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Dag 1
Keynote speakers 14.00 — 15.15

Tradition, vision, produktion

Konferensen inleds med ett samtal om lararens, studentens och samhallets syn
pa hogre utbildning. Samtalet fors mellan Maria Wolrath-Soderberg (utbildnings-
ansvarig for retorikamnet p& Sodertorns hogskola), Kristoffer Burstedt (vice ord-
forande, Sveriges forenade studentkarer) och Per Eiritz (styrelseledamot i Karl-
stads universitetsstyrelse).

Kl 15.30 — 17.30

Session 1 Generativt larande i tvardisciplinar samverkan
— utveckling av mojliga redskap for studenters larande

Ekon.dr Lars Steiner, universitetslektor, Institutionen fér Teknik och Byggd Miljo,
Fil.dr Asa Morberg, universitetslektor, Institutionen fér Pedagogik, Didaktik, Psy-
kologi, HOGSKOLAN | GAVLE.

Syfte

Denna workshop handlar om att stédja studenters larande genom att diskutera
utveckling av larares och studenters redskap for inlarning. Artikeln som ar under-
lag till var workshop har féljande struktur: Bakgrund, Vad ar ett generativt laran-
de, Att utveckla redskap for studenters larande, Studenternas synpunkter - resul-
tat av en intervjustudie, Redskap eller verktyg, nagra exempel.

Diskussionsfragor:

e Vad skulle sadana verktyg/redskap kunna vara? Vilka verktyg anvander ni
som underlattar studenters larande? Det ar var huvudfrdga i denna workshop.

o Vilka fordelar respektive nackdelar finns med anvandningen av verk-
tyg/redskap?

e Hur paverkar hel, respektive halvfartsstudier studenters larande?

¢ Vilken betydelse har studietakt for motivation och larande?

e Finns det andra atgarder man kan vidta for att stimulera ett generativt laran-
de?

Inledning och bakgrund

Vi fokuserar tva problem i denna workshop som ar gemensamma for de flesta
studenter, “ny p& hogskolan” och “férsta kursen”. Det forsta problemet handlar
om att hogskolestudier utgor en ny situation som studenter behdver stod for att
klara av pa ett bra satt. Detta galler vare sig studenten kommer direkt fran gym-
nasiet eller fran arbetslivet. Intradet i hogskolestudier utgor en helt ny situation
som studenten behdéver stdéd och hjalp for att klara av. Detta inte minst nar hog-
skolan forvantas ta emot cirka 50 % av en arskull gymnasieelever till hogskoleut-
bildning. Det betyder att manga studenter kommer fran icke studievana hemmil-
joer och om dessa studenter ska kunna f& en god studiekarriar ar stod och hjalp
nddvéndigt. Det andra problemet handlar om att "forsta kursen” i ett utbildnings-
program &r bred, dversiktlig och omfattar stor stoffmangd for att introducera stu-
denten till de fortsatta studierna.



Vi har lagt fokus vid att utveckla ett generativt larande hos studenten (Wittrock
1974; 1977, 1990). Ur lararperspektiv handlar arbetet ytterst om pedagogisk
samverkan och utveckling av modeller for tvardisciplindr samverkan, som stoder
studenters generativa larande.

Utgangspunkten ar ett samarbete mellan tva inledande kurser pa hdgskolans tre-
ariga Ekonomi och fastighetsteknikprogram. (Programmet har tre inriktningar, en
mot ekonomi, en mot fastighetsformedling och en mot teknik.) Tva kurser har
getts som introduktion till programmet, en introduktionskurs for ekonomi och fas-
tighetsteknikprogrammet, och en kurs kring kunskapssyn och larande som kan
karakteriseras som en kurs i studentkompetens. Med studentkompetens menar vi
studenternas formaga att lara. Studentkompetens i vid mening ar sddana kompe-
tenser som bidrar till en lyckosam studiekarriar inom hoégskolan, men aven i ar-
betslivet, eftersom kompetenserna inte ar unika for hogre utbildning. Dessa halv-
fartskurser har legat parallellt och delvis integrerade under tio veckor. Introduk-
tionskursen har gett smakprov av vad studenterna skall fordjupa sig i senare un-
der utbildningen. Kursen kring kunskapssyn och larande har tagit upp fragor som
ber6r "ny som student p& hogskolan”, genus, studieteknik, grupparbete, veten-
skapligt forhallningssatt, skrivteknik, skriftlig och muntlig framstallning, dvs. fra-
gor som kan kategoriseras som studentkompetens. Ett speciellt problem utgor
samverkan 6ver institutionsgranser. Det finns manga hinder fér en sddan sam-
verkan inom hdgskolan som maste kunna 6vervinnas och som utgor en utmaning
for berdrda larare. Hinder finns av olika karaktarer, exempelvis skilda budgetar,
skilda utbildningstraditioner, skilda amnesinnehall, olika syn pa kunskap och
larande hos larare inom olika discipliner, olika syn pa kunskap och larande bero-
ende av larares olika bakgrund och tidigare utbildning. Alla sddana hinder maste
beaktas nar samverkan skall genomféras och ses som utmaningar i stallet for 06-
verstigliga hinder, vilket ar vanligt idag inom hogskolan.

Larande har traditionellt ofta uppfattas och definierats som en fraga om hur indi-
vider forvarvar kunskaper, l6ser problem och lar sig att handla i relation till en
situation dar uppgifter, mal och andra forutsattningar antas vara givna. Behovet
av att ifrdgasatta, kritiskt analysera och forandra uppmarksammas inte i detta
synsatt. Som kontrast kan man urskilja vad vi kan kalla for ett kreativt larande.
Utmarkande for detta ar att individen antas ha ett ifrdgasattande och préovande
forhallningssatt till uppgifter, mal och andra forutsattningar. Fokus ligger pd att
lara sig att formulera problem och inte endast l6sa problem. En huvudpoéang blir
att lara sig hantera komplexa situationer och problem, dar det handlar om att
identifiera och definiera vilken situationen, uppgiften eller problemet &r. Samtidigt
kravs ett experimenterande forhallningssatt som innebar att existerande arbets-
satt och rutiner ifragasatts och omprovas samt att nya utvecklas och prévas. Det-
ta leder in mot det forhallningssatt till larande som projektet avser att arbeta
med, namligen generativt larande.

Vad ar ett generativt larande?

”Manniskor tenderar att generera uppfattningar och forstaelse som &r konsistenta
med deras tidigare inlarning” (Wittrock, 1977, s. 623). Wittrock (1990) &r mycket
tydlig nar han skriver att den som vill lara sig ndgot maste aktivt konstruera for-
staelse. Kvaliteten i larandet ar inte beroende av hur manga forelasningar eller
ovningar som finns i en kurs, utan av hur val lararen lyckas engagera studenten
att relatera skilda slag av kunskapsinnehall till varandra och till de tidigare kun-
skaper och erfarenheter studenten har. Att en larare presenterar svaren ar inte
tillrackligt for att larande skall uppsta. Generativt larande ar en forstaelseprocess
i vilken studenten sjalv tar eget ansvar for sitt larande. Wittrock poangterar att
den enskilda studenten maste aktiveras att soka forstaelse. | sin forskning om
lasforstaelse menar Wittrock att lararen bor instruera studenterna att generera
rubriker, summeringar, tolkningar, metaforer och bilder vilka relaterar innehall till



annat innehall, samtidigt som minnet av egna kunskaper och erfarenheter tas
fram. Wittrock driver aven tesen om behovet av en metakognitiv strategi for att
lyfta medvetenheten hos larare och studenter om att skilda texter kraver skilda
satt att forsta innehallet, liksom att olika forelasare presenterar sitt budskap pa
skilda satt.

Att utveckla redskap for studenters larande

Vi ar nu inriktade p& att utveckla redskap for studenters larande. Introduktions-
kursen och kursen kunskapssyn och larande har givits fyra gdnger med start hos-
ten 2002. En noggrann kursvardering i form av enkéter har gjorts efter varje
kurstillfalle, varefter forandringar i kursupplagg i form av foreldsningar, seminari-
er och kurslitteratur gjorts. Genom dessa forandringar har kursvarderingarna bli-
vit allt battre. Vi har dven intervjuat studenter och upptackt att de inte far sa god
behallning av vissa introducerande inslag i kurserna som ar malet. Metoden som
vi anvant oss av dvs. att gora intervjuer efter tre manader efter kursavslut har,
enligt var mening, kunnat uppméarksamma det generativa larandet.

Studenternas synpunkter - resultat av en intervjustudie

For att forstd studenternas larandesituation pé ett djupare satt har ett tiotal stu-
denter varen 2005 intervjuats med en kvalitativ intervjumetod. Dessa intervjuer
har gjorts tre manader efter att utbildningen avslutats for att undersoka behall-
ning och vilka faktiska minnen studenterna har av utbildningen. Genom att inte
enbart gora kursuppféljningen omedelbart efter kursens slut har studenterna haft
mojlighet att noga reflektera 6ver kursernas innehall, upplaggning och kvalitet.
Intervjuerna erbjéds alla studenter, endast en mindre grupp studenter hérsam-
made inbjudan. Intervjuerna har saledes varit frivilliga och skett efter att studen-
ten tagit kontakt for att bestdmma tidpunkt for intervjun. Att initiativet till den
slutliga kontakten for intervju kommit fran studenten, bor antar vi, ha stimulerat
studenten att reflektera lite djupare.

Intervjuer av de studenter som last Introduktionskursen gjordes under januari-
februari 2005. | dessa intervjuer har vi kunnat identifiera ett antal omraden inom
vilka mer kunskap vore onskvéard for att vi som larare skall kanna sékerhet i for-
andringar av kursernas upplagg och battre forsta studenternas larande. Delar av
denna probleminventering redovisas nedan.

Nagra roster och tolkningar fran intervjumaterialet:

”"Det kandes i alla fall valdigt bra nar vi laste byggnadsteknik, tillsammans med
byggnadsingenjérerna, att vi faktiskt hade lite hum om byggnadstekniken redan.
Man kunde ju tanka sig att de vet mest och bast, men tack vare de tidigare fore-
lasningarna hade man lite koll.”

”Vi hade gladje av teknikforeldsningarna nar vi sedan laste byggnadsteknik.”

”Kursen gav en inblick i de kommande studierna. Den innebar full fart fran bor-
jan, vilket kanske kandes lite jobbigt da, men som vid narmare eftertanke var
bra. Man kom igang. Genom kursen blev det lattare att tillgodogora sig det nya t
ex i byggnadsteknikkursen.”

Studenterna tog upp behovet av bakgrundskunskaper for forstaelse.

“Facilities Management var jattesvart. Efter att ha last bockerna férstod jag ing-
enting. Men efter forelasningarna sa klarnade det. Jag hade for daliga bakgrunds-
kunskaper, men genom forelasningarna och ’overheaderna’ pa 'Blackboard’ (ett
webbaserat inlarningsstod) sa forstod jag.”



”Maklarforelasningarna var ocksa svara att forsta. Jag som kommer hemifran har
svarare att hanga med &n de som varit ute och arbetat lange. Jag kommer direkt
fran gymnasiet.”

Medan andra som tidigare arbetat inom fastighetsbranschen inte hade nagra sva-
righeter med forstaelsen.

“Facility Managementboken var jattelatt att lasa. Drommar om framtiden ar in-
tressant att lasa, men det var lite svart att se att det som togs upp fran forelas-
ningarna var det som stod i boken, man laste den som en historia. Blackboard
anvande jag och vissa saker har kommit tillbaka i senare kurser. Det var bra.”

De flesta studenterna ansag det vara positivt med den kombination av kurser vi
valt, &ven om somliga hade problem vilka de forknippade med alltfér stor arbets-
belastning i borjan av kursen. Det &r mojligt att dessa arbetsbelastningsproblem
kan ha att géra med bristande forkunskaper och att larandet darfor tar langre tid
for dem an for andra. Det kan &ven finnas andra forklaringar.

”Det var valdigt bra att som forsta kurs p& hogskolan lasa kunskapssyn och
larande for att gradvis komma in i vad det innebar att lasa pa hogskolan. Man var
valkommen i kursen kunskapssyn och larande. Se’n blev det lite rérigt. Hur det
var att jobba, vad seminarier ar, att arbeta i grupper, man fick véaxa sjalv. Man
ké&nde sig tryggare genom detta upplagg, som innebar att stegen togs p6 om po.
Lasteknik var bra att lara sig.”

Andra saker som skapade forvirring var divergerande information beroende av
vilken larare som uttalar sig.

“Samarbetet var frAn borjan mellan Lars och Asa sd att ni sa olika saker. Fran
borjan blev man valdigt forvirrad. Fran borjan kandes allt som en stor gra massa.
Sedan kunde man fordela ut det. Man var ju van fran gymnasiet att sa man emot
dar sa fick man samre betyg. Det var nytt for mig med hogskolestudier. Jag be-
hovde nog vaggas in. Det var atta ar sedan jag pluggade. Man larde kanna alla.
Det ar en sa fruktansvart stor omstallning nar man kommer fran arbetslivet.”

Forelasningars kvalitet och relevans

”De basta forelasningarna fanns pa kunskapssyn och larande. De var pedagogiska
och dar klarnade det.”

”Jag gar pa ekonominriktningen. Det var maklarinriktade forelasningar, men aven
de var bra. Bredden ar bra i en introduktionskurskurs som denna.”

Svarighetsgrad pa forelasningar

| introduktionskursen var det valdigt olika nivaer pa forelasningarna. Forelas-
ningen om energi var bra och grundlaggande. Féreldsningen om system av en ar-
kitekt var inte forstaelig. Fastighetsmaklarnamndens forelasning hade jag svart
att forsta. Forstaelsen blev battre genom grupparbeten.”

Mangden av undervisning inom olika omraden.
Drommar om framtiden-boken var intressant, men det kanns lite svart att grep-

pa. Ska man stryka eller utvidga. Kanske det inte riktigt horde hemma héar? 'Faci-
lity Management’ var battre. Det skulle man nog lagga mer tonvikt vid”



P& grund av de intervjuer av studenter som gjorts och de kursutvarderingar som
analyserats avseende kursupplagg och innehall, har hosten 2005 vissa forand-
ringar genomfaorts. | stallet for att varva undervisning i de bagge parallella kur-
serna, dediceras olika veckor for en kurs i taget sa att vecka ett, tre, fyra och fem
reserveras for Kunskapssyn och larande och vecka tva, sju, atta och nio for In-
troduktionskursen. Vecka sex utgér hemtentamensvecka fér kunskapssyn och
larande och vecka tio utgdr tentamensvecka for introduktionskursen. Arkitektur-
forelasningen kommer t ex att forandras och mer fokusera pa grundlaggande be-
grepp och forstaelse. Ett fordjupat larande inom ’facility management’ och bygg-
nadsteknik kommer att efterstréavas.

Genom att kritiken fran studenterna, som efter det forsta kurstillfallet 2002 var
relativt stor, blivit mindre och snarast positiv, tolkar vi det som att kurserna fyller
ett behov och ar en bra bérjan pa detta utbildningsprogram. Samtidigt finns fort-
farande manga problem kvar att l16sa i samband med parallellstudier av tva hog-
skolekurser pa halvfart. Manga kurser p& ekonomi och fastighetsprogrammet un-
dervisas pa halvfart. Studenterna upplever denna utbildningsform som alltfor
splittrande. Anledningen till halvfartstudier ar att vi férvantar oss en generativ
effekt. Genom att studenten under en langre period ges tillfalle att reflektera 6ver
innehallet i en kurs skapas ett larande som inte endast stracker sig dver tenta-
menstillfallet.

”Det ar svart att forsta varfor vi skall lasa pa halvfart. Det ar svart att hanga med
i ett amne, desto svarare da att kunna greppa tvd amnen samtidigt. Men nar jag
pratar med studenter som har last lange pa programmet, s& tycker manga att det
ar bra med halvfart. Det ar klart att det ar skont att kunna lagga en bok at sidan
ett tag nar det tar emot, och d& kunna bérja lasa det andra amnet. A andra sidan
sd ar det svart att ha tva tentamina med endast tva dagars mellanrum. Det blir
sa att man inriktar sig pa ett av amnena vid tentamenslasningen och gar upp och
tentar i det andra amnet pa chans, eller later bli att tenta detta for att i stallet
vanta till omtentamenstillfallet.”

En namninsamling har presenterats vilken kraver att undervisningen skall ges pa
helfart i fortsattningen pa alla kurser utom de inledande Kunskapssyn och laran-
de/Introduktionskursen. Manga kurser har redan beslutats ske pa helfart, t ex tva
kurser i beskattningsratt vilka tidigare givits vid olika tillfallen ges nu efter var-
andra pa helfart, likasa tio poangs kursen i handelsratt vilken tidigare undervisats
20 veckor 6ver jul och nyar, parallellt med andra kurser och tenterats inom en
och samma vecka.

Huvudfragan i arbetet inom utbildningsprogrammet &r huruvida den valda under-
visningsformen i de inledande kurserna leder till ett generativt larande och hur vi
som larare kan ytterligare stodja en sddan larandeprocess. De erfarenheter vi
vunnit i samarbetet med kurserna kunskapssyn och larande och introduktionskur-
sen gor att vi onskar vidareutveckla vart samarbete. Det finns kanske flera kur-
ser, dar man med ett aktivt narmande mellan kursansvariga larare kunde uppna
fordelar som Overvager nackdelarna med halvfartsstudier. Exempel pa sadana
kurser ar Byggnadsteknik och byggnadsmaterial/Miljé och byggande, Besiktnings-
teknik vid fastighetsvardering/Fastighetsvardering, Teknisk fastighetsforvalt-
ning/Langtidsegenskaper hos byggnadsmaterial. Det arbete som har diskuteras
syftar till att utveckla studenters generativa larande och larares féormaga att for-
sta vilka utbildningsmetoder och verktyg som stddjer ett generativt larande.

I de intervjuer, som vi redovisat ovan, har vi sammanfattningsvis kunnat identifi-
era ett antal omraden inom vilka mer kunskap vore onskvard for att vi som larare
skall kanna sdkerhet i fordndringar av kursernas uppldgg. Det fortsatta arbetet
som vi avser att géra handlar om att forfina uppfdljningen av det generativa la-



randet och i férsta hand att utveckla redskap for studenternas larande. Den gene-
rativa effekten skall (om resurserna medger detta) kontinuerligt undersékas ge-
nom aterkommande intervjuer med studenterna. Vi avser att folja upp hur skilda
verktyg i undervisningen paverkar studentens larande. | vart arbete som hdgsko-
lelarare ingar att utveckla sadana verktyg.

Redskap eller verktyg, nagra exempel.

Vi menar sjalva initialt att verktyg skulle kunna vara att skriva om grupprocesser
i en loggbok, reflektionsprotokoll fran gruppdiskussioner, forteckningar 6ver cen-
trala begrepp, ge studenterna forférstaelse genom férberedande information infor
forelasningar, uppfoljande seminarier efter forelasningar, etc. Ett mera konkret
exempel pa redskap for studenters litteraturlasning bilaggs i bilaga 1. Manga stu-
denter har endast flyttat 6ver innehallet fran boken till redovisningen, utan att
forhalla sig till det lasta. Efter att ha provat ett redskap, som vi kallat textgransk-
ningsmetoden, har vi 6kat studenternas forstaelse for innehallet, dvs. studenter-
na har forhallit sig till det lasta och det marks tydligt pa studenternas férmaga att
granska en text kritiskt och med ett vetenskapligt forhallningssatt.

Referenser

Wittrock, M.C. (1974) "Learning as a generative process”, Educational Psycholo-
gist, 11, 87-95.

Wittrock, M.C. (1977) ”Generative processes of memory”, in N.C. Wittrock et al,
(eds.), The Human Brain, (pp 153-183). Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.
Wittrock, M.C. (1990) "Generative processes of comprehension”, Educational Psy-

choloqist, 24(4), 345-376.

Bilaga 1
Textgranskningsschema — en modell

Inledning

Du skall nu fa anvanda en metod som vi kommer att tillampa under kursens
gang. De har stegen bor Du lara Dig for att sjalvstandigt kunna bearbeta texter
under kursens gang.

Om Du inte rubriksatter, enligt schemats rubriker, s& kontrollera att Du far med
alla aspekter av schemat. Ga igenom Din text och pricka av. Nar Du ar val fértro-
gen med schemats rubriker s& kan Du forhalla Dig friare till rubriksattningen.
Schemat skall hjalpa Dig att granska litteraturen kritiskt. Dina egna reflektioner
ar det viktigaste i texten.

Bakgrundsteckning

Vilken ar bakgrunden till texten? | vilket samhélle har texten kommit till? Vilket
sprak? | vilken situation har texten skrivits? Vad ar det for problem forfattarna
har att 16sa? Varfor har forfattarna skrivit boken, tror Du? Vilken/vilka ar de cen-
trala spérsmalen som texten avser att behandla? Vilket arende har forfattaren?
Vad vet Du om forfattaren? Vad ar viktigt att veta for att Du ska kunna forhalla
Dig till det lasta?

Centrala begrepp och argument
Hur ar texten komponerad? Beskriv texten noga. Vilka ar de centrala begreppen?
Du skall rakna upp de viktigaste begreppen i boken (numrera garna fran 1-10).

Hur ser argumentationen ut? Vad fors fram som stdd for denna? Hur beter sig
forfattaren da han/hon forsoker att overtyga Dig om sin tes? Har skall Du exemp-
lifiera tydligt. Det &r viktigt att forsoka se tekniken, for att kunna véardera argu-
mentationen.



Beddtmning av texten

Vilka poanger tycker jag att texten har? Varfor tycker jag som jag tycker? Hur
tycker jag att texten forhaller sig till andra texter i narliggande texter/traditioner?
Vilka ar mina kritiska kommentarer? Vad talar eventuellt mot textens teser?

Konklusion

Har texten tillfort nagot till mitt tankande? Om den inte tillfort nagot till Ditt tan-
kande ar det ocksd intressant att skriva om. Har kan Du allts& utveckla vad Du
fatt ut av att lasa boken.

Ovrigt
Har far Du utrymme for sddant som inte finns med i schemats rubriker.

Session 2 Lara for att lara och undervisa

Kjellgren KI, Plos K, Rydmark M, Hultberg J, Nilsson A, Furaker C, Tobin G, Pil-
hammar Andersson E, Attstrom R, Hjalmarsson C*, Steen D*, Saljo6 R

* student, Sahlgrenska akademin, G6teborgs universitet.
karin.kjellgren@fhs.gu.se

Syftet med workshopen &ar att dela med oss av erfarenheter och att diskutera
dessa i relation till fragestallningarna ovan. Kurserna har startat hosten 2005. En
film som producerats av studenter for studenter "Hur lar man sig bast” kommer
att visas under workshopen.

Studier inom hogre utbildning innebar att utveckla beredskap for livslangt laran-
de. Att tillagna sig redskap for sddant larande ar centralt vid en introduktion till
hogskolestudier. For studenterna innebar dvergangen frdn gymnasiestudier till
hogskolestudier en omstallning som maste ledas professionellt for att fa goda re-
sultat av de akademiska studierna. Larare bor bl.a. vara medvetna om den hete-
rogenitet som finns i studenternas bakgrund och kunskapsniva.

Syftet med projektet ar att ge forutsattningar for livslangt larande genom att lara
hur man lar och att bli medveten om denna process.

Projektet bestar av tva delar, dels utveckling av en 5 poangskurs for studenter
“Introduktion till akademiska studier inom héalsovetenskap”, dels en 5 podngskurs
"Hogskolepedagogik i halsovetenskaplig utbildning” for larare. Studenternas kurs
syftar till att forvarva redskap for studier pa hdgskoleniva, utveckla ett akade-
miskt forhallningssatt och att introducera ett interprofessionellt larande. Innehal-
let ar vetenskaplig design, pedagogik, informatik, informationsstkning, evidens-
baserad kunskap, grundlaggande statistik, kommunikation, etik, etnicitet och ge-
nus. Det genomgdende temat ar halsa. Lararnas kurs syftar till att skaffa sig kun-
skaper om hur studenter lar och om pedagogiska perspektiv pa student- och la-
rarroll vid datorstott larande samt att tillagna sig redskap for handledning och
undervisning pa hogskoleniva. Innehallet &r pedagogik, didaktik med fokus p&
héalsovetenskap, IKT- (Informations- och kommunikationsteknologi) baserat
larande och handledning. Samtidigt som lararna gar kursen ar de handledare i
studenternas kurs. Kurserna ar upplagda sa att studenter och larare vid olika ut-
bildningsprogram vid Sahlgrenska akademin samarbetar i mindre grupper under
utbildningen. Syftet med att studenter fran olika utbildningar arbetar tillsammans
ar etablera en battre forstaelse dels om gemensamma mal for battre halsa och
dels om olika utbildningars innehall for att darigenom underlatta framtida samar-
bete inom héalso- och sjukvarden. Kurserna bestar av “campusbaserad” utbildning
och av "natbaserad” utbildning. | mindre grupper identifierar studenterna till-
sammans med handledaren ett halsoproblem, anvander olika redskap for att sdka
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evidensbaserad kunskap, skriver en rapport och presenterar denna via ett IKT-
baserat media. Bade studenter och larare skall skriva reflekterande dagbdcker
omkring larandeprocessen. Studenterna ska vardera hur olika larstrategier paver-
kar deras larande och lararna skall vardera hur deras undervisningsstrategier pa-
verkar studenternas larande. Larare som gar kursen arbetar med autentiska larsi-
tuationer — situated learning - har olika roller som larare, forskare och utvardera-
re och far diskutera sin lararroll med kollegor och handledare. Upplaggningen av
utvarderingen av projektet foljer utvarderingsansatsen forhandlande utvérdering
"responsive constructivist evaluation" enligt Guba och Lincoln (1989). Studenter-
nas installning till studierna utvarderas med hjalp av “The Learning Process Ques-
tionnaire” (Kember, Biggs, Leung 2004), och lararnas uppfattning om undervis-
ning med "The Approaches to Teaching Inventory” (Trigwell och Prosser 2004).
Projektets webbsida, http://130.241.71.13/LearnAble/

Session 3 Att forbattra campusstudenters larande med
IKT och forbereda dem for natundervisning

Britt-Inger Johansson, Inst. for konst- och musikvetenskap, Lunds universitet
Epost: britt-inger.johansson@arthist.lu.se

Stordriften vid hogre laroséaten har skapat problem. Orsaken ligger i retratten till
formedlingsundervisning, d& utbyggnaden av antalet studieplatser inte matchats
av motsvarande resursfoérstarkning. En viktig pedagogisk utmaning ligger darfor i
att finna nya kostnadseffektiva varierade undervisningsmetoder som kan framja
aktiv djupinlarning (Marton & Saljoé 1976). Min uppfattning ar att IKT kan erbjuda
en losning pa detta problem och jag kommer att presentera konkreta exempel
som utgangspunkt for gemensam diskussion. En bonus ar att studenter som i
campusmiljon har bekantat sig med IKT-baserad undervisning kommer att kunna
delta i dedicerad natundervisning mer framgangsrikt i framtiden. Detta eftersom
de successivt har slussats in i ny teknik och nya arbetssatt.

Hogre undervisning idag domineras som vi vet av "att ldsa och att hora”. "Att
gora”-pedagogik i campusmiljo ar daremot mer resurskravande (fordrar lokaler,
utrustning och fler larartimmar) vilket lett till att det ofta exkluderats. Genom att
utnyttja IKT kan kostnaderna for sddan undervisning reduceras forutsatt att det
inte kravs stora investeringar i teknik och ny pedagogisk utveckling. Det senare
kan undvikas genom anvandning av befintliga webb-baserade pedagogiska pro-
dukter.

Min undersokning under vt 05 av sadana avsldjade ett ratt stort utbud som an-
tingen ar gratis eller finns till Idg kostnad. | mitt inlagg ignorerar jag darfor dyra
licensprodukter som kraver ett institutionellt &tagande och fokuserar sddana som
kan sdgas ligga inom den enskilde lararens/institutionens och studentens budget.
Ett eventuellt etiskt dilemma ar att resurserna ifrdga ar kommersiellt utvecklade
och i vissa fall knutna till ett bestamt féretag. Det galler exempelvis larobtéckers
companion websites. Det har vacker frigan om det kan uppfattas som oetiskt att
valja kurslitteratur efter tillgdngen pa fria eller gt prissatta elektroniska resur-
ser?

Den analytiska begreppsapparat som jag anvander har utvecklats for pedagogisk
klassificering av mediaformer utifran den typ av larande som de stodjer (Lauril-
lard 2002:81-90): narrativa, interaktiva, kommunikativa, adaptiva och produkti-
va. Hennes analys visar, inte forvanande, att studenter inte bara behover "lasa
och hora” utan framforallt "gora” och att fa konstruktiv feedback som helst ar di-
rekt och knuten till deras handlande. | praktiken motsvarar Laurillards begrepp
olika traditionella undervisningsmetoder, men ar anvandbara eftersom de pekar
ut den pedagogiska sararten och darmed ocksa poangen med dem.
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Forelasningar, lasning, TV/radioprogram etc karakteriserar hon som narrativa ef-
tersom aterberattandet ar sjalva metoden. Det ar den mest ursprungliga och an
idag vanligaste formen av campusundervisning. Sjélva yrkestiteln ”lektor” vittnar
om detta, eftersom det kommer fran latinet och ar benamningen pa en person
som laser hogt ur en bok — en lasare. Natbaserade narrativa mediaformer ar t.ex.
databaser, ebdcker och videofilmade forelasningar som férmedlas digitalt. En for-
del med ebdcker, etidskrifter och ebibliotek ar att kurslitteratur kan finnas latttill-
ganglig for samtliga studerande. De ar ocksd inte sallan sokbara. Inspelade fore-
lasningar kan koras i repris och reproduceras. Resursexempel: Questia, Scholar-
Google, ELIN, Taylor & Francis eBooks och Runebergprojektet.

De adaptiva formerna motsvarar évningar och enklare laborationer, d.v.s studen-
ten kan i viss man bade paverka och paverkas av resultat och uppféljning. De se-
nare gor dem fortjanta av beteckningen adaptiv, eftersom de kan erbjuda en di-
rekt feedback som en konsekvens av studentens handlande. Exempel p& datorba-
serade adaptiva undervisningsmetoder ar sjalvrattande diagnostiska prov och
enkla simuleringar i virtuella miljéer. Framfdrallt den forsta formen ar frekvent
forekommande pa webben. Resursexempel: Eyes on Art, Quia, Companion Web-
sites, och Course Compass.

Kommunikativa undervisningsformer pa campus motsvaras av seminarier och
handledning. P4 webben kan den &dga rum pa virtuella samlingsplatser, med hjalp
av anslagstavlor, forum, epostlistor, chatter och IP-telefoni peer-to-peer eller i
grupp med eller utan videokamera. De kan vara synkrona, som chatten, eller
asynkrona, som de 6vriga, till sin karaktar. Feedback blir p& ett naturligt satt en
del av undervisningen och deltagarnas méjligheter att stédja varandras larande
storre an i de bada foregaende formerna savida de inte integrerats. Det senare ar
forstas fullt mojligt ocksa i den virtuella varlden. Resursexempel: Yahoo groups,
MS / Windows Messenger samt MS groups och Google groups, Course Compass,
Community Zero, Skype och Videoskype.

De interaktiva medierna representerar upptackandets pedagogik, dvs. faltarbe-
ten, exkursioner och vissa mer avancerade laborationer. Aven de géar att genom-
fora med webbens hjalp och kan integreras med en eller flera av foregaende for-
mer. Beroende pa studieamne finns idag en del resurser bade p& webben i form
av virtuella miljoer och pad CD/DVD. Eftersom de interaktiva medierna ofta ar mer
komplexa och darfor dyrare ar de farre till antalet, dessutom ar de inte generella
till sin karaktar. Resursexempel: Artchive, Active Worlds, Geology respektive
Chemistry.about.com, HyperHistory.

Mojligen kan man se de produktiva medierna, som en utveckling av de interakti-
va. Som namnet anger handlar det har om att bereda de studerande madjlighet
att férvarva kunskap genom att sjalva skapa. | sin enklaste form utgér uppsatsen
ett gott exempel pa ett produktivt medium liksom videofilm, konstverk, kartor etc
P& webben eller andra databarande medier blir de ofta komplicerade och dyra att
anvanda, inte sallan kravs specialistkunskaper i datoranimering och — visualise-
ring. Men undantag finns. Resursexempel: Active Worlds Education

De pedagogiska férdelarna med webbaserade undervisning ar desamma som for
campusbaserad. Genom lasande, ahdrande, 6vning, problemformulering, pro-
bleml6ésning, laboration, diskussion, handledningssamtal, exkursion osv i kombi-
nation lotsas studenten genom ett aktivt kunskapsbygge. Genom kontinuerlig
aterkoppling bekraftas, korrigeras och beframjas larandet i varje steg, bade pro-
ceduralt och innehallisligt. Examinationen kan i manga fall ske fortlopande pa ett
formativt satt och bor integreras med IKT-uppgifterna om studenterna ska ta de
senare pa allvar.
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De ekonomiska fordelarna ar patagliga, aven om den virtuella varlden inte kan
ersatta den reella. Lokalbehovet minskas eftersom mindre grupper kan arbeta till-
sammans Over natet. Gastlarare kan medverka fran den plats i varlden dar de
bor. Lararen kan utga fran redan befintligt material och hantera flera grupper pa-
rallellt. Undervisningsmaterial kan reproduceras och anvandas flera ganger, kan
omarbetas och utvecklas med mindre tidsspillan och &ven traderas vidare. Kost-
naden for dyra licensprodukter kan nedbringas till ett minimum. IKT-produkterna
kan valjas med stor frihet utifran amnets sarskilda krav, pedagogiska behov och
utbildningens malsattning. En nationell portal som lankade vidare till dessa resur-
ser och innehdll pedagogiska forslag bor upprattas for att underlatta inférande av
IT-moment i utbildningen.

Referenser

Laurillard, D., Rethinking University Teaching: a conversational framework for the
effective use of learning technologies, 2002

Marton, F., & Saljo, R., On qualitative differences in learning: | - Outcome and
process, British Journal of Educational Psychology, 1976, Vol. 46, Pp. 4-1.

Session 4 Gruppuppgifter i matematik, arbete i grupp
och exempel pa studenters sjalvvardering
Stefan Lofwall

Titeln beskriver egentligen tre utvecklingsarbeten, men alla har berdringspunkter,
bl a knyts de ihop av att alla ar exempel pa inslag i matematikundervisningen
som gynnar kvinnors inlarning.

Ett viktigt mal for matematikamnet galler kommunikationen i matematik, inte
minst den muntliga. Vilka arbetsformer och arbetssatt ar di gynnsamma? Man
ska idag inte bara kunna bra sjalv utan ocksa kunna forklara for andra hur man
tanker. Samarbete ska tranas. Inte minst ar arbetslivet idag upplagt pa ett satt
med arbetslag mm som gor detta annu viktigare an tidigare. Forstaelsen i mate-
matik betonas ocksa sarskilt idag. Att kunna forklara muntligt ar inte bara viktigt
i sig, det staller ocksa storre krav pa forstaelsen an att I6sa uppgifter skriftligt.
Det matematiska spraket tranas.

Anvandning av gruppuppgifter

Syftet har varit att med hjalp av gruppuppgifter med saval skriftlig som muntlig
examination fa storre forstaelse i matematikstudierna, dar ocksa examinationen
ar ett inlarningstillfalle. Ett annat syfte var att studenterna skulle komma igang
med studierna i tid. En viktig sak har varit att hitta former for hur man ska und-
vika att gruppmedlemmar aker snalskjuts pa nagon eller ndgra som gor arbetet.
Vid den muntliga redovisningen méarker man oftast snabbt om en person ar insatt
och sjalv har forstatt.

Hur det gar till

1. Jag delar in i fyramannagrupper. Vi byter sammansattningen i gruppen infor
varje ny uppgift for att inte fastna i roller.

2. En noggrann instruktion delas ut dar det bl a tas upp:

- Alla ska medverka for att l16sa uppgiften

- Var och en ska borja individuellt forst annars kommer vissa till korta i diskus-
sionerna.

- En skriftlig redogorelse ska lamnas fran varje grupp. Som larare hinner jag ratta
den under tiden den muntliga redovisningen pagar, dvs jag slipper att ha nagot
med mig att ratta efterat.
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3. Vid redovisningen kan man gora en gruppmoblering i ett hérn av undervis-
ningssalen dar gruppmedlemmarna har nacken mot dvriga i salen. Det blir i all-
manhet for langdraget att ha redovisningen infor alla kamrater. Har gors redovis-
ningen tillsammans med lararen. Har man resurser kan redovisningarna laggas
utanfor lektionstid, det &r ju allra lugnast. Den skriftliga redogorelsen réttas di-
rekt.

Reaktionerna bland inblandade larare har varit mycket intressanta. Det ar latt att
underskatta sina studenter. Med ett traditionellt arbetssatt (och kanske innehall)
kommer manga inte till sin ratt. Utifran vad de presterar da tror inte lararna dem
om att klara av sa mycket i en annan situation heller.

Organisering av undervisningen i grupper

Har har syftet varit att med en arbetsorganisation i grupper fa en effektivare un-
dervisningssituation dar samarbete gynnas. Att arbetet ar organiserat i grupper
forutsatter inte att man arbetar med gruppuppgifter. Det fungerar bra d&ven om
man arbetar individuellt. En méjlighet finns, for dem som ké&nner behov av det,
att gora en viss nivagruppering inom den stdrre gruppens ram. Arbetssattet pas-
sar bast i grupper om hdgst ca 35 personer.

Nar man placerar eleverna i en grupp om fyra kan detta goras pa olika satt. Dun-
kels (1996) har forskat om arbete i smagrupper i matematikundervisningen och
kommit fram till att det fungerar bast om eleverna ar ”placerade runt ett hérn”.
En fordel med detta ar att gruppmedlemmarna inte behéver lasa upp och ned nar
en kamrat skriver och forklarar.

Undervisningen har av olika skal upplevts som klart effektivare nar de studerande
har placerats i grupper. En svarighet ar om mobleringen ar svar att forandra.
Bast ar det sa klart om rummet fran borjan ar moblerat i grupper. Nar modellen
fors pa tal pa skolor &r manga larare radda for att "pratet” ska 6ka okontroller-
bart vid placering i grupper.

Polyas idéer — en hjalp for lararstudentens sjalvvardering

George Polya ar mest kand for sin bok How to solve it (Polya, 1990), som handlar
om goda rad nar man ska losa matematiska problem. Grundstommen i hans rad
beskrivs ofta i fyra punkter. Min utgadngspunkt har varit att forsoka se dessa fyra
punkter som rad till matematiklararen nar hon/han ska diskutera ett matematiskt
problem med sina elever/studenter. Varje punkt ar viktig och man far inte hoppa
over nadgon av dem. | huvudsak har jag tillampat detta i lararutbildningen som en
hjalp for den blivande matematiklararen att organisera en genomgang av mate-
matiska problem under praktiken. Det ar en hjalp saval vid genomgang med hel
klass som vid diskussion med enskilda elever. Efter lektionen ar det tankt att
punkterna ska fungera som en hjalp for sjalvvardering.

I tva av punkterna visar det sig att det faktum att lararen ar mycket val forbe-
redd pa att l6sa ett visst problem kan gora att lararen forsummar dessa punkter.
Den andra av dessa punkter handlar om att hitta en I16sningsmetod. Den val for-
beredde lararen har kanske i forvag provat nagra olika vagar att 16sa uppgiften,
nagon misslyckades kanske, en annan blev for omstandlig, men slutligen hittade
hon/han den "basta”. — Men, hur kom du pa att det var s du skulle géra? — Vad
tog du lésningen pa? — Hur ser man det? Det har ar frdgor som ibland kan ses
som viktigare &n sjalva lI6sningen. Hur tar man tillvara detta viktiga forstadium till
sjalva I6sningen?
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En viktig stravan ar att hitta former for att reflektera éver det man gor. Studen-
terna far det har. | sjalvvarderingen finns ocksa en stor, men ofta outnyttjad, po-
tential for forbattrat larande.

Sammanfattningsvis kan man saga att de projekten framjar forstaelse, kommuni-
kation och kvinnors matematiklarande. ldag missgynnar matematikundervisning-
en kvinnor (Hansson, 2004). Bland de férandringar av undervisningen som kravs
for att den mer ska gynna kvinnors matematiklarande séags bl a att det behévs
mer samarbete och att forstielse betonas i stallet for process.

Referenser

Dunkels, A (1996): Contributions to mathematical knowledge and its acquisition.
Luled University.

Hansson, A (2002): Missgynnas flickor i gymnasiets matematikundervisning? Fo-
redrag vid Matematikbiennalen, Norrképing.

Lofwall, S & Lothman, A (2001): A-kursprojektet. Matematikdidaktiskt projekt i
sex gymnasieskolor. Rapport. Karlstads universitet.

Pélya, G (1990): How to solve it. London. Penguin Books in arrangement with
Princeton University Press. Finns ocksa i natversion pa svenska:
http://www.kevius.com/polya/

Session 5 Bedomning av fardigheter och kompetenser
enligt Alvernomodellen
Pia Hellertz, fil.dr., universitetslektor, Orebro universitet

Det pedagogiska utvecklingsarbetet pa hogskolor och universitet maste naturligt-
vis innefatta dven examinationsmetoderna, "tentorna”. Manga aktiverande och
flexibla pedagogiska metoder tenderar att saboteras av examinationsformer som
stimulerar traditionellt pluggande av faktakunskaper och enkla minneskunskaper.
Det ar enklare och billigare att tentera dessa an att bedéoma djupforstaelse, far-
digheter och kompetenser. Vi lar de studerande att bli "cue seekers” (Miller &
Parlet, 1974 ”Up to the Mark™), d.v.s. att man pluggar gamla tentafragor och lar
sig utantill istallet for att studera for djupforstaelse. Min egen erfarenhet ar ocksa
att kraven pa rattssakerhet for de studerande forsvarar for utvecklingen av krea-
tiva examinationsformer. De studerandes dnskemal exempelvis om anonymisera-
de tentor for att undvika fordomsbaserade kénsdiskriminerande och etniskt dis-
kriminerande bedémningar skapar vissa svarigheter for mojligheten att utveckla
processorienterade examinationsformer.

”The Proof is the Performance”

Alverno College i Milwaukee, Wisconsin, USA (www.alverno.edu) har utvecklat en
mycket spannande modell for beddmning av larande, som innefattar sjalvbedom-
ning, kamratbedémning, lararbedémning och extern bedémning. Grundtanken ar
att stimulera de studerandes sjalvstyrda och livslanga larande. "Kunskap och dess
tillampning ar oskiljbara; de studerande ska kunna tillampa det de kan!” menar
man. "The Proof is the Performance”.

Varje kurs och program styrs av utveckling av fardigheter, kompetenser, ett Far-
dighetsbaserat larande (for narmare presentation, se www.fbl.se samt Hellertz,
2004).

P& Alverno férekommer sallan forelasningar i traditionell bemarkelse. Man menar
att det ar svart att aktivera de studerandes eget larande och kunskapsstkande
samtidigt som de passivt sitter och lyssnar pa forelasningar. Man valjer istallet att
anvénda den lararstyrda tiden till att inspirera de studerandes egen nyfikenhet
och aktiva larande. Korta orienterande oversikter kan starta de gemensamma
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sammankomsterna. Dessa anvands i huvudsak till analyser och diskussioner,
bade i studiegrupperna och i den stora undervisningsgruppen, som vanligtvis ar
cirka 25-30 studerande. Lararen ar provocerande diskussionsledare och inspirator
och finns tillganglig som en "kringstrovande lyssnare” vid grupparbeten och pro-
jektstudier.

Konkreta malbeskrivningar

Vad behover de studerande kunna nar de ldamnar en kurs eller ett program? Den
progressiva larandeprocessen synliggors med ett antal uttalade steg eller nivaer
inom varje enskilt amne och utbildningsprogram. Varje fardighet har konkretise-
rats progressivt pa sex kompetensnivaer som ska genomféras pa de fyra ar ut-
bildningarna tar for att den studerande ska bli godké&nd. Arbetet med att utveckla
resultatkriterier och konkreta malbeskrivningar for larandeprocessen i varje amne
och program ar tillsammans med bedémningen av larandet darfér de mycket sto-
ra och viktiga arbetsuppgifterna for lararstaben pa Alverno.

Tre begrepp och dimensioner har varit styrande vid konkretiseringen av fardighe-
terna: de ska vara tydligt uttalade, de ska utvecklas i en mangfald sammanhang
och de ska individualiseras. Allt studiearbete sker i sma grupper, men all bedém-
ning ar individuell.

For att kunna bedéma larandeprocessen maste bade studerande, larare och ex-
terna bedémare veta ganska exakt vad de ska bedéma. Dessa kriterier ar utveck-
lade av The Assessment Center och finns tydligt formulerade och dokumenterade
och anvands i bedomningsprocessen. Det ar saledes inte den enskilda lararen
som utvecklar sina egna examinationer. Bedomningsprocessen ar en angelagen-
het for hela lararkollegiet.

LArandets dimensioner

Ett antal dimensioner styr larandet menar man pa Alverno. Larande ska vara in-
tegrativt, vilket innebar att det ska vara processorienterat samt kopplas och an-
knytas till andra kunskaper och fardigheter. Bedémningen ar darféor genomgaende
tillampningsorienterad. Dessutom ska larandet leda till sjalvkannedom och darfor
fokuserar vissa arbetsuppgifter pa sjalvmedvetenhet, uppmarksamhet pa sig sjalv
samt malmedvetenhet. Sjalvbedomning ar den bedémningsmetod som stimulerar
dessa mal.

Larandet ska naturligtvis vara aktivt och interaktivt. Det innebar att den stude-
rande har ett eget ansvar for sitt larande och att larandet grundar sig pa ett eget
aktivt kunskapssotkande. De interaktiva processerna stimuleras av att arbetet
sker i studie- och projektgrupper. Metoden for att stimulera och bedéma dessa
processer ar feedback, att vara en “spegel” for den studerandes larande. Att ge
feedback pa prestationer ar en mycket viktig arbetsuppgift for lararkollegiet.

Det utvecklingsorienterade larandet stimuleras av ett kontinuerligt och kumulativt
larande med tydliga nivabeskrivningar och en medveten progression av larandet.
Beddmningsfokus nar det galler detta ar processbeskrivningar samt kontinuerlig
dokumentation ("portfolios™). Alverno har idag utvecklat digitala portfljer pa
webben dar de studerande lagger ut sina texter och eventuellt inspelade muntliga
presentationer samt dar larare och externa bedémare lagger in feedback och be-
démningar.

Till sist menar man att larandet ska vara 6verforbart. Kunskaper ska kunna till-

lampas i manga olika situationer och sammanhang. Bedomning sker darfor i flera
olika kontexter och med olika metoder.
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Egna och andras beddmningar

De studerande tranas fran allra forsta veckan pa Alverno att géra sjalvbedom-
ningar, bade muntliga och skriftliga, utifran de formulerade kriterierna. Manga
presentationer och redovisningar gors infor videokamera, dar larare kontinuerligt
spelar in redovisningar av den studerandes prestationer. Den studerande sparar
dessa inspelningar for att kunna félja sin egen utveckling under hela studietiden.
Hon uppmanas att granska sina egna prestationer och bedoma dem utifran krite-
rierna for godkant resultat. Dessutom ingar kamratbedémningar i processen. Tva
studiekamrater i undervisningsgruppen far i uppgift att bedéma den studerandes
prestation utifrdn samma kriterier. Denna feedback far bade den studerande och
lararen ta del av som ett led i en bedémning av det fortsatta larandet. Naturligt-
vis ger aven lararen kontinuerliga bedémningar, bade skriftliga och muntliga.

En unik resurs som Alverno anvander sig av ar externa bedémare, personer fran
naringslivet, myndigheter och organisationer i narsamhallet. De kommer till Al-
verno vissa perioder och genomfor externa bedémningar av prestationer utifran
kriterier som Alverno utarbetat. Alverno har idag drygt 600 externa personer som
arbetar gratis med bedomningsarbete. Genom dessa kontakter har Alvernostude-
rande latt att fa arbete efter utbildningen. Avnamarna kanner de studerande och
vet vad de kan.

Fokus for allas bedémningar ar genomgaende den studerandes styrkor och svag-
heter. Vad ar den studerande redan bra pa avseende de férvantade fardigheter-
na? Vad kan forbattras?

Studentstddet pa Alverno ar val utvecklat. Det finns enheter fér att ge de stude-
rande las- och skrivstdd, traning i matematiska berdkningar m.m. Istallet for att
lagga pengarna pa generella lararresurser har man valt att forstarka studentsto-
det, vilket i sin tur underlattar for lararna.

Jag hoppas att svenska hogskolor och universitet vill l1ata sig inspireras av Alver-
no Colleges arbetsséatt.

Referenser

Hellertz, Pia (2004) Fardighetsbaserat larande enligt Alvernomodellen, Veje In-
ternational (www.veje.nu). (I boken ges en ingdende redogorelse for Ability-
Based Learning samt adresser till kontakter pa Alverno College.)

Session 6 Du kan val spela psykolog!

Erfarenheter fran arbetet med utvecklingsprojektet
Att fa en kansla av kontinuitet och progression. Ett nytt satt att undervisa i sam-
tals- och testmetod pa ett psykologprogram.

Charlotte Alm, Gisela Eckert (Institutionen fér beteendevetenskap), Fanny Estling
(psykologstudent), Ebba Jakobsson (psykologstudent), Marten Tyrberg (psyko-
logstudent), Linkdpings universitet.

gisec@ibv.liu.se

Bakgrunden till projektet

Inom ramen for den svenska psykologutbildningen ska psykologstudenterna till-
godogora sig kunskaper inom amnet psykologi samt utveckla professionella kom-
petenser inom t.ex. samtals- och testmetod. P& Psykologprogrammet i LinkGping
har man valt att integrera de praktiska momenten i de 6vriga kurserna. Darige-
nom aterkommer samtals- och testmetodmoment genom hela den femariga ut-
bildningen.
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Detta val av upplagg har bade for- och nackdelar. En fordel ar att de praktiska
momenten kommer in tidigt pa programmet, vilket ar motiverande for studenter-
na. Det faktum att de sedan aterkommer med jamna (och ojamna) mellanrum
borde ocksd mdjliggora bade repetition och fordjupning. Detta i sin tur borde
minska risken for att det som larts under termin 1 har glémts bort vid program-
mets slut.

