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Forord

Det dr mycket glddjande att vi nu startar en tradition vid Uppsala Uni-
versitet av en aterkommande konferens om universitetspedagogisk ut-
veckling. Sddana konferenser &r ett viktigt led i att ytterligare betona och
utveckla kvaliteten i utbildningen, att visa sdvil andra som oss sjédlva vad
som sker samt att ge varandra inspiration kunskap, reflektion och erfa-
renheter. Konferensen lockade redan det forsta aret deltagare. Vart breda
och stora universitet rymmer massor av klokhet och vetskap. Att lira av
varandra &r onekligen en viktig form for kvalitetsutveckling.

Utbildningskvalitet ar for ndrvarande en av de allra viktigaste fragorna
for oss i universitetsledningen. Under de senaste aren har mycket fokus,
inte minst i regeringens politik, legat pa forskningspolitik och forsk-
ningskvalitet. Vi har vilkomnat dessa satsningar och vi har varit lycko-
samma i att tilldelas stora anslag. Men en forskning i vérldsklass behover
ocksa en hogkvalitativ utbildning. Och forskningssatsningarna ger ocksa
underlag for en &n battre utbildning. Jag hoppas att de stora forsknings-
satsningarna skall ge mdjlighet till en an tydligare forskningsanknytning
av utbildningen framdver. Som ett stort forskningsuniversitet dr det vél
kanske inte minst nér det géller forskningsanknytning och internationali-
sering som vi har forutséttningar att vara speciellt unikt bra.

Uppsala universitets bredd ger oss ocksé unika mojligheter att utveck-
la en &n battre utbildning. Vi kan erbjuda studenterna ménga olika kom-
binationer av dmnen. Vi skulle kunna ge studenterna dn mer utveck-
lingsmojligheter genom att underldtta utveckling av fakultetsdvergripan-
de utbildningar och bildningsinslag. Jag vill gérna tilligga att jag tycker
att vi ocksa skall fundera mer 6ver hur vi kan ge studenterna battre till-
gang till den rika bildnings- och studiemiljo som finns héir i Uppsala.
Och dé ténker jag pa allt frAn nobelforeldsningarna i december och andra
populdrvetenskapliga foreldsningar, vért bibliotek, vara museer, interna-
tionella kontakter och konferenser och dven studentmiljon med nationer-
na och studentféreningarna. Alla dessa inslag kan lidggas till de satsning-



ar som gors pa att forskningsanknyta utbildningarna och gdéra dem an-
viandbara pa arbetsmarknaden.

Vikten av god undervisning och god pedagogik har, kan jag med glad-
je konstatera, kommit att betonas alltmer under senare ar. Det 4&r manga
saker som bidragit. Ménga enskilda ldrares engagemang, ett vil funge-
rande studentinflytande, goda pedagogiska kurser, pedagogiska semina-
rier p4 manga institutioner, allt tydligare meritvirdering av undervis-
ningsinsatser dr nagra viktiga inslag i och drivkrafter till den positiva
utvecklingen. Utvecklingen av manga nya program — pd kandidat och
masternivd och inom yrkesutbildningarna — delvis som foljd av bologna-
strukturens inforande har ocksa tydligt bidragit. Ytterligare ett viktigt
steg tror jag har tagits i vart alldeles utmairkta pedagogiska program som
beslutades om under forra lasaret.

Fran universitetsledningens sida soker vi stddja, skapa utrymmen och
ge forutsittningar for kvalitetsutveckling i utbildningen. Precis som
fallet 4r med allt som sker i vart universitet 4r dock det viktigaste som
sker det som gors ute pé institutioner — i laboratorier, seminarielokaler,
foreldsningssalar, e-postkonversation och kafferum. Den pedagogiska
utvecklingskonferensen ger oss mdjlighet att ta del av négra saddana initi-
ativ— 1 stort och smétt — for att ytterligare oka kvaliteten pa véra utbild-
ningar. Konferensen ger forvintningar och inspiration for framtiden —
var utbildning &r stdndigt pa vég att bli 4n béttre.

Uppsala 20 november 2009

Kerstin Sahlin
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Att finga synviandor: mot en didaktisk modell for
undervisning utifran studenters larande

Kristina Ahlberg

Institutionen for pedagogik, Uppsala universitet

Inledning

Malet for min pedagogiska forskning ar att erbjuda larare en modell som
gor det mojligt for dem att kontinuerligt och interaktivt kunna undervisa
utifran studenternas upplevelse av hur de lir sig olika &mnesinnehall.
Syftet med denna uppsats &dr att utveckla en didaktisk modell, som kan
erbjuda studenter fler sdtt 4n det egna att ldra sig ett specifikt &mnesin-
nehall. Metoden som utvecklats och validerats i flera studier synliggor
studenters upplevelser av att ldra sig ett &mnesinnehéll avseende savil
vad de menar att de lirt sig av dmnesinnehéllet som hur de uppger att de
lart sig det. Kvalitativa skillnader avseende sévil innehdll som processer
hos olika studenters skilda sitt att ldra sig samma &dmnesinnehall blir
synliga genom metoden. Resultatet visar att studenters beskrivningar
inom skilda studentgrupper av olika sitt att ldra sig ett specifikt &mnes-
innehall &r hierarkiskt inkluderande avseende komplexitet. Resultatet
reser fragan huruvida studenters ldrande av ett specifikt &mnesinnehall
kan utvecklas i komplexitet, om ldraren synliggdér for dem variationen
inom en studentgrupp av kvalitativt skilda sitt att ldra sig &mnesinnehal-
let.

Variationsteoretisk pedagogisk forskning har visat pa signifikanta
samband mellan de kritiska aspekter hos ett &mnesinnehall som lararen i
sin undervisning formér synliggéra och den kunskap som studenterna
didrmed kan bilda. (Marton & Morris, 2002; Marton & Pang, 2006; Mar-
ton m fl, 2004; Pang, 2002; Runesson, 1999, 2005, 2006 a, b). Dessa
forskningsresultat bygger vidare pa fynd inom Fenomenografisk forsk-
ning om lérande, som visar att olika ménniskor erfar omvérlden pa kvali-
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tativt skilda sitt (Hella & Wright, 2009; Hansson & Runesson, 2009;
Marton, 1981; Marton & Pang, 2008; Larsson, 2004; Linder m fl, 2006).
Slutsatsen blir att for att ldra oss nadgonting nytt, behover vi utgé fran det
vi redan erfar (Booth & Anderberg, 2005; Bowden & Marton, 1998;
Marton & Booth, 1997). Studenters sétt att erfara ett &mnesinnehéll &r i
sé fall den grund ldrare har att erbjuda dem nya sétt att erfara innehéllet
pa (Airey, 2009; Berglund, 2006; Boustedt, 2007; Carlsson, 1999; Do-
minicus, 2006; Eckerdal 2009; Hella, 2007; Ingerman m fl, 2007; Vik-
strom, 2005). Den hér uppsatsen redovisar en undersokning av vad som
hiander nir studenter lar sig ett specifikt &mnesinnehall baserat pa Varia-
tionsteori om larande (Linder & Marshall, 2003; Pang m f1, 2006)

Studenters upplevelser av sitt lirande

Studenters upplevelser av sitt eget 1drande inom utbildningar till ldkare,
sjukgymnast, sjukskoterska och arbetsterapeut var fokus for min dok-
torsavhandling Synvandor (Ahlberg, 2004). For att nd studenters be-
skrivningar av sitt eget larande utvecklade jag en metod for att finga vad
de menar att detta innebédr. Metoden har senare belysts metodologiskt
(Ahlberg, 2005), implementerats, validerats och utvérderats (Ahlberg,
pagaende) inom skilda discipliner, &mnen och aldrar vid olika universitet
och hdgskolor nationellt och internationellt. Resultat av dessa metodolo-
giska studier validerar samstimmigt metoden som ett robust redskap for
att inom skilda d&mnesdiscipliner finga variationen av en studentgrupps
beskrivningar av deras kvalitativt skilda sitt att ldra sig ett specifikt &m-
nesinnehall. Metoden har ocksé validerats i examensarbeten pa lararut-
bildning (Ahlberg, pagiende), didr den anvints for datainsamling om
elevers upplevelser av sitt eget 1drande pa grundskolan och gymnasium.

Fragestillning

En empirisk frdga infér kommande studier &r att utréna om det gér att
oka studenters mojligheter att lara sig ett specifikt &mnesinnehall pa mer
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komplexa sétt? Vad hinder om man for dem synliggor kvalitativt skilda
sétt att lara sig &mnesinnehallet som de beskrivs av studentgruppen.

Fenomenografi, variationsteori och synvindor

Studenters erfarenheter av att ldra sig specifika dmnesinnehéll ar alltsd
mitt forskningsobjekt. Forskningen bedrivs utifrdn variationsteori om
larande som utvecklats ur fenomenografin. Fenomenografi har som
forskningsobjekt minniskors beskrivningar av sina kvalitativt skilda satt
att se/erfara/uppleva samma fenomen och hur de varierar. Variationsteori
om ldrande har som forskningsobjekt vad som konstituerar och mojlig-
gor de skilda sdtten att se/erfara/uppleva ett visst fenomen.

Min forskning bygger pd fenomenografiska antaganden om vérlden
och vilken kunskap som kan vara moéjlig att utvinna om den. Jag anvén-
der variationsteori om ldrande for att forklara fynden. Mitt forskningsfo-
kus ar kritiska aspekter hos variationen inom en grupp studenters be-
skrivningar av sina upplevelser av att i undervisning ldra sig att se ett
dmnesinnehall pa ett nytt sitt, en synvdnda. Hur menar olika studenter att
de lart sig ett amnesinnehdll pa kvalitativt skilda sitt. Vad upplever de
har konstituerat deras ldrande av ett specifikt &mnesinnehall?

Hur fingas synvéindor?

I min avhandling (Ahlberg, 2004) om studenters upplevelser av sitt eget
larande under grundutbildningen utvecklade jag en metod att finga deras
synvdndor. Metoden har visat sig framgéngsrik for att nd studenters di-
stinkta, levande och situerade beskrivningar bade av vad de lart sig under
sin utbildning och hur de upplevde att deras fordndrade forstaelse gétt
till.

Hur fangas dé synviandor? Hur kan jag gora det mojligt for en student
att beskriva bdde mening och struktur hos det egna larandet av ett speci-
fikt &mnesinnehall under ett undervisningstillfalle? For att astadkomma
detta dr det nodvindigt att studenten samtidigt fokuserar tvé olika vad-
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fokus for att i rorelsen dar emellan finga beskrivningar ocksa av hur de
upplever att deras larande gatt till.

Darfor ombeds studenterna att beskriva ndgonting under foreldsning-
en/kursen/programmet, som de forst sdg pé ett sitt och senare kom att se
pa ett annat sétt. Detta dubbla och samtidiga fokus har visat sig gora det
mojligt for dem att beskriva badde upplevd mening hos tva skilda sitt att
se ett amnesinnehdll och strukturen péd den egna upplevelsen vid tva skil-
da tillfallen (Marton, 1978). De beskriver dessutom savédl mening som
struktur hos en upplevd synvinda, som en relation mellan de tva skilda
sétten att se amnesinnehallet.

Likarprogrammets studenters synvindor

Hosten 2006 hade jag formanen att utfora nagra studier om studenters
Synvindor pd Medicinska fakultetens ldkarprogram vid Uppsala univer-
sitet. Nedan foljer en del av den dataanalysen samt en intressant fraga
som reses darur infor vidare forskning. Utdragen fran data har analyse-
rats utifrdn vilken sorts lirande som beskrivs. Strukturen pa varje stu-
dents beskrivning av en upplevd synvénda &r i fokus.

Blodgenomflode

Den forsta studien handlar om studenters upplevda synvéndor under en
foreldsning om ménniskans Blodgenomflode. Studenterna fick efter fore-
lasningen varsitt A4 ark med uppmaningen: Berdtta ndgonting under
denna foreldsning som Du forst sag pa ett sétt och sedan kom att se pé ett
annat satt.

Student 1a menar att hon forst inte visste att blodgenomflodet regleras
av “metaboliska kontroller” eller av alfa- respektive beta-receptorer.
Ocksa student 1b beskriver sin synvdnda som att han fatt veta nigot,
namligen att de prekapillara sfinktrarna oftast &r stingda och att opp-
ningen/stdngningen &r metabolt styrd. Att det vid 6kad &mnesomséttning
bildas mer av vissa &mnen, som ger dkad genomblodning eftersom de
prekapillédra sfinktrarna Sppnar sig. Bada dessa studenter beskriver sale-
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des sin synvinda som att de fatt information om blodgenomfldodet, som
de tidigare ej ként till.

Student 2 beskriver sin synvidnda, som en jimforelse mellan njurens
vas recta och ankans temperaturreglering, vilket mdjliggjort for henne att
urskilja samma 6vergripande princip i bada fallen.

Student 3a beskriver sin synvidnda som att relationer mellan metabo-
lisk och sympatisk styrning under foreldsningen har synliggjorts for hen-
ne. Detta menar hon har gjort att en tidigare diffus bild av blodtryckets
paverkan pa traning klarnat for henne. Hon beskriver att hon nu kan se
hur den metabola respektive sympatiska styrningen paverkar varandra
och vikten av att forsta vilken av de tvd som dr dominant.

Student 3b beskriver ocksd hur synliggérande av relationer mellan
olika organs roller har inneburit en synvénda for honom. Han menar att
han tidigare underskattat betydelsen av den metabola kontrollens roll f6r
blodcirkulationen, men att han efter foreldsningen kan se en helhet i
blodcirkulationen.

Lungfunktion

Den andra studien handlar om studenters upplevda synvindor under en
foreldsning om minniskans lungfunktion. Studenterna fick ocksd hir
efter foreldsningen varsitt A4 ark med uppmaningen: Beritta ndgonting
under denna foreldsning som Du forst sdg pa ett sitt och sedan kom att
se pa ett annat sitt.

Studenterna la och b beskriver hur de forst trodde att det forholl sig
pa ett visst sdtt med lungan avseende konstant tryck, a, och avseende att
lungan vid obstruktiv sjukdom forstors mer och mer, b. Senare vet a att
det inte dr sd och b vet att denna lungsjukdom innebér fortringning av
luftvigarna. Bada dessa studenter menar alltsd att deras synvinda inne-
burit att de fatt ny information om lungan, som de tidigare inte ként till.

Student 2a menar att han forstatt en avgorande skillnad mellan restrik-
tiv och obstruktiv lungsjukdom genom att se tva olika grafer. Student 2b
menar att relationen mellan lungresistens och compliance blivit synlig
for henne, da hon kom pé att hon forst ritat fel pa en kurva. For bada
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dessa studenter har synviandan inneburit en jimforelse mellan skillnad
och likhet.

Studenterna 3a och b beskriver hur de forst sett KOL for a:s del som
enbart en sjukdom dér flimmerhér och lungvavnad forstors pga rok och
for b:s del som alveol som skadad, a kommer senare att se KOL som ett
hinder i luftvégen, b ser senare alveol som fylld med mucus. Bada dessa
studenter beskriver sin férdndrade syn péd nagot som ett byte av perspek-
tiv.

Student 4a beskriver hur han kommit att se pa begreppet Dead Space
pa ett annat sitt genom att fa syn pé relationen mellan storleken pa Dead
Space och olika sjukdomar samt storlekens betydelse for personen. Stu-
denten beskriver saledes hur han genom jamforelser fitt syn pa relationer
mellan olika delar och dessas betydelse for olika personer.

Student 4b beskriver hur hon forst sett genomblddning av lungan som
enbart positiv men att hon nu ser att det kan innebédra ett extraarbete for
hjartat och kroppen om det inte syresétts pd adekvat sitt. Studenten be-
skriver alltsd hur hon genom jamforelser fatt syn pa relationer mellan
blod, hjérta, syre och kroppslig funktion och ddrmed ser en storre fysio-
logisk helhet.

Embryonal kloning

Den tredje studien handlar om studenters lirande under en foreldsning
om Embryonal kloning. Ocksa dessa studenter fick efter forelasningen
varsitt A4 ark med uppmaningen: Berétta ndgonting under denna fore-
lasning som Du forst sag pa ett sitt och sedan kom att se pa ett annat sétt.

Studenterna la och b beskriver hur de fatt veta att olika cellers till-
vixt, delning eller omvandling dr mojlig, fran att inte ha vetat eller trott
att det var mojligt. De beskriver saledes att de fatt information om négot
de tidigare inte kinde till.

Har beskriver student 2a hur det blivit ldttare for honom att forstd hur
knockoutmdss uppstér, eftersom begreppet blastocyt blivit klart for ho-
nom. Student b menar att hon kan se sjélva utvecklingen av amnion och
anldggningen av de tre lagren av groddplattan genom att fa se se en tyd-
lig 6versikt av vad som &r vad, som hon inte kunnat se tidigare.
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Dessa studenter menar séledes att deras synvidnda inneburit att vissa
begrepp och processer har klarnat for dem. De beskriver hur deras upp-
marksamhet har riktats mot a begreppet blastocyt och b utvecklingen av
amnion och anlidggningen av groddplattan. De har saledes kommit att
fokusera vissa delar av en storre process. De beskriver ett skifte av vad
de kommit att se som figur respektive bakgrund i den storre processen.

Studenter 3a och b beskriver att de fatt information om négot fér dem
tidigare oként, att de gjort en jamforelse mellan likhet och skillnad och
att de bytt perspektiv pd nigot samt att de fatt syn pé relationer mellan
delar och en storre helhet.

Student 3a menar att han inte ldngre ser terapeutisk kloning som en
etiskt tvivelaktig metod for att odla fram sina egna organ (Perspektivby-
te). Han menar att synvéndan inneburit att han har fatt veta att det egent-
ligen bara ror sig om att odla sina egna celler pé ett effektivt sétt och att
det inte sker ndgon groddbladsutveckling (Ny information). Han beskri-
ver vidare hur han kommit att se att den potentiella nyttan vida dversti-
ger (Jamforelse av skillnad/likhet) de etiska problemstdllningarna (Delar
relateras till en helhet).

Student 3b beskriver hur hon innan foreldsningen inte insdg (Ny in-
formation) den otroliga dynamiken i embryots utvecklingsprocess (Delar
relateras till en helhet). Hon menar att hon d& hade ténkt sig det hela som
(Perspektivbyte) en forprogrammerad process, som skedde enligt ett
givet monster och att hon nu insett de obegrinsade mdjligheter som
medges av den mycket komplicerade cellsignalering som styr det hela
(Delar/Helhet).

Student 4a beskriver hur han lart sig mycket nytt, som han inte tidiga-
re ként till (Ny information). Han beskriver vidare hur han fatt syn pa
relationer mellan en &vergripande helhet och delar, d& cellsignaleringen
sattes in i sitt sammanhang. Wnt signalering leder till epitel, som i sin tur
leder till mesenkym (Delar/Helhet).

Student 4b beskriver ocksa hur relationer mellan del och helhet har
synliggjorts for henne mellan kloning och dess beroende av vergripande
etik och moral (Delar/Helhet).
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Kategorier av synvindor

De kategorier av synvdndor som vi funnit i studierna p&d Lékarprogram-
met har validerats av respektive foreldsare. Kategorierna overensstim-
mer med de kategorier av beskrivningar av upplevt lirande som jag fann
i min avhandlingsstudie (Ahlberg, 2004) pé utbildningar till likare, sjuk-
skoterska, arbetsterapeut och sjukgymnast. Kategorierna har senare vali-
derats (Ahlberg, pagéende) i studier i samma och andra &mnen vid flera
universitet och hogskolor i Sverige och internationellt. De har foljande
karaktérer:

Tillkomst av nagonting nytt: Man har fdtt tillgang till nagot
man tidigare inte haft, antingen i form av ny Information
eller uppndtt Resultat. Av naturliga skdl har vi inte hittat
ndgon beskrivning av Resultat i studierna ovan, dd forelds-
ningarna inte inneholl kliniskt eller laborativt arbete.

Omstrukturering av medvetandet: Dessa beskrivningar
handlar om hur studenter kunnat se ndagot pd ett fordndrat
sdtt. Man menar att man gjort ett skifte av Figur/Grund, en
Jjdmforelse mellan Skillnad/Likhet, sett ndgot frdn en ny ut-
gangspunkt som ett byte av Perspektiv; eller urskilt rela-
tioner mellan en évergripande Helhet och dess ingdende
Delar.

Alla ovan nimnda strukturer av ldrande, men inga ytterligare, beskrivs i
det rika datamaterial fran flera hundra studenter som samlats in fran oli-
ka foreldsningar pa Likarprogrammet, Uppsala universitet.
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Kategorier

I’I’illknmxl av nagonting nytt ] [()mslruklurcring av medvetandet I

Ilnlin'm;mml] Il{c.\ull;n] [I‘igur Grund ][Sl\illnml Likhet " Perspektiv " Helhet l)cll

Fig 1

Det intressantaste fyndet dr att kategorierna empiriskt sett &r hierar-
kiskt inkluderande avseende komplexitet. Komplexitetsnivan okar fran
vénster till hdger enligt figur 1. Beskrivningarna i datamaterialet visar
hur en viss student menar att hon upplevt en synvianda och hur beskriv-
ningen innesluter dvriga kategorier av lirande med ldgre komplexitetsni-
va, men inte de med hogre komplexitet.

Beskrivningar av synliggorande av relationer mellan Helhet/Del inne-
sluter séledes byte av Perspektiv, som i sin tur innesluter jamforelse av
Skillnad/Likhet, Figur/Grundskifte och tillkomst av ny Information.

Beskrivningar av en Synvénda som jimforelse mellan Skillnad/Likhet
innesluter skifte av Figur/Grund och tillkomst av ny Information, dock ej
byte av Perspektiv eller synliggérande av relationer mellan Helhet/Del.

Pedagogisk fraga med didaktisk potential

Ur ovanstdende resultatanalys uppkommer en pedagogiskt spdnnande
frdga med didaktisk potential: Om man i undervisning for studenter syn-
liggdr kritiska aspekter hos kvalitativt skilda upplevelser inom gruppen
av att ldra sig samma @mnesinnehall, kan da deras upplevelser att ldra sig
amnesinnehallet utvecklas i komplexitet?

Jag handleder for nirvarande studenter pa Lararprogrammet vid Upp-
sala universitet, som 1 sina examensarbeten har undersdokt om metoden ar
robust nog att finga Synvandor ocksa hos elever i &k 1-12. Resultat frén
studier under tva &r inom dmnena Svenska, Matematik, Religionskun-
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skap, Tyska och Franska, har validerat metoden som tillforlitlig ocksa
hir (Ahlberg, pagiende).

Vi menar att mojligheter for spdnnande pedagogisk forskning dppnar
sig ur vara resultat. Vi vill nu g& vidare och undersdka huruvida studen-
ters upplevelser att lira sig ett specifikt amnesinnehdll kan utvecklas i
komplexitet, om man for dem synliggor kritiska aspekter hos kvalitativt
skilda upplevelser inom gruppen av att lira sig samma dmnesinnehall.
Jag ser fragan som empirisk och central for fortsatt pedagogisk forsk-
ning.
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Att ldra sig genom att kommunicera —
fardighetstraning med DiaNa (dialog for naturvetare)

Ingrid Ahnesjo

Institutionen for Biologisk Grundutbildning & Institutionen fér Ekologi
och Evolution, Uppsala universitet

Inledning

Aldrig har det funnits s& mycket kunskap som idag och ny kunskap pro-
duceras i méngd, framforallt inom naturvetenskapen. Genom att prata,
lasa, skriva och diskutera d&mnet forbittras studenternas larprocess och
formagan att anvénda kunskaperna, vilket kallas fardighetsbaserat laran-
de (O’Brien, 2000; Hellertz, 2004). Studenter véarderar och genererar ofta
sin egen aterkoppling, ndgot som hogre utbildning borde ta vara pd for
att utveckla formagan till sjdlvreglerande inldrning (Nicol & Macfarlane-
Dick, 2006).

Darfor ar det mycket viktigt att utforma och organisera aterkoppling
och virdering vl sa att studenternas inldrning forbattras (Nicol & Mac-
farlane-Dick, 2006). Med hjilp av fardighetsbaserat ldrande kan man
ocksa utveckla viktiga professionella fardigheter som muntlig och skrift-
lig presentation, samt formagan att interagera i grupp. "Ovning ger fir-
dighet”, men viktigare for studenternas formaga att utvecklas ér: i) sys-
tematisk och strukturerad tréning med inbyggd progression, ii) aterkopp-
ling for att identifiera styrkor och utvecklingspotential for individen och
iii) sjdlvvérdering for att reflektera och vilja utvecklingsvigar for fram-
tida 6vningar.

Efter akademisk utbildning efterfrdgas forutom @mneskunskaper pro-
fessionella fardigheter i muntlig och skriftlig kommunikation, bade pa
svenska och engelska. Dartill efterfragas formégan att arbeta i och leda
projekt, vilket stéller professionella krav pa formégan att viaxelverka i
grupp. Dessa 6nskemal géller framforallt naturvetare, men dven dvriga.
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For att utveckla dessa formagor och integrera det i amnesutbildningen
pabdrjades projektet DiaNa (dialog for naturvetare) vid Uppsala univer-
sitet (http://www.ibg.uu.se/diana ). DiaNa-modellen &r inspirerad av den
systematiska fardighetstrining som forekommer t.ex. vid Alverno Colle-
ge 1 USA (Hellertz, 2004). De fardigheter som vi har valt och anpassat
DiaNa for dr: muntlig presentation, skriftlig presentation och gruppinter-
aktion (béde vid seminarium och liangre projektarbeten). De tre fardighe-
terna tranas systematiskt under de tre eller fem &r (kandidat respektive
master) som studenterna utbildar sig till. Ovningar med tillhérande &ter-
koppling genomfors dterkommande med sjélvvérderingar i digitala port-
foljer (diporta) vilket gor att studenterna kan dokumentera och se sin
utveckling genom aren. Fardighetstrdningen syftar bl.a. till att studenter-
na ska forhélla sig mer vetenskapligt till sitt &mne, lirande och kommu-
nicerande.

Ovning ger firdighet

Férdighetsbaserat ldrande innebér att man tilldgnar sig dmneskunskaper
och firdigheter genom att genomfora dvningar som innehaller bada de-
larna. Darfor arbetar DiaNa med 6vningar som dterkommer systematiskt
genom utbildningen och studenternas medvetenhet och erfarenheter an-
viands for att bygga vidare pd mellan olika kurser. Samordning mellan
kurser sker ocksa for att 4stadkomma en progression i det fardighetsba-
serade larandet.

Muntlig presentation

Tidigt i utbildningen far studenterna en teoretisk och praktisk genom-
gidng av muntlig presentation. Under utbildningen genomfors systema-
tiskt &mnesintegrerade muntliga presentationer dér presentationens form,
nivé, malgrupp och sprak kan variera. Vi inleder med korta demonstra-
tioner for sméd grupper pa svenska (t.ex. blomvixtdemonstrationer) och
gar sedan vidare till instruktion, presentation (bade vetenskaplig och
populér), debatt och argumentation (Backlund, 1997).
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Spréket dr foretrddesvis svenska pa de inledande grundliggande kur-
serna for att sedan bli engelska pd mastersniva. Vi arbetar med mindre
gruppstorlek i borjan av utbildningen for att sedan 6verga till hela kursen
som ahorare. For att ge mojlighet till trdning infor stérre publik samlar vi
arligen studenterna till en naturvetarkonferens med alla kurser. For stu-
denter med taldngslan sker samarbete med studenthélsan.

Skriftlig presentation

Fardighetstraningen i skriftlig kommunikation innehaller en méangfald av
olika texter som produceras, t.ex. faktatexter, vetenskapligt skrivande,
laborationsrapporter, populdrt skrivande, sammanfattningar, poster-
presentationer, webbsidor pé svenska eller engelska. Man kan skriva
individuellt eller i grupp. Revidering av en skriven text, baserad pa de
textkommentarer (&terkopplingar) studenten fér, ingdr som en naturlig
och sjélvklar del i sjdlva skrivovningen.

Forutom lérare och studenter &r ocksd Sprikverkstaden en viktig
resurs. Schemaldggning och organisation for revidering av texter dr cent-
ralt for att ge studenterna mojlighet att utveckla skrivandet (Taras, 2006).
En god skrivprocess karakteriseras av ett iterativt reviderande, en viktig
process i hogre utbildning som vi séllan later studenterna genomfora
(Taras, 2006, 2008).

Gruppinteraktion

Férdigheten att interagera i grupp handlar bade om enskilda seminarier
diar man for en vetenskaplig diskussion samt arbete i en projektgrupp
under en lidngre tid. Bdda dessa moment innehaller ocksé fardighetstra-
ning i muntlig och skriftlig presentation, men det &r individens fardig-
hetstréning i relation till gruppen som dr i fokus. Studenterna far del av
teori om gruppdynamik och ges mojlighet till utveckling genom olika
redskap som att prova olika formella och informella roller, speglings-
samtal, diskussionsdvningar, redskap for uppfoljningssamtal, checklistor
osv. (Gibbs, 1994). Malséttningen 4r att utveckla den vetenskapliga in-
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teraktiviteten, och att i redskap for effektiv kommunikation och genom-
forande av grupparbeten. Den gruppinteraktiva fardighetstraningen sti-
mulerar bade kreativt och kritiskt tinkande (Gibbs, 1994).

Aterkoppling

Effektiv aterkoppling ar en essentiell del av inldrningsprocessen (Wea-
ver, 2006; Poulos & Mahony, 2008). DiaNa strdvar efter att ge positiv
aterkoppling for att hjilpa studenterna att identifiera sina styrkor och for
att reflektera och analysera over sina fardigheter. Ofta blir det ett glapp
mellan vad aterkopplarna (larare/studenter) tror att de framfor som ater-
koppling och vad studenten tar emot som aterkoppling (Orsmond et al.,
2005). Aterkoppling blir framforallt virdefull for studenten nir den dr
strukturerad/formaliserad och ges vid rétt tidpunkt (Weaver, 2006). Ge-
nom att gora studenterna delaktiga i aterkopplingsprocessen tidigt i ut-
bildningen utvecklas ldrandet (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). DiaNa-
projektets langsiktighet ger ocksd mojlighet att prioritera aterkopplingen
sé att studenten kan utveckla olika aspekter av sina fardigheter vid olika
tillfallen.

Aterkoppling muntligen

I samband med muntliga presentationsévningar och gruppinteraktions-
ovningar (seminarium och projektarbete) anvinds ofta muntlig aterkopp-
ling. I en mindre grupp ger studenter och ldrare enskilda studenter posi-
tiv aterkoppling — vad var sarskilt bra i framférandet och varfor ar det
bra att gora pa det hir sittet for den hér studenten? Vad ar det kommuni-
kativa resultatet av att gora pa ett visst sitt — hur fungerar den vetenskap-
liga dialogen? Nér studenten har fétt hjdlp med att identifiera sina styrkor
kan man ge utvecklingsforslag, som studenten kan prova i framtida 6v-
ningar. Vid muntliga presentationer atfoljs den muntliga aterkopplingen
ofta av enkla formulér pa vilka aterkopplarna fritt har noterat vad som
var bra, vad som kan utvecklas. Dessa lappar kan sedan dverldmnas till
studenten som minnesstdd och underlag for sjilvvarderingen. Framfor-
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allt ndr aterkopplingen sker med hjélp av videospegling dr formuldren
vanliga hjdlpmedel. I samband med gruppdvningar sker &terkoppling
vanligen i form av en diskussion dir studenterna hjilper varandra att
identifiera vad i deras interaktion och arbete som har varit bra for att fora
diskussionen eller arbetet framat. Vad och hur som kan utvecklas vid
nésta tillfalle, 4r ocksa med i diskussionen.

Aterkoppling genom textkommentering

Det som skiljer den skriftliga kommunikationen fran den muntliga ar att
skribenten och ldsaren oftast inte triffas. P4 samma sitt sker ofta den
formaliserade skriftliga aterkopplingen, textkommenteringen. Den ldsan-
de aterkopplaren, minst en medstudent och larare, har till uppgift att bista
skribenten med att identifiera styrkor i texten och att ge utvecklingsfor-
slag, som studenten sedan ska kunna omsitta vid revidering av texten.
Skribent och aterkopplare kan traffas och diskutera kommentarerna, men
ofta sker det enbart skriftligen mellan dem. DiaNa-projektet anvénder
vigledande textkommenteringsformulér i vilka man beaktar: i) textens
helhetsintryck, innehéll och sammanhang; ii) textens struktur och dispo-
sition och iii) textens sprak och formatering. Aterkopplaren bér for varje
aspekt av texten identifiera styrkor (vad som fungerar bra och varfor)
och ge utvecklingsforslag pa hur texten kan utvecklas. Det ar viktigt att
textkommenterandet bygger pa hjalp till sjalvhjalp.
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En osédker skribent behover ofta hjélp med att identifiera forebilder i
det egna skrivandet och i mindre grad méngder med “réittningar” utan
forklaring till varfor de skulle vara utvecklande (Orsmond et al., 2005;
Poulos & Mahony, 2008). Skrivutveckling dr ocksa en process som sker
over lang tid, och olika aspekter av skrivandet utvecklas vid olika tillfal-
len, déarfor bor textkommentarerna prioriteras till lagom méingd. En god
skribent behover ocksé stérkas i att forstd hur hon/han gor i sitt skrivande
for att f4 till en bra text och fa utvecklingsforslag for framtida 6vningar
(Weaver, 20006).

Sjilvvirdering

For att aterkopplingen ska bidra till det fardighetsbaserade larandet &r det
viktigt att dterkopplingen processas av studenten som mottagit aterkopp-
ling. Sjdlvkdannedom och medvetenhet dr av stor betydelse i ldrandet och
da blir sjdlvbedomning eller sjdlvvardering en viktig del, som har starkt
empiriskt stdd i pedagogisk forskning (Broadfoot & Black, 2004; Nicol
& Macfarlane-Dick, 2006; Taras, 2008). For att underlétta for studenten
att dokumentera sin aterkoppling och sin egen reflektion arbetar vi med
vigledande utvecklingsstegar i den digitala portfoljen (diporta). Olika
aspekter av en fardighet (t.ex. en texts sammanhang) analyseras av stu-
denten med avseende pa olika kriterier for basal, utvecklad och avance-
rad niva (Fig. 1).
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Mina styrkor enligt Aterkoppling

Sammanhang
Basal Utvecklad Avancerad
Kriterier 1. Jag tillfor- = 3. Jag hade = 5. Jag forkla-
jag anser | de ny kunskap till | ett tydligt huvud- | rade komplexa
att jag malgruppen. budskap med min | saker med hjélp av
uppfyllde - text som framgér | bildsprék och ex-
denna 2. Jag forkla- | for lasaren. empel.
gang rade facktermer. - -
4. Min text 6. Min text

satte innehallet 1

ett sammanhang

som var relevant

och intressant for
malgruppen.

engagerade och
lockade ldsaren att
lasa vidare genom
att t.ex. vara per-
sonlig, provoce-
rande, presentera
nya infallsvinklar
eller stélla intres-
santa fragor.

7. Jag gav
lasaren starka
minnesbilder av
textens budskap.

Fig. 1. Exempel pé en del av sjidlvvirdering i den digitala portfoljen
for sammanstillning av erhéllna textkommentarer (aterkoppling) och
olika kriterier for aspekten ”sammanhang” av den skriftliga presentatio-
nen (se dven http://www.ibg.uu.se/diana ).
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Den basala niven anvénder kriterier som visar att studenten foljer in-
struktion, den utvecklade nivan ska spegla en storre medvetenhet hos
skribenten om vart man vill komma med instruktionen och den avance-
rade nivan speglar en god insikt for interaktivt, vetenskapligt skrivande
(d.v.s. foljer och eventuellt frangar regler med fordjupad medvetenhet).
Bland de aspekter av en fardighet som vérderas finns &ven processer
(t.ex. skriv- och grupprocess).

Den digitala portfoljen &r ocksa en plats for dokumentation av produk-
ter (texter/posters, bildmaterial till presentationer, manus mm). Sjalvvér-
deringen har dven plats for sammanfattning av den &terkoppling studen-
ten har fatt samt plats for fria reflektioner avseende vad som fungerade
bra i 6vningen, vad studenten lart sig, vad studenten utvecklat fran tidi-
gare Ovningar och under denna dvning, samt tips till sig sjilv och utveck-
lingsforslag till ndsta 6vning. Sjdlvvirdering &dr centralt for inldrning och
det framfors ibland att sjdlvvardering for studenter bor vara obligatoriskt
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Taras, 2006). Hur olika portfoljsystem
bistar och utvecklar studenternas ldrande bor undersdokas mer (Klenows-
ki et al., 2006). DiaNas sjdlvvirderingar dr utformade som végledande
mal om vart man kan stréva, och fyller pa sa vis flera funktioner (Fig. 1).

Slutsats

Universitetsutbildning ger unika mojligheter till ett langsiktigt fardig-
hetsbaserat larande under flera &r. Enligt DiaNa-modellen kan 6vningar i
muntlig presentation, skrivande och gruppinteraktion aterkomma syste-
matiskt och med redskapen &terkoppling och sjélvvérdering erhalls en
kontinuitet och mojlighet till progression som ofta saknas. Pedagogisk
forskning visar tydligt att ldrandet utvecklas med hjélp av aterkoppling
(Poulus & Mahony, 2008) och sjilvvirdering (Nicol & Macfalane-Dick,
2006; Taras, 2008).

De formaliserade delarna av DiaNa gor det mdjligt for studenterna att
sjdlva aktivt engagera sig i sin utveckling av fardigheter och stimulerar
till ett vetenskapligt forhallningssétt till det egna ldrandet. Utbytet av
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aterkoppling 6kas nér studenterna dr delaktiga och aterkoppling ges posi-
tivt och konstruktivt vid en lamplig tidpunkt (Weaver, 2006), vilket Di-
aNa-modellen efterstrévar.

