needed and what they needed
in order to learn the educational content of
internationalisation. In conclusion:

* Teachers’ general understanding of inter-
nationalisation and the learning of inter-
nationalisation. (which relate to the ques-
tion what...)

* What content teachers were relating to
and teaching when internationalisation
was focused on.

* How teachers taught internationalisation
in the programme.

* How teachers described the students’
learning outcome concerning internation-
alisation achieved within the learning
context.

Analysis (shortened)

All 18 cases were included in the study but
nine of those cases, eight females and one
male, were more thoroughly investigated.
First, all of the interviews were listened th-
rough. Nine of the 18 cases were chosen to be
transcribed in their full length. The criteria
for selecting the nine cases were mainly to in-
clude a wide range of various experiences of
teaching matters/issues/topics and areas con-
nected to internationalisation. The nine selec-
ted interviews were transcribed verbatim into

the computer program I'nvivo (Fraser, 2000;
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Richards, 2000; Padilla 1993). The compu-
ter program NVivo, a software program for
qualitative data processing was used when ge-
nerating categories, subcategories and codes.
Main categories were data on firstly teachers’
general understanding of internationalisation
and the learning of internationalisation, se-
condly what content teachers were relating to
and teaching when internationalisation was
focused within the educational program,
thirdly how they taught internationalisation
in the nursing program and finally how the
teachers described the students’ learning out-
come concerning internationalisation achie-
ved within the learning context.

The data was dealt with as cases and the
codes displayed in a matrix in order to go
through each case by the use of the coding
matrix, to confirm and picture teachers’ ex-
periences and understanding of teaching and
learning of internationalisation. This proce-
dure made possible a thorough expose of
each case according to the matrix code list
alternately reading the whole interview in
its full length. This could, at a more detailed
level, be pictured as Marton et. al. (1993, s.
282) express the procedure;

“The whole is, however, made up of'its frag-
ments. The same principle applies to group-
ing on the basis of similarities and differen-
ces. To be able to decide whether or not two
expressions reflect the same conception, one
must have an idea what the conception is.
The conception is, on the other hand, ab-
stracted from the expressions that are consi-
dered to reflect it. Parts and whole thus de-

fine each other dialectically”.

There is a great variation between the 18
cases in the teachers’ specific ways of experi-
encing internationalisation in relation to
their teaching and curriculum work within
nurse education. The analysis presented here
is not leading to a description of individual
conceptions as wholes nor specific differen-
ces between such wholes. In this paper some

main common and general characteristics are

presented. The characteristics are discerned,
understood and discussed from a curriculum
perspective. The focus here is on pregnant
characteristics of experiences and the varia-
tion in these characteristics across the cases
and seen in relation to the context of nurse
education and its curriculum. The main cha-
racteristics and variations across cases focus-
sed on are presented as six themes. To il-
lustrate the themes we have chosen to give
citations from three of the nine cases more
extensively analysed. We have chosen to stay
with the same three cases for all themes. The
claim is that the overall picture of the results
and the conclusions made are in correspon-
dence to the whole data material given by all
18 teachers.

The following description of what subjects
the three teachers teach within the nurse pro-
gram (i.e., their main subjects), pictures the
variation of subjects related to internation-
alisation. The renderings given below for
each case throughout the presentation are
not exact citations but condensed descrip-

tions close to exact citations.

Case 4

My major subjects are scientific theory and
family care. In the latter case I make an ef-
fort in emphasis on international health in a
global perspective. 1 also conduct preparation
conversation with students who are going to
participate in a student exchange program in
any country in Africa.

Case 7

At the moment I am teaching in prevention
healthcare and obstetrics, gynaecology and
child welfare and I am also supervising stu-
dents in their clinical practice.

Case 9

[ am teaching medical nursing and caring,
pathology and psychiatric nursing and caring.
[ am also partly responsible for internationali-
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sation within the Nordic countries, in terms

of the exchange student program.

Results (shortened)

An important background for understand-
ing the results is that the teachers represent a
very selected group on the basis of their in-
terest in and engagement for internationalis-
ing nurse education and for increasing in-
tercultural teaching and learning. Among a
selected group of 60 teachers participating in
an survey investigation were the teachers in
this interview investigation among those who
were most engaged in curriculum develop-
ment related to internationalisation of nurse
education. Thus they are not representative
for teachers in nurse education in general. On
the contrary they are the most involved and
the most knowable teachers when it comes
to internationalisation in nurse education in
Sweden.

In the previous survey study there was a lot
of focus on formal aspects of nurse education
and the comparison of Swedish nurse Educa-
tion to nurse education abroad. Also, there
was a focus on exchange programs for stu-
dents and teachers, mainly on the principles
on which these programs were working. The
most distinct answers in the (60) questionnai-
res concerned these topics. At the same time
the focus on how the content of the nurse
education was promoting internationalisation
was limited.

In the discussion of the survey results two
main themes were focussed on: 1. An imp-
lied relationship of internationalisation to
humanism and democracy and 2. The incor-
poration of teachers experiences in teaching.
These themes were also very much focussed
on and they were more extensively dealt with
in the interviews forming the basis for this pa-
per. The two themes form part of theme one,
Desirable nursing abilities, and theme four,
Personal experiences, in the presentation be-
low. The themes and especially the data on
these themes are more inclusive in this study

compared to the previous study. Compared to

the survey study there was much more focus
on the actual teaching and studying in this

interview investigation.

Desirable nursing abilities

When teachers were talking about the stu-
dents learning and their expectations of stu-
dents’ learning outcome in relation to inter-
nationalisation, they outlined some abilities
which they emphasised as profound and al-
most necessary. These were, in line with the
result from the survey, closely connected to
an humanistic and democratic approach to
life and the view that all humans are to be
treated on equal grounds. Still the results sho-
wed that how and in what way the students
actually develop such an approach within
the learning context is very little reflected
over, but rather taken for granted. Howe-
ver, all the teachers seemed to agree to, that
it 1s very difficult to capture and measure this
form of students’ knowledge and personal
development. Both the survey and the inter-
views, pointed at the elusiveness in making
this kind of learning explicit within the edu-
cational context.

Below some condensed renderings are gi-
ven to illustrate the teachers’ idea about the
students’ learning outcome even if it is outli-

ned through some variations.

Case 4

Internationalisation will increase humans
ability to co-operate with each other even if
they do not explicitly have the same view on
issues and matters or don’t share exactly the
same values/.../it is often through small eve-
ryday phenomena it shows that the meaning
and views can vary between humans, and it 1s
important that the nurse don’t condemn the
patients views, that she can stop and think/
reflect, why do the patient act so and so, or
say this and this, that the way patients expe-
riences something might/could be culturally
influenced. She must develop an approach so
that se will be able to question even her own
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values and norms if she meet others who has
another cultural background, so she can bro-
aden her way of understanding something
(some phenomenon)/.../that she develops a
preparedness in acting towards people from
other countries, which will include a flexibi-
lity and understanding for differences.

Case 7

It is important that a “little bell will ring in-
side their minds” when they meet people (pa-
tients) who has another cultural background,
than the Swedish/.../they must develop and
have an understanding for differences and
have a humanistic and open view on humans
and their specific life-world/.../its all about
that the students develop human maturity so

they can meet others”.

Case 9

The nurses must develop a way of thinking,
to think nursing so to speak that is what it
is all about/.../the students must be able to
reason, discuss and in a more concrete way
be able to talk in relation to a multi-cul-
tural dimension/background when relating
to internationalisation/.../to look through
cultural glasses when performing nursing
and caring/.../that the nurses has that kind
of view or look in nursing and caring/.../it
is also important that the nurses develop as
human beings on a more personal level so
that they increase self knowledge and for that,
they need to develop their ability to reflect.
To be able to reflect has to be focused on in
the nurse education. This is vital for to be
able to function in the profession overall.

Intercultural competence

Qualities of nursing focussed on in relation
to internationalisation have the character of
rather general attitudes and ways of relating
to other people. These qualities are seen as
positive and important and as essential and
crucial in nursing and it is assumed that they

are enhanced through internationalisation or

that internationalisation to a large extent is
equal to these attitudes and qualities of hu-
man relations. The qualities focussed on were
to be open to others ways of thinking and
behaving, be open to other values, be tole-
rant and accepting, strive for equality, take
others perspective when meeting patients,
relatives and others. These different qualities
were mentioned to varying extent by diffe-
rent teachers. Some were using mainly some
of the terms. For instance, even if what most
teachers said, in some general sense included
to take others perspective, there were a few
teachers who elaborated on this quality in a
very explicit and extensive way.

In relation to internationalisation the
teachers connected the desirable abilities fo-
cussed on to a development of intercultural
competence. However, the teachers expres-
sed that they found it difficult to identify con-
tent within the socio-cultural field that was
related to the intentions of internationalisa-
tion, although they were well aware of and
positive to making internationalisation ex-
plicit in the educational context. The teach-
ers understanding of internationalisation as a
matter of socio-cultural content was mainly
based on their personal experiences of other
countries and cultures and their knowledge
of differences in health and health care bet-
ween countries.

Below some condensed renderings are gi-
ven to illustrate both the common ethos and

some variation in emphasis.

Case 4

General: In teaching it is about to elaborate
with various perspectives at the same time,
to make the students aware of cultural fea-
tures within a nursing and caring context,
by shifting between perspectives, that is, so a
cultural phenomenon will show itselfin differ-
ent cultural contexts which can mean that it
will have a very different or at least some dif-
ferent meaning. It is about to broaden there
perspectives all together, to broaden there in-

terpretation horizon so to speak.
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Specific: It can be made explicit by cont-
rasting a general western ethos contra an east-
ern ethos as forming a general background
for the interpretation of a nursing and caring
situations, such as for example humans views
of time, family ties and traditions, in different
cultures and how this has various impact on
caring and nursing as well. The quality of
life is another example, which can mean so-
mething different in different cultural con-
texts, in a more general sense. For instance
in Vietnam compared to Sweden, there is a
much more holistic family structure and et-
hos, which means that if a unconscious pa-
tient wakes up and don’t recognise anybody
then it would be natural not to try to keep
that person alive with a lot of medical and
technical action, since it would be argued that
there was no meaning with a life where you
do not to recognise the family and those who
has impact on that persons life.

Case 7

General: In teaching its about to create an
understanding for other humans cultures be-
side one’s own this I feel is very important/
.../and I believe that a meeting (in caring
and nursing) with another culture is very
confronting/.../because one is the carrier of
considerable much from one’s own culture
that one is not aware of including prejudices/
.../T also believe that it’s a lot about the out-
look on mankind and that one has to know
were one stand in such matters and this is all
about human maturity that is why I think its
important to work with the students in such
ways that they can develop their maturity and
personal growth.

Specific: I tell them about various situa-
tions based on my time in Africa. It could be
about female circumcise, about how to use
ones ingenuity when working in very primi-
tive circumstances. Also, I can tell the stu-
dents a story about how the whole family is
treated for various illnesses and that it many
times has to do with basic needs such as clean

water and with food related malnutrition
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problems. I also add some statistic informa-
tion so that they get an idea about the diffe-
rence between Sweden and some countries
in Africa, in terms of for instance the average

length of life.

Case 9

General: In teaching it is about to shape the
meeting with other peoples in terms of in-
teraction and communication, and to make
the students reflect on the meeting in rela-
tion to nursing and caring situations. The
intention is that they should “look through
cultural glasses” when they evaluate a situa-
tion, to be able to consider cultural aspects
of importance connected to nursing and ca-
ring. It’s a question of making them deve-
lop a “nursing thinking” and to see others
as unique human beings, and to treat others
with respect.

Specific: It could be about schizophrenia
since it exists both in Sweden as well as in
Bolivia, but it is the meeting that is essential.
We could focus on a case involving a patient
from Bangladesh and then it is important to
raise questions about Hinduism in order to
understand this specific patient, how she ac-
complish pain and her reactions. We pictu-
red various cultural differences on the theme
suffering and pain, and what that meant in
terms of patients experiences and from a pa-

tient perspective.

Forms of teaching and studying

The teachers were questioned about in what
way the intentions of internationalisation as
understood by the teachers were realised in
teaching and learning situations within the
nursing program. There was an agreement
in that the teachers connected internationali-
sation to teaching and studying in the form of
conversations and discussions and with forms
of examination that demands reflection and
commitment. What was common was a focus
on that these forms invited to and demanded
confrontation with other forms of thinking,
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reflection and taking a considered stand.
These qualities were attached to a variation
of forms which were more and less empha-
sised by different teachers as can be sensed
through the following renderings given to
illustrate both the common ethos and some

variation in emphasis.

Case 4

Form/Intention: As a teacher I try to work
with the students from the idea that it is a
conversation. I try to create a discussion fo-
rum in the classroom and use other teachers
as resources as well as students, if they have
any experiences from other cultures. I try
to involve teachers and students from other
countries’ nursing program who are visiting
our school, in my teaching. In essay writ-
ing I try to emphasise the cultural impact on
humans, that the students must include cul-
tural features of importance in relation to the
nursing and caring case they have to write
about.

Form/concrete: I use cases and stories
from my own experiences form Zambia and
Vietnam. I make use of group and classroom
discussions and essay writing. I am also pre-
paring those students who are going to study
abroad, participating in exchange programs,
by having a conversation about the future stay
with them.

Case 7

Form/Intention: In my work as a teacher
I have been trying to meet my students as
humans first of all not as a pedagogue, well I
think I have some pedagogical way of thin-
king anyway, something that I have with me
in a natural way, but I always try to meet
others as humans first, I meet them where
they “stand” at the moment, in their existing
now so to speak. I think all humans and as a
student, it is important with freedom in lear-
ning in the sense that one can’t force know-
ledge upon anybody. To learn something is a

process wherein students’ own experiences,

previous as present, both practical as theore-
tical knowledge, are the most important fea-
tures in their learning. It is important that the
students make the knowledge their own, not
that I impose or serve it to them. Its about to
promote and support an humanistic way of
thinking and acting, by simulating a trans/
socio-cultural perspective when focus on
matters and issues of internationalisation.
Form/concrete: I believe in that people
share their experiences with each other and
work according to a group process and by
using PBL (Problem Based Learning)/.../
and seminaries. I believe in using each other
as resources if some teacher know about
a trainee opportunity in Tanzania, and I
in Zimbabwe, then we teachers who are
responsible for student exchanges, try to help
each other in order to make the students go
abroad and conduct their clinical practice. I
also make use of teachers knowledge, who
teach in for instance trans-cultural nursing
and tropical medicine and health pedagogy,

and make them lecture in my course.

Case 9

Form/Intention: My aim in teaching is to
picture and create the meeting that take place
between people and to focus the students at-
tention on the interaction between people
and some aspects of importance in meetings,
such as communication, views on nursing
and caring, for instance if it is more a tradi-
tional medical focus or a focus on nursing and
caring from a patient perspective. If cultural
features are taken into the meeting situa-
tion, religion could be an important part of
the patient’s life-world and so on. To be able
to achieve that the students become aware
of what is crucial in the meeting with oth-
ers, they have to learn about using a reflec-
tive way of thinking. My aim as a teacher in
teaching is to make the idea of reflection expli-
cit in the teaching and learning context, so
that they can make use of reflection in their
profession as nurses. It is also about to imple-

ment the idea of nursing/caring as a human
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activity as such. To be able to contrast patient
sensitiveness contra a task focused activity, in
relation to the nurse-patient interaction and
communication.

Form/concrete: 1 work together with
the students in reflection groups (circles).
We use cases or incidents the students have
experienced for instance in their clinical
training, and then, I stimulate them to talk
openly about how they feel and react on this
case. I provoke their thoughts and saying and
I challenge them by asking them why they
interpret the way they do, on what grounds
and so on. The group dynamic is the bearing
force in this kind of teaching.

Personal experiences

When the teachers gave examples of what in
the education, teaching and studying, that
more specifically was a part of internatio-
nalisation, they referred mainly to their own
personal knowledge and experiences. What
was seen as the most specific content directly
related to the aim of internationalisation was
given in form of story telling about personal
experiences, of socio-cultural character. This
form of teaching was not clearly related to the
general forms of teaching and studying, which
were stressed as important.

To some extent there was also some litera-
ture used in these areas. However, the teachers
complained that there was not so much litera-
ture available that addressed what they meant
to be important to internationalisation. More
than referring to such general knowledge the
teachers referred to their own inter-cultural
experiences. These experiences were both
from abroad and from Sweden and represen-
ted a great variation in cultures and situa-
tions. Thus what was seen as specific content
related to the intention of internationalisation
was connected to what happened to be the
individual teacher’s knowledge and expe-
riences. The experiences were presented in
the form of story telling relying on the face
validity of the stories. Teachers’ story telling
was to some extent complemented by stories
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given by Swedish students with experiences
from abroad or from foreign students visiting
Sweden. These descriptions add to the pic-
ture of a rather common understanding of
internationalisation as a matter of intercul-
tural competence and of great similarities in
forms of teaching and studying. At the same
time it gives the picture of a great and acci-
dental variation in what content is included
and seen as most relevant to the intentions of
internationalisation. Below some examples of
the kind of experiences told about in teach-
ing are given.

These short summarises/accounts gives a de-
scription of the teachers various life experiences,
to which the referred to as important and crucial
for their view/knowledge of and contribution to
internationalisation in nurse education.

Case 4

Experiences: It is an huge help for me in my
teaching that I have lived with my family in
Zambia for four years and worked as a teacher
in nursing. [ have also been to Vietnam for
two years and participated in a nursing pro-
ject, however more on an idealistic base. I
still have contact with a nursing department
in Hanoi, among others. I always relate to
my experiences from abroad and try to dis-
cuss these in a open way with students. I am
also a warchild from Finland which has had
impact on my life, since based on this experi-
ence, | believe that I interpret the meaning
of the family’s impact on the individual in a
different light compared to, if I had not had
this specific knowledge and experience. I be-
lieve that the family as a whole, in line with
as the view in most African countries, is very
important in nursing and caring, and this 1s
something the students have to learn to be
aware of.

Content/Stories: I use the experiences I
have from my stay abroad, concerning family
care and caring situations which I try to make
use of by contrast and shifting and picturing
a family care situation from various cultural

perspectives. I use examples with breastfee-
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ding in Vietnam and Zambia compared to
Sweden and our western cultural norms, and,
the families impact on a sick persons life as
being very essential and existential compared
to the western culture where a person many
times are more alone, and what meaning it
has when working as a nurse from a nursing

perspective.

Case 7

Experience: My stay in Africa for more than
two years, working in catastrophe areas, have
had great impact on my view on humans et-
hos and life conditions. Mostly it have made
me value things in a different way than I used
to, for instance I try to live more in the pre-
sent and I believe that all humans should have
the freedom to develop and learn through
their own experiences.

Content/Story: Well then us teach-
ers who have been abroad we have the pos-
sibilities to tell about our experiences from
when we lived and worked abroad/.../I tell
about my experiences from abroad, its very
personal and I become very personal when I
show pictures from where I worked/.../and
my personal reflections and my thoughts con-
cerning what the pictures shows and what
situations I was confronted with/.../as from
my time in Ethiopia where many of the so-
lutions had to be made up as it went along
because there was no basic medical supply or
equipment/.../I try to show the life condi-
tion and ethos in Ethiopia, where I used to
work, and compare these with Swedish con-
ditions.

Case 9

Experience: One of my experiences is that I
have worked in Denmark with young schi-
zophrenic patients, and I then lived in Jyl-
land (In Denmark), which is much like the
countryside in Sweden and Finland. There
are many farmers and it is very interesting
to interact with the local people, and it take
some active work since they are keeping to

themselves. I have also, through something
that is called NordPlus*! been active as a co-
ordinator concerning student exchanges be-
tween countries as Norway, Denmark, Fin-
land and Island. Countries which I then have
been visiting and held some lectures on vari-
ous nursing schools about my major subjects.
[ am also an immigrant, my father came from
Ukraine and my mother from Finland so this
is also a personal experience, which I myself
believe has had impact on my ethos and thin-
king of cultural issues.

Content/Story: I use a case concerning
schizophrenia because that exist both in Swe-
den as in Bolivia, India, Iran or anywhere.
But then I focus on the specific meeting, from
various cultural contexts and emphasises cru-
cial features which could be different or si-
milar and important in nursing and caring. It
could be religion that would be important in
one meeting but not in the other even if we
are still talking about schizophrenia, and then
the student have to elaborate on what impact
that will have in relation to nursing and ca-
ring of the patient. I also make use of other
people as a resources in teaching. It could for
instance be a woman from Poland who come
and tell us about how she experienced her
meeting with the Swedish health care system,
when she was diagnosed sick in some illness
that she had to have treatment for.

Discussion (shortened)

The results have been presented in a certain
order from what the teacher said about, the
intention and aim of internationalisation in
education, intercultural competence, forms
of teaching and studying, to personal ex-
periences as educational content. This is a
line from the general aim to specific con-
tent which also represents a line from what
is common and shared to what is varying. In
one sense this difference in agreement and
variation is to be expected when going from
the general to the specific. Still the picture
given through the results is problematic from

an educational and curriculum perspective
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because it is not a picture of how the more
general aim is expressed in the specifics, and
then by necessity with variation. It is rather a
picture of that the general aim is connected
to different specific contents in a rather ac-
cidental way.

When the teachers were talking about
internationalisation of the nurse education
they were very much talking about their own
teaching and development work, that they
themselves were involved in. They/teachers
connected internationalisation to some parts
of the education, courses they themselves
were involved in and that represented spe-
cific content areas. These areas varied a lot
between the teachers from philosophy, so-
ciology, and public health to specialities like
child care, maternity welfare, obstetrics and
geriatrics. Some teachers had special tasks like
developing courses in International health is-
sues and Transcultural nursing and they then
were preoccupied with these parts of the
education. Even if they were making a lot
of comments about the education in general,
they were not taking an overall perspective
on the internationalisation of the education.
It was a distinct feature for all of the teach-
ers, that they did not know how the majority
of the other teachers incorporated interna-
tionalisation in their teaching. It was rather
the case that they asserted that the majority
of the other teachers did not include interna-
tionalisation in their teaching. It was rather
the case that they asserted that the majo-
rity of the other teachers did not include
internationalisation in their teaching. At the
same time as they expressed that there was
a lack of engagement and involvement from
other teachers and in other parts of the edu-
cation, they tended to primarily ask for more
support to their own work that they consider
to be internationalisation.

Thus when internationalisation is focused
onin teaching and studying it is held, based on
the results from both the survey study as the
interviews, that internationalisation in teach-
ing is teacher oriented. The teachers choose

the aspects of internationalisation to be ela-
borated on, from their own experience. One
conclusion from this is that each educational
program/unit, within the Swedish nursing
program as such, are bound to become rather
exposed/vulnerable in terms of real access to
teachers, working within a specific program,
with this kind of own knowledge and expe-
riences of internationalisation.

All the teachers were well aware of the
intentions of internationalisation expressed
in guiding documents and of internationa-
lisation as a goal for the education of nurses.
They interpreted the intentions as a mat-
ter of developing intercultural competence.
However, they missed a discussion of what
this intention and this goal mean and inclu-
des, and also a plan for how internationalisa-
tion is to be achieved in teaching and study-
ing. They connected the intention and goal
of internationalisation to other general and
more established goals of the education and
put it in the context of the aim to educate
towards a humanistic, democratic and holis-
tic understanding of and approach to patients
in nursing. In the survey study it was found
that the teachers tended to take for granted a
humanistic and democratic ideological con-
text as forming the basis for the meaning of
internationalisation to teachers and students.
This is also, not unexpected, the case in the
interviews.

In the guide lines for higher education in
Sweden it is said that the education shall be
based on scientific knowledge (in a broad
sense) and on tested experience. The mea-
ning of tested is that the experience is collec-
tively shared as representing valid common
sense knowledge. In the nurse education, as
pictured through the results, there is no clear
scientific knowledge and no tested experi-
ence forming the basis for internationalisa-
tion. This is most certainly not specific to
nurse education, but probably quite com-
mon to the whole field of higher education.
It actualises the question of how the basis for

internationalisation could be improved for it
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to build on both scientific knowledge and on
tested experience. The result focus on the
difficulties of teachers to conduct learning
and teaching without a grounded theoretical
awareness within the educational context in
higher education. It also explain some of the
difficulties that has been connected with an-
choring intentions of internationalisation in
higher education, since these intentions has
been emphasised on for a long time and yet
not made explicit in terms of learning of and
teaching of the phenomenon in a more pro-

found way.

Teaching and Learning of
Internationalisation

An increased awareness of a (phenomeno-
graphic) didactic theoretical approach in
teaching and learning/studying is suggested.

It is suggested that a deep approach to lear-
ning (Marton, 1986; Marton & Booth, 1997)
will support students thinking in terms of va-
riation in meaning and understanding of the
learning object in focus. A conceptualisation
involving various meaning and understand-
ings of a phenomenon involving the prin-
ciples of critical thinking and reflection in
teaching, will open up for a learning which
could be at use when content connected to
internationalisation or (globalisation) is focu-
sed on within a learning context in higher
education. The question of how to build such
knowledge (of internationalisation) on scien-
tific grounds challenge the kind of educatio-
nal content that is included in the specific
learning context, and furthermore, how such
knowledge can be claimed to be or become
tested in experience or through experience.
Curricula intentions of this kind are hardly
problematised in the light of scientific groun-
ded knowledge or tested experiences, it is
rather a question of teachers personal concep-
tions and experiences without the connection
to a theoretical framework and/or critical re-

flected within the educational context.
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Runestone, the Story
Mats Daniels, Anders Berglund and

Arnold Pears, Departments of Computer
Systems and Information Technology
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matsd@docs.uu.se

Abstract: Runestone started as a project
funded by the Swedish council for renewal
of higher education in 1997 and has developed
into a major component in an international
community of developers and researchers in
computer science education. We will here tell

its story, or rather one of them.

Introduction

The borderline between research and devel-
opment can be pretty fuzzy which is clearly
illustrated in Runestone [Daniels, 1999]
were a major development project has been
researched from many angles. It is a joint
international distributed open ended group
project [Daniels, Faulkner and Newman,
2002] capstone type of course that has run
since 1998, and from 2000 with roughly one
hundred students evenly distributed between
Uppsala University, Sweden, and Grand Val-
ley State University, Michigan, USA. Each
group consists of six students, three from
each side of the Atlantic. The learning goals
of the course include technical subject spe-
cific skills and knowledge, as well as personal
development skills such as being able to col-
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laborate with peers in a virtual distributed
multi-cultural environment.

The paper describes the Runestone pro-
ject and some of the research efforts, such
as studies of how virtual groups func-
tion [Last, Daniels, Hause and Woodroffe,
2002], team performance factors in soft-
ware development [Hause, Almstrum, Last
and Woodrofte, 2001], students’ evaluation
of their peers [Pears, Daniels, Berglund and
Erickson, 2001], how students understand
some computer science concepts [Berglund,
2002] in the specific setting, as well as more
general work on how to set up international
student collaboration environments [Daniels,
Berglund and Petre, 1999]. Another aspect
of the Runestone project is that a rich set of
data and computer science education research
(CSEdR) experiences has been gathered.

The Runestone initiative, its content
and objectives

The Runestone initiative is based on an in-
ternationally distributed project-centered
course in computer systems. This section will
focus on this course, which is taken by third
year students in the Information Technology
Engineering study programme at Uppsala
University and fourth year Computer Sci-
ence master students at Grand Valley State
University. The description of the Rune-
stone project in this paper has earlier been
presented in a similar version in Berglund’s
licentiate thesis [Berglund, 2002].

Course description

The students in this course work in interna-
tionally distributed teams to jointly develop
a software system that is intended to solve a
technically advanced computer science task
in the area of distributed real-time systems.
During the first four years the task was to
write a program that gives an end-user the
possibility to “play” with a Brio labyrinth
(see Figure 1). In this section we focus on
the year 2001 instance of the course. The task
is currently to remotely control a Lego Mind-
storms robot using a web-camera to identify
where it is and infrared communication to
send commands. The robot also needs to be
able to deal with the situation of losing the
communication link.

The labyrinth is a Swedish toy, the aim be-
ing to maneuver a steel ball from a starting
point to a final point on the board, by tilting
it so that the ball moves without falling into
any of the holes. The original labyrinth has,
as 1s shown in the left picture of Figure 1 A,
knobs that are used to control the angle of the
board. The labyrinth used in this course was
modified to have motors to control the board
and a camera to give feedback to the control-
ling software system, as in the right picture of
Figure 1 B. Each group of five or six students,
comprised of students from both universities,

collaborated mainly by e-mail and Internet

Relay Chat, IRC.#?

Figure 1 A Brio labyrinth, and Figure 1 B a modified version with a camera and motors added.
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On the Web-page related to the 2001
course® the students’ project was described

in the following way:

This project involves designing and imple-
menting a distributed, real-time system to
navigate a steel ball through a board by til-
ting the surface of the board via positioning
motors. The board and ball are a modified
version of the well-known Brio Labyrinth
game. A monochrome digital video camera
focused on the board is available to aid in
navigation. The user interface is presented
through a web browser. Users who play the
game specity a path for the ball to follow,
then get feedback on the result of their run.

This project has elements of real-time con-
trol (the Brio game), low-level distributed
systems (multiple CPUs to gather data, drive
motors), and high-level distributed systems
(web interface, network programming), in
addition to some demanding requirements
on the language used to implement portions

of the project (dynamic code loading, secu-

rity).

As should be clear from the description
above, it is a rather large and complex project
that the students were given to solve. Seve-
ral smaller sub-problems had to be solved in
order to create the software system that was
needed. The results of these smaller tasks
were to be integrated to form a working soft-
ware system. The time for the full task was
limited to approximately 8 weeks to fit the
universities’ requirements on exam periods
etc. This period is too short for the students
to create a well-functioning software system.
Different groups managed to finish different
sub-tasks, a result that was expected by both
teachers and students.

During the spring term of 2001, the stu-
dents were given code that had been produced
in the previous year and were asked to improve
it by making three major changes of their own
choice. Year 2001 there was one group who

managed to complete the task and produced

a working software system that in large corre-
sponded to the specifications, while the other
groups presented results that still were not jud-
ged to be complete by the teachers.

The learning objectives from the
universities’ perspective, the official
“what"

Looking at the official documentation at the
two universities, descriptions of the course
content can be found.

At Grand Valley State University (GVSU)
the course is the senior project course for ma-
jors. The following course objectives are de-
scribed:

1. Experience software maintenance and
development phases.

2. Integrate experience and knowledge from
other courses and apply them to a project.

3. Experience working in a distributed

team.

At Uppsala University the Runestone pro-
ject course is part of a large course that spans
over three-quarters of the academic year.
The project corresponds to one third of
this course, and comes at the end of the full
course. It is preceded by coursework on com-
puter networks, real-time systems and dist-
ributed systems.

The aim of the full course is described thus:

The course provides basic knowledge of the
design of distributed systems and their un-
derlying communication subsystems with
special focus on real time and embedded

applications and control systems.

When the project starts, the students have en-
countered the teaching about the theoretical
aspects of the course content, and have done
several smaller practical labs. The course con-
tent is described in the following way:

[...]. Methods for achieving user transpa-
rency, e.g. synchronization, inter-process
communication, distributed control and

consistency primitives. Time handling, fault
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tolerance, language support and scheduling

for real time control. Case studies.

Neither of the two course descriptions spec-
ify the content of the project in any detail. In
fact, in the Swedish course description it is
not mentioned explicitly, but looking at other
ofticial documentation it becomes clear that a
project is required, though it is not specified
what kind of project is expected.

The educational framework into which the
project should fit is set by these descriptions.
It should be a senior project for majors, where
a software system should be developed that
should, according to the GVSU specifica-
tion, require the application of experience
from earlier courses. Uppsala University is
more explicit on the content of the project:
Computer networks, distributed systems and
real time control.

The collaboration from the
universities’ perspective, the official
“how"

The course objectives, as they are presented
by the two universities, do not specify the
technical content of the course in detail, and
are still more open when discussing how the
international project should take place. This
openness is complemented with detailed de-
scriptions of each course instance, which is
implemented with a, for the two universities,
joint web-site for the course. Below are ex-
amples from the year 2001 course instance.
The web-site states some major aspects:*+*
There are two major aspects of this project.
* Developing the software.

* Building a virtual work team.

Software development involves splitting up
the work and allocating it to members of the
group, and making sure that your group un-
derstands what is happening in the project.

Consequently one of the major features of
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this project 1s for each group to have a regu-
lar contact with one of the teaching staft to
report on the progress they are making and

to ask questions that might develop.

A total of 96 students participated in the 2001
course instance. All groups except one (that
only had Swedish participants) consisted of
two to three students from each university,
making up to a total of five to six students
in each group. Two teachers, one from each
university, taught the course in collaboration.
There was also technical support with issues
like operating systems and practical questions
concerning the functioning of the Brio-board.
At GVSU this service was offered by the tech-
nical staff of the department, while it in Swe-
den was given as a task to the group that was
formed only of Swedish participants.

All interaction with the teachers, whether
local or not, as well as the interaction with
group members at the other university had to
be made using forms of ICT,* such as chat
and e-mail. An initial physical meeting was
arranged in Sweden, in the US a few meet-
ings were arranged, mainly to teach Java.
Each group of students was assigned a teacher,
either in Sweden or in the US. It was deci-
ded to keep regular weekly meetings with
the teachers, where the groups should report
the progress they had made, and discuss pro-
blems and other issues that had risen during
the week.

A general overview of the planning, as it
was expected to be done by the students is de-
scribed at Figure 2, taken from the web-page
of the course.

The grading was based both on the process
the students went through, mainly evaluated
through the weekly meetings, and the out-
come of the work. There were both indi-
vidual and group-based components in the

grading. The grading systems and the related
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Figure 2 A time plan for the students’ work in the project.

issues are further discussed in Pears, Daniels,
Berglund and Erickson (2001).