En nackdel ar dock att de praktiska momenten tenderar att "drunkna” i det dvriga
kursinnehallet. S& istallet for att uppna en repetition och fordjupning for varje
aterkommande moment sa upplever studenterna momenten som fragmenterade
delar utan sammanhang. Detta i sin tur gor att studenterna far en kansla av att
uppna bristfalliga praktiska kompetenser.

Workshopens innehall

- Kom och se oss demonstrera de problem vi ser med vart kursupplagg.

- Ta chansen att delta i diskussioner om hur begreppet ”literacy” kan inspirera vid
kursplanering.

- Hang med i resonemang om hur forhallandet mellan teori och praktik kan han-
teras.

- Dela med dig av erfarenheter av betygsattning av praktiska moment.

- Fundera kring kopplingen mellan méalbeskrivningar, examinationer och ater-
koppling.

- Ta en vanda till kring portfolioanvandande.

- Brottas med frdgan om vem som kan och bor ta ansvar for larande.

Sist men inte minst...
- Fa idéer som ar applicerbara pa dina egna kurser.

Session 7 ”Om ni sajer vetenskapligt en gang till sa spyr
jag!” — examensarbetet i den nya lararutbildningen
Anette Emilson, Lisa Frank och Katarina Herrlin, Hogskolan i Kalmar.

Allt sedan traditionella yrkesutbildningar akademiserats och flyttats in i universi-
tetet har de ocksa kritiserats for sin brist pa integration mellan, vad som traditio-
nellt betecknats som, teoretiska och praktiska avsnitt. Vetenskapliggdrandet
medfor att man distanserar sig fran vardagskunnandet, menar manga studenter,
och de har inledningsvis i sin utbildning mycket svart att forsta vilket varde mo-
ment som "forskningsmetod” eller "vetenskapligt tdnkande” kan ha for en framti-
da yrkesverksamhet. Som en lank mellan yrket och det vetenskapliga tdnkandet
framstélls i styrdokumenten det examensarbete om 10 poang som skall avsluta,
och utgéra en sammanfattning av, utbildningen.

Hostterminen 2004 organiserade vi pd Hogskolan i Kalmar examensarbetet i la-
rarutbildningen efter nya principer i form av tvarinstitutionella handledargrupper
med en i processen narvarande examinator. Fokus riktades mot studentgruppen
och mycket tydliga tidsramar utformades. Den grundldggande tanken var att se
examensarbetet mer som en kurs inom lararutbildningen an som en enskild upp-
gift som hanteras i en relation mellan handledare och student. Vad som presteras
skulle saledes inte bara vara ett enskilt arbete utan dven ett tillagnande av ett
vetenskapligt satt att tanka och arbeta. Gruppen blev darmed lika viktig som den
enskilde i denna process, och opponentskapet liksom diskussionerna och bidragen
till gruppen skulle uppvarderas. Organisationen gav ocksa mojlighet att lagga in
rena undervisningsmoment inom ramen for examensarbetet, om handledargrup-
pen och examinatorn fann det givande.
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Utgangspunkten for handledarorganisationen har i forsta hand inte varit studen-
ternas amnesval. Naturligtvis stravade vi ocksa efter aven denna koppling, eller
att den fanns representerad i handledargruppen, men handledarens och examina-
torns roll blev framst att styra upp processen, hitta strukturer som bar, lyfta den
kritiska granskningen och sa vidare. Som ett led i utvecklingsarbetet kring exa-
mensarbetet genomfdrdes en handledarutbildning i praxisnara forskning som ma-
joriteten av handledarna deltog i.

Var presentation beskriver den dvergripande strukturen for- och utfallet av- arbe-
tet under hésten 2004, kompletterad med studenters roster kring upplevda forut-
sattningar och moéjligheter att skriva ett examensarbete.

Under den inledande presentationen delar vi med oss av vara erfarenheter kring
organisation, genomfdérande och resultat. Genom att synliggéra examensarbetes
villkor och mojligheter i lararutbildningen ar var féorhoppning att kunna utveckla
gynnsamma forutsattningar sa att sa manga studenter som mojligt kan slutfora
sitt arbete inom ramen fér utbildningen.

Session 8
Spontansession, anmalan och anslag i konferensens informationsdisk.
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Dag 2, 17 november
Keynote speaker 9.15 — 10.00

Paul Trowler: Academic Tribes in the 21° century

Paul Trowler ar professor i "Hogre utbildning” och dekan fér Department of Edu-
cational Research vid Lancasters universitet.

Trowler har publicerat ett stort antal bocker och artiklar, bl.a. bockerna "Teaching
and Learning Regimes in Higher Education” (kommer ut pa Springer forlag), "Hig-
her Education Policy and Institutional Change” (red.), "Academic Tribes and Terri-
tories” (tillsammans med Tony Becher), "Departmental Leadership in Higher Edu-
cation” (tillsammans med Peter Knight), samtliga Open University Press/SRHE.

Trowlers forskningsomrade ar utveckling och implementering av policys for hogre
utbildning pa institutions- och avdelningsniva. Fokus ligger pa betydelsen av am-
nes- och kontextberoende utrymme for ledarskap och forandringsarbete. Trowler
intresserar sig sarskilt for akademisk personal och organisationers larande som
en viktig faktor i utvecklingen av undervisning och larande i hogre utbildning.

Reflektionsforum 10.00 — 11.30

Moderator Mona Fjellstrom.

KI 11.30 — 12.30

Session 1 Exploiting heterogeneity to improve learning

Tim Heyer, Mari Géransson, Donald Ross, Division for Information Technology,
Karlstad University
tim.heyer@kau.se, mari.goransson@kau.se, donald.ross@kau.se

Abstract

We discuss how to turn differences in heterogeneous student groups from a per-
ceived problem into an advantage.

Background

Today's student groups have in general become more heterogeneous in the last
few years. There are many reasons for this development, e.g. more pupils start
studying after secondary school, more people turn to university after having
worked, and more students with multicultural backgrounds start advanced level
studies at Swedish universities.

Heterogeneous groups are generally perceived as a problem since traditional
teaching and examination techniques assume that all students belong to a ho-
mogenous group. This leads to insufficient challenge for some students and a
high load on others. Often the “problem” is tackled by splitting the student groups
into homogenous groups (e.g. by performance, previous knowledge etc.).

There are several major points in favor of heterogeneous groups:

e Heterogeneous groups in the engineering industry are not only common
but appreciated and sought after. In heterogeneous groups different per-
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spectives on the task at hand are available. More perspectives help avoid
pitfalls and help improve innovation.

e Moreover, to be prepared for future, yet unknown situations, students
need to be able to view these situations from different perspectives (see
e.g. [1]). Training in viewing new situations from different perspectives is
facilitated if the students actually have different perspectives which they
share with each other. A heterogeneous group is much more likely to in-
clude a variety of perspectives.

It seems worthwhile to try to turn the heterogeneity of today's student groups
from a perceived problem into an advantage. The challenge is how to encourage
students to share their knowledge, abilities, and values with each other. Some
control is however required to encourage the students to accept different per-
spectives.

Our Approach

Our hypothesis is that we are able to provide a learning environment in which (1)
each student contributes according to her background, (2) each student sees how
the learning task is perceived by other students (i.e., other students’ perspec-
tives), and (3) each student learns to adopt different perspectives to arrive at a
better solution.

We performed a pilot project in a Software Engineering course at Karlstad Univer-
sity. In the course both theoretical and practical tasks are:

1. performed individually by each student,

2. the solutions are exchanged and inspected by other students according to
a checklist or a special guide, and

3. discussed in an author—and—inspector meeting moderated by a teacher.

More details on the process can be found in [2].

The course has been given four times since 2004 and we tried several, different
tasks: we had tasks in which the students had to specify, analyze, and design
software systems for banking services and configuration management, we had
tasks in which the students had to summarize different chapters of the course lit-
erature, and we had tasks in which the students had to justify and to criticize the
opinions of other students in writing.

Lessons Learned

Our experience shows that the students appreciate the possibility of investigating
and discussing other students’ solutions. Moreover, informal interviews indicate
that the students arrive at a more holistic and differentiated level of understand-
ing.

Some lessons we learned are:

e The tasks have to allow for several suitable solutions. Simple tasks, e.g.
“name the 14 principles of extreme programming”, leave no room for dif-
ferent perspectives. There is just one right answer and the students’ dif-
ferent backgrounds will not be reflected in their solutions.

e The tasks have to allow for several less suitable solutions, otherwise the
students do not have to reconsider their perspective as everything “boils
down to faith anyway”.

e The checklists or review guidelines have to be carefully designed to em-
phasize the differences in the solutions and to encourage the students to
actually reconsider their own position.
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As a consequence of especially the second lesson, we are introducing a new exer-
cise this autumn semester. We will give the students a set of different, but rea-
sonable statements concerning the same aspect of software engineering. Each
student then has to pick the statement which he or she considers closest to his or
her own opinion. Each student then has to argue for that opinion (references that
confirm the argument have to be provided). Afterwards another student has to
criticize the argument (again references have to be provided). The process is es-
sentially the same as described in Sect. 2. The difference is that a statement is
chosen from a given set and not provided by the student.

Conclusions

In this article we describe our approach to turn heterogeneity in student groups
from a perceived problem into an advantage. In our experience our approach is
working well. To confirm and improve our approach we would like to discuss dif-
ferent and similar approaches.

References

[1] Bowden, J. and Marton, F, 1998, The university of learning: beyond quality
and competence in higher education, Kogan Page.

[2] Heyer, T and Zuccato, A, 2005, Active Learning through Inspection in Re-
search and Practice of Active Learning in Engineering Education, Pallas Publi-
cations, Amsterdam University Press.

Session 2 Scholarship of teaching i ett utvecklingsper-
spektiv
Katarina Martensson & Torgny Roxa

Lunds universitet, Utvecklingscentrum foér larande och undervisning
katarina.martensson@uclu.lu.se, torgny.roxa@uclu.lu.se

- Vem pratar du (som akademisk larare) med nér du vill prova en ny tanke
kring undervisning och larande?

Vad bidrar till att universitetslarare borjar intressera sig for andras erfarenheter
for att utveckla sin forstaelse av undervisningen? Hur ser en utvecklingsprocess
ut fran att prova sin forstaelse enbart pa sig sjalv till att ocksad anvanda sig av
manniskor i omgivningen for att prova och diskutera egna erfarenheter och ut-
veckla den egna forstaelsen och praktiken? Vilka faktorer paverkar och uppmunt-
rar professionell utveckling i riktning mot scholarship of teaching, och vad hindrar
den? Hur kan pedagogiska kurser bidra till sddan utveckling?

Ashwin & Trigwell (2004) skiljer i en artikel om Scholarship pa "private, local och
public knowledge”. Private &r intern, endast avsedd for och verifierad av mig sjalv
utan att jag pratar med andra. Local knowledge ar provad och verifierad av nagra
f& och som man vander mig till for att prova ut nya idéer och tankar (i Academic
Tribes and Territories (Becher & Trowler, 2001) omnamns dessa f& som “the inner
circle” — de vars responser kan forutses). Public knowledge riktar sig till och veri-
fieras av en vidare publik och vars responser inte pa samma satt kan forutses.

Resonemanget om “the inner circle” (Becher and Trowler 2001), implicerar att det
ar har den egna forstaelsen verifieras och blir till grund for de beslut och hand-
lingar som resulterar i tex. undervisning. Svaret pa den inledande fragan skulle
da bli att tankar testas och provas ut i samtal inom en ganska begransad krets. |
enlighet med det social-psykologiska begreppet signifikanta andra (Berger and
Luckmann 1966) har vi valt att pa svenska kalla "the inner circle” for det signifi-
kanta natverket”. Vi havdar att det ar har som en akademisk larare konstruerar
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och uppratthaller sin forstaelse om den pedagogiska verklighet han eller hon ver-
kar inom. Ett viktigt sardrag hos detta natverk ar att dess medlemmar kan finnas
var som helst. En medlem kan finnas vid den egna institutionen, en annan pa
andra sidan jorden etc.

I vart arbete med att stodja framvaxten av Scholarship of Teching vid Lunds uni-
versitet utgar vi fran att dessa natverk existerar och att de ar vasentliga. Vi antar
att de individuella lararna stammer av sin forstaelse av pedagogiska situationer
hos medlemmarna i sina respektive signifikanta natverk innan de ar beredda att
gora erfarenheterna publika, tex. skriva om dem. En slutsats vi dragit ar att om
Scholarship of Teaching skall understodjas sa maste de signifikanta natverken
paverkas. Det ar har som det i framtiden skall bli naturligt att diskutera undervis-
ning och larande. Det ar har som det blir naturligt att efterfraga referenser och
forskningsstod da beslut tas om undervisning. Det ar har som kravet pa att of-
fentliggodra sina pedagogiska erfarenheter skall bli lika sjalvklart som att offentlig-
gora sin forskning i de forskningsnatverk dar man ingar.

I det undersdkande arbete vi hittills genomfort har det visat sig att det inte alls ar
sjalvklart att dela sina erfarenheter av undervisning inom institutionens ram
(Roxa and Martensson 2004), nagot som anknyter till annan forskning (Gizir and
Simsek 2005). Vi har darifrdn gatt vidare till att intervjua larare om hur det gick
till da de for forsta gangen pa allvar diskuterade larande och undervisning med
kollegor.

Ett forsta steg i en sddan utvecklingsprocess forefaller vara en "tandgnista” i form
av exempelvis en upplevd frustration dver ett undervisningsrelaterat fenomen, en
insikt eller utmaning. Avgorande for om och hur man gar vidare forefaller bero pa
hur det "signifikanta natverket” ser ut och fungerar, och de responser som kan
forvantas i det professionella sociala sammanhanget. Minst tre variationer urskil-
jer sig: a) ingen respons alls, b) man soker sig till ett fatal manniskor i sin om-
givning — "sjalsfranderna” eller c) ett socialt sammanhang dar det tillhoér kulturen
att dela erfarenheter i syfte att bidra till sammanhangets utveckling.

I intervjuer lyfter larare fram de pedagogiska kursernas funktion som ett positivt,
alternativt socialt sammanhang. Det finns indikationer pa att kurserna i sig for
deltagarna fungerar som signifikanta — sarskilt i de fall dar lararna menar att den
egna institutionskulturen inte stodjer diskussioner kring pedagogiska fragor.

| detta rundabordssamtal vill vi prova anvandbarheten av signifikanta natverk
som stod for framvéaxt av Scholarship of Teaching. Vi vill vidare undersdka runda-
bordsdiskussionens deltagares initiala erfarenheter av att diskutera undervisning
och larande och av att publicera sina erfarenheter for en vidare publik. Syftet ar
att forstd mer kring var och hur lararnas forstaelse av undervisning och larande
formas. En grundtanke ar att detta sker i signifikanta natverk och i samklang med
det Bauer mfl. (Bauer, Askling et al. 1999) kallar "basic academic values”, dvs. ar
néra forknippat med den kunskapssyn som associeras med akademiskt larande.
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Session 3 Virtuellt reflektionsforum som hjalp for for-
staelse

Karin Linder, Lunds universitet, Sektionen for omvardnad, Institutionen for halsa,
vard och samhalle
e-mail: karin.linder@omv.lu.se

En standigt pagaende diskussion inom sektionen ar hur vi skall kunna oka kvalite-
ten i utbildningen trots krympande resurser. Fokus for diskussionerna under se-
naste aret har varit examinationsformer, samt hur vi utformar malbeskrivningar-
na. Fragor som lyfts ar huruvida studenterna uppfattar sdval sammanhanget mel-
lan kurserna som hur val malen ar applicerbara pa deras kommande yrkesprofes-
sion.

Sjukskoterskeprogrammet ar trearigt med saval teoretiska som praktiska kun-
skapskrav. Med sig in i utbildningen har studenten sin egen forforstaelse, som be-
roende pa den enskilde studentens erfarenhet tidigare i livet, ser olika ut. Det ar
med denna forforstaelse som grund, som studenten uppfattar innehallet i utbild-
ningen och utifran vilken larandet sker. Det perspektiv pa yrket som studenten
anammar bestammer hur det blivande yrket uppfattas och synen pa den kunskap
som man menar hor samman med detsamma. En studie av Linder (1999) visade
att sjukskoterskestudenterna uppfattade sin framtida yrkesroll pa tva kvalitativt
olika satt dels som instrumentell med fokus pa naturvetenskaplig kunskap och
dels som relationell dar samhélls- och beteendevetenskaplig kunskap var i fokus.

Den fenomenografiska traditionen ser larande som en relationell akt mellan indi-
viden och hennes omvérld och innebér en aktiv meningsskapande aktivitet, vars
resultatet innebar en férandrad relation mellan individen och hennes omgivning
(Svensson, 1984a). Det satt pa vilket en individ uppfattar ett fenomen konstitue-
rar inte fenomenet i sig, utan en sida av detsamma sedd fran den enskilde indivi-
dens perspektiv, vilket ar beroende av individens forforstaelse (Marton & Booth,
1997; Svensson, 1984b). Den meningsskapande aktiviteten har alltid riktning, &r
intentional, och inriktas p& olika delar av omvarlden dar objektet i fokus framtra-
der som en figur mot en allman bakgrund eller kontext (Marton & Booth, 1997).
Beroende pa tidigare erfarenheter placeras den foreteelse som uppfattas in i olika
sammanhang. Dessa olikheter i perspektiv leder till att samma innehall uppmark-
sammas och organiseras pa olika satt, da perspektivet i vilket foreteelsen uppfat-
tas bestdmmer den mening vi tillskriver denna (Svensson, 1984b). Mezirow
(Cross, 1983; Jarvis, 1995) anvander begreppet "perspective transformation” och
menar att larande kan ses som en forandring av den existerande kunskapen.

Jarvis (1995) menar att larande sker via sekundar erfarenhet genom att man
kommunicerar innebérder, "the speaker encodes the meaning in words, the words
are spoken, or transmitted through some other medium and the receivers decode
the meaning, or they interpret the communication for themselves” (a.a., s.78).
Inneb6rden som kommuniceras ar emellertid inte alltid given eller delas av alla
deltagare, vilket innebar att resultatet av larandet kanske inte blir det avsedda.
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Inlarning sker alltid i en sociokulturell kontext och innebdrden i det som kommu-
niceras uppfattas utifrdn den enskildes forforstaelse.

"Tacit knowledge”, ett begrepp myntat av Polanyi 1967, syftar enligt Rolf (1991),
pa att kunskapen har en tyst funktion, vilken dock kan artikuleras och darmed
omformas for att darefter ater anta en tyst funktion. De underliggande kunska-
perna behover alltsa inte vara tysta. Rolf anknyter fortrogenhetskunskap till
know-how och kompetens vilket aven Ryle (1949) gor nar han talar om ”skill”
som en handling, vilken visar p& "knowing how”, ett begrepp som han myntade
redan i slutet av 1940-talet och som numera anvands synonymt med fortrogen-
hetskunskap och tyst kunskap. Kompetens innebar att personens know-how for-
enas med reflektion ”Professionella traditioner utvecklas genom ett samspel mel-
lan tyst kunskap och social, sprakligt formedlad reflektion” (Rolf, 1991, s. 120).

Reflektion harstammar fran det latinska ordet 'reflectere’, vanda tillbaka (Bengts-
son, 1995a, 1995b). Genom att vanda sig mot sig sjalv kan begreppet ha bety-
delsen sjalvreflektion, att fa en djupare forstaelse av sig sjalv. Begreppet anvands
emellertid ocksa i meningen tanka pa nagot objekt for att fa en djupare forstaelse
av detta. | denna betydelse har reflektionsbegreppet inte ndgon bakatriktad refe-
rens till den reflekterande. Dewey anvander reflektion i huvudsak i denna bety-
delse, reflektion som tankande. Bade sjalvreflektion och tinkande innebar att
man reflekterar éver nagot. Tankande innebar alltid att man tanker pa nagot.

Studiens upplagg

Sedan ett ar tillbaka innehaller sjukskoterskeprogrammet vid Lunds universitet en
kurs om fem poang med beteckningen "Pedagogik i varden”. | samband med
starten av denna kurs byggde vi upp ett reflektionsforum for varje enskild stu-
dent. Behorighet att lasa studentens reflektioner gavs till lararna som ingick i
kursen. Forsta dagen pa kursen far studenten sin enskilda kod till forumet och
uppmanas att skriva in sina tankar kring forvantningarna pa kursen samt vad
“larande” innebar. Efter att varje av de tre ingdende teman i kursen, Interak-
tions-, kommunikations- och motivationsteorier, Teorier om larande som grund
for rollen som informatdr och undervisare, Handledning och mentorskap avslutats
med ett seminarium skriver studenterna in sina reflektioner éver temat. Samtliga
reflektioner skall anknytas till kurslitteraturen. Skriftlig feedback pa reflektionen
ges darefter av lararen. Uppgiften ar obligatorisk och foremal for Ladok registre-
ring, och i informationen poangteras att det inte finns nagot ratt eller fel och man
kan darmed inte bli underkdnd, men att det inte racker med ett "tyckande” utan
reflektionen maste motiveras och anknytas till kurslitteraturen.

| studenternas reflektioner framkommer tydligt om de hade uppfattat innebdrden
i kursens malsattning och det framgar aven att manga kunnat koppla samman
saval kunskap fran tidigare kurser som det kommande yrkets krav. | de fall inte
denna niva uppnatts forsoker vi larare genom feedback visa pa perspektiv som
studenten kanske inte uppfattat. Infér denna termin har vissa justeringar gjorts,
men uppgiften kvarstar och en uppbyggnad av en virtuell portfolio for studenter-
na i samtliga kurser, innefattande ett reflektionsforum haller pa att utvecklas.

Fragor att diskutera och utbyta erfarenheter kring
Litteraturgenomgangen visar att studenten genom att reflektera éver innehallet i
uppgiften i forhallande till kursmalen/litteraturen samt relatera kunskapen till den
framtida professionen kan 6ka sin mojlighet till forstaelse. Att dela reflektionen
med andra kan vidga perspektivet och medvetandego6ra nya dimensioner pa kun-
skapen genom att de andra utgar fran en annorlunda forforstaelse i sin reflektion.
Detta utnyttjas da studenterna arbetar tillsammans i basgruppen, men borde
kunna utnyttjas aven i ett reflektionsforum. Nackdelen som vi inom lararlaget
diskuterat ar om studenten kan uppleva motvilja mot att deras reflektion blir till-
ganglig for andra redan nar den kanske befinner sig pa en basal niva.

e Hur kan vi som larare hjalpa dem att lara sig lara?
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e Fordelar resp. nackdelar med att samtliga studenter alt basgruppen far ta
del av de 6vriga studenternas reflektioner?
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Session 4 Hallfasthetslara pa ett nytt satt
Malin Olin, Byggteknik, avd. for energi och miljoteknik, Karlstads universitet.

Abstract

Kursen i hallfasthetslara (5p) for byggingenjorer ar en kurs som innehaller viktiga
baskunskaper inom byggtekniken. Tidigare har manga studenter har haft problem
med att klara kursen. Den har upplevts som svar, da den innehaller mycket ab-
strakt teori och matematik for att forklara olika typer av begrepp. Dessa begrepp
behandlar abstrakta fenomen, som till exempel spanningar, dar studenterna sak-
nar erfarenhet av och forstaelse for begreppen som teorierna behandlar. Ett helt
nytt pedagogiskt upplagg har provats pa kursen, som fokuserar pa studenternas
egna tankande och forstaelse av begreppen for att framja djupinlarning. Pedago-
giken utgar fran en serier enkla laborationer, som studenterna utfoér i grupp och
sedan redovisar. Till detta far studenterna nagra oppna fragestallningar att funde-
ra ikring. Forelasningen utgar ifran studenternas redovisning och erfarenhet fran
laborationen.

Den pedagogiska tanken utgar saledes ifran att studenterna skall ha en egen reell
erfarenhet och forforstaelse for de begrepp som tas upp vid forelasningen. Ge-
nom den egna erfarenheten har de lattare att ta till sig den kunskap som férmed-
las. De tvingas ocksa att bade skriftligt och muntligt uttrycka den kunskap eller
den forstaelse de har tillagnat sig. Den pedagogiska idén baseras saledes pa tva
huvudteser: inlarningen underléttas av att de har en egen erfarenhet av de be-
grepp som behandlas, samt verbaliseringens roll for internaliseringen av kunska-
pen. Ur genusperspektiv beddms detta upplagg vara mer neutralt, eftersom stu-
denterna i undervisningssituationen har haft mdjlighet till samma erfarenhet.

Ytterligare moment i det pedagogiska upplagget ar ett malrelaterat betygssystem

och kontinuerlig examination. Kursen har getts tre ganger med detta upplagg,
och erfarenheterna av detta redovisas.
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Utvecklingen och tankarna bakom kursen beskrivs utifran en generell pedagogisk
modell, som beskrivs kortfattat. | modellen ingar att definiera de intentioner man
har for kursen, vilka pedagogiska handlingar man genomfor for att uppna dessa,
samt en utvardering av om intentionerna natts och vidare utveckling.

Pedagogisk modell

Arbetet med denna kurs har foljt den pedagogiska modell som tillampas vid av-
delningen. Modellen har beskrivits tidigare (Renstrom 2005, Olin, Beiron, Ren-
strom 1999), men ser i korthet ut pa foljande satt: Utgangspunkten ar en peda-
gogisk intention, en vilja att med pedagogiken uppna ett speciellt mal (eller fle-
ra), som relateras till de forutsattningar som galler, till exempel studentgruppens
sammansattning och forvantade forkunskaper, ekonomiska ramar, lokaltillgang
etc. De centrala didaktiska fragorna Vad? och Varfor? bor besvaras i detta skede.

Intentionerna omsaétts i en handling som genomfdérs i undervisningssituationen,
detta ar den pedagogiska idén. Hur skall jag genomfora undervisningen for att na
min intention, och varfor gor jag pa det sattet? | den har beskrivna kursen ar det
hela upplagget pa kursen som omfattas av intention och pedagogisk idé. Enskilda
moment i en kurs kan givetvis behandlas enligt samma modell

Den sista delen omfattar en utvardering av om den pedagogiska idén genererat
det forvantade resultatet. Darefter vidtar forandringar dar sa behovs.

Figur 1. Generell pedagogisk modell.

Modellen ar saledes generell och kan tillampas pa alla typer av kurser och utfallet
beror av vilken intention man har och det pedagogiska synsatt och kunnande som
ger vilken pedagogisk handling man genomfor for att n& intentionen. Modellen ar

véldigt enkel men den innebéar att man maste ha tankt igenom vad man som lara-
re gor och varfér man gor just det.

Detta paper ar upplagt efter denna modell, forst beskrivs de intentioner som
fanns nar kursen skapades och den pedagogiska idé som ligger till grund. Daref-
ter beskrivs hur den pedagogiska idén omsatts till en kurs, samt slutligen vad ut-
varderingen har gett.

Intentioner

| framtagandet av denna kurs sa visade det sig att det fanns ett antal intentioner
som skulle uppfyllas. Alla dessa stravar mot samma mal. Att i denna artikel be-
skriva samtliga dessa intentioner bedéms som ogorligt. Lasaren bor dock halla i
minnet att det finns mycket bade pa Overgripande niva och pa detaljniva i till ex-
empel forhallningssatt som ar en viktig del av helheten.
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Den viktigaste intentionen var att skapa djupinlarning, att studenterna skulle ha
forstaelse for amnet. De problem som sags med den har typen av kurser ar att
studenterna ofta lar sig att resonera och rakna utifrdn givna monster. Man lar sig
harma, ibland framgangsrikt, men utan att ha en god forstaelse.

Kursen ar forkunskapsgrundande for ett antal kommande kurser. Hur skall man
sakerstélla att studenterna har ratt forkunskaper néar de har klarat kursen? Det
har ocksa varit problem med lag examinationsgrad, vilket borde betyda att stu-
denterna har samre forutsattningar att klara kommande kurser.

Malen for kursen finns specificerade i kursplanen, och traditionellt examineras
detta med hjéalp av en skriftlig tentamen i slutet av kursen. For att blir godkand
pa kursen kravs ett antal poang pa tentamen. Man kan da i realiteten klara en
kurs genom att

a) beharska ett litet (ev. perifert) omrade av kursen

b) genom att kunna losa nagra av uppgifterna till halften

c) lart sig rakna nagra typtal

e) eller ha forstatt kursen

Hur skall man da kunna garantera att studenterna faktiskt har de kunskaper de
behover, speciellt fran en kurs som ar forkunskapsgrundande for fortsatta studi-
er?

Studenternas forutsattningar har ocksa férandrats. Fran att i de tidiga ingenjors-
utbildningarna ha krav pa tekniskt gymnasium dar studenterna hade lite forkun-
skaper i amnet, borjar vi idag ofta fran noll med studenter med ingen erfarenhet
frdan amnet och med samre matematikkunskaper.

Pedagogisk idé

Hallfasthetslara ar ett amne som har upplevts som svart, da det innehaller myck-
et abstrakt teori och matematik for att forklara olika typer av begrepp. Dessa be-
grepp behandlar abstrakta fenomen, som till exempel spanningar, dar studenter-
na saknar erfarenhet av och forstaelse for begreppen som teorierna behandlar.
Att saker gar sonder har vi sett, men inte varfor.

For att beskriva bdjspanningarna i en balk ritar vi upp ett spanningsdiagram, se
figur 2. Vi staller upp en integral som visar hur man kan berakna och fa fram
storleken pa spanningen. For manga studenter blir detta symboler som inte har
nagon djupare betydelse, de lar sig harma symboler och raknemetoder, utan att
forsta vad det egentligen betyder. Vi anvander ett symbolspradk som studenterna
inte forstar och som saknar mening.

€5 Os=E-€;
y
rey ~ay=E-€y
€, i g, =E-g,

Figur 2. Spanningsfoérdelning i en balk utsatt for ren bdjning. (Langesten, 1995 )
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Utgangspunkten for den pedagogiska idén ar hamtad fran de Bonos (1990) be-
skrivning av hjarnans funktioner och hur vi lar. Han beskriver hjdrnan som ett ak-
tivt sjalvorganiserande system som hela tiden bygger modnster. Ny kunskap pas-
sas in i befintliga monster Skall vi lara oss nat nytt, sa underlattas det av att vi
har ett monster att passa in det nya i. Om vi saknar mdnster att passa in den nya
kunskapen i, s& utgor det ett hinder for inlarningen. de Bono talar om detta som
“mismatch”.

Vi har nog alla upplevt att studenter med erfarenhet av &mnet som studeras har
en fordel gentemot andra studenter. Det beror pd att de har etablerat monster att
bygga vidare pa. Den pedagogiska idén bygger pa att ge studenterna tillfalle att
skapa monster att bygga vidare pa, studenterna behtver ha en egen erfarenhet
av de fenomen som studeras. De behdver skapa ett eget monster dar kunskapen
kan passas in. Skall vi prata om spanningar i en balk behéver studenterna en
egen reell erfarenhet av detta fenomen innan vi kan bdrja diskutera teorierna. Vi
startar i det konkreta exemplet for att Overgd i det abstrakta.

Att bygga monster ar ocksa ett satt att skapa intresse enligt de Bono. Han menar
att det vi finner intressant ar det som vi ocksa har ett rikt monster i hjarnan att
referera till. Man skapar intresse genom att bygga moénster i hjarnan kring detta.
Ju mer vi lar oss om ett amne, desto mer intressant tycker vi att det ar, eftersom
vi hela tiden bygger péa just det monstret.

Spraket ar ocksa viktigt for inlarningen. Det ar skillnad p& att "ta in” kunskap, och
att kunna tala om vad man har lart sig. Genom att studenterna tvingas att redo-
visa sina kunskaper bade muntligt och skriftligt, s& maste de ha bearbetat kun-
skapen for att med egna ord kunna beskriva vad de har lart sig.

For att sakerstélla att studenterna har ratt kunskaper till kommande kurs infordes
ett malrelaterat betygssystem. | del 1 av den pedagogiska modellen gicks kur-
sens innehall igenom och granskades och ifrdgasattes utifran behov av bla for-
kunskaper. Det som beddémdes som baskunskaper definierades, och utgoér grun-
den for ett godkant betyg. Andra delar beddmdes som 6verkurs. Férutom att de
malrelaterade betygskriterierna sattes utifran innehallet, sa lades ocksa en kvali-
tativ och matematisk aspekt pa betyget. Pa basnivan skall man kunna lésa enkla-
re uppgifter med givna forutsattningar medan det for éverbetyg kravs att man
kan losa Oppnare fragestallningar, gora rimliga antaganden och anvanda sig av
mer utvecklade matematiska metoder. Férdelen med att anvanda malrelaterade
betyg pa detta satt jamfort med en traditionell kurs redovisas i figur 3. I cirkeln
till vanster visas det som betraktas som basinnehall i kursen i den inre cirkeln, i
forhallande till hela kursens innehall (yttre cirkeln). Den inre cirkeln ar det som
examineras for betyget godkant. | den hogra cirkeln visas det innehall som exa-
mineras vid en traditionell stickprovstentamen.

Figur 3. Figuren visar skillnaden mellan malrelaterade betyg och den traditionella
stickprovsexaminationen.
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I det malrelaterade systemet examineras hela basinnehallet, till skillnad mot det
traditionella systemet, dar en tenta pa slutet skall testa bade kunskapsinnehall
och niva. Vid en traditionell tentamen sker detta genom nagra rakneuppgifter,
som endast kan tacka delar av innehallet, och man kan uppna ett godkant resul-
tat med brister i baskunskaper.

For att kunna genomféra denna typ av examination kravdes en kontinuerlig exa-
mination.

Det ar kant att examinationen styr studenternas larande. Om examinationen da
fokuserar p& att man forst maste kunna baskunskaper, borde detta medféra att
studenterna skaffar sig detta.

Genomforande

Kursen har lagts upp utifrdn ovanstdende principer pa féljande satt. Kursen ar in-
delad i veckovisa teman, dar varje vecka foljer samma monster.

e Mandag borjar med en kort introduktion till amnet och veckans labora-
tionsuppgift, uppfoljning av foregdende vecka och/eller ett sk. mandags-
godis, som ar en forelasning som relaterar hallfasthetslarans principer i
verkliga fall. Syftet med denna férelasning ar bara att den skall vara rolig
och intressant, innehallet examineras inte.

e Mandag och tisdag, far studenterna sjalva genomfora en laboration i
grupp. Denna skall redovisas i en skriftlig rapport.

e Onsdag redovisar tva av grupperna muntligt vad de har kommit fram till
pa laborationen. Darefter foljer en diskussion med 6vriga grupper om re-
sultat mm vilket 6vergar i en forelasning som bygger vidare p& studenter-
nas redovisning. 1 samband med foreldsningen delas veckans litteratur och
rékneuppgifter ut.

e Jourtid, en larare finns tillganglig for fragor nar studenterna raknar.

e Fredag, examination av veckans tema.

De laborationer som genomfdrs av studenterna har som syfte att ge en erfaren-
het av de fenomen som skall diskuteras i veckans tema. De ar praktiska och
mycket enkla, ingen avancerad utrustning kravs. Studenterna skall sjédlva kunna
bdja och kdnna péa “balkar”. De fragor som delas ut i samband med laborationen
ar ganska Oppna, av typen vad hander? Varfor? Instruktionerna ar ocksa 6ppna
for att ge utrymme for variation och egna initiativ i grupperna. Det ar en fordel
om grupperna inte har gjort likadant, det ger battre diskussioner vid den muntliga
redovisningen. Grupperna har mdojlighet till schemalagd handledning. Ett viktigt
mal med laborationerna ar att studenterna sjalva skall fundera och resonera sig
fram till svaren. Av den anledningen har vi inte ndgon kursbok i kursen, for om
svaren finns tillgangliga i en kursbok som studenterna har s& behdver de inte
tanka sjalva.

Manga ganger i den traditionella forelasningen kommer vi som foreldsare med en
mangd svar pa fradgor som studenterna inte har hunnit forsta och darfor heller
inte kan ta till sig svaren. Pa det har sattet har studenterna fragor med sig till f6-
relasningen. Vi har skapat ett monster att bygga vidare pa.

Labbrapporterna som skrivs ar ett satt for studenterna att tvingas formulera vad
de har observerat och vad de har lart sig. Vi staller inga krav pa att de skall ha
kommit fram till “ratt svar”, men att deras framstallning skall vara logisk och
slutsatserna bygga pa de observationer man gjort. Rapporten skall folja den mall
som studenterna anvander genom hela utbildningen, med syfte, mal, metod, re-
sultat och slutsats. Retur ges for brister i rapporten, men inte for “fel svar” enligt
ovan.
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Den muntliga redovisningen beddms av de andra grupperna och lararna genom
en enkel enkat, som lamnas till de redovisande. Vid nagot tillfalle har redovisning
diskuterats vid mandagstillfallet.

Den forelasning som tar vid efter redovisningarna forsoker bygga vidare pa det
som studenterna har redovisat, och de fragor som finns. Den startar i det konkre-
ta exempel som studenterna har laborerat med, for att successivt 6ka den teore-
tiska nivan. Det som avslutas med ar mer av 6verkurskaraktar. Den litteratur
som anvands ar en form av utdkade "foreldsningsanteckningar” som delas ut till
studenterna i samband med férelasningen.

De rakneuppgifter som delas ut ar indelade i basniva och dverkursniva. Basupp-
gifterna ar formulerade pa ett sddant satt att fokus ligger i att hitta strukturer och
generella l6sningar. Forst skall studenten formulera en generell 16sning till ett
problem, darefter sker berakning med siffror. Mangden rakneuppgifter ar forhal-
landevis liten, for att ge tid till reflektion kring varje uppgift.

Vid det schemalagda jourtillfallet finns en larare tillganglig att diskutera med stu-
denterna om de har problem. Inga rakneexempel raknas av lararen pa tavlan.

Vid fredagens skriftliga tentamen examineras basnivan, som ar det som kravs for
ett godkant betyg. Har fokuseras pa generella I6sningar och studenterna maste
visa i en figur eller beskriva i ord hur de l6ser en uppgift, vilket foljs av att sam-
ma eller en liknande uppgift skall berdknas i siffror. Till detta kommer ocksa rena
teorifragor. Vid dessa tentamina kravs 100 % ratt p& uppgifterna undantaget up-
penbara slarvfel/raknefel. For att bli godkand med betyget 3 pa kursen kravs att
man klarat samtliga deltentor.

Utvardering

Har vi natt vara intentioner? Lar sig studenterna pd ett battre satt nu? Mycket ty-
der pa att det ar sa. | det ovan beskrivna exemplet med bojspanningar i en balk,
kan studenterna sjélva genom laborationen ta fram spé&nningsdiagrammet och
visa hur de kommer fram till att det ser ut pa det sattet. Manga studenter kan
ocksd sjalva dra slutsatser nar det galler formen hos en I-balk kontra en rektang-
ular balk. Genom laborationerna blir symbolspraket ett satt att beskriva det de
redan vet, och symbolerna far en mening. Det finns liknande exempel fran andra
delar av kursen. Examinationsgraden har 6kat betydligt. Vi har ocksa sett att de
studenter som trots allt forsoker lara sig utantill har mycket svart att klara ten-
torna.

I senare kurser kan vi konstatera att studenterna inte alltid kommer ihag teorin,
men de kommer ihag laborationen, och kan koppla tillbaka till den.

Studenterna ar dverlag ndjda med upplagget. | senare kurser har de bett om att
fa ett liknande upplagg. Vi gor vid utvarderingarna ofta djupintervjuer med stu-
denterna for att f4 veta hur de faktiskt har studerat. Studenterna uttrycker att de
tycker forelasningarna ar mycket lattare att forstd nar de har frdgorna med sig.
Vid det forsta kurstillfallet intervjuade vi en student som ocksa last den tidigare
kursen enligt den traditionella metoden. Hon var helt klar dver férdelarna med
det nya upplagget, och uttryckte att hon férstod battre vad det handlade om.

De forandringar vi gjort sedan forsta kursen ar ffa att vi har minskat gruppstorle-
ken vid laborationerna. Det ges nu ocksa majlighet att gora ett mindre arbete for
att skaffa sig overbetyg, sa att detta inte enbart baseras pa raknekunnande.

Ur genusperspektiv beddms kursen som mer neutral an en traditionell kurs. Ge-
nusperspektivet ses har som den “ryggsack” av erfarenheter som vi alla bar med
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0ss, och som enligt de Bono ar viktiga for hur/vad vi lar oss. Kvinnor och man har
generellt sett olika erfarenheter med sig. Att starta i det konkreta exemplet som
laborationen innebar, medfor att vi ger alla studenter méjlighet till samma erfa-
renhet.
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Session 5 Fakultetsgemensamma sprak- och kommuni-
kationsinsatser for att stddja karnamneskurser samt
forstarka studerandes larande

Calle Carlsson, Linda Bradley, Magnus Gustafsson, Centrum for facksprak och
kommunikation, Chalmers Tekniska Hogskola.
caca@chalmers.se, bradley@chl.chalmers.se, magusta@chalmers.se

I rundabordssamtalet kommer vi kort att presentera var verksamhet inom Chal-
mers grundutbildning. Vidare skulle vi vilja diskutera vilka mal och forutsattningar
som galler for olika l6sningar och vad man ur ett larandeperspektiv bor verka for?
Vi hoppas ocksa kunna diskutera fragor som: Vem ansvarar for de generella
kompetenserna i en hogskoleutbildning? Vilken ambitionsniva ar rimlig hos leve-
rantdrerna av mer eller mindre integrerade inslag i utbildningsprogram? Vilka in-
ternationella l6sningar ar av intresse och vilka kompetensutvecklingsalternativ
finns for larare verksamma i den har typen av aktiviteter? Vilka moéjligheter finns
att samarbeta kring materialutveckling, mjukvaruutveckling, teoribildning, peda-
gogisk utveckling?

Centrum for Facksprak och Kommunikation p& Chalmers Tekniska Hogskola leve-
rerar idag kurser och olika integrerade sprak- och kommunikationsinslag for in-
genjors- och sjofartsutbildningarna med syfte att starka studenternas sprakliga
och kommunikativa formaga. Sadan verksamhet ar en naturlig del av i arbetet
med att anpassa utbildningar till de hogre krav som stélls pa sprak- och kommu-
nikationskompetens inom ramen fér Bolognamodellen. Den kandidatuppsats som
ska levereras efter de forsta tre aren, utgor ett tydligt och konkret exempel pa
detta. Ett andra exempel ar satsningen inom hdgskolan pa att skapa magisterav-
slut som levereras helt pa engelska. Behovet av generella kompetenser ar ett an-
nat exempel som kanske inte har fatt lika patagliga uttryck i olika planeringspro-
jekt annu, men som likval utgor en central del av Bolognaprocessen.

Inom manga utbildningar diskuteras behovet av generella kompetenser som ett
amnesmassigt komplement till kirndmnena. Detta innebar ofta en inriktning mot
olika typer av fardigheter och kunskaper som skall bidra till studenternas formaga
att fungera i en framtida yrkesroll med krav pa fardigheter sdsom rapport-
skrivning, presentationsteknik etc. Ett annat perspektiv pa de generella kompe-
tenserna ar dess funktion i studenternas larprocess. Har anvands t.ex. studenter-
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nas skrivande och samarbete i larsituationen som verktyg for fordjupad forstaelse
av kdrnamnena och inte enbart som yrkesrelaterade fardigheter.

Hogskolor runt om i landet har valt olika l16sningar for detta sedan nagra ar till-
baka och det vore vardefullt att samlas kring en diskussion om de olika alterna-
tiven. Om man bortser fran enskilda larare som medverkar i program och ser till
andra typer av losningar, finns det en mangd sprakinstitutioner eller
sprakavdelningar med kurser aven for studenter pa icke-sprakinriktade ut-
bildningsprogram. Férutom separata kurser i olika generella kompetenser finns
aven andra forhallningssatt i form av integrerade kommunikationsinslag i
karnamneskurser, modulkurser och individanpassade insatser. Nagra exempel pa
leverantorer av sddana verksamheter ar skrivstugor och larcentra samt de peda-
gogiska utvecklingsenheterna vid olika hégskolor.

Session 6 FROM RECEIVING TO PERFORMING — LEARN-
ING FIELD ARCHAEOLOGY

Tove Hjgrungdal; Per Cornell; Asa Gillberg; Anders Gustafsson; Hakan Karlsson;
Roger Nyqvist, Institutionen for arkeologi, Goteborgs universitet.
http://www.hum.qu.se/ark/

Som en del av institutionens allméanna utvecklingsarbete har vi under aren 2003-
05 fatt ett utvecklingsprojekt som skall andra pedagogiken pa vara faltkurser. Ar-
betet skall ses i ljuset av krav pa kursfornyelse och kvalitetssékring, saval som av
andringar Bolognaprocessen kommer att innebéara. Arkeologi delar ocksd med en
rad 6vriga utbildningar teori/praktik-distinktionen, och darmed konflikten kring
forvantningar om yrkesutbildning/den akademiska, kritiskt reflexiva utbildningens
verklighet.

Det ar faltkurserna som ar stdtestenen i arkeologiutbildningen i detta perspekti-
vet. Det visar sig att studenterna lider av kognitiv 6verbelastning. En strategi for
att komma &t problemet, ar att forsoka utveckla metoder for studentintegrerande
utbildning. Vi arbetar darfér med peer teaching, students’s journals; samt
med classroom research, och med analyser av filmade sekvenser fran
studenters faltkurser. Studenters arbete sker genom former av Cooperative
learning, sdsom i studentlag, och malet ar att larare skall lara sig arbeta i
lararlag. Pedagogiken ar oéverforbar till andra kurser.

Var tanke ar att forsoka satta igdng en metakognitiv process, och de metoder
vi testat fungerar har for manga studenter, men fér andra fungerar det ej.
Genom vara kontakter, t ex pa konferenser, har vi fatt en hel del positiv respons,
men ocksa forstatt att vi har ett perspektiv som inte ar vanligt inom arkeologin;
dvs. att vi arbetar med pedagogik for vuxna studenter som skall bli professionella
arkeologer

I bérjan var den stora utmaningen att hitta strategier for att befria studenter fran
deras traditionellt passiva roll, och hjalpa dem till aktivt engagerande i utbild-
ningsarbetet. Med tiden har studenterna tydligt integrerats i projektarbetet, och
kommer nu med egnha omfattande och viktiga forslag pa arbetsmetoder.

Utvecklingsprojektet gor att vi kan fa mer kritiska studenter. Kritiska betyder i
detta sammanhang att man under utbildningen lart sig tadnka kritiskt och reflex-
ivt, dver varfor arkeologer gor faltarbeten, och hur dessa utfors, &ven i relation
till olika myndigheter och deras uppdrag. Pa langre sikt kan lararna utarbeta moj-
ligheter att integrera nya pedagogiska synséatt i sin yrkesroll. Projektarbetet leder
till att vi skaffar oss battre kompetens i att utvardera var undervisning, och i att
lita pd vara bedomningar i detta. Detta p& grundval av att vi genom projektet

33



skaffar oss pedagogiska redskap att anvanda, samt att vi genom dessa, formali-
serar och professionaliserar vart arbete.

Kravet pa pedagogisk kompetens och skicklighet ar nu etablerat i universitetets
utlysningspolicy fér vetenskapliga tjanster. Men hur ser den pedagogiska
verkligheten ut; pa den enskilda institutionen, och for arkeologiamnet i
stort?

Session 7 Larande i praktik — En balans mellan veten-
skap och beprovad erfarenhet
Margareta Erhardsson och Mona Fjellstrém, Umea universitet.

Syftet med detta paper ar att diskutera syfte och malsattning med praktik i hogre
utbildning. Med utgangspunkt i dels en studie av studenters uppfattning om yr-
kesberedskap i slutet av en arbetsterapeututbildning, dels i en utvardering av en
lakarutbildning, vill vi belysa vad vi uppfattar ar en fortgdende akademisering av
hdgskolans yrkesutbildningar dar de avsedda professionerna kommer alltmer i
skymundan.

I en studie beskrev studenterna sitt kommande yrke som arbetsterapeuter fram-
forallt genom yrkets grundlaggande varderingar. De studenter som upplevde att
de hade tillracklig handlingsberedskap for yrket hade samtliga under sin praktik
fatt erfara dessa varderingar och fatt folja en problemldésande process tillsam-
mans med patienter.

- Det var sa intressant att jobba med henne (patienten) och det kandes val-
digt terapeutiskt...vi lade upp strategi tillsammans, vilka problem, gjorde
mal, gjorde atgarder, vi utvarderade och fick se resultat av det, som bada
var néjda med.

- Ja, jag har utvecklat min handlingsberedskap men inte fullt ut..man ar inte
fullard. Det ar som nar man tar kérkort, da har man sjalv praktiserat och
varit ute och kort. Det ar samma sak med det har, nu far jag sjalv prakti-
sera och finna en vag. Om det ar svara komplicerade fall och jag behover
satta mig in djupare, da vet jag vart jag ska soka kunskapen.

De som upplevde brister i handlingsberedskap saknade dessa erfarenheter fran
praktiken.

- Det var inte alls som jag hade foérvantat mig utan det var valdigt mycket
upprepning och samma patienter hela tiden, eller likadana patienter. Och
det enda jag gjorde var 'det och det’ och sedan var det en ny patient med
liknande problem och da var det samma igen.

- Min kompetens som arbetsterapeut ar jag osaker pa. Om jag far den pati-
enten, vad ska jag gora da och om jag far den vad ska jag gora da. ...yrket
ar ju ganska diffust ocksa for det finns ju inga riktlinjer for att s& har och
s& har ska du ga tillvaga. Det kanns fruktansvart.

En utvardering av lakarprogrammet pa termin atta har visat pa liknande resultat.
Studenter som inte kdnde sig val forberedda infor sitt kommande yrke identifie-
rade klinisk problemldsning, beslutsfattande och tilltro till den egna formagan
som de framsta bristerna.