Studenternas delaktighet och egna ansvar i modellen ar relativt stort
men med utbildning av ldrare i DiaNas arbetssétt integreras lararna och
kan ge studenterna stdd och struktur i fardighetstraningen. Tva génger
under utbildningens gang erbjuds studenterna ett speglande handledar-
samtal dér studenterna far sammanfatta sin fardighetsutveckling och ta
sikte pa nya mal. Nagot som dr mdjligt med hjélp av dokumentationen
och utvecklingsstegarnas sjilvvirdering i diporta-portfoljen. Arbetssattet
resulterar i utvecklandet av professionella egenskaper som god féormaga
att uttrycka sig i tal och skrift pd badde svenska och engelska, samt dven i
social kompetens och forméga att arbeta i projekt. DiaNas redskap ger
studenterna en 6kad mdjlighet till sjdlvkdnnedom och fordjupad medve-
tenhet som stimulerar dem till fortsatt larande och vidxande i det fardig-
hetsbaserade larandet. Framforallt kan de tilldgna sig ett vetenskapligt
forhéllningssétt till kommunikation och ldrande.

Tack till alla medarbetare i DiaNa-projektet genom aren och studenterna
vid IBG.
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Att skriva enligt mall — en strategi for att trika ut
lasare

Karin Holmblad Brunsson

Foretagsekonomiska institutionen, Uppsala universitet

”Varfor dr vetenskapliga texter s trékiga att [dsa?” frdgar Lina Sjoberg i
antologin Kritiska tinkanden i religionsvetenskapen (2009, s. 177). Hon
redovisar flera tinkbara svar pa fragan. Ett dr att forskare saknar tid eller
kompetens for att skriva levande och vackert; ett annat — och intressanta-
re — att det finns stilistiska konventioner som uppfattas som sérskilt ve-
tenskapliga, och som forskare har kommit att betrakta som sjélvklara.

Dessvirre tror jag att den kritik Sjoberg riktar mot forskningsrapporter
dven giller andra texter som anstéllda och studenter vid universitet och
hogskolor skriver. Manga promemorior, uppsatser och rapporter innehal-
ler utredningsresultat snarare dn forskningsresultat. Men de &r lika traki-
ga — och antagligen skrivna utifrdn samma stilideal. Begreppet “veten-
skaplig text” kan avse bade forskningsrapporter och utredningar.

Sjoberg jamfor vetenskapliga texter med bl.a. skdnlitteratur och for-
modar att manga forskare tycker att &mnet ar viktigare &n texten. Kanske
ar det f4 som over huvud taget betraktar vetenskaplig text som en litterar
genre.

Som alla genrer har den vetenskapliga texten sina speciella sérdrag.
Innan jag sammanfattar Sjobergs tre strategier for att gora texter trékiga
— och lagger till en fjarde — tinker jag kortfattat beskriva hur den veten-
skapliga textgenren i ett par avseenden skiljer sig fran den skonlitterdra.

Vetenskapliga texter ska vara tydliga och sakliga
Liksom Sjoberg menar jag att de som skriver vetenskapliga texter tving-

as aldgga sig vissa begransningar, som inte giller for skonlitterdra forfat-
tare. Det handlar om tydlighet; ldsaren ska forstd vad forfattaren vill
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sdga, vilket inte alltid dr n6dvéndigt nér det géller t.ex. lyrik eller decka-
re. Dérfor ska begrepp anvéndas pa likartat séitt genom hela texten. Ono-
diga begrepp ska skidras bort med hjilp av Ockhams rakkniv (Holmblad
Brunsson 2001). Vetenskapliga texter blir ddrigenom mindre varierade
och kanske av det skilet mindre njutbara (men i bésta fall kan upprep-
ning anvéndas for att tvirtom forskona en text).

Ett krav pa saklighet innebér att forfattare till facktexter inte forvintas
overtyga genom kédnslosamma utfall eller pastdenden som uppfattas som
vidskepliga. Det ar tveksamt om det dr lampligt att borja en forsknings-
rapport eller utredning med att utropa dntligen! Det har ddremot visat sig
vara en lyckad inledning pd en roman (Lagerlof 1891/1940). Att det har
kommit vampyrer till Blackeberg, som John Ajvide Lindqvist péstér
(2005), passar inte heller som argument i forskningsrapporter eller ut-
redningar. (Daremot gar det formodligen bra att hinvisa till att ett data-
system har drabbats av virus.)

Vissa begrisningar finns alltsi. Anda ir det mirkligt att vetenskapliga
texter, som handlar om verkligheten och dér forfattarna gor ansprak pa
att komma med ndgot nytt, uppfattas som sé trdkiga att man maéste ha
betalt for att 14sa dem, alternativt behdver bade naglar, kaffe och snus for
att std ut (Sjoberg 2009, s. 177).

Det finns tre trakighetsstrategier

Sjoberg redovisar tre “strategier” som hon menar att forskare sérskilt
anvander sig av for att gora sina texter trakiga:

* otydlighet — forfattarna uttrycker sig vagt och undviker att tala
om vem som gor, tycker eller tinker nagot. I stéllet anvénder
de sig av passivformer, inklusiva vi ("som vi har sett”) eller
sjéllosa subjekt (artikeln, rapporten eller projektet far ansvaret
for att beskriva och analysera i stéllet for ndgon ménniska).
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*  tydlighet — forfattarna dr angeldgna om att fA med mycket pa
litet utrymme. Dérfor skriver de en kompakt prosa, som blir
svérldst just for att meningarna dr s& innehéllsrika.

* signalering — forfattarna vill visa att de ar vil inldsta pa sitt
omrade och tynger texten med onddigt manga referenser. For
att ytterligare imponera pa sina ldsare (eller forsoka kollra
bort dem) skriver de krangligt och anvinder uttryck som for
tillfallet rékar vara speciellt populéra.

Till dessa tre trakighetsstrategier vill jag ldgga en fjarde: det sétt pa vil-
ket manga forskningsrapporter och utredningar disponeras.

Det finns ocksa en mall

Péfallande manga texter som skrivs av anstillda eller studenter vid uni-
versitet och hogskolor — och dven av dem som just har 1dmnat dessa in-
stitutioner — ar disponerade pa samma sétt. Sa hér:

SAMMANFATTNING
INLEDNING

METOD

TEORI

EMPIRI

ANALYS

SLUTSATSER

FORSLAG

(ev.) FORTSATT FORSKNING

e A o R e

Till skillnad fran kokbockernas recept, som ér olika beroende pd om man
vill koka fisksoppa eller baka en sockerkaka, fungerar den hér disposi-
tionen en allméngiltig skrivmall. Mallen passar till alla slags &mnen och
till bade langa och korta texter. Dessutom fyller den — tror jag — det vik-
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tiga syftet att visa att texten kommer frén forfattare med vetenskapliga
pretentioner.

De som anvénder sig av mallen — samma o6verskrifter och samma dis-
position oavsett &mne — rationaliserar sitt arbete. De anstranger sig inte
med att skriva rubriker, och dé blir det ocksd mindre viktigt att texten i
olika stycken koncentreras till bestimda fragor. Med en féirdig disposi-
tion till hands behover de inte heller tdnka s& mycket pd dem som senare
ska ta del av texten.

Forskare, studenter och andra som far texter skrivna enligt denna mall
kan ocksé forklara sig ndjda med den fasta dispositionen. Det géller sér-
skilt dem som kénner till mallen sedan tidigare och har lart sig att hitta i
de forutsdgbart disponerade texterna. De kan utga fran att de inte beho-
ver ldsa allt, utan kan ndja sig med inledning och slutsatser (om de t.ex.
ar intresserade av sakfragan) eller metodavsnittet (om de t.ex. vill kritise-
ra undersokningen). Mallen passar fér dem som inte &r intresserade av
att ldsa, utan snarare tinker sig att bldddra. For sddana bladdrare spelar
det antagligen mindre roll om texten i sin helhet &r sammanhéllen och
spannande.

Men de som ldser hela promemorior, uppsatser, avhandlingar eller ut-
redningar skrivna enligt denna mall méarker snart hur trikigt det blir.

Den roda traden klipps ideligen av

Ganska ofta dr texten i avsnittet /nledning — trots den trékiga och intetsa-
gande overskriften — bade intressant och vélskriven. Hér har forfattarna
anstrangt sig for att anknyta till aktuell samhéllsdebatt, sétta sitt eget
problem i ett sammanhang eller ge en anekdotisk sammanfattning av sitt
amne.

Redan i nésta avsnitt gar de emellertid 6ver till ndgot helt annat. I me-
todavsnittet redogor de for vilka metoder de har valt, vilka de har valt
bort och vilka argument som kan finnas for det ena eller andra tillviga-
gangssittet. I metodavsnittet kan det dven finnas en diskussion kring
varfor undersokningen inte skulle vara tillforlitlig — trots att ldsaren dnnu
inte har kommit till sjdlva undersdokningen!
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I ndgot av avsnitten Inledning eller Metod brukar ocksa overskrifterna
Problemformulering och Syfte aterfinnas. Har anstrianger sig forfattarna
for att i en eller ett par meningar tala om varfor de skriver texten och vad
de vill 4stadkomma med den. Detta ar praktiskt for de som bara bladdrar
igenom ett dokument, men véldigt trékigt for de som vill ldsa texten pa
allvar. Genom att anvdnda mallen frénséger sig forfattarna ritten att sjil-
va, pa olika sitt i olika fall, visa att de har ett angeldget budskap. De far
inget utrymme fOr att senare i texten redovisa upptickter. Ingenting dver-
lamnas till ldsarnas egen formaga att forsta vad det ar fraga om.

Sjdlva idén att vetenskapliga texter ska innehélla ett uttryckligt syfte
verkar forodande for denna litterdra genre och gor vetenskapliga texter
trakiga. Tank om deckarforfattare ansag att de méste borja med att for-
klara syftet for sina ldsare; vem skulle dé tycka att det var spannande att
lasa vidare?

Skonlitterdra forfattare ldgger ut tradar for att fAnga sina ldsares intres-
se. Trddarna kan vara mer eller mindre intrasslade i varandra och mer
eller mindre uppenbara, men de haller ihop texten. Av forfattare till ve-
tenskapliga texter véntar man sig dtminstone en trad, helst en réd trad.

Men de som f6ljer mallen accepterar att den roda trdd som skulle kun-
na finnas i deras texter ndr metodavsnittet vél &r avklarat klipps av om
och om igen. Till mallen knyts ndmligen en méngd regler fér vad man
far och inte féar skriva under respektive avsnitt. Det handlar om att teori-
och empiriavsnitten ska vara fria fran alla jamforelser och resonemang. I
“teorin” aterger man vad som stdr i bocker och i “empirin” vad folk har
svarat pa intervju- eller enkétfrdgor. Olika slags referat far inte blandas.
Forst senare — i analysavsnittet — dr det meningen att ldsarna ska fa reda
pa hur saker och ting hénger ihop. Tills vidare forutsitts de komma ihég
innehdllet i de beskrivande avsnitten for att sd& smaningom, men utan
vigledning fran ndgon forfattare, komma fram till samma slutsatser som
forfattarna.

Nar den roda trdden ideligen klipps av blir det svart for bade forfattare
och ldsare att skaffa sig dverblick dver texten. Atminstone for ovana
eller osdkra forfattare blir det frestande att dgna sig &t det som Sjoberg
kallar signalering; man refererar till onddigt manga bocker och artiklar —
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for att visa att man dr belést eller kanske for att man ocksé arbetar enligt
mallen och inledningsvis tar med s& mycket som mojligt for sédkerhets
skull. (Och alla vet hur svart det ar att skiljas fran en text som man dgnat
stor moda at att formulera.)

I analysavsnittet fir man inte dra slutsatser, de ska komma senare,
men i slutsatsavsnittet dr det & andra sidan fritt fram for personliga upp-
fattningar, &ven sddana som inte har ndgon tydlig koppling till vad som
sagts tidigare. Att det finns en pétaglig risk for att vissa ldsare uppfattar
slutsatserna som 16st kopplade till de iakttagelser forfattarna tidigare har
redovisat hinger samman med att 14sarna har l[dmnats pd egen hand ge-
nom en stor del av texten. De har haft god tid pé sig att komma fram till
andra slutsatser én forfattarna.

De som tillimpar mallen och de regler som f6ljer med den far dirmed
extra svéart att dvertyga sina ldsare. Mallen kan rationalisera sjdlva skri-
vandet, men den bidrar samtidigt till att effekterna av detta skrivande
forsvagas. For att uttrycka sig foretagsekonomiskt: att f6lja mallen kan
oka produktiviteten, men det dr inte sérskilt effektivt.

Det uppstiar missforstand

Reglerna for vad som ska sta i olika avsnitt leder latt till missforstand.
Som ”teori” rdknas det som stér i bocker eller artiklar. Det giller obero-
ende av om det handlar om tidigare forskningsresultat eller rent normati-
va utsagor. Och det dr kanske inte s& konstigt. Nir det inte finns nagon
annan plats i mallen for den som exempelvis vill referera till lagtext més-
te dven sddana utgangspunkter hinforas till ’teorin”. Det hjélper inte att
en del forfattare visst forstar att lagen knappast dr nadgon teori.

P4 liknande sétt hander det att tryckta kéllor beskrivs som sekundar-
killor &ven nidr hela arbetet gar ut pa att jimfora tryckta kéllor med var-
andra. Tryckta killor ska ju éterges i teoriavsnittet, och dér far det vil
inte finnas ndgot primirmaterial?

Nu invénder kritiska lésare av denna text att studenter och andra alltid
kan missforstd en del begrepp. Missforstanden behdver inte ha ndgonting
med mallen att géra. Men jag tror att dessa missforstdnd uppstar som
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foljd av mallen och de ménga regler som &r knutna till den. De som skri-
ver vetenskapliga texter enligt mallen forlitar sig pa reglerna och glom-
mer bort att tdnka sjilva.

Osjalvstiandiga forfattare vinder sig till bliddrare

Ett skal till att vetenskapliga texter &r trakiga att 14sa ar att det ar onodigt
anstrangande att ldsa dem. Forfattarna kréver att deras ldsare ska slosa
bort sin tid pé att reda ut sammanhang som de sjélva borde ha hjilpt till
att reda ut. Ett missriktat, forment vetenskapligt stilideal bidrar till att de
morkar och kranglar till i stéllet for att klargéra (Holmblad Brunsson
2005; Sjoberg 2009). Det gor att vetenskapliga texter blir irriterande
ockonomiska. Kostnaderna for att lasa dem blir helt enkelt for hoga.

Hoga kostnader for att ldsa kan i sin tur forklara varfor ménga har en
bendgenhet att bldddra i vetenskapliga texter i stillet for att 14sa dem. Att
manga bladdrar i stéllet for att ldsa dr formodligen nagot som forfattare
till vetenskapliga texter kdnner vél till. De som skriver enligt mall har
redan fran borjan sidnkt sina forvantningar pa lasare och i forvig anpassat
sig till ett blddderbeteende. (Att sdnka sina ambitioner dr ocksé ett sétt att
oka sannolikheten for maluppfyllelse.)

Mallen gor att texterna blir garanterat trakiga att 14sa, men det behdver
forfattare som nojer sig med bladddrare inte bry sig s& mycket om. Strate-
gin att skriva enligt mall blir samtidigt ett sitt for dem att komma till
ratta med en del av effekterna av sina andra trakighetsstrategier. Bladdra-
re ska ju bara ldsa lite hir och dér. De behdver inte lagga lika mycket tid
pa att forsoka forstd vad forfattarna menar (och &r det tillrackligt krang-
ligt skrivet kanske de kan hoppa 6ver mer dn vad de ténkte sig fran bor-
jan).

Det finns ytterligare en nackdel med mallen for vetenskapliga texter:
att den bidrar till att fostra okritiska, lydiga, till och med formalistiska
akademiker. Statsmakterna vill att akademisk utbildning ska resultera i
sjalvstindiga och kritiskt tinkande medborgare (hdgskolelagen, 1 kap.
8 §). Men mallen innebér att akademiker snarare uppmanas att inte tinka
sjidlva. Det finns en fardig disposition for hur vetenskapliga texter ska
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disponeras. De som anvénder sig av denna mall visar att de dnskar att
deras texter ska uppfattas som vetenskapliga. Fragan dr dock om det ar
ett tecken pa god vetenskaplighet att visa sddan foljsambhet.

Enligt min mening ricker det inte med sjilvstindiga forsknings- eller
utredningsresultat. Sjélvstindigt tinkande maéste prigla dven utform-
ningen av de vetenskapliga texterna. Forst da kan det bli spdnnande att
ldsa vetenskapliga texter, inte bara bldddra i dem.
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Disciplinéra diskurser i1 naturvetenskap och
matematik

Jonas Forsman, Staffan Andersson, Jannika Andersson
Chronholm, Cedric Linder

Avdelningen for fysikens didaktik, Institutionen for fysik och material-
vetenskap, Uppsala universitet

Introduktion

Det finns flera olika kunskapsbédrande (semiotiska) resurser som kan
anvéndas for att dela kunskap mellan personer. Vilka resurser man véljer
att anvinda beror pd manga olika faktorer, som exempelvis samman-
hang, medverkande, kunskapssyn och vilken kunskap som skall delas.
Uppfattningen om och valet av semiotiska resurser kan bland annat spela
en mycket stor roll i larande och undervisningssituationer.

Varje amne kan ses som uppbyggt av méinga olika faktorer, som ex-
empelvis dmneskunskaper, viarderade fardigheter och virderingar. Med
anvandning av Gees (2005) breda diskursperspektiv kan man kalla detta
for en disciplindr &mnesdiskurs. Den disciplindra &mnesdiskursen byggs
upp och delas mellan individer med hjélp av olika grupper av semiotiska
resurser (Airey & Linder, 2009) innehéllande olika representationer - sétt
for de som ingér i en disciplindr diskurs att formedla innehallet i den
disciplindra dmnesdiskursen, déribland kunskap. Figur 1 &r en illustra-
tion av detta komplex (Figur 1). Lirande kan ses som att bli del av en
specifik disciplindr &mnesdiskurs (ex. Lemke 1990; Séljé 1990) och att
fd mojlighet att tolka och anvénda de semiotiska resurser som ar knutna
till den disciplindra &mnesdiskursen (Airey & Linder, 2009).
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I undervisningssituationer kan de semiotiska resurser som véljs sdgas
vara beroende pé vilken disciplindr &mnesdiskurs som skall delas. Olika
disciplindra &mnesdiskurser har annorlunda sétt att anvdnda semiotiska
resurser som de har tillgdngliga. Samma bild kan anvéndas inom fysik
till att exemplifiera ett fysikaliskt koncept och inom biologi for att ex-
emplifiera ett biologiskt koncept, men sittet bilden anvidnds pa och tolk-
ningarna av bilden kan skilja sig avsevirt. Varje semiotisk resurs ér béra-
re av olika tolkningar, och de mdjliga tolkningarna dr beroende pa den
disciplindra amnesdiskursen de finns i.

Projektet syftar till att 6ppna for resonemang kring studenters larande-
varderingar inom de disciplindra diskurserna som undersdkts och hur
studenterna upplever de disciplindra diskurserna. Fragestillningen som
forskningsprojektet grundar sig i dr: Hur vidrderar studenter semiotiska
resurser och paverkar anvindningen av olika semiotiska resurser upple-
velsen av ldrande och undervisning inom olika &mnen?

Utforande

I slutet av VT2009 genomfordes en enkitstudie for studenter vid tekniskt
naturvetenskapligt basar vid Uppsala universitet. Dessa studenter har last
ett &r vid Uppsala Universitet och métt flera olika disciplindra &mnesdis-
kurser (biologi, fysik, kemi och matematik) under basaret. Studenterna
beskrev de olika resurserna som de upplevt under sina &mnesstudier och
varderade hur nyttiga de upplevts for lirande inom dmnet. Av de 44 stu-
denter svarade som svarade pa enkidten svarade 42 pa fysikdelen, 29 pa
biologidelen, och 27 pa kemi- och matematikdelen.

Resultat
Ur studenternas svar identifierades sex storre grupper av semiotiska re-
surser som var gemensamma for de olika &mnena.

* Matematik (ex. ekvationer, funktioner, formler, algebra)

* Talat sprék (ex. diskussioner och lirarens forklaringar)

*  Skrivet sprék (ex. laroboken och skriven text pé tavlan)
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e Amnesbunden praktik (ex. laborationer, simulationer, exkur-
sioner)

* Kroppssprak (ex. gester, ’lararen viftar med armarna”)

* Bilder (ex. grafer, diagram och illustrerande bilder)

Vér analys ger en beskrivning av studenternas uppfattning av de disci-
plindra diskurserna inom de fyra olika &mnena (Figur 2). De sex grup-
perna av semiotiska resurser berdttar hur studenterna uppfattar att de
olika disciplindra diskurserna byggs upp, men ocksd vad som &ar vik-
tigt/mindre viktigt inom varje disciplin. Gruppen "Matematik” vérdera-
des hogst inom fysik och matematik och kemi och virderades vildigt
lagt inom biologi. Gruppen “Bilder” virderades allméint hogt inom &m-
nena biologi, fysik och kemi och vérderades lagt inom matematik. Grup-
pen “Kroppssprak™ virderades ungefér lika hogt inom de olika discipli-
nira dmnesdiskurserna. Fér gruppen av semiotiska resurser kallad ”Am-
nesbunden praktik”, kan allmént hog vérdering urskiljas, men speciellt
hogt dr ”Amnesbunden praktik” virderad inom kemi, fysik och biologi.
”Talat sprak” och “Skrivet sprdk™ dr allmint hogt viarderad semiotisk
resurs for lirande i de disciplindra dmnesdiskurserna som undersokts.

Virderingen av semiotiska resurser som studenterna gor for sitt eget
larande visar att ”Talat sprak”, ”Skrivet sprak” och “Kroppssprak™ upp-
fattas forhéllandevis likartad oberoende av &mnesdisciplinen. For de
bada grupperna av semiotiska resurserna “Bilder” och ”Amnesbunden
praktik” finns en storre uppdelning i studenternas virderingar beroende
pa dmnet. De semiotiska resurserna kopplade till "Matematik™ ar allmént
hogt varderat i alla &mnen utom biologi.
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Figur 2
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Diskussion

Den grupp av semiotiska resurser som sammanfattas som “Matematik”
ar hogt virderade inom alla undersokta disciplindra &mnesdiskurser utom
biologi. Att de semiotiska resurser som &r kopplade till "Matematik”
virderas s& lagt av studenterna inom biologidmnet kan bero pa att de
forekom till vildigt liten del i undervisningen. Darfor kan studenterna
tolkat det som att "Matematik” inte dr viktigt inom biologi. Denna tolk-
ning styrktes genom uppfoljande samtal med studenter frdn den under-
sokta studentpopulationen. Detta visar hur studenters virderingar av
semiotiska resurser kan formas av métet mellan studenten och den disci-
plindra d&mnesdiskursen som presenteras vid undervisningstillfille.

Den semiotiska resursgruppen “Bilder” uppfattade studenterna som
allmént underutnyttjade inom alla @mnen. Studenternas vérdering av
”Bilder” var forhallandevis hogt for biologi, och kemi och den var me-
delhog for Fysik. Den upplevda mojlighet for lirande som ”Bilder” gav
upphov till varderades 1agt inom matematik.

”Amnesbunden praktik” var hogt virderade inom kemi och fysik, och
lagre virderat inom biologi och matematik. Studenters kommentarer
kring &mnesbunden praktik visade pa att studenter efterlyste mer praktik
inom béde biologi och matematik, sdsom exkursioner och simulationer.

Den presenterade modellen som mojlighet till beskrivning och analys
av disciplindra dmnesdiskurser som presenteras i denna artikel dppnar
upp bade for diskussioner och for framtida forskning inom omradet. Den
kan ocksa fungera som ett virdefullt verktyg for universitetspedagogers
reflektion kring larande inom olika disciplinidra &mnesdiskurser.
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Peer learning — att lira 1 samspel med jambordiga
Cathrin Martin

Enheten for sjukgymnastik, Institutionen fér Neurovetenskap
Inledning

De engelska begreppen peer learning eller collaborative learning stéar for
en pedagogisk modell och metod som ldgger tonvikt pa ett studentaktive-
rande arbetssitt. Ordet peer betyder jambordig t.ex. kurskamrat, och
anvéands dven i Sverige idag di en bra overséttning saknas. Grundtanken
med peer learning &r att studerande pa ett sévil strukturerat som flexibelt
sétt stimuleras till att utnyttja varandra som resurser for att utveckla kun-
skap och kompetens.

Intresset for och en dokumenterad anvéndning av peer learning har
okat inom hogre utbildning. En anledning 4r att studerandegrupper blivit
allt stérre och mer resurskrdvande, men framforallt kopplas det okade
intresset till att finna sitt att anordna undervisning och ldrande pa som
motsvarar de krav som stills pa nyutbildade i samhéllet idag inte minst i
termer av livslangt ldrande (Anderson & Boud, 1997; Biggs, 1999).

Forskning om peer learning har bland annat visat pa en dkad forméga
till kliniskt resonerande, centralt i verksamhetsforlagd utbildning i var-
den, men ger inga fardiga och exakta modeller att direkt implementera
(t.ex. Baldry Currens & Bithell, 2003; Ladychewsky, 2004; Secomb,
2006). I Uppsala har implementering av peer learning i sjukgymnastpro-
grammets verksamhetsforlagda utbildning (VFU) pagétt sedan hosten
2007.

Implementeringsprojektets uppldgg byggde (och bygger fortsittnings-
vis) pé ett nidra samarbete mellan handledare och verksamhetsforetrada-
re, larare och studenter vid sjukgymnastprogrammet. Nyckelord i projek-
tet 4r samverkan, stod, reflektion, kritiskt tdinkande och feedback. Model-
len har mycket gemensamt med andra pedagogiska modeller som stimu-
lerar till ett sjdlvstyrt 1arande, som till exempel PBL.
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Peer learning som pedagogisk modell

Peer learning dr en pedagogisk modell som har som utgangspunkt att
tdnka om och anordna ett lirandesammanhang som sétter de studerandes
eget ldrande och inte lararens undervisning i fokus. Topping (2005) defi-
nierar peer learning som “Att utnyttja undervisning och ldrandestrategier
dér studerande lar med och av varandra utan omedelbar intervention av
larare och handledare” (min egen dversittning). Boud, Cohen & Samp-
son (1999) har en liknande definition dir peer learning ses som “tillag-
nande av kunskap och fardigheter genom aktivt hjdlpande och stddjande
mellan jambordiga”.

Inom litteraturen hdvdas att man kan sdka ursprunget till peer learning
redan hos de gamla grekerna, men i vér tid finns det pedagogiska ur-
sprunget av peer learning att himta pa 70-talet hos t.ex. Piaget som in-
troducerade en mer konstruktivistisk/kognitivistisk syn pa larande. Idag
hénvisas snarare till sociala teorier om lirande som alltmer kommit att
paverka var syn pd lirande som ett mellanminskligt och situerat feno-
men, det vill séga att erfarenheter, forstaelse och kunskapsbyggande &r
nagot som formas och utvecklas i samspel mellan manniskor (bl.a. Lave,
1993; Séljo, 2000, 2005).

For att forstd hur ldrandet gar till behover fokus flyttas fran enbart
mentala processer eller det som, enkelt uttryckt, pagér i huvudet pé indi-
viden till sjdlva deltagandet i dialog och reflektion mellan individer i
givna situationer. Social inldrningsteori, sociokulturellt ldrande, social
kognition &r namn pa nédgra av de teorier idag som har en gemensam och
grundldggande social syn pé lirande. Dagens larteorier gor ingen upp-
delning mellan det kognitiva och det sociala, det hdnger ihop. Kort sagt —
vad ménniskor gor tillsammans i en situation blir till byggstenar i nagot
storre som skall ldras bortom den aktuella situationen och far séledes
konsekvenser for hur resultatet blir. Larandet blir kopplat till dialog,
argumenterande, forhandlande och kommunikativ trining (t.ex. Siljo,
2000).
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Peer learning-modellen innebdr mer konkret att tvé eller flera stude-
rande tillsammans har olika strukturerade uppgifter att forbereda och
16sa, diskutera och reflektera dver innan de soker hjilp eller diskuterar
vidare med en handledare. Centralt i denna samverkan dr att de stude-
rande ofta skall trina att ge varandra feedback pa utforande av uppgifter.
Hari ligger ocksa till stora delar skillnaden mellan peer learning och
vanligt grupparbete. Peer learning dr saledes betydligt mer genomténkt
och strukturerat och betonar végen fram till att 16sa uppgifter, formulera
problem och kritiskt granska inte bara varandra utan dven sitt eget arbe-
te. Handledaren/ lararens roll i peer learning &r att vara en organisator, en
guide eller facilitator snarare 4n en undervisare som ser sin roll huvud-
sakligen som foreldsande och instruerande.

Viktigt att tinka pd med peer learning ir att studenter och handledare
gor en tydlig 6verenskommelse om hur samverkan mellan de studerande
och handledaren sjélv skall ske samt att man har tydliga mal och uppgif-
ter. Sarskilt angeldget &r att sitta upp ldrandemal och att kunna ge och ta
feedback i uppgiftsinriktade situationer, vilket i sin tur riktar uppmérk-
samheten mot, styr och legitimerar vad som skall trdnas och utvecklas.
Feedback kréaver savél kunskap som trining i detsamma!

Metoden ldmpar sig darfor synnerligen vél for utbildningar som har
olika praktiska eller kliniska moment. Det kan vara sa vitt skilda saker
som exempelvis laborationer, foredragningar, tekniska eller klientinrik-
tade aktiviteter. I dessa situationer skall de studerande ofta vara kreativa,
soka kunskap och anpassa sina kunskaper till de problem de stélls infor
snarare dn att finna redan givna svar pa fragor, vilket trdnas vid manga
andra tillfallen. Viktigt att podngtera i detta sammanhang ar att peer
learning som metod naturligtvis dven innebir att studerande har indivi-
duella uppgifter, individuellt ansvar samt individuella diskussioner med
handledare och larare under sin utbildning.

Majligheter och begriansningar med peer learning

Forskning pé omradet redovisar att vissa kompetensomraden kan utveck-
las sdrskilt vdl med peer learning-modellen sdsom tidigare ndmnts: Sam-
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verkans/samarbetsformaga, forméga till kritisk granskning och reflek-
tion, kliniskt resonerande kommunikationsformaga och forméga till eget
larande (t.ex. Boud, Cohen & Samson, 1999; Ladychewsky, 2004; Bald-
ry Currens, 2003).

Overlag har forskning visat att studerande varit positiva till att i storre
grad arbeta tillsammans med en eller flera studenter. Det som uppskatta-
des var bland annat:

¢ diskussioner kring teori och praktik och att f4 prova och be-
fasta idéer

¢ gemensam reflektion och resonerande, feedback och plane-
ring, repetition och praktisk trining av teknik

e att vaga ta upp det man inte kan, véga testa utan att kénna att
man blottar sig

* stod av jamlike/studiekamrat, vilket gav 6kad sdkerhetskidnsla
och kamratskap, minskad stress och press samt skapade en
icke hotande atmosfar, vilket underlattade larande

* mdjligheter att kunna ta upp kénslomaissiga aspekter, att stilla
ytliga fragor

Befarade negativa aspekter pé peer learning-metoden som exempelvis:

* Dblind leder en blind

¢ olika duktiga studerande

* ojamlik arbetsfordelning/ ansvarsfordelning
e délig personkemi

* destruktiv tdvlan

blev inte besannade i de flesta studier nir man vél provade modellen.
Tydlighet i instruktionerna infor uppgifter visade sig vara en nyckel
till att 16sa de eventuella problem som uppstod. Samtliga studier har

visat att peer learning som pedagogisk modell och metod é&r ett vardefullt
sétt att effektivisera och utveckla studerandes ldrande. Men i likhet med
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forskning om PBL &r det svart att méta dess viarde och forskningen byg-
ger till stora delar pa studenters och handledares skattningar. Daremot
har en 6kad formaga till kliniskt resonerande, centralt i verksamhetsfor-
lagd utbildning i varden pavisats vilket stodjer peer learning som hjélp
for larandet (t.ex. Ladyshewsky, 2004).

Implementeringsprojekt av peer learning i
sjukgymnastutbildningens VFU

For att battre kunna rusta de studerande infor deras kommande profes-
sionella liv samt att effektivisera och aktivera de studerandes eget laran-
de inspirerades sjukgymnastutbildningen i Uppsala att hostterminen
2007 genomfora ett projekt for att stegvis fordndra uppldgg och organi-
sation av den kliniskt verksamhetsforlagda delen av utbildningen. Im-
plementeringsprojektet startades genom att en forfragan gick ut till verk-
samhetschefer i klinik om de ville medverka och tillsammans med ut-
bildningen ldgga upp och prova att genomfora peer learning for studenter
som gjorde sin VFU vid just deras klinik.

Grundforutsittningen for att genomfora projektet var att klinikchefer-
na pa frivillighetsbasis skulle medverka tillsammans med handledare och
deras studenter. Tjugosju handledare 6nskade att fa delta och 47 studen-
ter som var placerade hos dem kom att inga i projektet. Det slumpade sig
sé att handledarna var utspridda pa samtliga VFU perioder under hela
sjukgymnastutbildningen, fran termin 1 till termin 6. Nedan f6ljer en mer
kortfattad beskrivning av projektet da det inte &r mojligt inom ramen for
den hir texten att gora en fullstindig beskrivning av uppldgg, genomfo-
rande och utvirdering. En fullstindig projektrapport finns pa:
www.sjukgym.neuro.uu.se/aktuellt.htm.

Forberedelser, genomférande och utvéirdering av projektet

Projektet omfattade en forberedelsefas, en genomférandefas samt en
utvirderingsfas. For att bygga en gemensam plattform och forstéelse for
projektet anordnades tva forberedelsetillfillen dir ideér med peer lear-
ning genomgicks och forankrades. Vésentligt var att fa till stdnd en sam-
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stimmighet omkring definitioner av de nyckelord som préglar peer lear-
ning - samverkan, reflektion, kritiskt tinkande, kliniskt resonerande och
feedback. Det i sig angav utgéngspunkter for att strukturera konkreta
uppgifter och situationer. Framforallt betonades medvetenhet om de
motiv man hade for uppgifter som man skulle konkretisera och iscensétta
pa respektive niva. I anslutning till det genomférdes ocksa en brainstor-
ming om hur man skulle kunna ténka sig att olika uppgifter kunde se ut.
Det i sin tur ledde till att alla handledare hade med sig hem ett antal {or-
slag pa olika sitt att strukturera peer learning-uppgifter utifrdn vilken
termin de studerande befann sig pd. Handledarna kan man séga “peera-
de” hir pa egen hand!

Under genomforandeperioden fanns resurspersoner fran utbildningen
tillgéngliga vid behov for att diskutera uppliagg och eventuella problem
som uppstod under VFU-perioden. Resurspersonerna utnyttjade dock i
mycket ringa omfattning. Handledarna utnyttjade didremot varandra i
storre grad.

Studenter och handledare hade till uppgift att tvd génger i veckan fora
en loggbok under VFU-perioden. De uppmuntrades att fora loggboken
pa dator. Syftet med loggbdckerna var att fa ta del av hur aktdrerna sjal-
va reflekterade 6ver vad de gjorde och hur de ténkte i samband med peer
learning-uppgifter och situationer. Fragorna var i stort sitt lika for saval
studenter som handledare.

Samtliga handledare forde loggbok och med ett fatal undantag forde
dven studenterna loggbok. Utifran beskrivningar och reflektioner i logg-
bockerna sammanstilldes en exempelsamling som fortsdttningsvis byggs
pa for att underldtta for nya handledare att fa konkreta tips och idéer om
hur de kan arbeta med peer learning tillsammans med sina studenter.
Tanken &r att nya handledare inte skall behova uppfinna hjulet sjilva
utan kunna dra nytta av andra handledares tidigare samlade erfarenheter.
Exempelsamlingen éterfinns idag i Studiehandledning for VFU som
studenter och handledare har att tillgd infor den verksamhetsforlagda
utbildningsdelen av utbildningen. P& nista sida foljer ett exempel pa
frdgorna i loggboken som géllde for handledarna.
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Stodfragor i handledarens logghok
1. Exemplifiera vilka peer learning aktiviteter/situationer som forekommit
under de senaste dagarna?
* beskriv konkret aktiviteten/situationen/héndelse i detalj: vad du gjort,
hur du tinkte,
vilka ramar som studenterna fatt — tid, moten, diskussioner, forberedel-
ser m m

2. Hur gick det?
* Berdtta om ndgot som fungerade bra med aktiviteten
* Berdtta om ndgot som fungerade mindre bra med aktiviteten

3. Vad har jag lart mig av detta?

4. Hur skulle jag gora om jag skulle géra om aktiviteten?

Exempel pé peer learning frén exempelsamlingen

Ett exempel fran termin 1 och den forsta VFU-perioden pé sjukgymnast-
programmet visar hur de studerande redan vid sin allra forsta kontakt
med patienter fick en gemensam uppgift att forbereda, genomfora, ob-
servera och ge feedback till varandra pa. Som en del i en undersdkning
av en patient behover den studerande lira sig att gora t.ex. rorelsemét-
ning. Métuppgiften innebér bland annat att kunna ge instruktion till pati-
enten, ta ut referenspunkter for métningen, ha rétt utgdngsposition for
kroppsdelen man vill méta, tinka pd den egna arbetsstillningen samt
samtidigt uppmérksamma och bemota patienten i situationen. Studenter-
na arbetar tva och tva och delar upp vem som ansvarar for patientmotet
och vem som observerar den andre, sen vidxlar man vid ny patient. Man
beslutar vad som skall observeras vid rorelsemétningen och vad ge feed-
back pé efter att man har varit inne hos patienten. Nér paren genomfort
detta samlas flera studenter tillsammans med handledaren for att ytterli-
gare diskutera det man varit med om. Eventuella problem lyfts fram.
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Senare under utbildningen i termin 5 & VFU-perioden forlagd i Pri-
mairvarden. Hir hade och har fortsittningsvis de studerande férutom
egna patienter nagra gemensamma patienter dir allt forbereds gemen-
samt och diskuteras och trénas pa innan man har patientkontakten varje
gang. Hér har alltid den ene studerande ansvaret for all patientkontakt
medan den andre studenten deltar som observator for att kunna ge feed-
back pa det som skett. Man sammanstéller fynd, diskuterar fram diagnos,
behandlingsalternativ utifran evidens samt skriver journal.