Research projects within the
Runestone initiative

The Runestone initiative was from the be-
ginning constructed to serve as an inter-
nationally distributed course in computer
systems, as well as an environment for re-
search on students’ learning in computer
science. The initiative is closely related to a
network of computer science educators*® and
has generated several research projects that
investigate different aspects of the students’
work. Although these research projects col-
lect their data from the same student project,
they have distinctively different research ques-

tions and theoretical backgrounds.

Learning of computer networks in
the Runestone course

The learning of the computer science con-
tent, particularly computer networks, is
in focus of Berglund’s research [Berglund,
2002, Berglund, 2003]. Insights into stu-
dents’ understanding of basic concepts wit-
hin computer networks are gained through
an empirical phenomenographic research ap-
proach [Marton and Booth, 1997]. The use
of phenomenography as a research approach
makes it possible to learn about computer sci-

ence, as it is experienced, or understood, by
the students.

Berglund’s research has revealed the va-
riation in the ways, in which students un-
derstand and learn about some computer
network protocols, as well as their experience
of the general concept of network protocols.
Good learning is identified as being capable
of understanding a protocol in different ways
and of making relevant choices between the
ways it could be experienced according to the
context in which it appears.

Based on these results a discussion on lear-
ning and teaching is developed. Berglund ar-
gues that a variation in the context in which
the protocol is experienced promotes good
learning, since different ways of experiencing
a protocol are useful with different tasks to
hand. A student with a good understanding
of network protocols can choose in a, for the
situation, relevant way between different
ways of experiencing a protocol.

Anders Berglund has published several
papers based on this research, most of them
can be accessed at www.docs.uu.se/docs/cse/
home.html. He earned a licentiate degree in
the spring of 2002 and is expected to defend
a Ph.D. thesis in 2004.

The development of virtual teams
Last’s project [Last, 2002, Last, 2003] focus

on the group development in the student
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teams. The role of conflicts are in focus in her
work, which uses grounded theory*” as a re-
search approach [Last 2002]. In her work, she
investigates if “group development models
developed and validated with face-to-face
groups require modification when applied
to virtual teams”*® and if "certain types of
conflict in a team result in a more productive
team and a better product”. Her conclusions
point to the importance of a team cohesive-
ness and the need for social communication
as a complement to the technical competence
to establish trust.

Last (2003) present guidelines, both for
students and teachers, about how to act, so
that remote teams develop well. These are:

* Get to know your teammates at the be-
ginning of the project.

* Compliment other team members
whenever appropriate.

* Respond promptly to email. If you are
not ready for a detailed response, acknowl-
edge the email and let the sender know
you will get back to them.

* Be enthusiastic and optimistic. Your atti-
tude affects others even if they cannot see
you.

* Be honest about your own technical abi-
lities. If you do not know how to do
something, let other team members know
promptly in a straightforward manner.

* Show your interest in other members of
the team. If other members are from a dif-
ferent culture or country, be inquisitive.

* Be flexible about meeting times, especi-
ally if other team members are in a differ-
ent time zone.

* Use an “asking” tone of voice, not a “tel-
ling” tone.

* Use emoticons and abbreviations to let
others know your feelings when you are
using text to communicate.

* Be a cheerleader. Encourage others to do
their best.

* Determine the specific computer envi-
ronment for each team member.
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* Let your teammates know if you cannot
attend a meeting or will be unable to an-

swer emails.

Mary Last was a lecturer at Grand Valley
State University at the start of the Runestone
initiative and moved later to S:t EdwardsUni-
versity, Texas, USA. Her Ph.D. work which
se completed in 2003 was done at Kingston
University, UK.

Software development

Communication and interaction within

the student teams is studied [Hause and
Woodroffe, 2001, Hause, 2003] in order to
find characteristics in the interaction patterns
within teams that perform well and in those
that perform poorly in software engineering.
Data was collected from the e-mail conver-
sations as well as IRC# sessions between the
team members. The data was coded accor-
ding to a set of categories developed within
the research project using discourse analysis,
in the sense that Coolican (1999) describes
as “qualitative analysis of interactive speech,
which assumes people use language to con-
struct the world as they see it according to
their interests”.

Hause offers recommendations based on
the patterns for effective team building of soft-
ware and characteristics of high performing
groups as well as low performing groups that
she has identified. Her claims and guideli-
nes to educators and industry, from Hause
(2003), are here presented in a slightly abbre-
viated form. Industry and education should:
* Recognize the importance of communi-

cation and organization skills.

* Provide skills on team working especially
in more formal cultures where deference
can impede effective communication.

* Have an awareness of project management
and the software development process.

e Support high performance by providing
the right technology.
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* Assign proper allocation of responsibili-
ties with clear delineation of boundaries.

Her research found that communication is
not inherently useful. It is communicating
the right information at the right time that
is crucial.

Martha Hause was a Ph.D. student at the
Open University, Milton Keynes, UK where
she received her doctorate in 2003 based on stu-
dies of Runestone.

Other research findings of the
Runestone initiative

The researchers behind the studies above base
the majority of their Ph.D. work on data from
the Runestone initiative, and have thus major
roles in the research part of the Runestone
story.

In Pears, Daniels, Berglund and Erickson
(2001) the issues of the impact of the different
grading scales®” on the students’ motivation
to contribute to the work of the group is ad-
dressed. There it is argued, based on a sta-
tistical analysis of the students’ assessment of
their team-mates’ work as expressed in a peer
evaluation, that the different grading scales
did not affect the students’ level of input in
the project. Carl Erickson, GVSU, USA, has
been a teacher in the Runestone initiative
both in the Swedish and the American side.

Mats Daniels, Xristine Faulkner, South
Bank University, UK, and Ian Newman,
Loughborough University, UK, have publis-
hed on open-ended group projects (OEGP).
Daniels, Faulkner, and Newman (2002) des-
cribes OEGP in computer science education
in a comparative study and create a fram-
ework for describing projects, such as the
Runestone initiative, as one example of how
an OEGP can be organized. They argue, ba-
sed on student evaluations, discussions with
employers and their own experiences that
OEGP projects, where the end-product is
not well-defined, are valuable for preparing

the students for their professional lives.

Daniels and Fincher (1999) discusses dif-
ferentstrategies for running student collabora-
tion projects. Much of that is based on ex-
periences from the Runestone initiative.
Daniels, Berglund, and Petre (1999) goes
further into different aspects of running inter-
national student collaboration projects.

Conclusions

All stories should have a happy end, and the
completion of two Ph.D. theses, and soon
a third, represent in some way an end, and
definitely a happy such. The Runestone initia-
tive is however far from at an end, one of the
authors is, for instance, at the time of writ-
ing these words over at GVSU at the start
of the 7" instance of the course, and a paper
[Daniels, Berglund, Pears and Fincher, 2004]
based on the Runestone initiative is presented
at the ACM ACE conference in Dunedin,
New Zealand next week.

The combination of development and re-
search has been an important factor in sus-
taining the Runestone initiative in direct and
indirect ways. It 1is, for instance, likely that
the discussion about different grading sche-
mes during the 2001 instance of the course
would have lead to the close of the course if
it hadn’t been for results from the research
indicating that it wasn’t a problem in terms
of student performance. Findings from the re-
search efforts have influenced subsequent in-
stances of the course and issues in the running

of the course have inspired research.
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Vems ansvar ar det att
pedagogiska meriter
dokumenteras och blir
viarderade pa "ratt” satt?

Christina Gustafsson, Gistprofessor 1
didaktik, Hogskolan 1 Givle

cgn@hig.se

For ett par ar sedan var jag pedagogiskt
sakkunnig nir en jurist ansokte om att bli
befordrad till professor. Ansokningshand-
lingarna var bristfilliga och jag kunde inte
komma till annat beslut dn att den sékande
genom sin dokumentation av den pedago-
giska skickligheten inte Overtygat mig om
att han kunde befordras till professor. Ve-
tenskapligt var det inga problem for den s6-
kande. Rekryteringsgruppen hade samman-
tride och jag tillkallades som sakkunnig,
dels for att svara pa frigor fran de ordinarie

Utvecklingskonferensen for hogre utbildning 2003 177



ledamoterna, dels for att delta 1 intervju med
den sékande. I intervjun och samtalet med
dem som var bekanta med den sékande fyll-
des de luckor som jag hade haft 1 mitt arbete.
Jag hade hela tiden misstinkt att den sdkande
skulle kunna uppvisa pedagogisk skicklighet,
men av nagot skil hade avstdtt frin att gora
detta. Nir det i1 samtalet med den sékande
blev helt klart vad han hade gjort och med
vilket resultat, sd frigade rekryteringsgrup-
pen hur han skulle géra, om han sjilv var
sakkunnig och de sokandes dokumentation
hade lika minga luckor som hans egen. Inte
minst med kroppsspriket markerade den s6-
kande att han uppfattade frigan som ovid-
kommande och svarade att om det fanns
brister i dokumentationen, sa skulle han som
sakkunnig ta kontakt med de sokandes ar-
betsledare och ta reda pa hur det var. Det
framgick mycket tydligt dels att det var si han
tyckte att jag skulle ha gjort, dels att han inte
sdg det som sin uppgift att leverera denna typ

av uppgifter. (Exempel 1)

Inledning

Ovanstdende ar bara ett exempel pd alla de
uppfattningar man kan mota hos olika in-
tressenter 1 samband med ett befordringsi-
rende eller en lirarrekrytering inom hogsko-
lan. Ambitionen med detta bidrag 4r att fista
uppmirksamheten pa nigra kritiska aspekter
1 anslutning till dokumentation och bedom-
ning av pedagogiska meriter.

Anstillning av nyaldrare dr en kvalitetsfriga
for varje larosite. Under 90-talet har vikten
av att den pedagogiska meriteringen beddms
med lika stor omsorg som den vetenskapliga
accentuerats. Frin och med 1 januari ir en
behoérighetsgrund till ett lektorat att den s6-
kande utover visad pedagogisk skicklighet,
ocksa skall ha genomgatt hogskolepedagogisk
utbildning, eller pd annat sitt forvirvat mot-
svarande kunskaper (Hogskoleférordningen,
4 kap. 7 §). Att dokumentera genomgangen
utbildning ir timligen litt, men vilken Gv-

rig pappersdokumentation krivs for att en

bedomning av pedagogisk skicklighet skall
kunna goras? Fortfarande klagar sakkun-
niga ofta pa att dokumentationen av de pe-
dagogiska meriterna ar bristfillig, vilket kan
paverka virderingen negativt. Men 4 andra
sidan ir god dokumentation av pedagogiska
meriter ingen garanti for att vetenskaplig och
pedagogisk skicklighet fir lika vikt vid be-
démningen. Nedan diskuteras olika aspekter
av dokumentation och virdering av pedago-
giska meriter. Delar av konkreta anstillnings-
drenden analyseras for att illustrera proble-
matiska delar av praktiken. Bidraget avslutas
med en diskussion kring hogskolans roll som
arbetsgivare och den instans som skall hjilpa
och stodja doktorander och yngre lirare att
skafta sig och dokumentera sina pedagogiska
meriter. Vidare diskuteras den sokandes
eget ansvar samt sakkunnigas och 1 forling-
ningen rekryteringsgruppens (eller motsva-
rande - tidigare tjinsteforslagsnimnder) roll
och maojligheter att foresla den som har bist
torutsittningar att bli en professionell univer-
sitetsldrare.

Jag har 1 annat sammanhang (Gustafsson,
2001) diskuterat balansgangen mellan olika
intressenters kvalitetskriterier nir man rekry-
terar nya lirare. Jag konstaterade da att flera
intressenter ir involverade nir rekryterings-
gruppen skall avge sitt forslag:

Poingen med att pa detta sitt illustrera
olika intressenter var bla. att uppmirk-
samma den kedja av olika hindelser som
maste halla thop hela vigen genom ett dren-
des behandling, men ocksa vara 1 en rimlig
balans nir man skall fatta beslut om vem
som skall foreslis till en anstillning. Det
finns forskning och utvecklingsarbete som
behandlar de olika aspekter som man kan
ligga pd ett anstillningsforfarande. I en bib-
liografi som nyligen givits ut av Hogskole-
verket (2003) ligger fokus pd jimstalldhets-
aspekten inom universitet och hogskolor.
Men 1 rapporten framgar vilka texter som
behandlar t.ex. sakkunnigas virderingar, li-
rositens anstillningsordning etc. Vid Upp-
sala universitet har bedrivits ett malmedvetet
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Hogskoleforordningen

Kungorelsen

Vem ar bast?

Universitetets
anstallningsordning

De sakkunnigas
expertutldtanden

Jamstalldhet

De sokandes bild
av sig sjalva

Figur 1 Intressen och intressenter som lararrekryteringsgruppen har att beakta i sitt arbete (Gustafsson, 2001, s 29).

utvecklingsarbete 1 anslutning till pedago-
gisk meritering inriktat dels pd pedagogiska
meritportfoljer (Apelgren & Giertz, 2001),
dels pa institutionsledningens roll 1 den pe-
dagogiska meriteringen (Apelgren & Giertz,
2003). Nir det giller meritportfoljer finns en
hel del internationell forskning (t.ex. Lyons,
1998, Seldin, 1993, Senne & Rikard, 2002).
I de flesta utvecklingsarbeten eller forsk-
ningsstudier har man behandlat nigon del av
rekryteringsprocessen separat och ibland ett
par komponenter tillsammans. Det kanske
inte ir mojligt att knyta alla led till varandra
och det kommer inte jag att gora hir hel-
ler. Den grundliggande frigan i detta arbete
handlar om vem som skall se till att de krav
som Hogskoletérordningen, universitetets
anstillningsordning och kungérelsen presen-
terar tillgodoses genom dokumentation och
blir féremal f6r en rittvis bedémning. I for-
sta hand knyts dels arbetsgivare och sokande
ihop, dels sdkande och sakkunniga.
Inledningsvis refererade jag en personlig
erfarenhet, som ir ett exempel pa hur den s6-
kande kan svira sig fri frin ansvaret att sjalv
bidra till att bedomningen blir sa rittvisande
som mojligt. Men arbetsgivaren (ldrositet,
institutionen) liksom de sakkunniga kan

ocksd forringa betydelsen av sin egen roll.

Arbetsgivare - Sokande

Jag inledde med ett exempel dir den sdkande
sjalv hade en attityd som gick ut pa att det var
de sakkunnigas sak att utreda vilka bevis det
fanns for den pedagogiska skickligheten. Ett
annat befordringsirende fir exemplifiera en

sokande som inte heller redovisar och doku-
menterar de meriter som dberopas. Det hand-
lar om en befordran frin adjunkt till lektor
och blir Exempel 2 1 denna redovisning. Den
dberopade befordringsgrunden ir “visad pe-
dagogisk skicklighet som lett till nydanande
inom utbildningen”. Jag borjar med att re-
ferera vad som stir 1 ldrositets anstillnings-
ordning.

Nir det giller befordran frin adjunkt till
lektor som inte har avlagt licentiatexamen
eller doktorsexamen anger det aktuella li-
rositet tva grunder “annan skicklighet” el-
ler sarskild skicklighet”. Annan skicklig-
het kan handla om att man verkar inom ett
imnesomrade dir stor vikt liggs vid bepro-
vad erfarenhet, att yrkesskickligheten har
betydelse for anstillningens imnesinnehall
eller annan vetenskaplig skicklighet an dok-
torsexamen. Sirskild skicklighet kan vara
visad pedagogisk skicklighet som lett till ny-
danande inom utbildningen, kvalificerat
ledarskap, kvalificerad skicklighet avseende
samverkan med det omgivande samhillet
utanfor hogskolan eller kvalificerad skicklig-
het avseende utveckling av hogskolans verk-
sambhet. I en bilaga till anstillningsordningen
finns ett forslag till hur en meritportfdlj kan
se ut. For varje delaspekt av vetenskapliga,
pedagogiska, administrativa och 6vriga me-
riter ges exempel pa vilka meriter som kan
riknas dit och vilken typ av dokumentation
som kan vara aktuell.

Den sokande som fokuseras 1 Exempel
2 anhiller om att bli befordrad pd grun-
den “visad pedagogisk skicklighet som lett
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till nydanande inom utbildningen”. Den ur-
sprungliga ansokan idr 7 sidor ling och den
har kompletterats med en sida samt ett intyg
rorande tjinstgoring. Den sokande dberopar
en verksamhet som stricker sig over drygt
tio dr. Vederborande skriver: “Undertecknad
har varit aktiv 1 att utveckla pedagogikomra-
det biade vetenskapligt och didaktiskt under
hela den yrkesverksamma tiden. Detta har
fitt konsekvenser 1 kursuppliggningar och
Det
. sarskilt viktigt att visa vad hogskolan

utvecklingssamtal med lirarkollegor. ...
var ..
kunde erbjuda av kompetens t6r samarbete
med regionen. Detta medforde deltagande
1 bla.

1 frigor rorande samverkan och ocksd att

... kommunernas utbildningsnimnd

tillsammans med politiker 1 regionen disku-
tera t.ex. framvixandet av en utbildning och
konsekvenser av detta.” Den s6kande dbero-
par vidare ansvar tor uppdragsutbildning och
redovisar organisation och hur verksamhe-
ten har presenterats 1 olika fora. Projekt som
drivits 1 anslutning till verksamheten nimns
kortfattat och att ett hundratal kompetensut-
vecklingskurser har genomforts, vissa 1 sam-
arbete med andra organisationer. I ansdkan
fortecknas ocksd nagra utvecklingsarbeten
och utvirderingar som bifogas, nigra fakta-
uppgifter 1 anslutning till arbete med inter-
nationalisering, kursutveckling, handledning
och hogskolepedagogisk utveckling. Den
sokande dr medforfattare till ett liromedel
som bifogas. De uppgifter som inldimnats som
komplettering avser perioden fore den hog-
skoletid som dberopas 1 ansokan.
Karaktiristiskt for beskrivningen som
sammanfattats ovan dr att den innehiller
mycket 6verflodig information (kdnda namn
inom hdégskolevirlden som inte tillfor nagot
om den sokande och redovisning for inne-
hall 1 nationella och lokala styrdokument).
Nigra skriftliga samforfattade rapporter
som med ndgot undantag redovisar arbete
fore den tiodrsperiod som dberopas for be-
fordran har bifogats. Men 6vrig dokumenta-
tion Over drygt tio drs arbete saknas nistan
helt. Ett intyg fran en tidigare chef finns med

1 ansokningshandlingarna, men detta intyg
innehaller inga virderande omdémen.

De sakkunniga begirde 1 detta fall kom-
plettering av meriterna med tonvikt pd att sir-
skiljande av prestationer och betyg/omdomen
skulle komplettera bilden. (Exempel 2)

Befordringsirendet och den sékande 1 ex-
empel 2 skiljer sig fran exempel 1. Det for-
sta exemplet var “litt” bade t6r sokande och
sakkunnig. Den s6kande var siker pi att de
pedagogiska meriterna rickte och tyckte att
den sakkunnige kunde ta reda pd vilka det
var. For den sakkunnige var det ocksa litt,
darfor att situationen stilldes pd sin spets.
Utifran de ursprungliga handlingarna kunde
den sokande inte bli befordrad. Med kom-
pletteringar var det helt klart att foresla be-
fordran. Nir det giller Exempel 2, sa har
ansOkningshandlingarna brister. Men det
svaraste 1 detta exempel, bade f6r den sokande
och for de sakkunniga ir den otydligt formu-
lerade befordringsgrunden “nydanande av ut-
bildningen”. Det dr allmint svart att som an-
stalld jamfora sig och sina arbetsinsatser med
sina kollegors. Det dr ocksa diskutabelt om
man skall f3 tillgodorikna sig uppgifter som
extraordinara, di de har beordrats inom ra-
men for viss tjinstgoring eller horande till en
viss befattning. Ordet "nydanande” betyder
sikert olika saker for olika minniskor. Aven
om man kan begira att den sékande borde
tagit bittre ansvar for sin ansokan, sa framstar
forutsittningarna inte givna for detta. Dels
har lirositet formulerat en befordringsgrund
som inte ir klar och entydig. Dels har den s6-
kande uppenbarligen inte fitt stod och hjilp
fran sin omgivning och inte uppmuntrats att
inforskaffa intyg/betyg som verifierar insat-
ser och ocksd koncentrera sin ansdkan 1 rela-
tion till den dberopade befordringsgrunden.
Det torsta ir en larositesfriga och det andra

ir en arbetsledningsfriga.

Sokande - Sakkunniga

De sakkunnigas mgjlighet, vilja och férmaga
att tolka de ansokningar de fir varierar ocksa

1 hog grad. Nagra utsagor far illustrera hur
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man som sakkunnig konstaterar att man 1 det
aktuella drendet egentligen inte kan bedéma
pedagogiska meriter, men till viss del gor det
1 alla fall:

”De vetenskapliga meriterna har varit latt-
tare tillgingliga tor bedémning in de pe-
dagogiska. Underlaget for att bedéma un-
dervisningens omfattning har diremot inte
sallan varit dilig.” (Exempel 3, sakkunnig
A)

“Det svdraste var att virdera de sdkandes ka-
pacitet och intresse som larare. I de noggrant
skrivna ansokningarna fanns det endast spo-
radiska uttalanden om den sokandens skick-
lighet som lirare. Nistan den enda méjlig-
het att evaluera lirarmeriter ir att ta vara
pd antalet undervisningstimmar och ’egna’
studenter som hade skrivit avhandlingar pa
olika nivaer. Personligen har jag en mycket
begrinsad uppfattning om de sokandes li-
rarkarisma och —skicklighet.” (Exempel 3,
sakkunnig B)

”Han har undervisat vid sociologiska insti-
tutionen 1i..., ...institutet samt vid ...hog-
skolan.... Hur minga timmars lektorsun-
dervisning det ror sig om idr dock svart att
utrona pd basis av det bifogade underlaget.”

(Exempel 3)

”Omfattningen av NN:s pedagogiska meri-
tering ir dock oklar eftersom det finns olika
uppgifter 1 olika bilagor av hans ansdkan.”

(Exempel 3)

”NN har dock avgjort storre pedagogiska
meriter trots att hans redovisning av sina
pedagogiska meriter ir oklara.” (Exempel 3,
sakkunnig C)

Ovanstdende citat dr, som framgdr, himtade
frin ett och samma irende, tillsittning av
lektor 1 sociologi. Antalet sakkunniga var tre,
eftersom antalet sékande var sa stort — frin
borjan 23. Tre sokande dtertog sin ansdkan
och de sakkunniga hade att behandla 20 an-

sokningar. Forsta steget blev att utkristalli-
sera en titgrupp. De sakkunniga resonerade
pa foljande sitt:

”Nir det giller de pedagogiska meriterna
skall inte bara kvantiteten utan si vitt mojligt
dven kvaliteten bedomas. Vidare skall admi-
nistrativ skicklighet och formaga att samverka
med det omgivande samhillet samt skicklig-
heten 1 att informera om forskning beddmas.
... En forsta 6versikt 6ver de sdkande ger vid
handen en grupp med tung meritering pa den
vetenskapliga sidan samt dessutom en viss mi-
niminiva nir det giller undervisning i socio-

logiimnet.” (Exempel 3)

Genom dessa 6verviganden blev atta sokan-
den aktuella for fortsatt granskning. For alla
tre sakkunniga var de tvi sokande som rang-
ordnades som etta och tvda desamma. Tva
sakkunniga hade en och samma sdkande
pa tredje plats och tvd kvinnor bland de
atta fanns helt utanfor den slutliga rangord-
ningen. En sak som var pitaglig i detta drende
var att det var stor volymmissig skillnad pa
ansOkningarna. I tabell 1 redovisar jag helt
enkelt hur minga sidor fem sokande hade
limnat in. De fem var dels de tre som till slut
rangordnades till anstillningen, dels de tva
kvinnor som inte blev aktuella i slutdiskussio-
nen men indd var med bland de atta vars
meriter beskrevs av de sakkunniga. De pap-
pershandlingar som kommit in har jag t6r var
och en kategoriserat 1 tre grupper. Till den
forsta kategorin har jag riknat ansckan in-
klusive den sokandes presentation av sig sjalv
och de meriter man vill dberopa (ofta 1 form
av listor och forteckningar). De papper som
raknats till den andra kategorin ir dokumen-
tation 1 form av matrikelutdrag, intyg/betyg,
utbildningsbevis, kommenterade kursvirde-
ringar och till den tredje kategorin har jag
riknat konkreta beskrivningar eller exempel
pa kursuppliggning, hemskrivningar och
ovriga examinationsuppgifter, etc. Jag har
valt att inte beakta nigra skrifter.

Hur tunn eller tjock en ansdkan ir, siger

naturligtvis inget om vare sig handlingarnas
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kvalitet eller den sokandes skicklighet 1 rela-
tion till den sokta anstillningen. Man kan
inte heller generellt hivda att en dilig ans6-
kan skall leda till att den sokande frin borjan
diskvalificeras. Och kanske kan man heller
inte siga att en fyllig ansOkan ir tillrick-
ligt t6r att man skall ”hinga kvar” lingre 1

diskussionen. Som framgick ovan skriver en
av de sakkunniga explicit att handlingarna
rorande den pedagogiska meriteringen inte
sillan var dalig. Eftersom fem av de sokande
(samtliga kvinnor), som hamnade helt utan-
tor all diskussion till sociologianstillningen,
tycktes ha en ganska gedigen dokumentation,

Handlingarnas omfang i antal sidor:
Sokande Ansdkan Anstallningsbevis, | Dokumentation over TOTALT
Intyg/betyg, etc. | egna arbetsinsatser
Rang 1 (K) 33% 33
Rang 2 (M) 28 40 68
Rang 3 (M) 12 20 32
Icke rangordnad (K) 11 20 50 81
Icke rangordnad (K) 17 22 39

Tabell 1 Fem sokandes inlamnade handlingar uppdelade pa antal sidor utifran innehallet (exempel 3).

gjorde jag samma typ av kvantitativ berik-
ning pa deras ansokningshandlingar. Dessa
berikningar redovisas 1 tabell 2.

Som framgar av tabellen 6verstiger det to-
tala omfinget pa ansdkan {Or fyra av de kvin-
nor, som hamnade utanfor, ganska rejilt det
omfing som titgruppens ansOkningar har.
En av kvinnorna 1 tabell 1, som inte rang-
ordnades, har vissa likheter med fyra av kvin-
norna 1 tabell 2. Karaktiristiskt tor de hir
kvinnorna dr att de har bifogat ganska mycket
dokumentation Gver sina egna pedagogiska
arbetsinsatser. Denna grupp anvinder ocksa

1 hogre grad 4n ovriga terminologin “peda-
gogisk meritportfol)” 1 sina ansokningshand-
lingar. I 6vrigt dr ansOkningarna sinsemellan
inte siarskilt lika, men det finns anledning
att tro att man pa nagot sitt — genom kurs,
genom muntliga och/eller skriftliga instruk-
tioner — har kommit 1 kontakt med sittet att
dokumentera pedagogisk meritering i form
av portfoljer.

I sociologiirendet finns det alltsd flera s6-
kande som har forsdkt visa sin pedagogiska
skicklighet genom att bifoga exempel pa
vad de faktiskt gjort som ldrare. De har ta-

Handlingarnas omfang i antal sidor:
Sokande utanfor Ansdkan Anstallningsbevis, | Dokumentation over TOTALT
tatgruppen Intyg/betyg, etc. | egna arbetsinsatser
Kvinna 1 24 42 26 127%
Kvinna 2 13 23 62 98
Kvinna 3 20 58 85 166
Kvinna 4 14 9 162 185
Kvinna 5 27 31 4 72

Tabell 2 Ansokningshandlingarna frén fem kvinnor som sokte anstélining i sociologi (Exempel 3) och som inte kom med

bland de atta som diskuterades for anstallningen.
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git ansvar fOr att ge en sa bra bild av sig sjilv
som mojligt. Detta 4r emellertid inget som
premierats av de sakkunniga. Dessa beror
knappast de uttorliga beskrivningarna av pe-
dagogisk meritering; tvirtom beklagar de att
de inte kan bedoma den pedagogiska skick-
ligheten.

Inom ramen fér min underskning om
olika intressenters kvalitetskriterier som jag
nimnt ovan (Gustafsson, 2001) handlade det
om viljan — och kanske formdigan — att tolka
den information som de sokande givit. Jag
ger 1 Bilaga 2 ett par exempel fran den analys
som jag gjorde da. Tabellerna 2:1 och 2:2 av-
ser exempel 4, ett lektorsirende 1 pedagogik.
Analysen genomfordes pa de tvd personer
som rangordnades som etta och tvia.

Till skillnad frian beskrivningen av delar av
sociologiirendet, presenteras 1 tabell 2:1 (bi-
laga 2) en mycket liten del av en kvalitativt
inriktad analys av ansékningshandlingar och
sakkunnigas bedomning av dessa. Tabell 2:
1 (bilaga 2) beskriver dels en av de sékandes
presentation av sina pedagogiska och Gvriga
meriter, dels de sakkunnigas sitt att ta vara
pa denna information. Forst skall sigas att det
inte ir meningen att de sakkunniga i sina ytt-
randen skall upprepa allt som de s6kande dbe-
ropar. Dokumentationen finns i de s6kandes
handlingar och de sakkunnigas roll 4r att géra
en sammanfattning och en virdering. Hanna
Gadds (fingerat namn) undervisning 1 termer
av omfattning och inriktning har som synes
1 stort blivit tolkade korrekt av de sakkun-
niga. Detsamma giller utbildning. Men nir
det sedan ror planering och administration
av utbildning samt utvecklingsarbete — alltsd
faktorer 1 ett anstillningsirende som kan
vara avgdrande inom den pedagogiska me-
riteringen — sa far dessa faktorer liten, eller
ingen alls, uppmirksamhet frin de sakkun-
niga. Ovriga administrativa meriter och upp-
gifter som har med 3:e uppgiften att gora har
de sakkunniga inte heller uppmirksammat,
trots att den sokande har redovisat en hel del.
Den medsokande redovisar att han har varit

med 1 tva arbetsgrupper och har i 6vrigt inga
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meriter inom motsvarande omriden. De sak-
kunniga skriver allmint om detta. Strategin
att accentuera vissa saker hos den man avser
placera som etta och vara nigot mer dterhdll-
sam rorande den man placerar som tvia fore-
kommer. Ett skil kan vara att man vill att det
tydligt skall framga att det finns en skillnad.
I det aktuella fallet tycktes de sakkunniga
emellertid striva efter att gora skillnaderna
sa smd som mojligt. Tabell 2:2 (bilaga 2) il-
lustrerar detta Annu mer tydligt.

Diskussion

Jag har ovan anvint mig av fyra tydliga ex-
empel. Syftet har varit att fokusera kritiska
delar av sokprocedur och granskning i sam-
band med befordringsirenden och rekryte-
ring av lirare inom hogskolan. Huvudak-
torerna — den sokande och den sakkunnige
— kan vara kritiska delar var for sig eller 1
kombination. Men dessa aktorer befinner
sig 1 en kontext, som paverkar uppfattningar
och handlingar. Exempel 1 — befordringsi-
rendet 1 juridik — 4r ur denna aspekt intres-
sant. Den sokande befann sig 1 en miljo, dir
man arbetat mycket med att framhalla vik-
ten av att pedagogiska meriter dokumenteras
och bedoms, vilket bl.a. resulterat i en ganska
omfattande instruktionstext. Det var denna
allminna instillning som foranledde att det
fanns en sirskild pedagogisk sakkunnig vid
sidan av de tvd 6vriga imnessakkunniga. Vad
som gjorde detta drende intressant var ocksa
att den sokande genom samtal med ledamoter
1 rekryteringsgruppen och sakkunniga fick
mojlighet att reparera de luckor han hade i sin
skriftliga meritering. Vid detta samtal fram-
stod det inte bara klart att den sékande hade
tillrickliga meriter, utan ocksa vilken instill-
ning han hade till att redovisa desamma. Det
senare foranleder reflektionen hur man inom
ett lirosite/en institution skall arbeta med
information av detta slag.

Den chans som den sokande 1 forsta ex-
emplet fick att reparera ansokningshand-
lingarnas luckor ir fi forunnat. Ar det flera

sokande till en anstillning, si gor de sak-
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kunniga en forsta bedomning och identi-
fierar en titgrupp. Hur manga som 1 detta
skede hamnar pa “fel sida” beroende pa att
man inte dokumenterat sina pedagogiska me-
riter dr oklart. Ser man som sakkunnig att en
sokande aldrig kan komma ifriga darfor att
den vetenskapliga meriteringen ir s svag att
pedagogisk meritering aldrig kan uppviga
vetenskapliga tillkortakommanden, sa gor
man kanske ingen affir av att den pedago-
giska meriteringen framstar som bristfillig.
Hur minga som pa detta sitt faller bort bero-
ende pa svarigheten att beddma den pedago-
giska skickligheten vet man egentligen inte.
Att den hir sidan av sakkunniguppdraget ir
ett problem kommer till uttryck i att man nu-
mera ganska ofta fir be de s6kande att kom-
plettera sina handlingar. Brister kvaliteten 1
tillgangliga handlingar — sirskilt om de ir
omfattande — innebir oftare att man som sak-
kunnig ndjer sig med de handlingar som man
har fitt. Det dr intressant att de sakkunniga 1
Exempel 3 53 tydligt klagar pa underlaget, men
inda inte begir in kompletteringar. Detta talar
for att mycket hinger pa den s6kande. Samti-
digt fanns de i samma sokfilt ett antal personer
som hade gedigna ansdkningshandlingar, men
dessa foll utanfor 1 forsta gallringen.