- Man har annu inte lart sig ta nagra sjalvstandiga beslut — inte haft nagot

eget ansvar géllande behandling av patienter.
- Praktiska handlaggningar. Behoéver tréffa mer patienter.
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- Teoretiskt ja men ej sjalvfortroendemassigt. Borde ha mer personlig ut-
veckling.

P& en fraga om i vilken utstrackning malen i hogskolelagens 8§ 9 uppnatts fram till
och med termin atta pa lakarprogrammet visade det sig att studenter och larare i
stort sett var 6verens. Malen om férmaga att gora sjalvstandiga och kritiska be-
domningar, att sjalvstandigt urskilja, formulera och l6sa problem, samt bered-
skap att moéta foérandringar i arbetslivet var i mindre utstrackning uppfyllda.

Intressant var ocksa att notera att de kliniska handledarna hade svarigheter med
att besvara denna fraga.

- Kan inte besvara fragan utifran min kontakt med studenterna.
- Den kandidat jag motte visade pa stor mognad utifran sin kunskapsniva.

De studenter som var nojda beskrev att de blivit val mottagna av bade handleda-
re och 6vrig personal, att de fatt delta i olika yrkesrelaterade aktiviteter samt att
det funnits utrymme foér handledande samtal.

Resultaten fran dessa bada undersdkningar reser ett antal fragor kring den prak-
tik som genomfors. Vilka kunskaper och erfarenheter skall studenten forvarva pa
praktiken? Hur val definierad och forankrad ar malsattningarna? Anvands prakti-
ken for att studenten ska fa prova teorin pa praktiken, det vill sdga betraktas
praktiken som en hypotesprévande verksamhet?

I Hogskoleverkets skrift: Ribban pa ratt niva, skriver Ingela Josefsson, Utbild-
ningen till ett yrke handlar om att skapa ett mdte mellan olika kunskapsformer —
mellan praktik och teori. Josefssons pastadende 6verensstammer med malformule-
ringar i manga utbildningsplaner men redan detta enda pastadende ar problema-
tiskt. | sin bok Ett odndligt &ventyr ifrAgasatter Sven-Eric Liedman denna uppdel-
ning genom att lyfta fram det problematiska i en sddan gransdragning, Den speg-
lar en gammal och annu existerande klassindelning i samhallet snarare &n egen-
skaper hos olika typer av kunskap (Liedman, 2 001). Kanske ar det sd att aka-
demin genom sin upplevda ratt att strukturera och formulera ratt, éverordnad,
kunskap ocksa utgar fran sin kultur och organisering av larande i praktiken. Med
Tom Tillers (2003) ord s& blir det mer skolning an larande och risken finns att det
larande som skall stottas under praktiken far helt fel forutsattningar och mal vil-
ket gor att praktikens kunskapsinnehall gar forlorad. Otvivelaktigt kan konstate-
ras att larandet ar problematiskt i forhallande till undervisning och hur vi betrak-
tar kunskap.

Larande ar nagot som infinner sig genom deltagande i kulturell praxis. Larandet
sker i en 'praxisgemenskap’ i vilken den larande kan tillagna sig en ’yrkesidenti-
tet’ genom’ learning by doing’ och dar den slutliga utvarderingen ocksa forsiggar
inom praxisfaltet

(Rasmussen, 2000). Deltagandet i en kulturell praxis later sig inte struktureras
och formuleras av en annan praxis utan behover folja den logik som utgdr grun-
den for praktiken. Som analytiskt redskap for att utveckla forstaelse for prakti-
kens kunskap kan det vara fruktbart att se den larande som en ”legitim perifer
deltagare” (Lave, Wenger, 1991), dar den larande ar central i betydelsen av att
vara en del av det "community of practice” som hon ingar i, men perifer i bety-
delsen av att som larling skifta lage och perspektiv i syfte att skapa ’'yrkesidenti-
tet’ och medlemskap. Resultaten fran vara studier visar tydligt att studenterna
formulerar sin bristande maluppfyllelse i termer av just sammanhang, identitet
och majlighet att fa 'géra/prova’.
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Rundabordssamtalet kommer att kretsa krin tesen att larande i praktik utgar fran
den larandes behov av att l16sa relevanta problem i ett situationsbundet samma-
nhang dar saval syfte som mal med praktik i hogre utbildning paverkas.
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Spontansession, anmalan och anslag i konferensens informationsdisk.
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Kl 14.00 — 14.45

Session 1 Styrelsemodte — en ny examinationsmetod
Ingrid Svensson, Avd. for Hallfasthetslara, LTH

Abstrakt

Under en genomfattande renovering av en befintlig fortsattningskurs i hallfast-
hetslara har en ny examinationsmetod har utarbetats. Syftet med saval hela
omarbetningen av kursen som den nya examinationsmetoden, har varit att 6ka
studenternas formaga att gora snabba overslagsberakningar. Studenterna delas
in i grupper och varje grupp utgor en styrelse som skall ta stallning till ett design-
forslag. Den snabba analysformagan tranas och hela styrelsen maste vara éver-
ens sd att sekreteraren kan skriva ned beslutet i protokollet som alla maste skriva
under vid styrelsemétets slut.

Bakgrund

Den aktuella kursen, Dimensioneringsproblem, ar en fortsattningskurs som lases
av studenter p& M- och F-programmet, som laser pa tredje eller fjarde aret. Kur-
sen har funnits i avdelningens kursutbud under minst 20 ar och den ar uppbyggd
pa att lara ut analytiska I6sningsmetoder for nagra klassiska problem inom hall-
fasthetslaran. Studenterna har tidigare last grundkurser bade i matematik, meka-
nik och hallfasthetslara och abstraktionsnivan i kursen blir ofta hég. Undervis-
ningen har tidigare varit traditionell med foérelasningar och raknedvningar. Exami-
nationen var en traditionell salstentamen med 4 problem som ldstes for hand. En
mindre inlamningsuppgift fanns ocksa under kursens gang och denna utférdes
individuellt.

Kritiken som fanns mot kursen var att den var intressant och nyttig men valdigt
tung och att det var svart att forsta hur kunskaperna skulle kunna tillampas. Man
uttryckte ocksd missnoje med kurslitteratur, kursplanering, feedback och att kur-
sen inte levde upp till malen. Det stamde med min uppfattning av kursen.

Darfor sokte jag 2002 projektbidrag fran Radet for hogre utbildning och efter att
anstkan beviljats drogs arbetet i gang.

Min ambition var att:

e Oka studenterna motivation for matematisk analys och knyta an till till-
lampningar och illustrationer som inte uppfattades som komplicerade utan
som fanns néra studenternas vardag

o fokusera p& kopplingen mellan matematisk analys och formagan att gora
snabba 6verslagsberakningar for att fatta beslut

e stimulera studenterna att ta stdrre ansvar for sin inlarning och 6ka deras
sjalfortroende

Metod

Det ar svart att bara beskriva examinationsmetoden utan att satta den i sitt
sammanhang i kursens nya utformning. Det kravs att alla kursens delar vill at
samma hall, “constructive aligninment”, se t.ex. Biggs [1]. Darfor skall jag namna
nagra av de forandringar som genomforts.

Vid forsta undervisningstillfallet ber jag studenterna att skriva ned sina forvant-
ningar pa kursen. Dessa samanstaller jag och presenterar vid nasta tillfalle. P&
detta satt visar jag direkt att jag ar intresserad av deras synpunkter och kan i
manga fall ocksa vava in deras forvantningar i kursen. | andra fall kan det finnas
forvantningar som inte ryms i kursen men da kan jag komma med tips pa andra
kurser dér dessa saker tas upp.
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Framstallningen av tunga matematiska harledningar har forandrats sa att man far
en battre dverblick. Kursinnehallet har analyserats och de vasentligaste delarna
har valts ut och placerats i en logisk f6ljd.

Ett studiebesok har lagts in i kursen. Vid detta besok far vi mojlighet bade att se
dimensionering och tillverkning i en mekanisk industri och dven fa en presenta-
tion av en civilingenjér som jobbar med analytiska berakningar. Vi har besokt Alfa
Laval och studiebesdket har varit mycket uppskattat. Studenterna har verkligen
fatt se att det som de lar sig i kursen faktiskt anvands i industrin.

Examinationen har foérandrats. Under kursens gang finns tre inlamningsuppgifter
som utfors i grupper om 2-3 studenter.

Uppgifterna har formulerats enligt projektets grundidé om att knyta avancerade
matematiska kunskaper till verkliga problem. Handrakning har motiverats genom
att de i nagot fall har fatt I6sa samma problem med hjalp av dator och jamfort
resultat och aven i ett fall jamfort med experiment. | alla uppgifter har nagon typ
av vardering forekommit. De har varderat bade olika I6sningsmetoder och olika
designforslag. Exempel pa fragestallningar som utnyttjats i uppgifterna ar: Vilken
analysmetod skall utnyttjas for problemet? Haller konstruktionen? Ar designfor-
slaget lampligt for produktion? Detta angreppssatt ar helt i linje med de tankar
som presenteras i [2] av French.

For att understryka vikten av att ibland behéva fatta snabba beslut har en ny ex-
aminationsmetod utvecklats. Den gar till s att studenterna delas in i grupper om
cirka 10 och gruppen utgor en styrelse. Styrelsen kallas till méte och far en agen-
da framfor sig. P& agendan finns en punkt dar ett forslag forelaggs styrelsen for
beslut. Gruppen far nagra minuter for enskild eftertanke, och darefter vidtar ana-
lys och argumentering under ledning av en ordférande. Rollerna som ordférande
och sekreterare lottas ut vid motets borjan. For styrelsen géller féljande ansvars-
fordelning:

Ordférandens ansvar:
e |Leda motet
e Se till att alla far ordet
e Halla koll pa tiden

Sekreterarens ansvar:
e Fora anteckningar under diskussionerna
e Skriva ned beslutet

Ovriga ledamoters ansvar:
e Bidra konstruktivt till diskussionen
e Vid behov utnyttja tavlan fér utredningar
e Justera protokollet

Denna ansvarsférdelning har studenterna fatt ta del av i god tid fore motet.

Allt kursmaterial ar tillatet att ta med till styrelsemétet och miniraknare ar ocksa
tillatna.

Styrelsen maste komma till beslut och beslutets skrivs ned pa ett férberett proto-

koll som alla styrelsemedlemmar skriver under. Lararna noterar de enskilda stu-
denternas bidrag till diskussionen och kravet for godkant ar aktiv narvaro.
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Hela styrelsemotet tar 60 minuter. Detta upplevs som kort tid och det kravs verk-
ligen att diskussionen ar fokuserad. Om styrelsen ar pa vag ur kurs griper lararen
in med en kort kommentar.

Figur 1. En styrelse i aktion.

Rummet dar styrelsemotet halls ar moblerat s& att det skall bli sa likt ett sam-
mantradesrum som mojligt. Agendor, anteckningsblock och pennor ar framlagda
och aven kaffe och bullar for den obligatoriska fikan. Dessutom borjar styrelse-
motet vid hela klockslag, inte kvart dver, som ett led i anpassningen till arbetsli-
vet.

Arbetsformen, att arbeta med beslutsfattande i en styrelse, 6vas en gang under
kursen. D& ar alla cirka 30 studenter medlemmar i samma styrelse och tva larare
agerar som ordférande respektive sekreterare.

Det problem som tas upp under styrelsemétet skall knyta ihop mer &n ett av de
avsnitt som behandlas i kursen. Det &r meningen att studenterna skall vara
tvungna att kombinera sina kunskaper och inte direkt veta pa vilken sida i kurslit-
teraturen som de skall titta..

Om studenterna ar godkanda pa de tre inlamningsuppgifterna och styrelsemotet
sa ar de godkanda pa kursen och far betyget 3. For de studenter som vill ha 4:a
eller 5:a erbjuds skriftlig salstenta med teorifragor och rakneuppgifter.

Nedan féljer ett exempel p& hur agendan kan vara utformad:
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NIKSAM

Styrelsemote 050216

Agenda:

1. Ordférande forklarar motet 6pp-
nat.

2. Val av justeringsman.

3. Forra motets protokoll.

4. Varmevaxlare for innovationsfore-
taget Anonym.
Bakgrund och specifikation: se bi-
laga 2.

10. Ordférande forklarar motet avslutat.

Bilaga 2.

Vi har fatt en forfragan fran ett Ideon-
foretag, som tills vidare vill vara ano-
nymt, om legotillverkning av en enkel
varmevaxlartyp, som kan férvantas bli en
storséljare. Eftersom ldeon foretaget inte
besitter ndgon sakkunskap inom dimen-
sionering, ber man ocksa Niksam att be-
doma den féreslagna konstruktionen. En
eventuell order innebar darmed ett stort
ansvar for Niksam och var vd vill darfor
hora styrelsens asikt, i synnerhet efter-
som han vet att styrelsen besitter stor
och véardefull teknisk kompetens.

Foljande specifikation har erhallits:

varmevaxlaren skall bestd av ett yttre ror
som enligt figuren omsluter ett inre ror.
Ar  konstruktionen hallfasthetstekniskt
mojlig och vilka dimensioner bor i sa fall
roren ha? Foljande férutsattningar ar giv-
na:

e roren skall tillverkas av material
SS 1330

e innerrdrets innerradie ar 20 mm

o ytterrorets innerradie ar 36 mm

e varmevaxlarens langd ar 2400
mm

e absoluttrycket i innerroret varie-
rar mellan 1 och 15 bar

e absoluttrycket i ytterroret varie-
rar mellan 1 och 5 bar

o temperaturen i innerroret ar
maximalt 100 °C

Resultat

Utvarderingar bekraftar min uppfattning att kursen nu fungerar mycket battre an
tidigare. Kursen har fatt battre rykte vilket gor att antalet studenter fordubblats.

Examinationsmetoden med styrelsemoéte har bara genomforts under en kursom-
gang. Resultatet visar att metoden fungerar och att studenterna uppskattade
den. De efterfragar dock mer traning i metoden och de vill garna se fler sddana
har inslag i sin utbildning. Detta stammer med resultat frdn Utvarderingsenhetens




stora teknolog undersokning [3] dar det ocksa efterfrdgas mer traning i besluts-
fattande.

Jag bad dem skriva ned ett ord som beskrev deras upplevelse av styrelsemotet.
Resultatet blev:

Ett ord som beskriver upplevelsen:
e Intressant (4)

Roligt(5)

Larorikt(2)

Nyttigt(6)

Kunskapsinsikt

Forandra forfarandet

Ostrukturerad

Nytankande

Rorigt

Givande

Nyttigt (honsgard)

Otranad

Kompletterande

Erfarenhet

Lattsam

Stimulerande

Innovativt

Tankevéackande

Roligt men kort

En student berattade om sin insikt i hur svart det ar att férklara hur man tanker.
En annan blev frustrerad over hur svart det var att fa det begripligt pa tavlan. |
en grupp fick ordférande verkligen ta tag i diskussionen for att styra upp den.
Nagra av studenterna blev varse att de faktiskt hade kunskaper som kunde ut-
nyttjas for att I6sa ett verkligt problem. Genom diskussionen reflekterade de dver
sina kunskaper helt i linje med Egidius [4] tankar om hur yrkesutdvning gar till.
Det handlar om att skapa en intuition, en ingenjorsmassighet. Studenterna fick
ocksa sig en tankestallare nar det galler skillnaden i att lara sig och i att forsta.
Under styrelsemotet var det bara verkligt forstddda kunskaper som var till nytta
for att I6sa problemen. Samtliga grupper kunde enas om sina beslut.

Fortfarande finns kritik kvar som ror bristande feedback. Det &r ndgot som stu-
denter aldrig kan fa for mycket av!

Slutsatser

Kursomlaggningen har gett manga lovande resultat. Allt fungerar inte perfekt
men utvecklingen géar at ratt hall. Examinationsmetoden med styrelsemote var
uppskattat. Studenterna tycker att det ar roligt att prova nagot nytt.

References

J. Biggs, Teaching for Quality Learning at University, Second Edition, McGraw-Hill,
2003.

M. French, “Conceptual Design for Engineers”, Springer Verlag, London, 1999 .

Teknologer och civilingenjorer, Erfarenheter av utbildningen vid LTH, Utvéarde-
ringsenheten, Lunds Universitet, Rapport nr 2005:234.

H. Egidius, "Pedagogik for 200-talet, Natur och Kultur, 1999.

F. Marton, S. Booth, "Om larande”, Studentlitteratur, 2000.

41



Session 2 Strategisk pedagogisk utveckling — en diskus-
sion om ett kunskapsomrade

Torgny Roxa & Katarina Martensson, Utvecklingscentrum for larande och under-
visning, Lunds universitet
torgny.roxa@uclu.lu.se

Bakgrund

2001 publicerades Nya villkor for larande i den hogre utbildningen (SOU
2001:13). I sitt betankande konstaterar Anders Fransson att nya villkor rader
inom svensk hogre utbildning. Kanske den tydligaste trenden ar att stérre krav
stalls pa en relativt sett allt mindre lararkader. Som ett satt att mota dessa tillta-
gande utmaningar lyfter han fram pedagogiska konsulter och andra® som arbetar
pa nyckelpositioner avseende pedagogisk utveckling. Utredningen féreslar bland
annat att alla laroséaten bor uppratta organisationer for stéd av pedagogisk ut-
veckling. Slutligen foreslas att de som arbetar inom detta falt bor beredas sarskilt
stod och/eller kompetensutveckling.

Uppdraget hamnade p& Radets for hogre utbildning (RHU) bord, som i samarbete
med Swednet? tog fram ett forslag till omfattande fortbildningsprogram. RHU be-
slutade att finansiera en kurs for pedagogiska konsulter eller personer med lik-
nande uppgifter. Ansvaret for att genomféra en sddan kurs, med titeln Strategisk
pedagogisk utveckling, gavs till UCLU vid Lunds universitet och UPI® vid Uppsala
universitet.

Kursen utformades som ett deltagarstyrt utvecklingsprojekt (som kunde genom-
foras individuellt eller i grupp), i syfte att utréna vad strategisk pedagogisk ut-
veckling skulle kunna vara. 22 deltagare antogs, i konkurrens med 45 sdkande,
var och en med ett pedagogiskt utvecklingsprojekt som till sin karaktar bedémdes
vara strategiskt. Urvalet gjordes av erfarna utvecklare och forskare inom pedago-
gisk utveckling, pa grundval av ett "utkast till projekt” som bifogats ansdkan. Pro-
jekten skulle i slutet av kursen avrapporteras muntligt och skriftligt. Av de 22
som bdrjat kursen lamnade 16 deltagare, fordelade pa 11 projekt, in sina rappor-
ter. Efter en process av kollegial granskning blev dessa 16 deltagare godkanda pa
kursen. Ett uttalat mal med kursen var att den skulle bidra till kunskapsutveck-
lingen inom omradet pedagogisk utveckling.

Kursen rekryterade personer pa nyckelpositioner avseende pedagogisk utveckling
inom hogre utbildning i Sverige. Darfor kan dessa rapporter ge en bild av hur pe-
dagogiskt utvecklingsarbete forstas, bedrivs och diskuteras i ett strategiskt per-
spektiv. | denna text kommer darfor vissa aspekter i dessa rapporter att lyftas
fram och sattas i relation till en del litteratur som behandlar utveckling av peda-
gogisk praktik. Vi gor harvidlag inte ansprak pa att vara heltackande eller uttom-
mande. Var férhoppning ar snarast att genom nagra iakttagelser och gjorda pa-
ralleller till litteratur dela med oss av en del tankar och inspirera till en fortsatt
diskussion kring hur undervisning och larande kan utvecklas inom svensk hogre
utbildning®.

Vad innebar Strategisk pedagogisk utveckling?

1 De som avses har ar sdledes personer som arbetar med att stédja pedagogisk utveckling i hégre
utbildning. Den reella férandringen av undervisning eller liknande "&gs” sjalvklart av larare eller andra
ansvariga.

2 svenskt natverk for pedagogisk utveckling inom hégre utbildning

3 Enheten for utveckling av pedagogik och interaktivt larande vid Uppsala universitet

4 Ett av projekten i kursen var att studera de andra, gdra en meta-analys och rapportera tillbaka de
iakttagelser som gjordes. Syftet var att ytterligare hoja kvaliteten pa diskussionen och de rapporter
som skrevs. Lind, R. (2005). Strategier i universitetspedagogiskt arbete — implementering eller
oversattning? Stockholm.
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Kursens namn, "Strategisk pedagogisk utveckling”, ar i sig problematiskt. Vad be-
tyder strategiskt? Ar kursen i sig strategisk eller ar det kursinnehéllet som hand-
lar om strategisk pedagogisk utveckling? Och vad betyder pedagogisk utveckling?
Det kan tyckas som om det finns ett underliggande antagande om vad som ar
“battre” pedagogik och att detta skall uppnas genom att man agerar mer storska-
ligt och systematiskt. For att ringa in kursens grundantaganden och darmed ock-
sa kursdeltagarnas satt att hantera dessa frdgor maste vi forst vidga perspekti-
vet.

Trowler (1998) beskriver i sin bok, Academics Responding to Change, fyra ideolo-
gier kring hogre utbildning: traditionell, progressiv, kompetensinriktad och social
omvandling. ldeologi anvénds hér liktydigt med grundantaganden om vilken roll
hogre utbildning skall ha i ett samhalle. Trowler fann dem uttryckta av de univer-
sitetslarare han intervjuade vid ett engelskt universitet i bérjan av 90-talet.

Traditionell ideologi havdar att &mnena ar de meningsbarande elementen, har ut-
vecklas de perspektiv och intellektuella verktyg som sedan kan anvandas for att
utforska, forsta och kontrollera varlden. Progressiv ideologi menar istallet att po-
angen med hodgre utbildning ar att individer utvecklas och vaxer dar. Hur de gor
det ar mindre viktigt an att de utvecklas. Kompetensinriktad ideologi fokuserar
det faktum att det i samhallet finns ett antal funktioner som maste uppratthallas.
Hogre utbildning skall féorse samhallet med manniskor som har lamplig kompetens
for att fungera i de roller som maste fyllas. Social omvandling ar inriktad pa att
inom hogre utbildning trana kritiskt tankande. Pa s& satt kan problem i samhallet
identifieras och atgardas.

Dessa fyra ideologier ger olika svar pa& vad pedagogisk utveckling ar. Det som ar
battre fran ett perspektiv ar inte nodvandigtvis det fran ett annat. Exempelvis kan
traditionell ideologi tolka pedagogisk utveckling som att studenter battre forstar
grundlaggande begrepp och perspektiv inom ett &mne. Progressiv ideologi kan
istallet poangtera genomstréomning, rekrytering, och likabehandling som centrala i
pedagogisk utveckling. En slutsats att dra ar att pedagogisk utveckling kan vara
valdigt olika saker och darfor maste diskuteras oupphdorligen (Webb 1996a; Webb
1996b; Ashwin & Trigwell, 2004).

Under kursen véxte de olika projektrapporterna fram successivt. Olika versioner
fardigstélldes och diskuterades vid olika tidpunkter. | dessa versioner problemati-
seras i mycket liten utstrdckning vad som i sig ar pedagogisk utveckling. Det van-
liga var att ta pedagogisk utveckling for givet, som nagot positivt, utan att defini-
era hur eller ur vems perspektiv (Lind 2005). Istallet tycktes projekten leva sitt
eget liv utan att sattas i relation till en vidare ram®. Det b6r poéngteras att detta
forandrades mot slutet av kursen. Fragorna fick efterhand allt storre utrymme i
rapporterna.

Det som i denna text ar vasentligt ar dock att detta problematiserande inte tyck-
tes komma naturligt. Vi menar att det &r en observation som bor stdmma till ef-
tertanke. Ar bristen pa problematisering av pedagogisk utveckling ett fenomen
som bara ror den aktuella kursgruppen, eller ar det generellt sa att pedagogisk
utveckling ar daligt genomdiskuterad? Fragan ar viktig eftersom ett daligt
genomdiskuterat mal med pedagogisk utveckling ger osdkra strategier och osékra
uttalanden vad galler framsteg.

| ett forsok att ytterligare undersdka observationens mer generella giltighet skall
har namnas nagra andra exempel: ett ar en reflektion éver de formella dokument
som beskriver kursen och tva ar aktuella arbetsdokument fran Lunds universitet.

5 Det bor tydliggéras héar att kursledningens, som tillhér samma grupp som deltagarna, perspektiv
inte pa nagot vasentligt vis skilde sig fran deltagarnas.
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- Inbjudan till kursen och kursbeskrivningen innehaller inga reella forsok till
problematisering av vare sig strategisk eller pedagogisk utveckling.

- | dokumentet Utredning av organisation for pedagogisk utveckling, 2005-
10-17, Lunds universitet, skissas Lunds universitets framtida organisation
for pedagogisk utveckling. Dokumentet tar sin utgangspunkt i Bolognapro-
cessen, men innehaller ingen diskussion som satter in forslagen i nagot vi-
dare sammanhang. Aven har tycks det som om det valda perspektivets fo-
retraden tas for givna.

- Kvalitetssékring av utbildningen vid Lunds universitet. En vagledning for
perioden t.o.m. 2012, ar ett diskussionsunderlag som Kvalitetsradet vid
Lunds universitet tagit fram p& uppdrag av universitetets rektor. Aven har
tas Bolognaprocessen som utgangspunkt. Inte heller har problematiseras
vare sig pedagogisk kvalitet eller hur den skulle kunna utvecklas.

Baserat pa ovanstaende verkar det finnas fog for antagandet att pedagogisk ut-
veckling ar daligt genomdiskuterad, inte bara i kursen utan aven i andra sam-
manhang. Vi menar att detta kan innebara betydande problem da pedagogisk ut-
veckling skall formuleras, understkas och utvarderas. Vidare skapar det problem
da erfarenheter gjorda pa ett hall skall importeras till en annan kontext. Dessut-
om uppstar det svarigheter nar fortjanster i arbetet med pedagogisk utveckling
skall varderas/beldnas.

Termen strategisk ar inte heller pa ndgot satt mindre problematisk. Det &r oklart
om den signalerar att kursen ar ett objekt som &r strategiskt i sig eller om kurs-
gruppen ar agenter som har att agera strategiskt i motsats till taktiskt eller lokalt.

Hallningen i kursen var att strategisk pedagogisk utveckling signalerar ambitioner
som ar vidare an att arbeta med och stotta utveckling tillsammans med enskild
larare. Den paverkan som efterstravas skall ha effekter bortom sadant som en
enskild omedelbart kan dverblicka.

Konflikten mellan policy-nivan och praktiker-nivan

I Bauer, Askling m.fl. (1999) beskrivs hur manga policys, framtagna av universi-
tets och hogskolors ledningar, misslyckats med att influera de varderingar som
vagleder larare och forskare da de genomfor sin praktik. "Some changes in valu-
es, therefore, may occur concurrent with the pressure for new tasks and shifts in
the roles for the academics. Even so, under the surface, the basic academic valu-
es seem to be as strong as ever.” (s. 247, var kursivering).

Newton (2003) fortsatter denna diskussion genom att, som en fallstudie, under-
sOka "how strategy and policy are responded to by front-line academics, acade-
mic managers and students.” De intervjuer han gér med forskare och larare vitt-
nar om en upplevelse av "policy and strategy overload”, och han efterlyser storre
anstrangningar att engagera praktikerna® i framtagandet av policys. En férklaring
till den spanning som uppstar mellan policy-nivan och praktiker-nivan, menar
han, ar att det kan finnas olika forvantade syften med en policy. Foér en ledning
kan ett syfte vara att svara pa ett behov formulerat utanfor den enskilda hogsko-
lan eller universitetet. Genom att formulera en policy har man sa att saga vidtagit
en atgard. Praktikernas forvantan pa en policy ar & andra sidan ofta att den skall
bistd dem i att gora ett, i deras eget perspektiv, gott arbete.

Fragan ar om denna beskrivning av och eventuella konflikt mellan en policy-niva
och en praktik-niva gor sig pamind ocksa i kursen Strategisk pedagogisk utveck-
ling?

5 Med praktiker och praktik-niva avser vi fortsattningsvis larare och forskare respektive under-
visning och forskning. Med policy-niva avser vi foretradesvis universitets- och hégskoleledningar.
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Deltagarna antogs till kursen pa grundval av ett projektutkast. Dessa utkast sor-
terades i gemensamma teman under kursens forsta dag, en process dar delta-
garna sjalva ansvarade for sortering. Av 22 deltagare placerade sig 9 inom policy-
framtagning och policyimplementering. 8 deltagare placerades inom ett tema som
syftade till att battre forstad hur larare och forskare forstar sin praktik. 5 hamnade
i en grupp som har kan kallas dvriga fragor, dar man exempelvis fokuserade or-
ganisatoriska aspekter av pedagogisk utveckling. Arbetet med policys och med
att kartlagga praktikernas situation kan darmed, anser vi, sdga nadgot om relatio-
nen mellan policy-niva och praktik-niva nar det galler pedagogisk utveckling.

I de projekt som fokuserar policyarbete syns en framvaxande medvetenhet om
problemen med att influera undervisningspraktik med hjalp av policys. Framforallt
ar det implementeringsprocessen som problematiseras. T.ex. betonas i flera pro-
jektrapporter att implementering inte siktar mot en slutférd process. Implemente-
ring skall istallet ses som en pagdende process dar det ar praktikernas engagera-
de diskussion som ar malet snarare an en forandrad praktik i enlighet med poli-
cyns innehall. Flera strategier for att uppna detta engagemang tas upp och disku-
teras. Saledes problematiserar rapporterna implementering i sig och diskuterar
dessutom en del strategier.

Nar det galler de projekt som beskriver praktikernas forstaelse av sin egen verk-
samhet, dvs. fokuserar praktik-nivan, ar bilden mer spretig. Istallet for en relativt
sammanhallen analys, sa som i rapporterna som behandlar policy-fragor, fram-
trader praktikernas upplevelser och grundvalar fér sin egen verksamhet som
mera fragmentarisk. Det blir svarare att urskilja ett tydligt gemensamt fokus i
rapporterna. Dessutom diskuteras i stort sett inte alls hur upplevelser gjorda pa
praktik-nivan skall goras anvandbara p& policy-nivan.

En sammanfattande analys av rapporterna inom kursen kan formuleras sa har:
rapporterna som hanterar policys och deras implementering visar en vaxande for-
staelse for hur policys arbetar i en organisation, och hur de kan mdéta praktikerna
och bli meningsfulla i deras vardag. Rapporterna som fokuserar praktikernas niva
visar fram en mer splittrad bild och formulerar inga strategier fér hur dessa be-
skrivningar kan bli meningsfulla pa policy-nivan.

Den skissade analysen utgar fran en forenklad modell (fig. 1) av hur individer pa
olika nivaer i en hogskola eller ett universitet kan tankas berika varandras verk-
samheter.

Policy-niva

Praktik-niva

Fig 1. En tankt fungerande kommunikationsloop
mellan policy-nivan och praktik-nivan

Slutsatsen fran kursen ar att rapporterna visar fram en medvetenhet for hur poli-
cys implementeras och blir meningsfulla for praktikerna. Daremot saknas denna
uttalade medvetenhet da det galler att gora praktik-nivans upplevelser anvandba-
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ra for dem som arbetar pa policy-nivan. Detta ar nagot som personer med ansvar
for pedagogisk utveckling, ur ett strategiskt perspektiv, sannolikt skulle behdva
arbeta vidare med och utveckla framover.

Vart antagande ar att konflikten mellan de tva nivaerna skulle kunna 6verbryggas
genom att organisationens interna kommunikation forbattrades pa ett satt sa att
olika nivaers praktik kan utvecklas som ett resultat av insikter i och upplevelser
av praktik p& andra nivaer.

Pedagogiskt utvecklingsarbete som en akademisk’ verksamhet

Bath & Smith (2004) havdar bestamt att pedagogisk utveckling ar en akademisk
verksamhet. De argumenterar for att likheterna mellan pedagogisk utveckling,
som en egen disciplin inom hégre utbildning, och ordinart, akademiskt arbete i
andra discipliner ar storre an eventuella skillnader — bada handlar om utbildning,
forskning och service. Karaktaren pa praktiken ar saledes likadan.

Men det finns kritiska motbilder i litteraturen. Lindsay (2004) kritiserar pedago-
gisk utveckling indirekt genom att frant kritisera nagra av de i sammanhanget
mest anvanda bockerna (Ramsden, 1996; Biggs, 2003). Han menar att det empi-
riska underlaget for det som havdas dar ar helt otillrackligt och att generaliser-
barheten ar vida éverdriven. Malcolm & Zukas (2001) kritisera dessutom de som
arbetar med pedagogisk utveckling. | fokus ligger en pastadd forenklad (“cafete-
ria approach”) anvandning av teori. Andra har havdat att pedagogiska konsulter,
pa grund av organisatorisk inplacering, ofta har saknat "mdjlighet att delta i och
bidra till kunskapsbildning inom det hégskolepedagogiska féaltet” (Booth, Antman
et al, 2005)

Séaledes finns det kritik mot en eventuell akademisk status pa det arbete som, i
alla fall sa har langt, har bedrivits kring pedagogisk utveckling. Det ar darfér an-
gelaget att de som arbetar med pedagogisk utveckling utvecklar en egen diskus-
sion om sin verksamhet. Denna diskussion bor vila pa samma akademiska grund-
valar som andra kunskapsomraden inom universitet och hdgskolor och bor syfta
till att formulera anvandbar kunskap kring hur pedagogisk utveckling understods
pa alla nivaer inom hogre utbildning.

Level | Purpose of investi- |Evidence gathering Investigation re-
gation methods sults in
and conclusions will be
1 To inform oneself Verified by self Personal knowledge
2 To inform a group Verified by those within Local knowledge
within the same context
a shared context
3 To inform a wider au- | Verified by those outside |Public knowledge
dience of that context

Tabell 1. Levels of investigation showing relations between the purpose, process
and outcomes af that investigation. (Ashwin & Trigwell, 2004, s. 122).

Ashwin & Trigwell (2004, tabell 1) beskriver en modell med olika sorters underso-
kande verksamhet (“investigation”), som kan fungera vagledande da. Modellen
handlar om hur verksamhet kan understkas och utvarderas. Resultatet blir en
kunskapsutveckling inom, i detta fall, omradet pedagogisk utveckling. Niva 1 be-
skriver hur den som ar inblandad i praktiken sjalv underséker och véarderar den,

7 Vi anvander har termen akademisk i ett forsok att anknyta till den diskussion som p& engelska
anvander termen ”Scholarship” och som harror fran Ernest Boyers bok Scholarship Reconsidered och
som forts vidare av andra i en omfattande litteratur (se t.ex. Trigwell et al, 2000; Kreber, 2002; Trig-
well & Shale, 2004)
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utan att blanda in andra. Niva 2 beskriver hur verksamheten undersoks och ut-
varderas av en grupp kollegor som alla har insyn i varandras verksamheter. Niva
3 beskriver hur verksamhet kan goéras publik i en mer global skala, dar kollegor
som saknar insyn i verksamheten anda kan medverka till att utvardera densam-
ma.

Vi menar att personer som arbetar med pedagogisk utveckling maste strava efter
att gora sin verksamhet publik pa ett satt sa att fler kan delta i diskussionen om
vunna erfarenheters varde. Pa sa satt kan omradet efterhand formulera sitt eget
perspektiv och darmed definiera sig sjalvt. Detta kan dessutom leda till att de in-
blandade formerar sig till en tydligare grupp.

Sammanfattning

Texten ovan utgar fran att pedagogisk utveckling, inklusive strategisk sadan, ar
ett kunskapsomrade som behandlar fragor rérande hur man understédjer peda-
gogisk utveckling inom hogre utbildning. Den bejakar till viss del den kritik som
havdar att verksamheten inom pedagogisk utveckling inte hittills tillr&ckligt bedri-
vits pa ett satt som kan sdgas vara akademiskt. Vi menar att de observationer vi
bl.a. gjort i kursen Strategisk pedagogisk utveckling, tillsammans med nedslagen
i litteraturen, stddjer den slutsatsen utan att for den skull pa nagot satt bevisa
den.

Vi menar vidare att diskussionen kring pedagogisk utveckling maste féras i en
akademisk riktning. Den maste, pa sikt, anamma samma kvalitetskrav som andra
kunskapsomraden inom universitet och hogskolor. Det galler saval de som arbe-
tar med att stddja pedagogisk utveckling som de som direkt ansvarar for den pe-
dagogiska verksamheten.
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Session 3 Att motas i1 flexibelt larande
Yael Tagerud, Peter Karlsudd, Hogskolan i Kalmar

Introduktion

Vid Hogskolan i Kalmar (HiK) bedrivs utbildning saval vid campus som pa distans.
Ofta ar dessa larmiljoer atskilda och engagerar olika larare. Nar vi som ansvariga
for den hogskolepedagogiska kompetensutvecklingen p& Hogskolan har reflekte-
rat 6ver denna uppdelning har vi noterat att det finns skillnader mellan de bada
miljoerna. Larargruppen som arbetar med distansutbildning utgér en mindre del
av lararkaren men ar mycket aktiva i institutionsévergripande diskussioner som
beror pedagogisk utveckling och da framst samverkan mellan ny teknik och pe-
dagogik. Denna grupp samlas spontant och bygger natverk pa ett satt som inte ar
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lika vanligt i den grupp som féretradelsevis arbetar inom campus. Distansléararna
beskrivs ofta som “eldsjéalar”. Det finns sékert en rad forklaringar till denna upp-
delning, till exempel att teknikintresset forenar eller att man fran sin institution
inte far tillrackligt med st6d i sin roll som distansutbildare.

Nar det galler den pedagogiska utvecklingen som sker pa campus kannetecknas
den mer av formella strukturer &dn av informella och den blir inte heller lika 6ppen
nar det galler erfarenhetsutbyte larare och institutioner emellan. Samtidigt som vi
observerar denna uppdelning kan vi konstatera att avstandet mellan distans och
campusutbildning minskar och férenas alltmer i det som benamns flexibelt laran-
de. | juni 2004 sjosattes ett projekt kring flexibelt larande vid Hogskolan i Kalmar
(hadanefter FL-projektet). I beslutsdokumentet faststélls att en av visionerna &ar
att Hogskolans utbildningar ska préaglas av flexibelt larande. Inom detta projekt
genomfdrdes en hiégskolepedagogisk utbildningsinsats i form av en 5-poéangskurs,
Flexibelt larande inom hogre utbildning. Utbildningen ska ses som ett led i den
strategiska pedagogiska utvecklingen pa Hogskolan i Kalmar.

En utbildning i forandring

Universitets- och hdgskoleutbildningen i Europa och USA har under nagra decen-
nier varit i fokus for omandring och forvandling. Ett flertal forskare i vastvériden
har beskrivit utvecklingen som en "massutbildning” (Hargreaves, 1994; Trowler,
1998). Allt fler studenter ska utbildas med stod av allt mindre resurser. Att utbil-
da 50 % av en gymnasiearskull har lange varit ett mal for svenska universitet och
hdgskolor. Samtidigt har Sveriges riksdagsrevisorer visat att antalet studenter
utan studieresultat har okat (Riksdagens revisorer 2000/01:4). Ett satt att under-
stodja och forbattra genomstromningen kan finnas inom den férdndring av un-
dervisning och larande som ofta benamns flexibelt larande. Att med hjélp av flex-
ibla larformer och med stéd av IKT (informations- och kommunikationsteknik) ut-
veckla l6sningar som underlattar och forstarker studenters larande.

Utbildning ar idag avgorande for Sveriges konkurrenskraft och valfard (SOU
1996:27). Manga ar 6vertygade om att IKT kommer att spela en allt vasentligare
roll i framtidens utbildning nar traditionella undervisningsmetoder ersatts av nya.
Informationssamhallet tvingar fram nya inlarningsstrategier och den informa-
tionstekniska utvecklingen kommer férmodligen att riva gransen mellan larome-
del och annan information (Marklund 1994). Utvecklingen gar mot att pedagoger i
hogre grad maste kunna reflektera och analysera 6ver sin praktik, for att i nasta
steg vidareutveckla sin verksamhet efter nya krav och villkor (Silén 1996; Dol-
mans 1996). Pedagogen i det "nya larandet” gar fran en formedlande roll till en
mer handledande funktion. I den nya uppgiften far studenterna hjalp att sovra,
bearbeta och forhalla sig kritiska till det enorma informationsflode som blir till-
gangligt med ny teknik (H6glund & Karlsson 1998; Jacobsen 1997). Vad som har
betydelse for kvaliteten i utbildningen &r att arbetslaget har ett gemensamt for-
hallningssatt till larandet, utbildningens mal och omgivande samhalle men ocksa
att man har goda kunskaper om informationsteknologins méjligheter som stod for
larandet.

Utvecklingsarbete inom hogre utbildning

Sverige har en lang tradition av olika former av hdgre utbildning och sektorn har
genomgatt flera reformer som har medfort bl.a. ett kontinuerligt utvecklingsarbe-
te (Bron & Wilhelmson 2004) Det svenska utbildningssystemets specifika drag —
sdsom avgiftsfri utbildning, antagningsgrunderna som tillampas, grundutbildning-
ens indelning i A, B, C och D nivaer samt gallande betygsystem — innebéar bade
begransningar och mdojligheter for ramverket kring mycket varierande former av
utbildning. De formella indelningarna i amnen och vetenskapsomraden har ocksa
praglat hur hégre utbildning har utvecklats vilket ar av speciellt intresse nar idé-
erna kring tvar- och flervetenskapliga utbildningar bérjar fa fotfaste och genom-
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syra systemet. Bolognaprocessen och internationalisering har medfért nya krav
p& kompetenser och pa ett systemtankande nar det galler struktur och organisa-
tion av hogskoleutbildningar. Under senare ar har Radet for Hogre utbildning sat-
sat pa projekt som syftar till att stimulera pedagogisk utveckling vid svenska uni-
versitet och hogskolor. Varken utbildningsdepartementet eller Hégskoleverket har
entydiga definitioner och forklaringar p& vad som avses med pedagogisk utveck-
ling utan det har varit upp till varje larosate att satta upp egna mal och arbets-
former i sammanhanget.

Utvecklingsarbetet inom Hoégskolan i Kalmar

Hogskolan i Kalmar har idag éver 400 verksamma larare fordelade pa atta am-
nesinstitutioner. Nagra institutioner borjade erbjuda deltids-, distans- och/eller
natbaserade kurser inom det reguljara kursutbudet redan i mitten av 1990-talet.
P& den tiden var det inte en strategisk fraga for Hogskolan utan satsningarna var
snarare ett resultat av nagra larares intresse och engagemang. Det ar dock en
relativt liten skara som skaffat sig erfarenhet av att undervisa distanskurser eller
av att forsoka tillampa flexibelt larande i campuskurser. Det var darfor angelaget
att en strategisk satsning pa flexibelt larande skulle innefatta stod till lararkaren.
Att framja flexibla utbildningar innebar ibland stora forandringar for lararna. Det
behovs bl.a. en kritisk och reflekterande genomgang av existerande rutiner och
praxis och en Oversyn av lararnas forhallningssatt, deras pedagogiska grundsyn,
deras rollidentitet och undervisningsmetoder. Detta medfdr satsningar som inklu-
deras i det som vi har valt att kalla kompetensutveckling inom det hégskolepeda-
gogiska faltet.

Arbetet med lararnas kompetensutveckling vid HiK inspireras av idéerna om
larande organisationer. Prefekterna bar ansvaret for hela institutionen men stor
vikt laggs vid det individuella ansvaret som varje medarbetare bar fér sin egen
kompetensutveckling. Detta innebér att medarbetarnas kompetensutveckling ar
en gemensam sak som bor diskuteras och planeras i samrad mellan varje larare
och hennes eller hans chef. Ambitionen ar att varje larare ska kunna formulera en
3-arig kompetensutvecklingsplan som redovisas och uppdateras arligen. Hogsko-
lepedagogiska kurser star i fokus for lararnas kompetensutveckling och Hogskolan
erbjuder flera 5-poangskurser som behandlar olika hégskolepedagogiska omra-
den. Det ar i det sammanhanget som kursen om flexibelt larande inom hoégre ut-
bildning har vaxt fram och kommit att bli en av de prioriterade kompetensutveck-
lingsaktiviteterna under perioden 2004-2005.

Flexibel utbildning, en utmaning fér hoégre utbildning

Under FL-projektets inledningsskede paborjades ett resonemang om flexibelt
larande. Begreppet inbjuder till diskussion och i viss man oenighet, men projekt-
deltagarna var 6verens om att flexibelt larande innebé&r en 6kad frihet for studen-
ten. Flexibelt larande kan praglas av flera faktorer; flexiblare kursschema, studie-
former, studietakt, examinationsformer, olika larstilar, geografisk obundenhet och
variation i kommunikationsform (student-larare, student-student). Man erbjuder
en miljo som skapar forutsattningar for aktivt larande, anpassad for malgruppens
praktiska forutsattningar. PA motsvarande satt som det kan beskrivas ur studen-
tens perspektiv kan flexibelt larande beskrivas utifran lararen. Skillnaderna ligger
i lararens situation, saval i det egna larandet (kompetensutveckling), men framst
vad det flexibla larandet innebé&r som forutsattning i undervisningsarbetet. Flexi-
belt larande kan innehalla flera dimensioner som kraver flera kompetenser; am-
neskunskaper, pedagogik, webbdesign, layout mm. Kursutveckling sker da i sam-
arbete med flera medarbetare &n tidigare.

Okad flexibilitet i s&val campus- som distansutbildningar gynnar det livslanga la-

randet genom att n& flera studenter som inte kan studera pa traditionella satt pa
grund av arbete, familj eller hemvist. Studenten far sjalv bestamma nar, var och
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hur han/hon vill studera och pa vilket satt. Kraven — ekonomiska och kunskaps-
maéassiga — som ar forknippade med IKT-inslagen i flexibelt larande ar en viktig
faktor att beakta nar flexibelt larande analyseras ur samhallsperspektivet. Det
finns grupper i samhallet som inte har tillgang till tekniken eller till kunskap om
teknikens anvandning och detta kan innebédra en begransande faktor.

I stravan att klart definiera vad som ar flexibel utbildning pa distans gjorde
DISTUM, tidigare en statlig myndighet p& distansutbildningsomradet, féljande de-
finition: “"Flexibel utbildning p& distans ger den studerande mdjligheten att valja
plats, tidpunkt, tempo och arbetssatt for sina studier.” (DISTUM 2001) Flexibel
utbildning pa distans representerar foljaktligen ett flertal satt att organisera ut-
bildning (Figur 1). Det galler for lararen att vara tillganglig under studietiden for
att vagleda studierna, stdodja bearbetning och kommunikation och ge en administ-
rativ struktur for studierna.

For den studerande kannetecknas I flexibel utbildning galler det for
flexibel utbildning av mojligheten utbildningssamordnaren att:
att: e utveckla/anpassa undervisande
e bedriva studier och ta del av material.
undervisning hemifran/pa annan e utveckla/anpassa studiestddjan-
ort an dar utbildningen admini- de material.
streras. e utveckla/anpassa examinations-
e  paborja studier och ta del av former.
undervisning vid olika tidpunk- e utnyttja informations- och kom-
ter. munikationsteknik for att dver-
e Dbedriva studier i olika takt. brygga distans i tid och rum.
e valja att arbeta enskilt eller till-
sammans med andra.

Figur 1. Definition av flexibel utbildning pa distans. Figuren baserad pa (DISTUM
2001, i Karlsudd 2002)

I manga utredningar som diskuterat det livsldnga larandet framhalls betydelsen
av att det reguljara utbildningsvasendet kan stalla om till en mer flexibel utbild-
ning. Omstallning beddms vara ndédvéandig for att kunna konkurrera med den
snabbt vaxande privata utbildningsmarknaden (SOU 2000:51). Dessutom verkar
samhaéllet — med bland annat studentgrupper som vill kombinera studier med
andra aktiviteter och arbetsgivare som behdver ge sina anstéllda vidareutbild-
ningar — stalla hogre krav nar det galler mdajligheten att ta del utbildning obero-
ende av tid och rum. Regeringen har ocksa definierat krav pa att universitet och
hogskolor ska kunna tillhandahalla utbildningar till nya grupper av studenter vil-
ket i sin tur kan innebéra en pedagogisk utmaning for den traditionella akademis-
ka miljon (Prop. 2001/02:15). Ytterligare en paverkande faktor som bidrar till be-
tydelsen av flexibel utbildning utgoérs av de pedagogiska insikterna om hur olika
manniskor tar till sig information, bearbetar den och omvandlar den till kunskap.
Flexibla utbildningar maste ses i ett storre sammanhang an enbart distansutbild-
ningar. Frdgan maste stillas om vissa inslag av flexibel utbildning kan integreras i
traditionella campusutbildningar for att sdkra/6ka kursens kvalitet, bidra till opti-
merad resursanvandning och/eller l6sa problem med de verktyg som brukar as-
socieras med flexibel utbildning.

Den uppdelning som gjorts mellan distansutbildning och den mer konventionella
utbildningen, ofta benamnd campusutbildning eller narutbildning, ar idag pa vag
att forsvagas. De senaste arens snabba utveckling av datorer och nat har gett
nya forutsattningar for att planera och genomfoéra utbildning (Dahlin 2000).
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Projektidé och syfte

Arbetet med pedagogisk kompetensutveckling kring flexibelt larande innebéar inte
bara utveckling och genomférande av formella kurser. Det handlar om en kultur-
forandring som involverar manga manniskor i organisationen. Ett av malen for
satsningarna i FL-projektet har darfor varit att fraimja ett narmande mellan de
traditionella campusundervisningsmetoderna och distansutbildningsmetoder.
Flexibelt larande ar inte ett sjalvklart begrepp i nagon av dessa kulturer utan det
behdver problematiseras vidare. Projektets dvergripande syfte var/ar att medver-
ka till att féra distansutbildningen ndrmare campusutbildningen och fradmja ett
mer flexibelt larande. Dessutom har foljande delmal har definierats:

e Inventera relevanta pedagogiska och metodiska kompetenser som finns
representerade vid Hogskolans institutioner.

e Inventera och dokumentera det hdgskolepedagogiska fortbildningsbehov
som institutionsrepresentanterna uttrycker i samband med diskussioner
kring flexibelt larande.

e Skapa ett kreativt mote mellan de olika larargrupperna i riktning mot flex-
ibelt larande.

e Sprida kunskap och erfarenhet som byggts upp vid de olika institutioner-
na.

e Engagera kolleger som handledare och foérelasare i kompetenshdjande in-
satser som syftar till att stimulera pedagogiskt utvecklingsarbete vid H6g-
skolan.