Bedomning i relation till peer learning

Vilkéant ar att bedomning i hog grad styr larandet och s& géller dven for
de aspekter som poédngterades inom peer learning projektet. Nér studen-
ter ar ute pd sin VFU-placering under de olika kurserna och terminerna
viarderas och bedoms generellt olika kompetenser av handledaren som
underlag for ett godként pé placeringen. Bedomningskriterier som varde-
rar studentens formaga att samverka liksom att ta och ge feedback testa-
des under projektet. Man fann det nédvindigt for att kunna virdera och
diskutera peer learning processen att handledaren sjdlv d4r med och ob-
serverar négra tillfdllen nir de studerande ”peerar” for att f4 en uppfatt-
ning om hur, inte minst, feedbacksituationerna gér till. Dessutom fram-
kom det som nodvéndigt att observera enstaka tillfillen for att ge mgj-
lighet for handledaren att ta upp iakttagelser, kunna hjilpa till pa vigen
eller kunna diskutera eventuella problem tillsammans.
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Overgripande sammanfattning av utvirderingsresultat

Resultaten fran utvérderingen av projektet dr i dverensstimmelse med
resultat i tidigare redovisade studier med undantag for det behov som
framkom av en forbattrad undervisning och tréning i feedback. En mer
kortfattad sammanstéllning av det som framkom vid sévil fokusgrupps-
intervjuer och enkitutvidrderingar hos alla parter visade pa:

* ett hogt skattat samarbete mellan klinik och utbildning

* mycket positiva erfarenheter av och mojligheter for peer lear-
ning

¢ att handledarna anség att de i hog grad strukturerat samverkan

* att problem fanns nér studenterna var pa mycket olika niva
sinsemellan

e ett krav pa mer utbildning/tréning i feedback for alla parter

* att studenterna dven samverkade mer pd eget initiativ utdver
det strukturerade

* att frAgor och diskussion ofta kunde borja pa en hogre” niva
an tidigare nér studenterna traffade handledaren

Uppfoljning av peer learning-projektet

Tva ér efter att projektet inleddes, dr peer learning idag en naturlig del av
VFU-periodernas uppldgg i samtliga terminer pd sjukgymnastprogram-
met. Fler handledare tar mer &n en student och det i sin tur har gett en
okad tillgdng pd VFU-platser. Peer learning-modellen foljs fortsittnings-
vis upp regelbundet inféor VFU-perioder pd forberedande handledardagar
och vid gemensamma moten mellan klinik och utbildning. For nya stu-
denter pa utbildningen &r peer learning idag sjédlvklart dd man ej kénner
till ndgot annat.

Svérigheter med hur man l6ser problemet med att tvd studerande be-
finner sig pé alltfor olika nivé for att peer learning skall kunna genomfo-
ras diskuteras fortsittningsvis. Dock podngterar handledarna sjdlva att
det problemet finns oavsett om man anvénder sig av peer learning eller
inte och att nér sé dr fallet far det bli mindre av peer learning.
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”Gamla” handledare &r idag “ambassaddrer” for nya handledare. Pe-
dagogiska nétverk har formats pé vissa stéllen mellan handledare for att
utbyta erfarenheter inte enbart om peer learning. Overlag har peer lear-
ning-projektet mer dn ndgot annat okat brobryggandet mellan teori och
praktik. Undervisning och tréning i feedback genomfors dven i de teore-
tiskt inriktade kurserna idag for att bittre kunna utnyttjas av studenterna
under VFU-perioden. For att inte peer learning-modellen skall vattnas ur
for mycket kriaver den liksom pedagogiska metoder Overlag att det ar
nddvindigt att regelbundet fasta uppmérksamhet pa och medvetenhet om
de motiv och de sdtt man konkret organiserar de studerandes ldrande pa.

Peer learning en trining for livslingt och kollegialt léirande

Sammanfattningsvis har implementeringen av peer learning vid sjuk-
gymnastutbildningen i Uppsala visat att det gér att gora studenter mer
aktiva och ansvariga for sitt eget larande och att fler tillfdllen kan tillska-
pas i VFU-sammanhang dar studerande tillsammans kan mer strukturerat
trdna pa viktiga kompetenser i den framtida yrkesutdvningen. Peer lear-
ningmodellen framhalls ofta i litteraturen som virdefull for att ge maj-
lighet till att utveckla studerandes larande och sjilvstindighet som forbe-
redelse for ett livslangt ldrande i det framtida yrkeslivet (Biggs, 1999;
Boud, Cohen & Sampson, 1999).

Viktiga kompetenser for att upprétthalla ett livslangt ldrande &ar for-
magan till kommunikation och samarbete liksom en forméga till reflek-
tion och kritisk granskning pa egen hand och tillsammans med kolleger i
det vardagliga arbetet, sa kallat kollegialt larande. Att kontinuerligt stélla
sig frdgan vad som var bra och vad som kunde goras béttre i det egna
handlandet &r efterstravansvért i det professionella arbetet och ger samti-
digt en mojlighet till meta-reflektion dver det egna larandet. Peer lear-
ning ger genom den starka betoningen pd kommunikativ kompetens, en
traning for studerande i att just utveckla sina stillningstaganden, att kun-
na formulera, uttrycka samt bemdéta olika problem och erfarenheter.
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Introduktion till universitetsstudier -
studentintegration 1 praktiken

Jannika Andersson Chronholm och Staffan Andersson
Institutionen for fysik och materialvetenskap, Uppsala universitet
Bakgrund

Studenters forsta tid vid universitetet dr en mycket viktig period. Forsk-
ningen betonar att det dr d& grunden ldggs for studenternas fortsatta 13-
rande och for deras retention inom hogre utbildning (se exempelvis Pa-
scarella & Terenzini, 2005; Reason, Terenzini & Domingo, 2006). En
faktor som é&r sdrskilt betydelsefull under denna kritiska period &r att
studenterna far en god introduktion till universitetsstudierna. I det nya
pedagogiska programmet for Uppsala universitet (2008) finns ocksa ett
uttalat mal att alla nya studenter skall f& en introduktion "som ger infor-
mation om universitetsstudiers uppldggning och krav som hjélper dem
att tidigt utveckla goda studievanor och formaga att sjélvstindigt soka
och virdera information". Forskningen kring retention, sdrskilt under
tidigare &r, betonar dock att det finns ménga andra faktorer kring intro-
duktion och studentintegration som &r viktiga att arbeta med.

Den nya delkursen Introduktion till universitetsstudier som infordes
hostterminen 2008 vid Uppsala universitets tekniskt naturvetenskapliga
basér ger ett konkret exempel pé hur ett sddant introduktions- och integ-
rationsarbete kan genomforas. Kursen fick en tydlig effekt pé studenter-
nas fortsatta studiegdng. I denna presentation kommer vi att beskriva
kursens uppldgg och presentera en del effekter av den samt en del av den
bakomliggande forskning som inspirerat kursutvecklingen.

Basarsutbildningen vid Uppsala universitet

Tekniskt naturvetenskapligt basar &r en behorighetsgivande forutbildning
for studenter som helt eller delvis saknar den gymnasiebehorighet i bio-
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logi, fysik, kemi och matematik som krivs for deras fortsatta universi-
tetsstudier. Jamfort med de genomsnittliga nyborjarna vid universitetet
tillhor en storre andel av studenterna som paborjar basarsutbildningarna
grupper som traditionellt &4r underrepresenterade inom hogre utbildning.
For dessa studentgrupper ar det sérskilt viktigt med &tgarder som under-
lattar starten av universitetsstudierna.

Basarsutbildningarna ar kopplade till fortsatta programstudier och
rdknas som universitetsutbildning. Utbildningen sker i samma lokaler
som de efterfoljande utbildningarna, frimst pd Angstromlaboratoriet i
Uppsala. De kurser man ldser under baséret foljer gymnasieskolans
kursplaner, men undervisningsformer och studietakt &r anpassat till uni-
versitetsniva. Detta leder till att basérsutbildningen allmént upplevs av
studenterna som arbetsintensiv och krdvande, men en mycket bra forbe-
redelse for de fortsatta studierna.

Varje hosttermin startar omkring 200 studenter pa basarsutbildningen.
Av dessa har under ldng tid omkring en femtedel ldmnat utbildningen
under den forsta terminen, vilket allmént uppfattades som att "svagare"
studenter inte klarade av studietakten. Ett antal &tgdrder genomfordes
genom aren for att forbdttra studenternas mdojligheter att lyckas, som
exempelvis att kurserna stricktes ut under langre tidsperioder och kurser
i studieteknik infordes. Detta bidrog delvis till forbittrade studieresultat,
men péaverkade inte retentionen av studenter.

Forskningsbaserad introduktionskurs

Forskning kring ldrande och retention inom hdgre utbildning har konsta-
terat att studenternas beslut att avbryta sina studier fraimst beror pd véx-
elspelet mellan dem och deras upplevelse av universitetsmiljon (se ex-
empelvis Cabrera, Castaneda, Nora & Hengstler, 1992, eller Reason,
Terenzini & Domingo, 2006). Grovt sammanfattat kan man séga att de
bakomliggande upplevelserna ér av tre olika slag:

1) Studenter upplever att de inte har valt ritt utbildning.

2) Studenter upplever att de inte klarar av sin utbildning.

3) Studenter upplever att de inte passar in pa sin utbildning.
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En fjdrde faktor som lyfts fram i olika studier ar diverse externa fakto-
rer som paverkar studiesituationen. Det ror sig om allt mojligt frén famil-
jens stdd och ekonomiska forutséttningar till sjukdomar och olyckor (se
exempelvis Yorke & Longden, 2004).

Basarsstudenterna har bara delvis gjort sina studieval och kan fortfa-
rande péverka sin fortsatta studievig. Aven om det alltid finns vissa stu-
denter som efter en tid inser att teknik och naturvetenskap inte var négot
for dem sa har den forsta punkten i stort bedomts spela en forhéllandevis
liten roll for retentionen. Nar det giller externa faktorer ligger dessa
mestadels bortom lérosatets kontroll. Déarfor har mycket av det tidigare
retentionsarbetet pa basaret varit fokuserat pd den andra punkten. Mélet
var alltid att pa ett eller annat sitt hjdlpa studenterna att klara av utbild-
ningen genom exempelvis sirskilda studieteknikspass, stodundervisning
for "svagare" studenter och kurser som var mer utstrickta under termi-
nen. Trots sddana insatser paverkades inte retentionen markbart.

I arbetet med den nya introduktionskursen valde vi att utgd frén den
tredje punkten, som tidigare forsummats till stor del. Vikten av att stu-
denter upplever att de passar in pa sin utbildning &r ndgot som syns val i
de dominerande teoretiska modellerna for retention och studieavbrott
inom hogre utbildning - studentintegrationsmodellen (Tinto, 1975; Tinto,
1987) och studentavhoppsmodellen (Bean, 1982). Sérskilt tydligt ar det
inom studentintegrationsmodellen dir en mycket stor vikt ldggs pa olika
sociala faktorer inom utbildningssituationen, som exempelvis kamrat-
skap och samhorighet inom studentgruppen samt bemdtande och ater-
koppling frén universitetspersonalen.

For att forbattra retentionen pd basérsutbildningen och studenternas
fortsatta studiemdjligheter utvecklades séledes en introduktionskurs med
utgangspunkt frén erfarenheter och forskning relaterade till studenters
mote med och integration i den akademiska studiemiljon. Kursens frams-
ta mal var att underlétta studenternas introduktion till universitetet, bland
annat genom att synliggéra olika aspekter av den universitetstypiska
studiekulturen och fa dem att kénna tillhorighet.
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Kursen genomforande

Den valfria introduktionskursen var den forsta kurs som studenterna
kunde borja inom baséret, men mycket snart inleddes dven andra kurser
som lastes parallellt. Hostterminen 2008 valde omkring tvéd tredjedelar
av nyborjarstudenterna att folja introduktionskursen.

Kursen inleddes med en rundvandring till olika universitetsmiljoer.
Detta genomfordes redan under studenternas andra dag pé utbildningen.
Samtliga undervisningslokaler, administrativa enheter och andra stod-
funktioner som studenterna behdver kunna hitta till besdktes under vand-
ringen. Under vandringen introducerades ockséd idéer om vad ett univer-
sitet dr och hur universitetsutbildning skiljer sig frn studenternas tidiga-
re utbildningsformer. Studenterna fick dven gott om tid att tala med var-
andra under rundvandringen, vilket gav dem en naturlig mdjlighet att
bekanta sig med varandra.

Daérefter foljde moment som behandlade universitetsstudier i allméin-
het och studenternas situation vid Uppsala universitet i synnerhet. I sam-
band med detta presenterades de olika resurser och stodfunktioner som
finns for studenterna - bade i genomgéngar och som ett grupparbete. En
introduktion gavs ocksa till de olika undervisningsformer de skulle kun-
na mota under baséret och sin fortsatta utbildning. Studenterna fick dven
arbeta med upplédggningen for sina fortsatta basarsstudier och de efterfol-
jande utbildningsprogrammen.

Inom introduktionskursen arbetade studenterna ocksa integrerat med
studieteknik. Bland annat fick de arbeta med hur man skriver och bear-
betar anteckningar samt hur man planerar sina studier - bade i kort och
langt perspektiv. Sarskild tonvikt lades pd hur man hanterar att 14sa flera
kurser parallellt - ndgot som ar vanligt pa de flesta utbildningarna inom
teknik och naturvetenskap. Vid nagra tillfillen triffade studenterna i
mindre grupper en ldrare och diskuterade olika aspekter av sin utbild-
ning, som exempelvis foreldsning som undervisningsform och det egna
ansvaret for studierna.

Inom ramen for introduktionskursen genomfordes en skriftlig tenta-
men i skrivsalen pa Pollacksbacken. Infor tentamenstillfillet genomfor-
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des moment kring hur man fér tiden att ricka till infér en tentamen och
vikten av att inte slippa de andra kurserna nidr man studerar infor en
tentamen. Aven om tentamen var examinerande sd var huvudmaélet med
detta att studenterna skulle ha mott och hanterat tentamenssituationen en
ging innan deras forsta "riktiga" tentamen. I samband med tentamenstill-
fillet introducerades de till tentamenslokalerna samt de olika regler och
rutiner som géller dir. De fick ocksd mojlighet att prova pé att sitta pa
olika platser i salen och reflektera dver tentamenssituationen. Inslaget
uppskattades av de flesta studenterna, sirskilt de som inte tidigare mott
denna examinationsform.

Kursens effekter

Den tydligaste effekten av kursen var att malet att skapa en tillhorighets-
kdnsla, och didrigenom Oka retentionen pa utbildningen, lyckades over
forvantan. For de nybdrjare som antagits till baséret 2002-2007 har ande-
len som fortsatt pd vérterminen varit omkring 80 %. Retentionsgraden
for de senaste &ren visa i figur 1. Déir visas dven rentionsgraden for tva
olika grupper fran 2008 - gruppen som valde att l4sa Introduktion till
universitetsstudier och gruppen som inte foljde kursen. Som man kan se i
figuren skiljde sig retentionsgraden betydligt mellan de tva grupperna.
Av de 128 nyboérjare som hosten 2008 deltog i introduktionskursen fort-
satte 122 stycken till varterminen. Det motsvarar en retentionsgrad pa
95%. Av de 70 studenter som valde att inte folja kursen fortsatte 56
stycken till varterminen. Det motsvarar en retentionsgrad pa 80%, i lik-
het med vad som setts tidigare ar.
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Slutsatser och visioner

Detta forsta kurstillfélle for delkursen Introduktion till universitetsstudier
pa basaret blev en stor framgang. Sarskilt glddjande ar forstas det mycket
positiva effekten kursen fick for retentionen bland de studenter som f6lj-
de kursen. Den ledde ocksa till forbittrade kontakter bade inom student-
gruppen och mellan studenter och personalen pa basaret.

Samtidigt finns det forstés flera saker att forbéttra infor nésta tillfdlle.
Introduktionskursen var en stor framgéng och gav viktiga erfarenheter att
bygga vidare pd — bade for basarets studenter och for de inblandade 14-
rarna.
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Sociala media — en mojlighet till studieintegration av
internetgenerationen?

Jukka Hohenthal
Foretagsekonomiska institutionen, Uppsala universitet
Studenterna och sociala media

2007 startade tva besvikna studenter facebookgruppen: protest mot un-
dervisningen pa B-nivin pad Foretagsekonomiska institutionen. Studen-
terna stéllde tva fragor:

1. Varfor var det sé lite undervisning, och
2. Varfor var inte ldrarna mer engagerade?

Debatten rasade och det spekulerades om anledningarna till varfor
man hade sa lite undervisning jamfort med t ex teknologerna. Det svar
som ansigs mest plausibelt var att institutionen satsade resurserna pa
forskning istéllet for undervisning. Detta resonemang stirktes av att in-
stitutionens forskning inom internationellt foretagande i en internationell
jamforelse ansdgs ligga pé sjatte plats i viarlden — ndgot som institutionen
slog upp stort. Bland de ca tvdhundra deltagarna fylldes diskussionen
ockséd pa med exempel pé oengagerade larare.

Protesten vixte och fylldes pd med debattartikel i studenttidningen
Ergo, protest till institution, fakultet och rektor. Med hjélp av facebook
s& vixte det missndje som hade sitt ursprung hos tva studenter till en
protestgrupp med over tvahundra medlemmar. Det intressanta var dock
att studenterna inte hade varit i kontakt med négon pé institutionen for
att fa svar pa sina fragor. Om de hade varit det sd hade detta med kon-
takttid snabbt kunnat forklaras och institutionen hade sluppit skriva svar
till Ergo, fakultet och vice-rektor. Institutionen hade ocksa ett mdte med
studenterna ifraga, kérordforande och studentrepresentanter dir vi dels
visade hur resurserna pé institutionen anvinds, och dels diskuterade 14-
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rarengagemang. Genom att visa att vi lidgger alla tillgdngliga resurser,
och ibland mer 4n sa, pd undervisning sa forsvann denna punkt fran dag-
ordningen. D4 studenterna under en kandidatutbildning tréffar pa &tmin-
stone ett femtiotal ldrare dr det inte heller otroligt att de kommer att traf-
fa pa ndgon oengagerad larare.

2008 forsokte en annan student sétta igdng en facebookgrupp kring
kursinnehéllet pa en av véra kurser. I detta fall 14g studentens bild av vad
som borde ges pé kursen sé ldngt ifrdn vad andra studenter anség att han
inte fick ndgra medlemmar. Detta initiativ rann darfor ut i sanden.

Sociala medier har skapat en mgjlighet till blixtsnabb mobilisering av
stora studentgrupper. Det som tidigare stannade vid missndje mellan
kompisar kan idag snabbt vixa till en protest som omfattar hundratals
ménniskor. Nér gruppen blir tillrdckligt stor tvingas vi hantera den, oav-
sett om det finns ndgon béring i det som framfor eller inte.

Huvudanledningen till att denna typ av protester vixer fram r att stu-
denterna kénner sig alienerade. Stora studentgrupper och f& undervis-
ningstimmar fér till f6ljd att den enskilda studenten ofta inte ldr kénna
nagon ldrare forrdn i slutet pa utbildningen da& studentgrupperna blir
mindre.

Fragan blir d& hur vi ska hantera de nya sociala media som vixer
fram. Ska vi delta i dessa diskussioner och hur gor vi detta pa bésta sétt.
Kan vi utnyttja dem for att né ut till vara studenter och i sa fall hur? Hur
hanterar vi nya studentgrupper som ar vana att umgas lika mycket pa
néitet som IRL?

Hur har kommunikationsmaéjligheterna utvecklats?

Om vi gér tillbaka till de dldsta skolor vi kdnner till, de grekiska fran
Platons och Aristoteles tid ca 300 f kr, sa forordar Platon den direkta
dialogen framfor l4sning som inldrningsmetod i Faidros (Platon, 2001). I
denna dialog diskuterar Faidros och Sokrates ett tal forfattat av Lysias.
Sokrates hdvdar att eftersom forfattaren 1dmnat skriften vind for vag sé
kan han inte ldngre svara pa fragor fran ldsaren och darmed forlorar man
mojligheten till verklig forstaelse. Verklig kunskap grundas pa diskus-
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sion och ifragasittande. Den ideala undervisningssituationen for Platon
ar den dér en ldrare leder studenten till forstaelse genom fragor.

Om vi gér ndgra hundra ar framat sa hade foreldsaren ofta monopol pa
kunskap. Bocker var dyrbara och sillsynta, vilket innebar att en foreldsa-
re kunde dgna sig at att ldsa fore ur dessa for en skara studenter som
antecknade det som ldstes upp. Kunskapsmonopolisten kunde dé ha full
kontroll dver situationen. Det var inte heller meningen att kunskap skulle
ifrigaséttas utan sanningen fanns i Bibeln, hos Aristoteles eller nagon
annan godkind auktoritet. Att ifrigasitta Bibeln kunde i vérsta fall leda
till doden. Aven d& man p& 1400-talet och framét &terviinde till empiris-
ka studier i storre skala sa levde auktoritetstron kvar och lararens kun-
skapsmonopol ifragasattes séllan. Kunskapsformedling dgde rum som
monolog antingen i foreldsningspulpeten eller mellan boksidorna.

Fortfarande idag sa utgdr modellen med foreldsning och tentamen det
dominerande paradigmet for undervisning. De av oss som deltar i gym-
nasieinformation méter ofta bilden att s ser undervisningen pé universi-
tet ut, och i ménga fall s& gor den ocksé det. Bristande resurser gor det
svart att hinna triffa studenter och den mest ekonomiska undervisnings-
metoden dr storsalsforeldsningen dédr en foreldsare kan undervisa flera
hundra studenter pa en gang. Som larmetod &r detta dock en relativt inef-
fektiv form.

Niétbaserat ldrande har gett oss ytterligare ett verktyg for undervisning.
Kommunikation, administration och enklare kunskapstester kan effekti-
viseras med webblosningar. Vi kan ocksa anvinda dessa for asynkront
larande dar larare och student inte behdver finnas pa samma plats samti-
digt. Idag har vi natt fram till det som kallas Web 2.0 (Tapscott & Willi-
ams, 2008). Web 2.0 innebér att vi har ett globalt samfund déir alla kan
delta och bidra med innehdll. Medlemmarna i detta samfund skapar ny
kunskap och nytt innehall istédllet for att mest konsumera innehall och
kunskap som man gjorde under Web 1.0 tiden.

Vi har ddrmed gatt hela varvet runt fran dialog, via monolog, och till
dialog igen under 2300 ar. Vi har idag en mojlighet att arbeta med dialo-
gen med storre grupper av studenter dn de som Sokrates, Platon eller
Aristoteles tog sig an. Genom sociala media finns en moéjlighet till dialog
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om det som studeras med béde ldrare och andra studenter och kanske till
och med andra intresserade.

Genom sociala media kan vi skapa det som kallas Communities of
practice (Wenger, 1997). Communities of practice dr oftast informella
grupper som har ndgon arbetsrelaterad uppgift gemensam. Medlemmar-
na i gruppen har en likartad kunskapsbas kopplad till den gemensamma
uppgiften. Kunskap utvecklas i relation till de aktiviteter som uppgiften
kraver och detta gor det littare att fora 6ver kunskap inom en community
of practice. Den gemensamma kunskapsbasen gor det ockséd mojligt att
fora over kunskap via elektroniska media pa ett sitt som vore omojligt
utan denna bas (Brown & Duguid, 2000).

Hur olika typer av sociala media kan anvindas

Sociala media har gjort det mojligt for manga att delta i en diskussion
och tillsammans skapa innehéll. Sociala media kan vara ppna och slutna
samt kontrollerade och okontrollerade i olika grad. Sociala media skapar
bade enorma mojligheter att med gemensamma krafter skapa innehall
och problem med att kontrollera detta innehall. Jag ska hir ta upp, pre-
sentera och kort diskutera ndgra av de vanligaste sociala media.

Facebook

Facebook &r idag det storsta sociala mediet dir det dr enkelt att skapa
diskussionsgrupper och informationssidor kring olika &mnen. Studenter-
na anvinder sig mycket av Facebook for att t ex skapa en sida for en kurs
dir man kan diskutera kursinnehall, formedla kursmaterial och tips och
hantera sociala aktiviteter som tentafester odyl. En del institutioner och
utbildningar skapar ocksd Facebooksidor som kan vara Oppna for en
storre allminhet. Konstvetenskapliga institutionen har en Facebooksida
som heter Konstvetenskap vid Uppsala Universitet (se bild nésta sida).
Hér kan man g med som vén till konstvetenskapliga institutionen.
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facebook

W Konstvetenskap vid Uppsala universitet is on Facebook
Sign up for Facebaok to connect with Konstvetenskap vid Uppsala niversitet.

Konstvetenskap vid Uppsala universitet =]

wall Info  Photos  Boxes

[ Konstvetenskap vid Uppsala universitet Rekommenderar nuvarande
utstalining pa Bror Hiorths Hus.

et Ansiut er garna tll;
lpages Tillvaxt-kraver-kuitr

Konstvetenskap vid Uppsala universitet formedlar inbjudan tl &rets
Tessirforel3sning i aulan pd Nationalmuseum tis 8 sept kI 18 (grats, begransat
antal platser, var ute | god tic): Prof Michael Ann Holy, Painted Silence: Soliude,
Study, Solace.

it

set/Program-och-visningar

Phone
0184712887

09:00- 1600
=) e
6ot 18 fans Seet
E Chrstopher
E Konstvetenskap vid Upp: ersitet vil bara séga att det 3 normalt att
A inte firsta allt v e engelska - men det & viktigt att g3 &ndd
! fr ot
o

Gesa  Chareite  Ell
k. Konstvetenskap vid Uppsala universitet formediar att det ar
Salongsberusning, cvs pubkvall, for studerande | kanstvetenskap k1 17:55 pd
Favaurite Paaes gariglurluls fosamndihunradepsiitidipivt i b st

Bild 1: Konstvetenskapliga institutionens facebooksida

Som vi sdg i exemplet fran Foretagsekonomiska institutionen s& fun-
gerar Facebook utomordentligt vdl som ett sdtt att mobilisera méanga
individer kring en fraga. Vi kan naturligtvis ocksé utnyttja denna tjénst
for mobilisering och diskussion om fradgor som ar viktiga for oss. Stu-
dentaktiviteten varierar over tid och ibland kan det vara svart att f& stu-
denter att engagera sig i styrelse och radd av olika slag. Da kanske detta

kan vara en alternativ metod att nd vara studenter.
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Bloggar
Bloggar ger en mojlighet till informationsspridning och diskussion. Den

s.k. bloggosfdaren har blivit allt mer inflytelserik i det offentliga samtalet
da en blogg ger en mojlighet for alla att publicera sig. I Sverige har
bloggar varit viktiga i att skapa diskussion kring t ex FRA lagen och Liza
Marklunds bok Gomda. Nér tillrdckligt manga uppmarksammar en dis-
kussion som dger rum i bloggosfaren, sa far detta aterverkningar pa van-
liga media och det offentliga samtalet. De storsta bloggarna ldses av
tusentals manniskor och de far darfor en betydelse som kan mita sig med
det som av bloggarna sjédlva lite foraktfullt kallas gammelmedia.

Vi kan anvinda oss av bloggar for att formedla information och tankar
kring vad vi gor pa en institution eller kurs. Med hjéalp kommentarfunk-
tionen kan vi dessutom svara pa fragor om blogginldgg. Ett exempel pa
blogg ser du nedan i from av PU-bloggen fran enheten for pedagogisk
utveckling vid Uppsala universitet. For att en blogg ska fungera krivs
dock att den eller de som star bakom bloggen uppdaterar den regelbundet
och klarar av att skriva pa ett intressevickande sitt. Vi bor ocksé vara
medvetna om att nyhetscykeln hos bloggar dr annorlunda én i traditionel-
la media. Gamla nyheter kan snabbt &teruppvéckas och fa nytt liv igen.
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(0] SOKBLOGS MFLAGGABLOGG DELA Nista blogg»

PU BLOGG \

UPPSALA Har bloggar anstéllda vid PUjom
. .

MANDAG 19 OKTOBER 2009
PU:s Hégre seminarium!

Idag ar det premidr for PU:s hogre serminarium!

il gagn for Uppsala universitets pedagagiska utvecking och

pedagogisk utvecklare vid UU, inrattat ett hogre seminarium,

P4 premisrsessionens dagordning stér diskussion av ett
manus til en kommande bok om hogskolepedagogik forfattad
av de pedagogiska utvecklama Maja Elmgren och Ann-

H

u a 3t an o
syfte ach majighet till deltagande i ett kom)
blogginlsgg,

UPPLAGD AV JGHAN WICKSTROM KL. 03:42 0 KOMMENTARER

ach Meet® &r7 Jag fick haromd

Falk, IT-pedagog vid Nacka G
blogg :-) Per & med och arganiser
Teach-Meet pd Skolforum Stockholmsmassan efter att sjalv
ha varit med om ett *Teach Meet* utomlands. Det gdr ut p3
att larare tréffas for inspirera varandra och utbyta idéer och
erfarenheter om IT i undervisningen. Man traffas ps ett

Bild 2: PU:s blog

Twitter &r en form av mikrobloggande diar man maste utrycka sig vil-
digt kort. Den ldmpar sig bést for korta kommentarer. En larare kan med
uppkopplade studenter ta in frigor och kommentarer om en foreldsning i
realtid. Detta gor studenterna mer delaktiga i foreldsningen och dkar
forhoppningsvis larandet.

Wiki

Wiki dr en programvara som gor det mojligt for ménga deltagare att till-
sammans skapa innehdll pa ett enkelt sétt. Detta innehéll dndras och ut-
vecklas dynamiskt allteftersom deltagarna ldser och reagerar pa detta
innehall. Den mest kdnda wikin dr Wikipedia, som for méanga blivit den
frimsta kéllan till kunskap. Ett exempel pé en wikisida ser du nedan i
form av Uppsala Universitets sida pa Wikipedia.
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WIKIPEDIA
Den fria encyklopedin
sk

navigering

= Huvudsida

= Skriv en ny artikel
= Dettagarportalen
= Bybrunnen

= Senaste &ndringarna
= Slumpartikel

= Ladda upp filer

= Skénk pengar

= Kontakta Wikipedia
= Hidlp

skapa en hok

= Lagg till sidan i bok
= Hjalp fér bicker

verktygslada

= Sidor som lénkar hit
= Relaterade &ndringar
= Specialsidor

= Utskriftsvanlig version

artikel | | diskussion redigera | | historik

Uppsala universitet

Uppsala universitet ar ett internationellt framstdende svenskt universitet i Uppsala. Det
grundades 1477 ach &r darmed Nordens aldstal®. Uppsala universitet har sedan birjan av
stormaktstiden utvecklats till ett av Europas framsta centra for hogre utbildning, och rankas
regelbundet som ett av Sveriges framsta och bland varldens 100 framsta universitet!!

Universitetet ar organiserat i nio fakulteter med totalt omkring 23 000 studenter” och cirka 2 000
doktorander. Av de 6 000 anstallda ar 3 800 larare av olika slag. Universitetet omsatter cirka 4.3
miljarder kronor per &r, varav cirka 60% gér till utbildning och forskning

Femton nobelpristagare har studerat eller tjanstgjort i Uppsala, och bland universitetets alumner
Sterfinns bland andra tta regenter, fioton statsministrar® och dver 50 akademiledamater?).
Universitetet kannetecknas &ven av dess fjorton traditionsrika studentnationer. Universitetet tillhar
Coimbragruppen, jamte bland andra universiteten i Cambridge, Oxford och Heidelberg.

Arkitektoniskt praglar Uppsala universitet alltjamt omradet runt Uppsala domkyrka vaster om
Fyrisan starkt. !

Innehall [gém]
1 Historia
1.1 Stormaktstiden
1.2 Frihetstiden
1.3 1800-talet
1.4 Modern tid
2 Forskning och uthildning
2.1 Humaniora och samhallsvetenskap
2.2 Medicin och farmaci
2.3 Teknik och naturvetenskap
2.4 Andra avdelningar
3 Rankningar

Bild 3: Uppsala universitet pa Wikipedia
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Uppsala universitet

Engelskt
namn

Uppsala University

Latinskt namn Universitas regia
upsaliensis, dldre: Academia
regia upsaliensis

Motto Gratiae veritas naturae
Grundat 1477

Agandeform  statligt

Rector Prof. Anders Hallberg
magnificus

Plats Uppsala, Sverige
Antal 2233300

studerande

For lararen kan det bli ett problem nér fler och fler av véra studenter

sitter uppkopplade med bérbara datorer under foreldsningar och lektio-
ner. Studenten kan vilja att istillet for att friga lararen soka information
pa nétet och da ofta frin Wikipedia. D& kvaliteten pé artiklarna i Wiki-
pedia skiljer sig kraftigt kan man fé inleda en diskussion baserat pa nis-
tan vad som helst. Detta géller speciellt for kontroversiella frigor, som t
ex Israel-Palestina konflikten, dér det kan pagé krig om tolkningsforetré-
det och dér innehéllet i artiklar kan &ndras kontinuerligt at ena eller
andra hallet. Nitet &r, som vi vet, inte bara en kédlla for kunskap utan
ocksa for allskons myter och konspirationsteorier.

Det ar relativt enkelt att ldgga upp en wiki for en kurs och for studen-
ter som &r vana att anvinda datorer och ordbehandlingsprogram gér det
snabbt att komma igdng med arbetet pa en wiki. Wikis kan vara 6ppna
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eller slutna for bade lasning och redigering. Som ldrare kan du lagga in
sparrar och meddelandefunktioner som gor att du méste godkinna, eller
far ett meddelande nér négot dndrats. Frihet for studenterna att bestimma
omfang och innehdll har dock visat sig ge béttre wikis (Richardson,
2006).

Deltagande i wiki-baserad undervisning har visat sig skapa kollektiv
kunskap och en mojlighet for studenterna att ldra sig anvénda varandras
kunskap (Parker & Chao, 2007, Mathew, Felvegi & Callaway, 2009).
Studenterna tenderar ocksd att soka kunskap bredare &n att bara lidsa
kursbockerna.

Youtube

Youtube och andra siter” diar man kan dela med sig av bild och ljud har
Oppnat upp de slutna klassrummen och foreldsningssalarna. Ny inspel-
ningsteknologi har fort med sig en mojlighet att spela in bild och ljud for
alla som har en modern mobiltelefon. Det du séger infér en studentgrupp
kan darfor snabbt bli offentligt. Detta har lett till att en del universitet,
som t ex Umed, forbjudit inspelning av undervisning.

En del universitet lagger sjalv ut foreldsningar pa nitet. En av de for-
sta var University of California at Berkeley som har en egen kanal pa
Youtube (http://www.youtube.com/user/UCBerkeley). P4 denna kanal
har de lagt ut foreldsningar och annat material sedan 2007. Ett exempel
ar en intervju med Berkeleyprofessorn Oliver Williamson nér han fick
Nobelpriset i ekonomi 2009 (se bild nedan). De klipp som visats flest
génger var i oktober 2009 en foreldsning i biologi (362000 visningar)
och en foreldsning i fysik (315000 visningar).
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I Sverige har Stockholms universitet en kanal
(http://www.youtube.com/user/StockholmUniversity), men med ca 2000
visningar for det klipp som har flest visningar nar den naturligtvis inte
lika 1&ngt. Da det &r sa enkelt att publicera innehall via Youtube sé ar det
ofta hér privatinspelningar av undervisning hamnar. Dessa inspelningar
kan vara av ménga olika typer, som skdmt da ndgon student i gorillakos-
tym springer genom foreldsningssalen, till rena personangrepp da man
lagger ut en foreldsare med elaka kommentarer. Sociala media som You-
tube har @ndrat undervisningssituationen sa att vi inte lingre kan vara
sdkra pa att den dr en mer eller mindre privat monolog eller dialog mel-
lan larare och studenter pé plats i salen.
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Second life och virtuella véirldar

Virtuella vérldar har vixt fram framforallt for spel och underhallning,
men kan naturligtvis anvéndas dven for undervisning. Dessa virtuella
virldar karakteriseras av att de bestdr av stabila webbmiljoer dér fler
deltagare kan interagera i realtid. Deltagarna anvinder sig av virtuella
representationer av sig sjdlv som kallas avatarer och det &r dessa repre-
sentationer som agerar och interagerar (Smart, Cascio & Paffendorf,
2007). En av de storsta virtuella vérldarna dr Second life och denna har
ocksé anvints mycket for undervisning.

De virtuella vérldar som Second life framforallt kan erbjuda ar en
mojlighet till dkat deltagande och engagemang hos studenterna genom
att den tydliga fysiska barridren mellan individ och teknologi 16ses upp
(Dreher, Reiners, Dreher & Dreher, 2009). Anviandningen av dessa virl-
dar for undervisning kanske dérfor &r mest anvéndbar for distansunder-
visning ddr man inte kan traffas fysiskt i samma utstrackning. Hogskolan
i Kalmar har t ex tillsammans med tva andra hogskolor kopt en egen 6 i
Second life som  heter Kamimo Island (http:/kamimo-
islands.blogspot.com/).