I alla ssmmanhang som man diskuterar pe-
dagogisk skicklighet, sd 4r man angeligen om
att lyfta fram den kvalitativa aspekten. Som
anstalld miste man ofta sjalv begira och se
till att man far betyg och omdomen fran ar-
betsledande personal. Men detta ir inte all-
tid sd latt. Att vara prefekt och studierektor i
dag har tappat status jamfort bara med mit-
ten av 90-talet. Till skillnad fran ett tiotal ar
tillbaka 1 tiden, sa kan man nu som ganska
ny lektor bli bade studierektor och prefekt.
Det gor att en del blir arbetsledare utan att
sjilva ha erfarenhet av hela den arbetssitua-
tion som de forvintas organisera och leda.
Retoriken (t.ex. utformningen av policydo-
kument) har 1 manga avseenden vunnit 6ver
praktiken, vilket ocksa innebdr att man som
arbetsledare fjirmas frin det praktiska ar-
betet. Minga hinner inte ta del av dokto-

randernas och lirarnas arbetssituation och
undervisningsproblem pa det sitt som krivs
tor att rittvist virdera de arbetsinsatser som
gors. Det innebir att intyg/betyg generellt
kan lida av bade reliabilitets- och validitets-
brister. Olika arbetsledare kan exempelvis 1
intyg basera omdomen om kortare undervis-
ningsinsatser pa olika sitt. Aven om intyg/
betyg skall vara individuella, si maste de
kalibreras. Har man samlat ithop sin under-
visningsvolym genom att dela upp den pa
flera ir och/eller foretridesvis undervisa pa
sitt forskningsomrade, si maste den insatsen
beddmas pa ett sitt. Detta sitt maste skilja
sig frin den beddémning man gor rérande
den som under lingre tid undervisat till 100
% och/eller undervisat pa bade kirnmoment
och specifika moment inom dmnet och kan-
ske pd nodvindiga men av studenterna foga
uppskattade moment.

Samtliga fyra exempel visar pd olika sitt att
en utgangspunkt mdste vara att den sokande
sjalv har ett mycket stort ansvar. Dock krivs
stod, hjilp och kunskap frin omgivningen.
Kungérelsen 1 anslutning till anstillningen ir
central bade 1 relation till s6kande och sakkun-
niga. Under senare dr har man vid de flesta 13-
rositen arbetat for att kungorelserna skall fa
en enhetlig utformning och att de inte skall
vara Overlastade med information. Men kun-
gorelserna utformas av dem som har kunskap
om systemet. Vissa sokande har kunskap, men
langt ifran alla, vilket ofta blir tydligt nir det
t.ex. finns utlindska sokande som inte kunnat
fa hjilp med att tolka kungorelsen. Kungorel-
sen ar ldrositets ansvar och mycket talar for
att man 1 kungorelsen skulle kunna vara innu
tydligare med vad man kriver av de s6kande.

En friga som man ocksd vet lite om 4r i
vilken fas de sakkunniga liter sig styras av
kungorelsen. Bland de kvinnor som inte alls
behandlades 1 titgruppen om atta i Exempel
3 ovan, finns ett par som har mycket goda
pedagogiska meriter och som kanske utifrin
detaljer 1 kungérelsen inte borde avfirdats i
forsta steget. Man kan misstinka att de sak-

kunniga aldrig har diskuterat att en som ir
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svag vetenskapligt och stark pedagogiskt bor
jamforas med den som ir stark vetenskapligt
och svag pedagogiskt. Man kan illustrera
detta pa foljande sitt:

Tabellen illustrerar problemet med att det
finns olika uppfattningar om nir i bedom-
ningsprocessen som vetenskaplig och peda-
gogisk skicklighet skall bedomas med samma
omsorg. Detta kan vara en konsekvens dels av
en allmin uppfattning bland sakkunniga om
bedomning av pedagogisk skicklighet, dels
beroende pa att det ocksd finns grinser for
hur djupt de sakkunniga kan ga i anséknings-
handlingar. Nir det giller den vetenskapliga
meriteringen sd kan man fi tio storre publi-

kationer som man skall ta sig igenom. [ det
perspektivet, sd borde inte 100 sidor 1 anslut-
ning till den pedagogiska meriteringen fram-
std som mycket. Men den senare dokumen-
tationen ir av en helt annan karaktir. Dels
kan pappren komma i en ordning som ir svar
att genomskada och bara sorteringen kriver
en stor arbetsinsats, dels kan innehillet vara
svart att tolka. Intyg/betyg dr ofta svara att
tolka och 1 synnerhet svira att jimfora for
olika sokande.

Att samla sina meriter 1 portfoljer har un-
der de senaste dren blivit vanligare. Férhallan-
devis mycket utvecklingsarbete har ocksa be-
drivits 1 relation till portfolios. Eftersom det

Vetenskaplig meritering

Stark Svag
Pedagogisk ) -
meri%eﬁlug Stark Fem av tolv i gruppen som inte
granskades
Svag Tre av atta i tatgruppen

Tabell 3 lllustration av hur de sakkunniga i Exempel 3 har placerat de sokande i sitt forsta urvalssteg.

hir dr relativt nytt och man pa manga stillen
har fokuserat doktorander, sarskilt med tanke
pa en eventuell fortsittning inom hoégskolan
efter examen, sd vet man inte hur portfolio-
systemet fungerar efter 20 irs anstillning som
lirare 1 hogskolan. Samtidigt som de sokan-
des dokumentation antagligen kommer att
vixa provar man nu 1 Uppsala modellen att de
sakkunniga inte skall behova skriva och re-
terera de sokandes meriter utan att man skall
kunna koncentrera sin text pa den viktiga be-
domningen. Detta dr inte forenat med ndgra
riktlinjer for den sokande. Man uttrycker sig
allmint nidr man 1 kungdrelsen uppmanar de
sokande att 1 text beskriva sin vetenskapliga
och pedagogiska meritering. Det innebir att
ett sokfilt kan se mycket olika ut nir det gil-
ler ans6kans utformning (jfr Exempel 3). Det
forekommer dessutom idag att en del sokande
bifogar en diskett som innehaller ansékan och
dberopade exempel pd pedagogisk verksam-
het utan att har blivit anmodad att gora det.
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Aven om man som sakkunnig inte skall upp-
repa allt, eller ens ndgot 1 sitt yttrande, sd
skulle elektronisk tillginglighet till texten
1 vissa fall underlitta bedémningsarbetet,
darfor att man smidigare skulle kunna gora
jimforelser mellan olika sdkande. Nir man
ser variationen i omfinget pa det antal sidor
som har sints in (tabellerna 1 och 2 1 detta
arbete), sa kan man ocksa stilla sig frigan om
man skall sitta en grins for hur minga sidor
man som sokande far utnyttja. Ofta har man
inom ldrositena satt upp en grins pa antalet
sidor som man far anvinda vid befordringar,
men det verkar vara mindre vanligt 1 sam-
band med nyrekryteringar.

Inom vissa ldrositen har det 1 olika projekt
torekommit att ledningspersonal fatt “lira
sig” skriva omdomen/betyg (t.ex. Apelgren
& Giertz, 2003). Det ir ett visentligt utveck-
lingsarbete, men det ir fortfarande ofta osi-
kert vad omdomena baserar sig pa. Det borde

exempelvis vara en obligatorisk uppgift att
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man anger hur ling tid man varit arbetsledare
for den som man skriver intyget for. Kanske
maiste ocksd arbetsledare trinas pa hur olika
uttryck kan tolkas. Nir t.ex. uttrycket ”ling
undervisningserfarenhet” forekommer 1
tjanstgoringsintyg for tva konkurrerande s6-
kande, sd dr det inte sikert att ling undervis-
ningserfarenhet har samma betydelse och det
ar heller inte sikert att man som sakkunnig
kan lista ut hur det férhéller sig utifrin 6vrig
dokumentation.

[ Exempel 3 framfor allt, men dven i Exem-
pel 4, framgdr det att pedagogisk skicklighet
fortfarande ses mycket snivt av de sakkun-
niga. Det ir inte ens sd att man bemdodar sig
om att ticka lirarskicklighetsaspekten, som
madste ses som en snivare aspekt av den peda-
gogiska skickligheten, dven om sakkunnig B
vicker frigan och konstaterar att den peda-
gogiska skickligheten beroende pa bristande
dokumentation inte gir att bedéma (jfr s. 6).
Man kan konstatera att, oavsett det utifrin
den sokandes handlingar gar att bedoma eller
inte, sd dr de sakkunniga inriktade pd hur de
sokande utformar sin ldrarroll utifrin grund-
frigorna hur manga timmar har man genom-
tort och pa vilka moment har man undervisat?
De sakkunniga i Exempel 4 tangerar en annan
aspekt, naimligen genomstromning. De lyfter
fram resultatet av de s6kandes handledning,
men gor stor skillnad pd virderingen av res-
pektive sokande (jfr tabell 2:2 1 bilaga 2).

Dock finns det en grundfdrutsittning
som man nistan genomgdende missar eller
helt bortser fran, nimligen varfor vi bedriver
undervisning 1 hogskolan. Enligt min me-
ning sker utbildningen for att studenter och
doktorander skall lira sig nigot som de inte
kan lira sig utanfor hogskolan. Studenternas/
doktorandernas inlirning och behillning av
den enskilde lirarens undervisningsinsat-
ser borde silunda 1 betydligt hogre grad bli
foremal for dokumentation och bli en tung
aspekt av pedagogisk skicklighet (jfr Rams-
den, 1992). Tva invindningar brukar komma
nir man siger detta. A ena sidan finns det

de som ser genomstréomning som ett matt pa

tramgang och a andra sidan finns det de som
torlitar sig pa kursvirderingar; bra kursvir-
deringar betyder for mainga bra undervis-
ning som 1 sin tur resulterar 1 god inlirning.
Nir det giller den forsta invindningen,
genomstromningsmaittet, s siger inte detta
nigot om undervisningens kvalitet och la-
rarskicklighet. Undervisningsinsatserna som
ligger bakom kan ha mycket god kvalitet,
men det kan ocksad vara si att hog genom-
stromning ir en effekt av sinkta krav och/
eller bristfilliga prov. Den andra invind-
ningen, det antagna sambandet mellan bra
kursvirderingar och bra inlirning, finns det
inga vetenskapliga beligg tor.

Mot bakgrund av min praktiska erfa-
renhet kan jag siga att man kan hitta hur
mainga exempel som helst pd problem 1 den
kedja av regler, riktlinjer och mdjligheter
att dokumentera pedagogisk skicklighet, 1
torvintningar pa sakkunnigas engagemang
tor den pedagogiska meriteringen och slut-
ligen rekryteringsgruppens stillningsta-
ganden. Ovan har jag bara kunnat antyda
nigra aspekter. Syftet med detta har varit att
genom enkla konkreta exempel fista upp-
mirksamheten naturligtvis pa de svarigheter
som ir forenade med virderingen av peda-
gogiska meriter, men ocksid pd var man bor
skjuta in sig 1 utvecklingsarbeten och forsk-

ningsstudier.

Slutsatser

Jag har ovan visat pa en rad svirigheter 1
olika led nir det giller den pedagogiska
dokumentationen och bedémningen av den.
Det handlar om den anstilldes instillning,
om den dokumentation som han/hon upp-
muntras att samla pa sig, om kvaliteten pa
intyg/arbetsbetyg samt om de sakkunnigas
allmidnna uppfattning om bedéomningsproces-
sen och sirskilt om vad som skall ses som
pedagogisk skicklighet. Min exemplifiering
har visat att man kan hitta problem i nistan
varje rekryteringsirende. Svirighetsgraden
kan variera och svirigheter kan uppsta i varje

fas. Alla aktorer har ett ansvar, men det finns
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indd inte nigon garanti for att ett fullgott
underlag vid en lirarrekrytering blir foremal
tor en fullgod behandling. Det innebir att
det finns ett stort antal ingdngar till utveck-
lingsarbeten av olika slag och iven forskning
inom omradet. Jag skall utifran denna och ti-
digare studier ge nigra exempel pa omraden
som jag hoppas att minga vill vara med och
oka kunskapen kring.

For att stimulera utvecklingen och forbittra
det arbete som pagar i relation till rekrytering
av lirare och befordringsirenden finner jag
det angeliget:

* Att man i ett antal drenden provar att de
sokande sander in en diskett som motsva-
rar den dokumentation som man abero-

par 1 sina “pappershandlingar”

* Att man startar forsok med att den so-
kande sjilv gor sin beskrivning av den
pedagogiska meriteringen enligt en styrd
mall (ndgra huvudrubriker och en grins
for omfinget) och bifogar relevant doku-
mentation. Huruvida detta skulle under-
litta de sakkunnigas arbete ir en empi-

risk fraga, men dnda vil virt att prova

* Att man undersoker mdjligheterna om,
och 1 sd fall hur, man i de pedagogiska
meritportfdljerna kan ligga storre vikt
vid resultatet av undervisningsinsatser,
ledningsinsatser och sidant utvecklings-
arbete som direkt har gagnat studenternas

inlirning

¢ Att utbildning riktad mot ledningsperso-
nal fordjupas rérande t.ex. utformningen
av intyg/betyg

* Att utvecklingsarbetet med meritportfol-
jer fortgdr med bl.a. beaktande av volym
och disposition (Vad ir rimligt for en
sakkunnig att sitta sig in 1? Skall man be-
grinsa antalet sidor for den sokande?)

* Att man prévar om kostnaden for ”formo-

ten” med sakkunniga Ionar sig

Aven om detta bidrag skrivits med sikte pi kon-
kret utvecklingsarbete inom hogskolan, gene-
rerar det ocksa frigor av forskningskaraktir. En
fraga har aktualiserats ovan, nimligen balansen
mellan teaching och learning inom den pedago-
giska meriteringen. Jag ser detta som en aspekt
som borde bli féremal for djupare analys med
sarskild tanke pa hur det skall virderas 1 sam-
band med nyrekrytering av lirare.

Fran borjan var detta bidrag tinkt att ba-
sera sig pd tre andra drenden dn de som nu
anvints och planen var att dessa skulle foljas
fran kungorelse till forslag pa innehavare av
anstillningen. Ett sidant arbete paborjades,
men problemen var olika i olika drenden och
det var mycket 6verflodig information som pa
det sattet kom med. Dirfor valde jag att kon-
centrera mig enbart pa kritiska aspekter. Icke
desto mindre skulle ett studium av drenden 1
sin helhet vara en intressant forskningsuppgift.
En sadan undersokning skulle baseras pa in-
tervjuer med olika aktorer. Den hir genom-
gangen har vickt minga fragor som 1 nista
steg kan formuleras till forskningstragor,
t.ex. Hur resonerar man exempelvis nir man
formulerar en befordringsgrund i termer av
“nydanande inom utbildningen” (Exempel
2) och vilken innebérd ligger de som vill
soka befordran 1 detta uttryck? Vilka slutsat-
ser drar man som sOkande nir man har goda
pedagogiska meriter och presenterar dem
enligt alla konstens regler, men inte ens fir
dem omnimnda av de sakkunniga (Exempel
3)? Och vilken innebord ligger sakkunniga 1
olika amnen 1 att lika stor omsorg skall ignas
den pedagogiska skickligheten som den veten-
skapliga (Exempel 3)?

Minga har diskuterat pedagogisk skicklig-
het och man har forsokt att definiera (t.ex.
Apelgren & Giertz, 2003) eller operationa-
lisera inneborden (t.ex. Bessman, 1987, Lind-
berg, 1997, Rovio-Johansson & Tingbjorn,
2001, SOU 1996:166) Ofta, som 1 Exempel
3 ovan, blir pedagogisk skicklighet ganska
snavt och ar mer frigan om lararskicklighet

sisom den har bedomts inom vira lararut-
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bildningar. En tredje forskningsuppgift skulle
darfor kunna vara att med ett forskningsper-
spektiv undersoka hur olika aktdrer uppfat-
tar pedagogisk skicklighet respektive lirar-
skicklighet och vad detta fir for konsekvenser

vid lirarrekrytering inom hogskolan.
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Bilaga 1
Exempel 1:

Befordringsirende fran lektor till professor inom juridisk fakultet.

Exempel 2:

Befordringsirende fran adjunkt till lektor inom det samhillsvetenskapliga omradet.

Exempel 3:

Rekrytering av lektor 1 sociologi.

Exempel 4:

Rekrytering av lektor 1 pedagogik.

Bilaga 2
Tabell 2:1 och 2:2.

Pedagogisk skicklighet

Hanna Gadds
ansokningshandlingar

Sakkunnigas beskrivning av Hanna
Gadds meriter

- Undervisningens omfattning

Ca 2000 undervisningstimmar

Hanna Gadd har betydande pe-
dagogisk erfarenhet med ... 27 ars
undervisnipg inom grundskola och
sarskola. Aven hennes akademiska
undervisningserfarenhet ar betydande
och ... uppgar till cirka 2000 undervis-
nlngstlmmar

- Undervisningens inriktning (niva, am-
nesinriktning, arbetsformer, m|Ijo)

Grundskola, vuxenutbildning, aka-
demisk grundutb|ldn|ng forskarut-
bildning, éverbryggande kurs, fort-
bildning.

Pedagogisk psykologi, specialpeda-
gogik, utbildningssociologi, barn-
kunskap, utvardering, forskningsin-
formation, forskningsmetod,
miljdinformation.

Handledning av ca 80 C- och D-
arbeten och handledning av fem
forskarstuderande - tvé har avlagt
lic.examen och en har disputerat; ett
par har mindre an ett ar kvar.
Erfarenhet av fyra laroséaten och un-
dervisning av blivande larare, lararut-
bildare och yrkesverksamma larare.

Hon har erfarenhet av saval grundut-
bildning, inom och utom program, som
forskarutblldnmg Hon har en omfat-
tande handledningserfarenhet frén
examensarbeten, C- och D-uppsatser
samt fran forskarutbildning.

Hanna Gadd har innehallsligt undervi-
sat inom ett brett spektrum av omré-
den inom det pedagogiska faltet.

Hon har ocksa fungerat som kursle-
dare och planerat och genomfort ett
storre antal kurser pa bade grund- och
forskarutbildningsniva.

- Pedagogisk utbildning

Lagstadielararutbildning, specialla-
rarutbildning.

.. med en lararutbildning i botten ...

- Laromede

ning

- Planering och administration av utbild-

Planering och kursansvar for en mang-
fald kurser inom grundutbildning och
forskarutbildning; Studierektor for
forskarutbildning en termin; Leda-
mot av utbildningsnamnd; Ledamot

av institutionsstyrelse; Huvudansvar
for planering och samordning av
forskningsmetodiska kurser och exa-
mensarbeten pa 60-poangsniva inom

yrkesprogram och fil.kandprogram; Pe-

dagogisk ledare med huvudansvar att
bygga upp och hélla samman grupper
dar personal (ca 75 personer) deltar

och blir en brygga mellan forskning, ut-
vecklingsarbete och utbildning samt yt-

terligare uppdrag i referensgrupp och
arbetsgrupper.

Hon har under en termin fungerat som
studierektor for forskarutbildningen ...
Hanna Gadd har ... ocksa varit leda-
mot av institutionsstyrelse samt varit
ansvarig for ett antal arbetsgrupper av
olika slag ... ar hon pedagogisk ledare
for en av institutionerna ...
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- Utvecklingsarbete

Ansvar for forsoksverksamhet vid
lararhogskola; Startat forskningscir-
kel i egen arbetsmiljo; Utvecklingsar-
bete avseende institutionens utbild-
ningar for att bygga sammanhang dar
specialpedagogiken kan integreras
%grur;dutbildningar (dokumentation
nns).

Ovrig administrativ erfarenhet

Ordforande i arbetsgrupp for att ut-
veckla gemensamma kurser och delar i
l&nga utbildningsprogram.
Huvudansvar for stort projekt vid
specialsjukhus med tyngdpunkt i
forskningscirklar ledda av forskare
med olika amnestillhorighet.

3:e uppgiften + ovrigt

Samordnande funktion i planering av
fortbildning skola — kommun.

Ett flertal uppdrag for facklig organi-
sation.

Ett ars erfarenhet som lektor i in-
formationslara.

Medlem i vetenskapligt rad for HSS
99 (Hogskolor och Samhalle i Sam-
verkan).

Deltagande i forskningsprogram med
facklig inriktning; Deltagande i veten-
skaplig referensgrupp kring fackligt
arbete.

Opponent pa 3 licenciatuppsatser

Sammanfattning

Utbildning och forskning ar for mig tva
omraden som standigt kompletterar
och utvecklar varandra och aven den
administrativa verksamheten finns ofta
integrerad i ett eller bada de andra om-
radena.

Hanna Gadds pedagogiska och admi-
nistrativa meritering maste betecknas
som mycket stark. [ sin vetenskapliga
produktion féljer hon konsekvent sina
stallningstaganden, vilket maste bedo-
mas som meriterande. Hon bor darfér
planeras i tatgruppen.

Tabell 2:1 Presentation av pedagogisk skicklighet och 6vriga meriter sa de framtrader i Hanna Gadds ansékningshand-
lingar och i de sakkunnigas beskrivning av Hanna Gadds meriter. Direkta citat har kursiverats. (Gustafsson, 2001, s.18f).

Erfarenhet av handledning pa
forskarutbildningsniva enligt
ansokningshandlingar

De sakkunnigas beskrivning och
vardering

Per Hansson

Handledning av tva forskarstuderande,
varav en hade disputationsdag be-
stamd vid ansokningstillfallet, och
bitradande handledare for tva dokto-
rander.

Han har ocksa handlett en doktorand
fram till disputation.

Hanna Gadd

Handledning av fem forskarstuderande
- tva har avlagt lic.examen och en har
disputerat; ett par har mindre an ett
ar kvar.

Hon har en omfattande handlednings-
erfarenhet fran examensarbeten,

C- och D-uppsatser samt fran
forskarutbildning.

Tabell 2:2 Jamforelse mellan fakta i ansokningshandlingar och de sakkunnigas utsagor om dessa fakta (Gustafsson, 2001,

s21
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Forbattrad studentmedverkan
- att tolka studieupplevelser
med stod av teori

Kristina Edstrom och Josefin Tornevik (stu-
dent), KTH, Madelaine Engstrém och Asa
Wiklund (student), LiU

kristina@kth.se

Sammanfattning

Studentrepresentanter genomforde en inter-
vjuundersokning bland sina medstudenter pa
tre svenska hogskolor. Syftet var att bittre
kunna fora fram studenternas syn pa utbild-
ningen. 56 studenter intervjuades. Exem-
pel pd en friga: Vad motiverar dig 1 dina
studier? Vad paverkar hur mycket tid du lig-
ger ner, nir du studerar, och vilka slags arbets-
uppgifter du dgnar dig at?

Nir intervjuerna var klara upptickte stu-
dentrepresentanterna att de hade svart att
analysera materialet, och de visste inte hel-
ler hur resultaten kunde anvindas for att
torbattra utbildningen. Losningen blev att
samarbeta med pedagogiska resurspersoner.
Tillsammans tolkade vi intervjusvaren med
hyilp av begrepp ur pedagogisk litteratur, och
relaterade resultatet till en tidigare kartligg-
ning av kursernas utformning som genom-
forts bland lirarna pd samma utbildnings-
program.

Citat frin studentintervjuerna anvinds for
att illustrera begrepp som djup och ytlig lir-
strategi, dold liroplan, cue-seeking, exami-
nationens styrande effekter. Darmed visar vi
—med vira egna studenters 6ppenhyjirtiga ord
—hur dessa fenomen ser ut i var utbildning. Vi
ser hur flera aspekter av kursernas utformning
paverkar studenternas lirande, och vi utfir-
dar rekommendationer kring kursdesign,
med teorigrundade motiveringar. En 10-1-
topp-lista med konkreta rekommendationer
tjanar som resultatspridare.

Syftet med samarbetet var frimst att ge
studentrepresentanterna mojlighet att analy-
sera studenternas upplevelser av utbildningen
med stdd av pedagogiska begrepp, och att for-

mulera vil underbyggda rekommendationer
tor utveckling av kurserna. Vi kunde ocksa
visa att teorier om lirande och undervisning
fungerar utmirkt for att beskriva just vira ut-
bildningar och vira studenter, och vi kunde
ge exempel pd hur teorier om lirande och
undervisning kan anvindas praktiskt for att

utveckla kurser och utbildning.

Bakgrund

CDIO ir ett internationellt® samarbete for
att fornya civilingenjorsutbildningen. Tre
svenska universitet deltar med ett utbild-
ningsprogram vardera:
* Farkostteknikprogrammet vid KTH
* Maskinteknikprogrammet vid Chalmers
* Y-programmet (Teknisk fysik med elek-
troteknik) vid Linkopings tekniska hog-
skola
Grunden for toérindringen ir CDIO mal-
dokument,>¢ som beskriver mal for civilin-
genjorsutbildningen. Det innehiller férutom
tekniska/imnesmissiga kunskaper explicita
mal for professionella firdigheter, exempel-
vis formdga att arbeta 1 grupp och kommuni-
cera muntligt och skriftligt. CDIO-malen ar
utgingspunkten for fornyelse av utbildnings-
programmens innehadll, undervisning och ex-
amination. Lirare, administratorer, student-
representanter och resurspersoner arbetar
tillsammans med férindringsarbetet.

Studentrepresentanterna tog under 2002
initiativ  till och genomforde sjilva en
intervjuundersdkning bland studenter pa de
egna utbildningsprogrammen. Syftet var att
inom CDIO bittre kunna fora fram studen-
ternas syn pa utbildningen. Deltagande stu-
denter valdes slumpvis frin arskurs ett och
fyra. Vid de svenska hogskolorna intervjuades
totalt 56 studenter. De timslinga intervjuerna
spelades in och transkriberades.

Nir intervjuresultaten lig firdiga upp-
tickte studentrepresentanterna att det var
svart att analysera och tolka materialet. De
var ocksd osikra pa hur resultaten skulle
kunna anvindas i arbetet med att forbattra

utbildningen. Lésningen blev att samarbeta
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med personer fran CDIO. Tillsammans har vi
relaterat intervjudata till pedagogiska teorier
samt till en tidigare kartliggning®” av kurser-
nas upplagg, vilken byggde pa intervjuer med
programmens lirare.

Analys och val av teman

Vi kunde snart se teman som genomsyrade
studenternas svar. Vi har valt att analysera
och presentera resultatet utifrin dessa teman
istallet for att folja frigestrukturen. Exa-
mination dominerade studenternas svar. Det
spelade inte ens sirskilt stor roll vad den ur-
sprungliga frigan handlade om — svaren kom
indd for det mesta att réra vid nagon aspekt
av examination. Aspekter av motivation>8
ar ocksa frekvent férekommande. Eftersom
CDIO-projektet fokuserar pa tydliga mal tor
kurser ville vi veta vad som definierar en
kurs for studenterna. Vi bestimde oss ocksi
tor att tolka studenternas svar utifrin larstra-
tegier och kursernas fokus. Dessa teman
representerar ingen sjalvklar uppdelning utan
de ir 6verlappande.

For varje tema letade vi i litteraturen®
efter teori, som kunde ge oss stdd att tolka
och systematisera studenternas uttalanden.
Vi valde litteratur som var nagorlunda till-
ginglig for ingenjorsstudenter, som inte har

bakgrund i1 pedagogik.

Tema: Vad definierar en kurs?
Ur litteraturen

Studenterna lir sig snabbt att se forbi de formella
kursmalen och ritta sig efter de dolda malen,
som definieras av vad som riknas i examinatio-
nen. I praktiken kan man siga att examinatio-
nen ar malen. Det innebir att examination
som inte stimmer Overens med officiella mal
kommer att underminera dessa. De dolda milen
kan skilja sig visentligt frin de ofticiella.

Cue-seeking (cue = ledtrdd) dr nir stu-
denterna forsoker lista ut vilka de dolda
malen ir, vad som raknas i examinationen.
Framgdingsrika studenter ir ofta duktiga cue-
seekers.

Intervjuresultat

Kursens malbeskrivning anvinds inte
av studenterna. Detta resultat var forvintat
eftersom vi vet att en majoritet av kurserna
1 dessa utbildningsprogram hade mal skrivna
pa formen: ”Studenterna ska forsta XYZ” el-
ler ”Kursen ska ge en introduktion till XYZ”.
Antingen siger studenterna att de inte har en
aning om vad kursmailen ir, eller att malen
ir 6verdrivet stora eller otydliga. Studenterna
sager ocksa att det inte gir att avgora om de
har upptyllt milen.

Nagra citat som illustration:

”Kursmadlen som stdr t.ex. 1 studiehandboken
ir ju vildigt lummiga och ger kanske inte
sa speciellt mycket. Det ir ju ganska svart att
veta vad “goda kunskaper” betyder. Genom
att plugga pd ex-tentor fir man ju en klar

bild av vad man kan.”

”Malen pd kurserna ir sd himla stora. Fore-

lisarna tar upp det som ir viktigast.”

[ stillet t6r kursmal vittnar studenterna om
andra killor som ir viktigare for dem. Minga
studenter foljer kursplaneringen, som re-
kommenderar uppgifter till varje vecka el-
ler kursavsnitt. I praktiken kan man siga att
examinationen dr malen.

”Man gor de uppgifter som man blivit “till-
sagd” att gora. D3 kidnner och tror jag att det
tacker vad jag maste kunna. Jag gor vad man
”ska” men jag gor inte mer. Da kinner jag

mig effektiv. Jag betar av talen i boken.”

”Man fokuserar mycket pa tentan. Vet man

vad som kommer dir si pluggar man ju in
det.”

Minga studenter ir cue-seekers, d.v.s. de
forsoker ta reda pa vad som kommer
att examineras, for att sedan koncentrera
sina studier pd det. Foreldsningar dr en vik-
tig killa till ledtradar. Samtliga studenter si-
ger att de anvander gamla tentor (ex-ten-
tor). Vad som sigs 1 kursmal, litteratur eller
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kursplanering saknar betydelse jamfort med
tentamen.

”Om man inte gar pa foreldsningarna missar

man vad som ir viktigt och maste lisa allt.”

”Mialen sitts med hjilp av vad man tror skall
komma pa tentan, vilket i sig baseras pa vad

foreldsaren siger under forelisningarna.”

”Kursen definieras av det liraren siger kom-

mer pa tentan.”

Det forekommer ocksi att studenterna
samarbetar om cue-seeking, att tolka
antydningarna och bestimma vad som 4r re-
levant arbete: Det ir svart att sitta upp egna
mal, man vill girna jamfora dessa med vad
andra tycker sd att man inte pluggar pa helt
fel sitt.

Det kinns skont innan tentorna att jobba
ithop och pa si sitt veta att man inte gor fel
saker.

Mot slutet av utbildningen ir studenterna

helt hemmastadda i examinationssystemet:

”Man fir en kinsla efter ett tag pa [hogsko-
lan], 6ver hur mycket man behover plugga

for att klara sig. (student pa fjiarde aret)”

Sammanfattningsvis star det klart att studen-
terna orienterar sig strategiskt efter en dold
laroplan, som definieras av examina-
tionen. Detta skulle inte innebira niagot
problem, om examinationen verkligen speg-
lade utbildningens mal, men i realiteten kan
denna dolda liroplan vara lingt ifrin de of-
ficiella milen:

”Har jag en skriftlig tenta forsoker jag oftast

bli riktigt bra pa vissa saker 1 kursen.”

”Man kan verkligen klara sig igenom [hog-
skolan| pa bara ex-tentor. For att fi lite ho-
gre betyg maste man ju kunna de dir upp-
gifterna som indras frin ar till &r men for
att 4 godkint krivs bara att 16sa fem ex-

tentor.”

”Tyvirr. Tentorna ir inte alltid sd svira och
man kan faktiskt ta sig igenom [hogskolan]

utan att kunna speciellt mycket.”

Tema: Examination
Ur litteraturen

Examinationen paverkar studenternas

lirande exempelvis genom att

¢ Kommunicera (snarare: definiera) kursens
mal, och vilka forvintningar som finns pa

studenten.

¢ Frambkalla eget arbete tor studenten (time

on task).
* Fordela arbetet over kurstiden.

* Paverka vilka slags studieaktiviteter stu-

denten dgnar sig it.

* Paverka vilken lirstrategi studenten till-

limpar (ytlig eller djup).

Constructive alignment (Biggs) dr nir un-
dervisning och examination stimmer overens
med malen. Det innebir att examinationens
starka inflytande kan anvindas t6r paverkan
i positiv riktning. Med ritt fokus och ut-
formning kan examinationen framkalla ritt
slags studier 1 tillricklig omfattning, hjilpa
studenterna att komma iging med eget arbete
1 kursen och hilla en bra studietakt, ge tidig
framgang som Okar motivationen, och ge stu-
denten iterkoppling vid ritt tillfille. A andra
sidan kan déligt utformad examination ha en
stark negativ paverkan pa studierna.

Intervjuresultat

Praktiskt taget alla obligatoriska kurser 1 utbild-
ningsprogrammen innehiller en sluttentamen
(med nagra undantag endast 1 Linkping). Det
finns 1 de flesta kurser dven andra examinations-
moment, exempelvis inlimningsuppgifter eller
projektuppgitter, men slutbetyget brukar enbart
bestimmas av tentamen.
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Studenterna fastslir 1 intervjuerna att slut-
tentor gor att de skjuter upp sina studier
till slutet av kursen, och den totala tiden
som dgnas en kurs blir mindre. Detta ir
ett av undersdkningens allra tydligaste resul-
tat.

”I en kurs med bara en tenta 1 slutet kinns
det som man kan vinta med att lira sig inne-
hillet och di ligger man ju inte ner speciellt

mycket tid.”

”I Amnen dir man bara har en tenta pa slu-
tet dr det de sista tva veckorna pa slutet man

sitter [och studerar].”

”Vissa kurser forsummar man till tenta-
veckan. Det gar faktiskt att ldsa in vissa kur-

ser pd ndgra dagar.”

“Jag tycker att det dr jobbigt med tentor for
da tinker jag att det dr forst om sex veckor
som jag maste kunna det hir och fram till

dess kan jag ta det lugnt.”

”I kurser dir det finns inldmningsuppgif-
ter sd gor man dem men annars blir det bara

tentaplugg.”

“Jag kan tinka att jag verkligen ska vara ute
1 god tid och borja plugga tidigt och gora lite
varje dag. Fast det har ju aldrig intriffat hit-
tills. Ja, sd tinker man varje ging, fast man
gor det aldrig.” (student pa fjirde ret)

En av examinationens viktigaste funktioner
ir att ge den nodvindiga tindande gnistan
som gOr att arbetet kommer iging och 16-
per pa under kursens ging. Examinations-
moment som ligger tidigt i kursen hjal-
per studenterna att komma igang med
sina studier. Manga studenter konstaterar
ocksi att kontinuerlig examination hjil-
per dem att ligga mer tid pd kursen (time
on task). Deadlines gor att studenten héller
igang, och studenterna idr 6vervildigande po-
sitiva till den effekten.