Projektet ska bidra till 6kad medvetenhet, nyfikenhet, stimulans, motivation, for-
staelse och fardighet kring flexibelt larande. Det handlar om att identifiera, analy-
sera och bemota bade fordelar och nackdelar, framgangsfaktorer och kritiska hin-
der.

Metod

Ett centralt inslag i FL-projektet har varit kompetensutvecklingsverksamheten
som har engagerat arbetslag fran alla institutioner. Dessa arbetslag har genom-
fort ett utvecklingsarbete som har likstallts en hogskolepedagogisk 5-poéngskurs
med fokus pé flexibelt larande. | kursen har principerna for flexibelt larande till-
lampats. Under kursen forekom ett antal obligatoriska kursmoment. Ett av dessa
var att deltagarna aktivt samverkade i 6vriga gruppers kursutveckling. Process
och dokumentation kring de behovs- och analysarbete som foregar arbetslagets
kursplanering bildar grund for examination. Kursutvecklingsprojektet genomfor-
des med stod fran pedagogisk handledare och teknisk resursgrupp. Syftet ar dels
att hdja kompetensen hos de medarbetare som deltar i utvecklingsarbetet och
dels att proéva och tillampa de stédfunktioner som utvecklas.

Arbetet/studierna har huvudsakligen forsiggatt i de kursarbetslagen som antagits
till kursen i ett forsok att bilda en gemensam och gynnsam larande miljo, Com-
munity of practice, (Wenger 1999). | dialog med kursens handledare och resurs-
personer formar/omformar arbetslaget en kurs med stéd av principerna for flexi-
belt larande. | kursen tillampades ett kollaborativt arbetssatt dar deltagarnas tidi-
gare kunskaper och erfarenheter utgjorde en viktig resurs. Arbetssatt har stravat
mot det som Ellestrom (1996) benamner utvecklingsinriktat larande. Resursper-
soner med erfarenhet fran flexibel utbildning och utbildning pa distans har enga-
gerats externt och internt.

Aktionsforskning

| FL-projektet tillampas en aktionsforskningsansats vilken kan beskrivas som en
interaktiv forandringsprocess mellan handling, forskning, teori och praktik dar
forskaren aktivt medverkar i processen (Starrin 1993). Det gar att skildra ak-
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tionsforskningen som en spiral av steg déar varje steg innefattar planering, hand-
ling, observation och reflektion (figur 2). Fran det att projektet startade tills dess
avslutning utfordes en kontinuerlig dokumentation av denna process.

dokumentation
reflektion

dokumentation observation

dokumentation

handling
dokumentation planering
dokumentation
Figur 2 Aktionsforskning, en kontinuerlig process (Karlsudd 2003)

Aktionsforskningsansatsen ar ingalunda enhetligt formulerad och olika forskare
betonar skilda aspekter. Inte sédllan anvands olika benamningar i ett forsok att
battre definiera ansatsen. Argyris (1985) anvédnder beteckningen action science
for den del av aktionsforskningen som ar mer teoretiskt orienterad och action re-
search for den praktiskt orienterade delen. Oavsett var tyngdpunkten ligger i an-
greppssattet sa finns det en klar gemensam namnare for aktionsforskning namili-
gen att den handlar om att forska genom handling. | FL-projektet kravdes att del-
tagarna arbetade med kursutveckling med ett tydligt forandringsperspektiv dar
behovs- och malgruppsanalys var givna uppgifter.

Det finns en klar skillnad i kursdeltagarnas och forskarens roll i aktionsforsk-
ningsprocessen. Tiller (1995) problematiserar detta férhallandet och benamner
kursdeltagarnas roll som aktionslarande, dar aktionsforskning markerar forska-
rens utdvning. Forskarens uppgift ar att studera och analysera vilken férandring
som skett med aktionsforskningsmetoden medan kursdeltagarnas uppgift kan
vara att beskriva sitt utvecklingsarbete och reflektera 6ver det. Modellen tillater
att andra institutioners erfarenheter vidarebefordras och provas. Strategin att
lara av det goda exemplet &ar i aktionsforskning helt relevant (Johansson Lindfors
1993). | aktionsforskning ska deltagarna ha kontroll 6ver den kunskap som pro-
duceras och nyttjas. Det ar viktigt att deltagande institutioner stottar varandra
och med utmanande fragor kritiskt granskar verksamheten.

Kursen Flexibelt larande inom hogre utbildning

Varje enskilt institutionsspecifikt utvecklingsprojekt var uppdelat i fyra steg, som
foregicks av en forberedelsefas och en planeringsfas vilken leddes av projektleda-
ren for hela FL-projektet tillsammans med institutionens kontaktperson. Forbere-
delsefasen omfattade bl.a. férankring av projektaktiviteten vid institutionerna. |
planeringsfasen ingick en ekonomisk beddmning av projektets kostnader for alla
fyra steg. Till varje projektstart upprattades en skriftlig 6verenskommelse mellan
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huvudprojektet och berérd institution om huvuddragen i projektet, ansvar och ar-
betsférdelning.

Malbild
I inledningsskedet var det viktigt att institutionen i egna ord beskrev vad flexibelt

larande innebér for studenten, for lararen och for den administrativa personalen.
Beskrivningen kom att bilda ledstjarnan och malbilden for utvecklingsarbetet.

Genomfdrande och utvardering

Ett krav var att kursen/programmet/aktiviteterna skulle tas fram, genomféras och
kunna utvarderas inom tidsramen for FL-projektet, d.v.s. fére VT 2006. Detta in-
nebar dock inte att kurs eller program maste vara slutfort inom huvudprojektets
tidsramar, men vasentliga delar av utvecklingsarbetet ska utvarderas under
2005. Under alla steg i utvecklingsarbetet fick arbetslagen stéd med projektled-
ning, pedagogisk handledning, tekniskt och produktionsmassigt stéd samt anvan-
darsupport.

Utvecklingsprojektens fyra steg

Forsta steget efter férberedelse- och planeringsfasen bestod av framtagandet av
utvecklingsaktiviteten som skulle genomféras inom respektive institution. Varje
institution bestamde sig for en kurs eller ett program dar man pa nagot satt an-
sag sig ha behov av fornyelse, forandring eller forbattring.

Det andra steget omfattade utveckling och genomférande av kursen med tillho-
rande examination, enligt institutionens/hdgskolans regelverk. Tekniskt, och till
viss del administrativt stod tillhandaholls centralt fran FL-projektet. Under ge-
nomfoérandet utfors I6pande dversyn.

Det tredje steget omfattar utvardering av steg 1 och steg 2. Utvardering av steg
1 utférs gemensamt av FL-projektledaren och institutionen. Kursens genomfdran-
de utvarderas dels p& sedvanligt satt och dels for att ta reda p4 om kvalitetssak-
ringen kan forbattras. Har utvarderas aven insatsen fran den centrala stod- och
supportfunktionen.

Projektets fjarde steg omfattar informationsspridning inom och utanfér institutio-
nen, dels genom intern kommunikation mellan larargrupperna och dels genom
webbportalen for flexibelt larande som utvecklats inom FL-projektet.

Erfarenheter fran projektets genomforande

Inom ramen for FL-projektet har samtliga institutioner under 2005 initierat kurs-
utvecklingsprojekt. Under den gangna projekttiden har fjorton arbetslag paborjat
sitt arbete. Tre av dessa avbrot tidigt sina projekt pga. av tidsbrist. Vid tidpunk-
ten for den héar presentationen har fem arbetslag utvecklat sina kurser enligt pro-
jektplanen och férvantas lamna den avslutande examinationsuppgiften i kursen.

Kursutvecklingsprojekten som ingar eller har ingatt i kursen ar ekonomistyrning,
akvatisk ekologi, webbmadten i journalistutbildningen, pedagogik, retorik, sam-
hallsvetenskap, musik, hematologi, medie- och kommunikationsvetenskap, far-
tygsbefal klass VII och programmering i C++.

Utgangslaget och forkunskaper har varierat i de olika projektgrupperna och under
arbetets gang har lararna stott pa bade problem och mdjligheter. | borjan av pro-
jektet var det manga deltagare som fick mota misstro fran kolleger men efter
hand vandes denna installning till ett positivt bemoétande. En forklaring till detta
kan vara att insynen i projekten varit god och att manga deltagare har pa olika
satt, bl.a. genom dagbodcker, informerat om sitt arbete. | flera av de kursutveck-
lingsprojekt som genomfordes produceras ett omfattande kursmaterial som tex-
ter, videofilmer, simuleringar bilder, ljudinspelningar vilket gjordes tillgangligt for
samtliga kolleger.
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Nagra projekt har stott pa problem nar det galler tekniken, men med stéd fran
produktionsgruppen har problemen klarats ut och grupperna har kunnat koncent-
rera sig pA metodiska och pedagogiska fragor. Manga har anvant sig av maojlighe-
ten att producera media av olika slag till sina kurser. | projektet ekonomistyrning
har man arbetat efter hypotesen att unga idag har svart att utfora tankemassiga
operationer. En hjélp att stimulera abstrakt tdnkande kan enligt denna grupps
analys vara att presentera viktiga forlopp med stdd av animeringar. | den kurs
som planerats framstalldes modeller som konkret visar hur olika skeende uppstar
och tanken &r att dessa ska fungera som stéd for fortsatt utveckling av studen-
ternas egna abstraktioner.

Arbetslaget fran institutionen for teknik har arbetat pa liknande satt. Kursen
“programmering i C++", har lange varit en flaskhals som manga studenter inte
kommit forbi. Problemet ar att studenterna har svart att forsta gangen fran pro-
blem till fardig programkod. Aven har har arbetslaget arbetat med animeringar
for att oka forstaelsen for mer komplicerade operationer. | samma projekt har
man producerat ett system for regelbunden tentamen. Har har de pedagogiska
teorierna varit sarskilt tydliga da man kopplat varje examinationsniva till Bloms
taxonomi.

Videotekniken har utnyttjats i ett flertal av projekten. Inte i forsta hand for att
formedla traditionella forelasningar eller instruktioner, utan sma korta filmer pro-
ducerade som reportage, sketcher och presentationer. | amnet retorik har digita-
liserade vinjetter producerats som utgangspunkt for diskussion. | samma kurs har
man forberett forelasningar och handledning med stdd av videokonferensverktyg.
I kursutvecklingsprojekt "Hematologi, laran om blodsjukdomar”, utvecklas ett
larandeprogram dar man kontinuerligt kan ga in och lara sig om blodsjukdomars
uppkomst. Grunden ar en databas med mikroskopiska bilder pa olika fall.

Projektgrupperna har dgnat mycket tid &t produktion av larstéd, men har hela ti-
den i egna moten och seminarium diskuterat metodiska och pedagogiska fragor.
Seminarier och foreldsningar som kompletterat handledningen har varit uppskat-
tade och valbesokta. Forelasningar har genomforts saval av nationella som inter-
nationella gaster. Vid ett flertal av dessa tillfallen har man vid sin arbetsplats
kunnat félja foredrag och delta i efterféljande diskussion med stod av videokonfe-
rensteknik.

Att genomféra en hogskolepedagogisk utbildning som direkt gor avtryck i verk-
samheten har varit betydelsefullt. Da tid avsatts for kursutveckling och kompe-
tensutveckling har manga kant att méjligheterna for att genomfora projektet varit
goda. Trots detta har nagra kursarbetslag varit tvungna att avbryta pga. av tids-
brist.

Kurslitteraturen valdes i samrad med bibliotekarie och examinator. En upplagg-
ning som denna har 6ppnat moéjligheten att for varje projekt och arbetslag finna
relevant amnesdidaktisk och pedagogisk litteratur.

Manga av lararna utrycker oro for den arbetsinsats som kravs for att gora kurser-
na mer flexibla. Flexibiliteten i kurserna kan ocksd komma att 6ka arbetsbordan
menar manga. En grundforutsattning for detta arbete, menar samtliga deltagare,
ar att den produktionsgrupp som statt till forfogande i arbetet blir permanent ef-
ter projekttidens utgang.

Da projektet fortfarande pagar har inte ndgon summativ utvardering genomforts.
De erfarenheter som nu redovisats bygger pa& den kontinuerliga dialog som forts
mellan kursledning och projektgrupperna. Det ar darfor nu viktigt att analysera
och kritiskt granska utvecklingsarbetets framgang i forhallande till de uppsatta
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malen. Vad har hant med uppfattningen om flexibelt larande? Hur kommer detta
att pragla lararnas arbete framover? Dessa frdgor kommer att bli foremal for en
storre utvardering under nastkommande ar.
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Session 4 Outdoor activities and an interactive website
as tools for facilitating learning physics in teacher edu-
cation

Oleg Popov and Rolf Engh, Umea University.

This paper discusses the development of an innovative approach aimed at teach-
ing inquiry-oriented physics based on students’ practical activities undertaken in
an outdoor environment, supported by interactive website.

Physics is considered a difficult subject, demanding much effort from students.
This effort is also associated with memorising formulae for problem solving and
working with a range of laboratory equipment. Students’ experience of physics
practical work is characterised by strict adherence to cookbook-types (recipe) of
instructions on what and how to study. Many students perceive physics mainly as
applied mathematics with limited connection to everyday life.

To overcome such difficulties in teacher education, we use a strategy of changing
the context of physics learning - placing it in an outdoor environment and engag-
ing students in inquiry by providing opportunities for posing and solving “learning
problems” by means of recourse to the website and experiments in the open air.
The specific research questions of the study are how the context, process of de-
velopment and results of implementation were understood by teacher educators
and students.

An action research methodology was used to collect evidence on the efficacy of
suggested activities for improving teaching/learning physics. Teacher educators
involved in the project systematically wrote down their observations and reflec-
tions during different phases of the project. In the study, the analysis of the stu-
dents’ assignments and course evaluation essays was carried out, as well as in-
terviews with selected students.

We could see evidence that the combination of outdoor activities and utilisation of
ICT can raise the level of interest and motivation among students in studying
physics. Student teachers acquired more confidence to teach physics in an inno-
vative way. They gained more skills and learned new tools for teaching physics in
schools.

Session 5 Att undervisa i1 och examinera abstrakt tan-
kande

Fredrik Wikstrom, Karlstads universitet, Institutionen féor matematik, fysik och in-
genjorsvetenskap.
Epost: fredrik.wikstrom@kau.se

Sammanfattning

Systemanalys innebar att géra abstraktioner och modeller av verkligheten. Denna
artikel beskriver den pedagogiska formen, metodiken och examinationen i en kurs
i systemanalys. Fyra dvergripande mal fanns for utvecklingen av kursen. Det for-
sta var att hitta pedagogiska former som battre stimulerar studenternas utveck-
ling av sitt abstrakta tdnkande. Det andra var att finna examinationsformer som
maéater denna formaga. Detta i syfte att sakerstalla att kursens mal uppnatts, samt
att studenternas inlarning skulle fokusera pa kursens mal. Det tredje malet var
att erbjuda olika nivaer for olika studenter. Studenter som hade svart att na
kursmalen kunde valja en basniva i undervisningen. Studenter som hade det lat-
tare kunde valja svarare nivaer. Tanken var att undvika att studenterna som

hade det svart skulle 6verga till ytinlarning pa grund av for hog belastning utan
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istallet behalla djupinlarning inom ett mindre omrade. Samtidigt skulle studenter-
na som hade det lattare erbjudas svarare moment for att fa en utmaning i studi-
erna. Det fjarde malet var att lararnas arbetsborda ej skulle dka.

Tidigare erfarenheter visade att det varit svart att stimulera studenternas forma-
ga till abstrakt tankande och att forsta de begrepp som anvands inom systemana-
lysen genom katederundervisning eller inldsning av skriftligt material. Formen for
undervisningen utvecklades darfor till att studenterna arbetade med att géra mo-
deller av enkla laboratoriesystem. De pedagogiska métena skedde i huvudsak i
form av handledning. Teoretiska begrepp introducerades i takt med att studen-
terna behévde dem for att beskriva de system de studerade. Examinationen dela-
des upp i tre delar med olika form som omfattade olika svarighetsgrad.

Utfallet var positivt. Studenterna nadde i 6kad utstrackning kursmalen, bade vid
examineringen och vad galler egna upplevelser. Saval studenter som hade det
latt som svart med studierna upplevde kursen som stimulerande. Lararnas ar-
betsbérda har trots kvalitetsforbattringen snarare minskats. Artikeln beskriver
och redogor for planering och utfall av kursen, samt analyserar vilka faktorer som
varit betydande.

Inledning

For att vara hjarnor ska kunna hantera varlden maste vi gora oss forenklade bil-
der. Denna férenklingsprocess sker hela tiden, medvetet och omedvetet. Nar vi
traffar en ny person gor vi oss snabbt en bild av hur denne fungerar sa att vi kan
forhalla oss till personen. Vi har bilder av hur en dator fungerar, vilka krafter som
verkar p& en bil i en kurva, med mera. Ofta ar bilderna mycket férenklade och
inte sallan fel, men sa lange vi klarar oss med bilden utan problem bryr vi oss sal-
lan om att forsoka forbattra den. Vill vi forbattra var forstaelse av ett system,
kanske i syfte att 16sa ett problem, kan vi medvetet utveckla en modell av det.

En skicklig konstnar kan med nagra fa pennstreck forma ett ansikte eller ett land-
skap s& att alla ser vad det forestaller. Detta trots att informationen i teckningen
bara ar en brakdel av vad t ex ett fotografi innehaller. Konstnaren astadkommer
detta genom att valja ut de delar i bilden som &r karaktaristiska. PA samma vis
kan en skicklig systemanalytiker vélja ut ett fatal samband som val beskriver det
system som avbildas. | det valet lyfts en del av informationsmangden fram och
blir darmed tydligare. Samtidigt véljs mycket information bort. Den informationen
kanske behdvs for att beskriva andra sidor av systemet som vi i detta skede inte
ar intresserade av. Systemanalys ar en arbetsmetodik for att utveckla modeller
och anvanda dessa i syfte att forstad komplexa system battre (Gustafsson m fl,
1982).

Denna artikel beskriver den pedagogiska formen, metodiken och examinationen i
en kurs i systemanalys vid Karlstads universitet. Kursen omfattar 6 poang och
har getts for hogskoleingenjorer i energi- och miljéteknik under arskurs 2. Ut-
vecklingsarbetet har i stora drag foljt den modell som utvecklats vid avdelningen
for energi- och miljéteknik vid Karlstads universitet (Renstréom 2005).

Fyra overgripande mal fanns for utvecklingen av kursen. Det forsta var att hitta
pedagogiska former som battre stimulerar studenternas utveckling av sitt ab-
strakta tankande. Med abstrakt tankande avses formagan att sjalvstandigt kunna
gora teoretiska forenklingar av ett system i syfte att kunna forklara och forutsaga
systemets beteende. Det andra var att finna examinationsformer som mater den-
na formaga. Detta i syfte att sakerstalla att kursens mal uppnatts, samt att stu-
denternas inlarning skulle fokusera pa kursens mal. Det tredje malet var att er-
bjuda olika svarighetsgrad pa innehallet for olika studenter. Studenter som hade
svart att nd kursmalen skulle kunna valja en basniva i undervisningen. Studenter
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som hade det lattare skulle kunna valja svarare nivaer. Tanken var att undvika
att studenterna som hade det svart skulle 6verga till ytinlarning pa grund av for
hog belastning utan istallet behalla djupinlarning inom ett mindre omrade (se t ex
Ramsden 1992, s 46). Samtidigt skulle studenterna som hade det lattare erbju-
das svarare moment for att fa en utmaning i studierna. Det fjarde malet var att
lararnas arbetsborda ej skulle 6ka, eftersom dessa redan innan ar hart belastade
p g a lag resurstilldelning.

Syfte och mal med kursen

Enligt kursplanen &r kursens syfte att ge grundlaggande begrepp och metoder for
systemanalys. Av malen kan namnas:

1. Att kunna beskriva ett system med vedertagna metoder/begrepp, bade logiskt
och matematiskt.

2. Att kunna identifiera ett systems egenskaper utifran iakttagelser / matdata.

3. Att kunna analysera konsekvenserna i ett enkelt system om forutsattningarna
for systemet &ndras.

De system en ingenjor moter i sitt arbetsliv ar normalt for komplicerade for att
kunna beskrivas matematiskt utan forenklingar. For att kunna formulera matema-
tiska modeller av systemen i syfte att forstd och kunna utveckla dem kravs att
ingenjoren gor forenklingar som ar tillréckligt enkla for kunna hanteras matema-
tiskt, samtidigt som de bor spegla verkligheten tillrackligt val for att vara an-
vandbara. Detta ar bakgrunden till kursmalen. For att nd kursmalen behover stu-
denten utveckla sitt abstrakta tdnkande.

Planering av kursen

Examination

I manga fall mater examinationen andra formagor dn vad som anges i kursmalen
(Ramsden 1992 kapitel 3). Eftersom studenternas inlarningsprocess i hég grad
beror av deras forvantningar pa examinationen (Biggs 1996) kan i dessa fall re-
sultatet bli ett annat &n avsett. Utgangspunkten var darfor att finna en form pa
examinationen som tydligt prévade om kursmalen natts, samt att kommunicera
examinationen tydligt till studenterna i kursens bérjan. For att nd de namnda ma-
len i inledningen utformades examinationen enligt féljande:

Dagl: Skriftlig salstentamen for att erhalla godkant pa kursen (betyg 3). | denna
provades kursmal 1 ovan. Utifran en skriftlig, verbal beskrivning av ett system
ska studenten kunna abstrahera vasentliga delar och kunna beskriva dem mate-
matiskt med hjalp av vedertagna begrepp. For att fa godkant kravs att studen-
tens beskrivning ar helt korrekt. Detta i tre syften:

e Vetskapen om att ett misstag kan leda till underkant ékar motivationen for
studenten under kursen.

e Minimera tiden for rattning; det gar betydligt fortare att sortera tentor i
tva hogar — inga fel — fel - an att analysera graden av ratt for varje tenta-
men. Den tid som sparas jamfért med en normal tenta anvands till muntlig
examination, se nedan.

e Att ge en rattvisande bild av studentens formaga. Att bli godkand efter att
ha klarat halften av podngen pa en tentamen sager inte mycket om i vil-
ken man studenten natt kursmalen.

Tva timmar efter skrivningens slut kunde studenten hamta en kopia pa sin skriv-
ning for att forbereda nasta moment.
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Dag 2: Tolv timmar efter salstentans slut anslogs resultaten. For de som under-
kdnts vadntade omtentamen (enligt ovan) dag 4. Studenterna kunde &gna tiden
fram till dess at repetition. For de som godkants fanns alternativen att ta ledigt
resten av veckan eller préva att examineras for hogre betyg.

Dag 3: Muntlig examination av kursmal 3 och delvis kursmal 2 (se ovan). God-
kant pa denna del ger betyg 4. Studenten hade infor examineringen anvant sina
resultat frdn den skriftliga tentamen for att programmera en datormodell och si-
mulera olika fall. Malet var att prova forstaelsen genom att fraga studenten hur
systemet beter sig om man andrar olika parametrar eller utsatter det fér annan
paverkan. Fragorna gallde bade fall som studenten simulerat (varfor beter sig sy-
stemet pa detta vis) samt hypotetiska fall dar studenten utifran systemforstaelse
skulle kunna férutsaga systemets beteende.

Dag 4: Skriftlig omtentamen for underkédnda samt examinering for betyg 5. For
detta betyg kravdes en rapport som behandlade en uppgift i kursen pa en svarare
niva an vad som ingick i basnivan. Detta for att erbjuda de ambitiosa studenterna
en morot att férdjupa sig ytterligare. Studenterna arbetade sjalvstandigt med
denna del.

Examinering for hégre betyg lades medvetet efter examineringen for godként (3).
Erfarenheter fran tidigare kurser visar att studenter i forsta hand fokuserar pa att
bli godkanda. Fa vagar helhjartat studera moment som inte kravs for godkant om
de inte ar sakra pd att bli godkanda. Darfor utformades de moment av hog sva-
righetsniva som lag fore examineringen for betyg 3 sé att de skulle upplevas
kunna bidra till att klara detta betyg. Efter att de var godkanda for betyg 3 kunde
sedan studenterna arbeta vidare med forbereda sig for muntlig examination (be-
tyg 4), och att skriva en rapport fér betyg 5.

Kursmal 2 examineras inte for betygsnivan godkant (3). For att gora detta skulle
studenten under tentamen ha tillgang till ett system dar denne kunde mata och
iaktta sjalvstandigt. Detta har dock annu inte provats eftersom det finns praktiska
svarigheter med genomfdrandet samtidigt som det ar resurskravande. Som kon-
sekvens borde kursplanen omformuleras sa att det framga att detta mal motsva-
rar betyg 4 eller hogre.

Pedagogisk form

Att utveckla en form fér undervisningen och examination var en iterativ process. |
huvudsak forsokte vi dock arbeta utifran den logiska sekvensen (1) kursmal (2)
utveckla examinationsform for att mata malen (3) anpassa undervisningen for att
studenten skall fA goda férutsattningar att klara examinationen.

For att klara kursmalen ar det framst nagra formagor som behdver tranas:
e Att trana abstraktionsformagan, att kunna gora forenklingar av ett verkligt
system.
e Att lara sig metoder for hur ett forenklat system kan beskrivas med nagor-
lunda enkla matematiska modeller
e Att lara sig systemanalytiska begrepp for att kunna beskriva systemets
beteende.

For att testa modellernas giltighet mot det verkliga systemet anvandes ett simu-
leringsprogram (MATLAB/SIMULINK). Detta innebar att studenterna aven behdv-
de lara sig att anvanda programmet.

For att gora modeller behover studenten ha en forstaelse for delarna i systemet

pa en relativt hog niva, i SOLO-taxonomin “relational” eller "extended abstract”
(Biggs 1992). | en kurs i systemanalys bor darfér sddana system valjas dar stu-
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denten besitter, eller under kursen forvarvar kunskaper pa en sadan niva. De sy-
stem som valdes var relativt enkla varme- och stromningstekniska system efter-
som studenterna terminen innan last 20 poang inom detta omrade. Systemen
valdes i samrad med lararna fran kursen i varme- och stromningslara. Vi sag ock-
s& mojligheten att ytterligare fordjupa studenternas kunskaper inom detta omra-
de.

Ett antal system i laboratorieskala, samt ett antal teoretiskt beskrivna system
togs fram. Idén var att studenterna sjalva skulle géra modeller av systemen for
att trana abstraktionsformagan. Vi bedomde det som svart att trana denna for-
maga pa annat satt. Erfarenheter fran tidigare ar visade vikten av att utveckla
system som var sa enkla att studenten sjalvstandigt skulle kunna klara av att
gora modeller av dem. Nar studenterna saknat den forstdelse av systemen som
kravdes for att abstrahera fram relevanta samband, tvingades lararna hjélpa till
val mycket med forenklingarna. Detta hade lett till att studenternas troskel for att
ge upp det sjalvstandiga tankandet sanktes. Istallet fragade de lararen efter 10s-
ningar. Med enklare system var tanken att lararna skulle kunna halla en tydligare
ragang mot studenterna dar lararna inte tillhandaholl I6sningar utan skulle kunna
stodja studenternas egen tankeprocess.

Kursupplagget var enligt foljande:

Kursstart. Genomgang av kursens mal, hur examinationen ser ut samt form och
innehall i kursen. Tanken var att studenterna ska uppleva att allt de gor under
kursen ska leda till att de kan klara examinationen béttre. Inga moment var obli-
gatoriska.

Vecka 1-4. Studenterna moter olika system i laboratorieskala och far i uppgift att
genom matningar och teoretiska kunskaper géra modeller av systemen. Efter-
hand far de allt svarare uppgifter. De pedagogiska motena var i form av lektioner
och ”jour-tid”, d& lararen fanns tillganglig for handledning. Under lektionerna ar-
betade studenterna gruppvis (2-3 studenter) med sina uppgifter. Lararen tog upp
metodikfragor och nya begrepp i systemanalysen da behov uppstod. Ibland sked-
de detta i helklass, ibland for enstaka grupper beroende pa hur langt de olika
grupperna kommit. Under vecka 2 gavs ocksa en introduktion till simulerings-
programmet och studenterna fick bygga enkla modeller i datorn. Vecka 4 fick de
gora modeller av teoretiskt beskrivna system for att aven trana den férmagan.

Ca 80-90% av tiden for pedagogiska méten var i form av handledning av grup-
per. Syftet var att battre moéta de olika behov som fanns bland studenterna. Ef-
tersom handledning kréaver betydligt mindre foérberedelsetid an forelasningar kun-
de mer tid avsattas till pedagogiska mdten an i en traditionell kurs med stort in-
slag av forelasningar. Erfarenheter fran tidigare kurser i systemanalys visade att
de svaraste momenten for studenten var formagan att gora forenklingar av sy-
stem. Denna formaga utvecklades inte markbart av teorigenomgéangar i forelas-
ningsform eller sjalvstudier av larobdcker och foljaktligen tonades dessa moment
ner i denna kurs. Lararens beddmning ar att dessa teoretiska moment skulle pas-
sa béattre i en fortsattningskurs.

Vecka 5. Ett projekt som kan gdras med olika ambitionsnivd. De som har ambi-
tion att tentera for betyg 5 kan arbeta med problem av hég svarighetsgrad, andra
kan agna tiden at uppgifter av mer repetitiv karaktar.

Vecka 6. Examinationsvecka enligt ovan.
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Erfarenheter

Examination

De flesta studenterna nadde kursmalen fullt ut. LArarnas bedémning ar att flera
av de studenter som hade svérast att ta till sig det abstrakta tankande i princip
klarade examinationen fér godkédnt genom att salstentamens problem har liknan-
de karaktar som de problem de 16st under kursen. Det vill saga att nivan for god-
kant nadddes med "typtalstank”. Kursmalen ar darmed inte fullt uppnadda av des-
sa studenter. Studenterna verkade dock inte uppfatta méjligheten att klara exa-
minationen med “typtalstank” utan var under kursen inriktade pa att 6ka sin for-
staelse.

Bland ovriga iakttagelser kan namnas att:

e Nastan alla studenter hamtade sin kopia efter den forsta skrivningen och
bérjade forbereda nasta moment. De studenter som under skrivningen
gjort misstag upptackte detta under arbetet och kom och fragade om det
var nagon idé att arbeta vidare. P& detta vis blev denna del i examinatio-
nen en larande process.

e Ca 80% av de som godkandes i det férsta momentet ville tentera muntligt
for hogre betyg trots att alternativet var att ta ledigt.

e Den muntliga tentamen fungerade val. Lararen stallde fragor om systemet
pa en allt svarare niva tills studenten inte langre kunde besvara fragorna.
Om studenten missade tidigt (under godkand niva) provades fler fragor pa
samma niva. Bade student och larare upplevde tillfallet som en larande
process.

e 17% av studenterna laste in sig pa férdjupningsuppgiften och lamnade in
en uppsats for betyg 5. Denna tenterades aven muntligt dar samtliga god-
ké&ndes.

e Lararnas sammanlagda tid for alla examinationsmoment var ungefar lik-
vardig med en ordinar salstentamen. Bedémningen av tentor for betyg 3
tog i genomsnitt fem minuter, den muntliga examen for betyg 4 femton
minuter samt muntlig examen och bedémning av uppsats for betyg 5 tret-
tio minuter per student.

Under aren har ingen ifrdgasatt examineringen, endast fragat efter motiv till be-
domningen. Eftersom den skriftliga examineringen byggde pa att inga misstag
fick goras, samt att de flesta studenterna som underkandes sjalva insdg sina
misstag under forberedelserna for nasta examinering, fanns inte mycket att dis-
kutera.

Larandeprocess

Tydlig beskrivning av mal och examination vid kursens bdrjan, samt att momen-
ten under kursen upplevdes bidra till att klara examinationen, gjorde att frdgor av
karaktaren "vad kommer pa tentan?” i stort sett lyste med sin frdnvaro. Studen-
ternas var under hela kursen fokuserade pa de uppgifter som gavs. De flesta ver-
kade ocksa under kursen fa en attityd inriktad mot att 6ka sin forstaelse. Formen
pa undervisningen medgav inte heller studenterna att klara problemen utan for-
staelse. Sista veckan (v5) upprepades dock varianter pa tidigare problem dar de
kunde klara sig genom tidigare erfarenheter.

Erfarenheterna att lagga en stor del av tiden p& handledning var goda. Studen-
ternas svarigheter att tinka abstrakt varierade stort mellan individer och en per-
sonlig handledning gav betydligt storre mdojligheter att hjalpa fler att komma vi-
dare i utvecklingen.
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Mojligheten att valja svarighetsniva forbattrade larandeprocessen. De studenter
som hade svarast att abstrahera samband och bygga modeller &gnade mer tid at
problem av lattare karaktar. De agnade aven vecka 5 samt examinationsveckan
(ifall du underkandes i forsta tentamen) at uppgifter av repetitiv karaktar. Under
dessa veckor mognade ofta forstdelsen avsevart. Studenter som hade det lattare
arbetade vidare med uppgifterna och forfinade modellerna.

Eftersom teoridelen minskade togs farre begrepp upp i kursen. De férstod dock
de begrepp som tagits upp betydligt battre an tidigare ar.

Studenternas syn

Studenterna upplevde i hog grad att de natt kursmalen. De var nojda med ar-
betsformer och tyckte att momenten i kursen kopplade val till mal och examina-
tion. Mdjligheten att sjalv kunna valja ambitionsniva i form av omfattning och ex-
amination uppskattades av alla. En relativt svag student skrev i kursvarderingen
att det var “den forsta kurs som jag kant att det funnits tid att forstd och reflek-
tera kunskapen”. En relativt stark student skrev "Mycket bra kurs. Pinsamt rolig,
man kanner sig dverenergisk.” (Kursvarderingarna var anonyma men de flesta
skrev spontant sina hamn.) Manga uttryckte att deras forstaelse av varme- och
stromningslara okat under kursen.

Lararnas arbetssituation

Lararnas arbetsbelastning blev lagre en tidigare ar. Efter investeringar i kursut-
veckling och att ta fram lampliga system kunde 6ver halften av arbetstiden &gnas
at pedagogiska moten. Antalet studenter hade sista aret sjunkit till 15. Kursen
drevs dock utan problem med en budget for 10 studenter for att ge utrymme for
utveckling av andra kurser.

Tillfredsstéallelsen med undervisningen har 6kat, dels for att lararna upplevt att
studenterna nar langre, dels for att formen ger sa mycket utrymme for dialog
med studenterna. Tiden for egen inlasning minskar dock vilket kan vara en nack-
del om man inte sysslar med damnet regelbundet.

Diskussion och slutsatser

Samtliga mal for kursutvecklingen uppfylldes. Nagra generella slutsatser torde
kunna dras:

e Genom att systematiskt eliminera sd mycket larartid som majligt som inte
ar pedagogiska maoten frigors tid till handledning och diskussion med sma
grupper av studenter. Detta gav en markant forbattring av studentens ut-
veckling. Den minskande andelen tid som avsattes till forelasningar (kra-
ver mycket forberedelse) bidrog aven till detta. Mer tid kunde laggas pa
studenter med storre behov.

e En tydlig uppdelning av olika nivaer i kursen kopplade till olika examina-
tionsmoment bidrog till att svagare studenter inte stressades for svart
utan kunde bibehalla fokus pa forstaelse. Samtidigt har studenter med
hogre ambition/formaga haft mojlighet och morot att fordjupa sig ytterli-
gare.

e Att planera utifran kedjan mal — examination — utveckla form och innehall
ledde till att studenterna fokuserade pa de moment som lararen ville.

e Det ar viktigt att studenterna har tillracklig forstaelse for de system dar de
ska trana abstrakt tankande. Har de otillracklig forstaelse tenderar de att
lagga ansvaret pd lararen och det ar i det laget svart att flytta tillbaka det
till studenten.

e Inlarning av begrepp underlattas om det sker i samband med en upplevel-
se av fenomenet begreppet beskriver.
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Artikeln beskriver planering och utfall av ett ars genomférande av kursen. Det
goda utfall som beskrivs beror delvis p& att kursen utvecklats under fyra ar.
Grunden for en god utveckling har varit att systematiskt tydliggéra vad man har
for intentioner med olika moment och utvardera utfallet infor nasta ars kurs. Ut-
varderingen underlattades av att s mycket tid var avsatt for dialog mellan stu-
dent och larare — det var latt att bilda sig en uppfattning av utfallet.
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Session 6 On oral examination techniques when teach-
INng engineering mathematics
Torsten Lindstrém, University of Kalmar.

In this paper we record the results of several oral examination experiments per-
formed as a reply to serious criticism against how average students meet the uni-
versity and the corresponding education in mathematics.

The criticism we started from was that (1) mathematics was required as a pre-
requisite for most engineering courses and yet most students pass their mathe-
matics courses as the last courses and a substantial percentage of the students
remain unexamined in mathematics several years after their education, (2) the
mathematics courses are located in the beginning of the programs and are the
biggest reason for why several students decide to leave their programs at an
early stage, thus undermining the economics in the whole education system, (3)
the staff in mathematics was overqualified according to student evaluations and
hence unable to perform education at a level that can interest students in engi-
neering subjects, (4) mathematicians receive only a minimum of training in creat-
ing solutions to common problems together with others during their education
and are thus, unable to build up any solution to the problems connected to edu-
cation in mathematics together with teachers in engineering subjects.

Another starting point was an analysis of the total time budget for a typical engi-
neering course. A typical engineering course in mathematics in Kalmar attracted
around 180 students 1999-2000, around 170 students used the first written ex-
amination opportunity, approximately 20%-55% of those students passed the
first examination. Around 60 students came up to the second opportunity and
around 20% passed during this opportunity. During the last opportunity around
50 students appeared and 20% passed. No administrative staff assisted the
teachers with distribution of the written examinations back to the students after
the correction work. If the total work amount spent for correcting these examina-
tions are calculated with 1/2h*student we get the total correction work associated
with an engineering course is given by 1/2h*(170+60+50)=140 hours which was
about 20% of the total course budget. A large part of this work had to be per-
formed outside ordinary course time, thus giving rise to complex work tasks. One
may of course ask whether all teachers really spend this amount of work for ex-
amining students, one can probably save time by constructing very simple ques-
tions. But in my opinion it is unrealistic to count less than a half hour per written
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answer. The involved teachers were able to charge that amount of hours until
30/6 2001 in Kalmar.

Because of a large deficit during 2001 more consciousness of costs was required
from the staff at the Department of Technology. Students had to be attracted
more actively and also be given conditions so that they remain in the system. No
more staff hours than generated by the students having a potential for passing
the course in question was accepted. The total course budget was restricted to
360 hours, meaning that if we continue examining the students as before, 40% of
the staff time has to be reserved for correcting written tests. The amount of de-
livered teaching with student contact must, thus be decreased to only 25% of
what it was before and at the same time three times more students have to pass
their tests during the year the course was given. It is evident that we cannot con-
tinue doing our work as we always did before. In continuing as before just by de-
creasing the requirements for passing the exams would mean that tests must be
written so that they do not test anything. Simultaneously, our reply to these chal-
lenges had to be designed in some way that takes maximal advantage of a staff
that consists of highly qualified teachers having fluent subject knowledge.

My impression was that a large part of our work spent when correcting the tests
was wasted work. It was highly non-communicative, and the students did usually
not take into account the criticism given by their teacher. The discussion with the
students afterwards was in general not connected to the subject. Instead it was
about student rights, how points were distributed at different tasks or in what
way their points were summed together. The students were also unable to see
the connection with work spent on a given course and the probability of passing
an exam, leading to that they merely see the written examinations as taking part
in some sort of lottery than registration of a learning process.

The amount of students passing their tests in subjects requiring mathematics as a
prerequisite and already employed without any mathematics in their set of
courses made me thinking of whether we are doing just work which is not asked
for and probably not needed. Could there be any change if we focus on communi-
cating mathematics at the lowest grade while keeping the requirements for higher
grades?

Students that took part in the experiment were asked to prepare solutions to
standard tasks in groups to six 2 hours occasions. Avoiding solutions of exercises
that amounts to some construction of the answer in the textbook, only tasks
without answers were selected. And most important: The students were required
also be prepared to answer questions regarding the theory connected to each
task they declare as solved. The consequence of not being able to answer ques-
tions was that the student in question got more questions in order to find out
whether he was prepared or not.

Our results that far indicate that (1) according to the course evaluations it seems
that many students got their first opportunity to discuss mathematics and get
their questions answered during the experiment (2) average students had easier
to discuss the subject both with other students and the instructor and control
groups not involved in the experiments showed depressing results, (3) students
became better in formulating questions and giving feedback to their instructor,
(4) students worked with their exercises during the whole course and were able
to obtain substantial advise from students, (5) there are examples of foreign stu-
dents with background in eastern European countries (having neither English nor
Swedish as mother tongue) that are far more able the understand the questions
and respond to them in speech than in print, and (6) there is so far no indication
of decreased quality regarding subject knowledge of examined students.
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We have verified the last sentence by following the students in various courses
before and after the experiment. For instance, a check of the results in the
mathematics courses with standard written examination before and after the
course with oral examination indicate that about 65% of the students that took
part in this experiment would have performed equally well without oral examina-
tion. It seems that 20%-25% of the participating students have improved their
results in other courses with written examination significantly after that this
chance was given. About 10-15% have passed the oral examination without that
their result has so far implied any results in other courses. It is likely that stu-
dents that improved their results significantly in this experiment get considerable
learning advantages through oral dialog situations [3]. Stimulated self-confidence
in mathematics might have implied progress in other courses, but it remains an
open question to distinguish effects in self-confidence from the better previous
knowledge obtained.

Similar methods have been used with corresponding success in some courses
later (for instance 2003, 2004, and 2005). For courses at higher level these
methods have usually been combined with essay writing. We do not have an ob-
jective to receive consistent examination techniques in different courses, and
hence no teachers have been forced to adopt similar techniques. Teachers are in-
stead encouraged to develop their examination techniques in a variety of ways.

Several authors, including [1] and [2], have pointed out that oral examination
can improve the results of poor readers and weak students significantly, since the
prosody of speech conveys a richness of meaning that can be approximated on a
much lower level in print through the use of punctuation. We think that the use of
English course literature at the first courses in engineering mathematics in Kalmar
enhances such observations. Correct design of the examination should have the
potential to develop the higher order cognitive skills of the involved students in-
cluding critical thinking, decision making, and question asking [4].
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Session 7 Motet mellan tradition och fornyelse — ett val
mellan bredd och djup?
Per-Anders Forstorp, KTH & Jorgen Nissen, LiU

I denna presentation vill vi med utgangspunkt fran hogskolelararens roller foku-
sera pa vad som ofta upplevs vara en aterkommande konflikt i det praktiska ar-
betet, namligen valet mellan tradition och fornyelse. Vi vill, i likhet med méanga
andra, upplosa det uteslutande momentet i denna valsituation och pavisa att det
handlar om bade tradition och fornyelse. Detta ar inte kontroversiellt. Men vi vill
samtidigt visa att detta utgor en aktuell och aterkommande konflikt som &ar en
professionell realitet for larare inom universitet och hdogskola, och som ofta leder
till gransdragningar mellan kunskapsomraden. Sadana konflikter kring grans-
dragningar kan vara bade fruktbara och destruktiva. Denna presentation knyter
an till projektet 'Det gransoverskridande larandets innehall och organisering’, en
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etnografisk didaktisk studie av larandepraktiker i hégskolans grund- och forskar-
utbildning (Se bilaga 1 for en kort redogdrelse for projektet).

Professionella roller

Nar vi talar om den professionella hogskolelararen — vem eller vilka ar det da vi
avser? Ar det de professorer och lektorer som har doktorsexamen? Ar det de som
bade har doktorsexamen och hogskolepedagogisk utbildning? Ar det alla de som
oavsett formell behorighet har tjanster som lektorer och adjunkter? Ar det de
som 6verhuvudtaget har erfarenhet och skicklighet i att undervisa pa hogskoleni-
va? Fragan ar relevant att stalla, for vi kan anvanda benamningen ’professionell’
bade som en deskriptiv och en normativ markor. Det kan beteckna alla dem som
undervisar pa hogskolan, dvs. i deskriptiv och pragmatisk mening. Men med ordet
‘professionell’ kan ocksa vissa normativa kvaliteter avses, sddant som medlem-
marna i yrkesgruppen skall strava emot men som alla kanske just nu inte lever
upp till. "Professionell’ i denna mening betecknar den moraliska och innehallsliga
standard for yrket som hela tiden ar foremal for forhandling och omdefiniering
och som utgor det efterstravansvarda mal som exempel pa det foredomliga yr-
kesutdvandet. Vi kan inledningsvis notera att det finns en glidning i vad som av-
ses med uttrycket ’professionell’. Vi menar att uttrycket bast forstds som en pe-
dagogisk och innehallslig standard och som sadan inte nodvandigtvis knuten till
hogskolans traditionella varderingssystem. Var forstaelse av begreppet ligger
nara de bedémningar som inom hdgskolan ska goras av pedagogiska meriter vid
tillsattning av tjanster (som ju ingalunda &r enbart en bedémning av “pedagogis-
ka fardigheter” utan ocksd med nédvandighet ar kopplat till ”innehallskunnande™).
Nasta fraga galler vilka roller som ar mojliga for dessa medlemmar av yrkesgrup-
pen. Repertoaren av roller ar ocksa foremal for kontinuerlig utveckling, aven om
vissa funktioner forblir relativt bestandiga 6ver tid och andra adderas som resul-
tat av samhalleliga krav och forvantningar. Lite forenklat kan man tala om tre rol-
ler, den pedagogisk/didaktiska, den innehallsliga och den strategiska (i betydel-
sen organisatoriska). Rollerna hanger givetvis inbdrdes samman med varandra
och det ar en huvudpoang exempelvis i den samtida lararutbildningen att betona
integrationen mellan dessa roller (framférallt mellan pedagogik/didaktik och inne-
hall). Liksom det i olika tjanstebeskrivningar ofta ingar element av alla dessa rol-
ler.

Nagot som alltmer kommit att accentueras i den professionella rollen ar att hog-
skolelararen skall vara medveten och kunnig om kunskapsformedlingens villkor
och praktiker. Hogskolepedagogisk utbildning ar idag obligatoriskt i fortbildningen
av hogskolelarare pa sa gott som alla svenska hogskolor. Utbildning och erfaren-
het inom hogskolepedagogik och -didaktik ar ocks& ofta meriterande vid tjanste-
ansokningar (se ovan).

Sjalvfallet ingar det i den professionella rollen att vara en representant for sitt
kunskapsomrade (hur detta an kan definieras, jfr. nedan). Detta hor till det som
ar relativt bestandigt a&ven om sattet pa vilket kunskapsomradet representeras ar
foremal for debatt och forandring. Som hogskolelarare kan man ocksa vara repre-
sentant for och del av programutbildningar som ofta utgérs av konglomerat av
kunskapsomraden och man kommer da att fa en delvis annan syn pa hur dessa
kan och bor jamkas med varandra. Sattet pa vilket kunskapstraditioner férvaltas
och organiseras ar ocksa centrum for denna analys.

Man kan nastan sdga att hdgskoleldraren fungerar som en slags missionar eller
kulturattaché (Ingelstam 2004:70) for sitt kunskapsomrade: '[h]on ar en del av
den och samtidigt utsand (till skolan) for att fora dess talan.” Den innehallsliga
rollen hanger saledes nara samman med denna diplomatiska (eller evangelise-
rande) roll, namligen att vara en strateg som skall forsvara sitt kunskapsomrade
och dess verksamhet gentemot studenter, studierektor, &mnesansvarig men aven
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mot representanter for andra kunskapsomraden som detta konkurrerar med eller
som mer polemiskt ifrdgasatter dess plats i utbildningarna. Det ar i sddana sam-
manhang som representanten for kunskapsomradet tvingas att lyfta fram vissa
aspekter av sitt omrade for att fortydliga dess karaktar och relevans.

Det finns, for en hogskoleldrare, olika satt att kombinera dessa roller. Det finns
ocksa olika ideal och traditioner inom de skilda fakultetsomradena. For profes-
sionsutbildningar ar innehallet delvis nastan alltid forankrat i praktisk verksam-
het, det galler exempelvis vardutbildningar men idag aven for lararutbildningen.
Lite schematiskt kan den historiska utvecklingen sagas ha gatt fran att lararen i
forsta hand ar representant for sitt enskilda kunskapsomrade till att aven bli en
medveten foretradare for pedagogik/didaktik eller en hel utbildning, exempelvis
att vara ”lararutbildare”. Dessa processer finns synliga i diskussionen om den nya
lararutbildningen dar, & ena sidan, det finns de som propagerar for en utveckling
av innehallssidan (kunskapen’) och, a andra sidan, de som menar att innehallssi-
dan ar oupplosligt forankrad i férmedlingen och att darfor amnesdidaktik ar ett
centralt amne. Eller de som menar att det ar lararutbildningen i sin helhet som
utgor dess sarart, dvs att det ar integrationen av de olika momenten som ar det
centrala, och inte (enbart) de olika delarna var och en for sig eller sammanférda
pa ett eller annat satt. De olika satten att hantera dessa olika krav avspeglas
ocksa i de mojliga karriarvagarna inom hogskolan som ofta renodlar en aspekt pa
bekostnad av andra. Darfor kanske man kan séaga att den pedagogiska sidan star
i centrum for lektorer och adjunkter, den innehallsliga sidan star i centrum fér
lektorer och professorer, samt den strategiska sidan star i centrum for alla larar-
grupper samt for dem som blir relativt renodlade administratorer (prefekter, stu-
dierektorer, etc.).