Slutsatser och diskussion

Att anvinda sociala media innebdr att studenterna far ansvar for att skapa
kunskap och innehall &t sina “kursare”. Detta tar studentdeltagandet till
en ny niva. Studentrollen gér ifrdn passivt absorberande av kunskap till
aktivt skapande av kunskap. Lérarrollen gar fran kunskapsformedling till
studentaktiverande genom design av arenor for inldrning och kontroll av
deltagande och ldrande. Genom sociala media kan vi ga mot en student-
orienterad undervisningsmodell pa riktigt. De ger oss ytterligare en arena
for att skapa larsituationer (Wenger, 1998). Om vi dessutom kan utnyttja
arenor som redan dr vilbekanta for vara studenter, som t ex Facebook
eller Youtube, sd kan vi minska motstdndet som finns i att l4ra sig an-
vinda t ex diskussionsforum i en larplattform som Ping Pong.

Genom sociala media som Wikis kan vi anvénda oss av kraften som
finns hos en storre grupp for att skapa nya kunskapsstrukturer kring en
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aktivitet. Vi kan lata vara studenter sammanfatta och utveckla den kun-
skap som anses relevant av deltagarna i en ldraktivitet, snarare dn hos
lararen (Brown, Collins & Duguid, 1989). Vi kan dessutom skapa arenor
for diskussion kring det som hént pa foreldsningen eller seminariet. Ge-
nom att fortséitta diskussioner utanfor klassrummet okar vi studentens
larande (Ball & Washburn, 2001).

Sociala media ar bade ett hot och en mojlighet for hogre utbildning.
Den stora mingd information och rdster som finns kan gora det svért att
sélla agnarna fran vetet, att veta vilken rost och information som ér rele-
vant och hur dessa ska tolkas. Men om vi ser ldrande som nagot som sker
i en kontext och som nagot som leder till mer eller mindre situationsbun-
den kunskap s handlar undervisning mycket om att presentera for stu-
denterna relevanta kontexter att placera kunskap i. Vi bor anvénda oss av
de verktyg for kommunikation som utvecklas for att med véra begrinsa-
de resurser skapa s& manga arenor som mojligt for situationsbundet 14-
rande. Vara studenter dr idag svagare inom en del traditionella kunskaps-
falt, som t ex matematik, men de dr starkare inom informationsteknologi.
Genom att mdta studenterna pd deras hemmaplan i en for dem trygg
larandemilj6 kan vi 6ka ldrandet. Detta kraver dock att vi dkar var egen
informationskompetens.
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Tva teoretiska modeller for studentavhopp fran
universitetsutbildning

Staffan Andersson, Jonas Forsman

Avdelningen for fysikens didaktik, Institutionen for fysik och mate-
rialvetenskap, Uppsala universitet

Introduktion

Avhopp frén utbildningsprogram &r ett &mne som véckt stort intres-
se och manga kénslor 6ver néstan hela vérlden. Fran samhaéllet i
stort finns kravet att utbildningsvasendet skall vara s& effektivt som
mojligt, bade for att beréttiga de skattemedel som anvénds och for
att arbetsmarknaden snabbt skall fa den arbetskraft som behdvs. Ur
ett demokratiskt perspektiv bor utbildningsprogrammen ocksa fun-
gera vél for samtliga studenter som antas till dem, oavsett studen-
ternas bakgrund. For larosdten kan avhopp ses som béade ett ekono-
miskt och ett kvalitetsmissigt problem. For den enskilda studenten
kan avhopp vara allt frén ett misslyckande till ett strategiskt vigval,
beroende pa studentens mélbild for sin tid inom universitetet.

Det finns ménga stora statisktiska studier gjorda om studentav-
hopp och studentretention. Inom hogre utbildningsprogram &r ande-
len av nyboérjarstudenterna som tagit ndgon form av examen efter
sju ar omkring 55 % (SCB, 2008). For yrkesprogram &r andelen
som tar examen inom sju ar pa nyborjarprogrammet forhéllandevis
hog; 58% (SCB, 2008). Samtidigt har under lang tid olika teoretiska
modeller byggts upp och provats empiriskt. Dessa modeller kan ge
hjalp att tolka statistik och finna andra sétt att undersdka problema-
tiken. I denna artikel ges en Overskadlig bild dver dessa modeller
och deras historiska utveckling.
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Den historiska utvecklingen av teoretiska modeller i korthet

Forskningen kring studentavhopp har gjort mdjligt att forutsidga
mojlig nytta med olika studentretentionsprogram. Dessutom har
studentavhoppsforskningen givit universitet mojlighet att designa
medvetna strategier for att 6ka sin studentretention, i och med att
olika faktorer for studentavhopp har identifierats, undersokts och
kategoriserats. Under de senaste tre artionden har tva huvudmodel-
ler vuxit fram inom teoribildningen kring studentavhopp inom hog-
re utbildning. Dessa dr StudentIntegrationsModellen och Student-
AvhoppsModellen.

Tinto (1997) J

{Spady(1967) J‘{ Tinto (1975) j
external factors

Retention as a process of
( o (
. Eaton & Bean
Bean (1980) dt s

gﬂegration
- Social integration
- Friends and family

Adds:
- Academic integration
Individual attributes

support

- Family background
: performence
= lectual devel

—

nstitutional commitmen

Work-turnover analouge
- Institutional commitment

(Figur 1)

Det kan sédgas att Spady (1967) var en foregéngare till StudentIn-
tegrationsModellen. Spady (1967) lyfte fram ett teoretiskt ramverk
dér studentavhopp frén universitet dr beroende pa social integration
och studenters kénsla av att kdnna sig "hemma” pa ett universitet. I
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denna tidiga modell var stdd fran fordldrar och vénner ocksa mycket
viktigt for valet att stanna kvar pa sin utbildning. Ytterligare hade
den intellektuella utvecklingen hos studenten och hur néjda studen-
terna var med sin egen utveckling stort beroende pé studentns val att
stanna kvar. Studentens eget atagande vid universitetet var ocksé en
viktig faktor.

Mycket av de teoretiserade Ovriga faktorerna som Spady (1967)
lyfte fram ackumulerade empiriska bevis fram till dess att Tinto
(1975) presenterade en utokad modell, med samma bakgrund inom
social integrering; StudentIntegrationsModellen. Tinto (1975) sepa-
rerade det sociala systemet som Spady (1967) hade teoretiserat fran
ett akademiskt system. Valet att stanna kvar var ocksa beroende av
integration in i det akademiska systemet. Detta pa grund av att det
finns akademiska normer som maste uppfyllas for att en student
skall vara kvar fran en termin till nista; som student maste du klara
kurserna och maste veta vilken kunskapssyn och regler som rader
inom det &mnet som du ldser. En viktig del i att bli integrerad in i
det akademiska systemet var interaktion mellan studenter och lérare,
samt mellan studenter. Till skillnad fran Spady (1967) belystes 14-
rarkollegiets bidrag till studentavhopp i storre grad &n tidigare.

StudentIntegrationsModellen fick kritik pd grund av att den sak-
nade externa faktorer, vilket ledde till att Bean (1980) introducerade
StudentAvhoppsModellen. Det teoretiska ramverket som modellen
bygger pa dr hamtat frdn modeller av arbetare som véljer att byta
jobb. Bean (1980) anpassade modellen till universitetet genom att ta
analogier mellan faktorer som hade betydelse for byte av jobb och
om ndgon véljer att sluta sina universitetsstudier. Som grundanta-
gande har modellen att studenters attityd till univertsitetet paverkar
deras beteende, som i sin tur paverkar valet som studenten har att
stanna kvar eller ldmna universitetet. Dessutom gjorde Bean en
statistisk analys pad andra externa och interna faktorer som kunde
sdgas bidraga till en persons vilja att limna universitetet. Aven hir
identifierades studenters atagande vid univertsitetet som viktigt,
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forutom faktorer som var kopplade till arbetarens val att lamna sitt
arbete

Eaton & Bean (1995) foljde upp StudentAvhoppsModellen med
en annat antagande, byggt pé att vissa attityder leder till att studen-
ter tar tag i problem, eller forsoker undvika problem, som i sin tur
paverkar valet att stanna kvar pé universitetet.

Under tiden hade manga undersdkningar ackumulerats for Stu-
dentIntegratonsModellen. 1997 utdkades modellen till att ta hdansyn
till externa faktorer och att ge storre vikt vid klassrummet. I klass-
rummet samexisterar bade sociala och akademiska system, och vad
som hénder i klassrummet har en stor paverkan pd studenters val.
Tinto (1997) hédvdar att interaktionen inte endast sker inom de bada
systemen, men ocksé in i grupper av studenter (community of lear-
ners), dér studenter delar pa ansvar och ldrandet. I dessa grupper har
studenter sjdlva mojlighet att diskutera, ge stod och hjélpa varandra
att ”brygga” mellan akademiska och sociala system.

En detaljerad oversikt av StudentIntegrationsModellen

Tinto (1987) forde fram StudentIntegrationsModellen (SIM) som
hiarstammar fran sociologisk forskning, dir studenters integration in
i den akademiska och sociala vérlden vid universitetet ges stor vikt.
I SIM kommer studenter in till universitetet med erfarenheter, bade
personliga och tidigare erfarenheter fran utbildningsvésendet. Dessa
erfarenheter paverkar hur studenter integreras in i universitetsvérl-
den, bade socialt och akademiskt. Viktiga faktorer inom SIM for att
studenter skall vélja att stanna kvar i sin utbildning ar bland annat
att de kinner igen de akademiska och sociala normer och vérdering-
ar som rider inom universitetet och institutionen. Mdtet med och
bemotandet fran universitetsldrare och andra som arbetar inom den
akademiska vérlden spelar ocksé stor roll. For att studenterna skall
vilja att stanna kvar pa utbildningen &r det viktigt att de kan accep-
tera och Overbrygga skillnaderna mellan sina egna och lérositets
normer och virderingar.
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I StudentIntegrationsModellen kommer studenter till universitetet
med olika familjebakgrunder, formégor, fardigheter och erfarenhe-
ter frn tidigare skolgéng. Dessa formar tillsammans med externa
faktorer (vénner, fritidssysselsidttningar m.m.) de atagande studenter
gor for att nd sina mél och andra ataganden vid universitetet. Dessa
ataganden kommer i sin tur att paverka hur studenternas interaktio-
nen i akademiska och sociala systemen ser ut. Hur interaktionen ser
ut bidrar till den sociala och akademiska integrationen och dessutom
hur studenter upplever sin egen anstrangning. Larande, akademisk
och social integration och extérna ataganden péverkar de dtaganden
och den malbild som studenterna har vid universitetet. Vilket i sin
tur slutligen kommer att paverka valet att stanna i eller limna uni-
versitetet.

&5



En detaljerad oversikt av StudentAvhoppsModellen

Bean och Eaton (2000), genom StudentAvhoppsModellen, foreslar
en psykologisk forklaringsmodell som ldgger storre vikt vid yttre
faktorer 4n SIM. De hivdar att arbetaromséttning pé foretag dr ana-
logt med studentavhopp, och ldgger stor tonvikt vid individens in-
tentioner (som studenten vill stanna eller inte) som fingervisningar
om studenten kommer att stanna eller hoppa av fran sin utbildning.
Dessa intentioner kan ses som en process som péaverkas av attityder
som i sin tur paverkar intentionerna. Attityderna och i sin tur inten-
tionerna forvintas paverkas av studenternas upplevelser pa universi-
tetet. De faktorer som har visat sig spela en stor roll i att forma stu-
denters intentioner ar:
¢ Studenters atagande vid universitetet
* Studenters prestation
* Hur universitetet dr organiserat
*  Praktiskt virde av kurser studenterna léser
* Om tillfdlle uppstar for studenten att byta till ett annat
universitet
* Studentens utveckling
*  Hur mycket av studierna som kan bli rutin for studenten
¢ Vilken malbild som studenter har
* Hur nojda studenterna dr med sin upplevelse av universi-
tetsstudier
*  Hur bra universitetet dr pa att formedla vilka regler som
géller vid universitetet
En uttalad skillnad mellan SIM och SAM ir, forutom att de hér-
stammar fran olika discipliner, att faktorer utanfor larosdtet spelar
storre roll for studenternas val i StudentAvhoppsModellen.

Integrering av modeller

Under utvecklandet av dessa tvd modeller for studentavhopp, har
manga forsok till att fora ihop teorierna gjorts for att utveckla verk-
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tyg for att forutsdga studentavhopp och for att fi studenter att stanna
kvar inom utbildningen de har valt. En av de mer framgéangsrika &r
den undersokningen som Carebra et.al (1992) gjorde, ddr de anvén-
de bada teoretiska modellerna och tidigare undersdkningar for att fa
fram 10 faktorer frain SAM och 8 faktorer fran SIM som bést forut-
sade studieretention och studieavhopp. Efter Carebra et. Al (1992)
undersokning borjade manga andra arbeta med en utdkad version av
studentintegrationsmodellen dir hénsyn &ven tas till externa fakto-
rer, ddribland Tinto (1997).

Koppling till praktiskt arbete

Flera initiativ har gjorts i retentionsarbete pa universitet och hog-
skolor. Dessa initiativ dr oftare erfarenhetsbaserade eller statistikba-
serade dn forskningsforankrade. Vanligtvis dr insatserna extrainsat-
ta, utan att integrera detta med universitetsstrukturen och har dérfor
begrinsad péverkan pé studentretention och studentavhopp (Teren-
zini & Pascarella, 1980).

Utifran de utarbetade modellerna for studentavhopp kan man fin-
na manga insatser som kan bidra till minskade studentavhopp. Nag-
ra exempel pd generella strategier som dr baserade pa de faktorer
som hade storst paverkan pé studieretention och studieavhopp i en
undersokning gjord av Carebra et al. (1992) ér:

* Arbeta aktivt med moéten och dialog mellan studenter och
universitetets personal.

* Qe studenterna fler mojligheter att trdffa och samarbeta
med andra studenter i akademiska och sociala samman-
hang.

* Forbéttra studenternas forstielse for studiernas uppligg
och sammanhang.

* Fortydliga vilka mojligheter studenterna har efter sina
studier och hur de forbereder sig for dessa.
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* Moten mellan studenter och studenter som har gétt vidare
efter sin examen, detta for att studenter ska ha en relation
till de malbilder som finns och vart de kan leda.

Som universitetsldrare kan man ocksé bidra till att minska student-
avhoppen. Lasry, Mazur & Watkins (2007) undersokte hur effektivt
det ar att introducera peer instruction (PI), som bygger pa studentin-
teraktion, och mer konceptuellt forstaelse for fysik. Tva kurser var
med i studien, varav PI kurs pd Harvard University (som boérjade
hosten 1991) och en PI kurs pd John Abbott College (som borjade
hosten 2005). Lasry, Mazur & Watkins (2007) undersokte ocksé
hur PI paverkade studentavhopp fran kursen de hade. Avhoppsjam-
forelsen gjordes i relation till traditionella kurser vid vardera univer-
sitet. P4 John Abbott College var avhoppen 5% pa PI kursen och pa
en traditionell kurs var den 20%. Vid Harvard University var av-
hoppen under 5% (1993: 4,9%, 1994: 3,5%, 1995: 3,4%) i kurser
diar PI anvidndes och pa en traditionell kurs fore PI introduktion
(1990) var studentavhoppen 11,6%.

Dessa teoretiska modeller utgor en viktig grund for ett medvetet
utvecklingsarbete av studentretention i synnerhet, men &ven i uni-
versitetspedagogik i allménhet. Flera exempel pd sddana utveck-
lingsarbeten sdgs pa universitetspedagogiska utvecklingskonferen-
sen | uppsala 2009. Séarkilt tydligt var Andersson & Andersson
Chronholms (2009) bidrag dir det visades hur ett kursutvecklings-
arbete kopplat till StudentIntegrationsModellen kan ge tydliga ef-
fekter pa studentretention.
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Studentaktiverande undervisning
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Erfarenheter av ett studentaktiverande kursupplagg

Jannika Andersson Chronholm och Staffan Andersson

Institutionen for fysik och materialvetenskap, Uppsala universitet
Inledning

Under varterminen 2009 genomfordes ett didaktiskt utvecklingsprojekt
inom biologi, baskurs B, vid Uppsala universitets tekniskt naturveten-
skapliga basér. For tre av tolv grupper infordes ett kursupplidgg baserat
péd olika studentaktiverande undervisningsformer. Efter avslutad kurs
undersoktes sedan studenternas upplevelser av kursen, bade for grupper
med studentaktiverande uppldgg och for grupper med traditionellt kurs-

upplagg.
Vikten av studentaktiverande undervisning

Amnesdidaktisk forskning har pa ett dvertygande sitt visat att studentak-
tiverande undervisningsformer bidrar till ett mer effektivt ldrande (se
exempelvis Hake 1992; Hake, 1998; Ramsden 2003). I det pedagogiska
programmet for Uppsala universitet (2008) finns déarfor en uttalad mal-
séttning att studentaktiverande undervisningsformer skall viljas. Utdver
studenternas larande kan ett studentaktiverande arbetssitt d&ven paverka
andra faktorer, som exempelvis studenternas upplevelser av universitets-
studier och deras fortsatta intresse for dmnet, vilket bland annat Ramsden
(2003) diskuterar.

Studentaktiverande undervisningsmetoder

Forskning och utveckling kring studentaktiverande undervisning har lett
till att ett flertal olika studentaktiverande undervisningsmetoder har ut-

92



vecklats. Exempelvis ger Knight (2004) en bra oversikt over dessa, dér
ocksd deras anvindbarhet i olika sammanhang diskuteras. Utvecklings-
arbetet pa den aktuella kursen inspirerades av flera av dessa metoder.
Av siérskild betydelse var Just-in-time-teaching (Novak,Patterson, Gav-
ring & Christian, 1999) och Ranking tasks (Maloney, 1987).

Just-in-time-teaching &r en strategi som kombinerar diskussionsfragor
och studenters aterkoppling infoér undervisningstillfallen for att utforma
undervisningen utifran studenternas uppfattningar och férkunskaper.

Rangordningsfragor utvecklades inom fysiken for att testa studenter-
nas kunskaper pé ett annorlunda sétt &n genom vanliga rakneuppgifter
och det finns nu en stor mdngd rangordningsdvningar att ta del av inom
fysikomrddet (se exempelvis O’Kuma, Maloney, Hieggelke, 2000).
Aven inom sprikomréidet anvinds en variant av rangordningsdvningar,
frimst for studenter som studerar ett spradk som inte dr deras modersmaél
(Nation, Hamilton-Jenkins, 2000). Den bas som rangordningsévningar-
na i fysik bygger pé bestér av fyra delar:

1. En beskrivning av situationen som inkluderar mdjliga avgrinsning-
ar och hur rangordningen ska utforas

2. Ett antal figurer som visar de olika situationerna som ska jaimforas

3. Utrymme att skriva ner rangordningen

4. Utrymme att skriva ner de resonemang som leder fram till rangord-
ningen

Eftersom inga exempel pd rangordningsévningar inom biologi hittades
s& utvecklades sadana sirskilt for denna kurs. Léraren skrev ihop ett
antal dvningar som bedémdes som ldmpliga inom kursen och valde se-
dan ut de som ansags vara bist formulerade. Ovningarna anviindes sedan
bade under kursens undervisningspass och som instuderingsmaterial.
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Kursen i praktiken

Den kurs dir det studentaktiverande kursuppldgget genomférdes var
Biologi, baskurs B p& Tekniskt-naturvetenskapligt basar. Basérets stu-
denter ldser de naturvetenskapliga kurserna biologi A och B, kemi A och
B, fysik A och B samt matematik C, D och E. Biologi B 4r en bred
baskurs inom morfologi och fysiologi. Har behandlas véxters uppbygg-
nad och funktion och fotosyntes, cellers uppbyggnad och funktion samt
kroppens olika organsystem. Studentkommentarer om kursen brukar
vara att den &r rolig och intressant, men att den &r jobbig eftersom det ar
s& mycket detaljer man ska ldra sig som man dndad inte kommer att
komma ihég efterét.

I samband med kursstarten informerades studenterna om det nya kurs-
uppldgget och bakgrunden till det. De forsdgs ocksd med en detaljerad
kursanvisning som bland annat inneh6ll lasinstruktioner infor alla under-
visningspass. Att studenterna forvintas att lsa igenom och sétta sig in i
delar av kursmaterialet infor varje undervisningstillfille 4r en given for-
utséttning for néstan alla studentaktiverande undervisningsmetoder. Dér-
for kan bra lasanvisningar spela en mycket viktig roll.

Undervisningspassen under kursens gang foljde en &aterkommande
strategi. Infor passet forvantades studenterna sétta sig in i litteraturen och
besvara uppvarmningsfragor som lades ut pa Studentportalen. Darefter
genomfordes undervisningspass med olika aktiverande moment som
utformades utifrdn studenternas svar och 6vrig aterkoppling. Upplagget
beskrivs kortfattat i figur 1 och diskuteras i ytterligare detalj nedan.

[Detta dr ungefér en bra placering av figuren. ]
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undervisningspasset
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Undervisningspass

e Genomgang av svar
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e Kapitelgenomgang
® Arbetspass

o

Figur 1. Kursens uppldgg baserades pé att studenterna liste in sig pé
materialet, besvarade uppvarmningsfrdgor och att undervisningspassen
sedan baserades pa deras svar, pedagogisk d&mneskunskap om omradet
samt studenternas aterkoppling kring det aktuella stoffet.[/slut p& Bild-
text]

Nagra dagar innan varje undervisningstillfalle lades ett par uppvérm-
ningsfrdgor, kopplade till en central del av det aktuella amnesstoffet, ut
pa studentportalen. Frdgorna var av diskuterande natur och valda for att
representera det dmnesstoff som skulle behandlas pa ndstkommande
undervisningspass. For den forsta fragan fanns oftast ett direkt svar att
finna i laroboken. Den andra fragan krévde att studenterna forstod stoffet
och ténkte sjdlva. Studenterna uppmanades att skicka in svar pa fragorna
senast pd morgonen samma dag som undervisningstillfiallet. D& delta-
gandet var frivilligt varierade det kraftigt under kursen, frimst beroende
pa belastning frén parallella kurser. Studenternas svar sammanstélldes pa

95



morgonen innan undervisningspasset. Sammanstillningen inneholl bade
en analys av vad de flesta studenterna hade svarat pa fragorna och ett
valformulerat studentsvar pa varje fraga.

Varje undervisningspass inleddes med en genomgang av svarssam-
manstillningen for undervisningsfragorna. Hér citerades ocksé ett stu-
dentsvar pa varje fridga. Under kursen valdes dessa exempel medvetet sa
att alla studenter som ldmnade in svar regelbundet citerades. Studenterna
fick dven kommentera uppvarmningsfrdgorna och diskutera svaren med
varandra. Detta undervisningsmoment tog omkring 15 minuter.

Darefter fick studenterna en uppgift relaterad till kursboken vars syfte
var att bearbeta texten i boken. Uppgiften 16stes i grupp och studenterna
diskuterade med varandra, badde inom sin grupp och ofta mellan grupper-
na efterat. Infor dessa pass forbereddes bilder och belysande exempel
inom omréaden dér frigor var forviantade. Tidsatgangen for detta moment
var omkring 25 minuter.

Ett par minuter innan rasten ombads studenterna att gé igenom kapitlet
och lyfta fram de delar som de tyckte var svara att forstd. Resultaten av
den genomgangen ldmnades till ldraren. Baserat pa studenternas dnske-
mal genomfordes en teorigenomgéng efter rasten dir delar av stoffet fran
laroboken diskuterades. Detta moment tog mellan 10 och 30 minuter.

Den kvarvarande delen av andra lektionen (10 till 30 minuter) arbeta-
de studenterna i grupp med en blandning av instuderingsfragor och dis-
kussionsfragor baserade pa materialet i boken. For varje kapitel utveck-
lades ocksé sérskilda rangordningsévningar (Maloney, 1987) som stu-
denterna fick arbeta med. Studenterna uppmuntrades att forst forsoka
formulera ett svar sjdlva och sedan diskutera sitt svar med kurskamrater-
na. Svar pa arbetsuppgifterna lades ut pa studentportalen nigra dagar
efter undervisningstillfallet.
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Studenternas upplevelser av kursen

For att undersdka studenternas upplevelser av kursen anvéndes en svensk
version av ett frigeformuldr som utvecklats for att undersoka forekoms-
ten av upplevelser som forskning visat vara bidragande till ett effektivt
larande (Ramsden, 1991; Ramsden, 2003). I formuléret finns ett antal
utarbetade pastdenden kring kursen som studenterna far ta stillning till.
Studenterna far sedan ange sin uppfattning pé en skala fran "Instimmer
inte alls" till "Instimmer helt". Svaren pa fragorna kan sedan analyseras
bade separat, men ocksd sammantaget dir svaren pé flera olika fragor
viags samman. Frageformuliret delades ut efter avslutad kurs till studen-
ter fran alla undervisningsgrupper. Svarsfrekvensen for undersékningen
var 77 %.

Upplevelsen av kursen skilde sig markant i 10 av formulérets 27 fak-
torer for gruppen som lést enligt det studentaktiverande upplégget. Sér-
skilt tydligt var att denna studentgrupp i mycket hogre grad upplevt att
lararen forsokt forstd de problem och svérigheter studenter kan ha med
kursen.

Studenterna hade ocksa upplevt tydligare forvantningar och en virde-
fullare aterkoppling pa prestationer &n studenter som foljt det traditionel-
la upplégget. Dessutom upplevde studenterna att de i hogre grad trénat
att arbeta i grupp och kommunicera skriftligt. Samtidigt upplevde dessa
studenter det nya uppldgget som mer kridvande.

Ett sdrskilt intressant resultat var att de bada studentgruppernas upple-
velser av examinationen skiljde sig. Examinationen var densamma for
samtliga studenter pa kursen och hade samma utseende som tidigare &rs
examinationer vilka utformats for "traditionell" undervisning. Pa kurs-
upplevelseformuldret finns flera fragor som utforskar om studenterna
upplevt examinationen som forstéelseinriktad. For denna grupp fragor
fanns en tydlig skillnad, sérskilt for gruppen av studenter som helt in-
stimde med pastdendena. 43% av studenterna som hade f6ljt den stu-
dentaktiverande undervisningen angav att de instimde helt med att exa-
minationen var forstaelseinriktad jamfort med 14% av studenterna som
foljt den traditionella undervisningen.
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svarigheter de haft med kursen.
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Figur 2. Studenterna som foljt det studentaktiverande kursuppldgget
upplevde i betydligt hogre grad att lararen forsokt forstd de problem och
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Figur 3. Studenterna som lidst med studentaktiverande uppldgg upp-
levde i hogre grad att examinationen handlade om forstéelse.
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Utvirdering av kursen

Den forsta storre utvdrderingen av den studentaktiverande kursen
genomfordes efter halva kursen. Ett syfte med denna mittkursvérdering
var att beddma om resten av kursen skulle ges med samma uppliagg. |
utvirderingen fick studenterna uttrycka sina &sikter 6ver de arbetsmeto-
der som anvints och hur de ville fortsétta. Fragorna var av mycket 6ppen
natur eftersom studenterna skulle fi uttrycka sig sjélva och inte bara
svara pa fardiga koncept.

Svarsfrekvensen pé& mittkursutvarderingen var 75%. Majoriteten
(53%) var mycket positiva till upplagget och ville fortsitta pd samma
sétt, ndgra (33%) var ambivalenta och ville gérna ha lite mer genomgang
men ansag samtidigt att det nya upplidgget var bra. Flera av dessa angav
att de ville ha mer genomgang pé grund av egen tidsbrist. Bara tva per-
soner var avgjort negativa till arbetssdttet och ville ha en atergéng till
traditionell foreldsning.

Uppvéarmningsfragorna lyftes fram av 80% av studenterna som myck-
et bra. Ovriga studenter kommenterade inte uppvdrmningsfrigorna.
Aven de studenter som var negativa till uppligget i ovrigt lyfte fram
uppvarmningsfrdgorna som ett bra inslag som de ville ha kvar.

Ett flertal av studenterna kommenterade ocksd de olika undervis-
ningsmomenten som anvints. Flera var positiva till att jobba mycket i
grupp och tyckte att det var léttare att komma ihag saker nir man kunde
relatera det till vad ndgon kompis sagt pa lektionen. Andra tyckte att
deras kamrater inte var bra pé att presentera fakta eller att de var sa kon-
centrerade pa vad de sjilva skulle séga att de inte kunde lyssna pé andra
nér de skulle presentera. Alla de olika undervisningsvarianter anvénts for
de studentaktiverande gruppmomenten utom ett fick bade positiva och
negativa kommentarer. Det moment som skilde sig frdn de andra var ett
moment déir studenterna i grupp gick igenom matsmailtningssystemet
genom att sjdlva rita upp en bild av en ménniska i naturlig storlek pa ett
stort papper. Detta moment fick bara positiva kommentarer och lyftes
fram av flera studenter som sarskilt bra.
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I den stora utvdrderingen av biologikursen fanns inga direkta frdgor
kring det nya kursuppldgget. Det gar inte heller att pavisa ndgra storre
skillnader mellan de tva olika uppliaggen i resultaten av den utvéardering-
en. Dock finns en del studentkommentarer som ligger i linje med resulta-
ten fran kursupplevelseanalysen.

Slutsatser och reflektioner

Det studentaktiverande kursupplédgget som provades pé Biologi, baskurs
B, upplevdes 6ver lag som positivt av bade ldrare och studenter. Samti-
digt kravde det, i alla fall denna gang, en storre anstringning fran bade
larare och studenter. Efter avslutad kurs var dock de flesta dverens om
att anstrdngningen var vard det.

Upplevelseundersokningen visade ocksa att detta uppldgg hade tydliga
effekter pa studenternas upplevelser av kursen, vilket kan ha stor bety-
delse for exempelvis langsiktigt ldrande, studentretention och fortsatt
intresse for &mnet. Ett sdrskilt intressant resultat var att studenterna som
foljt det studentaktiverande kursupplégget upplevde tentamen som mer
forstaelsefokuserad. En mgjlig forklaring till detta dr att det aktiverande
arbetsséttet paverkat bade deras kunskapssyn och deras uppfattning om
biologikursens d&mnesstoff. Detta dr dock ndgot som behover utforskas
ytterligare.

Kursen var ldrorik for badde studenter, ldarare och pedagogiskt led-
ningsansvariga. Erfarenheterna fran kursen kommer att bidra till ett fort-
satt arbete med studentaktiverandeundervisningsformer, bade inom bas-
arsutbildningen och pé andra utbildningar.

101



Referenser

Hake, R. (1992) "Socratic pedagogy in the introductory physics labora-
tory", The Physics Teacher, 33

Hake, R. (1998) "Interactive-engagement vs traditional methods: A six-
thousand student survey of mechanical test data for introduc-
tory physics courses", American Journal of Physics 66:64-74.

Knight, R. D. (2004) Five Easy Lessons. Strategies for Successfull Phys-
ics Teaching, Addison and Wesley.

Novak, G. M., Patterson, E. T., Gavrin, A. D., Christian, W. D. (1999)
Just-in-time teaching: Blending Active Learning with Web
Technology. Upper Saddle River: Prentice Hall

Maloney, D. P. (1987) "Ranking Tasks: A New Type of Test Item" Jour-
nal of College Science Teaching, May 1987

Ramsden, P. (1991) "A performance indicator of teaching quality in
higher education: The Course Experience Questionnaire",
Studies in Higher Education 16:129-150

Ramsden, P. (2003) Learning to teach in higher education, 2nd ed, Oxon:
Routledge Falmer

Uppsala universitet (2008) Pedagogiskt handlingsprogram for Uppsala
universitet, s. 6.

102



Aktiverande problemldsningsovningar 1 grupp

Gabriella Andersson, Staffan Andersson, Olof Karis och Cedric
Linder

Institutionen for fysik och materialvetenskap, Uppsala universitet
Inledning

Under 2008 har vi arbetat med att dka studentaktiviteten pd en kurs i
grundlidggande elektromagnetism som ldnge haft forhallandevis lag
genomstromning av studenter. Kursens innehéall upplevs av ménga stu-
denter som konceptuellt svart, varfor tid till egen aktivitet ar sérskilt
viktig. Vi hade tidigare arbetat med olika former av aktiverande studier i
grupp, sévil praktiskt i form av Supplemental Instructions (SI) som inom
var didaktiska forskning. Vér projektidé var att ersitta en del av lek-
tionsovningarna med handledda problemlosningssessioner i mindre
grupper, inspirerade av aktuell internationell forskning samt de egna
erfarenheterna. Projektet genomfordes med stod av medel for pedagogisk
fornyelse inom teknisk-naturvetenskaplig fakultet.

I en inledande studie som genomf6rdes under hostterminen 2007 iden-
tifierades ett behov av kompletteringar i studiematerial och kursplane-
ring. Det egentliga genomforandet av projektet skedde under tre kurstill-
fillen 2008. Sex olika civilingenjorsprogram samt kandidatprogrammet i
fysik kom att inga i studien. Med detta forhéllandevis breda underlag har
vi en god mojlighet att dra allmént anvandbara slutsatser om effekten av
strukturerad gruppinlérning inom svensk naturvetenskaplig universitets-
utbildning. Véra resultat uppvisar tydliga likheter med liknande interna-
tionella studier, men vi ser ocksa skillnader som kan hérledas till det
kulturella sammanhanget.

Gruppdvningarna utformades som “rdknestugor” for var och en av
lektionsgrupperna om 25-30 studenter med en ndrvarande lektor eller
dldre student som stod. Vid forsta kurstillfdllet uppmanades studenterna
att arbeta vidare med sjilvvalda 6vningsuppgifter ur kurslitteraturen.
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Vi sdg en tydlig forbéttring i utformningen under andra och tredje
kurstillfallet, da vi sérskilt anvisade utvalda, lite enklare, 6vningsuppgif-
ter utover de som behandlats pa de vanliga ldrarledda lektionerna. Dessa
uppgifter var utvalda for att illustrera begrepp eller for att belysa sérskil-
da svarigheter. Réknestugorna fokuserades ddrmed mer péd studentens
utveckling av konceptuell forstdelse och formaga att diskutera dmnet,
medan de vanliga lektionerna demonstrerade problemldsningsstrategier.
En annan forbéttring astadkoms genom att vi forlade rédknestugorna till
lektionsrum med flyttbara bord, samt att vi anvdnde smé vita skrivtavlor
(format 45 cm X 60 cm) sé att de sma grupperna léttare kunde skriva, rita
och diskutera gemensamt. Studenterna uppskattade mojligheten att arbe-
ta tillsammans med anvisade uppgifter och att kunna diskutera sina for-
slag med ldraren, som var instruerad att undvika direkta forklaringar sé
langt som mdjligt, i enlighet med SI-metodik.

Vi kunde inte se nigot tydligt samband mellan resultatet pa forsta or-
dinarie tentamen och deltagande i riknestugorna, men studenterna har
efterfragat undervisningsformen pa andra kurser senare i programmen,
vilket tyder pé att den uppskattas och uppfattas som virdefull. En annan
synpunkt har varit att rdknestugorna giarna kan anvindas for arbete med
mer komplexa uppgifter 4n de nuvarande, eftersom studenterna har en
mer erfaren person att diskutera med.

Problemlosning i mindre grupper

Var erfarenhet sedan tidigare var att studenter maste arbeta pa ett mer
aktiv och strukturerat sdtt med kursmaterialet for att f& 6kade fardigheter.
Studentaktiviteter i grupp dr en erkédnt effektiv metod for konstruktivt
och fordjupat ldrande (Johnson, 1993). Nar det giller problemldsnings-
fardigheter har metoder utvecklats for hur dessa effektivt kan trdnas i
grupp (Heller, Keith & Anderson, 1992; Heller and Hollabaugh 1992;
Redish, 2003, Knight, 2004). I dessa metoder far grupper av studenter
under givna former arbeta med vl forberedda och utvalda problem un-
der overinseende av en ldrare. Forskningen har visat flera positiva effek-
ter av denna typ av problemlosningsarbete i grupp pa sévél fardighets-
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traning som dmnesldrande. Detta ligger vil i linje med de allméinna re-
sultat som finns géllande olika typer av studentaktiverande undervisning
(Hake, 1992; Hake, 1998; Redish, 2003); Ramsden, 2003).

Vi har tidigare god erfarenhet av inldrning i mindre grupper inom det
gamla naturvetarprogrammet (NVP) och det nuvarande kandidatpro-
grammet i fysik, framfor allt med sa kallad SI-metodik (Supplemental
Instruction). Denna utgdr ett komplement till den ldrarledda undervis-
ningen i form av foreldsningar och lektioner dir studenternas aktivitet
ofta inskrénks till antecknande. SI-metoden bygger pé att studenter traf-
fas i grupper, under ledning av en speciellt utbildad aldre student, for att
gemensamt diskutera koncept och 16sa 6vningsuppgifter. Ett viktigt in-
slag i metodiken ar att SI-ledaren aterfor alla fragor till gruppen istéllet
for att sjalv besvara dem. P& sd sétt tvingas studenterna att formulera sina
egna forklaringar och tilldgnar sig ddrmed begreppen.