”Flera mindre uppgifter under perioden ir
bra di jag férmodligen pluggar mer pa de

amnena.”

”Deadlines ar bra, blir mer motiverad att ta

tag 1 pluggandet dd man kinner lite press.”

”Uppgifter under perioden som man madste
klara av gor att man borjar plugga och

komma in 1 dmnet tidigare.”

”Om man har minga inlimningsuppgif-
ter under kursens ging tvingas man plugga
kontinuerligt och det dr bittre f6r man ar ju

ofta vildigt lat.”

“Det handlar ju mycket om att om man
har deadlines hela tiden di jobbar man ju

ocksi.”

”En liten inlamningsuppgift varje vecka gor
att folk jobbar mycket bittre. Det ar bittre
att ge tid att lita studenterna lira sig under

Q ”»
kursens ging.

Studenterna rapporterar ocksd att de lir sig
bittre av arbete under kursens ging in av att
plugga till tentamen. Detta kan bide bero pa
att de dgnar mer tid it kursen, och pa att t.ex.
inlimningsuppgifter framkallar mer effektiva

studiemonster in tentaplugg.

”Sprider man ut examinationen under hela

perioden lir man sig bittre.”

“Jag tycker att det som man kan efter en
kurs dr de delar som man gjorde en inlim-
ningsuppgift pd. Da har man fitt sitta och
klura ut 16sningen sjilv. Sitter man och gor
x-tentor kollar man litt 1 facit om man kor
fast och gar sedan vidare istillet for att verk-

ligen lira sig.”

Det kan ocksd vara undervisningsmoment
som framkallar arbete i kursen. Nagra stu-
denter gav exempel pa en kurs, dir en per-
son plockas ut slumpvis for att muntligt pre-

sentera l0sningen till uppgifter. Att detta gors
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infor klassen skapar social motivation att vara

forberedd.

”Vi hade en kurs dir man redovisade ett
tal tvd ginger i1 veckan. Liraren plockade
slumpvis en student vid varje tillfille som
fick redovisa for veckans lixa. Detta gav
motivation, man ville inte stilla sig upp och

siga att man inget kunde.”

Vi ser alltsa att kontinuerliga examinations-
moment hjilper studenterna att komma
igang med eget arbete 1 kursen, fir dem att
ligga mer tid totalt pd kursen, och att lira sig
bittre. Emellertid uttrycker studenterna far-
higor att den totala arbetsbelastningen kan
bli 6vervildigande om flera parallella kurser
har kontinuerlig examination. Det finns en

oro att ekvationen inte gir ihop.

“Det funkar inte att ha lappskrivningar 1
flera imnen pa samma ging for man maste

ju prioritera amnena.”

”Skulle man lisa tre kurser samtidigt som
inte hade tenta si skulle man ju bli fullstin-
digt utbrind.”

Tema: Larstrategier och kursernas
fokus

Ur litteraturen

Studenter har olika intention nir de tar itu
med sina studier, och detta paverkar hur de
griper sig an uppgiften.

Vid ytlig larstrategi dr intentionen
att kunna reproducera, typiskt vid exa-
mination. Fokus ligger pa losryckta fakta,
och varje sak behandlas for sig. Detta fokus
gbr det svdrare att se imnets mening och
struktur; man ser inte skogen for bara trin.
Uppgifterna blir nigot man vill stoka un-
dan. En ytlig lirstrategi forknippas med ne-
gativa kinslor: man kan uppleva dngest, eller
bli cynisk och uttrikad. Memorering beho-
ver inte 1 sig sjilv vara ett symptom pa ytlig
larstrategi, eftersom det kan vara en relevant
strategi 1 flera sammanhang, exempelvis vid

inlirning av glosor 1 ett frimmande sprak.
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Diremot ndr man lar sig nagot utantill
i stéllet for att forsta, for att ge intryck av
att ha fOrstitt, di ir utantillirande en yt-
lig larstrategi.

Ytlig larstrategi dr katastrofalt for
lirandets kvalitet. Kunskapen ar daligt
strukturerad, och det lilla man pluggat
in dr snabbt glomt. Trots detta ir det fullt
mojligt att klara goda studieresultat med yt-
lig lirstrategi, sd linge examinationen bel6-
nar utantillirande. Vi ser att tentamensresul-
tat overensstaimmer diligt med hur mycket
studenten minns pa lang sikt. Orsaken ir tro-
ligen att intensiv tentamenslisning 1 hog grad
framkallar en ytlig larstrategi.

Vid en djup larstrategi dr intentionen
att forsta. Fokus ligger pd underliggande
mening: pa overgripande idéer, teman, prin-
ciper, samband, sammanhang och tillimp-
ning. Detta kriver grundliga baskunskaper,
och studenten kommer alltsd bide att soka
torsta och ldra sig fakta och detaljer. Skill-
naden ir att vid djup ldrstrategi dr detal-
jerna en del av en storre struktur, de har ett
sammanhang och en mening. Att angripa en
uppgift med djup lirstrategi forknippas med
h6g inre motivation och positiva kinslor: in-
tresse, nyfikenhet, utmaning, lust. Kunskap
som involverar djup forstaelse glommer man
inte mycket av, ens over ling tid. Goda re-
sultat frin inlimningsuppgifter dr en bra in-
dikator pd hur mycket studenten minns lingt
efterat.

En lirstrategi dr inte en fast egenskap hos
studenten. Tvirtom: de flesta studenter
kan anamma bade djup och ytlig lar-
strategi. Studenterna reagerar bara rationellt
pa de krav som de upplever att kursen stiller
pa dem. Det betyder att olimplig utformning
av undervisning och examination kan fram-
kalla ytlig lirstrategi. Och omvint: god kurs-
design handlar om att beframja djup lar-
strategi hos studenterna.

Intervjuresultat

Av minga studenters beskrivning av sina stu-

dier kan man dra slutsatsen att de studerar
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med en ytlig larstrategi. De berittar om
ineffektiva studiemonster, som att koncent-
rera sina studier till slutet av kurserna. Fo-
kus ligger pa att klara tentamen och utantilli-
rande anvinds som substitut for forstaelse.
Detta leder bade till lag motivation och dilig
kvarhillning av kunskap.

“De allra flesta kurser tycker jag bygger pa

utantillkunskaper.”

“Utantillkunskap dr déligt, att verkligen
forstd ett amne 4r mycket roligare och det

sitter kvar lingre.”

”Vill veta mera varfor. Om man anviander

det si ar det lattare att komma ihig.”

”Skulle grundkurserna vara mer tillimpade
sa skulle de vara roligare. Mer inlimnings-
uppgifter skulle ha varit bra, och mindre
teori, sd man lar sig 16sa grundliggande pro-

blem.”

”Vissa kurser dr vildigt teoretiska och byg-
ger pa utantillkunskap. Sddana kurser tende-

rar att bli trakiga.”

I vissa kurser kinner man att man inte vill
lira sig mer dn vad som krivs for att bli god-
kind och ibland vill man nista glomma bort
allt efterdt, men di dr det en vildigt dilig
kurs. Jag kidnner att det finns ingenting i
[kurs] som jag kommer att ha nytta av och

som jag tycker dr intressant.”

”Nir man har en skriftlig tentamen sitter
man oftast 1 sista stunden och rapluggar for

att klara tentan.”

”Klarar man en tenta garanterar det ju inte
att man kommer ihig nigonting om vad

man har ldrt sig.”

Vi fick ett fint exempel pa att samma student
kan anvinda bade djup och ytlig lirstrategi,
1 samma kurs. Hir ir det examinationsmo-

menten som styr, inlimningsuppgifterna le-

der till djup lirstrategi (klura sjilv, kunna
efterdt), medan tentamenslisningen leder
till ytlig larstrategi (i stillet for att verkligen
lira sig):
“Jag tycker att det som man kan efter en
kurs dr de delar som man gjorde en inlim-
ningsuppgift pa. D3 har man fitt sitta och
klura ut 16sningen sjilv. Sitter man och gor
ex-tentor kollar man litt 1 facit om man kor
fast och gir sedan vidare istillet for att verk-

ligen ldra sig.”

Vi ser att examinationens utformning
paverkar studenternas larstrategi. Ett ex-
empel pd paverkan som nimns ir hjilpmedel
pa tentamen. Utan hjilpmedel koncentrerar
sig studenten pa att memorera det som
kan behovas, och fokus hamnar pa utan-
tillarande 1 stillet for forstaelse. Att fa ta med
hjilpmedel pa tentamen dndrar vad och hur
studenten pluggar infOr tentamen, eftersom

utantillirande inte lingre ir nodvindigt.

’I grundkurserna ir tentor utan hjilpmedel
vanliga och di fokuserar man inte pd att man
ska kunna anvinda kunskaperna nir man ir
klar utan mer pa vad man borde ha lirt sig

i kursen.”

”Jag har skrivit en tenta dar man fick ha med
sig "allt” men du fick inte kommunicera med
andra och dd maiste man forst torstd proble-
met och sedan soka ritt pd hur du ska 16sa

det. Det tycker jag kinns mer givande.”

For en majoritet av studenter verkar det som
om vigen till motivation och forstaelse av
teorin gir via tillimpning, inte via hirled-
ning. Minga kurser anses fokusera pa teori
utan tillimpning. Studenterna upplever di
att de inte fir sin viktigaste motivationsfak-
tor uppfylld: att nd forstielse, se verklighets-
anknytning och kunna tillimpa sina kunska-
per. Intervjuer med ldrare har mycket riktigt
visat att de flesta kurser 4r byggda sd att teorin
kommer forst (vid foreldsningar) och sedan
rikneexempel (vid 6vningar). Det verkar ty-

virr som om denna modell inte fungerar sir-
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skilt bra for studenterna. De kinner inte att
teorin iar praktiskt anvindbar, utan forknip-
par den med utantillirande. Resultatet, si-
ger studenterna, blir att teorin lirs utantill for
tentamen snarare in tillimpas och forstas.

“Det lirarna vill veta dr om man har list
teorin. Ofta lir man sig till tentan och sa
glommer man bort. Istillet for att fokusera
pd varfér och hur man gor en sak si blir det
mycket utantillarning. I vissa kurser ska man
kunna hirledningar i varje litet steg och det
kinns onddigt, det ir bittre att forstd hur
man kommer fram till nigot dn att kunna

det utantill.”

”Det kinns som om utbildningen ir vildigt
teoretisk och att man lir sig en massa onddiga

saker bara for att det ar bra att ha.”

”Man skulle kunna flytta baskunskaper it
tillimpningshallet och fi ett grepp om vad
det handlar om. Jag kinner inte att jag kan

tillimpa kunskaperna jag har.”

”Ta bort utantillkunskaper, de tappar man

1>

fort anda, mer forstielse
”Verklighetsanknytning ar alltid bra. Man

kan inte sitta dir med en teorikaka som man

inte kan dta av.”

”Jag vill ha praktiska exempel fore teorin for

att pa sa sitt motivera teorin.”

”Jag kinner att det ibland ir svart att relatera
problemlosningen 1 kurserna till verklighe-
ten. Det kinns ibland lite kusligt att man ar
sa dalig pd verkliga problem och har svirt att
torenkla verkligheten till skolans exempel.
Jag dr lite smaskraj for att soka exjobb, det
kinns inte som jag kan si mycket.”

En annan faktor som ligger bakom ytlig
lirstrategi ir den tidspress som uppstir pa
grund av stofftrangsel.

“Det dr synd att man inte har tid att fordjupa
sig mer, samt att man inte har tid att smalta

materialet.”

“Jag tycker att manga kurser griver alltfor
djup 1 ett amne for att bara var fyra poing.
De blir for omfattande och man hinner bara

snudda vid ytan pa ett jatteimne.”

”Egentligen ska man vil kunna allt £or att bli

en bra ingenjor men det gir ju inte.”

Nigra studenter, speciellt 1 fjirde drskursen,
har tydligt hittat en stark inre motivation.
Det verkar som om de anvinder djup lrstra-
tegi, som fungerar effektivt:

”De kurser som kinns relevanta for mig ig-
nar jag mycket mer tid pa men samtidigt

mindre for jag klarar tentorna littare.”

I arskurs fyra forstir man mer vad man hal-
ler pd med. Man tar till sig kunskapen mer

nar man vet vad det ska anviandas till.”

Slutsatser: 10 i topp -
rekommendationer

Formulera tydliga mal som ir relevanta
for en civilingenjor. Malen ska beskriva
vad studenten kan géra som resultat av
kursen. Detta 6kar motivationen. Motiva-
tionen ir stark nir studenterna upplever ett be-
hov av att ldra sig for att kunna 16sa uppgifter
somirrelevantafordem. Utforma examination
och undervisning som 4r relevanta for malen.
Om examinationen inte stimmer med ma-
len kommer den i stillet att motverka malen.

Examinationen definierar malen for stu-
denternaochhjilperdemattengagerasigirele-
vant arbete. Fokusera pd arbetande kunskaper
1 generella principer och skapa verklighetsan-
knytning. Forstaelse av teori kommer ge-
nom tillimpning, inte genom hirledning.
ge-
nom att den inre motivationen stimule-

Detta frimjar en djup larstrategi,

ras. Djup ldrstrategi leder till battre forsta-

else och bittre kvarhallning av kunskap.
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Prioritera kursinnehallet. For mycket
innehall hindrar studenten att na
forstaelse. Tidspress dr en viktig anledning
till att studenter anammar en ytlig lirstra-
tegi. Ytlig larstrategi leder till ostrukturerade
kunskaper och dalig kvarhillning.

Ligg en examinationsaktivitet ti-
digt i kursen. Detta hjilper studenten att
komma iging med eget arbete i kursen. En
tidig framging oOkar ocksi motivationen.
Det idr ocksd nu det ir virdefullt att fa feed-
back, medan den kan gdra nigon nytta.

Lagg
gelbundet genom kursen. Detta hjilper

examinationsaktiviteter re-
studenterna att ligga mer tid pa eget arbete
1 kursen och halla en bra arbetstakt. Det ir
ocksd nu det ar vardefullt att {3 feedback,
medan den kan gdra nigon nytta.

Gor klart tor studenterna precis vad som
torvintas av dem. Formulera tydliga kriterier
for bedomning av studenternas prestationer.
Detta minskar gissningsleken kring mal och
examination.

Utforma uppgifter och aktiviteter som
skapar interaktion, bide studenter emellan
och med lirare. Detta 6kar social motivation.
Aktivt lirande frimjar en djupare forstaelse.

Gor en realistisk tidsplan for den tid stu-
denternaskaligga pa kursen. Skaffa dterkopp-
ling pa hur ling tid studenterna verkligen
ligger pa uppgifter. Samordna deadlines och
arbetsbelastning med parallella kurser.

Tidspress ar en viktig anledning till att
studenter anammar en ytlig larstrategi. Ytlig
lirstrategi leder till ostrukturerade kunska-
per och dalig kvarhillning.

Visa

sen och dess aktiviteter ir virda att goras.

med din entusiasm att kur-

Detta frimjar social motivation.

Tack

CDIO-projektet finansieras av Knut och
Alice Wallenbergs stiftelse.

Vi vill dessutom tacka:

* de 56 intervjuade studenterna for att
ni delade med er av er tid och era raka
formuleringar!

¢ alla studenter som ir eller har varit aktiva
1 CDIO-projektet, och sirskilt Anders
Claesson, Chalmers, och Sofia Heden-
stierna, KTH.

* Soren Ostlund, KTH; Ed Crawley, MIT;
Doris Brodeur, MIT.

Natverk och larande samtal
for en battre utbildning
Erfarenheter fran lararutbildningen

| geografi vid Goteborgs universitet
lasdren 1998/99 -2002/03

Ingrid Sanderoth och Margit Werner, Gote-
borgs universitet

Ingrid.Sanderoth@ped.gu.se

Inledning

Hostterminen 1998 skapades pa initiativ av
torfattarna till denna artikel ett nitverk for
samverkan for en bittre ldrarutbildning 1
geografi vid Goteborgs universitet. Deltagare
1 Nitverket var och ir ldrare fran Institutio-
nen for pedagogik och didaktik, Kulturge-
ografiska institutionen och naturgeografiska
avdelningen vid Institutionen for geoveten-
skaper. En effekt av nitverksarbetet var frin
och med hostterminen 1999 gruppsamtal,
organiserade utanfoér den egentliga under-
visningstiden, med lirarstudenter.

I texten nedan beskrivs hur samarbetet
mellan lirarna och mellan lirare och studen-
ter vixte fram och utvecklades. Vidare re-
dovisas och analyseras vilken betydelse detta
samarbete av lirare och studerande uppfattas
ha haft for en bittre lirarutbildning i geo-
grafi. Undersokningen finns utforligare re-
dovisad 1 IPD-rapporter Nr 2003:08 (Sande-
roth & Werner, 2003).

Varfor Natverket?

Lirarutbildning har alltid varit en visent-
lig del av utbildningen i geografi vid Gote-
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borgs universitet. Hostterminen 1995 borjade
en lararutbildning som helt eller delvis 16per
gemensamt med fristiende kurser. Tidigare
hade de pedagogiska och didaktiska inslagen
1 lararutbildningen 1 huvudsak legat vid sidan
av och syftat till att transformera dmnesteorin
till skolnivd. Nu skulle imnesdidaktiken8°
tydligt integreras i utbildningen. Dirmed
stod det klart att det var tre institutioner frin
tre olika fakulteter som skulle “drabba” den
studerande. Detta ledde till frustrerade stu-
denter — ofta ocksa frustrerade larare, speciellt
de som hade ansvaret for imnesdidaktiken.
Lirarstudenter hade tidigare paitalat svirighe-
ter att fa ithop alla dmnesteoretiska delar till
en helhet, da syfte, innehall, och kunskapssyn
spretade. Motet med dmnesdidaktiken blev
ytterligare en pilaga med dnnu ett sitt att se
pa kunskap och lirande. Tva av de ldrare som
var involverade 1 utbildningen, forfattarna till
detta paper, en dmnesdidaktiker och en im-
nesteoretiker®” kinde stort behov av att gora
nigot at detta.

Den 12 oktober 1998 holls ett forsta mote
med vad som kom att kallas Nitverket. In-
bjudna var lirare involverade 1 lirarutbild-
ningen fran Kulturgeografiska institutionen,
Institutionen for Pedagogik och Didaktik
och avdelningen for Naturgeografi vid Insti-
tutionen for Geovetenskaper, totalt elva per-
soner. Sju personer inklusive initiativtagarna
kom, representerande alla tre institutionerna.
Syftet var att nd storre fOrstelse for varandras

utgangspunkter 1 undervisningen.

Skilda kunskapssyner

Det vetenskapliga dmnet geografi ir kom-
plext. Basen utgdrs av de vetenskapliga
deldisciplinerna naturgeografi respektive
kulturgeografi. Dirtill kommer den dmne-
sovergripande regionalgeografin (Martin &
James, 1993). Dirav foljer att det inte finns en
gemensam kunskapssyn. Inte ens inom res-
pektive deldisciplin finns en gemensam kun-
skapssyn. Kunskapssyn och dirmed synen pa
larande varierar, och, som konsekvens, exa-

mination. Lirarutbildningens dmnesteore-

tiska del foljer 1 stort sett den vetenskapliga
disciplinen pa sd sitt att olika moment knyts
till olika vetenskapsdelar.

Den mest patagliga skillnaden mellan den
vetenskapliga disciplinen geografi och skol-
imnet geografi ir att den vetenskapliga dis-
ciplinen dr nistan helt sonderdelad 1 olika
systematiska delvetenskaper. Skolan, savil
grundskolan som gymnasiet, ser geografi helt
ur minniskans aspekt dven om det finns krav
pa systematiska kunskaper. Skolan ser geo-
grafi som ett konsekvensinriktat amne och
dessutom ett dmne som ger kunskaper om
olika delar av virlden.

Inom ldrarutbildningen skiftade under
1990-talet fokus fran formedling av fakta till
aktivt lirande, fran transformering av imnes-
stoff till att iscensitta situationer for larande.
Egidius (2001) talar om hur de blivande 13-
rarna utbildas for ett nitverkssamhille dar in-
divider uppmuntras att sta pa egna ben och
hivda egen kompetens. Forindringen isyn pa
kunskap och lirande inom lirarutbildningen
skedde parallellt med en forindring i syn pa
kunskap och lirande i skolans styrdokument.
Enligt dessa skall lirandet i skolan ge eleverna
mojlighet till delaktighet och till sjilvstyrt
och uppgiftsbaserat lirande. Lirarna skall
utgd fran att eleverna vill och kan ta ett per-
sonligt ansvar for sitt larande och f0r sitt skol-
arbete. En viktig uppgift tor skolan blir £olj-
aktligen att handleda eleverna sd att enskilda
kunskaper bildar en meningstull helhet och
att erbjuda eleven meningsfulla sammanhang
tor sitt kunskapande (Sanderoth, 2002).

Syfte

Det 6vergripande syftet med undersékningen
ir att beskriva och analysera eftekter pa lirar-
utbildningen i geografi genom det arbete som
bedrivits av och inom nitverket. De fragor
som stills 1 studien ir

Vad har skett inom nitverket? Vilka paver-
kansfaktorer, positiva och negativa, kan ur-

skiljas?
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Vilka eftekter av arbetet kan urskiljas utifrin
studenters och lirares uppfattningar av nit-

verkets och samtalens betydelse?

Teoretisk forankring

Arbete 1 nitverk och 1 gruppsamtal pekar pa
en tillit till gemensamt lirande och till del-
tagarna, vilka tillmits autonomi och respekt.
I samtal med andra diskuterar man under-
visningserfarenheter och bildar en gemensam
plattform t6r fortsatt lirande (Alexandersson,
1994). Kunskap och mening skapas 1 forhil-
lande till ett problem och 1 sociala situatio-
ner, dir den egna vanemaissiga forstielsen
utmanas och problemet belyses ur olika per-
spektiv (Englund, 2000). Ansikte-mot-an-
sikte-kommunikation resulterar inte sillan 1
att individen gor upptickter om sig sjilv och
sitt professionella jag (Silj6, 1996). Egerbladh
och Tiller (1998) visar hur spontana samtal
om erfarenheter leder till att erfarenheterna
knyts samman till en teori. Helle (1997) lik-
som Dewey (1997) visar hur det reflekterande
arbetet sker etappvis eller 1 faser.

Med ldrande samtal menar vi ett maktfritt
samtal om ett sakforhillande av gemensamt
intresse dir det bittre argumentet tillskrivs
storre betydelse (Handal & Lauvis, 2000).
Saktorhallandet giller en bittre undervisning
1 en miljo dir skilda sitt att betrakta kunskap
och undervisning utgdr utgingspunkt och
dir studenter respektive lirare ges chans att
reflektera Over vad som ir virt att veta (Eng-
lund, 1993).

Den kinslomissiga drivkraften 1 en un-
dervisningssituation kan vickas 1 ett asym-
metriskt samspel mellan lirare och student.
Studenten identifierar sig med ldraren och li-
raren med studenten. I detta samspel finns en
rorelse mot en minskad asymmetri (Rom-
metveit, 1996). Rommetveit diskuterar dven
studentens tilldelning av epistemiskt ansvar.
Formaga till samspel och inkdnnande ar kva-
liteter som elever efterfragar hos liraren (San-
deroth, 2002).

Lirande samtal kommenteras 1 Studentspe-
geln (HSV, 2002) och 1 STUG- projektet
(Balke, 2002) som viktiga for studenters 13-
rande och kunskapsutveckling. Att uppleva
liraren som aktiv samtalspartner och forebild
kan fungera som stod for larande och person-
lig utveckling. Samtalen ger bade perspektiv
pa och forstielse av utbildningen. Studenten
tair mojlighet att utsitta sina kunskaper och
tankar for andras provning (HSV, 2002, s.
25). Att triffa larare och studiekamrater ut-
anfor sjilva undervisningen och pd ett mer
informellt plan kommer troligen att leda till
en storre sakerhet i studiesituationen (Balke,

2002, 5. 38).

Metod

En kvalitativ ansats valdes. Verbal informa-
tion behandlades. Antal individer som kunde

tillfrigas var begrinsat.

Data

Dokument, nedskrivna intervjuer och besva-
rade enkitformulir utgdr studiens data. Do-
kumenten utgéres av minnesanteckningar,
skriftlig information till studenter samt till
lirare inom nitverket. Elva studenter inter-
vjuades om sin medverkan 1 samtal och de-
ras utsagor bearbetades. Studenterna valdes ur
de grupper som bdrjade sin lirarutbildning
1 geografi hostterminen 1999, hostterminen
2000, hostterminen 2001. Ett strategiskt ur-
val gjordes ur de totalt ca 90 studenterna.
Tre borjade héstterminen 1999 (99:1, 99:2,
99:3). Av dessa studenter hade tvi list 40 po-
ing geografi och en 60 poing. Fem borjade
hostterminen 2000: 00:1 — 80 p, 00:2 — 40
p, 00:3 =40 p, 00:4 — 40 p, 00:5 =60 p. Tre
borjade hostterminen 2001: 01:1 — 60 p, 01:2
— 40 p och 01:3 — 40 p.

Elva intervjuer genomfordes. Tillviga-
gangssittet var genomgdende detsamma.
Sanderoth och Werner deltog bada vid in-
tervjuerna. Werner stillde fragor och Sande-
roth antecknade studentens svar. Intervjun
renskrevs, sindes via e-post till studenten for
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korrigering. Studenten returnerade texten.
Fa dndringar gjordes av studenterna.

Enkat

Samtliga 14 lirare, som vid ndgot tillfdlle
medverkat 1 Natverket, tillsindes ett enkit-
formulir via epost eller vanlig post. Atta li-
rare svarade. Bortfallet forklaras med att na-
gon lirare befann sig pa utlandstjinst, nagon
hade bytt arbetsplats och nigra ansig att de
hade deltagit for kort tid for att kunna ut-
tala sig. Frigorna gillde nitverkets betydelse,
samtalen med grupp, och samtalens betydelse
for studentens lirande.

Lirargruppen bestir av fyra lirare som del-
tagit 1 nitverk och samtal sedan starten och
fyra lirare som tillkommit direfter, fyra var

iamnesteoretiker och fyra amnesdidaktiker.

Analys

Materialet analyserades kvalitativt, dvs. vi
sokte kvalitativt skilda innebdrder 1 studen-
ters och ldrares svar. Vid genomgingen av
minnesanteckningar och dokument utfoll fa-
ser, kvalitativt skilda fridn varandra, 1 natver-
kets historia. Vid genomgangen av utskrivna
intervjuer och enkitsvar utfoll skilda katego-
rier av uppfattningar om effekter av arbetet 1
nitverk och 1 samtalsgrupper.

Resultat
A. Natverket

Lasaret 1998/99

Vid métena under lisaret 1998/99 visade det
sig, inte alls ovintat, att det fanns stora skill-
nader att se pa lararstudenterna, pa kunskap
och pa skolimnet geografi. Skillnaderna var
patagliga mellan imnesdidaktik och dmnes-
teori, dir damnesdidaktikerna sjilvklart sig
lirarutbildningen som en yrkesutbildning
medan imnesteoretikerna i de flesta fall ansig
att de utbildade geografer, varav en del kunde
bli larare. Det fanns ocksa, 1 mindre utstrack-

ning, olika synsitt 1 olika frigor mellan de

imnesteoretiska institutionerna, naturgeo-
grafi och kulturgeografi. Diskussionens va-
gor gick ibland mycket héga. Man ifrigasatte
varandras idéer och framfor allt kunskapssyn,
men allteftersom blev man 6verens om att ha
olika uppfattningar och att det var “tillatet”.
Geografiimnets uppbyggnad var en kompli-
kation hir.

Vid Nitverkets forsta mote diskuterades
praktiska frigor som vem ir kursledare for
en kurs som ligger pd tre institutioner. Vid
Goteborgs universitet var kurserna 1 geografi
da ansvarsmissigt (=ekonomiskt ansvarsmis-
sigt) tillhorande matematisk-naturvetenskap-
liga fakulteten (numera naturvetenskapliga
fakulteten), men innehallsmissigt var och ir
fortfarande varje institution ansvarig for sin
del.

Sammanfattningsvis blev forsta aret fram-
tor allt ett dr dir lararnas lirande om olika
imnesdelar - och om varandra - domine-
rade.

Lasaret 1999/2000

Infor lisaret 1999/2000 hade Nitverket
diskuterat en fortsittning. En viktig fraga
var en eventuell mentorsfunktion. Alla var
intresserade, men kom samtidigt fram till
den vanliga fragan: Var finner vi tiden ? En
kompromiss blev att dela lirarstudentgrup-
pen 1 mindre grupper och att tilldela varje
grupp tva ldrare, en imnesdidaktiker och en
imnesteoretiker. Avsikten var att fora samtal
med grupperna och att sedan avrapportera
vad som framkommit till Natverket, dar det
lag till grund for vidare diskussioner, framst
tor vidare kursutveckling.

Inledning gjordes vid introduktionsdagen
ht-99. Lirare frin alla tre institutionerna del-
tog och ett forsta gruppsamtal fordes — mest
om imnet och om den kommande utbild-
ningen.

Under lisaret genomfordes tva gruppsam-
tal per termin. Det forsta skedde 1 novem-
ber 1999, strax efter tentamen pa momentet
naturgeografi. Tvd frigor dominerade: stu-

denternas svarigheter att hantera det natur-
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vetenskapliga momentet naturgeografi samt
hur blir detta som man nu liser geografi.
Fragorna bestod under hostterminen. Under
varterminen 2000 fanns fragor om naturve-
tenskap/naturgeografi kvar men genomga-
ende var samtalen mer positiva. Studenterna
sdg sammanhang, att bitar {61l pa plats.
Under lisaret borjade ocksa den nya ldrar-
utbildningen ta form och Nitverket borjade
fundera pd hur geografiimnet skulle te sig.
Dessutom planerades introduktionen kom-

mande hosttermin att omfatta tva dagar.

Lasaret 2000/01

Lisiret inleddes med tva introduktionsdagar.
Den forsta var 1 enlighet med foregiende drs
introduktion. Den andra var en dag med stu-
dier utomhus av landskap dels ur studentens
eget perspektiv, dels ur nidgra lirares. Lirarna
kom frin de tre institutionerna. En uppfdlj-
ning gjord inom imnesdidaktiken visade att
faltdagen utfoll val.

Gruppsamtalen fortsatte pa samma sitt som
under foregdende ldsir. Samtalsimnena var
1 stort sett desamma — framfor allt gillande
naturgeografi och naturvetenskap. Arbetet i
Nitverket fortsatte som tidigare. Studenter-
nas frigor ventilerades, men mer tid dgnades
it den kommande lirarutbildningen. Sande-
roth och Werner tilldelades det pedagogiska
lagpriset 2000 vid Goteborgs universitet for
att ha initierat och byggt upp Nitverket.58
Detta innebar bland annat att det fanns en
summa pengar som kunde anvindas i nitver-
kets fortsatta arbete.

I mars 2001 samlades Nitverket till en hel-
dagskonferens tor att diskutera den pigiende
lirarutbildningen och den kommande. En
programpunkt var ”Deltagarna fir var och
en under 10 minuter for de andra presentera
centralt syfte och innehall 1 den egna under-
visningen och vad han/hon vill skicka med
de lirarstuderande”.

I maj 2001 genomfordes en halvdagskon-
ferens dar huvudtemat var den nya lirarut-
bildningen. For Nitverkets del kom tyngd-
punkten efterhand att ligga pd arbetet med

kursplaner t6r den nya lirarutbildningen.

Lasaret 2001/02

Lisdret inleddes med introduktionsdagar
enligt foregiende ars mall. Gruppsamtalen
fortsatte och fragor frin dessa ventilerades 1
Nitverket, som samlades vid halvdagskonfe-
renser. Samtidigt stod arbetet med nya kurs-
planer 1 fokus.

Ett forsok till finansiering av gruppsamtalen
gjordes vid slutet av ldsiret genom att en ge-
mensam ansokan frin de tre institutionerna
insindes till ddvarande Lirarutbildnings-
nimnden (LUN) vid Goteborgs universitet.
Man o6nskade sikerstilla att aktiviteterna
kunde fortleva genom att inlemmas som del
av undervisning. Man 6nskade ocksi un-
dersoka hur studenternas forstielse av kun-
skapsfragan paverkades av samtalen. An-
sokan avslogs med motiveringen att medel
for en sidan typ av ambitios kursutveckling
maste finansieras inom de samverkande fa-
kulteternas ekonomiska ramar. Resultatet
av avslaget och avsaknad av andra medel att
ticka arbetskostnad med var att luften 1 viss
man gick ur Nitverket under den foljande

hostterminen.

Lasaret 2002/03

Hostterminen 2002 bestod lararstudenterna
av dels en grupp frin pagdende lirarutbild-
ning (GEL 220) dels studenter frin den nya
utbildningen (LGE 100). Dirtill fanns fri-
stiende studenter. Introduktionsdagarna ge-
nomfordes som tidigare, nu for GEL 220 och
LGE 100 gemensamt.

Men under detta ldsir visade sig Nitver-
ket vara mycket brickligt. Pensionsavgangar,
forskningsuppgifter, och Overanstringning
innebar att nya lirare kommit in 1 utbild-
ningen och att Nitverket inte alls arbetade
som tidigare. Minskning av medel, speciellt
for amnesdidaktiken, innebar att tid for del-
tagande 1 nitverksarbete inte fanns.

Nigra samtal fordes med grupperna — dock
endast 1 direkt anslutning till amnesdidakti-
ken och med endast dmnesdidaktiker nirva-
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rande. Dirmed forlorade gruppsamtalen den
positiva effekt de tidigare haft genom att 13-
rare fran olika filt inom utbildningen funnits
1 varje samtalsgrupp.

I januari 2003 genomfordes emellertid ett
nitverksmote, diar en hel del fragetecken ra-
tades ut.