Om vi véljer att anvanda ordet 'professionell’ i den deskriptiva meningen star det
klart att yrkesrollen inte &r en utan flera och att dessa olika delaspekter kan
kombineras pa olika satt. Vad som ar ’professionellt’ i den normativa meningen i
hanteringen av dessa roller ar ocksa en 6ppen fraga. Foretrader man till exempel
sitt” kunskapsomrade eller utbildningen i sin helhet genom att se sig som exem-
pelvis "ingenjorsutbildare”.l och med féorekomsten av olika roller och férvantning-
ar kanske det kan sagas att formagan att pa ett skickligt satt kunna hantera des-
sa ar ett kriterium pa professionalism. Inte sallan upplevs dessa roller ibland som
motstridiga av den enskilde individen som inom ramen f6r sin tjdnsteutévning har
att kombinera dem. Den dynamiska formagan att kunna anpassa sin yrkesreper-
toar efter olika typer av handelser, direktiv och skeden i karriaren ar ocksa ut-
tryck for en formaga att kunna detta pa ett bra satt.

Moten

En del av yrkesrollen kan saledes beskrivas som den mer eller mindre genom-
tankta hanteringen av de olika rollerna som tillsammans utgor hogskolelararens
uppdrag. Om vi sa vill kan vi betrakta denna hantering pa gransen mellan de oli-
ka rollerna som ett mdte mellan olika typer av forvantningar, hansynstaganden
och 6vervaganden. Det pedagogiska/didaktiska arbetet liksom det innehallsliga
och det strategiska (om de nu gar att sarskilja) kan ses som fortgdende forhand-
lingar mellan delvis olikartade typer av moten som ocksa finner sina lésningar vil-
ka bade kan vara tillfalliga som mer permanenta.

| sddana moten ar kommunikationen central. Kommunikativa moten kan beskri-
vas bade utifrdn dimensionerna likhet och atskillnad. | praktiken orienterar sig
ocksd manniskor mot dessa dimensioner i ett mote

’Att kommunicera innebar att skapa ndgot gemensamt, en kommunitet. Métet

mellan manniskor ar ett bra exempel pa en sddan gemenskap. | moten tar vi del
av varandras perspektiv, kunskaper och formagor genom att skapa nagot delat

67



och gemensamt — atminstone i stunden. Varje méte mellan méanniskor ar ett
mote mellan olikheter och skilda perspektiv. Samtidigt forutsatter métet en 6m-
sesidighet, att vi kan se varlden med varandras dgon. Det 6msesidiga perspektiv-
tagandet bygger ocksa pa att vi erkdnner varandra som personer och de faktiska
eller potentiella perspektiv pa varlden som vi representerar.” (Programskrivning
for forskarguppen Kommunikation i méten, Tema Kommunikation, Linkdpings
universitet)

For hégskolelararen kan detta mote vara ett méte med andra ménniskor som re-
presenterar andra eller likartade perspektiv. Den ovanstdende definitionen av ett
kommunikativt mote ar sakerligen ingen generellt traffsaker bild av hur méten
mellan kunskapsomraden fungerar, men sadant samférstand och dmsesidig for-
staelse kan ocksa ibland upplevas och vara nagot efterstravansvart. Snarare ar
det val sa att moten mellan kunskapsomraden ofta innebar revirmarkeringar och
positionsbestamningar och da kanske inte viljan att skapa ndgot gemensamt upp-
levs sarskilt stark. Samtidigt som det kan vara nédvandigt for att en utbildnings
olika delar ska kunna sammanfogas till en fungerande helhet.

Men det kan ocksa vara ett ’'inre’ méte mellan de olika rollkraven som den enskil-
de lararen upplever. Motet kan exempelvis innebdara att olika pedagogis-
ka/didaktiska principer eller valmdgjligheter stalls mot varandra, dvs. den 'meto-
diska’ eller didaktiska fragan om hur stoffet kan organiseras blir aktuell. Den en-
skilde kan i olika situationer l6sa sadana fragor pa olika satt, men ofta framstar
valet mellan tradition och férnyelse som en aterkommande valsituation och ibland
blir det ocksa en del av det strategiska arbetet. Frdgan om hur olika kursen och
utbildningar skall organiseras och integreras blir ett sammanhang dar sadana
valmdgjligheter kan komma att stallas mot varandra. | utbildningar som avser att
vara 'gransoverskridande’ (tvarvetenskapliga, mangvetenskapliga, flervetenskap-
liga, integrerade, etc.) blir detta nastan undantagslost en diskussionsfraga.

Tradition och fornyelse

Motet mellan tradition och fornyelse ar ett sddant mote dar lararen maste fatta
ett beslut, att kombinera dem eller att utesluta det ena. Troligen ar de flesta lara-
re dverens om att bagge dessa dimensioner &r alldeles nédvandiga for en fyllig
formedling av kunskap och for att skapa gynnsamma situationer for larande. De
flesta skulle nog havda att det behovs saval kontinuitet och uthallighet som ifra-
gasattande och fornyelse for att leva upp till dessa ideal. Men det ar inte riktigt
sa enkelt att alla ar 6verens om dessa fragor.

En fraga man kan stéalla sig ar: Hur kommer det d& sig att det sa ofta blir polari-
serade uppdelningar mellan dessa alternativ? Hur kommer det sig att de s& ofta
framstélls som alternativ och inte som ndédvéandiga komplement? Hur kommer det
sig att det tycks ha skett en stromkantring i det akademiska livet éverlag sa att
manga hdgskolor och universitet idag snarare talar om fornyelse och innovation
&n om tradition och kontinuitet? Notera dock att det ar oklart i vilken utstrackning
det myckna talet om férnyelse, innovation och granséverskridande motsvaras av
vad som i praktiken sker. Och aven om relativt mycket av de nya hoégskolornas
verksamhet samt nya utbildningar och kurser ofta innebar fornyelse star de aldre
universiteten och valetablerade utbildningar annu for de stora volymerna.

Det finns tendenser till en foérenklad uppdelning mellan ytterligheter nér organise-
ringen av kunskapen kommer pa tal. Detta ager inte alltid rum, men tillrackligt
ofta for att vi skall behova lyfta fragan for granskning. Inom akademin har vi
kanske att gora med en liknande forenklad uppdelning mellan storheter som
egentligen alltid maste finnas, p4 samma satt som det inom andra sociokulturella
falt (exempelvis politiken och kulturen) sker en uppdelning mellan "traditionalis-
ter’ och 'fornyare’, mellan 'konservativa’ och ’'radikala’, ndgot som delvis forstas
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ar mediernas sétt att spetsa till situationen. A ena sidan kan vi, som ovan anforts,
konstatera att all kunskapsbildning och —férmedling villkorslést bar spar av bagge
dessa storheter:

- man har alltid en relation till det som har varit (den egna kunskapen ar all-
tid relaterad till historien) (intertexualitet)

- alla gestaltningar av kunskap innebar i ndgon mening nagonting nytt
(konstruktivism, gestaltning)

Om detta ar forutsattningen kan man saga att den polariserade debatten om tra-
dition vs. fornyelse snarare handlar om betoning och ideologi an om faktiska val-
mojligheter En lararutbildning kan till exempel sdgas besta av olika moment eller
delar, vilka kan kallas (ja aven benamningarna kan bli stridsfragor) amneskun-
skaper, amnesdidaktik, allmandidaktik, allménna utbildningsfragor osv. Dessa oli
ka delar och integrationen av dem kan ordnas pa olika satt men i grunden ar de
alltid med. I diskussionen av lararutbildningar kan det daremot framsta som om
det handlar om antingen eller. Oftast ror dock motsattningarna snarare hur stort
utrymmet for de olika ska vara, hur integration ska ske, hur de olika delarna ska
sammanfogas och/eller 6vergd i varandra. Ett annat exempel kan vara en kritik
av historien och en pladering for fornyelse eller ett forsvar for historien och en
kritik av fornyelsen. Men i bagge dessa fall &r de ingredienser, de pjaser som
satts i spel, i grunden desamma och lika oumbarliga for helheten.

Men diskussionens polariseringar tenderar att bli tillspetsade och fyller i debatten
delvis andra diskursiva funktioner &n att utgéra genomtankta riktlinjer, kanske
det handlar om att forstarka nagot for argumentativa syften, man tvingar var-
andra in i polariserade positioner — ett resultat av argumentation, retorik, anta-
gonism — en 6msesidig process dar skillnader och granser forstarks pa bekostnad
av den helhet som utbildningar utgor for studenter. Slutresultatet blir att de val
som maste goras tenderar att utformas som prioriteringar av olika ytterligheter.
Kanske ser vi har en anledning till att fragor rérande fornyelse av exempelvis la-
rarutbildningen ofta fylls av oerhdrt starka retoriska figurer men ofta i praktiken
betydligt beskedligare foérandringar.

Vi menar inte att skillnaderna ar imaginara, snarare ar det sa att i alla utbild-
ningssammanhang gors val, i saval traditionella som nya utbildningar. Men dar vi
i traditionella utbildningar ofta tycks ta dem for givna, som etablerade ”sanning-
ar” framstar de vid utformningen av nya (eller férnyade) utbildningar som mycket
kontroversiella och helt avgérande for dess kvalitet.

Givetvis kan de tillspetsade positioner som ofta upptrader i dessa sammanhang
ocksa vara konstruktiva. Genom att tvingas inta motsatta positioner och fortydli-
ga vad/vem man ar och star for bade utvecklas det egna stallningstagande och
skarps medvetenheten om de val (och dess konsekvenser) som sedan faktiskt
gors. Kontroverser kan ocksd tvinga fram nya Iésningar, flytta tidigare givna
gréanser en bit och 6ka medvetenheten om det som sker i det som synes ske.

Men motsattningarna och det hojda tonlaget kan naturligtvis ocksa vara destruk-
tiva och leda till andra typer av lasningar de som féljer av tradition och havd. |
dessa fall ar risken stor for att de ambitidsa innovationerna inte forverkligas, att
det nya som skulle skapas av flera delar som skulle stédja varandra stannar vid
byggstenar som inte sammanfogats.

Ett val mellan bredd och djup?

Hur goér man dvervaganden rérande bredd och djup inom utbildningar? Det ar vik-
tigt att konstatera att det forekommer i alla utbildningar &ven om valsituationerna
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och utformning av bade djup och bredd kan ta sig manga olika uttryck. Men som
papekades ovan ar sddana Overvaganden inte alltid "synliga” i valetablerade ut-
bildningar, vi "ser” dem forst nar en utbildning ska utvecklas och féorandras. Det
som vi kanner igen som en kantring at antingen at djup eller bredd ror sig oftare
om ny tolkning av vad som ar djup eller bredd an en starkt forskjutning at endera
positionen.

I forskningsprojektet ”Det gransoverskridande larandets innehall och organise-
ring” har vi valt att studera dessa processer och bilder av dem i just granséver-
skridande utbildningar. | en inledande fas av projektet var vi inriktade pa nyare
utbildningar som pa olika satt profilerade sig som gransoéverskridande, tvar-,
mang- och flervetenskapliga etc.

Vi fann snart att det var svart att utforma kriterier med vilka man kan avgora hu-
ruvida utbildningar ar granséverskridande eller ej. Vi upptéackte samtidigt att
manga av de kriterier som vi provade ofta visade sig var tillampliga (och klargo-
rande) ocksa nar de applicerades pa vanliga utbildningar, dvs. dven sadana som
inte utmarker sig for att vara gransoverskridande. Idag betraktar vi dessa kriteri-
er som nio olika variabler med vilka olika sorters utbildningar kan analyseras. De
ar sinsemellan olikartade och utgor darfor svarjamforbara dimensioner av en ut-
bildning, men kan anda tillsammans sagas utgdra en heterogen repertoar for oli-
ka satt att i sdval nya som gamla, uttalat eller outtalat gransoverskridande, aka-
demiska som yrkesinriktade utbildningar hantera frdgor om méte mellan tradition
och fornyelse, bredd och djup. De nio variablerna ar:

En utbildnings identitet

Konflikter i samband med utbildningen
Kunskapssyn(er)

Pedagogiska arbetsformer

Samverkan

Kontinuitet och férandring

Retorik

Mal och motiv

Ramar

For ytterligare konkretisering av variablerna se bilaga 2.

Aven om dessa variabler alltsa ar tillampliga for att belysa olika typer av utbild-
ningar har de utbildningar som kallar sig granséverskridande ofta en extra med-
vetenhet om detta — vilket i sig aterverkar pa den egna (ma det vara hela larar-
kollegiet eller enskilda larare) medvetenheten om fragor rérande djup och bredd.
I projektet vill vi narma oss dessa utbildningar (och som jamforelse kanske ocksa
de med lagre profil) med frdgor som

e Hur gors 6vervagande mellan djup och bredd i praktiken?

e Hur balanseras gransoverskridande faktorer och prioriteras mot varandra och
andra aspekter

e Vilka faktorer paverkar de pedagogiska valen (ekonomi, kompetens, mal)

e Hur uppstar och hanteras konflikter

e Vilka blir implikationerna?

I alla utbildningar gors val som aterverkar pa djup och bredd — eller snarare gors
val och skapas forhallningssatt till fragor, som beror djup och bredd men hur &n
frdgorna om djup och bred an besvaras, bade i retorik och praktik, s& ar bada
dimensionerna standigt narvarande — man kan inte valja det ena eller det andra.
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Bilaga 1
Projektbeskrivning

Det gransoverskridande larandets innehall och organisering
The contents and organization of cross-boundary learning

For cirka tjugo ar sedan var gransoverskridande tvarvetenskaplig hogskoleutbild-
ning och forskarutbildning ett omstritt fenomen. Entusiaster havdade att de tradi-
tionella formerna for kunskapens organisering i vetenskapliga amnen och discipli-
ner inte kunde hantera samtidens komplexa problem. Kritiker havdade att de nya
utbildningsformerna tenderade att férflacka kunskapen och den erfarenhet som
akademiska amnen under aren uppnatt och menade att tvarvetenskap kunde be-
drivas tidigast efter avslutad forskarutbildning.

Idag ar gransoverskridande utbildningar pa olika nivaer inom hdgskolan tvartom
helt accepterat och mycket vanligt féorekommande. Det &r snarast en norm att
nya utbildningar skall bryta mot tidigare uppdelningar och syfta till att 6verskrida
granser av olika slag. Med tanke pa denna expansion av det gransoverskridande
larandet ar det angelaget att utvecklingen gors till foremal for beskrivning, analys
och kritisk granskning. Tidigare, tydligast under 1960- och 70-talen, var det
gransoverskridande larandet eller, som det da oftare kallades, tvarvetenskap,
narmast synonymt med samhallskritik av ett radikalt politiskt slag. Detta har for-
andrats under de senaste decennierna nar gransoverskridanden inte enbart asso-
cieras med synen pa hdgre utbildning och forskning som kritik, utan ocksa som
innovation, exploatering och utveckling dar effektivitet och konformism ar nyckel-
ord.

| vilket syfte organiseras gransoverskridandet idag? Vill man attrahera studenter
eller styrs man av férestallningar om att i hégre grad nyttiggora utbildningarna
for arbetsmarknaden (effektivisering)? Ar formeringen av nya (tvarvetenskapliga)
amnen (ex. pedagogiskt arbete i lararutbildningen) en metod for att enbart vélja
sadant innehall som ar direkt praktiskt tillampbart for yrkesrollen? Vad hander da
med hdgskolans vetenskapliga forhallningssatt och kritiska uppdrag? Blir hogsko-
lorna okritiska och ytliga (dvs. snavt instrumentella) yrkesskolor och ser vi den
sociala ingenjorskonstens aterkomst?

Gransoverskridande kan “lana” sig till mycket olika saker, bade ovanstdende ho-
tande instrumentalitet, men ocksa for att inféra fler och vidgande perspektiv, av
traditionellt humanistiskt/samhéllsvetenskaplig karaktar, i yrkesutbildningar. Hu-
vudfragestallningen for detta projekt ar hur dagens gransoverskridande utbild-
ningar genomfors, alltifran hur initiativ skapas, hur malsattningar beskrivs till 1a-
rares konkreta undervisning och studenters arbete. Genom att delta i saval plane-
ringsmoten som undervisningssituationer, kompletterat med intervjuer och do-
kumentstudier, studerar vi olika former av gransoverskridande larande, dess ge-
nomfdrande, resultat och utvecklingsvillkor.

Manga larosaten och dess larare ar for tillfallet djupt engagerade i planeringen

och genomférandet av granséverskridande utbildningar — men det férekommer
mycket litet systematisk forskning pa omradet. Projektet bor kunna bidra med

vardefull forstaelse av hogskoleutbildningens nuvarande och framtida fornyelse
och utveckling samt med viktiga kunskaper infér kommande utbildningsprojekt
inom hogskolesektorn. Inte minst hoppas vi projektet kan bidra till insikter om

olika utvecklingsvillkor fér gransoverskridande utbildningar och dess olika ut-
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trycksformer, men ocksa en fordjupad analys av vad de senaste tjugo arens om-
svangning innebar. Vart mal ar ocksa att 6ka det svenska utbytet med internatio-
nell forskning om hégskoleutbildning.

Projektet pagar 2004 — 2006 och finansieras av Vetenskapsradets utbildningsve-
tenskapliga kommitté.

Bilaga 2
Nio variabler

Identitet
Vad uppmuntras? Vad uppmuntras inte?

Konflikter
Modeller for atgarder, 16sning
Problem som dyker upp (klassiska, tankbara, ovantade)

Kunskapssyn

Kunskapstraditioner (motet mellan dem)

Vilka granser?
Satt att hantera granser (6verbrygga, forstarka, aventyra, ’ladda’, desarmera)
Satt att stalla fragor och soka svar

Pedagogik
Pedagogiska modeller
Ansvar for larandet (och for motet mellan kunskapstraditioner)
Koppling kunskapsmal — pedagogik
Organisations- och undervisningstraditioner
Organiseringen av "moétet”

Samverkan
Extern - Med det omgivande samhéllet

Intern — samverkansformer inom hégskoleenheten
Moten, beslutsordning, forankring
Vilka samarbetar och varfor?
Balans? Pa vems villkor sker samverkan? Vem “ager” utbildningen?

Kontinuitet och férandring
Gammalt och nytt
Stabilitet
Utveckling, konsolidering
Socialisation av medarbetare och studenter

Retorik
Retorik vs. praktik
Teoretisk medvetenhet — problematiseras motet?
Tvarvetenskaplig diskurs
Marknadsforing
Begrepp och metaforer, sprakbruk
Nyckelord

Mal, motiv
Vad blir man?
Varfor? Vilka problem hanteras med denna utbildning?
Vad vill man uppn&/undvika? Incitament
Handlingsberedskap

72



Helhet?

Ramar
Externa och interna ramar
Forgivettaganden
Kostnader och resurser
Ideologiskt/politiskt
Plats och legitimitet i helheten (lokal eller nationell resurs)
Institutionella former
Projektet — institutionen — hégskolan — nationen

Ovrigt
Forskningsanknytning
Starkt/svag GO
Extracurricular goals (ex. medborgarfostran, jamstalldhet, respekt, etc.)
Olika utbildningsmodeller (addition vs. Integration)
Hinder och st6d

Session 8
Spontansession, anmalan och anslag i konferensens informationsdisk.
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Kl 15.15 — 16.00

Session 1 Magisteruppsats for utlandska studenter —
krav pa forandrad pedagogik i examensarbeten pa ma-
gisterniva?

Eva Soderstrom, Mikael Berndtsson, Dan Lundh, Institutionen for kommunikation
och information, Hogskolan i Skévde.

Introduktion

Vi har pa Hogskolan i Skovde under flera ar aktivt arbetat med att forbattra pro-
cessen for examensarbeten pa C och D-niva [1,2], exempelvis, forskningsforank-
ring av problemstéllning, tydlig process, definition av olika aktoérer och dess roller
i processen. Foljande citat fran en kursplan for examensarbete 25p, D-niva bely-
ser vad vi som larosate har for syfte med examensarbeten pa denna niva.

”Syftet med kursen ar att lyfta fram vetenskapliga metoder som generella red-
skap for problemlésning och kunskapsuppbyggnad, speciellt inom utbildningspro-
grammets kunskapsomrade. En malsattning for kursen ar att studenten skall
genomfdra ett avhandlingsarbete som ar av tillrackligt hég vetenskaplig kvalitet
for att utgora grunden for publikation inom amnesomradet.”

”- Utbildningen skall, genom en hdg grad av probleminriktning, bidra till studen-
tens personlighetsutveckling och tka dennes mognad samt formaga till kritiskt
tankande.”

”- Det prévande akademiska ~samtalet’, vilket ar utbildningens och forskningens
sjalva livsnerv, skall framjas i muntlig och skriftlig form. Detta utgdr grunden for
utveckling och férmedling av kunskap.”

”"Kursen syftar aven till att vidareutveckla studentens fardigheter i att tanka och
arbeta sjalvstandigt, att stalla relevanta fragor, att finna och tillampa behdovlig
information; studenten kan utveckla integritet.”

Som synes ovan sa lagger vi ett relativt stort ansvar pa att magisterstudenten
ska arbeta sjalvstandigt och anvanda ett vetenskapligt forhallningssatt i sitt ma-
gisterarbete. Punkt ett visar pd att kvalitetsaspekten ar viktig och att nivan ar att
arbetet ska kunna publiceras eller ligga till grund for en publikation. Detta skiljer
sig frAn examensarbeten pd C-niva.

Ett av resultaten av ovanstaende syfte ar att magisterstudenter som skriver sin
uppsats pd exempelvis 20-25 poang far en ganska god bild av vad det innebar att
bearbeta vetenskapliga problemstéllningar och strukturera upp sin arbetsprocess.
Till sin hjalp har studenten en handledare och stédjande litteratur (t.ex. [1]).

Fragestallningar

Manga magisterprogram i Sverige har idag en stor andel utlandska studenter,
speciellt studenter fran Asien. Enligt var erfarenhet sa ar det mycket fa asiatiska
studenter som tidigare har bedrivit ett forskningsliknande eller vetenskapligt ar-
bete. Texterna (eller uppsatserna) som studenterna har skrivit under sin tidigare
studieperiod ar oftast i form av dokumentation av egenutvecklad programvara.
Detta innebar att de inte har skrivit ndgon vetenskaplig text som, exempelvis, in-
nehaller hanvisningar till referenser. Att en magisteruppsats ska innehalla argu-
mentation och vetenskaplig forankring av pastaende ar ofta helt nytt for de ut-
landska magisterstudenterna.
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Skillnaden mellan forvantade forkunskaper och faktiska férkunskaper orsakar pe-
dagogiska problem for handledare och examinatorer, samt ger upphov till ett an-
tal frdgor av annan karaktar som behover losas.
Nagra fragor ar:
e Ska vi utbilda utlandska magisterstudenter i vetenskaplig argumentation
och forskningsmetodik?

Hur kan vi p& basta satt klart och tydligt beskriva vilka krav som galler, och pa
vilket satt ska detta formedlas? Skillnader i kulturell bakgrund, erfarenhet och
spraklig forstaelse (semantik) gor att malet med ett examensarbete inte alltid
tolkas pa dnskat satt. Presentation och formedling av krav kan behdva anpassas
till respektive kultur och undervisningstradition, men maste samtidigt goras pa
ett rationellt satt. Fragan blir extra komplicerad av att studenter med erfarenhet
av det svenska undervisningssystemet redan har dessa fardigheter, atminstone
till viss del. Alla studenter behandlas lika, trots olika férutséttningar.

e Kan vi med nya pedagogiska grepp 0ka genomstréomningen for vara ut-

landska magisterstudenter? Vilka skulle dessa vara i sa fall?

Trots 6kning av resurser t.ex. i form av extra handledningstid, s& misslyckas
manga utlandska studenter med ett vetenskapligt forhallningssatt, dvs fran hand-
ledarens och examinatorns perspektiv har studenten varken fatt forstaelse for ex-
amensarbetets mal eller dess genomférande.
e Hur ska vi hantera de sprakliga kommunikationssvarigheter och kulturella
skillnader som staller krav pa olika pedagogiska ansatser i hur arbetet
mellan student — handledare — examinator bor struktureras?

Exempel pa problem i detta hanseende ar: 1) att forvantningarna pa t.ex. vilket
ansvar respektive roll har skiljer sig at (vilket kan bero pa respektive lands ut-
bildningssystem); 2) tidigare erfarenheter och kommunikationssvarigheter bero-
ende av spraklig natur.
e Hur ska vi hantera det faktum att olika bakgrund och erfarenheter staller
olika krav pa pedagogiska insatser, samtidigt som resurstilldelning av
handledar- och examinatorstid bor vara lika for alla?

Resurstilldelning fér examensarbeten bor vara lika oavsett tidigare erfarenhet av
vetenskapligt arbete eller inte. Detta p& grund av att en 6kad resurstilldelning till
utpekade studentgrupper kan uppfattas som séarbehandling alternativt diskrimine-
ring. Istallet staller detta krav pd att pedagogiken ser annorlunda ut; mer stéd
och hjéalp behévs men det ska ske inom en resursram som forutsatter erfarenhet
av vetenskapligt arbete.

e Vad gora?

Referenser
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Session 2 Att leda pedagogisk utveckling — Reflektioner
kring det pedagogiska ledarskapet
Sven B Eriksson, Universitetspedagogiskt centrum, Umea universitet.

Med det pedagogiska handlingsprogrammet som Umea& universitet fastslog 2003
har vi fatt ett begrepp och en arbetsfunktion som inte ar sjalvklar till innehallet:
den pedagogiskt ansvarige. Bendmningen pedagogiskt ansvarig ar relativt ny. An-
svaret for en institutions grundutbildning har alltid funnits, men ansvaret for en
institutions pedagogik? Vad betyder det? Utifran den fragan beslot Universitets-
pedagogiskt centrum att initiera en verksamhet som kan stédja pedagogiskt an-
svariga i deras arbete. For detta andamal har en seminarieserie for pedagogiskt
ansvariga, SPA, startats. Ledstjarnan for SPA ar att "huvudsakligen genom sitt
klimat utdova en gynnsam inverkan pa de pedagogiskt ansvariga”

| dessa seminarier har vi bland annat behandlat foljande teman: Vad innebar det
pedagogiska ledarskapet?, Vad bor pedagogiska utvecklingssamtal innehalla?,
Hur paverkar man larare i en viss pedagogisk riktning?, Vilka mojligheter finns for
pedagogisk ledning?, Att hantera plagiat, Studentperspektiv pa pedagogiskt le-
darskap och Ledarperspektiv pa rollen som pedagogiskt ansvarig.

Det har ar ett satt som vi pa Universitetspedagogiskt centrum, UPC, i Umea ser
som ett strategiskt stod till de pedagogiskt ansvariga. Det jag vill diskutera vid

vart rundabordssamtal ar pa vilka satt vi strategiskt kan stédja de personer vid

vara hogskolor som har ett pedagogiskt ansvar. Jag vill ocksa diskutera funktio-
nen “pedagogiskt ansvariga”. Ar det viktigt med en sadan funktion? Om den &r

viktig, hur utformar vi d& bast en sadan funktion och pa vilka nivaer i organisa-
tionen ska den finnas? Pa vilket satt liknar respektive skiljer sig ledarskapet hos
en pedagogiskt ansvarig fran 6vriga ledningsfunktioner inom akademin?

Session 3 vagen till en fardig C-uppsats kan vara lang —
men god handledningsdesign kan skapa genvagar

Britt-Inger Johansson, Inst. foér konst- och musikvetenskap, Lunds universitet.
Epost: britt-inger.johansson@arthist.lu.se

Sedan 1995 har jag agnat mig at action research (Carr & Kemmis 1986) i upp-
satshandledningssammanhang. Mitt experimenterande for att skapa en effektiva-
re och battre larmiljo fér C/D-studenter har till stor del vagletts av egna erfaren-
heter som student och handledare samt av medstudenters erfarenheter och 6ns-
kemal. Studieresultat, kursutvarderingar och mina egna bedémningar av utfallet
av olika upplagg har varit vagledande. Med tiden har andra undersékningar som
jag tagit del av bekraftat mina antaganden och tillvigagangssatt samt foranlett
ytterligare forbattringar. Min optimerade modell vilar pa tre karnbegrepp: signa-
ler, strukturer och samtal. Skélen till att C/D-uppsatser ofta tar langre tid &n av-
sett star oftast att finna i otydliga signaler, frdnvaro av stédjande strukturer och
brist pa fortlopande, konstruktiv aterkoppling. Malet med min handledningsmodell
ar darfor att skapa béattre forutsattningar for att studenterna ska ska kunna slut-
fora sina studier inom avsedda tidsramar.

Ofta saknas en tydlig deadline i form av pa férhand angivna ventileringsdatum. |
stallet praktiseras med forkarlek kontinuerlig ventilering under arets lopp. Stu-
denterna uppmuntras da till prokrastinering. Det ar inte heller ovanligt att stu-
denterna saknar kontakt med handledaren fram till vad de uppfattar som slutske-
det. Inte séllan visar det sig att det kravs extensiva omskrivningar och férand-
ringar for att uppsatsen ska bli acceptabel, vilket dels leder till avhopp, dels till att
det tar langre tid.
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Dessa problem kan l6sas tdmligen enkelt med strukturella medel. Schemalagda
inlamningstider for olika delar av uppsatsen klargdr det tempo som studenten
maste hélla. Tydliga etappmal gor uppsatsen lattare att genomfora samtidigt som
handledaren far en battre kontroll och kan ingripa pa ett tidigare stadium om stu-
denten kommit in pa fel spar. D& kan denne sjalv planera sin arbetsinsats och
tygla sina ambitioner pa ett realistiskt vis. Fasta ventileringstider i slutet och bor-
jan av terminen i stallet for drop-in starker motivationen hos studenterna. Det ar
ocksd nodvandigt att alla eller flertalet handledare vid en institution foljer ett lik-
artat schema, annars ges motstridiga signaler vilket leder till lagre genomstrém-
ning.

Den traditionella formen for handledning ar att lararen handleder en student i ta-
get. Ur larandeperspektiv ar detta inte sarskilt effektivt eftersom det erfaren-
hetsmaéssigt leder till onddigt utstréackta studietider. Studenten isoleras och sak-
nar en mattstock att relatera sitt eget arbete till. Handledningsgrupper som traf-
fas regelbundet med och/eller utan larare for att diskutera gemensamma pro-
blem, lasa och kritisera varandras texter, ger studenterna béttre foérutsattningar
att utvecklas i sitt larande.

Studier av kamratresponsgrupper har visat konkreta forbattringar i bl.a. kritiskt
tankande (Lagana 1973), revideringsformagan (Benson 1979), forstaelsen for
skrivprocessen samt bedémningen av den egna textens kvalitet (Nystrand 1997,
s. 99-100) och storre sjalvfortroende (Fox 1980). Dessa studier visar ocksa att
enskild handledning inte resulterar i lika goda resultat pa dessa omraden. Orsa-
ken ar att de som arbetar i grupp uppfattar revidering som "a global process of
reconceptualizing”, medan de som bara har enskild handledning ser revidering
som "tidying up their texts” (Nystrand 1997, s. 100). Studenter som regelbundet
ventilerar textavsnitt i grupp lar sig att anpassa sig efter malgruppen, medan de
som bara arbetar mot en handledare far svarare att relatera till verkliga lasare.
Denna amerikanska forskning har i stort sett bekraftats av pedagogen Mona Bla-
sjos avhandling om svenska studenters uppsatskrivande som kom ifjol. Sjalv kan
jag aven lagga till min observation att ventileringsdngesten som manga studenter
upplever radikalt minskas eller manifesterar sig aldrig.

Grupptraffarna ar bl.a. av detta skél obligatoriska och schemalagda i min modell,
medan den enskilda handledningen &r frivillig och behovsstyrd samt ger utrymme
for personliga fragor eller problem. Det signalerar vilken aktivitet som lararen an-
ser mest givande. Min erfarenhet ar att arbetsflodet bér vara bestammande for
periodiciteten i traffarna. Det ar viktigt att studenterna hinner prestera nagot
mellan tillfallena. Aven den enskilda handledningen maste ges utrymme i lararens
kalender pa ett periodiserat vis och studenterna boka tid. Jag rekommenderar
dem alltid att noga i forvag reflektera 6ver vad de vill ha hjalp med eller diskutera
sa att samtalet blir konstruktivt. Den enskilda handledningen far inte heller ta
mer an en timma i ansprak per student och tillfalle, vilket leder till battre skarpa
och stramare fokus. Allt detta signalerar seriositeten i aktiviteterna och inordnar
dem i en professionell atmosfar, vilket skapar trygghet.

Det ar att rekommendera att studenterna mellan dessa tillfallen ocksa traffas pa
egen hand. For att fa vagledning i hur kritisk granskning bor ga till ar det dock
nddvandigt att de forst introduceras gor det under lararledning. For att skapa ett
bra klimat for grupphandledning ar det viktigt att lararen aktivt dgnar sig at cul-
ture building. Psykologen Irvin D Yalom har lanserat detta anvandbara begrepp. |
sadana sammanhang ar det enligt honom viktigt att etablera: "a code of behavio-
ur, rules, or norms... that will guide the interaction of the group” (Yalom 1995, s.
110). Lararen ska inte bara tala om vad denna kod bestar av utan framforallt i
sitt eget agerande modellera den om studenterna framgangsrikt ska kunna an-
amma den. Det ar viktigt att lararen med bestdmdhet avvisar alla krafter som ho-
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tar gruppens bestand: "continued tardiness, absences, subgrouping, distruptive
extragroup socialization, and scapegoating” (Yalom 1995, s. 107).

Min erfarenhet ar att gruppen fungerar battre om lararen tydligt gor klart att alla i
den ska ta ansvar for varandra och hjalpa varandra till ett gott resultat. Ingen
kan ha ansvar bara for sitt egen kunskapsbygge, det ar en social aktivitet som
utgar fran samarbete (Britton 1969). Ett satt att modellera ratt beteende som jag
provat ar att lata studenterna granska en text som jag sjalv skrivit. Den bor in-
nehalla felaktigheter som de kan sla ner pa. Genom att jag sjalv tar emot kritik
positivt och med genuint intresse slappnar studenterna av, blir mer frimodiga
ocksa mot varandra och mer taliga for kritik. Hos Yalom finns en langre lista 6ver
fler regler vilket utrymmet héar inte lamnar plats att redogéra fér. Han har vidare
identifierat en pataglig risk — att lararen svarar for snabbt eller talar fér mycket.
Det ger en signal om att kunskap bara flodar fran ett hall, lararens, och att stu-
denternas inlagg ar av mindre vikt. Om det sker kommer studenterna att neglige-
ra kamratresponsen, vilket ar till men for hela processen. Denna frestelse &r des-
to starkare da de flesta svenska universitetslarare i likhet med mig har fostrats i
en handledarsituation av "gurukaraktar” (mitt uttryck).

Sammantaget har dessa atgarder nar det galler min egen handledning lett till en
genomstromning med 70-75% bland forstaterminsstuderandena pa& C/D-niva.
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Session 4 Project-Oriented Education — What is it and
what does it offer?

Wedlund, Tommy, Linkoping University, Department of Computer and Informa-
tion Science, Information Systems and Management.
tomwe@ida.liu.se

Abstract

This paper describes what project-oriented education is and how it could be ap-
plied in universities. It focuses on the teachers’ perspective on how to plan and
implement a project-oriented course, and how it improves the students’ skills and
learning. The planning is based on the triple constraint model. Implementing the
course consists of five project management phases; initiating, planning, execut-
ing, monitoring and controlling, and, finally, closing. The students improve their
skills in coordination, decision-making, collaboration, and communication, and
they learn about the product of the project. Project-oriented education has been
applied to undergraduate courses at Linkoping University.
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1 INTRODUCTION

Project work is growing and more and more people are working in projects [6,
14], sometimes using a project management model [4]. General research has
been done on the subject of projects [2, 3, 7, 10, 13], and there has also been
some research specifically about project-oriented education [5, 8, 18]. The pur-
pose of this paper is to present a new perspective, a teachers’ perspective, on
what project-oriented education is and how it could be applied in university edu-
cation. In this paper “teacher” refers to a person who has the overall responsibil-
ity for the course; a teacher may be an individual course leader, a team of in-
structors, or an examiner, depending on the type of university course. The paper
is arranged in the following sections: section 2 presents the research approach,
section 3 describes the result, and, finally, section 4 presents concluding remarks
and future work.

2 RESEARCH APPROACH

Results in this paper come from a prototype course called the Systems Develop-
ment Project. It is a fifteen-week A-level course at Linkoping University. This
course was redesigned for project work in 2002, and it was implemented and
tested in early 2003. After that the course was evaluated and redesigned. It was
evaluated by students, teachers and other pedagogical technique, like problem
based learning [12].

In early 2004 the course was implemented [16, 17] and tested again, and it was
evaluated and redesigned. Approximately ninety students have read the course.
The course was evaluated by students and teachers, who focused their evalua-
tions on pedagogical techniques, such as problem-based learning [8].

This research has been financed by the Council for the Renewal of Higher Educa-
tion. The supported project is Establishing Project-Oriented Student Work — Em-
phasizing Assessment, Examination, and Feedback.

3 PROJECT-ORIENTED EDUCATION

It is important for a teacher to develop a deeper understanding of the knowledge
and practice in project management. There is a great deal of knowledge and
practice that can be used in education, for instance, how to prioritize among the
project’s triple constraints [1], phases of a project life cycle, and how to develop
skills and knowledge in team members [11]. Examples of implementation of this
project knowledge are described in the next three sections.

3.1 Planning a project-oriented course

At the beginning of planning a project-oriented course, the teacher can use the
triple constraints model [1]. The triple constraints, when planning a course, are
period and point of time for each part of the course, cost of resources, and course
content and scope for each part of the course. Course quality depends on how
well these constraints are integrated; the hard part is managing the triple con-
straints successfully while planning the course. The periods for each part of the
course, for example milestones, have to be carried out at a significant point in the
project. Different stakeholders, for instance students, the director of studies, and
the course secretary, will also have different requirements and expectations. An
overview of the triple constraints for a teacher is presented in figure 1.
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Figure 1. Triple constraints for a teacher planning a project-oriented course
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A 4

80



3.3 Improved skills and learning for students

Project-oriented education contains skills training for the students. The students
improve their skills while they work with the activities in the project during the
course. These skills can be categorized into two parts, depending on the decisions
made about what activity to do and how to do the activity. The first part, related
to “what”, refers to skills about coordination and decision-making. The second
part, related to “how”, refers to skills about collaboration and communication
[15].

Knowledge of the product of the project can be related to the course content and
the scope for each part of the course. An overview of how project-oriented educa-
tion improves the students’ skills and learning is presented in figure 3.
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Figure 3.How project-oriented education improves students’ skills and learning

CONCLUDING REMARKS AND FUTURgmlrdlnate

An attempt to present project-oriented education has been made in this paper.
Future work will further develop and describe what project-oriented education is
and how it could be applied in university education. A teachers’ manual about
project oriented-education is also on the agenda.
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Session 5 Sprak och kultur som medel for fordjupat
larande och studerandeansvar

Magnus Gustafsson, Centrum for facksprak och kommunikation, Chalmers Tek-
niska Hogskola.
magusta@chalmers.se

Att ta fasta p& kulturella sdval som sprakliga skillnader inom en studentgrupp for
att driva fordjupat larande och uppmuntra okat studerandeansvar ar viktigt men
later diffust. Utifran ndgra exempel fran undervisning och utvecklingsuppdrag in-
leder jag en diskussion om potentialen for att sprak, kultur och olika discipliner
som byggstenar i larandeprocesser kan anvandas pa mera medvetna satt. En yt-
terligare aspekt som jag vill diskutera under samtalet ar vikten av mera medve-
ten konstruktion eller design av uppgifter och examination nar byggstenar som
sprak och kultur ska utnyttjas i larandesituationer som inte ar primart sprakligt
eller kulturellt inriktade.

Mina exempel kommer att hamtas huvudsakligen fran erfarenheter med kurser
for ingenjorsstuderande p& Chalmers. Tva tvardisciplinara grupper som jag kom-
mer att &terkomma till &r en grupp litteraturstuderande ingenjorsstudenter pa
grundutbildningsniva och en grupp av doktorander pa olika typer av skrivkurser
eller seminarier. Litteraturstudenterna laser en valbar kurs — ‘Fiction for Engine-
ers’ — under hela varterminen. Kursen ar éppen for samtliga program och samlar
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drygt 20 studenter med mycket blandad bakgrund. En del av kursen utgdérs av en
brevvaxling (i en larplattform) om Transtromerpoesi med tva grupper av ameri-
kanska studenter p& olika utbildningsniva. Doktoranderna laser bland annat en
valbar kurs pa forskarutbildningen — ‘Academic Writing for PhD Students’ — som
Ioper 6ver en 8-veckors period och inriktas pa att skriva vetenskapliga artiklar.
Aven den har gruppen bestar av studenter med mycket olika bakgrund saval ve-
tenskapligt, kulturellt och sprakligt. Ofta lyckas vi i seminariet dra nytta av dessa
olikheter i diskussionen samt i skribenternas arbete med att bedéma varandras
alster.

D& bada dessa grupper av studenter deltar i kurser som ar fakultetsgemensamma
och har sprakliga fortoner utan att vara sprakfardighetskurser (bada levereras pa
engelska) ar de rimliga exempel pa hur sprakliga, kulturella och disciplinara olik-
heter kan forstarka larande. Inslag i kurserna som jag kortfattat vill introducera
ar

e hur internationella (elektroniska) brevvaxlingar kring olika &mnen kan for-
starka insikter om det enskilda &mnet och sprakets kunskapsbarande
funktion;

e hur internationella (elektroniska) brevvaxlingar kan férdjupa insikter om
sprakliga och kulturella skillnader;

e hur ett aktivt utnyttjande av skrivprocesser och responsarbete kan utnytt-
jas for att ge utrymme for saval storre studerandeansvar saval som for
sprakliga och kulturella skillnader;

e hur individuellt journalskrivande kan relateras till en larandeportfolj;

e hur sprakligt svagare, mdjligen passiva, studenter kan lyftas fram i semi-
narieliknande situationer

Den teoretiska-pedagogiska bakgrunden till manga av tankegangarna jag skulle
vilja diskutera ligger samlad kring litteraturen om ’skrivande for att lara’ (Dysthe;
Tynjald; Young) samt genreteorins betydelse for kunskapsbildande (Berkenkot-
ter; Freedman). Manga av inslagen jag visar bygger pa stort studerandeansvar
och har influerats av ’peer learning’ (Boud). Vidare genomsyras manga av insla-
gen och designen av larandesituationerna av 'constructive alignment’ (Biggs).
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Session 6 Samordning av malbeskrivningar och exami-
nation i utbildningar som leder till yrkesexamen
Gudrun Edgren och Géran Thomé, Medicinska fakulteten, Lunds universitet.

Rundabordssamtalet kommer att utga fran nagra exempel pad malformuleringar
och hur deltagarna tolkar dem. Tolkar vi lika? Diskussionen ar sedan tankt att
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fortsatta med hur man kan utforma tentamen med hansyn till hur malen formule-
rats. Slutligen vill vi garna, om tiden medger, diskutera konsekvenserna av indel-
ningen i grundniva och avancerad niva i regeringens proposition Ny varld — ny
hoégskola.

Inom ramen for Bologna-overenskommelsen pagar "Tuning”-projektet med upp-
gift att pa ett samordnat satt definiera de kompetenser studenterna ska besitta
nar de avslutat sin utbildning. Vi kommer mer och mer att behdva definiera de
resultat ("outcomes”) utbildningarna ska leda till.

Definitioner enligt "Tuning”-projektet:

Kompetens ("competences”) ar de allmanna eller amnesspecifika formagor som
studenterna ska tillagna sig.

Resultat ("learning outcomes”) beskriver vad studenten ska kunna forsta eller
visa vid avslutad utbildning (avsnitt, kurs eller program). Det utgér miniminivan
for vad som ska uppnas. Och det ar lararna (eller motsvarande) som formulerar
dem. Det innebéar att for varje kurs etc ska vi kunna formulera vad studenterna
ska kunna/klara av i termer som studenterna kan forsta och pa ett sddant satt att
det gar att mata (examinera).

For manga inom universitetsvarlden ar det har nagot nytt och det kdnns som en
utmaning. Inom manga akademiska yrkesutbildningar har arbetet emellertid pa-
gatt lange. Lakarutbildningen i Lund har sedan lang tid tillbaka definierat den har
typen av "mal att uppna” for samtliga kurser. Malbeskrivningarna utgar fran
overgripande mal for hela utbildningsprogrammet och formuleras mera i detalj i
kursplanerna. Verbet som anvands for att formulera malet ar i detta samman-
hang helt centralt. Det visar sig emellertid att olika larare och studenter gor olika
tolkningar av vad verben star fér. Hur formulerar man mal som uppfattas pa
samma satt av kursansvariga, tillfalliga larare och studenter? Forsta steget maste
vara att ha en enhetlig modell foér hur malen formuleras. Malen skall vara bade
tydliga och 6ppna. Tydliga for att studenterna skall veta vad som géaller inom kur-
sen, vilka krav som stélls p4 dem. Oppna for att studenterna skall utvecklas till
sjalvstandiga aktorer inom sitt omrade med férmaga att valja och avgoéra vad de
vill férdjupa sig i.

Vi har darfér genomfort ett arbete som syftar till att begransa antalet verb som
anvands och att tydligt beskriva vad de innebar och vilka konsekvenser de far for
examination och arbetsform. Vart arbete har i huvudsak baserats pa SOLO-
taxonomin (Teaching for Quality Learning at University. Biggs, J. Open University
Press. Second Edition 2003.).

Kunskapsniva Verb Krav som kan stal- | Aktivitet under
(Att anvanda las vid examina- kursen
foretradesvis.) tionen

Studenten skall
kunna:

Enkel Kéanna till, identifi- Namna eller kdnna | Sjalvstudier
era, definiera igen en term, be- Forelasning

skriva vad den star
for, rakna upp fakto-
rer, ringa in ett fe-
nomen sa att miss-
forstand inte kan
uppsta, exempelvis
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definiera ett sjuk-
domstillstand.

Sammansatt Redogobra for Anvanda termer, or- | Aktiva 6évningar och
saker eller faktorer |uppgifter i kombina-
inom ett omrade p& |tion med sjalvstudi-
ett sammanhéangan- | er och eventuellt fo-
de satt. relésningar.

Relaterad Forklara, jamfora, Reda ut ett sam- Aktiva dvningar och

indela manhang genom att | uppgifter i kombina-
koppla ihop orsaker |tion med sjalvstudi-
och féljder, jamfora | er och eventuellt fo-
fenomen och lyfta relasningar.
fram vasentliga lik-
heter och skillnader.
Utvidgad Analysera, underso- | Grundat pa tidigare |Aktiva 6vningar och

ka, kritisera, testa,
argumentera, forut-
saga, beddtma, dis-
kutera.

kunskaper och litte-
raturen diskutera ett
ej tidigare kant fe-
nomen och/eller kri-
tiskt granska en ny
text.

Examinationen pa
denna niva ar vanli-
gen ett projekt,
hemtentamen, eller
muntlig diskussion.

uppgifter i kombina-
tion med sjalvstudi-
er och eventuellt fo-
relasningar.

Projekt.

I yrkesutbildningar forekommer ocksa ofta ett antal praktiska fardigheter som
studenterna maste tillagna sig. SOLO-taxonomin ar svar att tillampa pa sadana
fardigheter. Har har vi istallet baserat vart arbete huvudsakligen pa Millers pyra-
mid ( GE Miller: The assessment of clinical skills/competence/performance. Acad
Med. 1990 Sep;65(9 Suppl):S63-7).

Niva

Verb

Nagra exempel:

Krav som kan stal-
las vid examina-
tionen

Studenten skall
kunna:

Aktivitet under
kursen

Kunna visa hur man
utfor.

Undersoka, vardera,
testa, ge rad, fore-
sla, beméta, infor-
mera, besluta, lagga
upp och planera.

Visa hur man utfor
momentet

Studenten tranar
momentet och utfor
det sjalv under
handledning nagra
ganger.

Kunna utfora.

Handlagga.

Utféra momentet

Lakaren/studenten
har tranat flera
ganger aven utan
handledning. Nivan
nas foretradesvis
under yrke-
sutdvning.

Examinationen har en styrande effekt p& vad och hur studenter lar och vi vill dar-
for diskutera hur vi kan examinera utan att komma i konflikt med programmalen.
Det ar lattare att examinera faktainriktat och den typen av examination domine-
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rar idag. Hur organiserar vi examinationer som bade sakerstéller att studenterna
har nodvandiga faktakunskaper och formaga att resonera konstruktivt utifran
osdkra fakta? Bland annat vill vi diskutera s& kallade "progress-test” kombinerat
med portfolioexamination.

Vi befinner oss mitt i ett reformarbete inom lakarutbildningen i Lund och vill gar-
na diskutera fragor om hur malbeskrivningar och examination kan anvandas for
att oka utbildningsprogrammets totala effektivitet.

Session 7 Examinationsprocesser i hdgre utbildning —
brytpunkter i motet mellan studenters larande, larares
bedtmningsarbete och det formella examinationssyste-
met

Asa Lindberg-Sand, Lunds universitet och Thomas Olsson, Lunds tekniska hég-
skola.

Hur examinationen utvecklas utgor en nyckelfraga bade for larares arbete och for
kvaliteten i utbildningen néar samhallets uppdrag till hégskolan forandras. Aldre
akademisk utbildning riktades till eliten. | proven kunde agnarna sallas fran vetet.
Idag behover flertalet studenter uppnd malen och fa framgang i studierna. Exa-
minationen ska anpassas internationellt och studieresultat ingar i kvalitetsgransk-
ningar. Flergradiga betyg ska kanske inforas.

Examinationen borde sta i fokus for det pedagogiska intresset. Idag finns dock
bristfalliga kunskaper om hur examinationen utvecklas, vilka krav som stélls pa
lararnas bedomning och vilken betydelse examinationsprocessen far for studen-
ternas larande. | ett tidigare projekt studerades forandringar i examinationen pa
fem utbildningar inom Lunds universitet. Resultaten visade att examinationen bli-
vit alltmer finférdelad och komplicerat uppbyggd, men att utvecklingen inte av-
speglades i kursplaner eller i studiedokumentationen.