Inforande av riknestugor: forstudie

Forstudien till projektet genomfordes som ett helt nytt upplagg pa kursen
Elektromagnetism och vagrorelseldra for arskurs 2 pa civilingenjérspro-
grammet i energisystem (ES), huvudsakligen for att forsoka effektivisera
undervisningen. Nio dubbeltimmar lektioner, traditionellt dgnade &t 16s-
ning av dvningsuppgifter genom ekvationsuppstéllning och efterfoljande
utrdkningar, ersattes med sex tretimmarspass. Dessa innehdll vardera en
timmes demonstration av typiska losningar infoér samtliga studenter (2
lektionsgrupper) i en foreldsningssal, och dérpé direkt foljande tva tim-
mars arbete i grupprum, med en kringvandrande lektionsledare ansvarig
for vardera hélften av studenterna. Den ursprungliga patvingade grupp-
indelningen i 5-6 studenter per grupp uppldstes spontant redan fran bor-
jan, och vi hade i praktiken 3-4 grupper per lektionsledare. Studenterna
fick en lista med uppgifter att 16sa under dvningspasset. Urvalet var det-
samma som for vanliga lektioner pa tidigare kurstillfdllen, vilket bland
annat innebar en mycket varierande svarighetsgrad. Ménga av uppgifter-
na var for svara for att studenterna skulle komma ndgon vart pa egen
hand, och effektiviteten rdknad i l0sta problem per timme blev mycket

105



lag for de flesta av grupperna. En foréndring i urvalet inféor kommande
kurstillfallen visade sig dirmed nodvindig pa ett tidigt stadium. Att cir-
kulera mellan separata grupprum blev ocksa anstrangande for lektionsle-
darna, som dessutom hade svart att fordela tiden efter gruppernas behov
dé overblick saknades.

Den ena lektionsgruppens larare valde tidigt under kursen att samla
sina studenter i borjan och slutet av tvatimmarspassen for att kollektivt
besvara vanliga frdgor av gemensamt intresse. I den andra lektionsgrup-
pen fick studenterna fran och med det femte tillfallet mojlighet att arbeta
sjalvstindigt som tidigare, eller att ha en i stort sett ldrarledd lektion.
Denna lektion hade dock storre inslag av diskussionsavbrott och tid for
egen reflexion, da ldraren med jamna mellanrum lamnade lokalen for att
hjdlpa den sjilvstindigt arbetande gruppen. Ungefér hélften av studen-
terna valde att fortsdtta arbeta i grupp d& de spontant tyckte att det var
nyttigt att se vad de behédrskade mer eller mindre bra. Detta dr anmérk-
ningsvért, da tidigare erfarenheter visar att studenter inom naturveten-
skapliga utbildningar foredrar att passivt fa 16sningar fran lektionsleda-
ren om mdojligheten finns.

Drygt en tredjedel (22 studenter) besvarade kursutvirderingen i slutet
av kurstillféllet, och gruppovningarna fick overvigande positiva omdo-
men. Héir redovisar vi bara en citerad kommentar, som sammanfattar
bade vér bakomliggande tanke och vad &tminstone en stor del av studen-
terna verkar ha tyckt: ”Det ger mig mycket mer att sjidlv fa arbeta med
problemen &n att se ndgon annan l6sa dem. Risken med for mycket pro-
blemdemonstrationer dr att man luras att tro att man forstar problemen
utan att ha funderat igenom dem”. Enstaka studenter hade hellre velat ha
konventionella lektioner.

Den avslutande tentamen var utformad som vid tidigare kurstillféllen
for att vi skulle kunna jdmfora resultaten. Andelen studenter som klarade
forsta tentamen blev ungefir densamma som tidigare ar pd samma ut-
bildningsprogram.
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Riknestugor som sidoverksamhet

Under véarterminen 2008 infordes rdknestugor som stdodjande
sidoverksamhet, med hjéilp av extra medel fran fakulteten, p&4 Elektro-
magnetism [ for civilingenjorsprogrammen teknisk fysik (F) och teknisk
fysik med materialvetenskap (Q). Inga sirskilda uppgifter anvisades utan
studenterna uppmanades att rikna fardigt det som eventuellt inte hunnits
med pa lektionerna, med négra ytterligare utvalda problem ur liroboken
som extramaterial. En student fran fjarde arskursen pd NVP tjanstgjorde
som Ovningsledare, och sessionerna forlades till laborationslokaler av
ekonomiska skél.

Deltagarantalet i dessa raknestugor var aldrig sérskilt hogt och mins-
kade efterhand. Sista tillfillet 6kade antalet deltagare igen, dd ménga
gérna ville ha hjidlp med 16sning av tidigare ars tentamensproblem. Labo-
rationslokalen var inredd med harda snurrpallar samt fasta arbetsbankar
utrustade med avskiljande hyllor, och var foljaktligen egentligen olamp-
lig for arbete i grupper om mer @n 2-3 personer. Studenterna satt hellre i
korridoren utanfor lokalen, diar de kunde anvdnda bekvamare stolar och
flyttbara bord av lampligare format.

Integrerade riknestugor med utvalda évningsuppgifter

Efter det ljumma mottagandet av rdknestugorna under varen 2008 be-
hovdes ett nytt angreppssitt. Vi gjorde foljande atgarder for att gora rak-
nestugorna mer attraktiva och meningsfulla:

e Namnbyte till "elrdkningen” for att tydligt markera den nya mo-
dellens identitet.

e Urval av 6vningsuppgifter med lamplig svarighetsgrad. Vi be-
domde att detta innebar ndgot lattare problem &n de som vanligt-
vis loses pa lektionerna, se nedan. Dessa sammanstilldes, med
facit, pé ett A4-blad som tillhandahdlls bade i pappersform och
pa kurstillféllets utrymme pa Studentportalen
(www.studentportalen.uu.se).
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* Forldggning av elrdkningen i lektionssalar med flyttbara bord
och stolar. Tidsmaéssigt lades de fyra tillfdllena per lektionsgrupp
i sa direkt anslutning som mojligt till de lektioner som ocksé be-
handlat motsvarande teorimoment.

* Inkop av vita skrivtavlor i hanterlig storlek, 45x60 cm, for
gemensamt skissande av 16sningar, da de beddmdes som mer
latthanterliga &n t.ex. bladder- eller kollegieblock.

* Introduktion och motivation till arbetsséttet pé forsta elrdknings-
tillfallet med respektive lektionsgrupp. Denna inledning holls av
en lirare med lang erfarenhet av SI-verksambhet.

* Lottning av grupptillhdrighet pa forsta tillféllet. De grupper om
4-5 studenter som skapades holls sedan s& oférdndrade som moj-
ligt A&ven om vi ibland slog ihop grupper som tappat deltagare.

Vi motiverade vart urval av nagot littare problem med att studenterna
sannolikt behdvde 6va grundmoment i problemldsningen antingen helt
separat eller stegvis i tydligt strukturerade rdkneuppgifter. Uppgifterna
himtades ur den engelsksprékiga kursboken (Young and Freedman,
2008) och ur den svensksprakiga problemsamling i elektricitetsldra som
tidigare sammanstéllts pd vér institution. Originalspréket beholls i samt-
liga uppgifter.

Den hir modellen anvidndes under hela hostterminen 2008, fortfarande
delvis stodd av extra medel fran fakulteten. Fyra elrdkningstillfdllen la-
des till de konventionella lektionerna, foreldsningarna och laborationer-
na. Under period 1 ldstes kursen av studenter pé civilingenjorsprogram-
men system i teknik och samhélle (STS) och kemiteknik (K), hogskole-
ingenjorerna 1 elektroteknik (EI) samt kandidatprogrammet i fysik
(KandFy). I period 2 var det dags for civilingenjorsprogrammen energi-
system (ES) och miljo- och vattenteknik (W). D& grupperna ibland hade
sina elrdkningar parallellt togs dven ett par lektorer in som ledare for
passen. Samtliga larare var dock instruerade att s langt som mojligt lata
bli fullstaindiga forklaringar. For att senare kunna analysera utfallet av
forsoket forde lararna anteckningar om vilka studenter som deltog i de
fyra elrdkningarna.
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Utfallet fran period 1 blev positivt. Av de 85 studenter som var regi-
strerade pé kursen deltog 64 i minst ett elrdkningstillfélle. 39 deltog i tre
eller fyra tillfdllen (for kandidatprogrammet i fysik genomfordes bara tre
elrdkningar). Utifran vara anteckningar om nérvaron har vi forsokt att se
ett samband mellan deltagande i elrdkningen och resultat pa kurstillfal-
lets forsta tentamen. Resultatet visas i figuren nedan.

Wingen elrakn 01 elrakn @2 elrakn M@ 3 elrdkn 04 elrakn

30 +

antal studenter
&

ej tent U 3 4 5

betyg pa forsta tentamen

Figur 1: samband mellan deltagande i “elrdkningen” (0-4 tillfdllen)
och betyg pé forsta tentamen. Totala antalet registrerade studenter (STS,
EL K och KandFy-programmen) var 85. Av dessa skrev 69 tentamen och
43 hade minst betyget godként (3).

Det &r svart att dra nagra ldngtgéende slutsatser fran detta. En viktig
observation som kan goras dr att minst en av studentgrupperna inte arbe-
tade effektivt med problemldsningen. Av de sex studenter som tillhorde
denna arbetsgrupp klarade en person tentamen, med betyg 5, medan 6v-
riga blev underkdnda. Tre av dessa hade varit med pd samtliga elrdk-
ningstillfillen. Gruppmedlemmarnas forméga att tillsammans arbeta
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fokuserat med de anvisade uppgifterna har uppenbarligen avgoérande
betydelse for inldrningen. Erfarenhetsmaissigt vet vi ocksa att det fore-
kommer bildande av grupper dédr en framstdende student tar pa sig en
lararroll. Denna student kommer ddrmed att utveckla sin egen formaga
och forstidelse mycket starkt, medan gruppen i ovrigt faller tillbaka i ett
mer passivt forhallningssitt.

I utvérderingen fragade vi bland annat vad som borde tas bort ur
schemat till f6ljande lasér da de atta extra lektionstimmar som finansie-
rats tillfalligt inte kunde behéllas. Hélften av de 34 studenter som svarat
pa fragan ville ha kvar alla fyra elrdkningarna, med lite olika fordelning
mellan foreldsningar och lektioner i dvrigt, medan den andra hilften
tyckte att det rickte med hogst tvd elrdkningar. Sju av dessa studenter
ville inte ha elrdkning alls.

I period 2 hostterminen 2008 anvinde vi samma uppldgg for studen-
terna pd ES- och W-programmen. Detta kurstillfille drabbades dock av
allvarliga schemalédggningsproblem, vilket hade en starkt negativ inver-
kan pa undervisningen som helhet, och darfor vill vi inte dra ndgra slut-
satser fran forsoksverksamheten. Vi bor inte heller soka samband mellan
tentamensresultat och deltagande i elrdkningen, d& bokforingen av delta-
gandet bara fungerade i en av fyra lektionsgrupper och utformningen av
tentamen skiljde sig betydligt fran tidigare tillfillen (varken kursansvari-
ga eller undervisande ldrare var desamma). Déremot kan vi ta till oss de
kommentarer som gavs om elrdkningarna i kursutviarderingen. Manga
tyckte att de var trevliga och givande, men framforde kritiken att svarig-
hetsgraden varit mérkbart lagre 4n pa tentamen och att Gvningarna inte
hade motsvarat kursens innehdll. Den senare synpunkten kan tyckas
marklig, dd exakt samma G&vningar fungerat bra under period 1 och de
valts ut ur den anvisade kurslitteraturen. P4 fragan om vilka atta timmar
som eventuellt kunde tas bort ur schemat svarade elva av trettio studenter
att alla elrdkningar borde vara kvar, pa bekostnad av lektioner och/eller
foreldsningar. Tolv studenter ville ha kvar tva tillfdllen elrdkning, och de
sista sju ville ha ofordndrat upplédgg med bara lektioner och foreldsning-
ar. Dessutom kom det fram i sérskilt anordnade diskussioner efter avslu-
tad kurs att atminstone en del av studenterna hellre hade velat arbeta med
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mer komplicerade 6vningsuppgifter medan en lérare fanns till hands som
diskussionspartner.

Slutsatser om effekten av riknestugorna

Studenterna som deltagit i forsoken har generellt uppfattat gruppstudier-
na som mycket positiva och efterfrigar dessa pa andra kurser, bland an-
nat i mekanik och vagrorelseldra. De har upplevt ett 6kat engagemang
frén inblandade ldrare, vilket bor vara en faktor som paverkar resultatet
av examinationen. Genom att tidigt tvingas fundera dver Oversittningen
frén problemtext till matematiska samband, till exempel jamforelse av
olika kraftkomponenter, borjar studenterna anvianda kursens begrepp och
dérmed tilldgna sig dessa. Arbete med skrivtavlor dr dverldgset d& stu-
denterna samlas kring en gemensam bild av det problem som ska ldsas.
Diskussioner med kurskamrater hjidlper bade starkare och svagare stu-
denter att utvecklas, d& de far férsoka formulera sina uppfattningar om
kursinnehéllet med egna ord. De centrala syftena med véart projekt, det
vill sdga okad konceptuell forstaelse samt formaga att kommunicera
inom dmnet, kan ddrmed sigas vara uppnadda.

Fortsatt arbete

Erfarenheten frdn projektet ar att gruppundervisningen har fungerat
mycket vdl, men att ytterligare utvecklingsarbete behdvs. Detta handlar
sarskilt om att vélja ut eller nyutveckla passande problem for rdknestu-
gorna/elrdkningen, eventuellt med olika urval beroende pa utbildnings-
program for att finga studenternas intresse, samt att gora flertalet larare
medvetna om arbetssittet. Sirskilt viktigt dr det att betona vilken roll de
medverkande ldrarna har i gruppdvningarna, sa att deras inverkan inte
blir passiverande.

Undervisningsformen har verkligen bidragit till att aktivera studenter-
na och dirmed forbittra deras ldrande. Med bittre forankring bland 14-
rarna och tillracklig framforhallning vid planering och schemaldggning,
vilket ar sdrskilt viktigt for en kurs som ges flera ganger per ar med olika
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ansvariga lédrare, ar rdknestugorna av elrdkningsmodell dessutom relativt
enkla att omsitta i praktiken dven pa andra kurser.

Vi arbetar dven med andra atgirder for att aktivera studenterna tidigt
och pa sé sitt sprida ut deras arbetsinsats jdmnare dver de veckor som
kursen pagér. Ett forsok med nitbaserade inldmningsuppgifter dr under
utvdrdering. En intressant fraga att arbeta vidare med 4r hur vil vér exa-
mination aterspeglar de kunskaper vi vill att vara studenter ska tilldgna
sig. Har finns anledning att f6lja aktuell forskning inom omrédet for att
fa in nya synsitt.

Fakta om elektromagnetismkursen

Den kurs vi arbetat med har forekommit i ménga olika varianter under
arens lopp, men projektet ror i huvudsak den nyare Elektromagnetism I
(FA514, 5 hp) som ges tre ganger per ldsdr. For ndrvarande dr kursen
obligatorisk pé& foljande civilingenjorsprogram: energisystem (ES), tek-
nisk fysik (F), teknisk fysik med materialvetenskap (Q), miljé- och vat-
tenteknik (W), samt molekyldr bioteknik (X). Dessutom &r den forkun-
skapskrav till flera senare kurser pa kandidatprogrammet i fysik. Under
hosten 2008 var kursen fortfarande valbar i tredje &rskursen pé pro-
grammen kemiteknik (K), elektroteknik (EI) samt system i teknik och
samhélle (STS), med vissa kompletteringar for dverbryggning mellan de
gamla och nya utbildningsplanerna.

Kursen innehéller grundlidggande teori om elektriska och magnetiska
falt, samt enklare kretsar med likspénningskillor, resistanser, induktan-
ser och kapacitanser. Ett typiskt kurstillfalle innehaller nio foreldsningar,
tre eller fyra laborationer samt nio lektioner. Inga seminarier forekom-
mer. Lektionerna har traditionellt bestatt i genomgéng av typiska rdkne-
uppgifter dar samband ska stillas upp, utifrdn en given text, och vissa
storheter ridknas ut. Stoffet upplevs ofta som konceptuellt svartillgéng-
ligt, och ménga studenter papekar i utvirderingarna att de haft ont om tid
att tilldgna sig allt, i synnerhet som de i allméinhet ldser ytterligare tva
kurser parallellt.
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Erkinnanden och tack

Som nidmnts i texten har projektet genomforts med ekonomiskt stod ur
teknisk-naturvetenskapliga fakultetens fond for pedagogisk fornyelse
2008. Den utokade bemanning som krivts under forsoket med elrdk-
ningen var mojlig tack vare extra tilldelning av grundutbildningsmedel
till fysiksektionen under 2008. Foljande larare har foreldst och/eller haft
lektionsundervisning péd de kurstillfallen d& vi utfort var studie och dér-
med varit mer eller mindre direkt delaktiga: Dimitri Arvanitis, Barbara
Badelek, Farid El-Daoushy, Kjell Pernestal (dven riknestugeledare) och
Ola Hartmann. Ett sdrskilt tack riktas hér till den sistndmnde, som med
sin gedigna erfarenhet av undervisning i grundliggande elektromagne-
tism hjilpt till med urvalet av 6vningsuppgifter och dven haft en miangd
konstruktiva synpunkter. Forutom dessa vill vi uppméirksamma Hans-
Erik Wannberg (studerande pd NVP arskurs 4), Bengt Lindgren och
Petra Jonsson, som haft hand om rdknestugor och elrdkningar under
2008.
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Use and analysis of student response systems in
two summer courses

Amie Hauer & Mats Daniels
Department of Information Technology, Uppsala University
Introduction

The goal with this paper is to describe concrete experiences with
different types of use of clickers (student response systems) in two
summer courses, one being Information Technology an introductory
level course and the other being Peer to Peer Systems a course on an
advanced level, and to document the results as seen from learning
theories.

The clickers are used in the courses in order to increase the inter-
action between the teacher and the students with the aim to better
adapt the teaching to the level of the students in alignment with e.g.
the Zone of Proximal Development (Vygotsky, 1978) and learning
theories building on conceptual change (Entwistle, 2007; Posner,
Strike, Hewson, & Gertzog, 1982) and threshold concepts (Meyer &
Land, 2006; Zander et al., 2008). The idea is also to enhance the
communication between the students as a way to increase their acti-
vation level, something that is seen as promoting learning.

An overview of the student response system used and a short de-
scription of the two courses in which the clickers were used are
provided as a general background for the reader. This is followed
by a motivation for the use based on learning theories and a descrip-
tion of the actual use in the courses. The results from surveys deliv-
ered at the end of the face to face section of the course are then pre-
sented and analyzed. Finally some concluding thoughts on the ex-
periences and suggestions for further work are given.
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Overview of Student Response Systems

The student response system is easy to use, but it is nevertheless
wise to provide an overview of how student response systems typi-
cally work for teachers and students new to the system. In general,
the student portions of student response systems are “response
cards” which are typically small, battery-operated, handheld devices
that transmit data wirelessly to an instructor’s receiving device.
Students and instructors often call the student response cards “click-
ers” or “responders.” These words may be used interchangeably in
this paper. The example in this paper used student response sys-
tems with Microsoft PowerPoint. In this kind of setup, there are
typically three parts (also see Figure 1):
* Instructor presentation software (e.g. Microsoft
PowerPoint with the TurningPoint software “add-on”)
* Instructor receiving device (receives student responses
from polls)
* Student response devices

Microsoft
PowerPoint 2007 or 2003

Instructor
Receiver

Student
TurningPoint Responder

ingPoi
Software TurningPoint

< MWW
Y\

** Figure 1: Response systems overview **
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The two courses

The two courses involved in the project were the summer terms of
Peer to Peer computing and Information Technology courses at
Uppsala University. Both courses are examined through assign-
ments and labs covering theory and practical content.

The courses are structured as hybrid online courses. There are
face to face meetings during the first two weeks and then the rest of
the course is completed online. Attending lectures earns participa-
tion points for students. The assignments and labs are designed to
be completed using the Internet in a flexible manner, but with dead-
lines. This format has been attractive to many students studying in
the summer as it allows students the flexibility of not having to
come to campus for lectures all summer, which means that students
could travel home (e.g. International students or students visiting
family cabins) and still be able to study. Both courses are con-
ducted in English overall, but there are opportunities to complete
the labs in Swedish.

The Peer to Peer Computing course is an advanced level course.
The course provides an overview of peer to peer computing and
integrates special components focusing on a business-orientation,
such as why/how these types of systems can provide business value,
and providing a view of what “social computing” can be. The
course incorporates a special ethics lecture on topics in peer to peer
computing and opportunities to share opinions on peer to peer com-
puting in electronic discussion boards. The controversial nature of
peer to peer computing is often of interest to students. Finally,
while computer programming is not required for the course, stu-
dents attending this course typically have an advanced understand-
ing of computer science concepts and often have at least a term or
two in computer programming.

The Information Technology course is an introductory level
course and designed as a broad introduction to information technol-
ogy. During the course, students learn introductory material such as
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types of computers, Internet browsers, searching the Internet, types
of software applications, components for computer hardware, net-
works formats, and societal issues including privacy, crime and
computer security. For many of the students following this course,
it is their first formal course in information technology. Many of
the students attending this course find technology a barrier and they
want to learn more about information technology as a life skill.

Motivations in using student response systems

There are instructional challenges associated with these two courses
due to running on campus at the start and running online afterwards.
First, because the intense scheduling of lectures during the initial
two weeks, the time commitment required of students at the start of
the courses can be high. This can result in spotty attendance, for
example, if students are also trying to follow other courses at the
same time, among other reasons. Next, it is considered important
that students attend the lecture sessions because the lecture content
is intended to provide a foundation for students’ conceptual knowl-
edge needed to complete assignments due later in the course. Fi-
nally, the teaching philosophy used in the courses is based on the
social construction of knowledge. Consequently, students’ interac-
tions with others are viewed as an important part of the learning
process.

As an overview, social construction of reality (Berger & Luck-
mann, 1966) views social reality as a human product, or more pre-
cisely, an ongoing human production. In education, the social con-
struction of reality shows up in frameworks such as Vygotsky’s
(1978) social development theory, where human development oc-
curs through social interaction, or the belief that learning is a social
product. Vygotsky’s theory and others support a constructivist view
of learning. Constructivism in education believes that knowledge
and learning is achieved via interaction with the environment and
people, and that learning is personally situated and personally
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meaningful. In constructivism, meaningful learning occurs through
a process of social negotiation. It is through the sharing and discus-
sion with others that learning attains greater depth and breadth. As
a result, the social negotiation process will encourage students to
reach toward deep learning rather than surface learning. In deep
learning students are actively involved in creating meaning, think-
ing critically, and interacting actively with each other (Ramsden,
1992).

With respect to the two courses then, the constructivist view of
learning means that things such as coming to class and discussing
course topics with classmates is an integral part of the learning
process. Past terms of the courses found that students who attended
lecture more regularly did better in their course grades and were
more likely to complete the course. So improving attendance rates
in the course lectures, is seen to be a good thing overall. Second, if
more students are attending lectures, the instructor wanted to have
ways to further facilitate the social construction of knowledge.
Recent reading of articles suggested that integrating clickers (stu-
dent response systems) in the course lectures may be a way to im-
prove attendance and make the lectures more engaging. Caldwell
(2007) suggests that purposeful integration of student response sys-
tems can improve attendance rates, reduced drop out (attrition), and
may increase grade performance. MacGeorge et al. (2008) also
showed that student response systems can improve student atten-
dance and students generally rated the technology as easy to use. It
seemed that integrating student response systems into the course,
partnered with group discussion, would be a good way to blend the
motivations of better attendance and more engagement between
students.

Process

During the two weeks of lectures, an average of about 30 students
attended each lecture in the Peer to Peer Computing Course and
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about 8 students in the Information Technology course. The lec-
tures typically followed a 20-10—10 format. This means that the
instructor lectured for 20 minutes. Then there was a group activity
for about 10 minutes. Finally, the final 10 minutes involve some
kind of sharing or recap of the activity.

There were two main activities using student response cards in
the courses: questions integrated into regular lectures and a Jeop-
ardy Game towards the end of the lecture series. The construction
of questions was based on promoting conceptual change (Entwistle,
2007; Posner et. al., 1982) in the students. That is, the questions
were built in such a way that students who had not mastered impor-
tant class concepts would be more likely to choose a distractor an-
swer. A distractor answer is one that is incorrect but is often se-
lected by students who have not mastered an important concept. If
the majority of students answer incorrectly, it is a signal to instruc-
tors the other way. Concept changes that result in making it “im-
possible” for the learner to view the issue in the “old way” are
sometimes referred to as threshold concepts (Meyer & Land, 2006;
Zander et.al., 2008). These are naturally important to try to help
students deal with and learn from. Finding questions that help the
students see and discuss issues around threshold concepts are espe-
cially important.

In some lecture sessions, clicker questions were used for “compe-
tency-checking.” Competency-check types of questions have a
right or wrong answer. After a response card poll, the class results
are displayed within the PowerPoint presentation showing how the
class answered. Typically the right answer is not shown right away,
but the instructor knows what the right answer is. If the majority of
the class answers a question incorrectly, it is an opportunity for the
instructor to go over the content in a different way or to ask students
to pair up and discuss the question with each other. This is then
followed with a new poll of the same question. Almost without
exception, the class converges toward the correct answer. Students
who know the right answer reinforce their learning by sharing their
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answers with others. Students who answered incorrectly may over-
turn their misconception, especially when discussing with another
student who had the answer right. This process supports the social
construction of knowledge.

In some lectures, questions were used as discussion prompts,
rather than for competency checking. Discussion prompts typically
have no right or wrong answer. For example, during the ethics lec-
ture in the Peer to Peer Computing course students responded to a
question asking which issue they personally felt was the most im-
portant issue in the information age: privacy, accuracy, property or
accessibility. After the poll results (see Figure 2), students then
discussed in their groups the reasons for their personal answers and
then, how these same four factors fit with peer to peer systems and
to decide what their group was, and justify when their group answer
was different from their personal answers.

At the conclusion of the lecture series, the final day of lecture in-
volved a Jeopardy style of game. The categories and questions were
derived from topics covered in the course. The questions in the
game were competency check questions on various topics and each
question was worth a certain number of points. For example, a
topic in the Peer to Peer Computing was “Scalability” and the ques-
tion point values were 100, 200, 300, 400 and 500 (see Figure 3).
There was one “mystery” question worth double-points. Each ques-
tion had a countdown timer where the question had to be answered
within a certain period of time. This kept the pace of the game
moving along.
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Which do you feel is the most important
ethical issue in the information age?

: 71%
Privacy

Accuracy
Property

s wnN e

Accessibility

S S L)

** Figure 2: Example discussion prompt question with a response
system slide **

The class was divided up into ten teams and each team was pro-
vided one response card. The groups rotated in choosing a category
and point value. After a question was selected, the instructor went
to the question and a question poll would start. At that point, all
groups had around 60 seconds to decide on their group answer be-
fore the poll was automatically closed. During the minute as the
countdown timer progressed, groups would discuss what they would
answer and the classroom would be busy as some groups would
discuss loudly and others groups in a whisper. When the question
poll automatically closed when the timer expired, the slide would
show the graph of how the class answered and what the correct an-
swer was. Points were only awarded for correct answers. Next, a
team leader slide was shown which indicated groups having the top
scores. This allowed for friendly competition between groups to
enhance motivation and create a social situation where students
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interacted with each other. The team leader slide let groups see
which groups was advance ahead and fall behind one another in
points. Then the process would start over again where the next
group in the rotation would choose a question and point value.

Y Peer to Peer Computing

UPPSALA
UNIVERSITET

P2P eb
Intro- B Services & - BitTorrent,  Miscellan-
duction E;\/el'z?:. Grid Scalability ~ Gnutella Freenet eous
R Computing
$100 100 $100 $100 $100 $100 $100
$200 $200 $200 $200 $200 $200 $200

$300 $300 $300 $300 $300 $300 $300

$400 $400 $400 $400 $400 $400 $400

Peerto Peer Computing

$500 $500 $500 $500 $500 $500 $500

**Figure 3: Game slide**
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Results

The Jeopardy game day occurred on the last day of lecture. At the
end of this session in both courses an anonymous paper survey was
distributed to students. The questions asked students about their
experience and opinions of using the student response systems in
the course. There were 21 students in the Peer to Peer computing
course who took in survey, and 7 students who took the survey in
the Information Technology course. Only a portion of the regular
lectures had clicker questions, so some lectures did not use the
clicker technology.

In the Peer to Peer Computing course, there was an ethics lecture.
In this session, questions were asked which may make students feel
uncomfortable sharing in front of the class, e.g. personal filesharing.
A survey question asked whether using the clickers helped students
feel more confident to share their honest response since their an-
swers were anonymous (e.g. if their view of filesharing may not be
the dominant view). Forty-seven percent (47%) said the clickers
absolutely helped them answer more honestly, 42% said somewhat
more honestly and 11% indicated it did not make a difference.

In the Jeopardy game, groups discussed together before giving
their group answer. When asked to what extent listening to other
students’ reasons help them select the right answer on average, 36%
of students said it helped them select the right answer more times on
average, 57% said it helped them sometimes, and 7% said it did not
help them. When asked to what extent the Jeopardy game helped
them learn the material better, 36% said they experienced signifi-
cantly better learning, 57% said somewhat better and 7% said no
better.

When asked how “connected” they felt to their classmates due to
the use of clickers prompting discussion afterwards, 58% of stu-
dents indicated that they felt more connected and remainder of stu-
dents (42%) indicated they felt somewhat more connected to their
classmates. No students indicated that they felt less connected to
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classmates. When asked to what extent students felt engaged in
lecture sessions where the clickers were used, the overwhelming
majority of students (81%) indicated that they felt more engaged in
lecture.

The overwhelming majority of students (85%) indicated this was
the first time they had experienced the use of clickers in a class.
The majority of students indicated that the clicker technology was
very easy to use (77%) (see Figure 4). All students (100%) indi-
cated they would recommend that other instructors use clickers (see
Figure 4).

Q9: How easy- or difficult-to-
use did you find the clickers?

Very easy to use ‘ 77%

Easy enough to 0
use 23%

Not at all easy to
use

0%

** Figure 4: Results from two questions in the Student Survey
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Limitations and Discussion

There are a number of limitations to this study. The generalizability of
the results is limited. These two classes are unique situations and are not
representative. For example, the courses had intense lecture schedules at
the start and this can be different from regular face to face courses.
Next, the information in the survey is self-reported, e.g. students indi-
cated their perceived learning and their perception of whether the group
discussion helped them answer more correctly on average. Also, only
students who attended the final lecture day received the survey. This
was a known but accepted limitation, since it was felt that distributing
the survey on paper, which students would hand-in before leaving,
would receive a better response rate than delivering an electronic survey
later. Also, it was felt that students’ perception of the use of the student
response systems would be fresher.

Next, only the 7 questions that were the same for both courses were
used in this evaluation. The idea was to see how both an introductory
and advanced course would average out in their perceptions and experi-
ences overall. However, there are differences between the two student
cohorts, but these have not been investigated. It would be good to know
if, or to what extent, there were any noticeable differences in student
attitudes to the response system technologies, as well as any differences
as seen from the teacher point of view on their learning. These are just
some of the limitations in the study.

In general, students indicated feeling more engaged in lecture sessions
where clickers were used. Overall, the attendance rates during lectures
appeared to be stronger this year over last year. Caldwell (2007) and
MacGeorge (2008) indicate that using student response systems can im-
prove attendance rates. The course completion numbers were higher this
year than last year, which seems to support Caldwell’s (2007) finding
that grade performance improves (assuming completion rates can also be
a way to measure “performance” in general). Overall, students indicated
that the student response systems technology was relatively easy to use,
which is also supported by the findings of MacGeorge (2008). This ap-
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pears to be good news for instructors considering implementing student
response systems into their courses, because learning and using the tech-
nology can often be a barrier to implementing these technologies in
classes.

The results of this study provide areas for further work. For example,
the questions asking whether group discussions helped students answer
questions more correctly on average appear to show that group discus-
sion is useful to answering questions more correctly on average, but the
clear cut nature is not as strong in these questions as seen with other
questions. More questions should be asked and more data gathered. If
the social construction of knowledge is an underpinning to many peda-
gogical models, it is important to find best practice methods to assist
group discussions in helping students and groups perform better on aver-
age.

Next, students indicated the technology was relatively easy to use, and
ultimately recommended that more instructors use student response
technologies. However, the majority of students also indicated that this
was the first time they had experienced clickers in a course. Response
systems technologies have been available for over 15 years at least, and
there appears to be a number of benefits to using these technologies in
lecture. Hence, there must be reasons why the technologies are “new” to
students or barriers to instructors in implementing these technologies in
courses. Future work could explore this and other lines of inquiry.
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Exkursioner som metod 1 historieundervisning
David Ludvigsson

Historiska institutionen

Inledning

Sinnebilden av historieundervisning pé universitetet har sedan mer én ett
sekel varit den av ldrare och studenter sittande runt ett seminariebord,
dér de diskuterar en text. En av &mnets larofdder talade rentav om semi-
nariet som ett historiskt ”Laboratorium” (Erslev 1926:20), vilket visar att
man sag pa undervisningen som en strikt intellektuell Gvning. Undervis-
ningen sker fortfarande néstan uteslutande i seminarierum, foreldsnings-
salar och vid handledning pa lérares arbetsrum. Exkursionen ir ett rela-
tivt ovanligt inslag i undervisningen, 4ven om den for all del ndmns som
en mojlighet i en nyutgiven undervisningshandbok (Booth 2003). Jag
anser att exkursionen erbjuder intressanta utvecklingsmdjligheter for
dmnet, och syftet med den hir artikeln ar dérfor att diskutera hur exkur-
sionen kan anvéndas i undervisning i historia. Med exkursion avses i
detta fall planerad undervisning som sker utanfoér den ordinarie under-
visningslokalens fyra véggar.

Artikeln baseras pa egna erfarenheter samt pa en studie av exkursioner
i historieundervisningen vid svenska hogskolor och universitet. En enkit
med fem fragor (se bilaga) skickades till studierektor vid samtliga histo-
riska, ekonomisk-historiska samt idéhistoriska institutioner i1 landet.
Dessutom kontaktades &mnena teknikhistoria vid KTH samt agrarhisto-
ria vid SLU. Svar inkom frén tjugofem av tjugosju institutioner, vilket
innebdr en svarsfrekvens om 93 procent. Resultaten bor sdledes ge en
god oversiktlig bild av hur exkursioner anvénds i historieundervisningen.
Utover enkéten har jag intervjuat nigra av de dmnesforetradare som ar-
betat aktivt med exkursioner.
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Att ldmna bockerna och ge sig ut i “verkligheten” dr en larometod
med anor, och en metod som foresprakats av pedagoger som Comenius,
Erasmus och Rousseau. Den har motiverats dels for att resenédren far se
vérlden, vilket bekréftar skapelsens storhet, dels for att resan mojliggor
praktiska dvningar. Aven om undervisningen vid universiteten regelmis-
sigt har utgatt fran bockernas kunskap har manga dmnen anvént savél
exkursioner som andra inslag av “experiential learning”. Vissa discipli-
ner som geografi, botanik och konstvetenskap har gjort exkursionen till
ett stdende och viktigt inslag i utbildningen. Inom geografidmnet har
exkursionen grovt sett genomgéatt en omvandling fran ”Cook’s tour”,
med huvudsakligen observerande och passiva studenter, till problemori-
enterade, studentaktiva projekt som innehaller saval datainsamling som
tolkning och rapportskrivande (Kent et al 1997). I detta och andra &mnen
har metoden ocksa genererat en rad studier, &ven om det fortfarande i
stor utstrackning saknas systematiska empiriska varderingar av hur ef-
fektiv exkursionen ar som larandestrategi.

Exkursioner i historieundervisning: En oversikt

Exkursioner i dmnet historia har forekommit och forekommer, savél i
Sverige som internationellt. Men de ir inte sjdlvklara inslag i undervis-
ningen. Flera institutioner uppger i min enkétstudie att exkursioner ar
ovanliga och att de forekommer pa temakurser som bara vissa student-
grupper léser. Grovt sett kan vi tala om tre slags historiska exkursioner:
(1) arkivbesok, (2) besok i historiska miljoer, samt, mest ovanligt, (3)
exkursioner dir deltagarna fatt prova pa historiska sysslor. P& négra hall
forekommer endast arkivbesok. Tvéa institutioner, idéhistoria respektive
ekonomisk historia, uppger att exkursioner inte alls anvidnds. En kom-
mentar dr att man inte har ’problemomraden som kriver det”, en annan
att det skulle ha varit "helt fantastiskt” om man haft mgjligheter. Man
kan sdledes sla fast att manga historiestudenter aldrig besoker historiska
miljoer inom ramen for utbildningen.