Hostterminen 2003

P4 grund av att nya ldrare tillkommit och att
dessa inte var informerade om det samarbete
som forevarit, priglades ldsdrsstarten av be-
kymmer. Den gemensamma introduktionen
kunde inte genomforas. De forandringar, som
astadkommits till studenternas bista, holl pa
att forsvinna. Men vid en halvdagskonferens
infor det nya ldsiret forsokte man att hitta
tillbaka till det samtalslige som ritt under lis-
aret 2001/2002. Nya och gamla nitverkare
deltog. Sammankomsten kunde indikera en
nytindning. I forsta hand diskuterades fra-
gor, som var aktuella for den nya liararutbild-
ningen. Fortsittning forefaller alltsa att folja
for Nitverket. En av dmnesdidaktikerna 1
brev till en annan infor terminsstart: ”Just nu
kinner jag mig vildigt glad efter att for bara
nigra minuter sedan ha avslutat ett mycket
positivt och konstruktivt samtal med XX! Vi
har planerat lite infor tisdagen och vi dr 6ver-
ens om att vi ska forsdka dra 4t samma hall si
att studenterna slipper fa dubbla budskap.”

B. Effekter

Arbetet inom nitverk och samtalsgrupper
limnade spar hos ldararutbildare och lararstu-
denter.

Enligt studenter

Uppliggning

Samtalen rorde sig om:

* Forstdelse av amnesinnehall

* Didaktik- Hur undervisar man om X?

* Uppliggning av undervisningen

¢ Aktuella frigor: ex. den nya lirarutbild-

ningen
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Att en amnesdidaktiker och en amnesteo-
retiker fanns med 1 grupperna ansidgs nodvin-
digt. Den yrkesverksamma delen tillmittes
storst betydelse. “Jag skall bli lirare i geo-
grafi, inte geograf™ (01:2). Positivt att lirarna
satte ithop grupperna ”Det var bra att vi blev
omblandade, annars hade jag sikert inte talat
med ndgra, som jag nu talade med” (01:3).
Samtalsgrupperna hade kommit att utgdra
kontinuiteten under utbildningen.

Lirarnas instillning till studenterna spelade
roll. ”’I hennes 6gon dogjag” (00:4). Studen-
terna bemottes med respekt och tillit. ”I nista
kurs var det vi och dom. Vara kunskaper var
lite virda. Lirarna var allsmiktiga.” (00:4).
Studenterna kom snillt pa métena, eller gick
dit av nyfikenhet.

Innebord

Samtalen innebar att det skapades en arena for
delaktighet och paverkan, en kontakt- och
samverkansyta under kursens ging. Innehal-
let var riktat mot yrkesutbildning. "Man ser
sig som en lirande individ” (01:1). Samta-
len ledde direkt och indirekt till f6rindrin-
gar. "Egentligen upplevde jag detta som en
simpel grej. Och sd blev den prisbelont! Jag
kinde mig 'utnyttjad’ 1 ett experiment av na-
gon art. Det var mera att jag anvindes. Men
ett bra initiativ, grinsoverskridande, 6ver in-
stitutionerna, integrationen mellan natur och
kultur” (99:2).

Samtalen 6ppnade for en socialisation ge-
nom att man blev sedd, sig sig som jambor-
dig. Man fick en stddperson. “Jag har vuxit
som studerande” (00:4). Det var viktigt da
man var ny student. Inneborden 1 métena re-
ducerades under andra terminen. Man hade
blivit mer hemtam och de dmnesteoretiska
studierna krivde mer av ens tid.

Reflektioner om lirandet i samtalen

Samtalen var av betydelse for sitt att nirma
sig kursinnehall; for kunskaperna i imnet ge-
ografi; for forstielse av lirprocesser; 1 rela-
tion till blivande yrkesverksamhet; for sitt att

nirma sig andra kurser. ”Vissa saker tinker
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man inte pa sjilv. Man kanske ir blind, an-
dras tankar kommer, man hor andra, bearbe-
tar, ser sitt eget 1 nytt ljus, man blir berérd av
andras utsagor. ”

Det skapades ett bollplank for forstaelse
av och for kursinnehall. Studenterna vagade
diskutera. ”Sen blev det littare att ldsa in sig
pa allt annat” (99:3). Liraren fick en annan
framtoning: Allt tillsammans utgjorde en hel-
het. ”Det skapades en nirhet till kursinnehal-
let — man tog kursinnehallet till sig” (01:1).
”Att prata underlittade en tuff termin” (01:2)
och ”Att prata leder framit, det gillde att inte
dlta utan att vara konstruktiv” (99:3).

Det utvecklades gemensamt sprik och for-
madga att kunna se pa saker pa mer ir ett sitt.
Amneskunskaperna kunde placeras in i ett vi-
dare sammanhang.

Processen kommenterades utifrian flera di-
mensioner, kortsiktig individrelaterad och
lingsiktigt yrkesrelaterad. ”Naigot fungerar,
man testar, passar bra, accepteras, inte missa
nigot, nya vyer oppnas i samtalen, man blir
berdrd, sitter processen 1 huvudet” (00:1).

Andra kurser hade sedan kints mer meka-
niska: foreldsningar, skriva, tenta, bort, nista
kurs. Man saknade samtalen ”Jag saknar det
nu - man liser en kurs och det ir det som gil-
ler. De var de enda terminerna som jag har
haft kontinuerlig kontakt med nigon under
min femdriga utbildning. Konstigt att man
inte har en kontaktperson” (99:3).

Studenter hade mirkt att likande intentio-
ner funnits hos andra larargrupper. ”Tanken
finns dir 1 kurserna men vil dir dr det bara
att tuta och kéra” (99:1). Dilemmat mellan
1dé och verklighet blev tydligt. ”Vi mirker
nu vad vi hade. Om vi inte hade fitt det s
hade vi inte mirkt att vi saknade det. Att ta
tag sjalv dr jobbigt. Ta tag sjilv, att reflektera,
man gor inte det” (00:3).

Om syfte med samtalsgrupper

Foljande uppfattningar av syfte med samtals-
grupperna urskiljdes:

1. inget syfte klart for sig

2. lirarna 6nskade forsta studenternas liv
och de ville erbjuda dem en mojlighet att
kunna f6ra fram sina asikter.

3. amnesdidaktiken ville vara med i 4m-
nesteorin. "Alla lirare visade sig som en
enad front men frin olika virldar” (99:1).
En student: "Det var en storre grej for er
lirare 4n for oss. For oss var att studera
nytt, for er var detta nytt” (01:3).

Effekt i relation till Studentspegeln (HSV,
2002):

Undersokningens resultat stir 1 kontrast till
resultaten 1 Studentspegeln 2002, dir det pe-
kas pa en sparsam forekomst av Lirande sam-
tal. Geografilirarstudenterna var eniga om att
undervisningens syfte, innehdll och uppligg-
ning diskuterades med ldrare utanfor schema-
lagd tid. Samtal om framtidsplaner férekom
naturligt. Kurskrav och uppliggning av kur-
sen diskuterades frekvent.

Enligt larare
Nitverksarbetet och samtalen med grupperna
uppfattades som lirorika, utvecklande och

inspirerande. Ett bekymmer var tiden.

Nitverkets betydelse
Nitverksarbetet gav en 0kad insikt i larandets
problem och om lararstudenternas sirart, vil-
ket medfdrde att sitt att ligga upp undervis-
ningen forindrades avsevirt.

Nitverksarbetet medforde en 6kad medve-
tenhet som lararutbildare i allmanhet. Paral-
lella processer iscensattes.

Nitverket gav en 6kad kinsla av tillhorig-
het som universitetslirare.

Den fordjupade liarardialogen medforde
insikt och forstaelse t6r varandras synsitt och
tor den egna rollen. I diskussionen borjade

man tala samma sprak.

Samtalsgruppernas betydelse

Dialogen med studenterna fordjupades. La-
rarna motte dem pa individniva. De var ense
om att den fordjupade dialogen var viktig for

alla. Man kunde presentera lirares syn pa var-
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for och hur vissa foreteelser tas upp. Samta-
len gav en inblick 1 hur studenter tinker om
geografi 1 skolan, hur deras lirande och in-
stallning till geografi utvecklades. En okad
forstielse tor vartér utbildningen sig ut som
den gjorde skapades och dirmed en 6kad mo-

tivation for studierna.

Syfte med ndtverk och samtalsgrupper

Foljande urskiljdes:

* Bidra till att studenterna upplever kursen
som en helhet, att de 6vergripande syf-
tena tor kursen kommer 1 fokus inom alla
delar

* Okade moijligheter att justera under kur-
sens gang, studentsamverkan 1 forind-
ringsarbetet och 1 kursuppliggning

.* Bidra till kompetensutveckling for in-
volverade lirare genom tvirvetenskapliga
diskussioner.

¢ Samverkan. Studenterna ges maojlighet att
reflektera 6ver det egna lirandet och 14-
rarna over undervisningen.

.* Bas for fortsatt samarbete.

. En 6kad forstielse tor kursuppliggnin-
gen.

¢ Samtalsgrupperna gav underlag till lirar-
nas samtal

C. Sammanfattning

Faser i Nitverkets historia

Trots att nitverket initierades si sent som
hosten 1998 kan ett antal faser i verksamhe-
ten konstateras. Igangsittning och etablering
skedde under ldsiret 1998/99. Under detta ar
dominerar lirarnas lirande om geografi och
didaktik och om varandra. De tre foljande
lisaren var en blomstringsfas. Gruppsamta-
len med de studerande 16pte enligt plan, nit-
verksmétena likasd. Samtidigt insig alla nit-
verkare att det hela tog tid och att vi maste
finna nagot form for timberikning/ersitt-
ning. Lisiret 2002/03 blev ett ar di nitver-
kets bricklighet synliggjordes. Det blev en

stagnationsfas, eller till och med en nedging.
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Dock piborjades under viren 2003 en nye-

tablering med delvis nya lirare och nya tag.

Faktorer som paverkat

Faktorer som paverkat positivt har varit li-
rarnas egna intresse att deltaga i 6ppna samtal
med kollegor och studenter. Man hukade inte
tor att pa ett sakligt plan diskutera och forsta
egna och andras synpunkter pa verksamhe-
ten. Initiativet uppstod ur erfarenheter frin
verksamheten, grundat i initiativtagarnas och
lirargruppens antaganden om hur en utbild-
ning skulle kunna se ut. Det positiva utfallet
1 moten med studenter och ldrare inspirerade
till att fortsitta arbetet med att gemensamt
hilla Nitverk och samtalsgrupper vid liv.
Uppmuntran 1 form av det Pedagogiska lag-
priset 2000 till initiativtagarna stimulerade
och gav medel att arrangera moten/konfe-
renser for Nitverkets aktorer.

De hinder som funnits har framst bestatt 1
brist pd tid. Fran borjan byggde nitverksar-
betet helt pa idealitet. Deltagarna har betrak-
tat den tid som anvants som vardefull, men
1 lingden har detta inte rickt. For att kunna
driva en verksamhet av denna typ krivs medel
tor att kunna avsitta tid. Sddana medel har
inte funnits. I sjalva verket har medelstilldel-
ningen minskat.

Nitverkets bricklighet var under ldsiret
2002703 mycket tydlig. Flera faktorer paver-
kade samtidigt. Personella forindringar gav
diskontinuitet.

Ytterligare ett hinder ir fortfarande att det
inte finns en tydlig ledning. Tre fakulteter
och tre institutioner samverkar men det finns
ingen kursledare med totalansvar. En sidan
kunde ha arbetat for medeltilldelning.

Effekter av Nitverk och gruppsamtal
Samtal 1 och tillhorighet till Nitverk och
samtalsgrupper har varit av avsevird bety-
delse for arbetet som lirare och student och
tor bada aktorsgruppers behillning av utbild-
ningen.
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Nitverk

Etableringen av en bas for fortsatt samar-
bete mellan olika lirare vid de tre institu-
tionerna har varit betydelsefull. Samarbetet
medférde administrativa fordelar som for-
enklingar vid schemaldggning. Nitverksar-
betet innebar dirtill att lirarna fitt insikt om
varandras arbete, arbetssatt och innehall 1 un-
dervisningen. Det var av betydelse att knyta
samman olika kunskapsfilt, vilket varit till
studenternas fromma. Mdotenas sociala aspek-
ter uppskattades alltmer. Lirarna borjade se
varandras perspektiv. De borjade tala samma
sprak, samt kinde okad tillhorighet som la-
rarutbildare och universitetslirare.

Gruppsamtal

Savil lirare som studenter uttryckte att
gruppsamtalen utgjorde en viktig arena. La-
rarna fick en inblick 1 lararstudenternas virld
och studenterna 1 lirarnas. Studenternas syn-
punkter piverkade kursernas utformning och
lirarnas synpunkter klargjorde fragetecken 1
kursuppliggning. Samma budskap gavs frin
olika ldrare i fragor som berorde studenterna.
Att en imnesdidaktiker fanns 1 varje samtals-
grupp garanterade yrkesanknytningen. Li-
rarstuden-terna riktades 1 samtalen mot sin
kommande yrkesverksamhet. Dialogen var
av betydelse for deras lirande. Det skapades
torstaelse tor egen och andras lirprocess. Stu-
denternas sjilvtillit stirktes och utredda fra-
gor laimnades bakom.

Samtalsgrupperna har efter geografikur-
sen fitt std for kontinuiteten 1 utbildningen.
Man har saknat liknande grupper och “kon-
taktpersoner” 1 efterfoljande kurser. Det dr
jobbigt att vara en reflekterande student. Hir
gavs stod, tillatelse och utmaning.

En del studenter sdg att syftet egentligen
inte var att samtala med dem utan att lirarna
utifrin samtal med studenter skulle kunna
samtala med varandra men for studenternas
bista.

En battre lararutbildning i geografi?

Med vilket syfte iscensattes nitverk och
gruppsamtal? Skulle lirare och studenter nis
av de ritta virdena eller tillerkdndes de ritt-
ten till utveckling syftande till sjalvstandigt
stillningstagande. Vikten av gemensamt fo-
kus blev tydlig (Alexandersson, 1994; Handal
& Lauvis, 2000), hir uttryckt som liarares och
studenternas uppfattningar. Okad subjektifie-
ring av studenter och lirare utgdr det som
skiljer fran andra nitverk, mer samspel 1 re-
lationen lirare/student, minskad asymmetri
(Rommetveit, 1996).

Blev lirarutbildningen 1 geografi bittre ge-
nom Nitverket och de lirande samtalen?

En samverkansarena skapades genom Nit-
verk och samtalsgrupper. Lirare borjade sam-
arbeta sinsemellan och med studenter. Indi-
vider som samarbetar 1 stillet for att dra it
olika hall miste vara bittre. Amnesteoretiker
slutade arbeta som geografer. De upptickte
att de arbetade med ldrarstudenter inom la-
rarutbildningen. Kurserna blev administra-
tivt bittre.

Dialog kring frigor av betydelse for ut-
bildningen fordes pa flera plan lirare - lirare,
larare - student, student - student. Samtalen
visar sig vara av betydelse for samtliga akto-
rers lirande (Englund, 2000). Lirarna paver-
kades 1 tva sammanhang, Nitverk och grupp-
samtal. Deras uppmirksamhet riktades at tva
hall samtidigt, imnesfokus och studentfokus,
kollegornas tankar om innehall och studen-
ternas.

Lirare och studenter blev medvetna om
varandras skilda syn men forsokte forsta och
acceptera varandra 1 samtalet. Detta skapade
en grundkinsla och grundforstaelse, vilket
gav mojlighet att hitta tillbaka till varandra
trots oenighet 1 sakfragor.

Insikt om betydelse av samtal har inte varit
medveten utgangspunkt 1 arbetet med nit-
verk och samtalsgrupper. Snarare har bety-
delsen intuitivt paverkat samarbetets riktning
och rorelse (Dewey, 1997; Helle, 1997; Eger-
bladh & Tiller, 1998). Det ir fOrst 1 samband
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med denna studie som de och deras relevans
tor tolkning av vad som forevarit har fram-
statt.

Lirarna och studenter mottes 1 en ansikte-
mot-ansikte kommunikation (Siljo, 1996).
Det var det vardagliga samtalet och samspelet
mellan minniskor som blev grund. Olika sitt
att betrakta undervisning blev tydliga (Eng-
lund, 1993). Métena limnade ingen oberdrd
(Sanderoth, 2002). Hjilp gavs att skilja det
viktiga frin det oviktiga, reflektera over or-
sak och verkan, sitta ord pa vara hypoteser,
granska dem efter de att de blivit bemotta av
andra. Som bland andra Silj6 (1996) papekar
genom reflektion, samspel och samtal lir vi
kinna virlden, viktigt inslag i studenters och
lirares lirande. Det giller att samtidigt hjilpa,
stotta, tillita samt utmana nigon att ta sitt an-
svar (Balke 2002; HSV, 2002).

Spinsten 1 nitverk och samtal utgdrs av att
de handlar om hela utbildningen, vilket varit
bra tor lirare och studenter. Det finns ett fort-
satt behov: forstaelse av varandras perspektiv;
kontinuerlig kontakt for att hilla riktning,
rorelse; plocka in nya lirare och studenter.
Det blir da viktigt att 16sa brackligheten kan-
ske genom ett tydligt kursansvar. Medel krivs
for betald tid. ”Simpel grej” forefaller det for
studenten men for liraren betyder motena tid
av tid som man inte har. Nya lirare bor in-
volveras 16pande 1 nitverksarbetet. Nitverket
har haft fa nyckelpersoner, och nir nya perso-
ner blivit involverade sa har det inte funnits
mojlighet att ”ligga nit omkring dem”.

Utvecklingssamtalen inom VFU (verk-
samhetsforlagd utbildning) kan inte ut-
gbra ersittning for de samtal som redo-
visats hiar. VFU- samtalen 4r av en annan
karaktdr. I gruppsamtalen hir, kalla dem
HFU (hogskoleforlagd — utbildning)-samtal,
finns dubbla kompetenser, tvd personer med
nirkontakt till studier inom en inriktning.
Lirarna dr inte utbytbara. De ir komplemen-
tira. De utgor en “samlad kompetens” 1 sam-
talen med studenterna. Variationen 1 sitt att

se ger liv, utmanar och forenar.

Den fornyade lirarutbildningen kriver
ett fortsatt behov av moten 1 nitverk och 1
samtalsgrupper. Det bygger pa forstaelse av
varandras perspektiv genom kontinuerlig
kontakt for att halla riktning och rorelse. I
skrivande stund (oktober 2003) sker nya mo-
ten mellan ldrare frin de tre institutionerna
1 avsikt att arbeta utifrin ett vidgat imnes-
begrepp mot ett yrkesfilt — allt 1 avsikt att fa
en in bittre lararutbildning med inriktning
mot geografi.

Innebir resultaten av vir undersokning att
vi fitt en bittre utbildning? Genomgingen av
studenters och lirares svar pa vira frigor vi-
sar att sd var fallet! Studenter och lirare vitt-
nar om betydelsen av att lirare frin olika falt
inom utbildningen deltar 1 samtalen — nit-
verkssamtal, grupp(HFU)-samtal, lirande
samtal! Det hela har varit bra for lirare och
studenter och diarmed borde det fi en chans
att fortsitta — vi har fatt en bittre lirarutbild-
ning totalt!
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Abstract: The paper concentrates on an inn-
ovative method in teaching computer net-
work protocols. The method creates a proac-
tive learning environment in which the role
of the teacher is minimized and a student is
placed at the center of the collaborative work.
The students are divided in groups, and each
group is assigned a particular protocol in or-
der to communicate with the others. Con-
sequently, the students can have an in-depth
experience of the fundamental notions and
paradigms behind the protocols. By using
the proposed method, several experiments
were performed in teaching the concept of
forwarding including two different routing
protocols. For each networking protocol, a
particular game was designed by imposing
interaction and communication among vari-
ous groups of students that are the same as the
one contained in the protocol. This way of
learning created an active, non-threatening
learning atmosphere and put emphasis on the
student as a learner rather than on the instruc-
tor as a teacher.

Introduction

The transition from the second to the third
millennium is signified by exponential
growth in computing and communication
technology that in some way change our pro-
spective of time and space. Networks have
become essential in education, research, in-
dustry, culture, and socio-economic aspects
of life. Naturally, computer communication

and networks are today a standard topic of
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both undergraduate and graduate computer
science and engineering curriculum, with an
intensive infusion as indispensable tools in
other scholarly areas.

While some of the central principles re-
main, both the qualitative and quantitative
parameters of the network technology keep
on changing almost overnight. The subject 1s
renowned for its abundance of acronyms and
the spectrum of highly technical issues that
students have to grapple. In addition, there
is a wide range of complex and abstract con-
cepts that need to be elaborated and absor-
bed. What are the most important topics that
should be taught in a single or several courses
in the area? The answer to this question de-
pends on the interest of the students, as well
as on the specific subject they are majoring
in. Even those students that will most likely
not follow a career in ICT need at least one or
two courses that will help them understand
the rudimentary functions of a computer net-
work.

The faculty of the Department of Infor-
mation and Communication Systems at Mid
Sweden University has designed a series of
courses that cover many aspects of computer
networks. The students have a possibility to
choose among the range of courses depending
on the specific profile of studies they want to
pursue. The main objective of the introduc-
tory courses in the area is to introduce the ele-
mentary concepts, which make the commu-
nication of remote entities possible. It actually
translates in having a large part of the courses

dedicated to network protocols.

Teaching Network Protocols

In computer networks the communication
occurs between entities in different systems
or different parts of the same system. An en-
tity might be defined as anything that is capa-
ble of sending and receiving information. It
is usually in a form of electrical signals repre-
sented by binary digits that can be structu-
red along the way into more meaningful

units. However, two entities cannot send bit
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streams to each other and expect to be un-
derstood by default. For the communication
to occur they must agree on some rules of
behaviour. An agreement that specifies the
format, the meaning and the timing of mes-
sages in the process of exchange, is known
as network protocol or computer commu-
nication protocol. An individual network
protocol can be as simple as an agreement
to use a particular code for representing text
characters when transferring a text file, or as
complex as end to end congestion control al-
gorithms. A protocol contains two types of
information, control one and the data. The
control information deals with the message
formats, the types of responses to messages,
timing requirements, error detection and
correction.

We believe that it is always a challenge for
a teacher to explain how each protocol func-
tions both alone and combined with other
protocols. The more complex the protocol
is, the more effort and larger number of tools
and practical demonstrations are required.

Clearly, the classical model of teacher-cen-
tered educational process has many flaws and
disadvantages. These include, but are not li-
mited to, a passive student involvement that
borders on the marginal, a predetermined
evaluation procedures based on declarative
knowledge, lack of proper mapping between
the academic setting and the real-world pro-
blems, and finally very little attention to the
interpretation of the fundamental cognitive
categories such as how and why. Studies and
research in education have clearly shown that
students learn better if they are actively enga-
ged in learning.

Two methods of teaching computer net-
work protocols will be described below.
The first is referred to as Classical Method.
Though it cannot be completely classified as
teacher-centered and ineffective, it still con-
tains teacher-centered elements. The second
one is the new approach that the paper is
build around and it develops a learner-cen-
tered environment that promotes the impro-
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vement of learning and understanding. The
method we advocate is consistent with the
novel ideas about a university, viz. an acade-
mic environment, as a space of action for lear-
ning and generator of knowledge that addres-
ses intrinsic human concerns.

The Classical Model

There are currently two, in some way intro-
ductory, networking courses offered at the
Mid Sweden University. One of them is ac-
tually an entry level course that gives a pa-
noramic view of computer networks, while
the second one is upper level undergraduate
course that deals mainly with network and
transport layers of a network designed on
the Internet technology principles. Both of
them consist of the following components:
lectures, recitations, homework assignments,
laboratory exercises and self-assessment tests.
The course web page is a supplement to the
course and is used for distribution of all neces-
sary materials. Student accomplishments are
assessed through the laboratory work, which
is a combination of a team and individual
work, homework assignments, and written
final examination.

The idea behind this structure is to in-
volve the students in active learning through
solving problems, answering questions, and
hands on lab experience with real-life net-
working equipment. Based on the experience
from [4] and [5], we have prepared power-
point presentations for the course web page
with drawings and animations that explain be-
haviour of certain protocols. The ones deli-
vered during the face-to-face lecture contain
questions whose goal is to stimulate the thin-
king process and trigger student discussions.
By solving homework problems, the students
are supposed to implement the understanding
and the knowledge acquired through the lec-
ture into the practical problems, which makes
them work in a continuous manner. During
the recitations, they get help with the pro-
blems that are considered as difficult and the
issues they find hard to understand. The self-
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assessment tests consists of numerous ques-
tions that help the students check their pro-
gress during the course. The lab facilities
have full flexibility to allow students to ex-
periment with and to explore the issues and
challenges associated with networked com-
puting systems and computing communica-
tion structures. As explained in [1], the direct
experience with the hardware and the soft-
ware improves the understanding of the un-
derlying principles and concepts in computer
networks including the operation of different
computer network protocols. The exercises
consist of configuring the setups for the local
machines, configuring switches and routers
for different network constellations, analy-
zing packets captured with different scena-
rios, and troubleshooting the network.
Through the design and implementation
of the courses efforts were made to trans-
form the classical model of teacher centered
educational process into the student centered.
Yet, the lectures remained the weakest part of
the course despite their conception with the
intention to have intensive and mind-pro-
voking Q/A sessions inspired by the Aristo-
telian method of bilateral and multilateral dia-
logue. The response has been moderate so far.
Either most of the students are silent and the
teacher is the one that answers the questions,
or the same group of students is engaged all
the time. Of course, there are also some ob-
jective reasons behind the problems, namely
the local culture of communication and the
language barrier. Furthermore, the results
from the final examination show that the
protocols that the students were introduced
to during the course remain hard for them to

understand, grasp and implement.

The CENTER-S Model

Learning is enhanced when it is more like a
team effort than a solo race. Good learning,
like a good work is collaborative and social,
not competitive and isolated. Working with
others often increases activity, sharpens thin-

king, and deepens understanding [2]. The
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process of learning is expected to be a multi-
directional avenue where one can teach oth-
ers and learn from them. Therefore, some of
the principles of networking paradigm that
go into the design and implementation of
network protocols, such as sharing, distri-
bution, co-operation, and collaboration are
of foremost importance to use as part of the
teaching and learning process.

Simpliciter, protocols are made of set of ru-
les (conditions and actions) that fully describe
system behaviour. Actually, they reflect the
need for organized and structured behaviour
of the humans. The division of student body
in groups, where each of the groups will learn
and use an aggregation of protocols and rules
in interaction with the other groups should
at the end help them understand and imple-
ment how and why networks work. This way
of learning creates an active and non-threa-
tening learning atmosphere. It puts emphasis
on the student as a learner rather then on the
instructor as a teacher. The full class partici-
pation is encouraged also.

By using this teaching model, the instruc-
tor spends a small amount of time for lec-
tures explaining protocols and the way they
work. By far, the dominant time segment is
devoted to learning games in which the stu-
dents act, communicate and behave in the
similar way the studied protocol does. The
success of using this new method of instruc-
tions can be achieved only if the preparations
are done well in advance. This means that the
instructor needs to:

* identify the protocol that can be taught
using the Center-S method,

* design a group-work with features used
by the protocol,

* collect and prepare the necessary materi-
als to be used in student interaction,

* implement and guide the game, and

® evaluate it’s achievement.

The first two phases are crucial for the suc-
cessful completion of the exercise. The in-
structor needs to check students’ prerequi-

site knowledge before a particular protocol
is identified as suitable for designing a game.
Additional games can be designed and im-
plemented for this purpose. They can actu-
ally serve as an introduction into the studied
protocol.

Why games? First of all, they are part of
our everyday life, and have been with us since
the early childhood. Games are seductive and
natural, and have a finite outcome. They are
made of set of rules and set of entities to play
with, just like protocols. Wining a game me-
ans in a protocol context establishing a suc-
cessful communication. Just as two or more
players must know and obey the rules of the
game, so do the entities that communicate
- they must know and implement the cor-
responding protocol.

The protocol exercises, as well as the hel-
per games need to be designed in a form of
block diagram where each step is unambi-
guously defined. That does not necessarily
mean that all the steps have to be presented
to the students. A good strategy can be to
hide certain steps and give them the option to
think and possibly discover the missing steps.
If some difficulties occur, the instructor can
always reveal the whole block diagram.

A part of each protocol is the control in-
formation that is carried in each transmitted
message. The sender enters every piece of this
information in a particular field, or at exactly
determined place of the message. This is ne-
cessary for the receiver to be able to parse
the message, extract the information it needs
and to react accordingly. If the students have
studied the format and the semantics of the
control information used with the studied
protocol, they can themselves construct the
message. Otherwise, the instructor should
have the structure of the massages prepared
and have the students only fill the contents of
the certain fields. To make the game simp-
ler, only the most important fields are to be
included.

The implementation consists of the follo-

wing steps:
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* Explaining shortly the concept or the
protocol.

* Assigning the roles to the students.

* Clarifying the necessary steps.

* Observing students’ actions.

* Verifying game completion.

There are many different ways to do the eva-
luation. Questionnaires, face-to-face conver-
sation with the students, as well as group
discussion can be conveyed for this purpose.
The best indicator for the success of the group
work is the improved student performance
during the assessment.

Sample Experiments

So far we have developed three games that
have helped students understand the con-
cept of forwarding and implementation of
two different types of routing protocols, the
distance vector and the link state protocols.
In the text that follows we will first explain
some essential features of the routers. Two of
the games will be described along with the

lessons learned from their implementation.

Routers and Routing Protocols

A router is a special purpose computer that
connects two or more networks. The net-
works can consist of a single computer or it
can connect hundreds of computers. Without
loss of generality, we assume that single com-
puters are connected to the routers. A simple
network with five routers and eight compu-
ters is shown on Figure 1a.

Figure la

Source address

Figure 1b

Each router and each computer are identi-
fied by their labels, which can be considered
as their addresses. The routers are labeled R ,
R, ..., R, and the computers c,C, ..,
C,. A cost is assigned to each link between
two routers. The links connecting compu-
ters to the routers have cost 0. The messages
generated at the computers carry the source
address and the destination address as a part
of the control information of the message.
The structure of the message is given in Fi-
gure 1b.

The computers can forward their mes-
sages only to routers to which they are di-
rectly connected. Each router contains a
forwarding table that consists of three co-
lumns: destination (D), next hop (N.H.) and
cost (C). Each row corresponds to a single
destination for which the next-hop and the
cost are identified. The next-hop can be a
computer or another router. The cost equals
zero for the directly attached computers or
shows the total cost to the destination. The
messages always travel the path with the lo-
west cost and the total cost is the sum of the
costs of all links included in the path. The
forwarding tables for all the routers in the
network shown on Figure 1a are given in the
Table 1.

The router performs two processes: for-
warding and routing. The forwarding process
consists of inspecting the destination address
oftheincoming message, finding the appropri-
ate row in the forwarding table and sending
it to the corresponding next hop. Well con-
structed forwarding tables are crucial for the
fast delivery of all messages.

The forwarding tables can be created by
a human that knows the structure of the net-
works or by the routing protocols run in the
routers. While the first method looks simpler
and easier, for a fairly large network it requi-
res configuring of many routers. In addition,

it imposes a static routing which does not al-
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R, R, R, R, R,
D N.H. C D N.H. C D N.H. C D N.H. C D N.H. C
C, 0 C, R, 2 C, R, 2 C, R, 3 C, R, 4
C, 0 C, R, 2 C, R, 2 C, R, 3 C, R, 4
C, R, 2 C, R, 3 C, 0 C, R, 2 C, R, 4
C, R, 2 C, R, 3 C, 0 C, R, 2 C, R, 4
C, R, 2 C, 0 C, R, 3 C, R, 1 C, R, 2
C, R, 3 Cs R, 1 Cs R, 2 C, 0 Cs R, 2
C, R, 4 C, R, 2 C, R, 4 C, R 2 C, 0
Cq R, 4 Cq R, 2 Cq R, 4 Cq Rs 2 Cq 0
Table 1

low transformation of the forwarding tables
in cases of a sudden change in the network
due to the failure of some of its components.
Hence, in most real networks the forwarding
tables are constructed by the software run in
the routers. Since, the routers neither know
the topology of the network nor the costs
of all the links, each router needs to acquire
certain knowledge as a basis for building the
forwarding table. This is achieved through
the implementation of the so called routing
protocols. They consist of a collection of mes-
sages and rules for communication needed to
be fulfilled by all the routers in the network.
Two major classes of routing protocols in use
today are the distant-vector and the link-state
protocols.

In the distance vector protocols, routers
exchange information with their neighbou-
ring routers. Messages are sent in regular time
intervals. The messages sent are called distant
vectors and they take the information from
the forwarding table of the router. When the
router is first powered on, his learning ca-
pabilities are rather limited to the local en-
vironment. It can only discover its directly
attached computers and its neighbouring rou-
ters, as well as the cost of the links to the di-
rectly connected routers. Therefore the first
distance vector sent contains this information
only. When the router gets a distant vector
from its neighbouring router it compares the

entries in its own table with the entries re-
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ceived. Destinations that are not present in
the forwarding table are immediately ente-
red. If a destination is already present then the
corresponding cost is compared to the cost
obtained for the path that goes through the
particular neighbouring router. The table is
updated in favour of the lower cost.

The distributed nature of the routing al-
gorithms is one of the main reasons for the
majority of students having severe difficul-
ties in understanding how they function. We
have developed appropriate group work
that simulates both types of protocols. Ho-
wever, before teaching the routing proto-
cols, it was crucial to examine the students
understanding of the concept of forwarding
tables and forwarding. We have done this
through a simple helper exercise where the
students were actively involved. The design
of two out of three activities, implemented
so far, is presented in the sections that fol-
low.

Learning the Concept of Forwarding

The concept of forwarding explained on a
graph, as the one shown on Figure 1a, seems
pretty obvious and easy to understand. Ne-
vertheless, with the absence of the network
topology, the very same concept looks vague
and abstract. It is not always clear how im-
portant are the forwarding tables for delive-
ring messages to the right destination. The

tfollowing game helps the students learn how
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forwarding works and what happens when
the forwarding tables are inconsistent.