Examinationssystem ar komplicerade och regleras p& manga nivaer. De far storre
konsekvenser for studenternas larande och for larares arbete an vad som upp-
méarksammas om man undersoker enskilda prov. | projektet undersdks examina-
tionsprocesser i hégre utbildning och deras betydelse for studenters och larares
kompetensutveckling. Samspelet mellan det formella examinationssystemet, stu-
denternas studier och larares arbete analyseras ur ett sociokulturellt perspektiv
med fokus pa kritiska brytpunkter. Kvalitativa fallstudier genomfdrs som praxis-
nara forskning i samverkan med larare och studenter. Varje fallstudie bestar av:
kartlaggning av examinationssystemet, undersodkning av larares arbete med ex-
aminationerna samt underlag fran studenter for att visa hur deras studier paver-
kas i examinationsprocessen. Projektet inleddes 2004 med en undersokning av
civilingenjorsutbildningen i elektroteknik, men kommer att utvidgas till flera pro-
gram.

I presentationen kommer projektets perspektiv och teoretiska utgangspunkter att
redovisas tillsammans med preliminara resultat. Dessa visar brytpunkter i exami-
nationsprocesser inom en civilingenjorsutbildning och hur deras betydelse forand-
ras nar de pedagogiska forutsattningarna for larares arbete och studenters laran-
de uppfattas annorlunda an tidigare. Brytpunkter kan andra innebdrd och bli mer
akuta utan att formerna for examinationen har forandras.

Session 8
Spontansession, anmalan och anslag i konferensens informationsdisk.
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Kl 16.15 — 17.00

Session 1 Tydlighet och djupinlarning i en kurs med
mangfasetterad malbeskrivning

Mattias Alveteg, Institutionen for Kemiteknik, Eva Leire, Miljo- och energisystem,
LTH, Liisa Martinson, Lund University Center for Sustainability Studies, Lunds
Universitet.

Mattias.Alveteg@chemeng.lIth.se

Som larare stravar vi efter 6kad tydlighet i vara kurser och kursmal. Var studie
antyder dock att vissa studenter som efterfragar dkad tydlighet vill ha ett mer yt-
inriktat larande.

Syfte

Att diskutera metoder att utveckla studenters kunskapssyn och utbyta praktiska
erfarenheter av dessa metoder. Som jamforelse kan aven metoder att utveckla
studenters fardigheter diskuteras. Vi upplever dock detta som en enklare uppagift
an att utveckla studentens kunskapssyn inom ramen for en enstaka kurs.

Introduktion

Den hogre utbildningen ska bland annat ge férmaga “att gora sjalvstandiga och
kritiska bedomningar” och att "soka och vardera kunskap pa vetenskaplig niva”
(Hogskolelagen 98). Pa vagen dit gar studenten igenom olika utvecklingsfaser
(Perry 1985, 1988) dar sjalva synen pa vad kunskap ar forandras. Frustrerande
nog andrar dock de begrepp vi beskriver larande med betydelse allteftersom vi
utvecklar var kunskapssyn. Till exempel kan en student som forvantar sig en lista
med fakta att memorera anda uppriktigt mena att han/hon tar ansvar for sitt
larande (Devlin 2002). | 6vergangen mellan olika utvecklingsfaser kan dessutom
en persons teoretiska beskrivning av sitt larande vara inkonsistent med vad per-
sonen faktiskt gor for att lara (Prosser et al 2003).

Denna begransning som spraket har som verktyg att formedla/beskriva kunskap
kan vara en forklaring till det padgdende paradigmskiftet fran undervisningsper-
spektivet till larandeperspektivet som Barr (1995) talar om: Studenten maste
sjalv upptacka och konstruera sin kunskap och forstaelse. Lararens uppgift i
larandeparadigmet blir att designa och medverka i larandesituationer. Hur de
larandesituationer vi designar upplevs och fungerar beror dock pa vilken utveck-
lingsfas studenten (Perry 1985, 1988) och de larare (Kugel 1993) vi involverar
befinner sig i. Eftersom dessutom spanningen mellan frustration och stimulans ar
en drivkraft i studentcentrerat larande (Sillen 2000), boér vi vara beredda att han-
tera upproérda studenter, sarskilt om studentgruppen ar stor och heterogen och
om manga larare ar inblandade.

Hur reagerar da den enskilde studenten i en studentcentrerad larandesituation?
Ar det mojligt att inom ramen for en 8-veckors kurs med for studenterna ovan
pedagogik fa dem att kdnna sig ndjda med sin insats och vad de lart sig?

For att belysa aspekter av detta granskade vi studenters och till viss del larares
upplevelser av en 4-poéngs PBL-baserad kurs for 100 civilingenjorstudenter
(andra arskursen) vid LTH dar studenten, férutom att lara sig grundlaggande be-
grepp inom miljokemi och miljératt, aven ska trana skriftlig kommunikation. Ex-
amination sker genom tre obligatoriska skriftliga kamratgranskade rapporter samt
en frivillig betygshojande salstentamen. Studien bygger till storsta delen pa in-
samlade egenreflektioner (se bilaga).
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Resultat och diskussion

Av egenreflektionerna att doma ar det tydligt att studenterna i denna kurs pa
manga satt ar en heterogen grupp: Férelasningar som en student inte tycker sig
ha grundforutsattningarna for att forsta tycker en annan bara upprepar vad som
star i litteraturen. Tillgangen pa lamplig litteratur kan upplevas knapp eller omfat-
tande. Till och med ett och samma basgruppsmote kan beskrivas som givande
respektive meningslost. Saval larare som studenter noterar problem med free-
riders och mot slutet av kursen uttrycker engagerade studenter irritation och in-
dignation 6ver att manga kurskamrater inte anstranger sig tillrackligt. Om mindre
engagerade studenter forandras under kursens gang ar svarare att sdga da dessa
tenderar att gora ytligare egenreflektioner. T ex anvéander en student som inte
tycker basgruppsmotena ger sd mycket exakt samma formulering i alla tre egen-
reflektioner for att utrycka detta.

Att en sittning upplevs som meningslés behdver inte betyda att studenterna inte
lar sig nagot. En basgruppshandledare beskrev en grupp som pa ett skickligt satt
lyckades diskutera sig fram till en fullt acceptabel forstaelse. Att studenterna trots
denna framgang uttryckte stark frustration 6ver att ha ”sldsat bort tid” pa att dis-
kutera felaktiga hypoteser kan bero pa en ovana vid larandesituationen. Eller som
en annan student uttrycker det: ”Man lar sig mycket utan att tinka pa [att man
lar sig] det”.

Till hur stor del studenternas missndje beror pa bristande engagemang respektive
brister i kursupplagg och fallbeskrivningar ar svart att bedéma i denna studie. Det
framgar dock att vi inte lyckats formedla att fallbeskrivningar ska ses mot bak-
grund av kursprogrammet snarare &n som helt fristdende dokument. Vidare ver-
kar vi misslyckats med att formedla en enhetlig syn pa PBL da nagra studenter
klagar 6ver att handledaren "inte far saga nadgot” samtidigt som andra tycker det
ar bra att man kan stalla mer detaljerade fragor till handledaren an man kan pa
en forelésning.

Foljande saker aterkommer i manga egenreflektioner:

= svart att forsta vad som "maste vara med i rapporten”

= manga forelasningar ar irrelevanta

= avslutande PBL-sittningen i respektive fall ger inte ndgot

Dessa reflektioner menar vi delvis beror pa att for fa studenter agnar tillracklig tid
for sjalvstudier mellan sittningarna, nagot som ocksa en del studenter ger uttryck
for i sin egenreflektion. Vad galler problemet med rapporterna beror det enligt var
beddmning ocksa pa att det ar svart for tva larare att ratta och ge tydlig och ade-
kvat feedback pa s& manga rapporter.

Vi larare har de facto diskuterat i termer av vilken typ av central kunskap som
atminstone maste vara redovisad. Till exempel menar vi, vilket bland annat starkt
betonats pa forelasningar, att det inte ar maojligt att beskriva sjuka-hus problema-
tiken utan att namna eller ge exempel pa synergieffekter. De manga studenter
som missat centrala begrepp och inte excellerar i ndgot annat for kursen centralt
har blivit underkanda. For att fa dessa studenter godkanda inom rimlig tid, vilket i
praktiken ar forutsattningen for att en kurs ska overleva pa sikt, har vi da valt att
exemplifiera den typ av kunskap/begrepp de missat. Detta har dock fatt bieffek-
ten att studenterna kanner sig fa stod for sin uppfattning att det finns ett av 1a-
rarna hemlighallet facit och en del av kursens pedagogik undergravs darmed. Vis-
sa studenter vill da ha tydligare anvisningar, dvs fa ut "de korrekta inlarningsma-
len/rapportinnehallet” vilket enligt var mening ar en missuppfattning av kursupp-
lagget och en stravan till mer ytinriktat larande.
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Vi har har koncentrerat oss pa problemen. Det finns ocksa studenter som upplevt
kursen som positiv, pedagogiken som larorik och nyttig och vara instruktioner
som ovanligt tydliga (se bilaga). Men sa lange dessa inte ar i dvervaldigande ma-
joritet finns all anledning att fundera 6ver kursuppldgg och kommunikation mellan
inblandade larare och studenter.
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BILAGA

Hosten 2003 flyttades 5-poédngskursen Miljovetenskap med miljokemisk profil ned
fran arskurs 3, pa civilingenjorsprogrammet for Vag och Vatten, till arskurs 2,
bantades fran 5 till 4 poang och blev miljodelen av kursen Vatten och Miljo. Saval
larare som studenter konstaterade i CEQ-utvarderingen 2003 (se nedan) att det
fanns manga problem att atgarda. Detta ledde till smarre forandringar redan un-
der varen 2004 (da den gamla versionen av kursen gavs for sista gdngen) samt
en del storre forandringar till hdsten 2004.

Sammanfattning av CEQ utvarderingar (-100=haller inte alls med, 100=haller
helt med, standardavvikelse inom parentes):

Hosten 2003  Varen 2004 Hbésten 2004

Svarsfrekvens 56/52% 104/97% 94/82%
God undervisning -8 +16 (37.2) +23 (32.5)
Tydliga mal -27 -3 (41.1) +18 (37.4)
Forstaelseinriktad examination +29 +39 (24.5) +48 (28.4)
Lamplig arbetsbelastning -12 -11 (50.8) +3 (33.4)
Enskild fraga:

Kursen kédnns angeldgen for min ut- +30 +26 (66.6) +44 (43.1)
bildning

For att utvardera resultaten av dessa fordndringar samlades de i rapporterna ob-
ligatoriska egenreflektionerna in for analys tillsammans med kamratgransknings-
protokoll och rattningsprotokoll for alla 103 studenters tre rapporter. Pa grund av
vissa missoden uppgar totalantalet dock inte till 309 utan till 264 egenreflektio-
ner, 254 kamratgranskningsprotokoll och 144 rattningsprotokoll (en av de tva
rattande lararnas protokoll). Ingen student avbdjde att medverka i undersokning-
en. Allt insamlat material avidentifierades innan analys varvid varje student gavs
ett slumpnummer fran 1 till 103 och PBL grupperna en slumpmassigt vald bok-
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stav fran A till K. Egenreflektioner fran andra kursomgangar har ocksa samlats in
och analyserats, dock mer ytligt &n vad galler hésten 2004.
Har foljer nagra utdrag ur egenreflektionerna (ID 67h3=Student 67, grupp h, fall

3):

Utdrag ur egenreflektion Klassificiering

Jag hade velat anvanda fler kallor, men det var som Faktatillgang

Amnet for fall 3 var mycket intressant, men det fanns  Faktatillgang

Det negativa med PBL i VVR150 &r att handledaren ej Handledarroll
far saga nagonting alls. Fran tidigare erfarenheter av

PBL har handledaren en aktiv roll i informationsutbytet

men fungerar ej som nagon “forelasare”. Jag tycker att

handledarna bdr vara mer aktiva och dela med sig av

sin information om amnet pa sa satt hade ej gruppen

slosat tid pa fakta som ej stammer.

PBL-mdtena ar bra eftersom man kan stélla mer detalje- Handledarroll
rade fragor [till handledaren] d&n man kan pa t ex en fo-

Forelasningarna blev ofta rena kemiundervisning och Heterogen
det kdnns som om vi inte har grundférutsattningarna grupp
eller motivationen till att ta till oss det.

Forelasningarna anser jag inte halla en tillrackligt hog  Heterogen
niva. Det mesta som sagts pa dessa finns att lasa i all grupp
litteratur som jag stott pd. Jag tycker att forelasningar-

na ska vara mer fordjupande och férklarande av grund-

Manga kurser dar rapportskrivning ingar har under min Fallmal
tid pa LTH varit valdigt otydliga. Man har inte forstatt

vad de vill ha, de har kommit med andringar dagen in-

nan inlamning vilket har minskat motivationen med

skrivandet. Att ni var sa tydliga fran borjan bidrog aven

Jag tycker att det har varit ett mycket bra upplagg pa Fallmal
denna kurs! Manga av mina formagor har utvecklats, t

ex att soka relevant fakta och salla bort det som inte

behdvs. Det har aven funnits klara direktiv om hur rap-

porten ska se ut och man har fatt svar pa oklarheter nar

... svart att skriva MIN rapport pa mitt eget satt. Jag Fallmal
hade velat lagga om inlarningsmalen och kunna fa skri-

va mer om kemiskt vad som hander med Rhoca-Gil och

dess komponenter i naturen och inne i manniskan och

Jag har i efterhand last ndgra kamraters rapporter och  Fallmal, syfte
de &r i stort sett helt olika rérande innehall. OK, alla har

med 6vergripande fakta om handelsen och polymerer,

[...] Ar det inte meningen att vi skall lara oss samma

Det kanns som att det som star i kursprogrammet om  Fallmal, syfte
fallet sdger betydligt mer om fallet &n pappret som bas-
gruppsledarna delar ut. Detta ar kanske meningen, men
det gor motena otydliga och forvirrade.

90



4013 Forelasningarna har varit bra och intressanta men jag
har haft svart att koppla ihop dem med fallet. Jag tycker
att de har behandlat mycket av vad som hander med
kroppen vid olika typer av miljopaverkan, men fallet

79c2 Jag tror att vara rapporter hade blivit nastan lika bra
utan motena om vi bara hade fatt ut era granskningskri-
terier pa ett papper. Det hade ocksa hjalpt om de olika

51a3 Vissa saker maste vara med [i rapporten] annars far
man inte godkant. Det tycker jag ar synd eftersom olika
personer tycker olika saker ar viktiga. Ibland vet man
inte att man maste ha med en viss sak for att fa god-

41b1  Jag tycker det ar fel och anvanda sig av PBL i denna
kurs, eftersom inlarningsmalen som gruppen gemen-
samt skulle na fram till kunde varje enskild student ha
kommit fram till eller s& skulle lararen bara ha gett oss

46¢1 Vara moten har varit mycket givande. Alla ar delaktiga
och vagar saga vad de tycker och tanker. Detta gor att
det blir en bra diskussion och eventuella fragetecken ra-

60k1 Om alla har last sa vet ju alla redan det som sags. Det
kanns mest som att genomgangen ar till for de som inte
har last.

71cl Det var under PBL-sittningarna som jag larde mig det
mesta om detta amne. Vi har en val fungerande grupp

97el PBL moten far mig att vaga lita pa mig sjalv [...] Diskus-
sionerna som uppstar pa motet far mig att lattare var-
dera den fakta jag tagit in, vilken fakta &r viktig och &ar
faktan sann, ar min kalla trovardig.

20h2 Det ar verkligen tydligt vilka som laser p& och vilka som
inte gor det. Kunskapen man far med sig frdn dessa mo-
ten hade antagligen blivit bredare om fler kunde/ville
vara med och diskutera.

24h2  [..] sittningarna mer och mer &r nagot som inte tas pa
allt for stort allvar. Detta har paverkat kvaliteten pa
dessa och det har ibland kants som nagot dar grupp-
medlemmarna deltar endast for att det &r obligatorisk
narvaro.

70e123 [...]Sittningarna var bra for att man kom till insikt med
vilka delar som var viktiga och vad jag behdvde lasa
mer om, kunskapsmassigt sa gav inte sittningarna sa
mycket men jag tycker & andra sidan inte att det be-
hoévdes.

Fallmal, syfte

Fallmal

Fallmal

Fallmal

PBLmMoten

PBLmMoten

PBLmMoOten

PBLmMoten

PBLmMoten

PBLmMoten

. PBLmoten

PBLmMoOten
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83i3 Det hade varit roligt med ett delmoment dar man pro- PBL som me-
vade olika Idsningmetoder och kanske jobbade mer som tod?
ett lag dar man delade in basgruppen i mindre grupper
som far samma problem att |6sa och redovisar proble-
mets l6sning. Man kunde redovisa detta foér den andra
delen av basgruppen som sedan goér samma sak. Daref-
ter skulle man kunna jamfoéra resultaten man kommit
fram till. Som ett slutligt steg i detta kunde man redovi-
sa gruppens metodik for att nd malet tillsammans med
en reflexion 6éver hur man skulle kunna gjort det annor-
lunda. Allt for att utveckla basgruppens medlemmar
som problemldsare, gruppmedlemmar och gruppledare.

Session 2 Developing teaching and learning at univer-
sity: a comparative study

Rosalind Duhs, Programme Leader, Educational Development, Centre for Learning
and Teaching /UPC, Stockholm University.

The aims of this presentation are: first, to report on the preliminary results of a
comparative study of initial teacher training courses in Higher Education in rela-
tion to teachers’ ability to support student learning, and second, to debate the
results with colleagues.

The focus will be on the goals of staff developers and course participants and how
these are achieved through course teaching and learning activities. How can staff
developers help new teachers to support student learning? How can university
teachers develop the insights and skills they need to cope with scholarly teaching,
whilst fulfilling the requirement to carry out cutting-edge research?

Teaching has long been an integral part of the university lecturer’s role, but the
professionalisation of university teaching is a comparatively recent development
(Brown et al, 2002). In Sweden, the requirement that lecturers should be good
teachers was mentioned in the first ‘modern university statutes’ in 1852 (NAHE
2001). In England, Oxbridge adopted a ‘serious underpinning of actual educa-
tional work’ (Vernon, 2001, p.254) in the 1870’s, but it was not considered nec-
essary to prepare academics to teach.

Preparing university teachers to teach is highly relevant to the conference theme
of students’ and teachers’ visions of effective learning and preparedness to take
responsibility for good learning. There are essentially two perspectives involved
here: that of the students and that of the teachers. The importance of the ‘stu-
dent experience’ has increased in England since the emergence of the fee-paying
‘student customer’. Swedish students choose from a range of courses at home
and abroad. It has therefore become essential to take account of the students’
vision of effective learning, and it is this vision which will provide the framework
for the presentation. Students’ views of positive experiences of learning and how
teachers help these to occur will be explored using Marsh’s work (Marsh 1982).
Entwistle’s models are also useful here, as they elucidate research on how stu-
dents’ conceptions of learning change over time (Entwistle et al 2000).

The development of the teacher’s role in stimulating good learning in students will
also be discussed. The attainment of ‘the most effective use of the concept of
teaching’ (Trigwell and Shale 2004) will be related to three theoretical frame-
works: first, Eraut’s work on professional knowledge and competence (Eraut,
1994); second, Fuller’s work on teachers and their concerns during development
(Fuller, 1970); and third Reischmann’s development of Knowles’ notion of an-
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dragogy (Reischmann, 2000). The theoretical background will be illustrated by
quotations from research interviews.

The two perspectives, the teacher’s and the student’s, weave together to form a
fabric of learning. The work of the teacher in supporting student learning can be
regarded in part as focusing on ‘knowledge objects’ (Entwistle and Marton 1994).
Interaction between teacher and student and between students contributes to
learning, which is epitomised by the attainment of understanding of the knowl-
edge objects by the student.

How far do we agree that ‘the most effective use of the concept of teaching is
that which results in the most powerful student learning’ (Trigwell and Shale
2004)? This encapsulates the central thrust of the planned debate.
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Session 3 Fortsattning... Vagen till en fardig C-uppsats
kan vara lang — men god handledningsdesign kan skapa
genvagar

Session 4 Varfor natbaserad kommunikation inom larar-
utbildningen?

Kathe Ottosson, Hogskolan Kristianstad.
kathe.ottosson@bet.hkr.se

Fragor att diskutera:

e P& vilket satt utgor datorn ett redskap i Ditt amne vid Ditt universitet/Din
hdgskola mellan studenter och larare?

93



e P& vilket satt har anvandandet av datorn paverkat undervisningens innehall
och organisation?

¢ Vilka konsekvenser for de traditionella arbetsformerna inom universitet och
hogskola far datorns inférande som ett pedagogiskt/didaktiskt redskap for
kommunikation?

Inledning

Ett antal studenter som bdrjade sin forsta termin i lararutbildningen, lararutbilda-
re pa hogskolan, lararutbildare pa faltet samt larare i ett kompetensutvecklings-
projekt har antingen besvarat en enkat eller blivit intervjuade utifran kriteriet i att
de alla fast pa olika satt har deltagit i natbaserad kommunikation. Syftet med
studien &ar att studera hur larares och studenters upplevelser av att anvanda sig
av datorn som en integrerad del i undervisningen inom den campusfdrlagda delen
av lararutbildningen far for konsekvenser pa larprocessens innehall och organisa-
tion. Mina fragestallningar:

1. Hur upplevs datorn som redskap i en larande process for:

studenter i lararutbildningen
lararutbildare pa hogskolan

lararutbildare pa faltet

larare i ett kompetensutvecklingsprojekt?

2. Vilka konsekvenser pa larprocessens innehall och organisation far aktorer-
nas upplevelser av kommunikation med hjalp av datorn?

Under arbetets gang med analys av intervjuer, enkater och dokument har en del
tankar tagit form som handlar om sattet att se pa undervisning i och med datorns
intrade som ett pedagogiskt/didaktiskt redskap i olika undervisningssituationer.
Det traditionella sattet att definiera seminarium dar studenter och larare traffas
pa campus behover darmed diskuteras och omvarderas i forhallande till syftet
med ett visst innehall. | detta sammanhang ar det av intresse att diskutera da-
torns eventuella inverkan pa undervisningens innehall och dess organisation.

Varfor en studie av detta slag?

| delrapporten till ITPS (Institutet for TillvaxtPolitiska Studier) utvardering av den
svenska IT-politiken (Hylén & Groth, 2003) framkom bland annat att en mer ge-
nomgripande integrering av IT (informationsteknik) i undervisningen ar nastan
obefintlig p& manga av de i studien medverkande hdgskolorna och universiteten.
Vid de tillfallen d& datorn anvands i undervisningen sker detta framst fore eller
efter ett undervisningstillfalle. Fére undervisningstillfallet anvands datorn bland
annat for att informera om tid och plats for undervisningen och/eller att informera
om kursens litteratur. Efter sjalva undervisningstillfallet anvands datorn for till
exempel informationshamtning fran Internet och/eller fragor till larare i kursen.
Datorn anvands i mycket liten utstrackning till diskussioner med andra kursdelta-
gare.

Saljo (2000) m. fl. menar att det ar genom att aktivt delta i en kommunikation,
antingen genom det skriftliga eller det muntliga spraket som individen kan tillag-
na sig andra satt att tanka och resonera kring ett fenomen, vilket darmed ocksa
astadkommer ett forandrat handlande. Det &r férst nar vi infor andra uttalar det
vi tanker som behovet uppstar for oss att bevisa och att kunna motivera det egna
tankandet.

94



Jag ser i detta sammanhang reflektion som en form av tdnkande. Tankandet kan
utvecklas genom reflektion, genom att individen gor det egna tdnkandet synligt
saval for andra som for sig sjalv. Reflektionen ser jag inte som en tyst process
som sker inom individen utan istéllet nagot som sker mellan individer antingen
genom skriftspraket eller genom det muntliga spraket. Reflektion som tanke inte
ar en individuell handling utan den bor goéras tillsammans med flera individer
(Brusling & Stromaqvist, 1996) | detta sammanhang menar Lauvas & Handahl
(2001) aven att den kollektiva reflektionen kan ses som en pedagogisk aktivitet
som syftar till att artikulera den implicita kunskapen, tolka den och forhalla sig
kritisk till den.

P& vad satt kan i sa fall datorn bidra till att utveckla bade studenters och lararut-
bildares reflektionsformaga och darmed ocksa stimulera till samarbete mellan la-
rarutbildare pa hogskolan, lararutbildare pa faltet och studenten i syfte att till-
sammans reflektera over den framtida yrkesrollen? Ett sadant samarbete far for-
modligen konsekvenser for den campusférlagda delen av lararutbildningen och
hur den i framtiden organiseras dar aven innehallet i undervisningen ocksa kom-
mer att paverkas.

Studiens genomférande och datainsamling

Studien genomfordes under perioden varen 2002 och hdsten 2004. Den omfattar
tre olika motesplatser.

P& motesplats 1 deltog en grupp larare som tjanstgjorde ute i olika verksamheter
inom den obligatoriska skolan. Lararna deltog i ett stérre kompetensutvecklings-
projekt dar tanken var att en dialog skulle foras mellan forelasare och deltagare
med hjalp av en IKT-plattform. Datainsamlingen bestar av intervjuer och doku-
ment.

Motesplatsens fragor:
Hur beskriver deltagarna att de anvander plattformen?
Hur anvéands plattformen?

P& den andra motesplatsen medverkade studenter som precis hade borjat sin la-
rarutbildning. Under den verksamhetsférlagda delen av utbildningen, VFU, skulle
studenterna beskriva en handelse eller situation som de kdnde ett engagemang
infor/eller reagerade dver. Det som studenten beskrev skulle publiceras i den in-
dividuella konferensen pé plattformen. Var och en i basgruppen skulle darefter ga
in och kommentera varandras handelse med minst ett inlagg. Datainsamlingen
bestar av enkater och dokument.

Motesplatsens fragor:
Hur upplevs natbaserad kommunikation?
I vilka sammanhang ar natbaserad kommunikation av varde?

Den tredje motesplatsen inkluderade forutom lararutbildare pd hogskolan aven
lararutbildare pa faltet. Denna motesplats uppstod genom ett uttalat behov ifran
lararutbildarna pa faltet att tillsammans med lararutbildare pa hogskolan diskute-
ra bade praktiska och pedagogiskt didaktiska sporsmal. Datainsamlingen bestar
av intervjuer och dokument.

Motesplatsens fragor:

Hur uttrycker lararutbildarna behovet av natbaserad kommunikation?
Vilket innehall har den natbaserade kommunikationen?
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Nagra resultat

Nedan redovisas nagra av de i dagslaget analyserade enkater och intervjuer. De
dokument som ocksa har samlats in kommer att fungera som ett komplement till
studiens intervjuer och enkater.

Studenternas upplevelser handlade till stor del om tekniken i samband med an-
vandandet. Men darefter var kontakten mellan studenter och lararutbildare, mel-
lan lararutbildare pa faltet och lararutbildare pa hogskolan det som till stor del
framholls som det mest positiva med att anvdnda datorn féor kommunikation. |
det som i analysdelen foll under kategorin larande gjorde studenterna uttalanden
som att de var tvungna att uttrycka sig pa ett mer klart och tydligt satt eftersom
de inte traffades fysiskt. Det var darfor ett bra satt att utveckla den egna skriv-
formagan.

De menade ocksa att de, genom att ta del av varandras tankar i de skrivna inlag-
gen, kunde utbyta tankar. Nagra studenter ansag att diskussioner som inte hade
hunnit avslutats pd lektionen kunde fortsatta via natet dar diskussionerna ocksa
kunde utvecklas.

Lararutbildare pa faltet sdg det som en mojlighet att f4 en battre kommunikation
med lararutbildningen. Aven om kommunikationen handlade om information sa
menade de att i ett langre perspektiv var kommunikationen mdjlig att utveckla till
att ocksa galla mer pedagogiska diskussioner.

Lararutbildare pa& hogskolan var generellt ndgot mer forsiktiga i sina uttalanden
betraffande pedagogiska diskussioner via natet. Tidsaspekten var en faktor som
nagra menade var nddvandig att beakta. Nagon konstaterade ocksa att innehallet
maste vara angelaget for alla parter om kommunikationen ska anses vara varde-
full for deltagarna.
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Session 5 HandUm — Utbildningsprogram for forskar-
handledare vid Umea universitet

Professor Asa Bergenheim, Ume& universitet
aasa.bergenheim@idehsit.um.use

Vid Umea universitet har sedan 1997 erbjudits en kurs for forskarhandledare
inom ramen for UPC, Universitetspedagogiskt Centrum (tidigare Undervisnings-
centrum). "Forskarhandledning i praktiken” har givits varje termin sedan dess och
cirka 350 av universitetets omkring 450 handledare hade i september 2005 ge-
nomgatt utbildningen. Kursen har varit mycket uppskattad och énskemal om yt-
terligare fordjupningar inom vissa omraden har framforts av kursdeltagarna. For-
utom de 6nskemal och behov som uttrycks av handledarna, finns ett mer formellt
krav pa en utokad utbildningssatsning kring forskarhandledning. Det pedagogiska
handlingsprogram som faststalldes av universitetsstyrelsen i november 2002 slar
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fast att forskarhandledare och bitradande handledare vid universitetet skall ha
genomgatt universitetets kurs. Malet ar att detta skulle var uppnatt inom en tre-
arsperiod. Projektet "Universitetspedagogiskt program for forskarutbildare vid
Umea universitet” (HandUm) &ar ett led i arbetet for att tillgodose dessa behov.

Projektets syfte

Projektets Overgripande syfte var att utveckla ett sammanhangande universitets-
pedagogiskt fortbildningsprogram for larare och forskare verksamma inom fors-
karutbildningen vid Umea universitet. Programmet skulle

e ta ett helhetsgrepp 6ver den pedagogiska verksamheten inom forskarutbild-
ningen,

e erbjuda forum fér en levande och prestigelds diskussion om pedagogik inom
forskarutbildningen,

e erbjuda former for ett 6vergripande samarbete mellan forskarutbildare och

doktorander,

erbjuda olika former av utbildning och fortbildning inom ett brett falt,

innehalla kurser, seminarieserier, temadagar och projektarbeten,

omfatta utbildning p& universitetsniva, fakultetsniva och institutionsniva,

pa sikt utgora ett fast utbildningsprogram som ger "handledarbehdrighet".

Handum — en presentation av programmet

Programmet omfattar aktiviteter pa fyra nivaer:

o Universitetet
Erfarenheterna fran kursen "Forskarhandledning i praktiken” har visat att det
finns ett stort behov av méten mellan fakulteterna. Erfarenhetsutbyte 6ver fakul-
tetsgranserna vidgar perspektiven, stimulerar nytdnkande och uppmuntrar till
prestigelds diskussion. De flesta delar av programmet ar darfor universitetséver-
gripande.

o0 Fakulteten
Det finns stora skillnader mellan fakulteterna, inte minst nar det galler forskarut-
bildningens struktur och férutsattningar. Inom ramen fér HandUm finns maojlighet
att anordna speciella aktiviteter for enskilda fakulteteter, exempelvis temadagar
och seminarier, beroende pa behov och dnskemal.

0 Institutionen
For att implementera kunskap och idéer, stimulera pedagogisk diskussion och an-
passa grundtankarna till den egna institutionens forutsattningar erbjuds vissa ak-
tiviteter pd institutionsniva. Hittills har det framst handlat om konsultuppdrag.

o Den enskilda handledaren
Handledare som har genomgatt grundkursen och som av olika skal inte kan delta
i schemalagda aktiviteter pd campus men anda onskar arbeta med att utveckla
sitt handledarskap ges mdjlighet till det genom individuella aktiviteter. Denna
niva ingick inte i vara ursprungliga planer; behovet har efterhand kommit fram i
diskussioner med referensgrupperna.

Programmet innehaller kurser, seminarier, lunchseminarier, temadagar, mentors-
program, natverk, projektarbeten, case-arbeten och konsultverksamhet:

Grundkurs

Grundkursen utgors av "Forskarhandledning i praktiken”, som givits sedan 1997.
Kursen ar tematisk och omfattar sex schemalagda dagar, litteratur samt tre exa-
minerande skriftliga uppgifter. Kortare forelasningar varvas med gruppdiskussio-
ner, seminarier och tillampningsévningar. Kursen bedrivs huvudsakligen i semina-
rieform och bygger i hog grad pa deltagarnas personliga erfarenheter, idéer och
engagemang. Kravet pa grundutbildning av forskarhandledare i det pedagogiska
handlingsprogrammet uppfylls genom deltagande i grundkursen.
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Temakurser

Vid sidan av grundkursen erbjuds en temakurs per termin enligt ett rullande
schema. For antagning till dessa kurser kravs genomgangen grundkurs. Tema-
kurserna omfattar tre kursdagar och &r med ett undantag universitetsévergripan-
de. Omfattningen beror p& innehall och det stoff som skall behandlas. Som ex-
empel pa& temakurser kan namnas “Projekt och projektledning” och ”"Konflikthan-
tering och problemlésning”. Bada kurserna har varit universitetsévergripande och
har utvecklats samt genomforts i samarbete med enheten fér Personal och orga-
nisationsutveckling (POU).

Seminarier

I programmet finns halvdagsseminarier och lunchseminarier. Tanken &r att ge 1-2
halvdagsseminarier samt ett lunchseminarium per termin. Som exempel pa halv-
dagsseminarium kan namnas “Att opponera sig” som handlar om den svara upp-
giften att vara fakultetsopponent, samt "Pedagogiska konsekvenser av Bolognha-
processen”.

Lunchseminariet ar en form som lange anvants inom UPC. Det innebar i
korthet att en inledare talar ca 20 min, varje lunchbord diskuterar i 20 min och
resterande tid anvands till redovisning fran de olika borden. Varen 2004 genom-
fordes ett lunchseminarium med tema ”"Bolognaprocessen och den nya doktorsut-
bildningen”.

Atersamling
En gang per ar inbjuds foregdende ars grundkursdeltagare till en atersamling, for
att se vad som hant sedan sist och diskutera handledarfragor.

Natverk

Tanken ar att efterhand utveckla natverk av handledare som fortlopande kan fun-
gera som motesplatser for diskussion och handledar- och forskarutbildningsfra-
gor. Natverket initieras och byggs upp med hjalp av UPC, men skall sedan drivas
av deltagarna sjalva.

Case-arbete

Vi har utvecklat ett case-material som kan anvandas ocks& inom andra kurser
inom UPC:s verksamhet. Casen kommer att anvandas i kurser, i sarskilda semi-
narier samt i den individuella modulen (se nedan).

Temadagar

Temadagar kan vara universitetsévergripande, fakultetsinriktade eller institu-
tionsspecifika. Fakultets- och institutionsspecifika temadagar kommer efterhand
att utvecklas utifrdn den enskilda fakultetens eller institutionens dnskemal. Ex-
empel p& temadag ar "Etik, forskning och forskarutbildning”.

Konsultverksamhet

Konsultverksamheten riktar sig i forsta hand till institutioner och fakulteter och
ror framst organisation, kursutveckling och handledarsamarbete. Vikten av att
skapa fungerande handledarkollektiv kan inte nog understrykas och det HandUm
kan erbjuda ar konsulthjalp for att starta eller utveckla samarbetet mellan hand-
ledarna vid institutionen.

Mentorprogram

Den enskilda handledares behov av stdd och rad av andra handledare ar stort.
Som komplement till institutionernas fora for diskussion byggs mentorsprogram
upp, dar erfarna handledare under ett ar fungerar som mentorer for mindre er-
farna handledare vid annan institution.

Individuell modul
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Det kan finnas perioder da handledaren exempelvis under en period vistas pa an-
nan ort eller permanent bor i annan stad men anda vill anda delta i ndgon form
av fort- eller vidareutbildning. Tanken ar att efter australiensisk férebild utveckla
en modul for individuellt arbete med hjalp av IKT. En mdjlighet ar att under hand-
ledning arbeta med case och med denna utgangspunkt reflektera kring sitt eget
arbete som forskarhandledare.

Projektarbeten

Deltagarna ges mojlighet att enskilt eller i liten grupp genomféra projektarbete,
garna vid den egna institutionen eller fakulteten. Det kan exempelvis roéra sig om
att utveckla en forskarutbildningskurs, arbeta fram ett styrdokument, genomféra
en utvardering eller organisera ett samarbete mellan handledarna. Projektarbetet
skall dokumenteras och publiceras i nadgon form. En intressant informations- och
idébank byggs darmed upp pa sikt.

Bild: HandUm — utbildningsprogram for forskarhandledare vid UmuU

Temakurs Mentorserogram
) 1/ar
1/termin
"Projekt och projektledning” <
"Konflikthantering och problemlésning” Natverk

Flera som ar sjalvgaende )

Case-arbete G d k
I6pande rundkurs Atersamling )
"Forskarutbildning i praktiken” .
1-2/termin 1/ar

Forra arets
Seminarier kursdeltagare )
1-2/termin

"Att opponera sig” (1/2 dag)

"Utvardering av forskarutbildning” Temad a_g ar
"Kvalitetssakring av forskarutbildning” 1/termin
"Mangfald”

"Etik, forskning och forskarutbildning”

ALLA INTRESSERADE "Doktorandernas situation”

Avslutning

Sedan 1/7 2005 ar erbjuds HandUm-programmet vid Umed& universitet. Pro-
grammet ar finansierat av fakulteterna och drivs inom ramen for Universitetspe-
dagogiskt centrum. Ansvarig for planering, genomfdérande och utveckling ar en
projektsamordnare, Karin Agren (karin.agren@jus.umu.se). Intresset fér Han-
dum:s verksamhet har hittills varit stort och vi ser stora majligheter till bade fort-
satt utveckling av programmet och fordjupad samverkan med andra larosaten.

Session 6 Erfarenhetsbaserat larande d6kar studiemoti-
vationen
Christer Lindh, Trafik & Logistik, KTH.

Sammanfattning
KTH ska erbjuda en yrkesutbildning till civilingenjor och star da infor flera utma-
ningar:

e studenter som ser nyttan med enstaka kurser, eller ens &mnen,

e studenter som ser kopplingen mellan kursinnehall och yrkesliv
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e studenter som ser kopplingen mellan examination och anvandbar kunskap
e hogskolans ledning, larare och studenter som ser vilken kunskap, som ar
generisk och vilken som mer ar att se som applikationsexempel.

| det foljande rapporteras fran ett Hgur-finansierat projekt: "Experience based
learning in logistics”, 2001-2004. Projektet har foljande syften: 1) att forbattra
kvaliteten i studenternas larande i allméanhet; och speciellt i logistik samt 2) att
tillampa “erfarenhetsbaserat larande.

Undervisningens utmaning ar att motivera majoriteten studenter till ett djup-
larande i ett nytt amne (generell kurs i logistik). Larandemalet var att folja
Bloom’s kunskapsstruktur. En ny kursstruktur utvecklades.

For att 6ka studiemotivationen infordes ett antal atgarder i de tva kurser som
omfattades av projektet.
1) Blanda teori och verklighet
2) Inlamningsuppgifter som underlattar att ge studenten feedback
3) Uppmuntra till samarbete genom att rekommendera att studenterna arbe-
tar tva-och-tva.

For att behalla KTH’s krav pa vetenskapligt arbete fokuserade kurserna pa jamfo-
rande analys; att jamfora olika foretags logistik och att jamféra med innehallet i
tva (eller fler) kursbocker i logistik. Detta inférdes under projektets forsta ar. Se-
nare forbattrades kurserna genom att 6ka antalet inlamningsuppgifter och tillfal-
len till feedback via, mail, samtal och via seminarier i mindre grupper. En mindre
grupp studenter fran kurserna deltog i lI6pande utvardering av larandeprocessen
och bidrog till forbattringar.

Resultaten visas dels genom kvalitet i inlAmnade rapporter och muntliga presen-
tationer, dels genom att nastan alla studenter genomfor kurserna och dels genom
att studenterna lamnar in skriftliga reflektioner efter halva respektive hela kur-
sen.

Mindre ndjda studenter skrev (anonymt):

”Annorlunda upplagg med eget arbete. Oklar kommunikation, var inlamnade upp-
gifter godkanda? Lite svart att forsta vissa uppgifter. Dalig aterkoppling pa fra-
gor.” (generell kurs 2002, olika personer)

Mer positiva kommentarer var t ex:

"Generellt jattebra upplagg. Pedagogiken i att lara i flera dimensioner; litteratur,
foretagsbesok, rapoprtskrivning, presentation, opponering. Bra gastféreldasning-
ar; intressanta. Kontinuerlig tillgang till lararen, bra bemotande. Bra att presente-
ra i mindre grupper. Skarpt projekt i viktigt féretag. Men: kunde varit mer specifi-
cerat kurs-PM. Totalkvaliteten pa arbeten kunde nog bli battre om man poangte-
rade att kursen blir vad man gor den till. Saknar inte vanlig kursenkéat; battre pa
detta satt och med diskussion!” (2002)

De mest positiva studenterna skrev t ex:

"Jag maste verkligen saga att jag lart mig jattemycket av kursen. | borjan tyckte
jag att den verkade dalig och du Christer var alldeles for petig och pratade allde-
les for mycket. Vart efter kursen gick s& markte jag att jag tyckte kursen var allt
battre och nu nar den ar avslutad sa ar det en av de basta kurser jag last fak-
tiskt.” (generell kurs 2004)

“Vad trakigt att det "bara” blev en 4:a! Men det ar klart att rapporten inte var ly-
sande! Men nar jag ser till vilken kunskap jag fatt i forhallande till andra kurser s&
borde jag vara vard en 6 eller 7. Jag tycker att jag lart mig valdigt mycket! Tack
for de tva basta kurserna under KTH-tiden!” (efter fordjupningskursen 2005)
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Var egen beddmning ar att de flesta studenter natt kunskapsniva 4- 5 i Blooms
taxonomi, dvs de har gjort bra analyser och kunnat sammanfatta analyserna om-
radesuvis till synteser. Den hoga genomstromningen tyder pa en hég motivation.

Introduktion

Jag har fort nagra samtal om var utbildning med en kontroversiell forskare vid
KTH. Han ar fysiker, men mest intresserad av tillampad matematik. Vi diskutera-
de KTH’s lararutbildning for en tid sedan och min van var ganska kritisk. ”Vart
kritiserade tentasystem &r klart battre &n "modern pedagogik”. Det basta med
KTH ar att man lar sig att snabbt satta sig in i ett amne och redovisa detta via en
tentamen. | naringslivet ar detta ett mycket vanligt arbetssatt, inte minst bland
konsulter.” Nyligen diskuterade vi begreppet “generisk kunskap”. Min van sa:
"Det generiska pa KTH framst ar att lara sig tanka.” Vara olika &mnen ar m a o
applikationer, verktyg, for att ge mojlighet att forbattra var féormaga att tanka.
Det ar latt att kritisera min van men det ligger en del i hans argument. Vi har ofta
sagt pa KTH att vi utbildar problemlosare.

1) Det ar viktigt att snabbt kunna satta sig in i ett problem for att kunna lésa
det. Erfarenhet av problemlésning behéver dock utvecklas och da har vi en
stor variation i typ och omfattning av problem; fran examination som tes-
tar ytlarande (standardproblem) till unika problem som kraver djupinlar-
ning.

Formaga att tanka under problemldsning ar svar att beskriva. Det visas av var
anvandning av begrepp som “kreativt tankande”.

Ansatsen i projektet utgar fran hypotesen att erfarenhetsbaserat larande i hog
grad skulle forbattra studenternas larande. Min personliga erfarenhet med den
snarlika ansatsen Problembaserat larande borjade med tva kurser; en med Allan
Dressling, Alhborg Universitet 1997 och en med Ingemar Ingemarsson, Link6-
pings Tekniska Hogskola 1998.

Ingemarsson presenterade PBL och Bloom’s taxonomi (se nedan).

Inriktningen mot erfarenhetsbaserat laraned kom med artikeln: “Is problem-
based Learning the only way?” by C Coles® (1991). Coles argumenterar for att
den viktigaste faktorn i ett effektivt larande ar direkt egen erfarenhet. I mitt
amne kan det innebéara analys av verkliga foéretags logistik. Fortsatt sdkande efter
battre larandestrategier ledde vidare till fler kurser i larande, och till Kolb, Biggs
och Ramsden (2002-2004).

For att kunna analysera foretag behdver man oftast intervjua deras chefer och
medarbetare. Det ledde vidare mot intervjuteknik och Kvales "Den kvalitativa
forskningsintervjun” (19979).

Amnet logistik

Logistik ar pa KTH ett litet amne och undervisning och forskning omfattar en uni-
versitetslektor och en doktorand samt nagra timanstallda kursassistenter. Idag
ges sex kurser men det projekt som har redovisas omfattar tva av dessa. Den
storre ar en generell kurs pa 5 poang (relativt avancerad for att vara den forsta
som studenterna stoter pd, motiverat av att den ligger i 8k 4). Den andra ar en
fordjupningskurs.

8 Boud & Feletti, eds, 1991, The Challenge of Problem Based Learning, Kogan Page, London

® See Kvale S, (1983) The Qualitative research interview — A phenomenological and hermenteutical
mode of understanding, Journal of Phenomenological psychology, 14, p 171-196; Kvale (1997), Den
kvalitativa forskningsintervjun, Studentlitteratur.
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Begreppet logistik

Hgur-projeket har medfért en djupare analys av begreppet logistik och flodestan-
kande. Logistik kan ses som en del av flera Aamnesomraden utanfér den traditio-
nella synen pa logistik som innehallande lagerstyrning och transporter. Logistik
och flodestankande ar en vasentlig del aven i foljande omraden (figur 1):

Logistik och systemtankande

Logistik och operationsanalys

Logistik, IT och affarssystem

Logistik, sourcing och inkdp

Logistik och produktutveckling

Logistik och finansiell analys (kassafléden)
Logistik och halso-/sjukvard

Figur 1. Logistik ar en del av manga discipliner

Karnan i namnda omraden innehaller:
e systemtankande
o flodestdnkande / genomfléden

Det gemensamma malet i kurserna ar att fordjupa studenternas forstaelse for
namnda kéarna.

Systemtankande pekar mot suboptimering sa fort man betraktar mindre delsy-
stem an hela flodeskedjan. Flodestankande pekar mot risker med flaskhalsar av
manga slag, vilka stoppar upp flodet.

Kunskapsnivaer

Vi padminner om den pagaende Bolognaprocessen och de kunskapsmal som dis-
kusteras i dess kolvatten. Vi hittar guidelines i "the Dublin descriptors”. Utma-
ningen ar att motivera till djuplarande for att na hogre kunskapsnivaer enligt
Bloom, eller andra, se 23 March 2004'°. Vilket ar en fortsattning pa “the ‘Berlin
communiqué” 2003:

Bachelor degrees are awarded to students who: have demonstrated knowledge
and understanding in a field of study..., can apply their knowledge and under-
standing... and have competences typically demonstrated through devising and
sustaining arguments and solving problems ... have the ability to gather and in-
terpret relevant data to inform judgements that include reflection on relevant is-
sues; can communicate information, ideas, problems and solutions to both spe-
cialist and non-specialist audiences; and: have developed learning skills neces-
sary to continue to undertake further study with a high degree of autonomy.

1% See tim.nordin@education.ministry.se - and 20 others —
http://www.jointquality.org/content/ireland/Shared%20descriptors%20Ba%20Ma.doc
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Master’s degrees are awarded to students who: have demonstrated knowledge
and understanding that is founded upon and extends / enhances Bachelor level,
and provides a basis ... for originality in developing/applying ideas...., can apply
their knowledge and understanding, and problem solving abilities in new
...multidisciplinary contexts...; have the ability to integrate knowledge and handle
complexity, and formulate judgements with limited information, ...include reflect-
ing on social and ethical responsibilities linked to the application of their knowl-
edge.; can communicate their conclusions...; have the learning skills to allow
them to continue to study in a manner that be largely self-directed or autono-
mous.

Doctoral degrees are awarded to students who: have demonstrated a systematic
understanding of a field of study and mastery of the skills and methods or re-
search ...; have demonstrated the ability to conceive, design, implement and
adapt a substantial process of research with scholarly integrity; have made a con-
tribution through original research that extends the frontier of knowledge by de-
veloping a substantial body of work, some of which merits national or interna-
tional refereed publication; are capable of critical analysis, evaluation and synthe-
sis of new and complex ideas; etc...; can be expected to be able to promote, ...
technological, social or cultural advancement in a knowledge based society.

The concept of Competence is used in its broadest sense and ‘research’ is used to
cover a wide variety of activities, ....to represent a careful study or investigation
based on systematic understanding and critical awareness of knowledge.

Bloom’s taxonomi

Benjamin Bloom utvecklade sin berémda kunskapsstruktur (taxonomi) 1956**.
Fortsatt utveckling skedde under manga ar. Bloom’s bocker ar idag svara att fa
tag pa, men det finns ett antal tolkningar p& Internet. Féljande nivaer anvands:
6™ nivan — evaluation //vardering; 5™ synthesis; 4™ analysis; 3 application //
tillampning, 2" understanding // forstéelse, 1%t knowledge //faktakunskap. Vid
en internationell workshop i Uppsala 2005 forklarade Raymond Lister(Australien)
att Bloom’s sex nivaer aven kan grupperas i tre, figur 2.

Figur 2 Bloom’s taxonomi, Lister

6 Evaluation “creative” area I e: write a report
5 Synthesis “A” level about a subject

4 Analysis “ a little more than me-

3 Application “B” level |chanical”

2 Comprehension’ “aware” of the subject |Little understand-
1 Knowledge “C” level ing

Lister anvande Bloom’s taxonomi till att lata studenterna valja vilket betyg de sik-
tade pa i en kurs i programmering. Lister gav radet att satsa pa betyg "B”, mel-
lannivan. Om uppgiften syntes for svar kunde ambitionen sankas till basniva (C),
vilket innebar forstaelse for programmeringskod, inte mer. Niva “B”innebar att
kunna skriva en del i ett program och “A” att kunna skriva ett helt program.

Andra beskriver Bloom’s taxonomi som en hierarki av larande beteende inom tre
omraden; det kognitiva (knowledge), det affektiva (attitude) och det psychomo-
toriska (skills). Kognitivt larande ar nagot helt annat an affektivt larande, vilket
handlar om medvetande,vilja att lyssna och att reagera, etc. Vi har bara behand-
lat den kognitiva delen.