Mojligen har exkursionerna en svagare stillning vid svenska universi-
tet och hogskolor én i vissa andra lander. Brittiska universitetsexkursio-
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ner till historiska miljéer genomfors nédstan lika ofta som en foljd av
policybeslut fran institutionen (19) som pé grund av den enskilde ldra-
rens initiativ (26) (Dawson & Pennington 2000: 167). Min studie tyder
pa att historiska exkursioner i Sverige oftare dr upp till den enskilde léra-
ren att initiera. Det dr bara nigra fa institutioner (5 av 25) som anger att
exkursioner dr explicit inskrivna i kursplanen. Nagon pépekar att det &r
av flexibilitetsskdl som de inte skrivits in, for att slippa bli anméld om en
exkursion inte skulle bli av. Men slutsatsen maste dnda bli att de histo-
riska institutionerna i Sverige dgnat ett forstrott eller &tminstone osyste-
matiskt intresse at exkursioner. Eftersom de inte ndmns i kursplanerna
har man inte forsékrat sig om att de forekommer ar fran ar.
Institutionerna anger olika syften med exkursionerna. I forsta hand
ndmns att exkursioner okar forstdelsen for det man studerar, genom att
kursens problemomrade konkretiseras i praktiska exempel och genom att
studenterna far 6kad kunskap om foremal och miljder. I nagra fall géller
det att studera uttryck for samhaéllets historiebruk. Ménga exkursioner
syftar till att utveckla studenternas forstaelse av hur forskning gar till.
Det giller dels forstés arkivbesok, men ocksé dvningar att ldsa historien i
staden och landskapet. Det senare kan vara tidsskikt med fornldmningar
liksom olika odlingslandskap, &kerspar och végstrackningar, och sociala
landskap som hur herrgérdens eller brukets placering péverkat den &vri-
ga bebyggelsen. Pa agrarhistoriska exkursioner forekommer att studen-
terna far Ova inventeringsmetodik i form av GPS-kartering for land-
skapstolkning. Undervisningsmetodik &dr syftet da lararstudenter far di-
daktiska exempel. Andra argument som anfors dr att exkursioner sam-
mansvetsar gruppen och Okar intresset, vilket anses vérdefullt eftersom
det lockar studenter till fortsatta studier; 1 Kalmar har exkursioner rentav
anvints i marknadsforingssyfte da de samordnats med en gymnasieskola.
Mer séllsynta motiveringar dr att ménniskor lar sig pé olika sitt och att
exkursionen genomfors for att variera undervisningen, att skapa utrym-
me for diskussioner med ménniskor man moéter pé plats i olika funktio-
ner, och att vidga studenternas sociala vyer. Ett syfte som inte ndmns
men som mojligen dr underforstatt ar att studenter och larare far tillfdllen
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att umgas mera informellt, vilket kan bidra till att socialisera in studen-
terna i en akademisk miljo.

Huruvida exkursionerna betonar studentaktivitet snarare dn passiv ob-
servation framgér bara av enstaka svar. [ Halmstad har studenterna fatt i
uppgift att hitta exempel i stadsmiljon som kan anvéndas som illustration
for ett skeende eller en epok, medan studenterna i Visteras har fatt forbe-
reda fragor till exkursionen. Vissa kursledare har utnyttjat studenter med
sérskild lokalkdnnedom att guida vid besok i olika miljéer. Malmo hog-
skola har hérvid gatt langst, eftersom den avslutande, examinerande
bussturen i kursen om stadens historia helt bygger pa att studenterna
agerar guider till historien. Intrycket dr dnda att studenterna ofta véntas
inta en passiv, observerande roll. Historiedimnet ligger alltsé langt efter
exempelvis geografi, om man véljer att jimfora med det &mnets utveck-
ling av exkursioner.

Agrarhistorikerna vid SLU sticker ut genom att deras studenter far
prova dldre tekniker som skord med lie och skéra, troskning med slaga,
hamling och uppsittning av girdesgard. Praktisk kdnnedom om tekni-
kerna ska ge béttre forstaelse bade for hur de fungerar och vilka problem
som dr knutna till dem. Hér dr det verkligen frdga om experiential lear-
ning. Det ar det enda exempel jag funnit pa den tredje typen av historisk
exkursion.

Att exkursionerna inte ndmns i kursplanerna innebdr att de inte an-
vinds examinerande, vilket bekriftas av enkéten. Ofta dr exkursionerna
frivilliga, i andra fall anges att deltagande &r obligatoriskt men att det i
ovrigt inte paverkar betyget. Restuppgifter forekommer for den som inte
deltagit. Men erfarenheterna fran exkursionen anvdnds inom annan exa-
mination, exempelvis genom att de utgér referensmaterial for fordjup-
ningsarbeten som studenterna ska genomfora och examineras pé. Jag har
sjalv baserat en tentamensfraga pa vad studenterna forutsattes att lira sig
under en exkursion. Franvaron av relation mellan exkursion och exami-
nation kan antas forminska betydelsen av exkursionen i studenternas
ogon.

Pa frdgan om framtida bruk av exkursioner ar bilden blandad. Nagra
institutioner svarar att ekonomin har borjat sétta hinder och att detta san-
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nolikt &r ett problem &ven fortsatt. Regeln att studenterna inte kan for-
viintas betala nagot sjilva uppfattas som ett hinder. Okande studentgrup-
per gor det svart att genomfora vettiga exkursioner (jfr Jenkins 1994).
Det pépekas vidare att manga studenter numera ldser pa distans och dér-
for dr svara att samla for en exkursion i grupp. Men den informations-
tekniska utvecklingen tros ocksd kunna underlétta exkursioner i framti-
den. Virtuella exkursioner i form av inspelade guidningar pé historiska
platser dr en idé som forutspés for webbaserade kurser. Dessutom antyds
frén flera hall att man hyser ett latent intresse for metoden, vilket skulle
kunna innebéra ett mer omfattande bruk av exkursioner i framtiden. I
samtal med mig har &mnesforetrddare ocksé sagt sig vara intresserade av
att mer systematiskt skapa progression — inte minst nir det géller arkiv-
besok.

Exempel pa historiska exkursioner

Aven om svaren pekat pa att exkursioner ér upp till liraren att initiera,
sé giller detta knappast arkivbesok, vilka dr regelméssigt forekommande
pa metodkurser och alltsd inte beroende av vilka ldrare som rékar under-
visa den aktuella terminen. Vanligen besdker b-studenterna ett lokalt
arkiv och far sedan &ka till ett centralarkiv pa c-nivan. Har skiljer sig
uppldggen at mellan hogskolorna. Arkivbesdken anvénds medvetet for
att frimja studenternas fardighetstraning. Har far de hjilp att hitta mate-
rial for sin uppsats och hér fir de en mer realistisk uppfattning om vilken
slags kunskap som gér att skapa om det forflutna. En intressant fraga,
vilken kontroll ldrarna har 6ver vad som hinder nér studenterna besdker
arkivet, dr svarare att besvara. Det torde vara vanligt att studenterna lam-
nas over till en arkivarie som visar kdllmaterial efter eget huvud, dven
om delar av besoket kan ha utformats i samarbete mellan lérare och arki-
varie. Aven om det forekommer att arkivarier presenterar sivil kartor
som fotografier dr det som regel textmaterial som stér i fokus. I detta
avseende utgodr arkivet en forlingning av det vanliga seminarierummet,
dér skriftligt material dominerar. Steget frdn det lokala arkivet till det
centrala antyder en progression, och man kan tinka sig en systematisk
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progression som innebdr att studenterna successivt far méta nya materi-
altyper och far arbeta med teoretiskt motiverade frdgor. Det framgér
dock inte av undersdkningen huruvida en sddan progression dr genom-
ford mellan nivaerna.

Mitt huvudintresse dr de exkursioner som gar till historiska miljoer,
och foljande sidor 4gnas helt &t dessa. Listan &ver historiska miljoer som
varit mal for exkursioner de senaste dren &r ganska imponerande i sin
mangfald. Det ror sig om fornminnen som Rokstenen och Alvastra, plat-
ser med rekonstruerad bebyggelse som Gene fornby, medeltida kyrkor
och borgar som Dalby kyrka och Glimmingehus, bruksmiljéer som Eng-
elsberg och Norrbyskér, sdgverk och hilsingegérdar, Julita och Smeds-
torps dubbelgdrd med sina timmerhus och gamla dngsmarker, Olands
kulturlandskap, stdder med arsringar av bebyggelse som Sodertélje och
Orebro, stadsmiljoer med kulturarvsaspekter som Gustavsberg och Es-
kilstuna, soldattorp och militdrhistoriska platser som Sévar, museer som
Museet for kommunal teknik och museijordbruket Heljesgarden. Hete-
rogeniteten bland besdksmalen avslojar att exkursionerna foretagits med
olika historiska teman som bakgrund. Som regel har man forsokt att
utnyttja miljoer som ligger nira den egna hogskolan, for att minimera
kostnader och restid.

Flera universitet och hogskolor ger kurser i lokalhistoria. Framvéxten
av sddana kurser kan forklaras utifrdn den dmnesinterna utvecklingen av
underifrdnperspektiv pa historia, som skett frdn 1970-talet och framat.
De har ocksa passat hogskolornas forsok att locka nya studentgrupper i
regionen. Ofta innehaller de lokalhistoriska kurserna exkursioner ut i den
nirliggande miljon. I exempelvis Linkdping, Malmé och Orebro har de
lokalhistoriska kurserna innehallit stadsvandringar som anknutit till kur-
sens tematik; det kan gélla stadens framvixt med arsringar av nya kvar-
ter. Nyligen har en grupp historiker och historieldrare i Malmo publicerat
en bok dér de presenterar tretton tematiska vandringar genom sin stad,
som ska stimulera ldsarna att uppleva Malmé med nya 6gon (Johansson
2008).

Jag har sjilv, inspirerad av Givlehistorikern Henrik Agrens gatu-
namnstudie (Agren 1999), stadsvandrat med studenter i Uppsala. Vid

134



sidan av ett sedvanligt maktperspektiv, som gor att man pekar ut hur
staten (slottet), kyrkan (domkyrkan) och universitetet (Carolina Redivi-
va) dominerar stadsbilden genom sin placering uppe pa asen, har fokus
da legat pa hur platsnamnen kan ge oss information om stadens forflutna.
Vattugriand leder ner till vattnet och behdvdes for att garantera tillgdng
pa vatten vid eventuell brand; namnet Gamla torget sdger oss var stadens
gamla centrum fanns, innan den nya mittpunkten Stora torget anlades;
det nu férsvunna namnet Jarnbrogatan berdttar om den teknikvénliga
stolthet som fick Uppsalaborna att pd 1800-talet overge det gamla nam-
net S:t Olofsgatan nir den moderna bron kom pa plats. Man kan fraga
sig om en exkursion i detta fall ger djupare forstéelse &n om vi studerat
historiska kartor? Enligt min mening lag mervérdet i att studenterna un-
der exkursionen fick fardighetstraning, ndmligen 6vades att se pa mo-
derna miljoer med en historikers blick. Exkursionen gav alltsd i princip
inte bara sakkunskap utan ocksa ett battre historiskt seende. Under vand-
ringen medforde studenterna ett arbetspapper dir de enligt instruktion
skulle notera svar pé ett antal frdgor, som vi sedan diskuterade pa foljan-
de seminarium.
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Slottet, universitetsbiblioteket och domkyrkan dominerar stadsbilden.
Placeringen uppe pa &sen dr en manifestation av makten i &ldre tiders
Uppsala. Foto: Pereric Oberg.

¢ adia

Det varierar hur tétt exkursionen knyts till den 6vriga undervisningen.
Den amerikanske historikern Andrew Myers beskriver hur han forst 14tit
studenterna arbeta med skriftligt kdllmaterial om en hindelse, sedan
studerat den aktuella geografin via en terrdnglédda for att forst darefter
besdka den fysiska miljon — ett slagfilt i South Carolina. Harigenom
etablerades en direkt koppling mellan det skriftliga kéllmaterialet och
den historiska miljon. Efter besoket vidgades perspektivet ytterligare
genom att kulturhistoriskt material lyftes in (Myers 2002). I detta fall
utgjorde alltséd exkursionen ett steg i en modell som successivt vidgar
studenternas kunskaper om ett historiskt skeende. En annan amerikansk
historiker valde méal for sina exkursioner i Virginia som skulle ’bekréfta,
utmana, eller vidga” de idéer studenterna fatt genom veckans ldsning
(Whittenburg 2002). Aven hir fanns alltsd en stark relation till kurslitte-
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raturen, men exkursionerna fyllde snarast funktionen av problematise-
rande seminarier.

Moten med autentiska miljoer och artefakter bidrar med nagot unikt
genom att involvera andra sinnen i ldrandet &n som anvénds vid de andra
momenten i undervisningen. Men exkursionen kan ocksa fungera som ett
korrektiv till enkla missforstdnd, genom att teorin far mota den rumsliga
praktiken. Sjdlva landskapet begripliggér arméernas rorelser (Keegan
1995). Whittenburgs besok pé en herrgard gav studenterna egna synin-
tryck som klargjorde den effektfulla placeringen i landskapet. Exkursio-
ner fran Lund och Uppsala har pé liknande sétt anvénts for att studera
herreséten i det historiska svenska landskapet, deras byggenskap, inred-
ningar och rumsliga arrangemang.

Under en kurs om svensk historia for utlindska studenter ordnade jag
en exkursion till Stockholm. Exkursionen fordjupade nagra teman som vi
redan berort i undervisningen. Ett av temana var “huvudstadens fram-
vixt”, vilket illustrerades dels med historiens skilda transportslag, vér
symboliska tagresa till staden och batresa fran Gamla stan till Djurgar-
den, dels med ett 6ga mot centralmaktens etablering i kvarteren kring
kungliga slottet, riddarhuset, riksdagen och Rosenbad. Ett annat tema var
“kungarna och krigen”, vilket illustrerades med att frdn norra stranden
peka ut den medeltida stadens skyddade ldge ute pa 6n, besok pa borg-
garden dér jag berittade om statskuppen mot Gustav IV Adolf och rikta-
de uppmaérksamhet pa Kristina Gyllenstierna-statyn, samt besok pa Va-
samuseet. Ett tredje tema var “’sociala villkor”: Trangboddheten konkre-
tiserades i Gamla stan genom den dverbyggda mynningen pa Stora Ho-
paregrind, sanitira problem med avloppstrumman som pa Nygriand 2
ledde husets avloppsvatten ritt ut pa gatan. Ndmnda teman skisserades
grovt i en handout som studenterna fick i borjan av resan. Vilket var da
mervérdet av denna exkursion, jimfort med vad ett seminarium kunde ha
gett? Jag tror att sjdlva den fysiska upplevelsen av de tranga grianderna i
Gamla stan bidrog till storre forstdelse for vad det kan ha inneburit att
leva i Stockholm i géngna tider. Det var atminstone nigot som studen-
terna sjdlva sade.
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En variant av exkursion till historisk miljo som forekommer pa flera
hall 4r den da lararstudenter far metodiktrianing. I linje med ldroplanens
krav att grundskolan ska relatera till lokalsamhaéllet har flera lararutbilda-
re argumenterat for lokalhistoria, vilket dd ocksa inneburit exkursioner
(Karlegédrd 1997; Hermansson Adler 2004). Den gamle ldrarutbildaren
Hans Tillman beskriver i en artikel hur han tog med sig en skolklass till
den historiska miljon framfor Uppsala domkyrka, och utifrén platsen
forsokte frammana det forflutnas nérvaro (Tillman 1977). Lérarutbildar-
na i Uppsala har fortsatt att utnyttja domkyrkan och den kringliggande
miljon for att berdtta om sddant som Sigismunds kroning eller heliga
Birgitta, vars fordldrar &r begravda i kyrkan. I dessa fall har den historis-
ka miljon anvénts for att lokalisera och konkretisera dramatiska berittel-
ser om det forflutna. I botten finns uppfattningen, artikulerad av Walter
Benjamin, att autentiska foremal och platser omges av en slags aura som
laddar besokaren med kénslor. Exkursionerna i historiemetodik har ett sa
patagligt fokus pa skolan att de framstér som ett specialfall pd hogskole-
nivd. Anda torde det vara ett faktum att vi blir berérda av att besdka hi-
storiska platser, om det s dr Auschwitz eller Alvastra. I pedagogiska
termer ar detta ocksé ett mervérde.

Exkursionen kan frimja vetenskapligt tdnkande och metod nir den
anvénds for att samla in data, soka svaret pa fragor, testa hypoteser, eller
med andra ord kritiskt granska fysiskt kéllmaterial. Av min enkét att
doma é&r detta ett mal med historiska exkursioner som ar ovanligt i Sve-
rige, och det tycks ocksd gilla andra ldnder (Dawson & Pennington
2000:169). Agrarhistorikerna har, som nimndes ovan, medvetet arbetat
med landskapsanalys under sina exkursioner, och teknikhistorikerna pa
KTH har utnyttjat exkursionen fér mindre faltarbeten d& studenterna i
grupper studerat industrihistoriska fordndringar. Jag har vid négot tillfal-
le 14tit studenter i grupper ge sig ut pa kyrkogérden som ligger intill min
nuvarande arbetsplats. De har haft i uppdrag att samla data om
namnskick, livslingd och yrkestitlar frdn gravstenarna pd kyrkogarden
for att sedan sammanstélla och analysera dessa data. Det har resulterat i
livliga diskussioner om bland annat klassamhélle och patriarkat. En lik-
nande 0vning hade kunnat genomforas utifran sedvanligt skriftligt kéll-
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material. Mervérdet ligger i att det analytiska arbetet med fysiska kall-
material kan fa studenterna att tinka mer dppet kring mojliga kéllkatego-
rier. Det kan pa sikt ocksé gynna forskningen.

En mgjlighet dr att anvinda exkursionen for att studera hur historien
anvinds idag. P4 savil museer som historiska platser har tolkningar av
ett historiskt stoff iscensatts, och eftersom studenterna kommer att méta
sédana iscenséttningar ménga ganger i framtiden ar det viktigt att de far
trdning i att analysera dem. Som historiebruksforskningen har visat prag-
las bruket av historia i samhéillet av sévil politiska som kognitiva, este-
tiska och kommersiella hinsynstaganden. Nér statyerna dver nationens
hjéltar restes under slutet av 1800-talet var de del av ett liberalt nations-
byggande, som eggade invénarna att sluta upp bakom en berittelse lad-
dad med liberala vdrden (Rodell 2001). Under efterkrigstiden d& politi-
kerna i Norrkdping beslot att bevara stadens berdmda industrilandskap
beholls de stora fabrikerna, men inte de gamla skjulen ldngs vattnet.
Skjulen hade varit funktionella men storde nu snarast den estetiska upp-
levelsen av miljon (Alzén 1996). Historiebruket paverkas alltsd av olika
intressen.

Den enskilda platsen skrivs in i lokala berittelser, men ibland ocksa i
regionala, nationella eller rentav globala beréttelser. Att pa plats vid Ale
stenar inspektera informationsmaterial och kritiskt lyssna till guidens
framstdllning kan vara en vérdefull 6vning. Den blivande lararen maste
forsta att det som erbjuds kanske inte motsvarar det man som ldrare ar
ute efter. Bristande aterkoppling fran lérare till den historiska anldgg-
ningen gor det ocksa osdkert huruvida de historiska miljéernas informa-
tions- och undervisningsmaterial kommer att utvecklas i dnskvérd rikt-
ning (Noel & Colopy 2006).

Det dr angelédget att skapa en kritisk medvetenhet inte bara kring pro-
duktionen och representationerna av historia, utan ocksé kring véxelspe-
let mellan historieproducenter och besdkare. Besokarna till historiska
miljoer bar pd egna berittelser och forvintningar. Studier har visat att
besdkarna ofta dnskar att f& mdta historiska manniskodden (Cameron &
Gatewood 2000; Rosenzweig & Thelen 1998), vilket kan féormé& dem
som skapar den historiska iscensittningen att framhéva aktorer. Vixel-
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spelet innebér att besdkarna 1 viss man kommer att fa de beréttelser som
de efterfrigar, snarare 4n de berittelser som forskarna erbjuder.

Besokaren kan ocksa vélja att inta en avvisande héllning gentemot det
som erbjuds. Vissa unga besokare till Auschwitz tycks vérja sig mot
platsens moraliska laddning eftersom det &r ”de vuxna” som valt ut och
format beréttelsen (Kverndokk 2007). Besok pa historiska platser kan
darfor med fordel inledas med fridgor om vems intressen som format
miljon, och vilka alternativa tolkningar som vore mojliga? Den frigan
har jag sjilv stillt till studenterna d& vi konfronterat Johan Gustaf Sand-
bergs fresker av Gustav Vasas liv i Uppsala domkyrka. Hir har national-
romantiken etablerat en problematisk forbindelseldnk med det forflutna
(Knutsson 1987; Gillgren 2009). Att skapa en kritisk medvetenhet kring
historiebruk maste vara ett mél for hogskolans utbildning i historia, och
som medel for att uppnd detta méal fungerar exkursionen utmérkt. Efter-
som sjdlva den rumsliga placeringen av monument &r av stor betydelse
blir forstaelsen av historiebruket ofta stérre genom ett besok i miljon dn
om man behandlar exemplet i foreldsningssalen.

Diskussion

Undersokningen har visat att exkursioner anvénds for olika syften i hi-
storieundervisningen i den svenska hogskolan. Trots att det allmént sigs
att exkursioner knappast anvénds, s& forekommer de i ndgon form i nés-
tan alla miljoer. Troligen har de blivit vanligare i takt med att nya hog-
skolor etablerats och d4ven som en f6ljd av intresset for lokalhistoria.

Om exkursioner &r relativt ovanliga kan det hinga ihop dels med pe-
dagogisk tradition, dels med att man inte sett att de skulle tillfora négot
visentligt i vetenskaplig mening. Amnets teoretiska utveckling, bort frin
hiandelsehistoria, har tonat ner betydelsen av enskilda miljoer. Histori-
kernas starka kallkritiska medvetenhet talar ocks&d emot besok i historis-
ka miljoer. Eftersom miljoer fordndras kommer ett besdk i en historisk
miljo idag inte att visa exakt detsamma som fanns dér for, sdg, tvahundra
ar sedan. Kéllvérdet av ett besok ar saledes relativt.
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Jag har argumenterat for att moten med fysiska miljoer dr funktionellt
viktiga inslag i utbildningen. Studenterna far 6va sin historiska blick,
vilket synliggdr sociala, historiska landskap. De far prova att virdera
fysiska killmaterial. Andra vinster &r att abstrakta foreteelser kan kon-
kretiseras, vilket okar forstaelsen, och att fler sinnen involveras 1 laran-
det. Vi ska inte heller underskatta vérdet av kdnslomassigt starka upple-
velser for att frimja larande.

For att forstd hur samhéllet fungerat dr den fysiska uppbygganden va-
sentlig. Men man behdver inte stirra sig blind pd den empiriska detaljni-
van, utan kan fokusera pa vanliga vetenskapliga fragor: ”Varfor finns
kyrkan hir? Vad sdger placeringen om samhillet? Hur kan den kopplas
till storre idéer och foreteelser i samhéllet och kulturen?”

Samtidigt som de potenticlla vinsterna &r uppenbara finns en rad me-
todiska frdgor som maste hanteras. Ska lararen vara exkursionens aktive
och talande guide? I sa fall finns risken att studenterna blir passiva och
okoncentrerade. Manga studenter har ocksd svért att ta anteckningar
under en “observationsexkursion”. Eller ska studenterna vara aktiva del-
tagare som genomfor studieuppgifter? Problemen med en sddan upp-
laggning &r dels att det krdvs omfattande forberedelser, dels att studen-
terna under sjilva exkursionen létt forsvinner at olika hall och lararen
dérmed har svért att ge adekvat handledning.

Det borde vara mojligt med en systematisk progression sé att studen-
terna far delta i olika slags exkursioner. Exkursionen ska inte bara trdna
studenterna i observation och informationsinhdmtning, utan ska ocksé
fordjupa deras forstéelse for centrala historievetenskapliga idéer om kon-
tinuitet och forédndring, makt etc. En tdnkbar progression vore fran lérar-
ledd observation till sjilvstindig studentaktivitet, det senare med
grupparbeten och individuella undersékningar. Den studentaktiva exkur-
sionen kan innebéra att studenterna formulerar fragor och hypoteser och
provar om den historiska miljon kan hjdlpa dem att ge svar. Hér finns
utrymme for kvalificerade studier och utvecklingsprojekt. Bristande erfa-
renhet av exkursioner bland personalen dr i sig ett hinder for utveckling-
en av nya exkursioner. En institutionspolicy som innebér att exkursioner
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ingar i utbildningen skulle kunna leda till nédvéndiga fortbildningsinsat-
ser.
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Bilaga: Enkétfragor
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ARl S e

Vid din institution, vem initierar historiska exkursioner?

Nar de forekommer, vad dr syftet med exkursionen?

Vilka slags platser besoker ni?

Hur anvinds exkursionerna vid betygsittning?

Hur tror du att bruket av historiska exkursioner kommer att for-
dndras framover?



”’Den sanna religionen”. Exkursioner som metod
inom religionsvetenskap

Lena Roos
Teologiska institutionen, Uppsala universitet

Exkursioner anvénds inom en rad olika utbildningar pd hogskoleniva,
som ett komplement till andra undervisningsformer och léaraktiviteter. I
denna artikel tédnker jag fokusera pa exkursionerl inom kurser i religi-
onsvetenskap, och da sérskilt fokusera pd motet med foretradare for nu
levande religioner. Jag kommer dels att utgd frdn egna erfarenheter fran
sddana exkursioner, dels frdn en undersdkning som genomforts bland
andra lérare pa hogskoleniva. Mina egna erfarenheter kommer frén Teo-
logiska institutionen, Uppsala universitet, Institutionen for Humaniora
och Samhillsvetenskap, Hogskolan i Géivle, Centrum for Teologi och
Religionsvetenskap, Lunds universitet och frdn Teologiska hogskolan,
Bromma. I flera fall rérde det sig om kortare exkursioner, som tog ett par
timmar i ansprdk. P4 Hogskolan i Gévle anvidnde vi regelbundet 1-2
dagars exkursioner i undervisningen. Under dessa besokte vi gudstjénst-
lokaler och andra samlingslokaler for olika religiosa rorelser. Vi besokte
dven historiska platser av religionshistoriskt/kyrkohistoriskt intresse,
sdsom Birka, Gamla Uppsala, Sigtuna, och museer med relevanta sam-

"1 denna artikel anvinder jag begreppet “exkursioner” som generellt begrepp
for aktiviteter som kan skilja sig at till sin utformning. Det kan vara kortare
studiebesok eller langre exkursioner som varar en heldag eller flera dagar. Det
kan vara lararledda besok i grupp eller besok som genomfors utan larare, enskilt
eller i smagrupper. Det kan rora sig om besok i gudstjinstlokaler eller andra
typer av samlingslokaler for religiosa sammanslutningar, som genomfors under
gudstjénsttid eller ndr ingen gudstjanst pagar. Det kan dven vara besok pé andra
platser av intresse for religionsvetenskapliga studier, till exempel fornminnes-
omréden eller museer/arkiv. Jag fokuserar dock i min diskussion frimst pd mo-
ten med samfundsrepresentanter inom ramen for exkursioner till gudstjanstloka-
ler eller andra samlingslokaler.
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lingar och utstdllningar. P4 Hogskolan i Gévle fyllde dessa exkursioner
ytterligare en funktion, férutom de som var aktuella for 6vriga hogsko-
lor, ndmligen att sammanfora studenter och lérare for en “fysisk traff”,
eftersom manga av de studerande foljde kurserna pa distans.

Jag genomforde 2009 en enkdtundersokning som skickades till flerta-
let larare som undervisar pa kurser om vérldsreligionerna pa grundnivé
inom @mnena religionsvetenskap/religionshistoria pa svenska hogskolor
och universitet.2 I enkéten fragade jag bland annat just om anvdndandet
av exkursioner. I ménga avseenden anvénds exkursioner inom religions-
vetenskap av samma orsaker som inom andra &mnen. Bland de viktigaste
podngerna med att genomfora exkursioner, enligt dessa ldrare, var att det
var inspirerande, allminbildande, att man fick trdna sin observationsfor-
maga, och pa att stilla frigor och foljdfragor. Ett motiv som kanske ar
sarskilt viktigt inom religionsvetenskapen, och som ménga lyfte fram, &r
att exkursioner minskar rddslan for obekanta miljoer. Har man aldrig
besokt ett tempel, en synagoga eller en moské drar man sig kanske for att
gora det, eftersom man kanske inte riktigt vet om det ar tillatet eller upp-
skattat och hur man ska bete sig nir man ar dir. Kanske ar man generellt
radd for att gora bort sig, bete sig pa ett olampligt sétt, och kanske riske-
ra att sara ndgon. Kanske dr man ocksa radd for att intresset ska misstol-
kas och att man ska bli utsatt for missionsforsok.

Det motiv som de allra flesta av ldrarna som besvarade enkédten valde
var dock ett annat. Just detta motiv hinger troligen samman med religi-
onsvetenskapens speciella karaktir, jamfort med till exempel geografi
eller historia. S& hér var det alternativet formulerat i enkéten: ”Det &r bra
for att gora studenterna medvetna om skillnaden mellan ldrobockernas
generaliseringar och verklighetens mangfald och variation™.

? Jag kontaktade &mnesansvariga/studierektorer for att f reda pa vilka larare
som var aktuella pa varje institution just den terminen. Det innebér att jag givet-
vis kan ha missat ndgon, men jag tror enkdten nadde de flesta som undervisar
inom detta omrade i landet. Jag skickade ut enkéten till 63 personer och efter ett
par paminnelser hade jag fatt in 40 svar.
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Fran ”standardkristendom” till Sara i Missionskyrkan

Inom religionsvetenskapen fyller exkursioner ndmligen en ndgot annor-
lunda funktion &n inom manga andra @mnen. Vi som bedriver icke-
konfessionell undervisning om religion pé olika nivaer gor det oftast fran
ett utifrdnperspektiv, men ndr vi dker pad exkursion till kyrkor, moskéer,
tempel eller andra religiosa platser moter vi representanter for religio-
nerna som beskriver dem fran ett inifrdnperspektiv. Som akademiska
larare dr det var uppgift att dels forsoka vaska fram det som kan sidga
vara grundldggande bestandsdelar i de stora vérldsreligionerna. Dels vill
vi visa pd hur stora diskrepanser det kan finnas i tro och praxis mellan
olika foretrddare for samma religion. Vi skapar alltsd i vissa avseenden
en ny konstruktion, en sorts “standardislam”, standardkristendom”,
bestdende de viktigaste elementen som alla eller de flesta anhingare av
den aktuella religionen kan ségas skriva under pd, d&ven om kanske ingen
verklig foretradares religion ser ut precis just sd, eftersom det partikulidra
ofta far stryka pé foten i vara framstéllningar, till forman for det gemen-
samma. Nir vi ddremot gor exkursioner s& moter vi foretrddare for de
religioner vi studerar. De star for en partikulér rost, en viss version av
islam, judendom, kristendom etc. Och det dr alltsd en av de viktigaste
poédngerna med exkursioner inom vart &mne, enligt en majoritet av l4rar-
na som svarade pa enkéten.

Inom religionsvetenskapen goér man ofta skillnad p&d “emiska” och
“etiska” perspektiv, i betydelsen inifran- respektive utifrAnperspektiv pa
religion. Det emiska perspektivet kan jamforas med den som talar ett
sprak som sitt modersmal, behérskar det perfekt, men sillan reflekterar
over varfér man sdger pa ett visst séitt och inte pd ett annat. Det etiska
perspektivet utgérs di av forskarna som analyserar och systematiserar
spréket, jimfor det med andra sprék och kanske drar generella slutsatser
om spraks uppbyggnad, funktion och utveckling (McCutcheon 2007, s.
50). Nar det géller de personer som vi moter pa véra exkursioner sé skul-
le jag dock vilja hidvda att de utgér en sorts mellankategori: & ena sidan
representerar de delvis ett emiskt perspektiv eftersom de ofta dr uppvux-
na inom denna religidsa tradition, och kan forutsittas ta stora delar av
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traditionen som sjilvklara pa ett oreflekterat sétt. A andra sidan #r dessa
personer oftast inte ”vanliga troende”. Deras funktion som mottagare av
besdkande grupper har oftast foregétts av en viss forberedelse. Sévil
forberedelsen som motet i sig (sdrskilt om det ror sig om upprepade mo-
ten med olika grupper under en lidngre tid) leder till en fortlopande re-
flektion dver den egna religionen, och en strdvan att hitta former for att
beskriva och begripliggdéra denna for utomstaende. Man kan alltsé sdga
att dessa personer i varierande grad tilldgnar sig ett etiskt perspektiv, i
sin uppgift att undervisa om den egna traditionen.

Dessa guider skulle man kunna sortera in under den funktion som an-
tropologen Michael Agar kallar for “’professionella frimlingshanterare”
(professional stranger-handlers). Detta dr personer som har en solid for-
ankring och gott rykte i den egna gruppen, och som pd grund av detta
och andra kvaliteter utses for att hantera gruppens kontakter med andra
personer och grupper utanfor den egna (Agar 1996, s. 135-136). Det
Agar i forsta hand avser édr en betydligt mer informell roll 4n den som
vara guider har, eftersom guiderna oftast pa ett eller annat sétt har utsetts
till att gora just detta. Agar syftar snarare pd personer som sjélva tar pa
sig denna roll, med gruppens godkdnnande. Jag tror dock att det finns
stora likheter: badda dessa informella guider och de mer formella sddana
vi moter pd vara exkursioner dr ofta mycket duktiga pa att forstd vad
gruppen (och gruppledaren, lararen) ar ute efter och tillhandahéller den
informationen, utan att lamna ut nédgot som kan anses vara alltfor nega-
tivt for gruppen.

Den ”sanna” religionen

Inte séllan upplever studenterna dessa exkursioner som bland det mest
givande med hela kursen. Det kan ha flera orsaker, till exempel de som
dven ldrarna har angivit (se ovan). En orsak som studenterna dock ibland
ndmner eller antyder &r mer problematisk &n andra, ndmligen att man
upplever sig ha métt den ”’sanna” religionen.

Ibland kommer studenterna tillbaka fran exkursionerna, fulla av entu-
siasm, och redo att skrota all annan form av undervisning. Antligen har
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de mott ’den sanna islam”, och foretrddaren har kunnat rétta till en rad
vanforestdllningar om den egna religionen som cirkulerar i samhéllet och
kanske dven formedlas i undervisningen.

Det hér intrycket brukar ibland forstiarkas av att vissa foretrddare, ex-
plicit eller underforstétt, séger sig std for ”det allménna” inom just den
religidsa traditionen, det som alla anhéngare haller med om, fastin man
som religionsforskare ofta ganska snabbt kan placera in foretrddaren
inom en viss stromning inom den aktuella religionen. Ibland uppstar
intressant nog ett visst byte av roller mellan den religidsa foretrddaren
och den akademiska ldraren. Tanken med studiebesoket var att studen-
terna skulle f& mdta en partikuldr rost, i motsats till den “’standardreligi-
on” de moter i Ovriga studier. VAl pa studiebesoket kan det bli tvartom,
det blir den akademiska ldraren som &r angeldgen om att lyfta fram va-
riationen och motsigelser inom en viss religion, medan foretrddaren
didremot kan anstridnga sig att féra fram en enhetlig bild, och tona ner
motséttningar och olikheter i tro och praxis. Ett exempel: en guide i en
moské jag besokte tillsammans med en grupp studenter hivdade bestdmt
att ”inom islam finns inga helgon”. Just den guiden stér for en sunnitisk
salafiyya-inriktning som har varit valdigt kritisk till sddana inslag i reli-
gionen (om salafiyya, se Shinar och Ende 2009). Hon &r sékert medveten
om att helgonkulter ér ett framtrddande drag inom bade sufisk och shii-
tisk islamisk tradition, men eftersom dessa element enligt henne inte ar
”islam” utan folkliga otillatna traditioner blir det logiskt att hon inte in-
kluderar det i sin framstéllning av ”vad islam ar”.

Det hér ér inte bara problematiskt. Motet med foretradarnas partikuld-
ra roster kan ocksé vara en bra plattform for att diskutera religionsveten-
skapens epistemologi, problematiken om hur man far kunskap om religi-
on. Att samtal med foretrddare &r en vig, tillsammans med studiet av
religidsa texter, av religidsa byggnader och foremal, observation av ri-
tualer etc. Att man genom att viga samman alla dessa végar till kunskap
bade kan bilda sig en uppfattning om vad som &r centrala element for
alla anhdngare men dven om variationsrikedomen inom varje religios
tradition.

149



Hur ofta?

Exkursioner ér inte ndgon sjilvklar del i utbildningen. De 40 ldrare som
svarade pd min enkit delar sig ganska jamt i tva halvor: hilften anger att
de séllan eller aldrig anvinder exkursioner (19 svar), hilften anger att de
gor det ndgon (16) eller flera ganger (5) pé varje kurs. Formen som do-
minerar dr gemensamma studiebesok till gudstjanstlokaler, men det ar
dven relativt vanligt enskilda besok till sddana lokaler eller gemensamma
besok pd museer eller liknande institutioner. Bara ett fatal (7) anvander
exkursioner i samband med examination. Mer dn hilften av de svarande
anger att de skulle vilja utdka antalet exkursioner. Bland de viktigaste
orsakerna till att de inte gor det &r, enligt svaren, tidsbrist (22), kostar for
mycket (11) och att det ar for langt till intressanta platser (11).3 En ldrare
anger dock att han/hon har valt att férdndra fordelningen mellan olika
inslag pé kursen och skriver sé hér:

Har pé de senaste kurserna strukturerat om hela det pedagogiska an-
greppsséttet for att inkludera mer studentaktiva moment dar faltarbete
och andra typer av moten med religiosa ménniskor kan bli en naturlig del
av undervisningsmomenten. Med andra ord offras stora delar av traditio-
nella foreldsningsmoment, till fordel for studentaktiva uppgifter (dven
om vissa foreldsningar finns kvar for att ge struktur och ingang till mo-
menten). Har med denna forédndring sett en markant skillnad i studenter-
nas resultat, framfor allt i kvaliteten pad den kunskap de lar, som ligger
battre i linje med kursmalens vackra formuleringar om sjilvstéindig ana-
lys och kritiskt tankande.

Ett fatal ldrare (6) anger att de skulle vilja minska antalet exkursioner.
Motiv till detta ar att de tar for mycket tid och att det har varit dalig upp-
slutning pa de exkursioner som har anordnats.4

? P4 den hir frégan kunde lirarna vilja maximalt tre alternativ.