A network with a topology, unknown to
the students, is selected by the instructor. The
students are divided in groups, whose num-
ber matches the number of routers in the net-
work.

It is usually recommended to have four
to five students in a group. The students in
each group are seated on a separate table
in the classroom. Each table gets a label that
identifies the router, visible to all students,
for example R, R, ..., R . In addition, each
“router” gets its forwarding table and a box
that plays the role of'its input bufter. The for-
warding tables are quite similar to those pre-
sented in Table 1.

The first thing the students in each group
need to do is to analyze the information given
in the forwarding table and based upon that
to assign roles for each of them. The follow-
ing roles can be assigned:

A computer attached directly to the
router
This is a student who generates and accepts
messages. Each message should contain the
source and the destination address, as well as
some contents.

An interface to another router directly
connected to the current router
This student communicates with the other
router. It delivers messages into the input buf-
ter of the other router.

A router’s processor
These are the rest of the students that analyze
each message received in the input buffer of
the router and decide what to do with it.

The block diagram on Figure 2 descri-

bes the tasks that the students perform in the
group representing router R .
Once the instructor explains the roles to be
assigned, delivers the router’s labels, the input
buffer box and the routing tables, the game
can start. Each computer must generate at
least one message.

It is important to note that there is no end-
block in the block diagram presented on Fig-

ure 2. The reason behind that is the never-
ending operation of the computers and the
routers under the assumption that they don’t
fail or are intentionally turned off. However,
our game lasted about 20 minutes. Once the
students playing the role of computers stop-
ped generating messages, none of the students
had any activity and we were able to stop the
game. The duration of the game can be con-
trolled by assigning the maximum number of
the messages that can be created.

If all the students perform correctly, the
instructor will collect at least as many messa-
ges as there are computers. Their destination
address should correspond to the computer
which hands out the message. Any possible
mistakes can originate from the incorrect be-
haviour of some of the routers. An extra ex-
ercise can consists of discovering the reasons
behind each wrongly delivered message.

In our first experiment neither the block
diagram, nor the structure of the messages
generated by the computers were presented
to the students. With 10 computers we had
14 generated messages which successfully
reached their destinations.

In the second part of the game the students are
supposed to use another set of forwarding tables
that are inconsistent. The repetition of the same
game proved to the learners that many of gene-
rated messages were endlessly forwarded from
one router to another one. Those messages never
reached their destinations.

The main purpose of this part was to emp-
hasize the importance of using consistent for-
warding tables. The instructor is the one that
has to end this game, because the activity
cannot be stopped. Another alternative is to
include the TTL (Time To Live) field into the
control information of the message.

The design of the forwarding game was
important not only for teaching the concept
of forwarding, but also for providing an ac-
tivity which can help students check their
work in the other two games in which they
are supposed to build the routing tables.
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Distance-vector Routing Protocols

The distance-vector routing protocols is a fa-
mily of routing protocols used by routers for
building their routing tables. All of the pro-
tocols in the family have the same basics char-
acteristics, described in section 3.1.

The design of the protocol simulation acti-
vities warrants some simplifications. Changes
in the timing rule (the interval in which the
messages between the neighbouring routers
are exchanged) were necessary in the pro-
tocol. Instead of sending distance vectors in
regular time intervals, the students were re-
quired to send them only in case of change in
the forwarding table. The reason behind this
was the inability of the student to be involved
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in measuring the time and other activities at
the same time.

This group work can be performed using
the same network topology as in the previous
game or trying a new one. The procedure of
dividing students in groups and assigning the
roles follows the same pattern as before. The
material delivered to each router consists of
the label for the router, the list of directly
connected computers and routers and a box
playing the role of the input buffer. The stu-
dents are required to construct the structure
of the distance vectors and the forwarding
tables. Having in mind that they both have
the same structure and that the students have
completed the forwarding game, this should
be an easy step for them.
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Send distance vectors corresponding to the current
forwarding table to all neighboring routers.

Changes in the

YES forwarding table?

YES
Input bufter

is empty.

INPUT
BUFFER

Fetch a message from the input buffer.
Router Rj has sent the message.

v

Set a variable k=0 as an index for the
distance vectors in the message from Rj

Ll

k «— k+1

v

Inspect the k-th distance vector.

Add the row in the forwarding
@—— table for this destination.
N.H.:Rj, C:Cij+Ck

@ Update the N.H. and the YES
cost for this destination.

NO

Figure 3

Before the game starts it is important to
emphasize that the computers do not generate
messages until a sign to do that is given by the
instructor. Instead the student that has a role
of a computer collaborates with the students
belonging to the router’s processor group and

helps in constructing the messages sent by the

Destination is in the
forwarding table.

WV YES

WO

k is the last YES
distance vector

routers. The block diagram of the game for
the router R is presented on Figure 3.

The game ends when the forwarding tables
are constructed. There are no changes in the
forwarding tables and therefore no messages
received in the input buffer. The instructor
observes the time when this happens and

starts the forwarding game described in sec-
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tion 3.2 in order to check if the newly cons-
tructed forwarding tables are consistent and
support forwarding of the messages along the
lowest cost path. This is also a good practice
work for the student to verity if their actions
were corresponding to the real protocol.
Teaching the dynamic nature of the rou-
ting protocol requires that the instructor asks
some of the groups to delete one or more
interfaces to the neighboring routers. This
amounts to pretending that the link is down.
Accordingly, the routers will discover a
change in their routing table and will resume
the game until the connectivity is established
again. The connectivity can be checked by

running again the forwarding game.

Conclusions

The CENTER-S method has changed the
atmosphere in the classroom during lecture
hours from a static teacher-to-students pre-
sentation to an active students-involved
work. All previous efforts to activate and re-
animate students when the routing protocols
were taught have not given positive results.
Indeed, there are several assets to the games
introduced:

it served as a tool for understanding diffi-
culties in distributed nature of learning,

it simplified and clarified the non-trivial
routing protocols,

it made the students aware of the difficul-
ties that can occur when some of the rules are
not implemented properly.

Apart from the main advantage of the ga-
mes — their illustrative characteristics — the
games have proved to bring several additional
advantages. They foster group co-operation
in which the majority of students are actively
involved in the learning process.

The principal idea is to use the inherent
and natural cognitive power of the network
paradigm to teach about networks, namely
protocols that describe their functionality,
structure, organization, services and overall
operation, as well as to use the syntactic and

semantical similarities between the concepts

of protocols and games. In some way, we
draw an equality between the first order and
second order methods, namely between the
subject of teaching and the object of teaching,
between the meta-level and the ordinary le-
vel of knowledge about networking.

We believe that there are many other net-
working protocols that can be taught through
game simulation, which is only one of the
available methods. It is our desire to extend
the initial results of the ongoing research on
pedagogy of networking in protocols that
deal with other network phenomena, such as
congestion, management, security and peer-
to-peer communication. The experience
we have had so far would hopefully encour-
age others to design and implement some of
the inclinations raised and developed in the
CENTER-S approach.
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Genus- och jamstalldhet i
juristutbildningen -
det goda exemplet?

Karin Agren, Juridiska institutionen,
Umed universitet

karin.agren@jus.umu.se

Inledning

Vid juridiska institutionen vid Umead univer-
sitet startade hostterminen 1998 ett projekt
med syfte att utveckla jimstilldhets- och
genusperspektiv 1 juristutbildningen. Jag
kommer att kort redovisa delar av projektets
uppliggning, genomforande och resultat.
Projektet finns utforligt redovisat 1 rappor-
ten med samma namn som projektet, utgi-
ven 1 skrifter frin juridiska institutionen vid
Umea universitet No 6/2002.0 Projektet har
ocksd presenterats vid ndgra internationella
konferenser.¢!

Projektet och aren direfter har gett en del
viktiga erfarenheter och insikter dir nigra
av dem kommer att redovisas 1 denna artikel
och det giller frimst nigra av de mer gene-
rella grepp som vi har funnit fruktbara att
ta till fOr att utveckla utbildningen 1 genus-
medveten riktning och for att integrera ge-
nus- och jimstilldhetsperspektiv 1 undervis-
ningen. Integration som pedagogisk modell
innebir mojligheter, men medfor ocksa vissa
problem.

Det kanske viktigaste bidraget till forind-
ring ir inte nagot specifikt inslag utan snarare
den process som startades vid institutionen
och bland lirare och forskare. Denna utveck-
ling har inte stannat upp utan den har fortsatt
inom forskning och pedagogisk utveckling
inom och utanfdr institutionen.

Avslutningsvis vill jag lyfta fram niagra ef-
fekter som har foljt 1 projektets spar samt
kort reflektera kring de strukturella forut-
sittningar som jag beddomer som viktiga
tor att man ska lyckas med ett utvecklings-
projekt av det hir slaget. Nagra konkreta
rad pa vad man bor tinka pa nir man vill
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implementera ett genus- och jimstilldhets-
perspektiv avslutar artikeln.

Inledningsvis vill jag dock sitta in ge-
nus- och jimstilldhetsperspektiv 1 juristut-
bildningen i en akademisk och politisk kon-
text.

Jamstélld akademi?

Jamstilldhet eller snarare brist pd jimstalld-
het och den liga forindringstakten inom
akademin var foremadl for intensiv debatt
under hela 1990-talet. Denna debatt omfat-
tade ocksa en rad atgarder till forindring som
1sig inte var mindre omdiskuterade, jag syftar
da frimst pa Tham-tjinsterna.

Jamstilldhet 4r ingen friga for hogskolan
konstaterades bl.a. 1 SOU 1995:110 Viljan att
veta och viljan att forstd, som var 1990-ta-
lets mest omdiskuterade utredning inom den
hégre utbildningen. Utgangspunkten for dis-
kussionerna var framst det kvinnounderskott
som visade sig inom det akademiska ledarska-
pet, dir bristen pa kvinnliga professorer och
darmed ocksa bristen pa kvinnliga forebilder
blev symbolen for hur illa det var stillt. I mit-
ten pd 90-talet var andelen kvinnliga profes-
sorer ca 7 %. Andelen kvinnliga professorer
har fortsatt att vara symbolfraga nir det gil-
ler obalansen i akademin.®? De frigor som
drevs rorde ojamstilldhet 1 den akademiska
virlden, som till exempel fordelning av forsk-
ningsmedel fran riden, tjinstetillsittningar,
medelstilldelning pa fran externa finansiirer
till intern fordelning inom akademin. Det var
oftast frigor om representativitet och rittvis
fordelning av hogskolans resurser.

[ mitten av 90-talet kom ocksa besluten om
de sirskilda resurser for underrepresenterat
kén som kom att benimnas ”Tham-profes-
surerna”. I sjilva verket rorde det sig om ett
30-tal professurer, ett 80-tal forskarassistent-
tjanster och 120 doktorandtjinster, alla med
syftet att 6ka andelen kvinnor inom univer-
sitet och hogskolor. Debatten kom inte si
mycket att bemota det faktum att det fanns
for fa kvinnor, utan inliggen rérde frigor om

kompetens, positiv sirbehandling och tjins-
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tetillsittning. Ingen 1 den politiska debatten
gick egentligen oppet emot kraven pa att un-
derrepresentationen atgirdades, inte si linge
det fanns speciella resurser for okningen av
antalet kvinnor.

JAST-gruppens®?® arbete hade bidragit med
kunskap om hur illa det egentligen sdg ut vid
de olika universiteten och hogskolorna ge-
nom att stddja ganska manga projekt dir kart-
liggning var huvudsakligt syfte. Det fanns
vildigt lite kunskap om hur det egentligen
sag ut vid universitet och hogskolor eftersom
det nistan inte har forekommit forskning om
hogskolesfiren under 1990-talet.

De politiska signalerna till férindring har
varit tydiga och dessa har inte alltid motta-
gits positivt 1 akademin. Det politiska stodet
men dven forindringar 1 bade hogskolelag
och hogskoleforordning® har stott jamstalld-
hetsarbetet pa universitet och hogskolor.

Hogskolelagen foreskriver numera att jim-
stalldhet mellan kvinnor och min skall all-
tid 1akttas och frimyjas. For ett antal legitima-
tionsutbildningar utbildningar gavs specifika
utbildningsmal som f0r juris kandidatexamen
att studenterna skulle till exempel ha forvir-
vat kunskaper om hur psykiskt och fysiskt
vald paverkar kvinnor och min. Det 6ppna
politiska stédet 1 kombination med tillkott av
ekonomiska resurser har troligen inneburit att
forindringsarbetet tagit fart pa vissa orter.°>

Vid sidan av debatten kring representa-
tion vicktes ocksd frigan om jimstilldhet
som en kvalitetsaspekt inom hogre utbild-
ning. I de utvirderingar som Hogskoleverket
(HSV) genomfort de senaste dren har jim-
stalldhetsarbete varit en av de kvalitetsfak-
torer som beddmts. I en sirskild utvirdering
1999 gjordes en s.k. “franking” av universi-
tet och hogskolor utifrin jimstilldhet, stu-
dentinflytande och mingfaldsfrigor%© Umea
och Linkopings universitets lyftes fram som
torebilder nir det gillde arbetet med jim-
stalldhet vid den forsta frankingen”. Den
uppfoljning som presenterades senhdsten
2003 lyfter dter fram Link6ping som det uni-
versitet som utmirker sig sirskilt positivt
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nir det giller jimstilldhet.®” Samma ar som
den fOrsta ”frankingen” genomférdes hade
juristutbildningarna i landet utvirderats och
1 rapporten lyftes arbetet med genusperspek-
tiv fram som ett viktigt inslag 1 utbildning-
arna.%® Aven det arbete som bedrivs inom de
sirskilda fora som finns vid universiteten har
drivit pa teoriutveckling men ocksa 1 prakti-
ken utgjort miljéer som visat sig viktiga for
manga kvinnliga forskare.

I bade Prop. 2001/01:15 Den &ppna hog-
skolan® och de senaste tvd budgetproposi-
tionerna framhaills projektet att integrera
ett jamstalldhets
juristutbildningen som ett framgangsrikt ar-

och genusperspektiv 1

bete, och dir regeringen ger uppdraget till
Radet for hogskoleutbildning att dven ut-
veckla genusperspektivet 1 fler utbildningar.

Ett annat exempel dir genusperspektiv
1 grundutbildning lyfts fram ir en rapport
frin JUSEK:s studentsektion.”’ Dir argumen-
teras for vikten att akademiker, som fram-
tida beslutsfattare, behover genusperspek-
tiv pa utbildningen for att ha kunskap att
forindra samhillet att bli mer jamstillt. Om
de inte har denna kunskap kommer de is-
tallet att forstirka de orittvisa strukturerna
och sjilva bli en del av problemet istillet for
16sningen. Analysen dr intressant da forand-
ringarna 1 hogskolelag och hogskoleférord-
ning ndstan inte alls debatterats inom hog-
skolan.

Sammanfattningsvis kan sigas att det varit
en tydlig politisk styrning av den hogre ut-
bildningen 1 Sverige och nir det exempel pa
mer detaljstyrning till exempelvis examens-
ordningarna ir det troligen bara Sverige som
gatt den vigen.

Om vi jamfor med Finland si saknas exa-
mensordning och en juridisk kandidatexamen
har inga formella krav pd innehall i form av
poing eller obligatoriska amnen.”! Det finns
dir ingen politisk styrning utan det ir uni-
versiteten sjalva och deras jaimstilldhetsplaner
som styr innehdll och utveckling. Hir kan
sarskilt Finlands Akademi lyftas fram som ett
exempel som pddrivare. Motsvarande 40% av
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resurserna ges till kvinnor och 1 manga fall
har Akademin kommit att betraktas som de
kvinnliga akademikernas bista vin.”?

Vid de tyska universiteten tillimpas en an-
nan form av styrning. Dir dr mal formulerade
tydligt och forslagen till dtgirder slis fast. Be-
roende pa om malen uppnas eller ej erhaller
universiteten resurstilldelning, ofta i form av
torstirkning. Detta innebidr ocksa att vissa
universitet 1 en del delstater blivit framgangs-
rika 1 jimstilldhetsarbetet, ett exempel dr ex-
empelvis Bremen. Aven Freie Universitit i
Berlin har ett system med tilldelning som gor
det mojligt att erhélla vissa medel forst da mal
uppnitts.”> Den svenska modellen med poli-
tisk styrning utan resurser har mahinda bli-
vit fOr vag 1 sin styrningseftekt eftersom det
egentligen inte intriffar nagot for de uni-
versitet som till exempel inte moter rekryte-

ringsmalen annat an "férdomande” ord.

Forandrad juristutbildning vid Umea
universitet

Redan under 1997 aviserades att regeringen
planerade insatser fOr att ge sdrskilda resurser
till jurist och ekonomutbildningar i syfte att
forindra dessa7* For ekonomutbildningarnas
del satsades resurser pd att utveckla case att
anvinda 1 undervisningen och en gemen-
sam amneskonferens for de institutioner som
ville delta 1 arbetet. For juristutbildningarna
erbjods mojlighet att inkomma med forslag
till projekt 1 slutet av februari 1998. Institu-
tionerna hade mindre 4n tvd mdnader p3 sig
att skriva ansdkan. Beslutet om fordelning av
medel kom 1 borjan pa juni 1998 och projek-
tet skulle genomforas piatdljande ldsir och
vara rapporterat hosten 1999. Syftet med pro-
jektet for juristutbildningen vara att utveckla
de obligatoriska kurserna pa programmet ge-
nom att utveckla och integrera ett genus- och
jamstilldhetsperspektiv.”>

Det rorde sig om en extremt kort tid for
ansokan och kort tid for att planera genomfo-
rande och vidta dtgirder t6r utveckling. Den
korta tiden for att skriva ansokan ledde bland

annat till att projektet inte hann med att for-
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ankras pd institutionen. Mot bakgrund av att
projektet innebar konsekvenser for flertalet
lirare var detta en av svagheterna och som
tidigt ledde till komplikationer. Det 6ppna
motstandet till projektet kunde 1 huvudsak
hirledas till denna brist pd forankring, at-
minstone var det en av forklaringarna som
framfordes officiellt och oppet.

I praktiken innebar det att utveckling av
seminariematerial skedde samtidigt som det
skulle implementeras. Det innebar ocksa att
materialet utvecklades och att det endast del-
vis anvindes ldsiret 98/99. Huvuddelen av
materialet kom att anvindas lisiret 99/00
och framat. Den process som startade bide
kunskapsmissigt och politiskt blev den vikti-
gaste drivkraften i projektet. Aven om resur-
ser for utveckling av undervisningsmaterial
1 princip térbrukades det forsta projektiret
fortsatte dock forindringsarbetet 1 syfte att
frimst problematisera kon ocksi pafoljande
terminer och bland de valfria kurserna.

Vidareutbildningsstrategier

En tidig strategi var att utveckla kunska-
perna inom forskningsomradet genus- och
jamstilldhet bland alla anstillda for att skapa
en gemensam teoretisk och kunskapsmissig
plattform. Att det var friga om ett kunskaps-
omrdde var tydligt for oss som skrev pro-
jektansokan. Inom ramen for projektmedlen
kunde alla lirare f4 timmar inom projektet, sa
atteventuellafort-och vidareutbildningsinsat-
ser kunde kompenseras och inte liggas ovanpa
den ordinarie arbetsinsatsen.

Alla anstillda erbjods att delta 1 en utbild-
ningshelg 1 Helsingfors dir teoretiska och
praktiska forelisningar varvades med ge-
mensamma aktiviteter. Tva kvinnliga finska
forskare som redan var delvis knutna till in-
stitutionen gjorde tillsammans med tva brit-
tiska forskare en genomging av forsknings-
liget och exemplifierade utifrin ett juridiskt
perspektiv. Seminarierna var forberedda pa
sa vis att texter hade delats ut fore avresa och
forutsattes vara inldsta. Nagra av institutio-

nens kvinnliga lirare och forskare hade ti-
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digare borjat lisa texter inom ramen for det
kvinnorittsliga seminariet i Umed som leddes
av de tva finska forskarna. Pa sa sitt fanns re-
dan viss kompetens bland ndgra av de kvinn-
liga lirarna och forskarna.

Det fanns under hela projekttiden méjlig-
het att bade soka litteratur, leta limpliga ritts-
fall och artiklar for seminariedvningar eller
andra undervisningsinslag. Ett av de riktigt
stora problemen var bristen pd anvindbar
kurslitteratur.”®

Ett annat inslag var att lirarlagets traffar
innehdll seminarier dir erfarenheter kunde
delas med kollegorna. Hur hade de som re-
dan provat att problematisera t.ex. kdn gjort,
vilka var erfarenheterna och hur kunde de
anvindas av kollegorna? Detta visade sig vara
en bra form for kunskapsutbyte.

Till detta mer handfasta pedagogiska utveck-
lingsarbete knots en seminarieserie, som Spp-
nades for hela universitetet, 1 syfte att tillféra
ytterligare perspektiv, teorier och kunskap.
Seminarieserien hade ett tydligt inslag av att
fungera som vidareutbildning men mottogs

vildigt jumt av kollegorna.

Integrationen som pedagogisk
modell”’

I den tidigare nimnda rapporten redovisas
ett antal olika pedagogiska frigor och jag
vill dirfor enbart lyfta fram nagra Gvervi-
ganden. Framforallt har integrationen som
pedagogisk modell visat sig framgangsrik nir
det gillt att problematisera kon. Det faktum
att vi 1 Umed anvinder en problembaserad
undervisningsmetod har iven den underlattat
problematiserandet.

Den dominerande strategin i hogskolan
idag ir att genus- och jimstilldhetsperspektiv
bor integreras som ett av manga perspektiv
som 4r angeldgna att belysa och inte behandla
dem f0r sig, t.ex. genom sarskilda kurser. Det
finns manga stdd t6r en sadan inriktning. Det
mest uppenbara skilet dr att integration mot-
verkar risken for att genus och jimstilldhet
uppfattas som en sirpriglad och speciell del
av juridiken och inte som nagot som alla be-

rors av inom livets flesta omriaden. Ytlig be-
handling av genus- och jimstilldhetsfrigor
tor med sig en risk for att undervisningsinslag
med genus uppfattas eller upplevs som att det
bara handlar om att “tycka till” och att alla
kan pastd sig ha kompetens pd omradet. Det
giller alltsd att motverka uppfattningen att
genuskunskap inte skulle vara nigot riktigt
kunskapsomrade.

Enannan friga ir hur balansen mellan kon-
kretion och praktiska exempel 4 ena sidan,
samt abstraktion och teorier 4 den andra bor
se ut. Studenter menar namligen ibland att
det dr bast om genusproblematiken presen-
teras och behandlas si konkret som mojligt
sa att betydelsen av genus framstir tydligt,
medan abstrakta inslag kan verka generalise-
rande och provocera studenterna sa att ett
motstand mot perspektivet uppstar. Vir er-
farenhet dr att det inte ir hur konkret eller
abstrakt man 4r som kan provocera, utan att
det ar frigan om genus och jimstilldhet 1
sig som orsakar en del negativa reaktioner.
Myten om det jimstillda Sverige lever stark
bland studenterna och dirmed iven tron pa
den formellt konsneutrala rittens formaga
att garantera jimstilldhet mellan konen.
Diremot finns det en viktig pedagogisk po-
ing 1 studenternas papekande, vilken t6r ov-
rigt borde vara giltig 1 alla universitetspeda-
gogiska sammanhang. Det dr nimligen inte
ovasentligt hur teori och praktik presenteras
for studenterna och oftast fungerar det bist
om man klarar av att behandla biada delarna
som en helhet.

Att det ocksd maste handla om progression
1 problematiseringen kan inte nog understry-
kas. Att pa kurs efter kurs behandla samma
tema eller samma slags stoff har av studerande
pa andra utbildningar uppmirksammats och
visat sig vara férodande for en framgangsrik
implementering av konsperspektiv. Underfor-
sttt innebdr detta att lirarna maste samarbeta
med sina respektive inslag och uppliggning
av seminarier. Inte minst viktigt blir detta pa
utbildningar som involverar flera olika am-
nen, dir ytliga behandlingar av koén kan leda
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till studenterna tappar intresset tor genusteo-
retiska frigor eller bagatelliserar dem.

Det ir viktigt att genus och jimstilldhet
synliggors 1 kursplaner, kursinformation och
andra kursrelaterade dokument som studen-
terna kommer 1 kontakt med. Det handlar
t.ex. om att lata perspektiven synas 1 malbe-
skrivningarna for kurserna och att se till att
perspektiven kommer med 1 utvirderingar.
Att frigorna ocksd syns 1 examinationen lig-
ger 1 linje med vikten av att synliggdra per-
spektiven.

Kurslitteraturen ar ett annat problem. Den
manliga dominansen pa kurslitteraturlistorna
ir det som framtrider tydligast. Detta kan
enkelt synliggoras genom att man anger for-
fattarna med bade for- och efternamn och
kan 1 viss man dtgirdas genom att anvinda
litteratur skriven av kvinnor. Ett stdrre pro-
blem inom juridiken ir att kurslitteraturen
vanligtvis dr konsblind, dvs. berdr inte genus
eller jamstalldhet alls, inte ens dir det borde
vara hogst relevant. Detta gor det svart att
pa ett smidigt sitt integrera genus och jim-
stilldhet.

Viren 2002 gjorde institutionen en ge-
nomging av genusperspektivet 1 kurslitte-
raturen. Dd framkom att den litteratur som
vanligen anvinds dr antologier som fokuserar
pa genus och ritt och flera av dessa anvinds pa
mer 4n en kurs. Pd nigra kurser anvinds dven
litteratur fran andra filt 4n juridiken och det
ar inte ovanligt att akademiska avhandlingar
inom genusforskningen dterfinns pd refe-
renslitteraturlistor. Det vanligaste dr dock
att lata kortare texter, foretradesvis artiklar,
tylla ut "tomrummet” 1 kurslitteraturen. Of-
tast ingar en eller flera texter 1 ett specifikt
seminariematerial som ska lisas infor ett visst
seminarietillfille. P4 nigra kurser komplette-
ras litteraturlistan med ett obligatoriskt kom-
pendium innehallande bl.a. artiklar och for-
arbetsmaterial. Dessa kompendier innehaller
ofta dven texter om annat an genus, t.ex. et-
nicitet eller sexuell liggning. Nackdelen med
den fOrsta metoden 4r att studenterna ibland
tycker att texterna blir "udda” eftersom de
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sillan liser teoretiska eller analyserande ar-
tiklar infér seminarier. Den nackdelen kan
mojligen undvikas med ett kompendium.

Undervisningsmaterialet, bl.a. seminarie-
6vningar, dr en annan grundliggande kompo-
nent som vi vill lyfta fram. Det maste sjalv-
fallet till innehall och uppligg utformas pa
ett sidant sitt att genus- och jimstilldhets-
aspekterna blir en del av undervisningen.
Undervisningsmaterialet 1 form av semina-
riedvningar etc. dr emellertid viktigt ur flera
aspekter. Det gir att utforma sa att genus- och
jamstilldhetsaspekterna blir en del av sjilva
undervisningen men den kan dven anvindas
1 ett annat perspektiv. Anita Dahlberg harien
undersokning funnit att det ir forhillandevis
vanligt med konsstereotypa uttryck, ibland
rent sexistiska inslag, i juridiskt undervis-
nings- och examinationsmaterial’® Genom
att ldsa seminariedvningar och andra uppgif-
ter med genus 1 torgrunden och kritiskt re-
flektera kring vilken bild av kon och genus
som tormedlas, kan sidana inslag 1 materialet
upptickas. En upptickt vi har gjort - helt 1
overensstimmelse med Anita Dahlberg - ir
hur min ofta figurerar som aktiva aktorer,
medan kvinnor — om de ens ir nirvarande -
ofta dr passiva eller spelar en biroll relaterad
till en man, t.ex. som gildenirens hustru eller
bolagsmannens dotter. Genom att dels till-
skriva kvinnor sjilvstindiga och aktiva roller
som siljare, andra avtalsparter, konkurstor-
valtare och aklagare, dels lata min figurera
som lurade konsumenter och utsatta brotts-
offer, kan man uppna en bittre balans 1 det
avseendet. Om en kvinna ir aktiv behover
det inte innebira att hon ir manipulerande
eller anspelar pa sex. Pa samma sitt kan min
vara ridda eller 1 utsatta ligen, utan att fram-
std som fjantiga.

Att konsekvent undvika “neutrala” be-
nimningar pi personer i seminarieuppgifter
och andra uppgifter ir en metod som under-
littar integration av perspektiv. Om man pa
traditionellt juridiskt sitt anvinder A, B och
C for att beskriva personer, uppfattas dessa

oftast av studenterna som birare av manligt
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kon. Genom att forse personerna med namn,
kon, klass, etnicitet m.m. kan den ensidiga
representationen motverkas.

Vi vill ocksd peka pd mojligheten att vid
nigra enstaka tillfillen under utbildningen
lita studenterna arbeta 1 enkénade smagrup-
per, foretridesvis under forberedelserna infor
ndgot seminarium som handlar om genusre-
laterade frigor. Bade kvinnliga och manliga
studenter kan uppleva en annan och bittre
stimning 1 gruppen. Diremot tror vi att se-
minarierna bor genomforas i konsblandade
grupper. D3 kan jaimforelser av likt och olikt
fran de mindre forberedelsegrupperna ske.
Dirigenom blir ocksa de manliga studenterna
medvetna om sin konstillhorighet och de far
ta ansvar for frigor som annars ofta Gverlats
till de kvinnliga medlemmarna i arbetsgrup-
pen.”?

Effekter i projektets spar

Betydligt fler studenter och lirare in fore
projektstarten dr positivt engagerade och del-
aktiga pd det kunskapsfilt som genus och
jamstilldhet utgdr. Bland ldrare som inte rak-
nar sig till kategorin genusforskare har ge-
nuskompetensen okat och fortsitter att oka.
Juristutbildningens innehll motsvarar vil de
krav som stills i hogskolelag och hogskole-
forordning.

Den storsta forindringen har dock skett
inom institutionens forskning och genusforsk-
ningen 1 juridik har 6kat markant pd institu-
tionen. Det s.k. genusrittsliga seminariet har
ett 15-tal aktiva medlemmar. Inom ramen for
seminariet har en antologi producerats och
under innevarande host har arbetet med nésta
antologi paborjats.8? Den kommer att inne-
hilla bidrag fran forskare och lirare 1 Umes,
Goteborg och Adelaide. I dagsliget (hosten
2003) pagir tre doktorandprojekt dir huvud-
fokus ligger pd genus, nigra doktorander ar-
betar med mindre inslag av genusperspektiv,
flera seniora forskare har hog genuskompetens
och nigra av dem driver forskningsprojekt
dir genus utgor ett visentligt inslag. Aven nir

det giller kursutbudet har projektet paverkat
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detta 1 positiv riktning. Flera kurser har ut-
vecklats och regelbundet erbjuds kurser med
ett uttalat genusperspektiv.8!

Sedan nagra dr tillbaka finns en jimstalld-
hetsamanuens, en student som ar direkt under-
stalld studierektor och som fungerar som en
resurs nir det giller genus och jimstilldhet 1
juristutbildningen. I amanuensens uppgifter
ingdr bl.a. att skota en anslagstavla som konti-
nuerligtuppdaterasmedintressantaartiklarom-
kring genus och ritt samt jamstilldhetstragor
1 student- och arbetslivet. Amanuensen fung-
erar ocksd som en link till studenterna pa ju-
ristprogrammet, frimst genom kontakter med
studenternas lokala organisation Juridiska
Foreningen. Med hjilp av jimstialldhetsama-
nuensen dterfinns sedan nagra ar tillbaka alltid
nigot omkring genus eller jimstilldhet 1 Ju-
ridiska Foreningens tidning som ges ut nigra
gianger per termin.

Att det finns ett studentengagemang fram-
gar ocksd genom den av studenterna initie-
rade Juridikjouren. Juridikjouren ir knuten
till Kvinnojouren 1 Umed och bestir av ett
tjugotal ideellt engagerade kvinnliga jurist-
studenter. Studenterna tillhandah3ller, efter
sarskild utbildning 1 studiecirklar som ges
en giang per ar, gratis juridisk ridgivning for
kvinnor som varit utsatta for brott eller har
behov av annan ridgivning. Omfattningen
av verksamheten 6kar och hosten 2003 deltar
ett 20-tal kvinnliga studenter i utbildning for
att senare kunna delta 1 arbetet.

Ett uttalat mal for projektet var att pro-
ducera undervisnings- och seminariematerial
som skulle kunna anvindas av 6vriga juristut-
bildningar i landet. Sammanlagt producera-
des ett 60-tal seminarier till de obligatoriska
terminerna pa juristprogrammet. Undervis-
nings- och seminariematerialet fanns publi-
cerat pd HSV:s hemsidor under tva ar till-
sammans med slutrapporten. Om materialet
anvints av andra kollegor har vi liten kunskap
om men mot bakgrund av att vi fatt relativt
ta fragor finns det anledning att misstinka
att det inte anvints sirskilt frekvent. Forkla-
ringarna till detta kan vara flera, en ir sittet
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det 6verlimnades till respektive institutioner;
i form av ett brev frin kanslern, en annan ar
att det inte kom till de lirare som arbetade
med dessa frigor direkt eller att det inte var
sarskilt klokt att utveckla material pa det hir
sittet, sett 1 ett perspektiv av att sprida erfa-
renheterna. Kanske skulle en imneskonferens
varit ett mer limpligt forum att sprida mate-
rialet genom.

Studiematerialet anvinds dock 1 Umed
och pa alla obligatoriska terminer liksom pa
flertalet valfria kurser finns genom genus-
perspektiv 1 mindre eller storre omfattning.
Mycket av seminariematerialet dr ocksd vi-
dareutvecklat jamfort med det ursprungliga
materialet.