11 Bloom headed a group of educational psychologists who developed a classification of levels of in-
tellect behaviour important in learning. Bloom found that over 95 % of the test questions in examina-
tions require them to think only at the lowest level; recall of information.
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Nyligen kom ‘Bloom’s revised taxonomy’*?

larandemal.

med syfte att underlatta att formulera

Figur 3 Bloom’s reviderade taxonomi*
———————————————— Cognitive process dimensions ------------

Remember | Understand | Apply Analyse |Evaluate Create

Knowledge

Facts

Concepts

Procedures

Meta-
cognitive

* Anderson & Krathwohl

Vi noterar att de kognitiva dimensionerna ar utvecklade. Syntes ar borttaget och
man har adderat formagan att “skapa”. Den forsta nivan ar tydligare genom ordet
“remember”. Kunskapsdimensionen har vidgats till fyra; fakta, begrepp, procedu-
rer och 'metacognitive’.

Jamforelse av ‘Dublin paper’ och Bloom’s taxonomi samt nivan i logistik-
kurserna.

Ak 4 vid KTH kan jamféras med en niva mellan bachelor och master. Méalbeskriv-
ningen enligt Dublin ar anvandbar. Vi pastar att vi foljer dessa om vi kraver att
studenterna ska na niva "analys” och "syntes” enligt Bloom. Att vi inte kraver,
men garna uppmuntrar studenterna att nd niva "vardering”, beror pa svarigheten
att vardera ett foretags logistik utan storre erfarenhet. Det innebar att fokus for
studenternas larande ligger pa att lara sig analysera foretag av olika slag ur logis-
tiksynvinkel. Till sin hjalp har de tva eller flera kursbocker samt annan litteratur,
som artiklar.

I logistikkurserna har vi behallit syntes och vardering och anvander alltsa den
“gamla” taxonomin. Vi skulle emellertid kunna lagga till en 7e niva: att skapa l6s-
ningar baserade pa analys och syntes. Att utreda detta ligger utanfor genomfort
projekt.

Allmant sett uppmuntras studenterna att anvanda information och kunskap pa ett
vetenskapligt satt, vilket innebar att kurserna innehaller diskussioner om ett sa-
dant arbetssatt.

Lararnas utmaning

Lararnas utmaning &r att motivera studenterna till kvalitet i sitt larande®. Biggs
sager: “The challenge we face as teachers is to teach so that Robert learns more
like the manner as Susan.”, dar Susan ar den duktiga motiverade studenten och
Robert en student som inte riktigt vet varfor han studerar, pa en linje han inte
sOkte i forsta hand.

Robert kommer till forelasningarna med fa fragor han vill ha svar p4. Han gor sa
lite som mojligt for att klara tentamen. Det ar i forsta hand Robert man vill hjalpa
med PBL.

Susan ar daremot motiverad och vill gora bra ifrdn sig. Hon reflekterar 6éver hur
hon kan anvénda sina nya kunskaper. Susan ar sjalvmotiverad och behdver
egentligen sallan hjalp av larare. Robert daremot behdéver hjalp, i form av aktive-
rande kursstruktur och larare.

12 Anderson & Krathwohl, 2001. http://coe.sdsu.edu/eet/Articles/bloomrev/
13 See Biggs, J (2003), Teaching for Quality Learning at University, Open University Press.
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Biggs summerar tre faktorer som interagerar:
1) studentens’ engagemang
2) graden av larande — relaterad aktivitet
3) studentens akademiska orientering

Till detta adderar vi lararens forstaelse; 1) lagre forstaelse — att undervisning kan
hjalpa studenten, 2) forstaelse for skillnad mellan yt- och djuplarande, 3) forsta-
else for att en student som anvander strategin ytlarande kan lura lararen att tro
att hoa/hon férstatt (Biggs 2003'%).

Frdn Ramsden®® adderar vi: “look at teaching and learning as two sides of the
same coin” (p 110) och: “The method is secondary to the problem” (p 111).

Vi antar att manga studenter vid KTH har motivationsproblem i manga amnen
och att en passiv strategi baserad pa forelasningar ar mindre effektiv. Vi anser
att den valda strategin fér undervisning — ’learning by doing’, for larande i de tva
logistikkurserna ar i linje med Biggs och Ramsden.

Results for the project (2001 - 2004)
Resultaten beskrivs under féljande rubriker:
1. kursstruktur
2. laranderesultat i jAmforelse med Bloom’s taxonomi

Kursstruktur

Under projektets gang har funnit att kursstrukturen har stor betydelse for laran-

det. Det betyder att studenter genomfor férberedande uppgifter for att analysen

av foretagen ska na tillrackligt hog kvalitet. Ett exempel ar att studenterna beho-
ver Ova pa hur man genomfér en kartlaggning av respektive foretag, bl a genom

att genomfora intervjuer, som kan analyseras.

Under projektets gang har antalet tillfallen till feedback tkats.

Generell kurs | logistik

Forsta larandefasen.

Under den forsta fasen planerar studenten sin egen kurs avs studietakt (tre alter-
native) och vilken insats man tro det kravs for varje inlamningsuppgift. Studen-
terna grupperar sig tva-och-tva, tar kontakt med potentiella foretag och laser
deras arsredovisning, samt beraknar lageromsattningshastighet.

Andra fasen.

Under fas tva studeras och sammanfattas litteratur. Man skriver en essa: ”min
syn pa logistik”. Vidare spelas "Beer Game” pa Internet, vilket sammanfattas
skriftligt. Man formulerar fyra fragor styrda av att svaren ska finnas i kurslittera-
turen. Fasen avslutas med presentationer och diskussion vid ett seminarium, som
avslutas med egna skriftliga anonyma reflektioner.

Tredje fasen
Den tredje fasen inkluderar att formulera 20 fragor baserade pa litteratur, nagra
“fria” fragor, urval av frdgor samt genomféra intervjuer.

Fjarde fasen

Fjarde fasen innebér att skriva en 25-30 sid analyserande slutrapport, analysera
annan grupps rapport och presentera slutsatser vid seminarium, som avslutas
med egna skriftliga anonyma reflektioner.

Fordjupningskurs

14 Biggs: Marton & Saljé’s innovation of linking approaches to learning to systems theory.
15 See Ramsden, P (2003), Learning to teach in higher education, 2" Ed, RoutledgeFalmer.
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Fordjupningskursen har ungefar samma struktur som den generella. Kursens ram
ar att analysera valda foretags forbattringsprojekt inom logistik. Litteraturen ar
mer oppen — inga obligatoriska bocker, men ett kursbibliotek att utgar fran. Kur-
sen innehaller tre seminarier med redovisning av litteratur och resultat av analy-
ser av foretag.

Carlsson and Sarv*® (adj professor i Logistik, Linkdping (1997) says: “Knowledge
processes may also be referred to as change processes, or learning processes,
because change and learning are integral part of knowledge and development.

Laranderesultat enligt Blooms taxonomi

Generell kurs.

Mer an 90 % av studenterna har natt en acceptabel niva av kunskap i sin slutrap-
port, vilket betyder att de natt niva "analys” och "syntes” enligt Bloom. Nivan har
forbattrats under kursens gang, fran att 50 % natt acceptabel niva for litteratur-
uppgiften till 90 % for slutrapporten. Den uppgift som gav sadmsta resultat var
formulering av fragor baserade pa litteraturcitat. Har naddde 20 % accepterat re-
sultat under sina forsta forsok. Genom feedback och justeringar naddes accepta-
bel niva efter 2 — 5 forsok ett skal till svarigheter har varit forstaelse for konkre-
tionsgrad i fraga respektive citat. Ett exempel pa vanligt fel har varit att stalla en
frdga pa en mer konkret niva an svaret ur litteraturen.

Fordjupningskurs

Resultaten for fordjupningskursen ar nagot samre an for generella kursen. Ett
skal ar att det varit svarare att gora direkta jamforelser med anvand litteratur
fraga for fraga. Ett mellanled av tolkning har ofta behdvts. Det innebar att analy-
ser gjorts pa en mer komplex niva.

En betydande fordjupning i forstaelse for logistiklitteraturen har natts genom pre-
sentationer och diskussioner vid seminarier.

Diskussion

Att introducera erfarenhetsbaserat larande har fungerat val, och battre under se-
nare ar av projektet. Inledningsvis Overskattades svarigheten att dra samman
alla aspekter av kursen i en slutrapport, vilken ska spegla allt studenten lart sig
under kursen. Kritik ledde till fler forberedande uppgifter, sdsom utformning av
litteraturuppgiften, att formulera fragor som kan analyseras. Antalet inlamnings-
uppgifter i generella kursen har okat fran 4 till 8. Antalet seminarier i fordjup-
ningskursen har okat fran tva till fyra.

Okad larande &r ett resultat av en battre struktur, men &ven 6kad anstrangning.
Vi ser aven att 5-poangskurser av detta slag mar bra av att strackas ut 6ver mer
an en lasperiod (7 v). Nu kan man valja mellan att avsluta kurserna fran 7 — 14
veckor. En nackdel kan vara att vissa studenter ges foér mycket tid med paféljd
att de borjar arbeta mycket senare i kursen. D& utnyttjas inte tiden for reflektion
och fordjupad forstaelse. Men de flesta ar positiva till namnda flexibilitet, i tid och
i val av omraden inom logistikens ram samt val av foretag. Som vantat ar stu-
denterna positiva till examinationsformen inlamningsuppgifter. Eftersom varje
slutrapport ar relativt unik ar risken for plagiat liten. Till detta kommer att manga
studenter anser att foretagskontakterna kan vara nyttiga infér framtiden och infor
examensarbetet.

Baserat pa de positiva resultaten har tre nya kurser utvecklats med inriktning
mot olika aspekter av logistiken; t ex "logistik och affarssystem, vilken fokuserar
affarssystemets stora betydelse for att kunna skapa en effektivare flodeskedja.

16 J carlsson & H Sarv, 1997, Mastering Logistics Change, the International Journal of Logistics
Management, Vol 8, no 1, pp 45-54.
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Larde sig studenterna mer an i en traditionell kurs? Manga studenter anser det.
Missnojda studenter finns ocksa. D& kurserna ar relativt komplicerade och i
mycket blir vad man sjélv gor dem till kravs kanske annu mer tydlighet i kurs-
starten. | arets generella kurs agnades hela 40 minuter at att beskriva kursens
struktur och olika inlamningsuppgifter.

Session 7 Lara for livet eller skolan? - Forskningsan-
knytning av jordnara vardutbildning

Christina Lindholm professor klinisk omvardnad, Kerstin Ulander, klinisk lektor,
Sjukskdterskeprogrammet, Institutionen for Halsovetenskaper, Hogskolan Kristi-
anstad.

Forskningsanknytning av sjukskéterskeutbildningen ar en speciell utmaning efter-
som sa stor del av utbildningen gar ut pa att skapa yrkeskunniga, tekniskt och
omvardnadsmassigt skickliga sjukskoterskor. Speciellt for de studenter som tidi-
gare tjanstgjort som underskdterskor kan forskningsperspektivet i en hégskoleut-
bildning te sig frammande. En viktig uppgift for hégskolans larare blir darfér att
avdramatisera forskningen, att hitta intressevackande infallsvinklar och forséka
skapa forskningsexempel dar patientnyttan blir uppenbar och dar forskningsresul-
taten kan omsattas sa gott som omedelbart.

Vid Hogskolan Kristianstad har den kliniska lararorganisationen férstarkts med
professor i klinisk omvardnad samt med lektorer med specifikt ansvar foér soma-
tisk vard (vard pa sjukhus), primarvard och omvardnad i kommunens aldreboen-
den samt for psykiatrin.

Det forsta gemensamma projektet som genomforts var en punktprevalensstudie
for att mata forekomst av trycksar, antal patienter/boende i riskzonen for att fa
trycksar, samt forekomst av preventiva atgarder. Ett frageformular som utarbe-
tats av en europeisk forskargrupp och som tidigare anvéants vid en rad sjukhus i
Europa, samt i Uppsala och Stockholm, anvandes. Fyra sjukhus och fyra kommu-
ner i Skane deltog i studien som genomfordes den 9/2 2005. Studenter i kurs 6
samt kliniska larare och vardpersonal genomforde datainsamling omfattande Gver
1500 patienter/boende. Studenterna fick i uppgift att forsoksbearbeta delar av
materialet.

Projektet foregicks av utbildning av studenter och personal samt av en rad infor-
mationsmoéten med avdelningschefer och ansvarig personal pa respektive enhet.
Materialet bearbetades pa Hogskolan, och varje enhet fick darefter tillbaka sina
egna resultat.

Studentutvarderingen var ytterst positiv. Studenterna ansag att organisationen
av studien var val genomford, att de lart sig forskningsmetodik samt att de fatt
mer intresse for trycksarsproblematiken. Manga spontana kommentarer fran stu-
denterna indikerar att deltagandet i studien kdndes som ett lyft, att forsknings-
metodik plétsligt blev begriplig och meningsfull och att de sag vilken nytta den
kan gora for patienterna. For verksamheten tydliggjordes hur samarbetet mellan
Hogskola och vard kan optimeras.

Trycksarsstudien kommer att féljas av en naringsstudie den 30/11 2005 samt av
en fornyad trycksarsstudie, efter intervention, i februari 2006.

Genom detta jordnara satt att forskningsanknyta utbildningen ar det var forhopp-
ning att manga studenter skall forsta vikten av systematiskt tankande och vikten

av reflektion 6ver vardagens fenomen, och att de skall lockas till férdjupning och

forkovran inom det vardvetenskapliga omradet.
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Resultat fran studien samt studenters och vardpersonals reaktioner kommer att
redovisas. Den avslutande systematiska reflektionen kommer att fokusera pa
forskning som medel for att 6ka effekten av forstaelse vid inlarning i samband
med hodgskolestudier.

Session 8
Spontansession, anmalan och anslag i konferensens informationsdisk.
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Dag 3, 18 november
Keynote speaker 8.45 — 9.30

Carolin Kreber: Excellence, expertise and scholarship in
teaching

Carolin Kreber &r professor i “Hogre utbildning” och chef for Centre for Teaching,
Learning and Assessment vid Edingburghs universitet. Mellan 1997 och 2004 ar-
betade hon pa Albertas universitet med undervisning i vuxnas larande och ut-
vecklingsteori, utveckling av undervisning, forskningsmetodik och administration
av hogre utbildning.

Kreber disputerade 1997 vid Ontario Institute for Studies in Education, Torontos

universitet pa avhandlingen “Faculty's Implicit Theories of Academic Work”. Hon

ar redaktor for “Scholarship Revisited: Perspectives on the scholarship of teach-

ing”: New Directions in Learning and Teaching No. 86, och har publicerat ett fler-
tal artiklar om “scholarship of teaching” och larande, bl.a. “Teaching Excellence,

Teaching Expertise, and the Scholarship of Teaching” (Innovative Higher Educa-

tion, Vol. 27, No. 1, Fall 2002).

Kreber har i sin forskning ocksa intresserat sig for vad som konstituerar fakultet-
sarbete, vilka varden som styr hdgre utbilding och reflektionens betydelse for un-
dervisning och larande. F6r narvarande forskar Kreber om sambandet mellan au-
tentisk undervisningspraxis och grundutbildingsstudenternas larande i olika &m-
nes- och institutionskontext.

Kl 9.45 — 10.30

Session 1 Att medvetandegOra larostilar och pedagogis-
ka strategier i hogre utbildning.

John Hultberg, Kaety Plos, Karin Kjellgren, Sahlgrenska akademin, Géteborgs
universitet.
E-post: john.hultberg@fhs.gu.se

En viktig fraga for utbildningar inom universitet och hogskolor idag & om en val-
planerad och stimulerande introduktion till hégre utbildning kan ge studenterna
battre forutsattningar att klara av sina studier och ge grunden for ett livslangt
larande. Studentgruppen ar idag inte en homogen grupp, utan kommer fran olika
sociala och kulturella bakgrunder, med olika erfarenheter av utbildning. Detta
staller nya krav pa dvergangen mellan gymnasium och hogskola, liksom att larar-
na ar medvetna om laroprocessen.

Syftet med detta bidrag ar att diskutera hur hogre utbildning kan finna vagar for
att underlatta studenternas 6vergangsprocess fran gymnasieskola till hogskola. |
detta tittar vi pa larstilar, men aven utvecklingen av vad som kallats lararrollen,
eller ”scholarship of learning”. Detta gors dels genom att diskutera centrala be-
grepp mot bakgrund av en litteraturstudie, dels hur detta implementerats i en
pagaende studie med en introduktionsutbildning vid Sahlgrenska akademin
(LearnAble).

Overgangsproblematiken handlar om att infora ett kritiskt tankande och ett ve-
tenskapligt synsatt for att ge resurser for ett livslangt larande. Nar vi diskuterar
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olika satt att lara, finner vi i litteraturen olika perspektiv som dels relaterar sig till
studenters laga eller htga engagemang, dels till krav pa en passiv eller aktiv stu-
dentaktivitet. Kan ett gt studentengagemang Overvinnas med en aktiv larstil?
Studenternas syn pa undervisningen ar inte nagot bestamt utan konstrueras i re-
lation till undervisningsstil. Det ar darfor viktigt att undersdéka hur studenter upp-
fattar vad larande ar. Det ar betydelsefullt med en medveten hallning till under-
visning, bade hur denna genomfors, men ocksa hur studenternas egna larostilar
tas om hand.

I detta finns det dock ett problem att pedagogik inte ses som karriarstrategi for
universitets- och hogskolelarare. Att kunna sitt &mne ses som viktigare &n peda-
gogisk skicklighet. | detta sammanhang har begreppet "scholarship of learning”
tagits fram dar teorier om undervisning moéter den personliga erfarenheten av
undervisning, och som en parallell karridrvdg jamte forskning.

Referenser

Biggs, J., Teaching for Quality Learning at University, 2nd ed. Open University
Press, Ballmoore 2003

Kember, D. "Beliefs about Knowledge and the Process of Teaching and Learning
as a Factor in Adjusting to Study in Higher Education”, Studies in Higher Edu-
cation, Volume 26, No. 2, 2001

McAlpine, L., Weston, C., "Reflection: Issues related to improving professors’
teaching and students’ learning”, Instructional Science, 28, 2000.

Ramsden, P., Learning to Teach in Higher Education, 2nd ed. RoutledgeFalmer,
London 2003

Fragor som bidraget behandlar:
e Vilken grundsyn ar det vi vill att studenterna skall ha i hégskolestudier?
e Hur hanterar vi olika larstilar, finns det bra och daliga?
e Hur hojer vi vardet av pedagogisk kompetens hos lararna?

Session 2 Pedagogisk utbildning i ett utvecklingsper-
spektiv
Anders Sonesson, Katarina Martensson och Torgny Roxa, UCLU - utvecklingscent-

rum for larande och undervisning vid Lunds universitet.
anders.sonesson@uclu.lu.se

Abstract

Behorighetsgivande hdgskolepedagogisk utbildning har nu blivit verklighet runt
om i landet. Det finns en stark forhoppning om att en sadan utbildning ska bidra
till att undervisningen utvecklas. Samtidigt kostar dessa kurser bade pengar och
tid, nagot som kanske gar ut éver andra utvecklingsinitiativ. Det ar darfér extra
viktigt att ha ett perspektiv p& utveckling vid planering och genomférande av
dessa kurser. Hur kan da ett sadant perspektiv se ut? Det finns idag en dkande
medvetenhet om hur det sociala sammanhang larare befinner sig i begransar el-
ler méjliggdr utvecklingen av undervisningen. Cooper och Trowler (2002) definie-
rar det sociala sammanhanget med en beskrivning av ett antal kulturella kompo-
nenter, teaching and learning regimes (TLR), vilka paverkar larares upplevelser
och agerande i och runt undervisningen. Ett utvecklingsperspektiv pa hogskole-
pedagogisk utbildning bor darfor innebara tankar inte bara om hur individer ska
utvecklas utan ocksd om hur kurserna ska leda till att detta sociala sammanhang
och dess TLR utvecklas. Vi menar att detta perspektiv latt forbises. Sjalva be-
greppet behérighetsgivande ar i detta sammanhang problematiskt. Det signalerar
att utbildningen gor nagon behdrig till ett sammanhang — inte att sammanhanget
bo6r utvecklas!
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Detta rundabordsamtal vill fordjupa diskussionen kring utmaningen att utveckla
bade individer och det sammanhang de ingar i. Det kommer att havdas att hog-
skolepedagogisk utbildning maste ses som en del i en strategi som syftar till ut-
veckling av undervisningen inom den hdgre utbildningen.

Inledning

Det har under lang tid havdats att undervisningen vid landets larosaten bor for-
battras. Ett problem som brukar framhallas ar att fokus vid mycken undervisning
verkar ligga pa informationséverféring och inte pa studentens larande, varken
som process eller som utfall. Detta fenomen &r mycket omskrivet aven i interna-
tionella sammanhang och de efterlysta férandringarna av undervisningen ar ofta
av omfattande och omvélvande natur - Barr och Tagg (1995) efterlyser ett para-
digmskifte inom den hogre utbildningen. Mot bakgrund av detta ar det forstaeligt
att det i Sverige lange har hojts réster for obligatorisk pedagogisk utbildning for
hogskolans larare. P& senare tid har dessutom den hogre utbildningen fatt krav
pa sig att i storre utstrackning an tidigare bidra till valfarden, bade den personliga
och den nationella. Detta innebar ocksa krav pa att undervisa en storre och mer
heterogen studentpopulation.

Ar 2002 inférdes i hogskoleférordningen foreskrifter om hdgskolepedagogisk ut-
bildning som ett krav for behotrighet till lektors- och adjunktstjanster. Till foljd av
detta ses nu pa larosaten runt om i landet en utokning av den hoégskolepedago-
giska kursverksamheten. Antalet akademiker som gar sadana kurser har okat,
troligen ratt dramatiskt. Vid Lunds universitet deltog under 2004 cirka 1200 per-
soner i ndgon form av behorighetsgivande hogskolepedagogisk utbildning. Denna
utbildnings totala omfattning var i Lund under 2004 ca 1950 deltagarveckor (se
Pedagogisk utbildning for hogskolans larare - Slutrapport fran Pilotprojektet).
Omfattningen for 2005 verkar f& samma proportioner. Vid landets larosaten ut-
vecklas nu strukturer for att kunna tillgodose den hogskolepedagogiska utbild-
ningen, nagot som tillsammans med den I6pande kursverksamheten innebar
kostnader. De extra anslag som tillforts hogskolorna for detta andamal ar i sam-
manhanget sma och kostnaden bars sannolikt till storsta del av omfordelningar av
larosatenas resurser. Den tid som kursdeltagandet tar i ansprak ar ansenlig och
tas i Lund till storsta del ifrdn lararnas ofta ringa och redan hart ansatta fortbild-
ningstid. Sammantaget staller detta stora krav pa utbildningen: den ska bidra till
ovan ndmnda paradigmskifte samt hjalpa den hdgre utbildningen att leva upp till
sitt utokade samhalleliga uppdrag, dessutom maste den framsta som relevant
och vardefull for kursdeltagarna och deras institutioner.

Den hogskolepedagogiska utbildningen i ett utvecklingsperspektiv

Lewis Elton (2001) kommenterar hogskolepedagogisk utbildning for larare s har:
”[1t] should develop a critical understanding of the teaching and learning process
and, at least in part, aim at changing the system, rather than people into it”. El-
tons kommentar kan sigas handla om tva saker — individens utveckling samt ut-
vecklingen av det sociala sammanhang som omger undervisningen (systemet).
Nar det galler lararnas utveckling ar det uppenbart att Elton vill se att de utveck-
lar en forstaelse som kvalitativt skiljer sig fran den i "systemet” vedertagna. Den-
na vilja delar Elton med manga. | dialogen runt hogskolepedagogisk utbildning for
larare hors tydligt att man ar ute efter att paborja ett slags "double loop learning”
(Argyris & Schon 1974) dar antaganden, rutiner, varderingar runt den egna un-
dervisningspraktiken kritiskt provas av kursdeltagaren. Ofta forekommande i be-
skrivningar av hogskolepedagogiska utbildningar ar malsattningen att lararna ska
utvecklas till "reflekterande praktiker” (Schon 1983) vad avser den egna under-
visningspraktiken. Siktet ar ofta installt pa en ganska radikal férandring i synen
pa undervisning och larande (Ho 1998a och b kan ses som exempel). Aven den
hdgskolepedagogiska litteraturen som anvéands i dessa sammanhang, exempelvis
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Biggs (2003) och Ramsden (2003), innehaller forskningsunderbyggd kritik av an-
taganden och foreteelser typiska for en undervisningskultur som inte satter stu-
denternas larande i fokus. Sannolikt lyckas man i manga hogskolepedagogiska
kurser ganska val med denna del av Eltons dnskan. | var erfarenhet uttrycker la-
rare ofta att de under de introducerande kurserna har utvecklat en syn pa under-
visning och larande som kvalitativt skiljer sig bade fran deras egna tidigare syn-
satt och fran det i deras dgon gangse synsattet pa dessa fragor.

Men racker detta for att det sociala sammanhanget runt undervisningen ska ut-
vecklas, "changing the system” for att citera Elton? Om svaret pa fragan ar “ja”
skulle detta svar for det forsta forutsatta att lararna efter de hdogskolepedagogis-
ka kurserna bade konsekvent agerar utifran sina nyvunna insikter och ocksa fort-
satter sitt "double loop learning” i ett sammanhang som sannolikt inte ar optimalt
for nadgotdera. Tvartom har forskning visat att larares agerande i den egna un-
dervisningen ar relaterat till deras upplevelse av det omgivande sammanhanget
(se t.ex. Prosser & Trigwell 1999). For det andra skulle ett ”ja” forutsatta att des-
sa larares insikter och forhallningssatt via ett slags diffusionsprocess sprider sig
inom larosatet till andra larare, administratérer, ledning och aven ger avtryck i
beslut och policys. Detta ar sarskilt latt att kritisera utifran det faktum att mycket
undervisning idag ar en helt privat angeldgenhet mellan den enskilde lararen och
dennes studenter (se t.ex. Roxa och Martensson 2004) — det finns fa diffusions-
vagar. Vidare ar det inte sjalvklart att andra larare skulle vara 6ppna for en sadan
diffusion, eller att de utbildade lararna skulle vilja sprida sina kunskaper. Inom en
institution finns antaganden, tyst kunskap, vedertagen undervisningspraxis, mot-
stridiga mal, regler, och maktrelationer som effektivt kan satta stopp for detta.
Till slut har en diffusionsprocess sannolikt en mycket begransad rackvidd och
maste for att vara effektiv nd alla redan fast anstallda larare som inte gar utbild-
ningen, och som har ett betydligt stérre inflytande pa undervisningen an den
grupp larare som faktiskt utbildas, och dessutom n& den niva som fordelar medel
och tjanster samt skriver policys.

Som framgar av ovanstdende resonemang anser vi inte att hogskolepedagogisk
utbildning i sig kommer att leda till att det sociala sammanhanget runt undervis-
ningen utvecklas — atminstone inte i tillrackligt stor utstrackning eller tillrackligt
snabbt. Daremot ser vi utbildningen som en viktig del i en saddan utvecklingspro-
cess, under forutsattning att den ar en del av en sammanhallen strategi som ock-
s& rymmer en rad andra, parallella och harmonierande aktiviteter/atgarder. En
sddan strategi for pedagogisk utveckling bor inte bara sikta pa att utveckla indivi-
der till battre larare utan maste ocksa sikta pa att utveckla det sociala samman-
hanget runt undervisningen. Detta dubbla sikte staller sannolikt andra krav pa
utbildningen an vad ett ensidigt sikte pa att utbilda individer till battre larare gor.
Vilka dessa krav ar och hur dessa kan tillmotesgds, samt hur den ovan efterlysta
strategin kan se ut vill vi diskutera under detta rundabordssamtal.
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Session 3 FOorsok med nya examinationsformer pa hog-
skoleingenjorsprogram
Bengt Hallgren, Karlstads universitet.

Jag har i fem ar ansvarat for kursen Elkraftteknik och kraftelektronik, 5 p, som
ingar i Elektro- och datoringenjérsprogrammet, 120 p, vid Karlstads universitet.
Programmet ar i huvudsak inriktat mot elektronik, signalbehandling och regler-
teknik, och for majoriteten av studenterna blir min kurs darfor det enda motet
med kraftteknik. Kursen ar ocksa valbar for studenter fran Energi- och miljéin-
genjorsprogrammet.

Syftet med kursen ar att studenterna skall tillagna sig dversiktliga kunskaper om
det svenska elsystemet fran kraftstation till forbrukare. Kursen innehaller bade
teori och tillampningar och ar uppbyggd av féljande moment:

e 14 forelasningar inom vaxelstromsteori, elektriska maskiner och system,
kraftelektronik och elsdkerhet med tillhérande rakneuppgifter.

e Tre eller fyra laborationer p& elektriska maskiner.

e Ett simuleringsprojekt pa ca 20 timmar, dar studenterna med hjalp av ABB:s
simuleringsprogram SIMPOW far undersoka hur en kraftoverforing beter sig
under olika driftférhallanden.

e En tvadagars studieresa till tva produktionsanlaggningar (Ringhals och Troll-
hattan) och en elintensiv industri (Wargodn Alloys).

De tre forsta aren inledde jag kursen med studieresan for att studenterna skulle
lara kanna varandra och avslutade den med en traditionell tentamen pa 5 tim-
mar. Andelen studenter som klarade tentamen vid forsta tillfallet brukade ligga
strax 6ver 80 %, vilket jag var n6jd med. Daremot var det uppenbart att en del
av kursdeltagarna drojde med att l1&sa in teorin till sista veckan. Det medférde att
de hade svart att tillgodogora sig forelasningarna, och under laborationerna
genomforde de foreskrivna matningar och berakningar utan att fa nagra aha-
upplevelser, eftersom de inte insag kopplingen till teorin.

Infor det fjarde aret strukturerade jag om kursen. Jag lade studieresan senare for
att studenterna skulle ha mera kunskaper och darmed veta battre vad de skulle
titta efter och frdga om. Jag upplevde ocksa att detta 6kade deras intresse. Den
viktigaste forandringen géllde dock examinationen. Jag delade upp kursen i fem
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tydligt avgransade avsnitt. Varje avsnitt avslutas med en deltentamen, som mot-
svarar precis 1/5 av sluttentamen bade vad galler innehall, tid och poang. Poang-
en fran de fem deltentamina raknas samman, och summan far ge betyg pa kur-
sen som helhet med samma betygsgranser som sluttentamen. Jag erbjuder ocksa
sluttentamen pa samma satt som tidigare. Basta resultat raknas. Det betyder
alltsa att studenten antingen kan ga pa deltentamina eller pa sluttentamen eller
pa bade ock. Poang fran deltentamina “forfaller” vid kursens slut och kan inte till-
godoraknas kommande ar.

Att dela kursen i fem nagorlunda lika stora avsnitt innebar mera arbete an jag
kunnat forutse. Det handlade inte bara om att definiera innehallet i varje avsnitt
utan ocksd om att ta fram tillrackligt med lampliga exempel att lagga ut p& kur-
sens hemsida och att utforma lagom omfattande tentamensuppgifter. Redan for-
sta gangen kursen gick, stod det dock klart fér mig att arbetet givit [6n for mo-
dan: kursen hade fatt en battre struktur, och studenterna arbetade aktivt fran
borjan. Samtliga valde att vara med pa deltentamina, vilket betydde att de till-
godogjorde sig den teoretiska grunden (vaxelstromsberakningar och trefassy-
stem) redan forsta veckan och fick mycket battre forutsattningar att forsta pro-
blemstéallningarna i fortséattningen.

Nar jag forst presenterade idén om den uppdelade examinationen var nagra av

de ambititsa studenterna kritiska. Det hade framférallt tva invandningar:

e ”Nu blir det latt att klara sig, for man behover bara komma ihag varje kursav-
snitt en vecka”, sades det. Enligt min bedomning blev det inte sa. Den teori
studenterna laser in i bdrjan av kursen ligger till grund foér problemlésning och
laborationer under hela kursens gang. Man far den pa sa satt repeterad flera
ganger och darmed befast. Om man istéllet skulle ha last in den sista veckan
fore sluttentamen skulle den mycket snabbare ha fallit i glomska.

e ”Om man skriver full poang pa de tre forsta deltentorna, ar man redan god-
kand och kan utebli fran resten av kursen”, var en annan invandning. Jag har
inte sett nagot exempel pa detta. De som lagger ner mycket arbete infor de
forsta tentorna och skriver bra resultat pa dem ar studenter med hog ambi-
tionsniva som vill ha bra betyg pa kursen som helhet. Att en sadan student
skulle utebli frAn de senare tentorna och néja sig med en trea ar helt
osannolikt.

En praktisk fordel med for mig som larare med att ha flera, mindre tentamina var
att frdgorna vid varje tillfalle var fa och latta att halla i huvudet. Det gjorde att
rattningen gick mycket fort. Jag vaktade sjalv och rattade allteftersom skrivning-
arna lamnades in. Med ett 20-tal studenter pa kursen kunde jag ofta ga direkt till
mitt rum och skriva ut resultatlistan nar provet var éver.

Den enda nackdel jag funnit med den uppdelade examinationen &r att den drab-

bar de studenter som blir sjuka. Att ordna "omduggor” fann jag orimligt, och det
betyder att den som ar borta fran ett eller tva tentamenstillfallen blir hanvisad till
sluttentamen. Dit kom ocksd nagra fa studenter som inte klarat godkant pa dug-
gorna och ytterligare nagra fa som ville hoja sitt betyg.

Efter tva ar med den nya kursupplaggningen ar min erfarenhet att den ger:

e lika god genomstromning som tidigare.

tidigare inlasning av teorin och darmed béattre forstaelse av kursen i dvrigt.
battre narvaro och stérre engagemang vid forelasningarna.

battre och tydligare struktur pa kursen.

mycket initialt arbete for lararen men sedan mindre arbete med skrivnings-
rattning.
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Till workshopen tar jag med tva studenter som gatt kursen. Syftet med mitt kon-
ferensbidrag ar att byta erfarenheter med kollegor och fa rad fran pedagoger.
Sjalv ar jag mera ingenjor an pedagog.

Session 4 Granbarrsprojektet — ett forsok till differenti-
erad undervisning pa en universitetskurs
David Hakansson, Gunlég Josefsson, Lunds universitet

Inledning

Ar det 6verhuvudtaget mojligt att utveckla undervisningen inom befintliga ramar
sd att man pa ett battre satt kan tillgodose studenter med olika bakgrund? Kan
en sadan utveckling av undervisningen kanske ocksa bidra till att 6ka genom-
stromningen utan att man for den skull sanker ambitionsnivan generellt? Dessa
fragor har varit utgdngspunkten for ett kursutvecklingsarbete som sedan host-
terminen 2004 har bedrivits pa en delkurs i sprakstruktur vid Institutionen for
nordiska sprak vid Lunds universitet. Forsoket gar ut pa att differentiera under-
visningen enligt en modell som forenar valfrinet for studenten och hog kvalitet pa
undervisningen.

Att vara universitetslarare idag innebar ett standigt krav pa att jamka ihop ett
antal olika mal. Manga drivs sakerligen av ett brinnande intresse for sitt Aamne
och tycker att just detta ar viktigt, nyttigt och roligt att syssla med; ett mal med
undervisningen kan vara att fora denna insikt vidare till sina studenter. Ett annat
mal for den enskilde lararen ar att de studenter som man har faktiskt ska klara
kursen. En onskan om att studenterna ska bli godkanda bygger inte alltid bara pa
den enskilde lararens omtanke om dessa. Ett mal for omradet for humaniora och
teologi vid Lunds universitet ar att institutionerna ska halla en genomsnittlig
genomstromningstakt pa 70 procent for att fa full resurstilldelning. Ett mal for
statsmakterna ar att universiteten och hégskolorna ska bredda sin rekrytering av
studenter sa att denna dven omfattar studenter fran studieovana miljoer. Det sa-
ger sig sjalvt att dessa mal ar svara att bringa samman. | full medvetenhet om
detta har vi dock beslutat oss for att underséka om undervisningen kan utvecklas
i avsikt att battre kunna mota de ovan uppstallda malen.

Vi har kallat vart projekt for granbarrsprojektet, beroende pa att den modell som
vi har arbetat med schematiskt kan illustreras med nagot som kan liknas vid ett
granbarr. | korthet gar modellen ut pa att studenterna ges tillfalle att valja ambi-
tionsniva dar den lagre ambitionsnivan generellt sett ar tankt att syfta mot att
malen for den enskilda delkursen uppfylls i en utstrackning som svarar mot be-
tygsgraden Godkand, medan den hogre ambitionsnivan ar tankt att syfta mot att
malen for den enskilda delkursen uppfylls i hégre utstrackning, mot betygsgraden
Val godkand. Vi vill dock inledningsvis framhalla att val av olika ambitionsniva
inte leder till olika examinationsuppgifter; oavsett vilken ambitionsnivd som man
har valt bestar examinationen i samma uppgift.

Rapporten ar disponerad enligt foljande: | avsnitt 2 presenteras den aktuella del-
kursen, och frdgan om hur kursen upplevs av studenterna behandlas. | avsnitt 3
diskuteras begreppet differentiering ur olika aspekter. Den modell som vi har ar-
betat med presenteras mer utforligt i avsnitt 4. Nagra preliminara resultat pre-
senteras och diskuteras i avsnitt 5. Rapporten avslutas med en sammanfattande
diskussion, avsnitt 6.
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Bakgrund

Den delkurs som vi har utvecklat var modell for och tillampat var modell p& ar
kurser i sprakstruktur, d.v.s. i grammatik, p& nyborjarniva. Vid Institutionen for
nordiska sprak vid Lunds universitet ges nagra olika varianter av sadana kurser,
dels en kurs omfattande 5 poang inom kursen SVE 320: Svenska, spraklig inrikt-
ning 1-40 p., dels en kurs omfattande 7 poang inom ramen for kursen SSL 101:
Svenska — sprék och litteratur 1-60 p.'” Dessutom ges tv& delkurser med liknan-
de innehall inom kurser i svenska som andrasprak och kurser i svenska for ut-
landska studerande. Var modell ar i forsta hand utformad for att passa de tva for-
sta av de ovan namnda delkurserna. Innehallet for de bada kurserna 6verlappar
till stor del, men med en viktig skillnad att sjupoangskursen ocksa innehaller fo-
netik och fonologi. Dessa moment ingar inte i fempoangskursen, utan utgér en
sjalvstandig delkurs inom SVE 320.

Kurserna i sprakstruktur har varit foremal for ett intensivt utvecklingsarbete —
inte minst under 1990-talet — vilket har resulterat i att kurserna numera byggs
upp pa ett antal moment som vart och ett studeras enligt foljande modell for in-
larningsgang, i vilken frivilligt arbete i grupper om cirka fem personer spelar en
viktig roll.

1. Studenten skaffar sig forforstaelse genom att mer eller mindre oversiktligt
lasa igenom relevant parti av kurslitteraturen.

2. Fdrelasning.

3. Studenten arbetar individuellt med problem (utan facit) som lararen har delat
ut. Problemen kan rora fonetik eller fonologi, ordlara, syntax m.m.

4. Studenterna diskuterar i grupper om fem personer olika l6sningsférslag.

5. Laboration (gruppdvning) med larare. Under laborationerna presenterar grup-
perna de resultat som de har kommit fram till, och under diskussionen med
lararen och grupperna emellan véxer ett "facit” fram.

Sammanfattningsvis kan sagas att delkurserna i sprakstruktur redan nu ar val-
strukturerade och genomtankta, tack vare att de larare som undervisar pa kur-
serna har agnat mycket tid &t kursutveckling. Det storsta problemet ar dock att
studenterna uppvisar mycket heterogena forkunskaper. Manga studenter har
mycket daliga forkunskaper, eller inga alls, medan andra studenter redan har
studerat sprak pa universitetsniva och ar mogna for djupare tankande och pro-
blematiserande. Det ar for att mota dessa tva grupper som granbarrsmodellen
har utarbetats. Utgadngspunkten ar alltsa ett redan valfungerande kursupplagg
som ska vidareutvecklas. Vi har ansett det viktigt att ett alternativt undervis-
ningsupplégg ska kunna genomféras utan att timtilldelningen for delkurserna be-
hover forandras radikalt; i annat fall hade troligen kursutvecklingsarbetet latt
hindrats av snava ekonomiska ramar.

Delkurserna i sprakstruktur upplevs av en majoritet av studenterna — att doma av
de kursutvarderingar som inkommit under de senaste fem terminerna — som en
intressant och innehallsrik delkurs med ett hogt tempo. Detta framgar av studen-
ternas svar pa frdgan Ar du i stort n6jd med kursen? som studenterna pa kursen
Svenska, spraklig inriktning och Svenska — sprak och litteratur har givit under de
senaste terminerna.

For att i hogre utstrackning fa reda pa hur studenterna upplever grammatik-
undervisningen ombads under hdstterminen 2004 en grupp studenter pa kursen

7 Den férra kursen bytte nyligen namn frdn SVE 310 till SVE 320. Innehdllet var dock i stort sett oférandrat. Den senare
kursen ges i samarbete med Litteraturvetenskapliga institutionen och riktar sig framst till studenter som har planer pa att bli l4rare
i svenska.
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Svenska — sprak och litteratur att fora in sina reflektioner i en loggbok. Ett
genomgaende intryck av innehdllet i dessa loggbotcker ar att studenternas larande
pendlar mellan kaos och klarhet. De allra flesta studenter vittnar om samma vax-
ling mellan forvirring och forstaelse. Ett annat genomgaende intryck ar att stu-
denterna ar ndjda med att fa laborera — d.v.s. arbeta i grupp om cirka fem perso-
ner och redogoéra foér och argumentera for sina l6sningsférslag.

Kurserna i sprakstruktur upplevs som svara. Detta framkommer inte bara i stu-
denternas loggbocker utan aterspeglas ocksa i tentamensresultaten. Andelen stu-
denter som misslyckas i tentamen ar hég. Som ett exempel kan anféras att vid
tentamenstillfallena i Svenska sprakets struktur | i genomsnitt 35 % av forsta-
gangstentanderna var underkanda.'® Procentandelen underkénda per tentamens-
tillfalle aterges i diagram 1. Kursen Svenska — sprak och litteratur har bara givits
i nagra fa terminer, men dar ligger snittet for antalet underkanda forstagangs-
tentander pa 27 %.

Procentandelen underkanda
forstagangstentander

50%
45%
40% {4 ® A
3BY e e
30% +——— -
25% - % UK
20% £
15%
10%
5%
0% __
1 2 3 45 6 7 8 9

Tentamenstillfalle

Diagram 1. Procentandelen underkanda forstagangstentander i delkursen Svens-
ka sprakets struktur | inom SVE 310 under perioden ht 2000-ht 2004. Kalla:
LADOK

Delkurserna i sprakstruktur uppfyller saledes inte eller bara knappt det sjuttiopro-
centiga genomstromningskrav som finns inom omradet fér humaniora och teologi
vid Lunds universitet. Kravet p& genomstromning ar naturligtvis ett problem for
examinatorn i fraga, men aven for institutionen. Som larare ar man klamd mellan
kraven pa att fa igenom studenterna, bristande resurser och en 6nskan om att
uppratthalla en acceptabel standard; for institutionens del kan genomstromning-
en mer direkt bli en ekonomisk fraga. Granbarrsprojektet ar ett forsok att med
hjalp av differentierade grupper hitta en vag ut.

Differentiering

Rotterna till tankar om nivagruppering i ungdomsskolan i Sverige finns i 1940 ars
skolutredning, med en skola med atta ars skolplikt och en differentiering efter
fyra ar som resultat. De som ansags lampade for hogre studier fick g& i en speci-
ell skolform, som skulle leda fram till realexamen och eventuella vidare studier.
Kring mitten av 50-talet inférdes alternativkurser i bl.a. matematik (som ansags
vara ett av de amnen som behdvde stoérst insatser). Systemet med alternativkur-

18 procenttalet avser delkursen Svenska sprékets struktur 1 inom SVE 310 under perioden ht 2000-ht 2004. Endast tentamen-
stillfallen med fler an 20 forstagangstentander har medraknats.
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ser levde vidare anda till cirka 1990, i form av nivagruppering i allman och sar-
skild kurs i engelska, matematik och spraktillval p& hogstadiet. De var dock fore-
mal for mycket diskussion, och en passus i Lgr 80 tolkades av manga som ett
forbud mot nivagruppering.

Differentiering ar omdiskuterad ur bade politisk och pedagogisk synvinkel. Wallby
& al (2001) refererar de undersékningar som gjorts om effekten av differentie-
ring. Ett kort och karnfullt svar ges:

En av de positiva effekter av nivagruppering som efterstravas ar att elevernas
prestationer ska 6ka, d.v.s. att de ska lara sig mer an om de inte nivagrupperas.
Gor de det? Det enkla och raka svaret ar: ja, ibland. (s. 86).

Tva forutsattningar for att nivagruppering ska ge resultat ar att de hégpresteran-
de eleverna ges méjlighet till utékad kurs och att sjalva undervisningen anpassas
efter gruppen. Det finns naturligtvis negativa effekter av nivagruppering. En un-
dersokning gjord av en amerikansk forskare, Tom Loveless (Loveless 1998), kan i
korthet och nagot forenklat sammanfattas med att lagpresterande elever lar sig
bast i heterogena grupper, medan medel- och hdogpresterande lar sig bast i ho-
mogena grupper, forutsatt att stoffet ar anpassat for gruppen: "When students
are ability grouped into separate classes and given an identical curriculum, there
is no appreciable effect on achievement. But when the curriculum is adjusted to
correspond to ability level, it appears that student achievement is boosted, espe-
cially for high ability students.” Ganska stor enighet tycks rada i litteraturen om
att det ar de svagpresterande eleverna som kan forlora mest — de har i heteroge-
na grupper mojlighet att dra nytta av de hogpresterande eleverna. Lagpresteran-
de tenderar annars att "dra ner” varandra. Det kan aven vara socialt stigmatise-
rande att inte tillhdra den avancerade gruppen. Hart (1996) papekar ocksa att de
lagpresterande eleverna ibland bildar en subkultur med egna normer och varde-
ringar.

De resultat som har diskuterats hittills har gallt de tidigare skolaren. Marklund
(1985) fragar sig varfor differentiering av den obligatoriska skolan blev sa svar
och omdiskuterad medan differentiering pa nasta niva, d.v.s. gymnasieskolan inte
blev lika kontroversiell. Han svarar sjalv att detta berodde p& att man gjorde en
klar atskillnad mellan teoretiska och pratiska linjer pa denna niva. Debatten om
nivagruppering pa gymnasieskolan har emellertid tagit fart under senare ar, inte
minst inom amnet matematik. Den 7 juni 2002 skriver 23 studierektorer vid lan-
dets universitet och hégskolor en debattartikel i DN (Carlsson & al 2002) dar de
pekar pa de undermaliga kunskaper i matematik som eleverna har fran gymna-
sieskolan:

Vi anser att nivagruppering behovs sa att de som har intresse for matematik be-
reds mojlighet att satsa lite extra. Det ar markligt att ord som "nivagruppering”
och “elitsatsning” &r accepterat inom idrott, men inte rumsrent inom ”pluggam-

nen-.

Nivagruppering innebar ju dessutom inte bara en satsning pa “eliten” utan ocksa
att de som har svarigheter med amnet hamnar i en grupp dar takten i undervis-
ningen ar battre anpassad till deras behov.

Olle Haggstrom, professor i matematik pa Chalmers, menar i en artikel i Ny Tek-
nik 6 oktober 2004 att gymnasieskolans problem beror pa bl.a. den samlade A-
kursen i matematik, som alltsad &r densamma for alla elever i gymnasieskolan.
Hans recept for att 16sa detta problem ar nivagruppering. Han konstaterar dock
att tanken pa nivagruppering ar besvarlig, av ideologiska skal.
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En rapport med namnet "Lika barn leka bast?” (Nystrém 2003) redovisar en in-
tervjuundersokning av hur ett antal gymnasielarare i matematik ser pa differenti-
ering. Studien ar inte en direkt rapport om undervisningen eller resultat av denna
utan vill spegla lararnas attityder och forestallningar. Generellt kan man saga att
lararna var positivt instéllda till differentiering. Framfor allt menar man att de
starka eleverna har mest nytta av den. Problemen kopplas framfor allt till de sva-
gare eleverna som inte far den utmaning och de forebilder som heterogena grup-
per skulle ge.

Om nu fragan om differentiering har natt upp till gymnasieskolan ar det kanske
inte s& konstigt om det ocksa blir en fraga fér den postgymnasiala utbildningen,
speciellt med tanke pa statsmakternas mal att halften av en ungdomsarskull ska
ga vidare till hogskole- och universitetsutbildning.

Vi har sett att forskningen verkar vara ganska ense om att differentiering har en
positiv effekt pa medel- och hogpresterande, forutsatt att undervisningen anpas-
sas for de olika grupperna. De negativa effekterna beskrivna i litteraturen drabbar
framst de lagpresterande eleverna. Det ar mojligt att det ar helt korrekt att anta
att nivagruppering generellt framst kommer starka elever till gagn, men detta ar
absolut inte sjalvklart! Pa universitet finns det (férhoppningsvis?) inga problem
med att de som valjer en grundniva skapar en subkultur med egna normer och
varderingar. Om man dessutom ar tydlig med att forklara att betyget G, God-
kand, ar ett gott och respektabelt betyg sa kan det enligt var mening inte vara
negativt att préva mojligheten att lata studenterna valja efter sin ambitionsniva,
forkunskaper, intresse, engagemang 0.s.v. Poangen med den modell som foreslas
har, granbarrsmodellen, ar just att den ska vara till fordel bade for svaga och
starka studenter. Dessutom &r grupperingarna tillfalliga, d.v.s. bryts upp efter
varje moment, och studenterna valjer sjalva grupptillhérighet. Man bor alltsa inte
vara radd for att prova differentiering, men man maste vara uppmarksam pa ris-
kernal

Granbarrsmodellen

Om man vill préva att differentiera undervisningen pa universitetsniva ar klassisk
nivagruppering forstas en mojlig modell. Med klassisk nivagruppering avser vi en
statisk gruppering av studenterna i en grundnivagrupp och i en avancerad grupp.
Schematiskt kan detta illustreras som i figur 1.