* Formuliren innehéll inget alternativ dar man kunde ange att man var néjd med
omfattningen av exkursioner, vilket sa hir i efterhand framstér som en miss.
Vissa ldrare har trots det sjdlva angivit pd platser for fria kommentarer att de ar
ndjda med den omfattning exkursionerna har i deras undervisning i nuléget.
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Detta leder Over till ett annat omrade som berdrdes i1 enkdten, namli-
gen huruvida exkursionerna ska vara obligatoriska. Hir svarar en majori-
tet (22) att de inte brukar gor dem obligatoriska. Bland de som brukar
gora exkursionerna obligatoriska brukar hélften ge mdjlighet att gora
andra typer av examinationsuppgifter for de studenter som inte deltar i
exkursionen. De som viéljer att de ska vara obligatoriska betonar att det
beror pa att detta inslag ar sé viktigt, att det anges i méalskrivningarna for
kursen, att de dr ett led i progressionen pé kursen eller att de ingar som
en del av examinationen pa kursen. De som viljer att de inte ska vara
obligatoriska papekar till exempel att det dr att foredra att géra momentet
sa lockande att alla vill delta, att exkursioner medfor en viss kostnad for
studenterna eller att det ar svart att géra dem obligatoriska vid distans-
studier. En ldrare anger att det har hdnt att studenter av ideologis-
ka/religiosa skil har végrat g& in i t ex en synagoga. Léraren skriver:
”Jag tycker att en sddan har héllning 4r oacceptabel for en religionsvetare
(religionslérare).” Fragan om huruvida man kan tvinga studenter att be-
sOka andra religioners religidsa platser for att bli godkidnd pa en kurs har
provats av en jurist vid en hogskola dér lararna stilldes infor detta fak-
tum. Juristen fann da att hogskolestudier i detta avseende skiljer sig fran
det obligatoriska skolvdsendet genom sin frivillighet. Om lararna bara
kan visa att studiebesoket utgoér en logisk del av kursens innehill, att
andra religioner behandlas pa samma sétt och att det anges i kursplanen
att kursen omfattar studiebesok, s& ar det fullt mojligt att géra dem obli-
gatoriska.

Man kan alltsa trots allt konstatera att ungefér hélften av ldararna som
svarade pa enkidten anvidnder exkursioner som en del av kurserna, att
manga skulle vilja utoka exkursionernas omfattning, men att ekonomi
och tidsbrist &r viktiga orsaker till att man inte gor det. Under mina egna
studier pa grundldggande niva i religionshistoria vilka jag bedrev pé tva
olika svenska universitet pd 1990-talet s deltog jag en enda géng i en
exkursion, och det var inte till en gudstjanstlokal utan till ett fornmin-
nesomréde. I jamforelse med min egen begrinsade erfarenhet sa forefal-
ler det som om situationen har foréndrats pd manga orter under det se-
naste decenniet, ndgot som kanske delvis motiveras av att allt fler svens-
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ka orter har blivit allt mer multireligiosa, vilket innebér att allt fler hog-
skolor har intressanta mél for exkursioner pa ndra hall. Ytterligare en
bidragande orsak till detta &r sékert ocksd att d&mnet religionshistoria,
som tidigare har haft en stark tyngdpunkt pé historiskt-filologiska studi-
er, under de senaste decennierna allt mer har dgnats at samtidsstudier och
faltforskning.

Resor i en multireligios virld

Kanske kan man &ven spdra ytterligare en orsak till att exkursioner nu-
mera dr sd pass vanligen forekommande i undervisningen om vérldsreli-
gionerna: att ldrarna p& hogskolor och universitet anser det vara viktigt
for studenterna att personligen f4 mota representanter for olika religitsa
grupper, som ett led i att underldtta en god samexistens i ett mangreli-
giost samhille. Oavsett vilken yrkesbana dessa studenter med tiden
kommer att vilja s& kommer de ju troligen att vara de personer som, i
olika sammanhang, har mest kunskap om i Sverige féorekommande reli-
giosa traditioner. Kanske kommer dessa personliga erfarenheter och den
inspiration till att ldra sig mer som de kan leda till, att f4 avgdrande bety-
delse for forstaelsen mellan olika religidsa grupper, dar man kan ténka
sig att dessa studenter kan komma att spela en avgorande roll.

I sin bok Maéngkulturalismens utmaningar anvinder etikern Hans-
Ingvar Roth begreppen “negativ/positiv distans” och “negativ/positiv
nirhet” for att analysera olika forhéllningssétt till méngkulturalism. Ne-
gativ distans &r till exempel boendesegregation, medan positiv distans
kan vara mdgjligheter for minoritetsgrupper att upprétthalla sprék och
religiosa traditioner och inte patvingas majoritetssamhéllet kulturella
monster. Negativ nirhet kan exempelvis innebéra ett tving att assimile-
ras in i majoritetens sprak och kultur. Positiv ndrhet avser till exempel att
medlemmar fran olika grupper deltar i centrala politiska arenor, eller
dialog som leder fram till gemensamma normer som inte foljer grupp-
granserna. Exkursioner av det slag som diskuteras i denna artikel skulle
kunna ses som ett exempel pé positiv nédrhet i ett annat avseende, namli-
gen att personer som talar om olika religidsa traditioner fran ett utifran-
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perspektiv (dvs studenterna i sin framtida yrkesutdvning) moter personer
som talar om den egna religidsa traditionen frén ett inifranperspektiv.
Hér kan man notera att en av de motiv som ldrarna i enkdtundersékning-
en lyfte fram som viktigast for att genomfora exkursioner var att minska
rddslan for obekanta miljéer. Det som kan forefalla fraimmande, framstar
ofta som mindre frimmande eller atminstone mindre skrimmande efter
ett personligt besok. Hartill kan man l4gga, i linje med Roths definition
av positiv ndrhet, att en effekt av sddana besok inte sdllan &dr att man
inser att det redan finns en stor enighet om grundlédggande normer for ett
gott liv, for mellanméansklig samexistens, mellan olika religidsa grupper.

Dessutom forekommer forstas dven att exkursionerna blir tillfdllen till
moten och dialog pa en teologisk niva, genom att troende deltagare i
exkursionen moter en troende frdn en annan religion, och ett samtal om
normer, virderingar, varldsbild, synd, dygd, himmel och helvete dger
rum.

Vad ar en bra exkursion?

Hur exkursionen avldper beror ju i hog grad pa vem man moter. I vissa
fall moter man en professionell pedagog, som kanske bara eller &tmin-
stone i hog utstrackning arbetar med att ta emot besdkande grupper. Det
leder oftast till en i hog grad forutsdgbar guidad visning. En saddan fore-
tradare ar ofta bra pa att fi besdkarna att kinna sig vél till mods, och att
vaga stilla frigor. Sddana besok blir ofta mycket larorika, inte minst
genom att det som tidigare studerats genom bocker och foreldsningar nu
materialiseras framfor studenternas 6gon. Det kan fylla ungefdr samma
funktion som goda museibesok. Vissa saker maste man helt enkelt se i
verkligheten for att forstd hur det egentligen hinger ihop. Séddana exkur-
sioner brukar ibland dven vara ett tillfalle for den medféljande lararen att
fa gldnsa lite, just genom forutsdgbarheten. Léraren dr den som likt den
mottagande guiden dr "hemma” pé den religiosa platsen, och kan peka ut
saker, forklara och visa hur man ska bete sig.

Ménga génger mots man dock snarare av mindre rutinerade foretrada-
re, som ger en ldngt mindre “’polerad” version av den religion man repre-
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senterar. Detta har sina fordelar. Ibland &r det sé att inte bara foretrddar-
na utan dven vi akademiska larare dr angeldgna om att motarbeta fordo-
mar om vissa religioner, och har vi darfor fatt tag pd en bra” represen-
tant, s forsoker vi ofta att f4 den guiden igen. Med “bra” i det hidr sam-
manhanget avses en representant som inte motsvarar den forvéntade
bilden av en representant for den aktuella religionen, till exempel en
kvinnlig rabbin, en muslimsk feminist eller en priast i Svenska kyrkan
som ursprungligen kommer fran négot afrikanskt land.

Som ldrare &r man ibland ocksa tacksam for en representant som ger
en positiv bild av den religion man studerar, sérskilt gentemot en grupp
dér flera av deltagarna har en negativ forforstaelse av den aktuella religi-
onen. ”Bra” i det hédr avseendet kan da vara att man kan forklara element
i religionen som kan vicka anstdt pa ett sdtt som gor att man, utan att
acceptera dem, dndd kan forstd vilken historisk-social bakgrund de har,
exempelvis nir det giller genusordning, rituell slakt etc. Nackdelen med
guider som é&r alltfor ”bra” i det hér avseendet &r att det ibland kan bli sé
positivt och skapa en sddan forstielse att studenterna gar hem och kan
inte forstd hur det ndgonsin kan uppsta konflikter mellan olika religioner.
Om alla bara satt sig ner och pratade med varandra sé skulle vl allt kun-
na losas...Eller? Ibland har jag en kénsla av att det 4ven kan vara bra att
mota representanter som inte r sa tillrdttalagda, inte sa vilformulerade,
inte sé rddda att stota sig med besdkarna. Ibland kan det kanske vara bra
att det uppstar en konfrontation nir det giller brannande &mnen, bade for
att studenterna ska forsta varfor religion faktiskt kan fungera som brénsle
for konflikter, bade i Sverige och runt om i vérlden, och for att medve-
tandegora studenterna om att olika uppfattningar och varderingar faktiskt
samexisterar i virt samhalle. S& minns jag till exempel en guide i en
moské som starkt forsvarade palestinska sjdlvmordsbombare, eller en
foretrddare for en kristen evangelikal forsamling som starkt motsatte sig
att en moské skulle byggas i kyrkans néirhet. I bada fallen ledde guidens
stillningstagande till givande diskussioner, om inte just diar och da, sa i
den efterfoljande diskussionen d& exkursionen bearbetades.
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Slutdiskussion

Fragan om exkursionernas berittigande kan angripas bade fran ett krasst,
jordnéra perspektiv och fran ett mer teoretiskt. Man kan alltsa konstatera
att &ven om exkursioner numera verkar utgora ett relativt vanligt inslag i
undervisningen om vérldsreligionerna vid véra hogskolor och universi-
tet, sd dr det langt ifran sjalvklart 6verallt. Ménga larare anser att exkur-
sioner ar en viktig del av utbildningen, och skulle gérna utdka dem, men
begrinsas framst av brist pa tid och pengar. Ett fatal ldrare anser inte att
det bor utgora en del av undervisningen. Man kan tdnka sig att i mer
ekonomiskt pressade tider hor exkursionerna till det forsta som far stry-
kas, till forman for mera traditionella undervisningsformer. Kanske kan
man frukta att nidr ekonomin blir simre anser man sig inte ha rdd med
den sérskilda kvalitet i kunskapen som vissa ldrare framhiver att dessa
exkursioner ger. Kanske ligger det dd ndrmare till hands att ldgga in fler
foreldsningar dér studenterna far hjilp att ta sig igenom kurslitteraturen,
nagot som kan leda till att en storre andel av de svagare studenterna trots
allt kan bli godkénda pa kursen, vilket 6kar institutionens genomstrém-
ning och ger tillskott i ekonomin.

Eftersom jag tycker att exkursioner &r en viktig del av det religionsve-
tenskapliga studiet ligger det néra till hands att reflektera 6ver hur exkur-
sionernas plats inom studiet skulle kunna sdkras eller stirkas. Ett sitt
skulle vara en utdkad reflektion och mer forskning kring vilka former av
kunskap som uppnds genom exkursioner. Sedan 1950-talet har olika
taxonomier arbetats fram som forsoker ringa in olika nivaer av kunskap
(se till exempel Bloom 1956; Angelo och Cross 1993, 20-22). Forsk-
ning, bade frén Sverige och Storbritannien, har visat att examination ofta
till storsta delen inriktas p& de ldgsta nivderna av kunskap enligt dessa
taxonomier, till exempel att kunna aterge fakta och att med egna ord
kunna sammanfatta eller beskriva olika fenomen. Bara séllan testas for-
magan till analys och argumentation (Hedin 20006, 156). Sékerligen ar
kraven pa genomstromning en faktor som bidrar till att examinationen
ofta laggs pa en relativt 1dg niva, utifrdn dessa kunskapstaxonomier. En
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utokad reflektion dver exkursioner som ldraktivitet skulle ockséd kunna
kopplas till att dessa kunskapskvaliteter tydligare skrevs fram i kurspla-
nernas malskrivningar, att exkursion som metod dven angavs i dessa,
samt att exkursionerna kopplades till examination (for en fordjupad dis-
kussion om detta, se Biggs 2003).

Vilken funktion ska da dessa exkursioner ha i vart studium av olika re-
ligidsa rorelser? Vilket mervirde tillfér de? Religionsvetaren Russel
McCutcheon har betonat att inom religionsvetenskapliga studier sa fram-
stéller vissa forskare de religidosa foretrddarna som véra samtalspartner,
som bor kénna igen sig i vara representationer av deras religion; andra
att de dr vart forskningsmaterial, och att vi ddrmed inte behdver ett sa-
dant godkdnnande (2006, s. 729). Den fOrsta positionen &r sdkerligen
delvis grundad i en post-kolonial kritik av tidigare generationers forsk-
ning, med dess ojamna maktforhéllande, dédr den vésterlandske forskaren
hade en otvetydigt privilegierad position nér det géiller mojligheterna att
fora fram sin bild av den studerade religionen, medan dess anhingare
inte hade négon rost i debatten. Jag skulle vilja sdga att guiderna i det hir
fallet &r badde det ena och det andra, badde samtalspartner och forsk-
ningsmaterial. I sin funktion att vara en partikuldr rost som talar om reli-
gionen frén ett inifrdnperspektiv utgér de ett forskningsmaterial for en
studie till exempel av hur kristendom framstélls av foretrddare for en
evangelikal storstadsforsamling i Sverige pad 2000-talet. Samtidigt ar
dessa ménniskor ocksé tinkande individer som reflekterar 6ver den reli-
giosa tradition som de dr en del av, och som sddana kan vi féra samtal
med dem till exempel om kristendomen i den moderna tiden, om Bibel-
tolkningar, om forhallandet till andra religioner och sekularism etc. Véra
guider pa studiebesdken dr inte bara mekaniska féorprogrammerade tradi-
tionsformedlare utan dven sjilvstindigt reflekterande subjekt, och tro-
ligtvis paverkas bdde besdkare och mottagare av de mdten som sker och
de tankar som utbyts, nér det géller sin syn pa den aktuella religionen.

Man ska dock inte blunda for problematiken att forskare kan produce-
ra analyser av religiosa fenomen som vissa av den aktuella religionens
representanter valdsamt skulle opponera sig emot, pd samma sétt som
forskare kan opponera sig mot en teologiskt motiverad representation av
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samma religion, framford av foretrddare for religionen. I ingendera fallen
kan den ena gruppens bild av religionen fungera som ett sorts ofelbart
och objektivt ”facit” for om det den andra sédger ar sant eller inte. Bdda
grupper talar helt enkelt frn olika positioner, véljer att fokusera pa olika
aspekter, och har olika syften med sina deklarationer (for en fordjupad
diskussion om detta, se McCutcheon 2006). Dessutom finns det ju dven
inom akademin é&tskilliga exempel pa ’blandformer”, personer som an-
lagger bade ett inifrdn och ett utifrAnperspektiv: kvinnliga préster som
forskar om kvinnliga présters historia, baptister som forskar om det egna
samfundets utveckling, fore detta missiondrer som forskar om missionen
i det land dér de har varit verksamma. Det &r alltsd inte bara vara guider
som kan anldgga bade emiska och etiska perspektiv.

Det hér ar kanske en av de viktigaste podngerna med att bade forska-
rens utifranperspektiv och den troendes inifrdnperspektiv i ndgon man
ska finnas representerade inom det akademiska studiet av religion. De
flesta akademiska forskare skulle inte acceptera att deras vetenskapliga
analys av ett religiost fenomen, till exempel av kontroversiella &mnen
som exempelvis religioner som drivkraft i konflikter, skulle kunna falsi-
fieras genom att personer fran den studerade traditionen fornekar det
riktiga i forskarens analys, pa basis av sin egen erfarenhet, snarare dn en
vetenskaplig analys. Det vore lika orimligt som att en forskare som stu-
derar genusordning och hérskarstrategier p4 mansdominerade arenor
skulle behova att de mén som enligt forskarens analys gynnas av genus-
ordningen och utdvar strategierna skulle godkinna analysen. A andra
sidan forblir bilden ocksé ofullstindig om man helt utesluter de troendes
egna representationer av sin religion. En del i det religionsvetenskapliga
studiet dr att véra studenter fér trina sig i att urskilja olika sorters rdster i
det stindigt pdgdende samtalet om religion.
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Teaching with digital inkboards
Kyril Tintarev, Jesper Rydeén,

Department of Mathematics, Uppsala University
Digital inkboard as a presentation medium.

In this article the term digital inkboard refers to a tablet PC (a laptop
that allows handwriting input) whose display is synchronized with a
projector screen. The laptop is assumed to run a presentation program
(e.g. PowerPoint with the Microsoft OneNote enhancement) that allows
to annotate the presentation by handwriting input in the real time. A digi-
tal inkboard is different from a related presentation device, the smart-
board (e.g. [15]), by the location where the writing is being done. A
smartboard is an input device for a computer of the size of a conven-
tional whiteboard, on which the computer display is projected. The digi-
tal inkboard has several advantages over the smartboard:
¢ it allows the teacher to write facing the class, while the posi-
tion of the teacher at the smartboard is the same as at the
usual blackboard;
* it is portable and needs only a classroom projector, while a
smartboard has to be installed in every classroom;
* the smartboard is much more expensive than a tablet PC (and
still needs a computer to operate).

Digital inkboards (often referred to by their main component, tablet
PC) have been increasingly used in the instruction in US and Canada in
the recent years (see the bibliography below), as the tablet technology,
which first appeared on the market in 2003, has become more reliable.
The basic use of the digital inkboard is summarized by Stickel and Hum
([12]) as follows:

”One of the great advantages of TPCs is that they allow the instructor
to combine the advantages of a PowerPoint-like presentation with the
interactivity of the standard blackboard approach”.
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PowerPoint-style presentations, with their clear benefit of visual qual-
ity and organization of material, are also criticized for their inflexible
character that does not allow, like the blackboard writing, to change the
content “on the fly”. One speaks, in particular, about the Death by the
PowerPoint phenomenon ([4]). Traditional blackboards, on the other
hand, are flexible, but limited in their presentation capabilities and writ-
ing on them is time and energy consuming. With reservation for rela-
tively modest resolutions of usual classroom projectors, digital inkboards
combine the advantages of both PowerPoint and blackboards.

While there is no principal difference between digital inkboard and
writing with a marker on a transparency, the digital inkboard preserves
all advantages of PowerPoint over transparencies. In addition,

* presentation pages can be duplicated on the fly;

* digtal ink can be erazed or edited;

¢ all annotations during the lecture can be saved and distributed
to students as a file.

Experience with digital inkboards at Uppsala University

Digital inkboards have been used in teaching of several mathematical
courses at Uppsala University. The emphasis was on testing different
forms of instruction and different software rather than to prove the ad-
vantages of the medium, which have been already confirmed by several
studies.

In the fall 2008 and spring 2009 they were used in the lectures for the
Master-level courses Measure and Integration Theory I and II. These
courses involve a great bulk of mathematical proofs and the use of the
backdrops with prepared mathematical text was a major time saver. The
course had a lower drop-out rate than usually.

Fall 2009, Calculus of one variable for engineers. Exercise sessions
based on blank backdrops that are saved as PDF files offered to students
for review. A statistical analysis based on a questionnaire is planned at
the end of the course.
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Fall 2009, Applied Statistics (undergraduate course for 4th year civil
engineering students). The digital inkboard was used both for enhanced
PowerPoint-style lecture presentation of methods and for handling large
data sets that would be awkward to write out on a blackboard. Question-
naire data collected but as of now not yet processed.

Teaching in all courses was characterized by a better eye contact with
students and a more collaborative and relaxed atmosphere, even when
the flow of information was more intense.

Didactic benefits of digital inkboards

Didactic benefits of digital inkboards can be roughly divided into the
following categories.

A. Improved information flow.

Digital inkboards improve a cross-reference approach to material. In
order to make a didactically sound reference to another theorem, tradi-
tional teaching reserves for the referenced content a separate blackboard.
No realistic number of physical boards, however, can meet dozens of
cross-references that may naturally emerge in a modern lecture. This
need can be satisfied, however, by the digitally stored ”board space”.

Increased flexibility in the structure of the lesson. Once the teacher is
in command of unconstrained board space, she may structure the lecture
hour in a much more flexible way.

Saving the lecture time without accelerating the pace. A significant
portion of instruction, particularly in applied technical disciplines, in-
volves reproduction of examples, illustrations or data either on the
blackboard or in a media presentation. The former is preferable if there is
a strong need in an interactively changing picture (for example, calcula-
tions involving a large matrix), but drawing on the board might consume
an undue portion of the lecture time. Digital inkboard allows the teacher
to prepare a selected portion of the display in advance and ink in changes
as they occur in the narrative. This time-saving mode is more organic for
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the student's learning process than a fixed-content PowerPoint demon-
stration.

B. Improved classroom atmosphere and contact with students.

Removal of distracting factors. A teacher's physical location was
originally meant to dominate the audience, but this, together with the
complicated choreography of a traditional lecture, may be less suitable
for learning today. Digital inkboards allows the teacher to impose her
presence at an optimal level, which may range, from a nearly invisible
voice commenting the events on the screen, to standing up near the
screen or even to the amplified teacher's presence as an enlarged picture
on the screen.

A change from a moving and gesticulating teacher to a sitting teacher
combines here with an increased eye contact with the students and better
opportunities for students to ask questions.

C. Improved student performance.

Increased retention of material. Everything written on the digital ink-
board during the lecture can be saved in a file for the students' use, so the
students may compare their notes with what has been written on the
board. This benefit combines with the commonly observed positive ef-
fect on retention rate by structured digital presentations.

Improvement of student grades and students. Studies (see [5]) show
that this improvement affects mostly the mid-range students, for whom
the statistically significant rise of scores is of the magnitude of 5-10%.

Improvement of student attitude. According to prior studies, the clear
majority of students regards digital inkboards as stimulating their efforts,
while a smaller, but still significant, group regards the medium's benefits
as marginal. The number of students who see digital inkboards effect as
negative is negligible. Questions concerning specific benefits of the
technology earn scores 3.5-4.5 out of 5 (with 3 correspondent to the neu-
tral opinion).

4. Large scale adoption of digital inkboards
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Given that most of edu-tech projects never go beyond the pilot project
stage, we formulate the following requirements that we have met in or-
der to make the mass adoption of digital inkboards possible.

We have studied in detail main technical issues with regard to the new
medium, its implementations under available hardware, operating sys-
tems, data formats and software, as well as the competing technology of
smartboards.

We have studied, empirically and, in part, systematically, the capaci-
ties of the new medium and its effect on students, as the primary presen-
tation meduim, over the length of several regularly scheduled courses.

We have shared the information across the departments of the univer-
sity and took inputs from colleagues teaching different disciplines.

At the same time we kept away from the common pitfalls of pilot pro-
jects that fail real adoption:

Dungeon effect. Technological equipment that negatively interferes
with the normal learning process. As a rule of thumb, any equipment that
requires a specialized lab and cannot be used in every classroom, is
prone to didactic failure.

Pig in a poke. Subscription to expensive equipment and licensing with
unpredictable economics of maintenance and upgrades is a strong deter-
rent of mass adoption of a technology. The present project is based on
the existent infrastructure of classroom projectors, free or inexpensive
software and affordable (SEK 7000) presentation laptops.

RTFM (’read the friggin' manual!”). The project is based on mature
software that is, in many cases, a well documented opensource, or an
inexpensive generic software in a category shared by several alterna-
tives. The opposite of this situation, under-documented, buggish soft-
ware or a proprietory program which is one-of-a-kind, means a high risk
that the software will eventually show to be not up to the task.

Fool's gold. Very often spectacular results of an edu-tech project are a
byproduct of the extra time the teacher has put into preparation. We tried
to stay in our project at the common level of three preparation hours to
one hour of instruction.
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Some economic and legal issues had to be addressed. An impressive
digital presentation takes, on a roough count, six hours or preparation for
one hour of teaching, or twice the standard preparation ratio for Uppsala
University.

A major time-saving device here is the use of ready digital copies of
textbooks. For the present, teachers are allowed by the agreement be-
tween institutions of higher education and the copyright holders' organi-
zation (see [4]) to use copyrighted digital materials (in a single copy) in
their onscreen classroom presentations. Distribution of copies of such
materials to students is not allowed.

It would be highly desirable to revise the rules. For example, a student
with a bookstore receipt for the textbook might be allowed a digital copy
of the teacher-annotated notes based on a portion of that book.

Technology

A. Hardware

Tablet PC appeared on the mass market in 2003, but had a value only
as proof-of-a-concept devices. The first disappointing introduction fol-
lowed by the second generation of UMPC tablets, which brought further
disappointments. The third generation of tablets, based on dual-core
processors, has been introduced in 2007 in the shadow of previous fail-
ures and is generally unpopular. At the same time, the budget tablet se-
ries introduced by Hewlett-Packard (HP TX 2xxx) has halved the costs
by using the form factor of the common laptop rather than of the stan-
dard tablet and, through a mass discount offer in USA, brought its tablets
to some degree of popularity in the US education market. The hardware
that supports inking is the Wacom screen overlay that reads stylus input
via an internal USB port. Our assessment of the hardware is that, in its
third generation, it became indeed usable for education, although some
minor drawbacks remain.

The major one is how the operating systems prioritize inking. Inking,
in machine terms, is a continuous low-bandwidth signal input, originally
through a serial port, and in the current generation of tablets through a
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USB port. Support of inking by operating systems is based on the per-
ception (which is not completely justified) that it is an editing activity in
the same category as word processing or photo editing. At the same time,
the use of inking in teaching differs from the editing activity, as it, like
sound or video, tolerates no interuptions, and requires the computer to
carry on repetitive actions for hours in a row. However, occasional
surges of background processes, particularly under resource-hungre
operating systems such as Windows Vista, may repeatedly interrupt ink-
ing, an unprivileged signal input. On othe other hand, no major distribu-
tion of Linux has yet included tablet support as a standard, although all
necessary software components are available for installation.

B. Operating systems

There is a single tablet PC model using Mac OS X with a quite limited
software support. We did not investigate this option in detail, paricularly
as this tablet PC is not sold in Europe. Inking is properly supported by:

Linux (kernel 2.6), with a proprietary Wacom tablet driver (a kernel
module that needs to be compiled from source);

Windows XP/SP3 (Service Pack 3 is a significant improvement of the
original XP Tablet edition);

Windows Vista, with reservation for interference from background
processes.

C. Data formats

It is crucially important that education technology will be based on
common (preferrably, open) data formats, and preferrably, on the open
source software. In practice there are two common data formats that can
be used for presentations.

When extensive use of symbols (such as mathematical or chemical
formulae) is not an issue, one may use PowerPoint. Support of inking in
PowerPoint requires additional software. Microsoft OneNote adds inking
support to all MS Office programs, including PowerPoint. In addition, a
free program, Classroom Presenter, allows to use PowerPoint data files
provided that a licensed copy of Power Point is installed on the com-
puter.
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When the presentation requires a great deal of technical typesetting,
the optimal format is interactive PDF, compiled in LaTeX using Beamer
extension and displayed using PDF annotation software that accepts
inking. It is also possible to create less ambitious PDF presentations
directly in the annotation software.

D. Software by task and OS.

Wilndows+Inking on blank pages. Freeware: Windows Journal, Class-
room Presenter. Open source (Java): Jarnal, NoteLab.

Linux+Inking on blank pages. Open source programs: Xournal, Gour-
nal, Jarnal, NoteLab.

Windows+PPT. PowerPoint for creating presentations. Powerpoint
with OneNote or Classroom Presenter (that requires a PowerPoint instal-
lation) for the classroom teaching.

Windows+PDF. LaTeX with Beamer extension (LyX with Beamer
template recommended as editor) for making presentarions. Classroom
software: PDF Annotator (by Grahl Software), Jarnal (open source Java
program), PDF Xchange Viewer (free, limited use) and several expen-
sive PDF editors (Nitro, BlueBeam), although they do not provide any
benefits in comparison to PDF Annotator.

Linux+PDF. LaTeX with Beamer extension (LyX with Beamer tem-
plate recommended as editor) for making presentarions. Classroom soft-
ware: Xournal and Jarnal. PDF Xchange Viewer runs under Wine, PDF
Annotator does not.
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Vad kan larare ldra sig av @mnesdidaktisk forskning?
Exempel fran en avhandling om fysik, larande och
genus.

Anna T. Danielsson

Institutionen for fysik och materialvetenskap samt Centrum for genusve-
tenskap

I min avhandling ”Doing Physics — Doing Gender” undersoker jag hur
universitetsstudenter i fysik forhéller sig till det att vara fysiker och ska-
par sig identiteter som fysiker (Danielsson 2009). Annorlunda uttryckt,
hur studenterna samtidigt konstruerar en “fysikerkultur” och egna identi-
teter som fysiker i relation till denna “kultur”. I synnerhet fokuserar jag
pa samspelet mellan studenternas gorande av genus och gorande av fy-
sik. Inom ramen f6r min avhandling har jag intervjuat dels grundutbild-
ningsstudenter om deras erfarenheter av arbete i kurslaboratoriet dels
doktorander och examensarbetare om deras erfarenheter av forskningsla-
boratorier. Teoretiskt utgar jag fran situerad ldrande teori och en post-
strukturalistisk forstdelse av genus, vilket innebér att jag ser pd bade
larande och genus som aspekter av en students identitetsformation. Ana-
lysen drivs vidare av empiriska fragestéllningar som exempelvis: Hur
gor studenterna griansdragningar i forhallande till “fysikern”; sker grans-
dragningarna i forhallande till andra discipliner eller i forhallande till
dldre, mer erfarna kollegor? Nir upplever man att man blir tillrackligt
erfaren for att fa kalla sig fysiker? Jag intresserar mig ocksa for sjilva
laboratoriepraktiken: Hur ska man agera i laboratoriet? Vad ar vik-
tigt/inte viktigt att vara bra pa? Vad anser de sig sjdlva som bra pa?
Tydligt ar att min avhandlingsstudie kan beskrivas som grundforsk-
ning, for 4ven om den delvis dr motiverad av och ett bidrag till diskus-
sionen kring kvinnors underrepresentation inom naturvetenskap och
teknik, s dr den framforallt driven av nyfikenhet och en 6nskan att for-
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std fragestéllningar kring fysik, ldrande och genus. Inom fysikens didak-
tik finns séledes, precis som inom andra delar av fysiken, badde grund-
forskning och mer tillimpad forskning. Ménga génger kan det som ldrare
vara ldttare att ta till sig den mer tillimpade forskningen, som ger oss
konkreta forslag pa nya undervisningsmetoder, examinationsformer eller
kursplaneringar. Men dirmed inte sagt att den fysikdidaktiska grund-
forskningen &r mindre relevant for den praktiserande ldraren — och mitt
fokus i denna presentation &r hur min avhandling (och ocksa annan 4m-
nesdidaktisk grundforskning) kan fungera som en inspirationskilla for
(fysik)ldrare. For det forsta diskuterar jag ndgra empirindra exempel fran
avhandlingen, som en vég att ldra kinna vara studenter; hur de ser pa sig
sjdlva och sin disciplin. For det andra visar jag hur de teoretiska verktyg
jag anvénder mig av i min analys ocksa kan vara anviandbara for en l4ra-
re for att kritiskt reflektera kring sin egen och sina studenters praktik.
Sammantaget utmynnar detta i en diskussion kring behovet av ”cultural
literacy”, hur en forstielse av vetenskapen som en social process, analy-
serad fran ett kritiskt utifrAnperspektiv, kan hjéilpa bade larare och stu-
denter att se pa sig sjdlva och sin disciplin i forhallande till storre sociala,
kulturella och historiska kontexter. For att ge studenterna en 6kad “cultu-
ral literacy” menar jag att det ar viktigt att vi inte bara undervisar i fysik,
utan ocksd om fysik — och hér tror jag insikter fran fysikdidaktisk grund-
forskning kan ge viktiga bidrag.
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Att 1amna mer plats for forskning samtidigt som
undervisningen forbéttras — en svarlost men inte
omojlig ekvation

Jukka Hohenthal
Foretagsekonomiska institutionen, Uppsala universitet
Bakgrund

Enligt en undersokning som SULF (Sveriges universitetsldrares forbund)
gjorde 2009 sd anser 91 % av universitetsldrarna att det &r viktigt att
forska, men bara 46 % har tid att gora detta (www.sulf.se). De flesta
larare vill ha en balans mellan undervisning, forskning och administra-
tion for att m& bra. Undervisning som sker pd vetenskaplig grund har
ocksa visat sig vara langsiktigt kvalitetsdrivande (Geschwind, 2008). Det
ar dock relativt fa forunnat att ha denna balans enligt HSVs rapport “Fri-
hetens pris - ett granslost arbete” (2008). For att rdda bot pa detta har vi
pa Foretagsekonomiska institutionen under de senaste aren utvecklat ett
kvalitetssystem for kontroll och utveckling av undervisning och forsk-
ning.

Foretagsekonomiska institutionen har totalt ca 140 anstéllda, ca 1200
helarsstudenter och 5 ldrostolsprofessorer. Institutionen préglas, liksom
resten av universitetet, av relativt svag, kollegial ledning och liksom pé
andra stéllen sa fungerar det oftast bra5. Nér det inte fungerar s& har vi
dock inte haft fungerande system for att snabbt och effektivt ta tag i pro-
blemen. D4 ledningsfunktionen pa en universitetsinstitution dr underdi-
mensionerad jamfort med i princip alla andra organisationer s &r det
svart att driva storre fordndringar. Arbetstiden for prefekt och studierek-
torer tas till stor del upp av rutinadministration och krishantering. Lérare

> jmf dock Haikola (2000) som ir kritisk till det kollegiala ledarskapet som
styrform.
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och forskare dr samtidigt 6verbelastade med sina arbetsuppgifter. I prin-
cip allt utvecklings- och foréndringsarbete utfors utanfér normal arbets-
tid och detta innebér att vinsterna med en fordndring méste vara vildigt
tydliga for alla medarbetare for att man ska kunna initiera ett fordand-
ringsarbete. Det system vi nu utvecklat tror vi kommer att minska pro-
blemen utan att ta bort de fordelar som finns med den kollegiala ledning-
en.

Hur skapar man dé en arbetsplats dar méanniskor trivs och kinner ar-
betsglddje? Vi har idag mycket kunskap om hur arbetsplatser ddr manni-
skor trivs ser ut. Inspirerad av den evidensbaserade medicinen har det
vixt fram en rorelse som kallar sig evidensbaserat ledarskap. Inom denna
sdger man att vi behover ta tillvara den kunskap som utvecklats av orga-
nisationsforskare. Tva centrala forskare inom det evidensbaserade filtet
ar Stanfordbaserade Jeffrey Pfeffer och Bob Sutton6. Dessa tva har pa
sin hemsida om evidensbaserat ledarskap tagit fram fem principer hur
man skapar bra organisationer.

Fem principer for evidensbaserat ledarskap (http://www.evidence-
basedmanagement.com):

* Se sanningen i vitdgat och skapa en kultur didr ménniskor
uppmuntras att sdga sanningen dven om den dr smértsam.

e Satsa pd faktabaserat beslutsfattande — vilket innebir att ta
fram béasta mdjliga evidens och anvénda denna for handling.

* Se din organisation som en ofédrdig prototyp — uppmuntra ex-
perimenterande och “learning by doing”.

* SOk risker och nackdelar i det som rekommenderas — dven den
bista medicinen har biverkningar.

¢ Undvik att basera beslut pd oprovad men stark tro om vad
som fungerar, vad ni gjort tidigare och okritisk “benchmar-
king” av vad andra gjort.

Dessa fem principer dr antagligen lattare att anviinda inom en akade-
misk organisation dn inom de flesta andra organisationer. Anledningen
till detta dr att vi inom forskningen redan till viss del tillimpar alla fem

® Den som ir intresserad av evidensbaserat ledarskap kan komma och lyssna pa
Bob Sutton i oktober 2010 d& han ska halla Uppsala lectures in business.
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principer. Vi har dock, &tminstone pa foretagsekonomiska institutionen,
varit daliga pa att fora over detta till undervisning och ledning. Vi har
haft en tydlig tudelning av verksamheten i en forskande och en undervi-
sande del. Duktiga forskare har kunnat kopa sig fria fran undervisning
samtidigt som undervisningens meritvirde varit svagt. Att ta pa sig ett
ledningsuppdrag har varit att bli sittande med svarte Petter, ett offer du
tar pa dig for att det ar din tur. For att skapa en fungerande helhet beho-
ver vi arbeta med att f4 bort denna tudelning. Vi behdver ocksé arbeta
med att professionalisera ledarskapet.

Syftet med denna artikel &r att visa hur vi pa Foretagsekonomiska in-
stitutionen arbetar for att forsoka skapa en bittre arbetssituation och en
béttre fungerande organisation. For att gora detta beskriver jag hur vi ser
pa motivation, resurser, kontroll, uppfdljning, forandring och ledning.

Vad ir det da som motiverar universitetslirare?

De flesta ldrare har sokt sig till den akademiska banan for att de vill
forska. En del av dessa upptécker att de trivs med att undervisa ocksa.
For de flesta ldrare dr dock en situation dér de endast undervisar inte den
ideala situationen. Balans mellan undervisning och forskning skapar
motivation och vilja att utvecklas pa bada fronter. Andra psykosociala
faktorer som paverkar motivationen ar den enskilda lararens forhallande
till arbetskamrater och ledning. Det ska helt enkelt vara roligt att gé till
jobbet.