Det viktigaste resultatet 1 Umea var dock
den process som startade med projektet. Fler
lirare, bide min och kvinnor, problematise-
rade kon 1 storre utstrickning efter projek-
tets slut jamfort med tiden fore projektet. Vid
institutionen utvecklades ocksa det hogre se-
minariet 1 kvinnoritt, numera genusrittsliga
seminariet. Seminariet har ett 15-tal deltagare
som arbetar vid institutionen som larare, fors-
kare eller doktorander. Den viktigaste kvarsta-
ende effekten ir den process som startade och

som fortfarande pagar.

Strukturella forutsattningar for
forandringsarbete

Det kan inte nog understrykas att vira erfa-
renheter att kon berér och utmanar radande
strukturer samt att alla dtgirder att forindra
till férman for en mer jimstilld undervis-
ning eller inflytande pid undervisningens
innehdll moter pd motstind. Dirfor dr det
av utomordentlig vikt att ledningens, pa alla
nivaer inom akademin, stéd framgar 1 alla fa-
ser av arbetet. Det finns ett politisk korrekt
upptridande 1 hela akademin och 7alla” siger
sig stodja utvecklingen mot ett mer jimstallt
samhille. Man kan hora en motsvarande ar-
gumentation nir det giller t.ex. lagen om li-
kabehandling. Alla siger att den ir viktig och
att vi dr positiva till den, men det ir svart att
ta nigot att hinda. Det blotta faktum att lag-

stiftning krivs visar pa svarigheten att han-
tera denna typ av frigor. Ett annat problem
ir bristande tydlighet i stodet. Det giller att 1
alla handlingar och genom trovirdighet i be-
slut stodja arbetet for bade jimstilldhet och
mangfald m.fl. frigor inom akademin.

Aven om vira erfarenheter frin projek-
tet, med ett par undantag, inte efterfragats
av juridiska utbildningar har intresset inom
Umea universitet varit stort. Forutom att vi
presenterat projektet vid tva av de pedago-
giska konferenserna, finns inslag pa flera av
lirarkurserna som ges av Universitetspedago-
giskt Centrum (UPC) men ocksa att nigra
av oss medverkar pa lirardagar, seminarier
och vidareutbildningsdagar pd olika institu-
tioner Over hela universitetet. Forfragningar
om hjilp, rad, stod och foreldsningar om vara
erfarenheter av implementering kommer fran
alltfler institutioner och utbildningsprogram
vid universitet. Vi har dock inte mojlighet
att ta alla uppdrag utan vi kan konstatera att
det rent generellt kommer att behdvas en sir-
skild pedagogisk kompetens for att stodja de
institutioner som vill arbeta med dessa frigor.
Detta behov torde vara ett generellt problem
tor de flesta universitet och hogskolor.

De 1 rapporten diskuterade pedagogiska
modellerna torde kunna anvindas oavsett
omrade som skall problematiseras, men vi
vill nog framhailla integrationen som en pe-
dagogisk modell att kopiera. Overhuvudta-
get finns det tydligare inslag av pedagogik 1
den hir typen av utvecklingsarbete dn vi forst
insag vid projektets start. Flera utmaningar
att problematisera kon innebar ocksa en re-
flexion kring hur undervisning och semina-
rier lades upp. Det faktum att utvecklings-
resurser pd institutionsniva inte dr sd vanliga
har inverkat menligt pd den pedagogiska ut-
vecklingen rent generellt. Kanske dr det att
dra for laingtgaende slutsatser men resurstill-
delningen i form av HST och HPRS®? har
inte gynnat de dmnesomrdden som fatt liga
ersittningsnivaer, som varit fallet f6r utbild-
ningar inom juridik, samhillsvetenskap och
humaniora. De liga tilldelningarna 1 kombi-
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nation med ett okat antal studenter innebir
forvisso en effektivisering av utbildningen
men denna torde ha skett pd bekostnad av
pedagogisk utveckling och utvecklingsarbete
rent generellt. De enda utvecklingsmedel som
finns har di varit centrala satsningar som har
utgjort ett positivt tillskott. Det hjilper dock
foga om det inte finns slack i organisatio-
nerna fOr att implementera de erfarenheter
som andra utbildningar genomfort. Beho-
vet av utvecklingsresurser kommer att vara
fortsatt stort. Att enbart stodja projekt som
drivs av aktiva lirare kommer troligen inte
att ricka, utan det ror sig tor de flesta utbild-
ningar storre forindringar av utbildningarnas
innehall och inte minst kompetensutveckling
av lirare och forskare.

Erfarenheter och insikter

Nigra av de tydligaste erfarenheterna som
projektet lett till ror det faktum att vi inom
ramen for projektet producerat “ny” kunskap.
Tillsammans med Eva-Maria Svensson och
Monica Burman har jag skrivit en artikel, pu-
blicerad i tidskriften Retfeard om kunskaps-
bildning inom juristutbildningen utifrin ex-
emplet konsrelaterad kunskap®? Det skulle
leda for lingt hir att redovisa alla vira erfa-
renheter, men genom att vi i Umea dels fick
utvecklingsmedel, 1 konkurrens med andra
juristutbildningar, dels ett Sppet politiskt
stod genom t.ex. andringar 1 hogskolelag och
hogskoleforordning skapades storre forutsitt-
ningar for att legitimera den kunskapsprocess
som startade 1 och med projektet och som
fortfarande pagar. Det faktum att projektet
lyfts fram som ett gott exempel, t.ex. 1 bud-
getpropositioner, har bidragit till detta.

En annan omstindighet som paverkat vart
forindringsarbete 4r det faktum att det 4r en
stor andel lirare deltagit i projektet. Det finns
dessutom en “kritisk massa” av lirare som
mojliggjort forandringar fitt genomslag pa
manga kurser. Det har 1 sin tur inneburit att
forindringsarbetet inte enbart har bedrivits
av eldsjalar” utan av ett kollektiv och att pro-

jektets fortsittning inte star och faller med ett
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tatal personer. Det dr annars vanligt att man
inom jamstilldhetsarbete, 1 allminhet, beto-
nar att det dr eldsjalar som blir birare av olika
projekt och dger dem. Nir eldsjilarna inte or-
kar lingre, avvecklas eller dor projekten.

Projektet har ocksd inneburit att det peda-
gogiskautvecklingsarbetetellerforindringsar-
betet hallits vid liv. Genom att utbildningen
’tilltérs nya perspektiv’ kommer ocksd de
gamla perspektiven och utgingspunkterna
att ifrgasittas och problematiseras.

Avslutning

Den kanske viktigaste strategin har kom-
mit att bli vidareutbildning eller kompe-
tensutveckling for lirare. Det blir mer och
mer tydligt att genus- och jimstilldhet ar ett
viktigt kunskapsomride och for att kunna
problematisera undervisning krivs mer in
ytliga kunskaper. Sirkilt skall det ses 1 for-
hillande till vad studenterna framhaller 1 sina
kursvirderingar, namligen att det dr viktigt
att perspektivet behandlas av den ordinarie
liraren och att det behandlas pa ritt” stille
1 undervisningen. For att kunna gora detta
krivs en sirskild kompetens hos lirarna.

Studenterna ir intresserade av genus- och
jamstilldhetsfragor 1 storre utstrickning an
vad vi normalt kan tro. Det dr var skyldighet
som akademiska larare att ge dem kunskaper
och redskap sa att de 1 sin tur kan forindra
sambhillet 1 sina kommande arbeten. Dirfor
ir det ocksa fruktbart att samarbeta med stu-
denterna och deras organisationer infor och
under ett forindringsarbete.

Att infora ett genus- och jamstilldhets-
perspektiv 1 ett utbildningsprogram har varit
och ir en spinnande utmaning. Jag tror inte
att det finns nagra givna genvigar till f6rind-
ring. Som framgar ovan har vi ansvar for att
sddana perspektiv genomsyrar all akademisk
utbildning sa att vira studenter bidrar till en
torindring mot ett mer jamstallt samhille.

[ artikelns titel finns en friga om genus-
och jimstilldhet 1 juristutbildningen ar det
goda exemplet? Pa den frigan skulle jag vilja
svara ja. Tack vare de sirskilda resurser vi
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fick 1 Ume3d, det arbete som hela institutio-
nen 1 allminhet och nigra kollegor i synner-
het bidrog med har visat att det ir m&jligt att
framgangsrikt infora ett genus- och jimstalld-
hetsperspektiv i juristutbildningen.
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Hur kan vi bedoma pedagogisk
skicklighet?

Birgitta Giertz, Enheten for utveckling av
pedagogik och interaktivt lirande
Uppsala universitet
birgitta.giertz@uadm.uu.se

Abstract
Bedomning av lirares pedagogiska skicklig-

het har fitt extra aktualitet genom att visad
pedagogisk skicklighet dr ett behorighetskrav
for anstillning som lirare inom hdogskolan.
En av de instanser som skall yttra sig over
den pedagogiska skickligheten dr ledningen
(prefekt och/eller studierektor) inom den in-
stitution dir ldraren arbetar. Hir rapporte-
ras erfarenheter fran ett projekt diar forutsitt-
ningarna for denna bedémning har studerats.
Projektet dr en fortsittning pd tidigare arbete
om dokumentation av pedagogiska meriter 1
meritportfdljer.

Projektet syftade till att formulera kri-
terier som inrymmer generella och visent-
liga aspekter samtidigt som de ir tillrickligt
konkreta for att vara anvindbara vid bedom-
ningar. Samsyn har efterstrivats med svensk
och internationell praxis och forskning inom
omradet.

I denna presentation diskuteras vilka svi-
righeter man moter vid forsdk att formulera
“entydiga och skarpa” bedomningskriterier,
och vilka aspekter som behdver klargoras som
grund for en bedomning. Utifrin en opera-
tionell definition av pedagogisk skicklighet
ges forslag pa kriterier. Kriterierna konkreti-
seras genom att ge exempel pa dels indikatorer
pa att ett kriterium ir upptyllt, dels konkreta
fragor som beddmaren kan stilla 1 anslutning
till olika kriterier. Bide indikatorer och fra-
gor ir inriktade mot hur liraren gor for att
stodja studenternas lirande snarare in wvilka

pedagogiska insatser ldraren gjort.

Bakgrund

For lirare inom den svenska hogskolan ir
pedagogisk skicklighet ett behorighetskrav.
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Detta stiller stora krav pd de bedémningar
som gors. De bor upptylla krav pa saklighet,
tillforlitlighet och rittssikerhet. Enligt Hog-
skole-forordningen skall ocksa lika stor om-
sorg dgnas behandlingen av den pedagogiska
skickligheten som behandlingen av den veten-
skapliga (SES 1998:1003). Men det har visat
sig svart att uppnd detta (Westling 1999). De
“argument mot pedagogisk meritering” som
Lindberg formulerat (Lindberg 1997) visar pa
tre typer av svarigheter, som bedomare an-
ser hindrar en ingiende och noggrann be-
démning av pedagogisk skicklighet: hinder
som har att géra med underlaget, med sjilva
bedémningsprocessen och med attityder och

viarderingar (figur 1).

2

1
Underlag

Bedomning

Varderingar

Det finns ingen-

ting att bedoma,
underlaget exis-
terar helt enkelt
inte.

Det gér inte att be-
doma pedagogisk
skicklighet, bedom-
ningarna skulle bli
subjektiva. | varje

Det ar onodigt
att bedoma pe-
dagogisk skick-
lighet, forskning
ar anda viktgast.

fall kan inte jag
gora det.

Figur 1 Tre kategorier av argument som anges som forkla-
ring till varfor pedagogiska meriter inte bedoms lika inga-
ende som vetenskapliga (efter Lindberg 1997).

Till att borja med krivs naturligtvis ett adek-
vat underlag att bedoma. Det kan man 3stad-
komma genom att dokumentera meriter i pe-
dagogiska meritportfoljer enligt de modeller
som tagits fram for detta (t.ex. Seldin 1997,
Apelgren och Giertz 2001). Sidana pedago-
giska meritportfoljer ger ett underlag som gor
det mojligt att bedoma kwvaliteten 1 lirarens
arbete, dvs den pedagogiska skickligheten.
Nista typ av upplevda hinder har att gora
med sjilva beddmningen. Det man efterlyser
dirirklarariktlinjer och tydliga beddmnings-
kriterier. Det finns flera forslag pa kriterier;
framfor allt har de kriterier som formulerats
av Hogskoleutredningen (SOU 1992:1, bilaga
2) haft stor genomslagskraft och ingatt 1 rikt-
linjer for meritvirdering vid flera lirositen,
bland annat vid Uppsala universitet.8* Men

dessa och andra kriterier har 1 regel inte upp-
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levts tillrickligt konkreta for att vara anvind-
bara som utgiangspunkt for bedomningar.
Rovio-Johansson och Tingbjorn konstaterar
1sin genomging av behandlingen av pedago-
gisk skicklighet och pedagogiska meriter att
de kriterier som finns maste ges mer entydiga
och skarpa formuleringar om pedagogisk och
vetenskaplig skicklighet skall kunna bedo-
mas med samma omsorg (Rovio-Johansson
& Tingbjorn 2001, sid 69).

En studie

I ett projekt vid Uppsala universitet har for-
utsittningarna for att formulera relevanta och
anvindbara kriterier for bedomning av pe-
dagogisk skicklighet studerats. Projektet har
presenterats 1 rapporten Att bedéma pedagogisk
skicklighet — gar det? (Giertz 2003).

[ det foljande berors nagra av de stillnings-
taganden och frigeomriden som i denna stu-
die framstatt som sirskilt viktiga 1 samband
med beddémning av pedagogisk skicklighet.
Avsikten ir framfor allt att belysa vilka sva-
righeter man stdter pa nir man forsdker astad-
komma “entydiga och skarpa” formuleringar
av bedomningskriterier och att lyfta fram de
aspekter som man behover ta stillning till nir

man skall gora en bedémning.

Val av analysniva

Nir man studerar bedémning av pedagogisk
skicklighet maste man forst bestimma vilken
typ av bedémning det 4r man avser.
Bedomningen av pedagogisk skicklighet 1
samband med rekrytering och befordran av Ii-
rare inom den svenska hogskolan sker 1 flera
led — det handlar egentligen inte om en be-
démning utan om flera olika bedémningar
som bygger pd varandra. Man kan urskilja
tre nivder 1 bedomningsprocessen: (1) Be-
démningar pa institutionsnivd, t.ex. av stu-
denter, ledning och kollegor, (2) sakkunni-
gas bedomning och (3) den sammanfattande
bedémning rekryteringsgruppen gor. Be-
démningar senare i1 kedjan har som en del
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av sitt bedomningsunderlag de bedémningar
som gjorts pd tidigare nivaer (figur 2).

Gemensamt for samtliga nivier ir att ni-
gon — liraren sjilv eller nigon annan — gor
en bedomning av lirarens pedagogiska skick-
lighet. Diremot finns det skillnader mellan
nivderna bade vad giller vilken typ av un-
derlag bedémaren har till sitt forfogande och
vilken typ av yttrande bedomaren forvintas
avge. Eftersom olika delar i beddmningspro-
cessen har olika forutsittningar och funktio-
ner maste man niar man diskuterar bedom-
ning av pedagogisk skicklighet vara tydlig
med avseende pa vilken typ av bedémning
det 4r man avser.

Den hir aktuella studien knéts till de be-
démningar institutionsledningen 1 intyg av
olika slag gor av lirares pedagogiska skick-
lighet. Institutionsnivan valdes dels dirfor att
den ir grundliggande for hela bedomnings-
processen, dels darfor att den genom nir-
heten till det pedagogiska arbetet ger unika
mojligheter att avgora vad pedagogisk skick-
lighet innebir 1 praktiken och hur denna
skicklighet kommer till uttryck i konkret
handlande. Institutionsnivin ar ocksa, trots
sin grundliggande betydelse 1 beddmnings-
processen som helhet, relativt lite uppmirk-
sammad nir man diskuterar bedomning av

pedagogisk skicklighet.

Skifte av fokus

Nir projektarbetet paborjades var det val och
formulering av kriterier som stod 1 fokus. Vi var
instillda pa att ta fram bra kriterier, narmast
genom att formulera om de kriterier som
fanns 1 Uppsala universitets riktlinjer sa att
de blev mer konkreta och anvindbara som
grund for bedomningar. Just att gora krite-
rierna mer konkreta genom att ge exempel
pa handlingssitt och resultat som visade att
de priglade lirarens arbete var det som kin-
des mest angeliget. Det visade sig att det var
mycket svarare att gora det in vi fOrst trott.
Nir kriterierna skulle konkretiseras blev det
tydligt att det fanns stora mojligheter att upp-

fatta dem pa olika sitt — genom att de var sa
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*Institutionsledningens bedémning

*Lararens egenreflektion
*Kursvarderingar
*Mm mm

Lararens pedagogiska skicklighet

Bedomningen av
andra ordningen

Bedomningen av
tredje ordningen

Rekryteringsgruppens
beddmning

Sakkunnigas utlatande

Sakkunnigas Pedagogisk meritportfolj
_ beddmning
Bedémningen av /
forsta ordningen /'/\
Pedagogisk
i meritportfolj Provférelasning
Pedagogisk / Intervju
meritportfolj Referenser m.m

+ ev kompl. material

Figur 2 Tre led i bedomningen av en larares pedagogiska skicklighet i samband med rekrytering och befor-
dran av larare inom hogskolan. Bedomningar av forsta ordningen sker utifran direktkontakt med lararens
verksamhet. Bedémningar av andra och tredje ordningen utgar fran indirekt, formedlad, information och byg-

ger pa resultatet i tidigare led.

allmint formulerade var minga olika tolk-
ningar mojliga. Mycket tid gick it att disku-
tera vad som egentligen 1ag 1 de olika kriteri-
erna.

Sa smaningom forskots tyngdpunkten
1 diskussionerna fran vad som ligger 1 kri-
terierna till vad som ligger 1 det som kriteri-
erna skall vara kinnetecken pa, d.v.s. vad pe-
dagogisk skicklighet innebdr; har man inte gjort
det klart dr det vildigt svart att avgora vad
som dr bra och relevanta kriterier. I Uppsala
universitets riktlinjer fanns det inte formu-
lerat vad pedagogisk skicklighet innebir; en
genomgang av hur det ser ut pd andra hall
visade att forhdllandena 1 stort sett var de-

samma oOverallt, d.v.s. man hade formulerat
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kriterier, men inte angivit vad kriterierna
skulle vara kriterier pa. En genomgang av hur
andra tinkt och gjort — inte minst i inter-
nationella sammanhang — gav mainga tink-
virda synpunkter och térdjupade vir forsta-
else, men det gjorde knappast saken littare.
Pedagogisk skicklighet framstod 1 hogsta grad
som ett diffust och mangfacetterat begrepp.
Vir ambition forskots darfor fran att forsoka
avgora vad pedagogisk skicklighet dr till att
beskriva vad vi menar med pedagogisk skicklighet
i den bedomningssituation det har galler.

En 3-ledsmodell

Denna forskjutning av fokus, fran (1) for-

mulering och konkretisering av kriterier till
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(2) definition av vad pedagogisk skicklighet
innebir till (3) att klargora vilken syn pa peda-
gogisk skicklighet som ligger till grund for
bedomningar i ett visst sammanhang beskri-
ver en av de centrala erfarenheterna 1 detta
projekt: att det alltid dr nodvandigt att innan man
faststaller kriterier ha en tydligt formulerad bild av
vad det dr man skall bedoma.

Det gir inte att bara “formulera bra kri-
terier”. Kriterier existerar inte 1 ett vacuum;
de har alltid bade en grund och en tillimp-
ning. "Entydiga och skarpa” kriterier maste
torankras bade bakit och framiat — man be-
héver kunna beskriva bade vad de skall vara
kriterier pa och vilken typ av beteenden eller
resultat som visar att ett kriterium ar upptyllt.
Detta kan illustreras med hjilp av en 3-leds
modell:

Definition (delaspekter) |  Kriterier Indikatorer |

Figur 3 3-leds modell for beskrivning av pedagogisk

skicklighet.

Som grund fér bedémning av pedagogisk

skicklighet krivs alltsa tre saker:

* att man har en beskrivning av det som
skall bedémas (definition)

* att man vet vad som kinnetecknar det
som skall bedomas (kriterier)

* att man vet hur det som skall bedomas
kommer till uttryck i praktiskt handlande

(indikatorer)

Det dr 1 samband med bedémning av peda-
gogisk skicklighet ovanligt med en sidan hel-
tickande redovisning av bedémningsgrun-
derna. I bedémningsriktlinjer inom svensk
hogre utbildning forekommer det inte. Som
ovan namnts ger manga riktlinjer exempel
pa bedomningskriterier, men det dr ovanligt
att man diskuterar vad kriterierna skall vara
kriterier pd, d.v.s. vad man menar att peda-
gogisk skicklighet innebir (ett undantag ir
Hogskoleutredningen, SOU 1992:1). Exem-
pel pa indikatorer forekommer 1 svenska sam-

manhang inte alls. D.v.s. innehallet i mittle-

det 1 modellen 1 figur 3 ir formulerat, men
ovriga kolumner ir tomma.

[ internationella sammanhang ir det van-
ligare att man anger vad man avser med peda-
gogisk skicklighet (t.ex. Glassick m.fl. 1997,
Trigwell 2001, Trigwell m.fl. 2000, ILT
2003), men dven dir ir det ovanligt att man
anger indikatorer (se dock Kreber 1999).8>

Formuleringsforslag

Det fortsatta projektarbetet koncentrerades pa
att formulera forslag till innehill 1 de tre ko-

lumnerna 1 modellen ovan.

Definition

Hur man beskriver pedagogisk skicklighet
ir grundliggande. Den operationella defi-
nition som arbetet resulterade i har som ut-
gangspunkt att lararens viktigaste pedagogiska
uppgift dar att stodja studenternas larande; peda-
gogisk skicklighet innebir att utféra den upp-
giften pa bista sitt. Underlag f6r formule-
ring av vad detta kriver himtades fran svensk
och internationell forskning och praxis. Dir
framgar bland annat vikten av att vid be-
démning av pedagogisk skicklighet inte bara
ta 1 beaktande aspekter som ir synliga 1 un-
dervisningssituationen, utan dven bakomlig-
gande faktorer i form av kunskaper och for-
hillningssitt. Sjilvklart maste arbetet ocksa
utforas med hinsynstagande till de mal och

ramar som giller.

Pedagogisk skicklighet innebér

* formdga och vilja att regelmassigt till-
limpa det forhallningssitt, de kunskaper
och de firdigheter som pa bista sitt frim-
jar lirandet hos de studenter lararen har.
Detta skall ske 1 enligt med de mal som
giller, och inom de ramar som stér till
buds och forutsitter kontinuerlig utveck-
ling av egen kompetens och undervis-
ningens utformning.
Denna definition lyfter fram ett antal as-

pekter som dr av betydelse t6r en larares peda-

gogiska skicklighet.
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1. Férhallningssitt

Att tillimpa det forhillningssitt som bist
frimjar lirandet hos studenterna kan ses som
sjalva grundstenen 1 den pedagogiska skick-
ligheten. Med forhallningssitt avses framfor
allt hur liraren ser pd sin respektive studen-
ternas roll och ansvar, men inkluderar ocksa
andra delar i en pedagogisk grundsyn. Det dr
forhallningssittet sa som kommer till uttryck i
handling som ir av betydelse — det handlar om
en tillimpad pedagogisk grundsyn.

Aven ett allmint vetenskapligt forhdllnings-
satt till undervisningen ir av betydelse. I det
ligger att tillimpa samma slags tinkande 1
relation till sin undervisning som man gor
inom sin forskning. Det handlar om en form
av forskningsanknytning dir det inte frimst
ar forskningens innehall som skall foras in
1 undervisningen, utan dess grundliggande
vetenskapliga forhillningssitt som skall till-
limpas 1 relation till undervisningsprocessen.
Det innebir bl.a. att vid val av innehdll, un-
dervisningsmetod, examination och utvirde-
ring ta hinsyn till vad forskning visat bist
frimyjar studenters lirande. Hogre utbildning
skall bade vad giller innehill och pedagogisk
utformning vila pa vetenskaplig grund.

2. Kunskap

Som grund for pedagogisk skicklighet beho-

ver liraren kunskap inom fdljande fyra omra-

den:

* Om amnet

e Om hur studenter lir (allmint och 1 det
egna amnet)

* Om undervisningsprocess och undervis-
ningsmetoder

* Om utbildningsmal och utbildningsorga-
nisation.

Att enbart ha kunskap inom dessa omri-
den har ligt meritvirde. Det viktigaste or-
det i definitionen ovan dr fillimpa. Det ricker
inte med att liraren har de kunskaper och fir-
digheter som krivs. Pedagogisk skicklighet
innebir att liraren ocksd anvdnder sitt kun-

nande och fillimpar toérvirvade insikter och
fardigheter.

3. Formaga

Att tillimpa kunskap inom nimnda omraden

innebir att visa formaga av olika slag. Av bety-

delse for bedomningen av pedagogisk skick-

lighet ir t.ex. 1 vilken utstrickning liraren

har visat

* formdga att planera och organisera verk-
samheten

* formdga att strukturera och presentera
dimnesstoffet pa for studenterna limpligt
satt

e formaga att anpassa undervisningen till
den aktuella studerandegruppen och situ-
ationen 1 6vrigt

° mm, mm.

4. Situationsanpassning

Definitionen betonar att pedagogisk skicklig-
het alltid maste relateras till den situation det gal-
ler — till ramarna. Studentgruppens samman-
sittning och forutsittningar varierar. Kurser
kan vara populira eller “ett nédvindigt ont”.
Studenternas lirande giller ett visst innehdll,
1 ett visst utbildningssammanhang med 6ver-
gripande madl och kursmal, med givna (ofta
begrinsade) ekonomiska och tidsmissiga re-
surser. Pedagogisk skicklighet innebir att
hantera denna mangfald av faktorer pa bista
satt, med malet att optimera studenternas la-
rande for 6gonen.

5. Uthaillighet

God undervisning kriver uthéllighet. Varken
studenter eller institution ir betjinta av stra-
lande engingsinsatser om intresset och en-
gagemanget sedan avtar. Det 4r en kriavande
uppgift att med oférminskat engagemang
termin efter termin genomfora omfattande
undervisning, kanske pd samma kurs. For-
maga och vilja att regelmdssigt arbeta pa bista
mojliga sitt bor darfor ingd som en viktig del
1 den pedagogiska skickligheten.
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6. Stindig utveckling

Pedagogisk skicklighet dr inte nigot statiskt,
nigot som man blir firdig med. Att visa tor-
madga och vilja att tillimpa det arbetssitt som
bast stoder studenternas lirande innebir att
kontinuerligt ta in ny kunskap, att lira av er-
farenheterna och att fortbilda sig sivil amnes-
missigt som pedagogiskt. Pedagogisk skick-
lighet innebir att kontinuerligt virdera sin
pedagogiska praktik 1 [juset av vad forskning
och beprovad erfarenhet visat bist framjar
studenters lirande.

En integrerad helhet

De sex aspekterna ovan kan ses som en be-
skrivning av vad som ingir i pedagogisk
skicklighet. De utgor en precisering av det
forsta villkoret for att kunna gora en bedom-
ning, nimligen att klargéra vad det ir som
skall bedomas. De olika aspekterna dr sam-
manlinkade med varandra i en kedja dir olika
delar bygger pa, eller foljer av, andra. Forhall-
ningssittet ar grundliggande. Tillimpning
av kunskap inom ett omrade kan forutsitta
kunskap inom ett annat — s utgor t.ex. kun-
skap om vilka mal som giller och hur lirande
gar till grund f6r val av undervisningsstrategi
mm. Lirarens formaga att reflektera Gver sina
erfarenheter och att integrera och tillimpa sin
totala kunskap ir det synliga uttrycket for 1a-
rarens pedagogiska skicklighet.

Definitionens konsekvenser -
kriterier och indikatorer

Kriterier utifran definitionen ovan kan for-
muleras pa olika sitt. I anslutning till varje
grundsyn finns en mingd tinkbara kriterier
och det dr alltid friga om att man gor ett ur-
val — utifrin egna virderingar och/eller den
situation det giller. Det finns alltid flera moj-
ligheter och inte bara ett ritt satt.

For att illustrera det formulerades exempel
pa tva olika sitt att formulera kriterier utifran
den hir presenterade synen pa vad pedagogisk
skicklighet innebdr. Det ena exemplet inne-
hiller kriterier och 1 anslutning till varje kri-

terium exempel pd indikatorer, dvs beteenden

eller resultat som kan visa att kriteriet ar upp-
tyllt. (bilaga 1). Det andra exemplet bestir av
tio pastdenden om vad som karakteriserar bra
lirare samt frigor kopplade till dessa. De tio
punkterna i den sammanstillning utgar fran
vad internationell forskning visat karakterise-
rar god undervisning (Ramsden et al. 1995).
Till varje punkt har fogats exempel pa frigor
som kan vara aktuella att stilla i samband med
en bedomning. Frigeformen anvinds for att
konkretisera den allmint formulerade inne-
borden i de olika punkterna: fragor ir ofta ett
bra sitt att bygga en bro mellan &vergripande
aspekter och vardaglig pedagogisk verksam-
het (bilaga 2).

Bada de presenterade “konsekvenslistorna”
utgir frin definitionen ovan. I bida fallen ir
det en ftillimpad pedagogisk skicklighet det
handlar om.

Summering

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att det
garatt formulera entydiga och skarpa kriterier
pa pedagogisk skicklighet. Men detta kraver
dels att kriterierna ir forankrade 1 en klart
formulerad syn pa vad pedagogisk skicklig-
het innebir och dels att de konkretiseras ge-
nom anknytning till handlingssitt och resul-
tat som visar att de ir uppfyllda.

Man boér kunna stilla kravet att vara och
en som gor en bedomning tinkt igenom och
kan ange savil vilken grundsyn man utgir
ifran som vilka kriterier man anvinder och
hur man anser att dessa kommer till konkret
uttryck. De forslag som lamnats hir dr ett ex-
empel pa sidana formuleringar. Det vore av
stort virde om bedomare 1 olika ssmmanhang
pa motsvarande sitt formulerade och bekant-
gjorde sina utgangspunkter sa att det ir moj-
ligt att jimfora och diskutera vad bedom-
ningar av pedagogisk skicklighet faktiskt

grundar sig pa.

Slutkommentar

Tydliga och anvindbara kriterier dr vad som
efterlysts for att det skall gd att bedoma pe-



dagogisk skicklighet. Friga ir om bedom-

ningsproblematiken ir 16st 1 och med att man

far tillgang till det? Ricker det om vi har
adekvata underlag att bedoma (t.ex. 1 form
av meritportfoljer) och bedémningskriterier
som uppfyller alla de ovan stillda kraven?

Det ir tveksamt om det gor det. Troligen
blir det — som alltid! — sd att ndr man 16st ett
problem si uppticker man ett annat. Hir kan
namnas tva ytterligare aspekter som blev tyd-
liga 1 samband med projektarbetet:

* Hur mycket kinner den ledning inom en
institution som skall bedoma ldrares pe-
dagogiska skicklighet faktiskt till om en-
skilda larares arbete? Kan man behova
indra pad arbetsrutiner mm? Hir behovs
studier och forscksverksambhet.

¢ Vilka krav bor man stilla pd bedomare av
pedagogisk skicklighet? I internationella
sammanhang ir bedomarkompetensen
viktig. Ett rimligt krav borde vara att
den som bedomer pedagogisk skicklig-
het sjilv har visat den kompetens — t.ex.

1 form av att tillimpa en medveten peda-
gogisk grundsyn och kunskap om forut-
sittningar for lirande — som krivs av den
som blir beddmd. Hur skaffar man garan-
tier for det?

Sikert dterstar manga ytterligare svirigheter
innan pedagogisk skicklighet bedoms med
samma omsorg som vetenskaplig. Men varje
litet steg for oss nirmare malet!
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Bilagor

Kriterier typ 1: kriterier och indikatorer

Kriterier

Indikatorer

1. Ett forhallningssatt
som framjar larande

- Arbetar utifran en medveten pedagogisk grundsyn

- Har en klar uppfattning om lararens respektive studenternas roll och ansvar
- Klargor sina utgangspunkter for studenterna

- Efterstravar god kontakt med alla studenter

- Skapar ett gott undervisningsklimat

- Tar reda pa studenternas forutsattningar och forkunskaper

- Utgar frén studenterna vid planering och undervisning

- Hjalper studenterna att utveckla goda studievanor

- Aktiverar till egen inlarning

- Lyssnar pa studenternas synpunkter

2. Vetenskaplig
forankring och
vetenskapligt
forhallningssatt

- Planerar sin undervisning utifran vad pedagogisk forskning visat framjar larande
- Anknyter i sin undervisning till aktuella forskningsresultat inom amnesomradet

- Har ett reflekterande och kritiskt forhallningssatt

- Efterstravar ett reflekterande forhaliningssatt hos studenterna

3. Breda och aktuella
amneskunskaper

- Har goda kunskaper inom amnet
- Uppdaterar kunskaperna kontinuerligt o .
- Foljer forskningsutvecklingen inom amnet, t.ex. i tidskrifter eller vid konferenser

4. Kunskap om hur
studenter lar

- Har goda kunskaper om hur inlarning gar till och vad som framjar larande och kritisk reflektion
- Kanner till och tar hansyn till olika inlarningsstilar

- Tar del av amnesdidaktisk forskning om hur studenter lar i det egna amnet

- Utvecklar sin kunskap t.ex. genom pedagogisk fortbildning eller pedagogiska konferenser

5. Kunskap om
undervisning

- Ar valorienterad om olika undervisningsmetoder, deras forutsattningar och konsekvenser
- Ar insatt i undervisningsprocessens olika delar

- Har erfarenhet av olika satt att utforma undervisningen

- Ar insatt i olika examinations- och utvarderingsmetoder

- Utvecklar sin kunskap t.ex. genom pedagogisk fortbildning eller att delta i

pedagogiska konferenser

6. Medvetenhet om mal
och ramar

- Kanner till de 6vergripande malen for hogre utbildning

- Utformar sin undervisning i enlighet med de dvergripande malen

- Ar fortrogen med kurs- och programbeskrivningar

- Kontrollerar att malen i kurs- och program-beskrivningar nas

- Anpassar innehall och undervisningsmetoder efter givna resurser och aktuell situation
- Diskuterar mal och ramar med studenterna

7. Helhetssyn

- Tar reda pa vilka delar som ingér i den kurs/det program dar man undervisar
- Forklarar for studenterna hur den egna delen kommer in i helheten
- Efterstravar samverkan mellan kursavsnitt och larare

8. Undervisnings-
skicklighet

- Beharskar olika undervisningsmetoder

- Anpassar metoderna efter studenternas behov

- Strukturerar stoffet pa ett for studenterna lampligt satt
- Ger tydlig information i god tid

- Ger snabb feed-back

- Ger dverblick 6ver kurs- och lektionsinnehall

- Anvander olika examinationsmetoder

- Utvecklar undervisningsmaterial eller skriver laromedel
- Samarbetar val med lararkollegor och administrativ personal
- Studenterna nar goda resultat

- Ar uppskattad som larare

9. Stravan efter
kontinuerlig
forbattring

- Reflekterar dver sin verksamhet och granskar den kritiskt

- Anvander kursvarderingar pa ett meningsfullt satt

- Diskuterar sin undervisning med andra

- Utvecklar kurser och undervisning o

- Anvander studenternas synpunkter for att utveckla undervisningen
- Bedriver pedagogiskt utvecklingsarbete

- Skriver om undervisning och utbildning i pedagogiska tidskrifter

- Informerar pa konferenser o.dyl.