Kursstart

Kursstart

Kursmoment 1

Kursmoment 1

Kursmoment 2

Kursmoment 2

Kursmoment 3 osv.

Kursmoment 3 osv.

Kursavslutning

Kursavslutning

Figur 1. Klassisk nivagruppering
Den klassiska nivagrupperingen ar av manga skal inte en majlig 16sning for uni-

versitetsnivan; framfor allt maste examinationen vara identisk for samtliga stu-
denter. Den klassiska nivagrupperingen riskerar dessutom att upplevas som en
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indelning i ett A-lag respektive ett B-lag. Vi maste darfor avfarda denna typ av
nivagruppering som en mojlig utvag. Den effekt som man vill uppna med den
klassiska nivagrupperingen — att ge svagare studenter battre tillfalle att bearbeta
kursstoffet samtidigt som starka studenter far storre utmaningar — kan dock upp-
nas genom en annan modell, granbarrsmodellen. Grundtanken med denna modell
ar att man for varje moment gor en uppdelning av laborationerna i en grundniva
och en avancerad niva. For varje gang som en bifurkation dyker upp har studen-
terna majlighet att gora ett nytt val; den som valde grundnivan vid det forsta till-
fallet har foljaktligen maojlighet att valja avancerad niva vid nasta tillfalle. Till
skillnad fran den klassiska nivagrupperingen med statisk indelning erbjuder alltsa
granbarrsmodellen en dynamisk variant av nivagruppering. Schematiskt kan den
illustreras som i figur 2.

Kursstart

Kursmoment 1

Laboration 1 Laboration 1

Grundniv( Avancerad nivQJ

Kursmoment 2

Laboration 2 Laboration 2

GrundnivO Avancerad niv

Kursavslutning

Figur 2: Granbarrsmodellen

Siffrorna i figur 2 refererar till moment i kursen, t.ex. ordlara, morfologi, priméara
satsdelar etc. Inledningsmomentet, 1, &r gemensamt for alla studenter. For ett
moment som bestar av tva forelasningar och tva laborationer kan man tanka sig
att de bada forelasningarna samt en laboration &r gemensam medan den andra
laborationen ar uppdelad i grundniva respektive avancerad niva.

Det kan vara rimligt att anta att man med den dynamiska modell fér nivagruppe-
ring som skisserades ovan kommer bort fran ett antal problem som den klassiska
nivagrupperingen medfor. For det forsta utgor systemets flexibilitet att kravet pa
en gemensam examination framstar som mer naturligt. For det andra bor risken
for att studenterna kanner sig indelade i ett A-lag eller ett B-lag minska da det —
forutom den flexibla gruppindelningen — finns ett stort inslag av gemensamma
moment i var modell. Det ska dock understrykas att det dven i en dynamisk mo-
dell for nivagruppering, som har skisserats ovan, finns ett antal olika problem och
komplikationer som kan tankas uppsta: Hur stor flexibilitet finns det i systemet?
Vad hander om en student vill ga pa bade avancerad niva och grundniva? Hur vet
studenten pa vilken niva han eller hon hér hemma pa? P& vilket satt bor exami-
nationen aterspegla kursens upplaggning? Dessa fragor diskuteras i det foljande
avsnittet.

Hur man valjer — om feedback och examination

Den forsta frdgan galler hur studenterna ska kunna vélja niva. Och hur flexibel
maste modellen vara? Rent principiellt far det aldrig vara sa att en student i ten-
tamen beddms efter sina forkunskaper, eller ens begrénsas i sina méjligheter
p.g.a. forkunskaper. Det maste finnas mdjlighet att vaxla upp till avancerad niva
aven en bit in i kursen. Det finns naturligtvis en stor hake med ett sddant reso-
nemang: Den som redan har forkunskaper inom ett amne har naturligtvis de fac-
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to lattare att klara av en kurs. Men for att minimera begransande faktorer av det-
ta slag anvander vi diagnostiska test som studenterna kan fa vagledning av. Des-
sa test far inte bara bygga pa kunskaper och fardigheter som vissa studenter kan
tankas ha nar de kommer till kursen, utan p& en kombination av kunskap och in-
tresse/formaga att ta till sig stoffet/nyfikenhet o.s.v. Av detta skal har vi valt att
lata det forsta tillfallet d& studenterna maste valja niva ligga en liten bit in i kur-
sen. Ett diagnostiskt test maste vidare vara uppmuntrande och inte upplagt pa
det sattet att studenterna skrams bort, sa att de med Donald Broadys ord i Den
dolda laroplanen drar slutsatsen "att de inte kan lara sig grammatik: att de ar
korkade” (s. 5). Den som kanner pa sig att forkunskaperna ar svaga, men som
anda vill valja den avancerade nivan, medveten om att detta kan krava mer tid
och anstrangning, ska uppmuntras att gora sa.

Nar man utformar de diagnostiska testen ar det naturligtvis mycket svart att veta
hur resultaten ska tolkas, d.v.s. vilka rekommendationer som studenterna ska
ges utifran testresultatet. Det enda man kan ga pa ar lararerfarenheten och gam-
la tentamina, dar man vet ungefar hur de studenter som far godkant respektive
underkant brukar klara sig.

Att ge studenterna information som gor det mojligt for dem att valja niva ar en
del av det stora komplex som med engelsk terminologi kallas for assessment ’'be-
domning’. | den svenska universitetstraditionen ar nog tyvarr beddémning oftast
ekvivalent med skrivningsrattande och betygssattande. Ramsden (1995) breddar
frdgan om studenternas larande och hur detta ska bedémas, utvarderas. Forst
och framst ser han bedémning som en fortgdende process: "assessment is hap-
pening continually” (s. 186). Studenterna ska alltsa fa feedback hela tiden, inte
bara i slutet av en kurs. Och feedback ar viktigt: "It is impossible to overstate the
role of effective feedback on students’ progress in any discussion of effective tea-
ching and assessment” (s. 93). Syftet med aterkopplingen &r att gora studenten
kapabel att sjalv beddma eller vardera sitt arbete. Ramsden understryker vikten
av lararrespons pa allt arbete; tyvarr ar manga av de metoder han beskriver
mycket arbetskravande och helt enkelt inte mojliga att infora pa den typen av
kurser med det antal studenter och de fa larartimmar som det handlar om har.
Ramsden ar generellt sett kritisk mot multiple choice-fradgor, men medger att de
kan fungera val, aven for stora grupper — forutsatt att det ges kommenterar till
svaren (s. 194—195). Detta ar nagot som kan vara direkt anvandbart i granbarrs-
projektet. Man kan alltsa tanka sig att gora multiple choice-fragor pa en kurs-
webb, och dar forse svaren, saval riktiga som felaktiga, med kommentarer. P.g.a.
att det tar ganska lang tid att géra webbbaserade tester har vi valt att s lange
dela ut diagnostiska tester pa papper, dar facit och bedomningsmall finns p& bak-
sidan.

En frAga som tangerar bedomning ar vad kursinnehallet pa en kurs egentligen ar.
Kursinnehall kan definieras pa olika satt, papekar Ramsden. Dels kan det vara det
som star i kursplan och/eller kursbeskrivning. Det kan ocksa vara kurslitteraturen
eller det stoff man hinner ga igenom pa forelasningar och lektioner. Ramsden har
sin egen idé om kursinnehallet: "assessment always defines the actual curricu-
lum”. Manga studenter haller sakert med honom; kursinnehallet utgors de facto
av tentamen. Som larare ser man nog detta som mindre énskvart, men kanske
man i stallet for att strava emot borde arbeta pa att vara tydligare i att definiera
kursinnehallet. En hjalp i detta arbete kanske assessment, bedémning i denna
utvidgade betydelse, kan vara. Tanken &r att de diagnostiska prov som kommer
att vara inlagda under kursens lopp, och som ska hjalpa studenterna att vélja
niva, faktiskt tar upp hela kursinnehallet, d.v.s. aven det som inte gas igenom pa
lektionerna, men som finns i kurslitteraturen, och som man som larare ser som
viktigt. Detta kan forhoppningsvis skapa mer klarhet. Dessutom bér hela bredden
pa kursinnehallet forstas speglas i en eventuell sluttentamen. Ytterligare en punkt
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som ror tydlighet ar att man som larare faktiskt talar om i klartext vad som kréavs
for betyget Godkand och vad som kravs for Val godkand.

Det ar viktigt att forsoka se till att grundnivan resp. avancerad niva blir tva tydli-
ga alternativ. En tankbar maojlighet &r att nagon student vill ga pa en laboration
pa grundnivan forst och sedan pa den avancerade nivan. P& satt och vis ar det
alltid onskvart med ett stort matt av valfrihet, men det ar inte lyckat om en grupp
studenter far tva laborationer, medan andra, de som valjer grundnivan, bara far
en enda. Det basta hade darfér varit om man hade kunnat schemaldgga bagge
alternativen vid samma tidpunkt, med olika larare. Studenterna blir d& tvungna
att valja.

Preliminara resultat

Varen 2005 anvandes granbarrsmodellen i en nyborjarkurs i sprakstruktur. Under
denna férde studenterna loggbok (som lastes av larare, men inte kommenterades
— detta hade meddelats studenterna i forvag), vilket gav insyn i hur upplagget
uppfattades av studenterna. En skriftlig kursutvardering utférdes ocksa, och i
denna forklarar sig alla vara nojda eller mycket ndjda med kursen. P& frdgan om
det var bra eller daligt att dela upp laborationerna i en grundniva och en avance-
rad niva svarar 83 procent (19 av 23) av det var bra eller mycket bra. En ar "klu-
ven”, en svarar ”"sadar” och en ar svavande i sitt svar. Pa frdgan om man hade
tillrackligt med information for att valja niva svarar 15 av 23 ja, 1 nej och resten
ar tveksamma eller avstar fran att svara pa fragan. Nagra studenter menade att
de avancerade laborationerna hade en tendens att bli alltfor avancerade och att
laborationerna pa den grundlaggande nivan ocksa hade en tendens att bli alltfor
svara ibland, bland annat p.g.a. att vissa studenter gick pa bagge laborationerna
och stallde alltfor komplicerade fragor pa den grundlaggande nivan. En allman
asikt tycktes vara att grundnivan borde vara just grundniva, och inte ga for fort
fram. Nagon student (som valde den avancerade nivan) uttryckte gladje 6ver
mojligheten att kunna fordjupa sig i en liten grupp.

Differentiering i sig verkade inte stora studenterna — ingen tyckte att det var
konstigt, &ven om en student tyckte det var ndgot markligt att anpassa undervis-
ningen efter studenternas niva och ambition, och inte efter kursupp-
lagg/kursbeskrivning.

Lararnas intryck var att forséket med differentiering gick mycket bra, och att
bade starka och svaga studenter drog nytta av modellen. Man slapp den ilska och
frustration som svara och avancerade fragor vacker, sarskilt mot slutet av en
kurs, och kunde samtidigt ge sig tid att problematisera innehallet for dem som
hade valt den avancerade nivan. Intressant ar att upplagget gav studenterna
mojlighet att gora djupare reflektioner, om varfér sprak forandras, varfor sprak
ser olika ut och hur man kan tanka i termer av manskligt sprak i stallet for bara
manskliga sprak.

Hur differentiering enligt granbarrsmodellen fungerade rent resultatmassigt ar
inte helt latt att faststalla; det behovs fler testomgangar for att fa ordentligt un-
derlag for slutsatser. Andelen forstagangstenterande var vid skrivningstillfallet
30, och av dessa underkandes fem d.v.s. 17 procent. Denna siffra ska jamféras
med genomsnittet pd 35 % for SVE 310 och 27 % for SSL 101. Det ska under-
strykas att det goda resultatet med differentierad undervisning far ses som en
indikation, och att det statistiska underlaget ar magert. Det pekar dock i ratt rikt-
ning.
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Sammanfattande diskussion

Det ar svart att dra langtgaende slutsatser fran ett projekt som bara har prévats
en termin. En konklusion kan man dock dra: vi kunde inte se ndgra negativa folj-
der av upplagget! Daremot var det mycket som pekade i ratt riktning. Studenter-
na var ndjda, och verkade inte uppleva att de blev uppdelade i ett A-lag och ett
B-lag. Fler studenter klarade av kursen med betyget Godkand eller vVal godkand —
det aterstar dock att se om detta goda resultat haller i langden.

En del av upplagget bor férandras och forbattras till en annan gang. Framfor allt
galler det att se till att det blir tydlig atskillnad mellan de tva nivaerna, och att
grundnivan verkligen far bli en grundniva. Dessutom bor kursansvariga larare se
till att arbeta ut tydliga dokument som visar vad de olika nivaerna tar upp, och
vilka krav som finns for respektive betyg. Arbetet med att ge studenterna under-
lag for bedomning av vilken niva de ska valja maste ocksa fortsatta och forfinas.
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Session 5 Universitetslararen som specerihandlare- en
konsekvens av satsningar pa flexibel utbildning?
Martin Stigmar, Vaxjo universitet.

Hur paverkar deprofessonaliseringstendenser universitetslararyrket och studen-
ters forutsattningar for ett larande av god kvalitet? Denna fraga utgor utgangs-
punkt och fokus for mitt bidrag. Det ar en besvarande obalans mellan & ena sidan
de omfattande nationella ekonomiska satsningar som gjorts pa flexibel utbildning
(t.ex. distansundervisning, Natuniversitetet osv) och & andra sidan avsaknaden
av en kritisk diskussion kring konsekvenserna for universitetslararyrket och stu-
denters larande.

I Sverige ser vi en tydlig kraftanstrangning kring att flexibel utbildning skall stod-
jas (se tex, Natuniversitetet; Regeringens prop 2001/02:15; SOU 2001:13).

Dessa satsningar kan forstas som ett led i en demokratiseringsprocess dar det
handlar om att hégskolor och universitet skall erbjuda nya malgrupper utbildning.
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Det kan rora sig om manniskor som kommer fran en icke-akademisk familjebak-
grund eller om studieintresserade som ar bundna geografiskt till sin boendeort.

Satsningen har emellertid skett oreflekterat vad avser konsekvenserna fér uni-
versitetslararyrket. Vad hander egentligen med universitetslararrollen nar allt mer
av undervisningen bedrivs via Internet? Pa vilket satt kommer yrkesrollen att pa-
verkas och darmed studenternas larmiljo? Vari kommer universitetslararrollens
arbetsuppgifter besta? Finns risken att arbetsuppgifterna blir triviala och meka-
niska? Hur kommer larare inom hégre utbildning kunna garantera god kvalitet i
utbildningen? Kommer yrkesrollen att avprofessionaliseras i likhet med lararrollen
i ungdomsskolan och darmed forlora i status? Vem skall bevaka studentens in-
tresse i larprocessen, vem ansvara for helheten nar studenterna valjer fritt i
kursutbud och bland olika moduler?

De ekonomiska satsningar som gjorts har nastan uteslutande varit av organisato-
risk ramfaktorkaraktar och har darmed hittills inte fokuserat de hégskolepedago-
giska fragorna. Darfor finns det ett omfattande behov av att en fokusforflyttning
sker fran ekonomi och teknik till de hogskolpedagogiska fragorna kring de framti-
da larsituationer som studenter, bibliotekarier och universitetslarare skapar i
samverkan.

Det ar nodvandigt att akademiska larare reflekterar dver fragorna ovan for att pa
s& satt medvetet kunna utforma larmiljéer och undervisningsformer i en énskvard
riktning.

Session 6 Prov, beddomning och examination inom larar-
utbildning i matematik

Lisbeth Lindberg, IPD, Ann-Marie Pendrill, Fysik, Goéteborgs universitet, Goteborg
Lisbeth.Lindberg@ped.gu.se, Ann-Marie.Pendrill@fy.chalmers.se

En val upplagd examination bidrar till larande. Provuppgifter kan stimulera fanta-
sin, visa matematik i nya sammanhang, utveckla elevers formaga att anvanda
matematik for att beskriva olika situationer och ge utrymme for kreativitet. Inom
lararutbildningen i matematik vid Goteborgs universitet har studenterna under
2004 och 2005 som en del av examinationen fatt arbeta med konstruktion av
provuppgifter i anslutning till Liseberg. Studenterna har sjalva upplevt att kon-
struktion av provuppgifter och bedémningsmallar ofta kraver en férdjupad mate-
matisk forstaelse och att sjalva uppgiftsformuleringen ibland kan krava anvand-
ning av mer avancerad matematik. Analysen av deras uppgiftsforslag tydliggor
manga olika slag av kvalitéer i studenternas kunskap och férmagor.

1. Inledning

Utbildningen i matematik skall ge eleven méjlighet att utéva och kommunicera
matematik i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och 6ppet s6kande
efter forstaelse, nya insikter och Idsningar pa olika problem

(Skolverket, 1994)

Den rena matematiken behdver inga tillampningar. En styrka med abstraktioner
ar att samma beskrivning kan anvandas i manga olika sammanhang. Att uppleva
samma innehall i manga olika kontexter leder ofta till en fordjupad forstaelse
(Marton och Booth, 1997). Examinationsuppgifterna inom matematikkurser ar
ofta helt kontextfria. Formagan att anvanda en matematisk beskrivning pa en re-
alistisk situation féljer dock inte automatiskt genom matematikkunskaper, utan
behover aktivt tranas. Aven anvandningen av matematik ar ett viktigt mal for
skolans matematikundervisning. Styrdokumenten forutsatter t.ex. att eleven ut-
vecklar formagan att "anvanda matematik i olika situationer" (Skolverket, 1994).
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Som ett inslag i lararutbildningen med syfte att trana studenterna i att utveckla
och beddma dessa formagor har vi under 2004 och 2005 utvecklat inslag i mate-
matikkursen dar studenterna fatt i uppgift att konstruera matematikproblem med
Lisebergsanknytning. Problemen har sedan diskuterats, dels med larare pa sko-
lorna i samband med studenternas verksamhetsférlagda utbildning (VFU) i ma-
tematik, dels med universitetets larare. Studenterna har ocksa fatt presentera
16sningsforslag och bedomningsmallar och prova uppgifterna pa elever i samband
med sin VFU. Som stod i uppgiftskonstruktionen har studenterna dels haft tillgang
till ndgra uppgifter och WwWWw-material kring Lisebergs attraktioner (Slagkraft,
2005), dels till uppgifter och bedémningsmallar som anvants vid nationella prov.

2. Uppgiftskonstruktion

Liseberg ar fullt av matematikexempel av de flesta svarighetsgrader. Att konstru-
era uppgifter kraver en av analys kursplanemalen for olika skolar och en reflek-
tion dver om uppgifterna lampar sig bast for gruppdiskussioner eller enskild
skriftlig 16sning.

Manga studenter noterade att den autentiska karaktaren hos de uppgifter de kon-
struerat utgjorde en extra stimulans for eleverna. Samtidigt fann vi att flera av
studenterna anvande data som var helt orimliga. En av studenterna angav avsikt-
ligt en stolsbredd pa& 150 cm, for att se om nagon i klassen skulle reagera, vilket
bara en elev gjorde. En rimlig slutsats ar att studenter, liksom elever och ofta 1&-
rare, ar alltfor vana vid problem déar det enda intresset av resultatet ar att jamfo-
ra med facit. Utanfor klassrummet ar férmagan att avgora rimlighet hos resultat
och information naturligtvis mycket viktig.

Manga studenter upptackte att problemformuleringen i sig sjalv ofta kraver mer
arbete och kunskap an sjalva I6sningen. Situationen man vill studera kan behéva
laggas tillratta och det givna problemet méaste kunna l6sas. | vissa fall avstod
studenter fran uppslag till uppgifter nar problemformuleringen verkade resa 00-
verstigliga hinder. | manga fall blev uppgifterna relativt triviala. Svarigheten i att
konstruera problem illustreras ocksa av att manga studenter fick kommentarer
fran sina handledare, som berattade att de aldrig sjalva gor provuppgifter utan
istallet forlitar sig pa laroboksforfattaren.

3. Matematikuppgifter med Lisebergsanknytning

Trianglar, kvadrater, cirklar, vinklar, vektorer, sannolikheter och derivator, parab-
ler, kedjekurvor, splines och klothoider. Matematik finns i manga former pa ett
nojesfalt. Vilken matematik har studenterna valt i sina exempel? Mer &n 85% av
uppgifterna kan hanforas till fem kategorier: Nastan en fjardedel av uppgifterna
behandlade medelhastighet eller tillryggalagd strécka under en eller flera turer
med en attraktion. Ungefar 20% var relaterade till forvantad kotid eller kapacite-
ten for nagon attraktion - vilket naturligtvis &r nadgot besokaren ofta undrar over.
Andra populdra problemtyper avsag jamforelser mellan olika typer av biljetter och
arskort, geometriska fradgor, sdsom omkrets eller yta hos cirklar, trianglar eller
kvadrater, och slutligen, sannolikheten att vinna pa lyckohjul med olika strategi-
er.

Nagra av studenternas uppgifter visade betydande kreativitet. Ibland hade upp-
gifter de fatt i samband med inledningen till projektet anpassats till lokala forhal-
landen, t.ex. hur manga turer man behover dka med Balder for att fardas lika
langt som bussen kort fran skolan for att komma till Liseberg, eller hur manga
varv Pariserhjulet skulle behdva rulla for att komma till skolan. En student formu-
lerade ett 6ppet problem avsett for gruppdiskussioner kring hur manga personer
som kan forvantas bara runt toppvinster fran t.ex. chokladhjulet och om det ar
rimligt i forhallande till hur manga personer man moter. Den frdga som skulle be-
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svaras var om det kunde finnas anledning att misstanka att parken skulle lata
statister ga runt med vinster for att locka besokare till spel.

Studenterna undvek i stor utstrackning uppgifter som inneholl fragor kring acce-
leration. Detta motiverades ibland med att de ville vara sakra pa att uppgifterna
var inom matematik och inte fysik. Beskrivningen av acceleration som andraderi-
vatan av laget kan naturligtvis inbjuda till matematisk behandling och accelero-
meterdata kan anvandas som introduktion till numerisk integration. En annan
uppgift som undveks, men som kan innehéalla mycket matematik ar att studera
en rorelse som astadkoms genom tva motriktade rérelser, som t.ex. i den klas-
siska turen "Kaffekoppen". Om studenterna undvek denna matematik eller om de
anpassade uppgifterna till de arskurser som uppgifterna konstruerades for ar in-
tressant att ytterligare folja upp.

4. Kvalitéer i studenters kunskap och larande

Aven om utgangspunkten for matematiker och matematikdidaktiker ar olika finns
det en enighet pa manga punkter om 6nskvarda kvalitéer i studenters matema-
tikkunskaper. Skillnader finns snarare i synen pa hur man bast skall na fram till
dem. Brister i nya studenters allmanna raknefardigheter, inklusive formaga att
omvandla uttryck och fortrogenhet med t.ex. funktioner och geometriska begrepp
ar kanda fran manga undersodkningar. For blivande larare blir ocks&d nagra andra
typer av kvaliteer extra viktiga, t.ex.

o Formaga att identifiera relevant matematik i en viss situation och att kun-
na se hur ett visst matematikbegrepp kan anvandas i manga olika situa-
tioner.

o Bedomning av kvalitéer i elevers losningar och en férmaga att se vilka
svarigheter och fardigheter eleverna har.

I samband med studenternas konstruktion av provuppgifter blev det tydligt for
dem att de inte riktigt visste vad elever i olika aldrar kan. Detta fungerade bade
som en uppmaning for dem att studera styrdokumenten och att narmare reflekte-
ra over och undersidka elevers kunskapsniva i samband med VFU. | samband med
detta arbete sag vi tydligare behovet av inslag som bidrar till utveckling av:

o Kannedom om och féormaga att tolka skolans styrdokument.

0 Kreativitet

o Tillrécklig fortrogenhet med universitetsmatematik for att kunna se
kopplingar aven for (Atminstone delar av) denna

o Formaga att kunna se relevansen for de kurser studenterna sjalva laser i
lararutbildningen i anslutning till skolans kursplaner

0 Fortrogenhet med elektroniska hjalpmedel

Bakom de nationella provuppgifterna ligger ett omfattande utvecklingsarbete.
Detta arbete ar ofta okant bland hogskolans larare i matematik och naturveten-
skap. En naturlig vidareutveckling ar att aven i anslutning till studenternas am-
neskurser i matematik och naturvetenskap diskutera en variation av examina-
tionsuppgifter, vilka olika kriterier som anvands vid bedémningen och vilka kun-
skapskvaliteer som testas.
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Session 7 En Genusmedveten Akademi — Undervisning
om genus, undervisningens genus

Mona Eliasson, Fredrik Bondestam, Gunilla Carstensen, Elisabeth Lindberg, Frida
Nilsson. Hogskolan i Gavle, Institutionen for pedagogik, didaktik och psykologi.

Manga undersodkningar visar att mangfald i klassrummet ger battre larande. Ge-
nus ar en sarskiljande princip med betydelse for hur vi upptrader i klassrummet
och hur vi ser pa kunskap. En stérre medvetenhet om hur detta opererar i var
praktiska vardag baddar for battre kunskaper och battre larande.

Syftet med vart projekt ar att erbjuda akademiska larare en mojlighet att genom
nya kunskaper sjalva kunna planera och integrera genus i sin undervisning. Sam-
tidigt ger vi en kurs om studentperspektiv och larande som delvis tjanar som en
spegel till l1ararkursen.

Bada grupperna har gemensamma férelasningar pa teoretiska teman vinklade
mot den praktiska verkligheten och dess manga former. | seminarier-
na/évningarna fordjupas diskussionen och fokuseras pa egna erfarenheter, upp-
levelser och reaktioner pa genus’ betydelse i konkreta. situationer. Vart perspek-
tiv ar strukturellt med syftet att upptacka och beskriva de omedvetna former foér
verksamheten som larare/student som far oss att ofta g& emot kunskap och
medvetna avsikter. Hur vi anvander kunskap medieras av en social praktik for
olika situationer, de maktrelationer akademin tillhandahaller paverkar oss olika
beroende pa om vi ar kvinnor eller man, infédda eller inflyttade, studenter eller
larare. Det vi tar for givet ar inte alltid s& sjalvklart neutralt om vi till vardags
tror.

Genom att l&sa teoretiska texter och diskutera nya insikter och deras signifikans
for var dagliga praktik som larare/student kan vi ocksa se hur situationen ska
kunna forandras. Varje deltagare maste hitta sin egen férandringsstrategi och gor
det genom att engagera sig i en dppen debatt med andra och samtidigt spegla
sina egna erfarenheter i deras. Medvetandeho6jande ar saldes en kritisk position
att strava efter som ett satt att narma sig en férandring av sin lararpraktik. Att
konfronteras med studenternas berattelser om situationer dar de upptéackt bety-
delsen av genus &r ett annat satt. Trygghetsskapande dvningar inleder for att pa-
skynda de dnskade processerna mot en stdrre genusmedvetenhet och dess bety-
delse for en god larandemiljo och 6kad kvalitet i undervisningen.

Session 8
Spontansession, anmalan och anslag i konferensens informationsdisk.
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Kl 10.30 — 11.15

Session 1 Mote mellan studenter och hogskolans larare -
tydlighet, sto6d och stimulans

Fia Andersson universitetsadjunkt/doktorand, Helena Frisell universitetsadjunkt.
Lararhdgskolan i Stockholm, Institutionen for individ, omvérld och larande

Under vart Rundabordssamtal vill vi diskutera utifran foljande fragestallningar:

* Hur kan vi inom hogskolan tka tydligheten i vart arbete med studenterna?

* Hur hanterar vi sprakliga och kulturella skillnader i heterogena studentgrupper i
mottagandet vid larosatet, undervisningen och examinationen?

* Hur hanterar vi likabehandling och jamstalldhet?

Nyantagna studenter pa lararprogrammet har mycket varierande forestallningar

om vad hogskolestudier och lararutbildning innebér. Dessa férestallningar hanger
samman dels med bilden av det kommande lararyrkets karaktar utifran egna er-
farenheter av férskola, fritidshem, grundskola och gymnasium, dels med tidigare
hogskolestudier.

Inom Sprakcentrum vid Lararhogskolan i Stockholm har tva studier med fokus pa
studenters mote med Lararhdgskolans undervisning genomfoérts. Syftet har varit
att utifrdn studenters upplevelser av bland annat lasning av kurslitteratur och
skrivande av olika texttyper under forsta terminen, fa en bild av de mojligheter
och svarigheter som finns och vilka undervisningsinsatser som skulle kunna un-
derlatta for studenterna inledningsvis. Den ena studien baseras pa samtal som
forts med studenter i grupp och enskilt, den andra baseras pa en kombination av
enkater och intervjuer med studenter.

Utifrdn dessa studier vill vi diskutera studenters upplevelser av den forsta ti-
dens studier; av lasande, skrivande och kunskapsutveckling, i relation till den un-
dervisning de moter. Nar det galler undervisningen har vi utgatt fran kursplaner,
studiehandledningar och samtal med lararlag och enskilda larare.

Preliminara resultat pekar pa att manga studenter kanner sig mycket osakra un-
der den forsta delen av terminen och mycket energi gar at till att forsta studie-
planer och examinations-uppgifter. Manga anser att gymnasiestudierna inte givit
den grund de anser sig behéva for att klara av det sjalvstandiga arbete med god
sjalvdisciplin som hogskolans friare studier innebar. Bland annat menar manga
att de ar helt oférberedda pa hur man laser en hel bok pa egen hand och hur man
skriver olika typer av text.

Studenterna efterfradgar en 6kad tydlighet kring olika uppgifters genomférande,
mer stdd och stimulans kring litteraturlasning och fler lararledda seminarier med
bland annat respons pa egna tankar och texter. | lararledda seminarier finns ut-
rymme for det Mona Blasjo kallar "kollektiv tillampning av det studenterna for-
vantas gora i uppsatser och den kunskapssyn de forvantas utveckla”(Blasjo 2004,
s 293). Darigenom far studenterna mojlighet att kollektivt tillampa de fenomen
de senare ska klara av pa egen hand.

Resultaten av vara studier kommer att ligga till grund for att tilsammans med
berorda hogskolldarare och programansvariga vidareutveckla den forsta terminens
kurser och bland annat 6ka tydligheten gentemot studenter. En aspekt av detta
ar att tydliggora innebdrden i Lararhdgskolans kultur, vilken studenten forvantas
socialiseras in i under studietiden, och som &aven innefattar den verksamhetsfor-
lagda utbildningen (VFU). En annan aspekt ar att fanga upp skilda studenters "ut-
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omakademiska” kunskaper och belysa hur dessa hanger samman med och kan
omformuleras till den “inomakademiska” begreppsapparat som anvands pa hog-
skolan. En tredje aspekt ar att soka faktorer som bidrar till att studenter tidigt i
utbildningen lar sig hantera medierande redskap sdsom exempelvis litteratur, oli-
ka texttyper, IKT, gruppdiskussioner, seminarier (Wertsch, 1998) for att klara av
och kdnna sig bekvama i olika former av examinationer.

Vara studier och tidigare erfarenheter tyder pa att det ar noédvandigt med struk-
turella férandringar inom hégskolan (Andersson et al, 2004). Med det nya larar-
programmet och satsningen pa breddad rekrytering har foljt att studentgrupper-
nas sammansattning idag ar annorlunda an tidigare. Om studenterna ska lyckas i
studierna maste de ges mojlighet att utifran skilda forutsattningar komma in i
undervisningen och fa utveckla de studieformagor utbildningen kraver.

Sprakcentrum fick i juni 2005 i uppdrag®® att tillsammans med lararlag som &r
verksamma i den forsta terminens kurser organisera och genomféra kompetens-
utveckling i syfte att hdja kvalitén i utbildningen. Infor utvecklingskonferensen
kommer vi att ha pabdrjat detta arbete som bland annat innebar att vi ska ater-
fora vara erfarenheter till vara kollegor. Vi inser att detta ar en inte alldeles enkel

uppgift.
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Session 2 Development of educational awareness and
competence at a research intensive department.

Klara Bolander, Educational developer & Matti Nikkola, Study Director, Karolinska
Institutet.

Background

A successful research intensive department wanted to develop high educational
quality within the educational programmes they were teaching.

Purpose

The aim of this project was to support teachers in the development of educational
awareness and competence. The project was divided into several phases running
over three years, and this report focuses on the process and outcomes of the first
year of the project, aiming at understanding the teaching strategies and the ideas
lying behind these strategies as well as developing a tool for measuring educa-
tional awareness.

Methods

A number of activities including questionnaires, interviews and workshops, were
used as ways of collecting data for tracking the process.

Results

1% Uppdraget kom fr&n (GRUFF) Lararhégskolans namnd for grundutbildning, forskarutbildning och
forskning.
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The results of the first questionnaire showed that most teachers take over the ac-
tivation of meaning and the application of knowledge in teaching— processes that
are importance for students to take part in when constructing knoweldge. These
strategies (Vermunt, 1995) were confirmed by the interviews, and in a workshop
it was obvious that teachers found the reaction from students — passivity and
level of motivation — to be frustrating aspects of their teaching. Together with
some specific plans of action, the collection of data has contributed to an educa-
tional discource within the department, which is thought to influence the attitudes
on teaching and learning.

Session 3 Fortsattning pa... Forsok med nya examina-
tionsformer pa hogskoleingenjorsprogram

Session 4 Promotion of Collaborative Learning in Sus-
tainable Development — Arena Global Resources

Angela Lundberg, Peter Erixon and Lennart Widenfalk, Applied Geology, Christian
Maurice, Waste Science & Technology, Barbro Eriksson, Language and Culture,
Brit Ronnback, Educational consultant, samtliga LTU.

Students that apply collaborative learning are successful in their studies. A new
type of interdisciplinary university programs called arenas has been launched at
Luled University of Technology. In one of them: arena “Global resources” many
exercises that were designed to promote team-work, communication skills, peer
review and collaborative learning were introduced during the first semester. Ex-
amples of exercises were: a) adventure based experimental learning, b) super-
vised peer review of written & oral student presentations, ¢) grading of fictitious
exam answers with discussion “what is a good answer” d) three-day study tour,
e) assignments where the students were encouraged to co-operate, f) student
reflection on their study progress. The students were also encouraged to read
texts describing advantages with collaborative learning. It seems that most of the
students detected the advantages of collaborative learning.

Introduction and aim

In autumn 2001 the arena concept was introduced at Luled University of Technol-
ogy (LTU). The arenas are characterised by knowledge construction, research
connection, collaboration with the surrounding society and individual choice. The
arena “Global resources”, with an education focusing on sustainable use of energy
and raw materials, was launched in year 2002. Within this arena, the students
have the option to choose among several different university degrees and spe-
cializations aiming at technical, legal, political or economical aspects of sustain-
able use of global resources.

During the first semester at arena “Global resources” all the students study to-
gether and plan their future curriculum as part of their studies. During this period
the students are supposed to achieve a technical and social science base for sus-
tainable development at the same time as they improve general skills and capa-
bilities. The following semester and the following years they choose fairly freely
among the university courses only restricted by the requirement for the chosen
degree and specialisation.

Advantages with student cooperation are pointed out in many studies: Young et
al. (1997) e.g. emphasised the need of skills in group communication, problem
definition and coordination of activities for modern multi-disciplinary engineering
and Daniels and Clausen (2004) say that the ability to collaborate is an important
skill that we want our students to possess and there are many results that indi-
cate learning benefits when students collaborate in their studies. Light (2004)
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states that students, who work together and apply peer review, are successful in
their studies and more satisfied with their study time than students that tend to
work alone. He also report a very strong relationship between the amounts of
writing required for a course and the students levels of engagement in the
course.

When we designed the first semester of arena “Global resources” we thus focused
on exercises that promoted team work, collaborative learning, communication
skills and critical thinking with self reflection and we used many writing exercises.
The aim with this paper is to describe these exercises, the changes made to
improve them and to report student comments regarding collaborative learning.

Exercises used to promote collaborative learning
Examples of the exercises we used were:
e Adventure based experimental learning
e Supervised peer review of written & oral student presentations
e Grading of fictitious exam answers with discussion “what is a good an-
swer”
e Three-day study tour
e Assignments where the students were encouraged to co-operate
e Student reflection on their study progress

We also provided the students with a home classroom with sofas, a refrigerator
and a microwave, so they could spend lunches and free times together.

The adventure based experiential learning exercise was a camp exercise de-
signed to illustrate the need of communication and co-operation. The exercises
were based on the Adventure Education project funded by the Swedish Council
for Higher Education (Furmark, 2004) and the camp was highly appreciated by
the students.

We used several different examples of supervised peer review of written &
oral student presentations following the instructions from Renberg, (2003).
Writing was presented as a tool not only for communication of knowledge but also
as a tool for scientific thinking and learning. We used drafts, mind maps, writing
logs and study reflections and the students practiced causal analysis and they
presented proposals to solve problems. They also practiced argumentation and
then trained to focus on what, why and to whom they were communicating, and
what effect they wanted to achieve. They were also introduced to the basis of
rhetoric and they made short oral presentations and contributed to debates.

Even if we were aware of the importance to link these types of exercises to an
engaging subject, we partly failed with this the first year, due to short prepara-
tion time. We then included an exercise that the students disliked since it took
time from the studies they wanted to focus on: The technical and social science
base for sustainable development and global resources is now the theme of all
texts the students read, write, present, discuss or debate and we hardly get any
complains about boring writing exercises anymore.

During the exercise grading of fictitious exam answers with discussion
“what is a good answer” the students were presented with fictitious answers to
a question they have studied. The answers were constructed to reflect the differ-
ent levels of the SOLO-taxonomy as described in (Biggs, 2003). The students
graded the answers and then compared their grading with the teachers and the
exercise was concluded with a discussion regarding the similarities and discrepan-
cies between their and the teachers grading.
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A three day study tour was made with two ambitions: a) to get the students to
know each other better and b) to study the relation between society, energy pro-
duction, environment and extractive industries.

Two assignments were organised to promote cooperation: A group project
on water resources (River basin Nil and Jordan) and a panel discussion about a
real regional waste management issue (decision process in localisation of a waste
treatment facility).

For the student reflections on their study progress they were provided with
detailed instructions saying that their reflection should a) identify their strengths
and weaknesses with regarding to learning, b) suggest steps to overcome the
weaknesses and c) if possible to suggest control measure. The reflection should
show that they had studied articles, books, homepages and lectures dealing with
learning and the references to those should be correct. They apply peer review
for the reflections and they should all read the first three chapters in the book
“Making the most of college. Students speak their mind” by Light, (2001) where
he describes differences between students that are successful in their studies and
the ones that are not.

The first year we made this exercise there was a large discrepancy between the
motivated students that realised the advantages with this exercise and conse-
quently improved their learning a lot and the ones that did not see the advan-
tages and tried to make as little as possible and thus only achieved marginal im-
provements. By using the arguments of students from earlier years that benefited
from the exercise we have managed to increase the fraction of students that take
this exercise seriously. The extracts below are (shortened & translated) com-
ments from study reflections by students that have discovered the advantages
with the exercise and with collaborative learning:

“To start with 1 was very skeptical to this task. To study to learn? - This did not
make sense to me! ......... | could not understand the benefit of this course until |
had finished it. Now | have noticed that | have improved .............. , SO in spite of
my initially skeptical attitude, | have now changed opinion.

“You have also noted that the best technique is to study in team. - You can ask if
you do not understand, discuss questions, get several aspects on a question etc.”

“Team studies are unbeatable and | agree with you that our class is good on this”

Acknowledgements: This work is supported by The Council for the Renewal of
Higher Education under grant: 004/0G02: Self improving teaching teams.
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Session 5 Portfoljutvardering vid pabyggnadsutbild-
ningen i psykoterapi vid KI.
Gerd Sundblad, fil dr; Ulla Floberg, universitetsadjunkt, Karolinska Inistitutet.

Bakgrund

For att forstd hur larande sker behdver man studera hur studenten tanker och
handlar nar den stalls infoér en larandeuppgift (Entwistle, Percy, 1974, Marton,
Hounswell, Entwistle 2000).

I detta projekt understks om portféljanteckningar kan vara ett satt att studera
detta. Tanken var att portfoljdokumenten skulle hjalpa studenten att aterupp-
tacka det "inre samtalet” genom att studenten i portfoljen satter ord pa hur
han/hon tanker. Texten kan aven fungera som en dialogpartner som stimulerar
till ytterligare tankeverksamhet (Lindstém, 1997). Tanken utvecklas nédr den om-
satts till sprak.

Lonka och Ahola (1997) visade att kvalitén pa universitetsundervisningen kan cka
genom att inrikta den mot process snarare an enbart produkt. Genom att anvan-
da portféljer blev undervisningen mer processorienterad (Peronne, 1991).

Flera forfattare har beskrivit fordelar med att anvanda portféljer bade nar det
galler grund skolan och hogre utbildning. Portfoljen bidrog bade till elevens “re-
flection in acting” och ”reflection on acting”. Eleverna blev mer systematiska och
hade en béattre kontroll dver sitt larande an vad de tidigare hade haft. De bytte
fokus fran "Vad fick jag?” till "Hur gick det?”. Tyngdpunkten forskots fran yttre
kontroll i form av t ex tentamina till att studenten hade ett eget ansvar for sitt
larande. Det som fanns nedskrivet i portfoljerna sparades och eleven hade nagot
den kunde atervanda till och reflektera 6ver. Portfoljen ledde till synliggtrande,
tydliggdrande, ansvariggérande och medvetandegdrande (Kimeldorf, 1994, Hart-
man, 1995, Lindstrém, 1997, Taube, 1997, Ellmin, 2003).

Stockhausen (2004) fann att kombinationen PBL och portféljmetoden med 6kad
egenkontroll h6jde sjukskoéterskestudenternas motivation och breddade deras
kunskapsinnehall.

I en studie av elevers skapande bild beskrevs hur lararen med hjalp av portfoljer
kunde ta hénsyn till helheten dvs kvalitén i problemlésning och produkt. For att
skapa en mer autentisk och valid bedémning av studenternas larande, dar bade
process och produkt beddmdes anvandes portfoljen som examinationsform (Lind-
strom, 1997, 2002, Cole, Ryan, Kick, Mathies, 2000).

Fragestallningar

o Underlattades studenternas larandeprocess av att de foérde kontinuerliga an-
teckningar over sina larandeerfarenheter och i sa fall hur?

e Var det mojligt att med hjélp av portfoljer beskriva studenternas larandepro-
cesser och att identifiera larandeproblem?

o Vilka effekter fick ersattande av tentamen med examination av portféljan-
teckningar pa de moment dar PBL tillampas?
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Metod

Sexton studenter p& pabyggnadsutbildningen i psykoterapi erbjods att anvanda
en portfolj i sina studier. PAbyggnadsutbildningen ar en halvtidsutbildning med
saval teoretiska som kliniska inslag. Flertalet studenter &r parallellt med studierna
yrkesverksamma inom vardsektorn.

Portfoljen bestod av blanketter pa vilka studenten skulle beskriva sitt larande. P&
blanketten skrev studenten ner sina inlarningsmal for avsnittet och vad han/hon
fatt for nya tankar/insikter/fardigheter under det.

Data erholls pa 4 satt; genom att ga igenom de ifyllda portféljblanketterna termin
1-4, intervjuer med varje student efter termin 1, 2 och 3, enkater samt studen-
ternas skattningar av maluppfyllelse termin 2 och 3.

Vid analys av portféljblanketterna anvdndes en kombination av den taxonomi
som beskrivits av Biggs (2003), SOLO-taxonomin, och de larande- tdnkande akti-
viteter som Vermund och Verschaffel (2000) funnit. SOLO-taxonomin bestar av
fem nivaer:

e prestructural (misses the point)

e unistructural (simpel naming, terminology, focus on one conceptual issue
in a complex case)

e multistructural (a disorganized collection of items, knowledge telling),

e relational (understanding, using concepts that integrate a collection of
data, understand how to apply the concept to a familiar data set or to a
problem) ,

e extended (relating to existing principle, so that unseen problem can be
handled, questioning and going beyond existing principles).

Vermund och Verscaffel hade i sina undersdkningar av studenters tankande-,
larande aktiviteter funnit tre strategier namligen: djupinlarning (relaterar, struk-
turerar, granskar kritiskt), stegvis strategi (analyserar, memorerar) och tillam-
pande strategi, (konkretiserar, tillampar).

I analysen av portféljblanketterna lades ytterligare en niva till SOLO taxonomin.
”Relationalnivan” delades in i tva nivaer namligen “relational” teori och "relatio-
nal” tillampning for att aven tacka de kognitiva nivderna djupinlarning och tillam-
pad strategi .

Enligt Biggs ska universitetsstudier till 6vervidgande delen rora relational- och ex-
tended nivan aven om de andra nivaerna bor finnas med t ex nar studenten lar
sig terminologi.

Overensstammelsen mellan tva oberoende skattare som gick igenom 16 svar fran
portféljblanketterna var 94 %.

Resultat

Underlattade portfoljen larandet?

Resultaten visade att portféljen lampade sig bast for utbildningens teoretiska av-
snitt dar PBL- metoden genomgaende tillampas. Studenterna ansag portfoljen
meningsfull och anvandbar om lararna gav aterkoppling pa den. Andra férdelar
med portféljen som studenterna angav var att den strukturerade larandet, var en
minneshjalp, bidrog till fordjupning och 6kad reflektion och bidrog till att studen-
ten kunde félja sin egen kunskapsutveckling.
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Larandeprocessen

Genomgang av portféljdokumenten visade att studenternas larande utvecklades
mot allt hogre grad av helhetsinlarning, frdn mer "uni-” och "multistructural” till
mer “relational” och "extended” enligt Biggs (2003) taxonomi och mot allt hégre
grad av maluppfyllelse. De studenter som anvande portfolj ansag att deras inlar-
ningsmal i hogre utstrackning tackt den generella malsattningen, som formulerats
av kursledningen, och att de hade stdrre nytta av de mal de formulerat jamfort
med de studenter som inte anvande portfdolj.

Portfoljexamination

Fjorton studenter var mycket positiva till att portféljanteckningarna utgjorde ex-
amination och ville fortsattningsvis ha den examinationsformen, som de ansag
stdmde val éverens med PBL- metoden. De betonade bland annat att portfdljen
bidrog till att strukturera larandet, till repetition och integration av kunskap. Det-
ta blev en konsekvens av att arbetet med portféljanteckningarna gjordes i fyra
steg namligen:
1. forst laste studenterna och antecknade det till studiegruppsmotet
2. darefter laste de igenom och kompletterade anteckningarna efter diskus-
sionen i studiegruppen
3. ytterligare en genomlasning gjordes innan de lamnade blanketterna till
examinator
4. vid examinationsgenomgangen repeterade och kompletterade studenterna
kunskaperna en gang till.

Slutsats

De pedagogiska vinsterna med portfoljen maste vagas mot den relativt omfattan-
de lararinsats som kravs for att ge nodvandig aterkoppling inte minst da portfol-
jen anvdndes som examination.
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Session 6 Pedagogisk utbildning for hogskolans larare —
pilotprojektet vid Lunds universitet

Bengt Lorstad (projektledare), Birgitta Gran, Nils Gustafsson, Asa Lindberg-Sand,
Heléne Lundkvist, Anders Sonesson och Ingrid Jarnefelt, samtliga Lunds universi-
tet.

Lunds universitet (LU) har under tre ar erhallit riktade statliga medel till ett pro-
jekt for att utveckla hogskolepedagogisk utbildning - pilotprojektet. Alla omra-
den/fakulteter pa universitetet, UCLU, Pedagogiska institutionen, forskningsnat-
verket Larande Lund samt utvarderingsenheten har medverkat i kursutveckling-
en. Slutrapport avlamnas till regeringen 2005-06-30. Under sessionen kommer
resultaten fran projektet att redovisas.

Riktlinjerna for pilotprojektet innebar att det framst var innehallsfragor som skulle
fokuseras vid kursutvecklingen. Samtidigt som projektet startade 2002 inférdes i
Hogskoleforordningen regler om att genomgangen hogskolepedagogisk utbildning
utgor krav for anstallning som lektor eller adjunkt. Inga anvisningar om langd el-
ler innehall pa utbildningen fanns dock. Alla larosaten har darfor samtidigt varit
tvungna att sjalva utveckla och erbjuda hdogskolepedagogiska kurser utan att i
det arbetet kunna dra nytta av pilotprojektet. | november 2004 anordnades en
nationell konferens i Orenas for att informera om pilotprojektet och samla in erfa-
renheter fran kursutvecklingen éver landet som stdd for utvecklingen av de for-
slag med nationell réackvidd som skall presenteras.

Pilotprojektet innebar att manga kortare och langre kurser utvecklades, bade fa-
kultetsvis och vid andra enheter. | samklang med projektet beslutades att om-
fattningen av den behorighetsgivande hégskolepedagogiska utbildningen inom LU
ska vara 10 veckor. Resultaten beskrivs i tre delar. Den forsta innebéar ett férslag
till hur olika utbildningsinslag kan kombineras och redovisas som underlag for en
bedomning av hogskolepedagogisk behdrighet — Lundamodellen. Modellen utgar
fran ett utvecklingsperspektiv. Vi redovisar aven hur detta paverkar verksamhe-
ten. Den andra delen innebar att ett antal principiella fragor av betydelse for ut-
vecklingen av en grundlaggande hdgskolepedagogisk utbildning for universitets-
och hdgskolelarare belyses. Det géller framst det faktum att utbildningen idag in-
gar som inslag i fyra olika utbildningsorganisationer pa skilda nivaer: hogskolein-
tern fortbildning, grundlaggande hdgskoleutbildning samt aven pa magisterniva
och inom forskarutbildning. | den sista delen ingar forslag om kriterier, motsva-
randebedémning och en behorighetsportfolj for att underlatta bade larosatesin-
tern, nationell och internationell jamforbarhet.

Session 7 Fortsattning pa... En Genusmedveten Akademi
— Undervisning om genus, undervisningens genus

Session 8
Spontansession, anmalan och anslag i konferensens informationsdisk.
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