10. Lednings- och
organisationsfomaga

- Tar pé sig ledningsuppgifter och genomfér dem med gott resultat
- Beframjar samverkan och allas delaktighet

- Efterstravar tydlig information och effektiv kommunikation

- Beframjar pedagogisk utveckling och pedagogisk diskussion

- Ar en uppskattad ledare

11. Samverkan med
andra och kontak-
ter utat

- Foljer forandringen inom gymnasieskolan och dess konsekvenser for hogre utbildning
- Tar reda pé vad avnamare vill att studenterna skall kunna

- Deltar i debatt om den hégre utbildningens syfte

- Medverkar i folkbildning och populérvetenskapliga sammanhang
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Kriterier typ 2: Kriterier och fragor

1. Bra ldrare ser som ldrarens framsta uppgift att
hjilpa studenterna att utveckla sin kunskap; de
utformar sin undervisning for att pa bdsta sdtt
stodja studenternas ldrande.

* Hur beskriver liraren sin pedagogiska
grundsyn?

® Hur g0r ldraren for att ta reda pa studen-
ternas forutsittningar, t.ex. deras forkun-
skaper och inlirningsstil?

* Hur framgar det att lararen vid planering
och genomférande av undervisning utgir
fran studenternas forutsittningar?

* Hur gor lararen for att hjilpa alla studen-
ter att utveckla sin kunskap?

® Hur g0r ldraren for att ta reda pa hur stu-

denterna uppfattar undervisningen?

2. Bra ldrare visar entusiasm for sitt dmne och en

onskan att dela kunskapen med sina studenter.

* Hur gor lararen for att formedla enga-
gemang och intresse for imnet och studi-
erna till studenterna?

* Pi vad sitt visar sig lirarens engagemang
for undervisningen?

* Hur upplever studenterna lirarens enga-
gemang t.ex. 1 kurser som upprepats ett

stort antal ganger?

3. Bra ldrare har goda dmneskunskaper, kinner
till studenternas forutsdttningar och dr fortrogna
med de allmdnna pedagogiska principer som
behivs for att oversitta dmnets grundliggande
begrepp till ett sprak och en framstdllning som
deras studenter kan forstd.

* Har ldraren breda och aktuella kunskaper
inom amnesomradet? Hur gor liraren for
att hilla sina imneskunskaper aktuella?

* Hur gor ldraren for att anknyta till forsk-
ning pa ett for studenterna begripligt sitt?

* Ar liraren orienterad om den kunskap
som finns om undervisning och lirande?

Vilka exempel finns pd hur liraren gor

for att utveckla sin kunskap inom dessa
omriden?

Finns det exempel pa hur liraren kom-
binerar sina kunskaper om pedagogiska
principer och studenternas forutsitt-
ningar for att utforma undervisningen si
att studenterna forstar imnets grundlig-
gande begrepp?

Hur gor liraren for att ta reda pa hur im-

nesstoffet uppfattas av studenterna?

. Bra ldrare uppmuntrar forstdelse och strivar ef-

ter att studenterna skall utveckla kritiskt tin-
kande, problemlosningsformaga och formdga att

angripa problem.

Vilka exempel finns pa hur liraren gor
tor att uppmuntra helhetssyn och forsta-
else?

Hur gor liraren for att utforma undervis-
ningen sa att studenterna far hjilp att ut-
veckla kritiskt tinkande?

Hur gor liraren for att arbete med pro-
blem och problemlosning pi ett naturligt
sitt skall komma in 1 undervisningen?
Hur gor liraren for att ta reda pd om stu-
denterna utvecklat forstaelse och kritiskt
tainkande?

. Bra ldrare visar respekt for sina studenter; de

intresserar sig for bade deras yrkesmdssiga och
personliga utveckling, uppmuntrar deras sjilv-
standighet och aktiverar dem till egen inlirning.

Hur framgar det att liraren respekterar
sina studenter?

Hur gor lararen for att hjilpa studenterna
utveckla ett sjilvstindigt lirande?

Pa vad sitt framgar det att liraren lyssnar
pa studenternas synpunkter?

Hur uppfattar studenterna lirarens for-
hillningssitt och stod?

. Bra ldrare sdtter upp klara mal, anvinder re-

levanta och lampliga examinationsmetoder och
ger dterkoppling av hog kvalitet till sina stu-
denter.



Vilka mal har liraren f6r sin undervis-
ning?

Hur klargor liraren malen f6r studen-
terna?

Hur framgar det att val av examinations-
metod relaterats till malen?

Nir och hur ger liraren aterkoppling till
studenterna?

Hur uppfattar studenterna lirarens dter-

koppling?

. Bra ldrare inser betydelsen av kontexten, och
anpassar sin undervisning efter den; de vet hur
de skall dndra sina undervisningsstrategier for
att i olika sammanhang passa studenterna, am-
nesinnehallet och inldrningsmiljon.

Hur gor lararen for att anpassa innehall
och undervisningsmetoder efter givna ra-
mar?

Hur gor liraren for att utveckla studen-
ternas insikt om betydelsen av mal och ra-
mar?

Finns det exempel pa hur liraren i en for-
indrad situation anpassat sin undervisning
for att battre kunna stodja studenternas
lirande?

Hur forbereder sig liraren for att kunna

mota nya studerandekategorier?

. Bra ldrare visar mangsidighet och flexibilitet.
De har bred kompetens bade vad gdller att an-
vinda olika undervisningsmetoder, att under-
visa pd olika nivder och att ticka varierande
amnesinnehall.

Vilken erfarenhet har liraren av under-
visning pa olika nivier och for olika mal-
grupper?

Ar liraren fortrogen med olika undervis-
ningsmetoder och undervisningstrategier
och hur de fungerar 1 olika sammanhang?
Hur forhaller sig lararen till undervisning
utanfor det egna specialomradet?

. Bra ldrare dr instdllda pa att utveckla under-
visningen genom att samverka med andra bade
inom och utom det akademiska samhillet.
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* Hur samverkar liraren med andra — kolle-
gor, studenter och administrativ personal?

® Hur gor lararen som kursledare for att in-
volvera och tillvarata allas kompetens?

® Hur arbetar liraren som pedagogisk le-
dare?

® Hur g0r ldraren tor att skapa dialog med

det omgivande samhillet?

10. Bra ldrare dr inriktade pa att sjilva ldra och
utveckla sin kompetens. De lir t.ex. genom att
lasa, genom att delta i olika utvecklingsaktivite-
ter, genom att lyssna pd sina studenter, genom
att dela tankar med kollegor och genom att re-
flektera dver vad som hdnder i undervisningen
och vad studenterna ldr.

® Vad har ldraren gjort for att utveckla sin
pedagogiska kompetens? Vilka exempel
finns under de senaste fem dren?

* Vilka exempel finns pd att liraren 1 un-
dervisningen tillimpat nytérvirvad
pedagogisk kunskap?

* Hur utnyttjar liraren samverkan med an-
dra for att utveckla sin kompetens?

* Hur framgar det att liraren reflekterar
over vad som hinder 1 undervisningen
och vad studenterna lir?

* Pa vad sitt delger liraren andra sina erfa-
renheter?
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4. Las mer om vart kursutbud pa: http://www.upc.umu.se/kurser/kursutbud.html

5. Regeringens proposition 2001/02:15, s 106.

6. Se tex Regelsamling for grundutbildningen vid Umea universitet.

7. Som exempel kan namnas Juris kandidat programmet och Lakarprogrammet.

8. Genusperspektiv i utbildningen. Dokument om kon/genusperspektiv i lakarutbildningen,

9. Se tex Nordborg, G, Agren, K, och Burman, M (2002) Jamstalldhets- och genusperspektiv i juristutbildningen eller Lundgren, B & Erson, E (1996) Kénsmedveten
undervisning — tva forsok.

10. Jag anvande mig bl a av "Molnet” av Anna Wahl (1996) och Bob Connells (1987) modell for att forsta genusmonster inom olika falt, strukturer och praktiker.
11. Dreyfus, H & Dreyfus, S (2000) "Mastarlara och experters larande” i Nielsen, K & Kvale, S (Eds.) (2000) Mastarlara: larande som social praxis. Studentlitteratur.
12. De larare pa Pedagogiska institutionen som ansvarar for undervisningen pa Programmet for personal- och arbetslivsfragor.

13. Anslagstavlan ar vart medium for dialog pa "natet”, ett komplement till kursens hemsidor.

14. Apelgren, K och Giertz, B (2001) Pedagogisk meritportfdlj — och plétsligt var jag meriterad. Rapport 27. Enheten for utveckling och utvardering, Uppsala universitet.
15. Skaffa dig en pedagogisk meritportfélj. Uppsala universitet 2002.

16. Ingemarsson, | och Bjorck, | (Red.) (1999) Nying - slutrapport. LITHISY-R-2116.

17. Marton et al (1986) Hur vi lar. Rabén & Sjogren, pp 204-213.

18.Bloom, B S (Ed.) (1956) The classificiation of educational goals. Handbook 1: The cognitive domain. McKay, New York.

19. Avser lasaret 2001,/2002. Utbildningen kallades PULS och motsvarar narmast vad som nu kallas KPU.

20. Ck star for "Centralt kunskapsomrade” och utgor ett slags basal pedagogik/didaktik-kurs i lararprogrammet vid LHS.

21. Denna tolkning kan i och for sig vara felaktig.

22. Det ar ju inte sakert att de lar sig battre. De kan saga sa darfor att det ar bekvamt eller rogivande (och i ett annat sammanhang klaga pé att lararen bara pratar och
pratar).

23. Typformulering: "som t.ex. Marton héavdar ..."

24. Ahlstrom hanvisar till Bjorklund (1991).

25. Det ror sig har om en utvardering av samma utbildning som de sex studenterna ingatt i som vars paper jag granskat.
26. Detta innebar inte att jag anser att man maste acceptera vad som helst som vi anser vara moraliskt fel

27. Wannman Toresson, G (2002) "Kvinnor skapar kunskap pa nétet. Datorbaserad fortbildning for larare.” Akademisk avhandling, Umea: Umeé Universitet, Pedagogiska
institutionen.

28. Dahlgren, E red. (1998) "Fem ar med distanskurs i pedagogik och IT.” Pedagogiska rapporter fran Pedagogiska institutionen, Educational Reports. Umea Universitet.
Nr 56.

29. Soderstrom, T (1996) "Ar it en angelagenhet for universitetsundervisning?” Arbetsrapporter frén Pedagogiska institutionen, Umed Universitet, Nr 117.
30. Med synkron menas att seminariet sker samtidigt for samtliga deltagare, medan det asynkrona seminariet ar utstrackt i tiden.

31. Tolmie, A & Boyle, J (2000) "Factors influencing the success of computer mediated communication (CMC) environments in university teaching: a review and case
study.” Computer & Education 34, 119-140.

32. Ibid.

33. Se t.ex. Saljo, R (2000) "Lérande i praktiken: ett sociokulturellt perspektiv.” Stockholm: Bokférlaget Prisma.

34. Uppgiften gick ut pa att lasa given kurslitteratur och att reflektera ver densamma. Chatten var alltsa en uppféljning av det individuella arbetet
35. Tolmie, A & Boyle, J (2000).

36. Tolmie, A & Boyle, J (2000).

37. See English translation: http://utbildning.regeringen.se/inenglish/pdf/higher_education_act.pdf

38. Submitted to Higher Education Research & Development.

39. Submitted to Scandinavian Journal of Educational Research.

40. Merleau-Ponty, M (1946) Phenomenology of perception. [Phenomenologie de la perception] Paris: Presses Universitaires de France



41. NordPlus XXXXXXX.

42. Internet Rely Chat, IRC, is a system for human communication over Internet. A computer running an IRC program can be used in a way similar to a text telephone and
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offers to the user a possibility to communicate with any other IRC user in the world.
http://www.csis.gvsu.edu/class/brio/BrioProject/ProjectDesc/BrioProjectOverview.html
http://www.csis.gvsu.edu/class/brio/BrioProject/

CT is an abbreviation for Information and Communication Technology.

The network is further described at http://www.docs.uu.se/csergi/

Grounded theory is a qualitative approach that generates theory from observation.

Quotes from http://www.cs.stedwards.edu/~lastm/SIGCSE_2002_DC_Mary_Last.htm

. Internet Relay Chat, IRC, is a system for human communication over Internet. A computer running an IRC program can be used in a way similar to a text telephone

and offers to the user a possibility to communicate with any other IRC user in the world.

The Swedish students had a grading scale with only two grades, passed or failed, while the American students could get grades varying between A and E, including
grades with + and —, as D+ or B-.

. For att underlatta for lasaren kommer jag att numrera de exemplifieringar som jag kommer att anvanda. | bilaga 1 fortecknas exemplen utifran arendets art och

amne eller amnessektor. Aven om det handlar om allméanna offentliga handlingar, kommer jag inte att ange vilka larosaten det handlar om. Exemplen skall ses som
illustrationer i anslutning till en diskussion av kritiska aspekter av dokumentation och vérdering av pedagogiska meriter. Exemplen visar reella situationer — som jag
utifrén egen erfarenhet kan séga inte ar unika — men exemplen anvands inte for att bevisa hur frekvent nagot ar och inte heller for att bevisa brister hos enskilda
personer. Det ar dock en forhoppning att uppmarksamheten pa de kritiska aspekterna leder till att de tas pa allvar och blir foremal for systematisk utveckling och
forskningsforankrade studier.

. Ansokan ar vidimerad av tva personer som intygar att givna uppgifter ar korrekta.

Ansokan innehaller aven tidigare omdémen som den sokande har fatt i samband med andra soktillfallen.

Ansokan innehaller dven befattningsbeskrivningar av allmén karaktar.

. De universitet som deltar i CDIO-samarbetet (oktober 2003): USA: Massachusetts Institute of Technology (MIT), US Naval Academy. Sverige: KTH, Chalmers, Linké-

pings Tekniska Hogskola. Danmark: Danmarks Tekniska Universitet. UK: Queen’s University, Belfast.

Edward F. Crawley, 2002. Creating the CDIO Syllabus, a Universal Template for Engineering Education, ASEE/IEEE Frontiers in Education Conference, Boston, Mas-
sachusetts, USA (se www.cdio.org).

. Edstrom, K, Andersson, S, and Engstrém, M (2001) Benchmarking of Teaching Practises, (se www.cdio.org).

. | denna framstallning har temat motivation av utrymmesskal nastan helt fatt utga. Maila kristina@kth.se for en kopia av den ursprungliga rapporten, pa svenska eller

engelska.

. Vara kallor var: John Biggs, Teaching for Quality Learning at University (1999) [OBS! ny upplaga 2003]. Gibbs, G (1992) Improving the Quality of Student

Learning..Gibbs, G (1999) Using Assessment Strategically to Change the Way Students Learn, ur Assessment Matters, red. Brown & Glasner.

. Rapporten finns dven pa institutionens hemsida adress: http://www.jus.umu.se/aktuellt/Regeringsprojektet/index.htm
. Till exempel Womens World i Troms6 1999, samt i konferenserna Gender Equality in Higher Education i Ziirich 2000 och Genua 2003.
. Ett exempel pé detta ar de rekryteringsmal som regeringen uppdragit till HSV att folja upp.

. JAST stér for Arbetsgruppen for jamstalldhet i hogre utbildning och forskning, tillsatta av davarande utbildningsministern Per Unckel 1992. DS 1997:56 4r gruppens

slutrapport. Jamstalldhet for kunskap, insikt och kvalitet.

64. SFS 1997:797.

65. Forutom Umeé har arbetet med Géteborgs juristutbildning paborjats. Se t.ex. Eriksson-Zetterquist, U och Svensson, E-M.

66. HSV 2000:8 R.

67.HSV 2003:31 R.

68. HSV 2000:1 R.

69. Prop. 2001/01:15 Den 6ppna hogskolan sid. 105.

70. Genusperspektiv i utbildningen En rapport fran JUSEKS studentsektioner. JUSEK 2002 sid 13.

71. Pylkkanen, Anu. Att studera juridik i Finland och Sverige — personliga reflektioner om utbildningen och inlérningen.

72.Hard work in the Akademy, Liisa Husu Gender Equality in Finnish academia: contraditions and interventions.

73. Hard work in the Akademy, Marianne Kriszio Women's policy in higher education in Germany — context and strategies.

74.R&D i juni 1997.

75. Juristutbildningen bestar av totalt 9 terminer, dér de tre forsta aren ar obligatoriska och gemensamma for alla studenter. Resterande 3 terminer bestar av valfria

kurser, examensarbete och en teoretisk kurs.

76. Har fyller HSVs skriftserie "genusforskning inom juridiken” med flera amnen en stor funktion. Det &r inte bara inom juridiken som bristen pa litteratur ar stor utan det

tycks vara ett problem i manga amnen. Inte minst har det varit viktigt att lyfta fram "anvandbar” litteratur eller lamna forslag pa texter.

77. Avsnittet bygger i huvudsak pa Monica Burmans avsnitt i rapporten Genus- och Jamstalldhet i juristutbildningen

78. Se Dahlberg, A (1993) "Androcentrin i juridisk utbildning: Vad skrivnings- och instuderingsfragor formedlar” i Blume, P & Peterson, H (red.), Retlig polycenti, Kopen-

hamn: Akademisk forlag.

79. Se aven Kerstin Kolam om kénsdelade seminarier.

80. Familjeforestallningar respektive antologin med arbetsnamnet; Exploiting the Limits of Law.

81. Exempel pa kurser ar Juridik och kén 10 p, Juridik och diskriminering 20 p och Feminist Jurisprudence 10 p med flera kurser.
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82. Avser helarsstudieplatser respektive helarstudieprestationer.
83. Burman, M, Svensson, E-M & Agren, K. Kunskapsbildning inom juristutbildningen — exemplet kénsrelaterad kunskap.

84. Uppsala universitet 2000: Lokala regler och riktlinjer med anledning av en ny lararorganisation vid universitet och hdgskolor. Meritvardering av larare. Dessa har
2003 ersatts av Uppsala universitet 2003: Riktlinjer for anstallning av larare 2003. Komplement till Uppsala universitets anstallningsordning.

85. Mer om detta finns att lasa i projektrapporten (Giertz 2003).
86. Med amnesdidaktik avses disciplin med intresse for undervisningsinnehallet kopplat till skolans eller hog-skolans traditionella amnen (Kernell 2002).
87. Amnesteori for innehéllet i den vetenskapliga disciplinen geografi, dvs. for vad som undervisas vid kultur- och naturgeografiska institutionerna.

88. Motiveringen 16d "Deras insatser har lett till att studenterna har blivit engagerade och aktiva och lararna pa de olika institutionerna borjat forsté varandras sprak.
Institutionerna har lankats samman i en gemensam an-strangning att gora lararutbildningen battre med syfte att fa med helheten i skolamnet geografi”.
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Planeringsgruppen

UCLU har ansvarat for projektledning och samordning. Planeringsgruppen har haft 6ver-
gripande kvalitetsansvar och varit radgivande till UCLU. Planeringsgruppen har utsett key-
note speakers och bedomningsgrupp. Tillsammans med RK och UCLU har planerings-
gruppen formulerat konferensens syfte, teman samt bevakat sambandet mellan syfte, teman
och konferensens arbetsformer. Planeringsgruppens medlemmar (utom projektledaren och
konferensansvarig 1 Givle) verkade ocksa som moderatorer under hela konferensen.

Medlemmar i planeringsgruppen

Ingrid Jarnefelt, projektledare
UCLU, Lunds universitet

Mona Fjellstrom, UPC
Umea universitet

Magnus Gustafsson
Dep. of Language and Comm.
Chalmers Lindholmen University College

Ove Lind, Swednet
Forsvarshogskolan, Stockholm

Anna Lundh, ansvarig pa Radet
Raidet for hogskoleutbildning

Jimmy Magnusson
Radet for hogre utbildning/SFS
Torgny Roxad, UCLU, Lunds universitet

Klas Sigbo, Levande Pedagogers Sillskap

Datavetenskap, Lunds universitet

Barbro Thurberg, konferensansvarig 1 Givle

Hogskolan 1 Gavle
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Bedomningsgruppen

Varje bidrag har granskas av tre bedémare utifran foljande kriterier:
* Har bidraget potential att engagera manga deltagare 1 diskussion kring bidraget?

¢ Vilket eller vilka av konferensens frigestillningar sitter bidraget fokus pa?

* Pi vilket sitt har bidraget potential att skapa diskussion?

* Hur ir bidraget relevant for lirare som aktivt arbetar med att utveckla undervisning?

* Vilket pedagogiska resonemang lyfter bidraget fram och reflekterar 6ver?

* Vilka nya pedagogiska ansatser diskuterar bidraget?

* Ar bidraget tydligt utformat?

* Uppfyller bidraget kriterierna for respektive workshop, seminarium, presentation eller

annat?

Efterindividuell bedémning vigde respektive grupp om tre bedomare samman sina bedémningar

av varje bidrag i en sammanfattande kommentar till forfattaren med rekommendation om an-

tagning/ej antagning.

Granskare

Eva Falk Nilsson
f.d. pedagogisk konsult
UCLU, Lunds universitet

Sylvia Benckert, Universitetslektor
Institutionen for fysik, Umea universitet

Mona Bessman, f.d. pedagogisk konsult
Balsta

Birgitta Giertz, f.d. pedagogisk konsult
UPI, Uppsala universitet

Gunnar Handal, Professor
Pedagogisk forskningsinstitutt, Oslo, Norge

Leif Lindberg, professor, forestindare UPC
Institutionen tor pedagogik

Vixjo universitet

Kirsti Lonka, Professor
LIME, Karolinska Institutet

Brit Ronnbick,Pedagogisk konsult
KTH, Stockholm

Charlotte Silén, Universitetslektor
IMYV internmedicin, Halsouniversitetet

Link&ping

Patrik Svensson, Forestindare
HUMlIab, Ume3 universitet

Anders Tengstrand, Universitetslektor
Matematiska och systemtekniska

institutionen, Vixjo universitet

Gunnar Tingbjorn, Gu/SoL
Goteborg
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Resolution
antagen vid Utvecklingskonferensen 2003

Utvecklingskonferensen vill rikta utbildningsdepartementets och Hogskoleverkets
uppmirksamhet pa att

- ett byte av betygssystem 1 den svenska hdgskolan paverkar alla lirares och studenters

dagliga samarbete,

- att konsekvenserna av ett nytt betygssystem baserat pi ECTS inte ir tillrickligt
diskuterade och genomlysta pa larositena,

samt att

- informationen om innebodrden 1 ECTS-systemet dr motstridig och otillricklig.

Deltagarna i Utvecklingskonferensen 2003
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Sammanstallning av utvardering 2003

Sammanstillningen ir en ssammanvigning av den formativa och den summativa utvirderingen
for att finga den fulla bredden och komplexiteten 1 intryck och asikter. Sammanstillningen
baseras pa en kombinerad kvantitativ och kvalitativ analys av svaren (135 deltagare av 230
har svarat pd den formativa utvirderingen, 73 har svarat pa den summativa). Av enkitsvaren
framgar det tydligt att konferensen var mycket uppskattad och fyller behovet av att triffas och
byta erfarenheter for personer som arbetar med pedagogiskt utvecklingsarbete. Det positiva
resultatet forstirks ytterligare av att moderatorernas, observatOronens samt dvriga organi-
satorers/medverkandes intryck stimmer vil 6verens med trenderna i svaren pa enkiterna.

Sammanfattande analys

Tva huvudtrender dr uppenbara: Det man ir 6verens om, ir man mycket ense om. Pa frigan
om vilken idé man tar med sig hem, dr a andra sidan spridning pa svaren i6gonenfallande.
Det innebir att mdnga har haft ett mycket personligt utbyte av konferensen och har med sig
egna idéer hem.

Mest 6verens ar deltagarna om att man gdrna rekommenderar konferensen till en kollega (92%
av dem som svarat). Dirnist 4r man Overens om att konferensen var mycket bra eller bra (59%
respektive 38% av dem som svarat) som motesplats for utbyte av idéer och erfarenheter, med
“moten”, “erfarenhetsutbytet” och “inspiration!” som nyckelord. Konferensens informations-
virde dr hogt vilket framgar av nagra roster om det basta med konferensen: “att fi en Sverblick
Over ett intressant omrade pa ett stimulerande sitt” och “som ung nybliven lirare ir det oer-
hort givande med ett san’t hir forum”.

De som svarat dr ocksd 6verens 1 sin bedomning av organisation och stimning under kon-
ferensen. Tydligast ar att konferensen bor foljas upp 1 samma anda och att man bor ta tillvara
de goda organisationserfarenheterna. ”God organisation”, “god stimning” och “omsorg om
deltagarna” ir ett genomgdende svar pa frigan om vad det bista med konferensen var. ”Se-
riositet med glidje” kan lyftas fram som ett lite speciellt omdome.

Konferensens utbud och mingfald nimndes sirskilt. Av imnes- och forminnehallet var
huvudfdredragen den mest uppskattade enskilda sessionstypen, medan de Gvriga sessionerna
sinsemellan uppskattades lika mycket. De enskilda sessioner som syns tydligast i utvirderingen
handlade om examination/reflektioner kring sambanden examination — lirande — kunskaps-
syn/examinationspresentationen.

Till nista konferens efterlyses mer disciplin hos dem som presenterar, mindre diskus-
sionsgrupper och mer tid till reflektion under konferensen.

Nigra axplock ut det man tar med sig hem: forutom nya idéer/intryck/kunskaper, ir ge-
nusfrigan, hur man kan arbeta med pedagogiska meritportfoljer och inspiration att forsoka
ta igang den pedagogiska dialogen igen pa hemmaplan; att skapa en "community of practice”
kring lirande pa den egna institutionen och att viga forandra.

Minga tar ocksd med sig idéer om muntlig och skriftlig trining med aterkoppling och
sjalvvirdering for studenter fran DiaNa-projektet samt idéer om fornyelse och utveckling av

examinationsformer.
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Rapport fran observatOronen

Undertecknad (Fredrik Oldsjo) har tillsammans med Maria Estling Vannestal, Birgitta Giertz,
Katarina Mirtensson, Boel Henckel och Svein Méthe fitt uppdraget att vara observatOra un-
der den hir konferensen. Alltsa lyssna till vad ni deltagare sitter, stir och gir och pratar om
pd, fore och efter sessioner, vid fikan, luncherna och middagarna.

Det har varit en helt omgjligt uppgift! Allt vi har hort dr ett miktigt, intensivt och deci-
belhogt surr. Att urskilja de enskilda bina i denna livliga kupa eller blomma — Givle Hogskola
far vilja sjilv — har varit svirt.

Litt har det varit att allmint kunna konstatera att alla har fortvivlat mycket att prata om.
Diskussionslystnaden har varit mycket stor. Precis som glidjen att fa triffa bina frin de andra
kuporna. Man ir inte ensam!

Nitverk och kommunikation ir tvad abstrakta begrepp som fatt en vildigt konkret form
hir 1 Givle. Om Sppenhet och dialog ir tvd hornstenar inom pedagogiken, finns det vildigt
manga bra pedagoger hir!

Det har varit stor aktivitet pd sessionerna. Moderatorernas och presentatorernas kanske
nigot traditionella uppliggning med en inledande presentation och avslutande diskussion har
snabbt 16sts upp och blivit mer av en allmin diskussion. Och det har skrattats, vilket nirmast
ter sig unikt inom den akademiska seminarievirlden. Hade detta varit en imnesspecifik veten-
skaplig konferens, tror jag inte att jag hade kunnat tala i termer av bin, utan snarare finrandiga
men giftiga getingar. Inte mycket honung dir, inte!

De allminna inledningssessionerna, som pa ren svenska kallas keynote, har satt stimningen
for varje dag. Vi har hort manga livliga diskussioner om Tim Riordans presentation om far-
dighetsbaserad undervisning forsta dagen. Kan vi t.ex. anpassa modellen pa Alverno College
till vara ofta betydligt storre universitet och hogskolor eller ska vi forsoka att plocka russinen
ur kakan?

Andra dagen inleddes av Gaby Weiner som talade om jimstilldhets- och jimlikhetspro-
blematiken inom hoégskolan. Vi horde senare deltagare tala om svarigheten att avgora om de
mal som satts upp fOr en kurs eller utbildning diskrimerar vissa studentgrupper. Hur ska man
kunna beligga huruvida studenters svirigheter att uppna malen beror pa hans/hennes egna
brister eller pd att malen 4dr orimliga for vissa studentgrupper?

Tredje dagen presenterade Liz Beaty strategier, visioner och atgirder fran centralt hall 1
arbetet med att forbittra och satsa pa pedagogiken inom hogskolan i Storbritannien. Minga
kinde nog igen problemen och inriktningen pd de satsningar som gors, men fick hir ett
mycket konkret exempel pa hur utbildningspolitik kan realiseras.

Utover dessa temata fran varje dags inledningssession har vi ocksa hort manga deltagare
diskutera examinationsformer och deras koppling till synen pa kunskap och studenters lirande.
Hur ska vi t.ex. kunna visa svart pa vitt for skeptikerna att studentaktiva och sjilvreflekterande
bedémningsmetoder verkligen ger bittre resultat in den traditionella avslutande skriftliga ten-
tan pd en kurs? Och riskerar Bologna-processens flergradiga betygsskala att leda till ett okat
ytinldrande? Vad kan vi lirare 1 sa fall gora tor att motverka detta?

Mainga har ocksa pratat om den pedagogiska utbildningen for hégskolelirare — hur mycket

som finns, hur den ar upplagd, vad den innehaller och hur den ska jimforas mellan olika li-
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rositen. Manga lirare dr inte fast anstillda pa ett och samma stille livet ut. Lirare ir mobila
och kriver ett mobilt system for pedagogisk fortbildning.

Ett annat livligt samtalsimne har varit begreppet pedagogisk skicklighet/kompetens. Hur
ska den bedémas, hur viktas den och hur borde den viktas vid tjinstetillsittningar och beford-
ringsirenden. Hir finns en pataglig oro f6r hur det fungerar idag. Det dr mycket viktigt att
forsoka sikerstilla att det som star 1 hogskoleférordningen ocksa praktiseras i verkligheten. Ett
satt tor liraren ir att beskriva sina pedagogiska meriter 1 en meritportfdlj, vilket har betonats
pa denna kongress. Men intrycket dr anda att det fortfarande bland oss deltagare hir dr alldeles
for fa som idag faktiskt arbetar med en pedagogisk meritportfolj 1 var vardag. I samband med
detta dr det ocksa viktigt att fran centralt hall skapa olika typer av beloningssystem bade for
enskilda larare och institutioner som premierar pedagogisk kompetens och excellens.

Det mycket givande internationella inslaget 1 kongressen har visat att mycket 1 synen pa
pedagogik och lirande 4r gemensamt over nationsgrinserna. Det ir litt att glomma det och
bara betona olikheterna i system, organisation och kultur. Hur studenten lir sig och hur vi
lirare foljaktligen ska agera for att bist frimja deras lirande ligger rimligen pa ett mycket all-
minminskligt och internationellt plan. Denna nitverkandets och kommunikationens fest hir
1 Gevalialand ir bara sa regionalt begrinsad som vi tror att den ir. S6k pedagogisk gemenskap
pa Google! Och begrinsa inte sokningen till Sverige.

Det kanske mest allminna samtalsimnet har nog inda varit hur bra hela denna kongress
arrangerats. Den lokala organisationen har fungerat perfekt och det stora engagemanget frin
Givle hogskola och kommun har uppmiarksammats av alla. Att vi just 4r hir och inte pa na-
gon ort som ir tyngd av hundratals tunga akademiska ar uppfattar manga som vildigt inspi-
rerande. Det har helt enkelt varit genuint roligt att ta komma hit och se denna vackra och
Oppna hogskola. Alla pratar ocksd mycket om hur bra konferensen planerats och anordnats av
Radet tor hogre utbildning. Tydlig information, bra uppliggning och noggrann tidsdisciplin
har gjort det litt att delta.

Till nista ging behover mojligen organisatdrerna fundera pa hur de olika formerna for ses-
sionerna ska kunna sikras pa ett bra sitt, sd att riatt amne blir féremal for en workshop eller
ett rundabordssamtal och att denna form ocksa genomfors.

Sammanfattningsvis ir det vil uppenbart ocksi for dem utan obervatOron att denna nya
konferens ir nddvindig. Detta slags idétankning och samhorighetsskapare beh&vs regelbundet,
och vi alla undrar...

Nar?
Var?

Hur anmaler jag mig?

Fredrik Oldsjo
Institutionen for klassiska sprak, SU,

och deltagare 1 Sommarinstitutet 2003
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