En rad undersokningar och utvecklingssamtal pa institutionen visade
att manga ldrare upplevde som problematiskt att fa tid till forskning.
Vildigt mycket tid 14ggs pé att skriva ansokningar och det ar alltid osé-
kert om man far pengar. Nar man vél far pengar sa har man redan lagt
ned atskilliga ménader pé att soka medel samtidigt som man jobbat hel-
tid som ldrare och da vill man fa ut s& mycket som mojligt av sin forsk-
ningstid. En ldrare som fétt forskningspengar lamnar darfér det mesta av
undervisningen sa fort som mdjligt och for en institution blir planeringen
ryckig och osdker. De larare som tas in dr oftast inte fast anstéllda utan
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dér pd korta kontrakt. Forskningsinriktade larare ligger ogérna tid pé
utvecklingsarbete da de dels &r upptagna av att soka pengar och dels da
de planerar att ldmna undervisningen nér de far pengar. Lirare som &r
inne pé korta kontrakt ldgger ogirna tid pa utveckling d& de inte vet om
de kommer att ha kursen fler ganger.

Vi har ocksa haft en kombination av minskade reella resurser for un-
dervisning och 6kade krav pé lararna som drastiskt forsdmrat arbetsvill-
koren. Enligt SULF sé har de reella resurserna minskat med upp till en
tredjedel mellan 1992 och 2005 (www.sulf.se) och enligt Hogskolever-
ket s& har de inte 6kat mellan 1998 och 2008 (www.hsv.se). De admi-
nistrativa och pedagogiska kraven har samtidigt 6kat pd lararna. Studen-
terna har annorlunda kunskaper, de dr t ex simre pd matematik och
svenska och béttre pa informationsteknologi, och detta krdver mer arbete
av bdde larare och studenter for att studenterna ska klara kurserna.

Studenterna kréver mer service av bade administratorer och lirare i
form av t ex specialanpassningar av undervisning och omprdvningar av
betyg. Vi har idag relativt manga studenter med dyslexi och olika former
av fysiska och psykiska funktionsstdrningar som har rétt till specialan-
passning. Eftersom resurserna dr desamma for alla studenter sa far lira-
ren antingen ta av sin fritid eller minska undervisningen till andra stu-
denter for att hantera detta. Betygshetsen har okat dramatiskt under de
senaste aren pa Foretagsekonomiska institutionen. Att fa ett G betraktas
ofta som ett misslyckande av studenten och darfor far lirarna hantera
mingder av omprovningsdrenden.

Med denna situation dr det litt hént att kurser inte utvecklas vidare
utan att ribban for kvaliteten sétts vid anstindig niva, snarare &n bra niva.
Den kontinuerliga urholkningen av resurserna parat med att ytterligare
arbetsuppgifter hela tiden ldggs pé institutioner och larare har dessutom
forvarrat situationen pa de flesta institutioner och enheter. Vi har alltsa
tre grundlaggande problem att hantera: kvaliteten pa undervisningen blir
lidande, individerna mar daligt pga. att de inte har tid att gora det de
prioriterar hogst, forskning, och de tycker sig inte heller ha tid att gora
ett tillfredstéllande jobb som ldrare, samt att institutionen har en omojlig
planeringssituation dir man kan ha dagsnoteringar pé antalet anstéllda.
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Da det dr omojligt att uppné hog kvalitet utan motiverade medarbetare
s& sdg vi bara en ldngsiktig 10sning pa problemet — vi maste skapa ett
reellt utrymme for forskning i tjdnsten och samtidigt krdva langsiktigt
deltagande i utbildningen. Genom att skapa en situation med balans mel-
lan undervisning och forskning si kan ldrare planera pa lidngre sikt bade
vad géller forskning och undervisning. Institutionen far ocksa en léttare
planeringssituation da vi vet att ldrare som arbetar med en langre plane-
ringshorisont inte kommer att hoppa av all utbildning sa fort de far chan-
sen.

Resurser for forindring

Ekonomin pé en typisk institution &r avhingig av tre saker: antalet stu-
denter, de forskningspengar som fakulteten tillfér och externa medel.
Foretagsekonomiska institutionen har dessutom viss uppdragsutbildning,
dér vi séljer utbildning till externa aktorer. Externa medel ar i allménhet
svara att planera da de fluktuerar véaldsamt, antalet studenter varierar
med studentkullar och konjunktur men mindre 4n de externa medlen och
fakultetsmedlen dr de som varierar minst. P4 Foretagsekonomiska insti-
tutionen har vi en gynnsam situation dér vi sjdlva bestimmer hur ménga
studenter vi ska ha eftersom vi hittills alltid haft betydligt fler sokande &n
platser. Vi har alltsé relativt god kontroll pa antal studenter och fakul-
tetsmedlen for forskning. Konkurrensen om externa forskningsmedel &r
dock hérdare for foretagsekonomer én for de flesta andra samhéllsvetare.
Vi har idag ekonomutbildning pa 28 laroséten i Sverige samtidigt som de
stora anslagsgivarna ger ungefar lika mycket resurser till foretagseko-
nomi som till andra dmnen som finns pé betydligt farre ldrosdten och
med en brakdel av antalet disputerade personer.

Den totala kostnaden for en heltidsanstilld lektor ligger 2009 pa ca
1 050 000 (inkl lkp, semestererséttning, gemensamma kostnader, lokaler,
dator, telefon, kopiering etc.). For att ticka sina kostnader behover lek-
torn undervisa 37,5 helarsstudenter (HST) med en studentpeng pa
28 150. En heltidsanstilld ldrare behover alltsa undervisa 37,5 helarsstu-
denter for att tdcka sina kostnader och frdgan var om vi kunde uppna
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detta pa ett mer koncentrerat sétt for att ge vara larare reell forskningstid
och 6ka mingden undervisning for vara studenter.

Varje kurs har dessutom en unik kostnad i form av kursplanehanter-
ing, schemaldggning, samordning, lararbeséttning, kursansvar, betygs-
rapportering, studenthantering och en del annat pd i genomsnitt ca
40 000. En stor del av kostnaderna foljer studenterna oavsett vilken kurs
de ldser pa, men dessa unika kostnader &r kopplade till kurstillfallet. Om
vi slar ihop tvé kurstillféllen till ett sd spar vi alltsd i genomsnitt 40 000
kr.

Ett grundldggande problem for de individuella ldrarna var att de ofta
var involverade i manga kurser for att fylla ut en hel tjénst. En heltidsla-
rare deltog normalt i mellan 5 och 8 kurser. Stilltiden mellan olika kur-
ser ar rétt lang och mellan tummen och pekfingret uppskattade ldrarna
stilltiden till ca 30 timmar da du maste se 6ver kursstrukturerna, ldsa in
ny litteratur vara med pa lararmédten o dyl. En ldrare som dr med pa 8
kurser ldgger dirmed ca 210 timmar p4 att stdlla om mellan kurser.

Genom att ldgga ned och sl& hop kurser skapar vi storre studentgrup-
per som vi undervisar under lingre tid. Vi kan ddrmed koncentrera un-
dervisningen till farre kurser och kortare tid. Bara den stélltid en normal-
larare slipper motsvarar ca en manads arbete. Ddrmed frigor vi tid som
kan ldggas pa forskning och kompetensutveckling. Genom hért arbete
under kortare tid med undervisning kan man dgna sig pa heltid at att
forskning andra perioder. Vi har tagit bort ca 50 kurstillféllen pé institu-
tionen och ddrmed sparat ca 2 miljoner. Studenterna har ocksa en stélltid
mellan kurser dér de tappar fart. Genom farre och ldngre kurser dkar vi
darfor mojligheten till koncentrerat lirande for véra studenter.

Ingen institution kan ldgga resurser pa allt samtidigt. Det dr déarfor vik-
tigt att veta vilka val man gor och varfor dessa val har blivit gjorda. Insti-
tutionen arbetar darfor med ett levande strategidokument i vilket vi talar
om vad vi ska ldgga resurser pd det nirmaste aret samt vilka mal vi har
pad 2-3 ar sikt inom fem olika omréden: forskning, forskarutbildning,
grundutbildning, omgivning och intern miljé. Framtida strategier och
prioriteringar diskuteras i ledningsgrupp, kvalitetsgrupp, utbildnings-
och vetenskapligt rdd samt i styrelsen. En stor del av styrelsearbetet
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priaglas av diskussioner kring framtida strategier. Dokumentet tas vid
sista styrelsemotet for lasaret. Uppfoljning av dokumentet samt diskus-
sion om implementering sker vid institutionens gemensamma uppstarts-
mote som dger rum i augusti varje ar.

En viktig resurs for fordndringsarbete dr den ledningskapacitet som
finns. For att prefekt och studierektorer ska kunna dgna sig at uppfolj-
ning och utveckling sd& méste ledningsfunktionerna utvecklas. Vi har
borjat med studierektorsfunktionen dir vi delat upp arbetet mellan en
pedagogisk och en administrativ studierektor. Den administrativa studie-
rektorn ska vara en langsiktig position dir innehavaren ska ha en mojlig-
het att ldra sig lagar, regler och rutiner. Den pedagogiska studierektorn
ska hantera den professionella ldrarrollen, kvalitetskontroll och utveck-
ling. Vi far pa detta sitt bade kontinuitet och utveckling da den pedago-
giska studierektorn kan bytas ut med jimna mellanrum utan att institu-
tionen tappar fart. Vi ska forsoka gora en liknande uppdelning for pre-
fekten i framtiden.

Kontrollsystem

Effektiva kontrollsystem &r en forutsittning for att vi ska kunna f6lja upp
kvalitet och resursanvindning pé institutionen. Med en underdimensio-
nerad ledningsstruktur maste dessa kontrollsystem till stor del bygga pé
automatiserad datainsamling. Vi kontrollerar framfor allt véra tva hu-
vuduppgifter: undervisning och forskning. Den tredje uppgiften ar svara-
re att kontrollera och den utfors dessutom till stor del utanfor arbetstiden
d4 vi inte har nadgon finansiering for denna.

Att kontrollera undervisning

Pé Foretagsekonomiska institutionen har vi tva typer av kvalitetskontroll,
dels sa samlar vi in data om kurser och dels s& har vi ldrarsamtal med
samtliga larare varje ar. De data vi samlar in handlar om genomstrém-
ning, betygsmedel, resursanvindning per student och ett antal gemen-
samma frdgor pd kursvirderingarna. Dessa data tillsammans med kurs-
rapporter anviander vi som bas for kurssamtal mellan kursansvarig larare
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och studierektor. Studierektor sammanstéller resultaten av dessa kurs-
samtal och presenterar detta for institutionens kvalitetsgrupp. Kvalitets-
gruppen avgor om vi behover vidta atgérder.

Genom de data som vi samlar in kan vi snabbt se vilka kurser som gér
bra och vilka som gar daligt. Vi ser vilka kurser som anvénder resurser
pa ett effektivt sitt och vilka som inte gor det. Vi kan ddrmed léra oss av
de vilfungerande kurserna och sétta in riktade atgérder mot de kurser
som fungerar mindre bra. Detta sdtt att arbeta har gjort det mdjligt for
oss att minska antalet kurser som gir med underskott fran ca 60 % av
institutionens kurser till ca 20 % av institutionens kurser mellan 2007
och 2009. Den langsiktiga strategin &r att endast uppsatskurser och kur-
ser med riktade satsningar ska tillatas att gd med underskott i framtiden.

Kontroll har hér tva funktioner, dels sd kan vi folja upp och reglera
verksamheten pa ett béttre sédtt, men vi kan ocksa identifiera det som
fungerar bra och sprida det inom institutionen.

Att kontrollera forskning

De forskare som har externa medel har ocksa en kontrollapparat kring
dessa medel. Den forskning som bekostas av institutionen har vi utveck-
lat ett kontrollsystem kring. Universitetslektorer kan pé institutionen
vilja tva spar: ett forskningsspar och ett undervisningsspar. De lektorer
som valt forskningssparet far en reell mdjlighet till forskning genom att
deras undervisning koncentreras till vissa perioder och de kurser de un-
dervisar pa ar upplagda for sa effektivt utnyttjande av larartiden som
mojligt.

Kvaliteten pa forskningen kontrolleras av vetenskapliga rddet. De la-
rare som Vvill ha forskning ldmnar in en ansdkan till radet och om radet
anser det vara av godtagbar kvalitet sd fir man vara med pé forsknings-
sparet. Resultaten kontrolleras sedan vartannat &r och om prestationen &r
tillracklig s& far man fortsatt vara med. De ldrare som tillhor forsknings-
sparet far ocksa tillgang till vissa resurser for att kunna gora féltarbete.
Forskare som presterar ska alltsd premieras med forskningsresurser me-
dan de som inte gor det forlorar sina. Detta interna finansieringssystem
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gor det mojligt att arbeta med langsiktiga forskningsprojekt pé ett sétt vi
inte kan gora om vi maste jaga forskningsanslag frén externa anslagsgi-
vare.

Uppfoljningssystem

Lektorer som arbetar pa institutionen ska normallt dgna sig at béde
forskning och undervisning. Kvaliteten pa dessa verksamheter utvérderas
kontinuerligt. Men institutionen ska ocksé langsiktigt stddja individerna
utveckling. Varje ldrare pé institutionen har arligen aterkommande lirar-
samtal med studierektor dir man diskuterar det som gjort under aret,
vilken roll lararen vill ha i framtiden och vilket kompetensbehov lararen
anser sig ha. Utifran detta gors en personlig plan upp och denna plan
utvédrderas vid ndsta samtal. De ldrare som ingar i forskningssparet har
ocksé ett arligt samtal med dmnesansvarig professor dir man diskuterar
vad som gjorts, vad som ska goras och eventuella kompetensbehov hos
liraren. Aven detta samtal foljs upp vid niista samtal.

Institutionen haller pé att bygga upp ett informationshanteringssystem
dér prefekt och studierektor ska kunna samla information om verksamhet
och individer. Vi ska hér t ex kunna se vilken kompetens och utbildning
vara medarbetare har, vilka kompetensbehov som finns och vad vara
medarbetare har gjort tidigare. I detta system samlar vi information om
verksamheten som underléttar beslutsfattande, uppfoljning och plane-
ring. Vi kan t ex samla information om kompetensbehov under langre tid
och ddrmed samla ihop de individer som har ett vist behov. Vi kan sillan
ordna en utbildning till en enstaka person, men om vi under ett par ar far
onskemadl fran flera personer om att t ex léra sig javaprogrammering sé
kan vi ordna detta.

Kontinuerliga forbittringar
Malet med dessa system é&r att all verksamhet kontinuerligt ska forbétt-

ras. Genom att kontrollera, stddja och motivera undviker vi stagnation.
Lédrarna dr indelade i grupper diar man bl a ibland deltar i varandras un-
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dervisning och dirmed kan ge tips och stdd. Varje larare och kurs f6ljs
dessutom regelbundet upp genom samtal med studierektor och d&mnesan-
svarig professor. I dessa samtal gar vi igenom det som gjorts och disku-
terar kompetensbehov.

Genom att arbeta med stabila lararlag och forskargrupper sd mojliggor
vi ockséd langsiktigt utvecklingsarbete och experimenterande med t ex
undervisnings- och examinationsformer. Vi har nu sex storre ldrarlag
som arbetar med véara stora kurser. Varje lararlag bestar av 5-6 personer
och vid varje kurstillfdlle ska det finnas en kdrna av personer som har
erfarenhet av att undervisa pa denna kurs. D& varje lararlag utvecklar
egna losningar forsoker vi ocksé f& en viss rotation av personer mellan
lararlag for att sprida kunskap och erfarenheter.

Forskningen dr ocksa uppdelad i forskargrupper inom vilka en speci-
fik kompetens véxer fram. Vi uppmuntrar dock samarbete mellan fors-
kargrupper for att sprida kunskap och kompetens. Vi kommer dessutom
att anordna en intern forskningskonferens vartannat ar for att sprida kun-
skap om vad som pégar och se till sa att forskarna kan fé aterkoppling pa
det de gor. De liarare som ingér i forskningsspéaret forvintas dessutom
delta i véra forskningsseminarier. Seminariet dr en viktig kélla till idéer,
uppslag och kritik for den egna forskningen. En livaktig forskningsdis-
kussion pa institutionen &dr viktig for den kontinuerliga utvecklingen.
Den interna uppfoljningen av forskningen kommer férhoppningsvis att
oka produktionen av forskningsresultat och méngden publikationer posi-
tivt.

Behovet av revolutioner

For att vi inte ska fastna i de rutiner och strukturer som utvecklats beho-
ver vi ocksd genomfora en revolution med jaimna mellanrum. All verk-
samhet effektiviseras allteftersom och da det omgivande systemet ocksa
fordndras kan det sluta med att vi skapat véldigt effektiva strukturer an-
passade for ett system som inte ldngre finns. For att forhindra detta bor
alla strukturer ifrdgasattas och fordndras med jimna mellanrum.
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Slutord

Enligt Stacey (2000) ar universitet komplexa adaptiva system som bestar
av manga aktdrer som enskilt eller i grupp agerar enligt sin lokala logik.
Ingen individuell aktdr inom eller utanfor universitetet avgdr hur syste-
met som helhet upptrider och férdndras. Varje individ har dessutom flera
typer av logik att ta hinsyn till: vetenskapsomrédets, forskningsgrup-
pens, undervisningsgruppens, institutionens, fakultetens, universitetets,
studenternas, hogskoleverkets, utbildningsdepartementets etc. Antalet
mojliga logiska handlingsalternativ dr enormt och ofta krockar motstri-
diga handlingsalternativ med varandra. For att fi en positiv utveckling
maste man ta tillvara den kompetens som finns hos aktdrerna samtidigt
som man arbetar med processutveckling och kontroll. Ett komplext ad-
aptivt system som fastnar i en negativ spiral dr mycket svar att paverka
om man inte upptéicker tendenser mot detta tidigt.

Med ett dndamélsenligt lednings- och kontrollsystem, dér all verk-
samhet kontinuerligt utvirderas och fordndras, kan vi i viss man undvika
att negativa spiraler leder till en underpresterande organisation. Det gar
att rora sig mot en organisation som arbetar effektivare mot de grundlag-
gande malen och vérderingarna som préiglar en universitetsinstitution,
men detta krdver en kombination av att ta tillvara den inneboende kreati-
vitet och kompetens som finns, samtidigt som man har en effektiv kon-
troll 6ver resurser och resultat.

De resultat vi forvantar oss av den @ndring som genomforts ar att kun-
na lagga ut mer undervisningstid, fi béttre kontinuitet i ldrarplaneringen,
fa en bittre progression i utbildningen samt att f& bittre kvalitet pa un-
dervisningen. Vi forvéntar oss ocksé fler publikationer och mer externa
resurser som ett resultat av forskningssatsningen. Det sista malet dr 6kad
trivsel och ett livligare samtal om pedagogik och forskning pé institutio-
nen. Méanga av dessa mal &r langsiktiga, men négra av dem har vi redan
uppnatt. Vi har 6kat antalet kontakttimmar med vara studenter med ca 30
% och vi har en genomténkt progression inom vér kandidatutbildning. Vi
diskuterar ockséd undervisning och pedagogik mer &n vi gjort pa vildigt
lange.
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Analytiskt tinkande 1 alla &mnen. Om
Oxfordmodellen som pedagogisk metod — med
utgangspunkt och exempel fran historieimnet

Christopher Lagerqvist

Ekonomisk historia, The Oxford—Uppsala Programme, Uppsala universi-
tet

Under min tid som forskarstuderande och géstforskare vid University of
Oxford, 20022003 respektive 2008, analyserade jag de mekanismer
som erfordras for att kunna bedriva en internationellt erkdnd och fram-
gangsrik spetsutbildning. Fragan var vad som i praktiken konstituerar
den vetenskapliga optimumnormen inom historieimnet vid University of
Oxford. 1 foreliggande artikel behandlas nimnda optimumnorm utifrdn
ett forstaelseperspektiv. Sarskild tonvikt l4ggs vid utbildningens unika
mervérde, the tutorial system, som anvénds i alla &mnen och som i kort-
het innebér att akademiska kunskaper och fardigheter formedlas fran en
generation till en annan med hjilp av en historiskt forankrad pedagogisk
modell. Har belyses sérskilt arbetsfordelningen mellan ldraren och stu-
denten, sokratiska undervisningsmetoder samt det analytiska forhall-
ningssittet. Viktiga slutsatser ar att en tydlig ansvarsfordelning mellan
larare och student och en explicit pedagogisk metod forstarker utbild-
ningens analytiska innehdll och mervirde, samt att personlig feedback
och en upplevd kénsla av exklusivitet bidrar till att 6ka studenternas
arbetsinsatser.

Artikeln bygger pé ett aktivt personligt deltagande, traditionella kéll-
och litteraturstudier, kursutvédrderingar samt atskilliga intervjuer och
samtal med forskare, ldrare, administrativ personal och studenter i Ox-
ford och Uppsala. Forsknings- och utbildningssamarbetet mellan Univer-
sity of Oxford och Uppsala universitet, The Oxford—Uppsala Program-
me, pagir sedan 2007 i dmnena historia, ekonomisk historia, utbild-
ningshistoria samt idé- och lirdomshistoria. Samarbetet beror siledes
historisk-filosofiska, samhillsvetenskapliga och utbildningsvetenskapli-
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ga fakulteterna vid Uppsala universitet och finansieras med medel fran
STINT, John Fell Foundation och Uppsala universitet (rektors och om-
radesndmndens strategiska satsningar).7

Utbildningens mervirde: The Tutorial System

Grundidén med det moderna Oxfords handledningssystem é&r att studen-
terna ska undervisas individuellt, en timme i veckan i tre ar, av en inter-
nationellt ledande forskare.8 Forskaren ansvarar for att studenten varje
vecka erhaller en frigestdllning samt en litteraturlista som técker in det
relevanta forskningsldget. Studenten ska sedan (snabb)ldsa angiven litte-
ratur, artikulera och bygga under ett eget argument samt skriva ned ar-
gumentet i en veckouppsats, som forsvaras vid ndsta moéte med lararen.
Némnda pedagogiska modell har sammanstéllts i figur 1.

7 Samarbetet leds och koordineras av Oxfordgruppen vid Uppsala universitet
(OGUU). For mer detaljerad information, se var hemsida:
www.anst.uu.se/chrislag

¥ Fér information om det medeltida och tidigmoderna universitetets undervis-
ningssystem, se C. Lagerqvist (2006).
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Figur 1: Grundmodell for ”The Tutorial System” (veckobasis).

Lararens uppgifter: Studentens uppgifter:
;Tillhi%ndghélla }DI: Analysera fragestillningen noga (dag 1)
fragestillning och och snabblis litteraturen (dag 2-5)
litteraturlista pa
ca 4 500 sidor samt {}
foresl% txdpu{{]kt for Tillgodogdra sig befintligt forsknings-
nasta mote L o
lage inom aktuellt kunskapsomrade
Artikulera och underbygga ett eget
argument i en veckouppsats (dag 5-6)
Stilla fragor, resa {}
motargument, ge
konstruktiva syn- | Presentera veckouppsatsen och
punkter, frklara 1 forsvara den muntligt (dag 7)
och ansvara &t
samtalet/dialogen <}
Fardigstill slutprodukt (dag 7), som an-
vands for att férbereda slutexamination

© Christopher Lagerqvist, 2009

Kaélla: Genomforda intervjuer och personliga samtal med forskare, studenter och

administrativ personal vid University of Oxford, &ren 2002-2009.

Will G. Moore, fran St John’s College, ger i boken The tutorial system
and its future foljande beskrivning av the tutorial system: At its most
simple the tutorial is a weekly meeting of the student with the teacher to
whom he is especially committed. This does not replace other methods,
such as instruction by lecture or in class. It clearly can not replace pri-
vate study. Indeed, it assumes all these, and includes their results in the
preparation of a weekly essay, which is presented orally, listened to by
the tutor and discussed immediately. The whole process — of reading,
discussion, arrangements for the following week — takes up little more
than an hour.” Alla tutorial talks dr inte likadana. Variationer férekom-
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mer da det passar sig. Tva eller till och med tre studenter kan vara nérva-
rande. Da tillfragas den ena studenten att ldsa sin uppsats, vilken dérefter
diskuteras, medan den andre ldmnar in sin och far synpunkter vid ett
senare tillfalle.

I praktiken tréffar varje student sin tutor minst en timme i veckan.
Man har dock inte samma tutor under de tre aren, utan kan i princip er-
halla en ny tutor for varje ny kurs. Pa s& vis kan ambitionen, att under-
visningen ska bedrivas av en ledande forskare inom givet kunskapsfilt,
uppfyllas. Syftet med de individuella moétena dr dock desamma, att i
dialog med studenten utveckla dennes akademiska fardigheter — dvs
formagan att péd kort tid skaffa sig en 6verblick 6ver det aktuella forsk-
ningsldget samt att utifrdn detta artikulera, motivera, renodla och bygga
under ett eget vetenskapligt argument, vilket skall skrivas ned med hjélp
av omkring 2 500 ord, och forsvaras muntligt vid ndsta méte med hand-
ledaren, som da gor sitt bista for att konstruktivt kritisera studentens
tankegéngar, pavisa bristerna med den valda stdndpunkten och resa di-
verse motargument.

Det vetenskapliga argumentet far gdrna vara originellt, kontroversiellt
och politiskt inkorrekt. Som student i Oxford uppmuntras man att, pé sin
resa mot forskningsfronten, vara “intellektuellt provokativ”’. P& sd vis
kan etablerade vetenskapliga “sanningar” provas, politisk korrekthet
undvikas och nydanande forskning skapas. Att vara kontroversiell anses
vara en fordel, sd linge som argumentationen ar vél underbyggd, dvs
vilar pé en stabil empirisk och teoretisk grund.

Det samlade bestandet av veckouppsatser anvinds senare for att forbe-
reda slutexamen. Tanken med en examen i slutet av det tredje aret &r att
studenten maste hélla samtliga inhdmtade kunskaper aktuella, vilket ger
en god helhetssyn 6ver &mnet. Utbildningen syftar inte enbart till att géra
Oxfordstudenten till en god och paldst akademiker och forskare, utan
anses dven kunna finslipa dennes forméga att i skriftlig och muntlig form
argumentera och debattera.9

? Fér vidare lasning, se till exempel T. Tapper & D. Palfreyman (2000), s. 96—
124, samt D. Palfreyman (2001).
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Vikten av hart arbete

Studenternas malsattning att ldra sig s mycket som mojligt pa sa kort tid
som mojligt kénns igen fran elitidrotterna. For att klara av utbildningen
och arbetstempot erfordras gedigna forkunskaper, som forddlas ytterliga-
re under Oxfordtiden. I studenthandboken ger historiska fakultetsndm-
nden foljande fardighetsbeskrivning:

You will need all the skills which you have acquired at A-level
[motsvarande hogsta betyg fran den svenska gymnasieskolan]: the ability
to distinguish and assess different points of view and to think in causal
terms, as well as the technical skills of essay-writing, including the clear
presentation of relevant material and the ability to analyse its signifi-
cance in relation to a given problem. But here you will also be expected
to engage with a far wider range of historical subject-matter and to show
a much greater awareness of the complexity of historical explanation,
while your essay technique will have to develop to match the resulting
demands for more critical analysis and sharper, more focused argu-
ment.10

Stor vikt laggs vid studentens ansvarstagande och arbetsinsatser. Stora
krav stills pa sjalvstindighet, viltalighet samt analytisk skérpa och strin-
gens. Studenten dr pd manga sitt ”sin egen lyckas smed”. Trots — eller
kanske tack vare — denna “intellektuella elitism”, har Oxford en av virl-
dens lagsta drop-out frekvenser. En ytterligare forklaring ligger i den
noggranna selektionen av studenter. Att bli antagen &r inte enkelt, vilket
bidrar till att skapa en kinsla av exklusivitet.11

Fran forsta veckan trinas studenterna i att analysera den empiri som
olika forfattare anvénder sig av for att lansera sina respektive argument.
Man lir sig hur ett vetenskapligt argument artikuleras och forsvaras,
vilket till exempel sker genom en analys av andra forskares resultat. Li-

' Modern History at Oxford, The first year handbook for honour moderations in
the school of modern history 2002—-2003, Board of the Faculty of Modern His-
tory, Oxford 2002. Jfr. Graduate Studies Prospectus 2003—4, Oxford 2002, s. 5—
11.

'Se t ex C. Lagerqvist (2006).
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robockernas Oversikter och synteser fir sta tillbaka for monografiernas
och artiklarnas djup, vilket tydliggors genom litteraturlistornas samman-
séttning. Detta “forskningsforankrade™ arbetssétt forutsétter att nimnda
oversikter och synteser har inhdmtats under gymnasieskolan (Upper Se-
condary School) och att studenterna orienterar sig i den litteratur som
erhélls varje vecka — och ldser s& manga sidor som erfordras for att far-
digstilla veckouppsatsen. I annat fall kan inte de olika perspektiven till-
godogoras. Forskningsforankringen bestdr med andra ord inte enbart av
att professorer undervisar studenter, utan dven av undervisningens foku-
sering pd att analysera och vérdera forskningsresultatens trovirdighet
och relation till primérkallorna.

Att tillgodogora sig innehéllet i ett s& stort antal sidor varje vecka stél-
ler sjélvfallet speciella krav péd studenterna vad géller antalet arbetstim-
mar och séttet att ldsa litteraturen (inldsningsmetodik). Att fardigstélla en
veckouppsats tar i normalfallet mellan 35 och 40 timmar, inklusive litte-
raturldsning. Dérutover tillkommer foreldsningar, eventuella klasser och
seminarier samt andra kurser (vissa veckor skrivs tvd veckouppsatser).
Inom teknik, naturvetenskap och medicin tillkommer &ven laborationer.
Detta ger ofta ménga studenter en arbetsvecka pd mellan 45 och 50 tim-
mar och emellanét upp till 80 timmar. Om studenterna inte arbetar hért
kan de knappast tillgodogora sig de kunskaper och fardigheter som de
behdver for att klara den avslutande examen — ndgot som &r en forutsitt-
ning for att de langre fram i livet ska besitta en relativt stor valfrihet pé
arbetsmarknaden, vilket kan inkludera ett fortsatt liv inom universitets-
visendet.

Historiestudierna i Oxford syftar kanske framst till att 14ra sig att for-
klara fordndring — utifrn ett resonemang om hur och i sé fall pé vilket
sétt det dr lampligt att tala om olika samhéllsfenomen, som till exempel
innovationer, tillvdxt, reformationer och revolutioner — samt att forsta
hur olika teoretiska koncept sdsom stat, ekonomi, social struktur, kultur,
och nation — kan anvéndas for olika tidsperioder och olika samhéllen.
Déarutover forekommer nérldsning av texter och primérkillor som ett
regelbundet inslag i undervisningen.
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Grunden for the tutorial system utgors av den individuella dialogen
mellan ldrare och student. I de kommande avsnitten ska innehéllet i den-
na dialog, de sokratiska undervisningsmetoderna och det analytiska for-
hallningssittet, belysas ndrmare.

Sokratiska undervisningsmetoder

Precis som professor Robin Lane Fox, fellow i antik historia vid New
College i Oxford, har pépekat racker det inte med att skapa en idealtyp
av Oxfords satt att undervisa: Det Sokratiska undervisningsidealet rym-
mer mer dn s&.12 Det dr ocksa relevant att tydliggdra vilken fas av den
Sokratiska metoden som utgér idealet, eftersom Platons beréttelser om
Sokrates fordndras dver tid. Sokrates ldmnade, som bekant, inga skriftli-
ga dokument efter sig, vilket gor att vi far forlita oss pa vad framfor allt
Platon, Sokrates framstiende elev, har skrivit i sina dialoger.13

I de tidiga dialogerna beskrivs Sokrates arbete med att hitta definitio-
ner av centrala begrepp roérande ménniskans liv. Begreppet réttvisa an-
ségs exempelvis handla om att ”ge var och en sin lott”, vilket foranledde
Sokrates att gé tillbaka till mer grundldggande forestédllningar och utifran
dessa resa nya fragor. Resultatet blev att eleverna tvingades att overge
sina tidigare stindpunkter och bdrja om i sina forsok att definiera rattvi-
sa. Hjarngymnastiken leder inte fram till ndgon slutsats, men vi far veta
att rattvisa dr en “’sjdlens sundhet som kommer ur sjilvkdnnedom”. Un-
dervisningsmetoden hos den tidiga Platon handlade alltsd om att med
frigor underminera elevens intagna position, sa att eleven tvingades att
overge den (eller bygga under positionen dnnu béttre). Metoden forutsat-
te en direkt kontakt och en nira dialog mellan ldrare och elev, ’one-to-
one”, med enbart tvé eller maximalt tre elever som lyssnade och véntade

"2 R. Lane Fox, "Tutorials in Greats and History: The Socratic Method”, i The
Oxford Tutorial: ‘Thanks, you taught me how to think’, Oxford 2008, s. 63—68.
Se dven R. Lane Fox, Antikens virld. En historisk odyssé genom Grekland och
Rom, Stockholm 2005, kapitel 15 och 19.

"3 Platons forfattarskap utgor det rikaste vittnesmélet om och den frimsta killan
till var forstaelse av Sokrates och hans filosofi och undervisningsmetodik. Dar-
med kan man dven kalla undervisningsmetoden for Platonsk.
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pa att fa delta i samtalet. Eleverna var alltid mén, ofta attraktiva och van-
ligtvis soner till rika och véletablerade familjer. Detta urval overens-
stimmer forvisso inte lingre med Oxfords studenturval, men undervis-
ningsmetoden anses fortfarande vara ofordndrad. Det dr det individuella
samtalet som star i centrum.

Lisare av Platons verk kommer snart till insikt om att det finns en an-
nan parallell till Oxfords tutorial: Platons tidiga Sokrates tillats emellanat
att komma undan med synnerligen torftiga — for att inte sdga undermali-
ga — argument. 14 Orsaken till detta har diskuterats livligt bland forskare:
Anvinde Platon medvetet bristfilliga argument for att testa sina ldsare
och vissa deras intellektuella kapacitet? Oavsett vad svaret pd fragan ar
(och i érlighetens namn kan vi inte veta det), s& hinder det att samma
fenomen uppstar i Oxford: Inte ens de bidsta lirarna &dr ofelbara, utan
begar ibland intellektuella misstag. Lararna &r dock dnda (dven om de
sjdlva kanske inte anser det) synnerligen sokratiska nir de ndgon ging
reser ett foga Overtygande argument och kommer undan med det bara for
att de ar ldrare. Det dr emellertid sdllan som just denna aspekt &syftas nér
den Sokratiska undervisningsmetoden diskuteras i allménna ordalag utan
erforderliga preciseringar.

I de senare dialogerna, som skrevs av en klart dldre Platon, presenteras
en annan Sokratisk metod. Forvisso inleds varje undervisningstillfalle
fortfarande med att Sokrates stéller ett antal frdgor, men den provoceran-
de och smasluga ironin &r borta. Sokrates tar istillet snabbt 6ver samtalet
och talar om for eleven hur saker och ting forhaller sig. Emellanét avbry-
ter Sokrates sin foreldsningsliknande monolog och frdgar om eleven
haller med. Eleven svarar da alltid "Hur skulle jag kunna gdra négot
annat, O Sokrates”, varpa Sokrates fortsétter. Denna metod 4r med andra
ord ocksé sokratisk. Dérfor ar det centralt att ldraren tydliggor vilken
Sokratisk metod som avses och tillimpas; den tidiga eller den senare.15
Aven om béda metoderna forekommer, och undervisningstillfillena san-

'* Se t ex Platon, Staten (The Republic).
'3 Jfr t ex B. Molander, Vetenskapsfilosofi. En bok om vetenskapen och om den
vetenskapande méanniskan, Stockholm 1998, 52f, 59, 119.
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nolikt skiljer sig &t inbdrdes dver tid, kan det vara klargérande att preci-
sera den Sokratiska undervisningsmetoden sa detaljerat som mgjligt.

En av fordelarna med den senare Sokratiska metoden &r att studenter
som paborjar studiet i ett nytt och oként &mne, exempelvis Kunglig di-
plomati i England pa 1300-talet, snabbt erhéller en god 6verblick och en
solid kunskapsmassa. Samtidigt ger den tidiga Sokratiska metoden god
trdning i konsten att stilla analytiska fragor, tillimpa analytiska tekniker
och fa sin intellektuella "motstandare” ur balans.

Det analytiska forhallningssiittet

Oxfordmodellen gor, som ndmnts, ansprak pé att fa “intellekt att gnistra”
och i detta avsnitt belyses det analytiska forhéllningsséttet ndrmare. Ut-
gangspunkten ir att studenten/forskaren har nytta av ett analytiskt for-
hallningssitt d& han/hon ldser en text eller skriver en uppsats eller lyss-
nar till ett foredrag. Ett analytiskt forhdllningssétt underléttar bland annat
att strukturera arbetet genom att fokusera pd vésentligheter, vilket utgor
en nddvéndighet inom samtliga vetenskapliga discipliner. Modellen gor
med andra ord ansprék pa att fungera som analytisk grund i alla &mnen,
men till detta kommer sjélvfallet &mnesspecifika kunskaper och fardig-
heter.

Genom ett analytiskt forhallningssétt tillimpas tankekomponenter och
intellektuella principer.16 Med tankekomponenter avses de intellektuella
byggstenar som utgér grund for ett analytiskt tdnkande. Intellektuella
principer anvénds i sin tur for att tydliggora och kvalitetsmissigt forbatt-
ra tilldimpningen av tankekomponenter. En ldrare stiller exempelvis fra-
gor till sin(a) student(er) med hjilp av tankekomponenter och/eller intel-
lektuella principer. Pa detta sétt far den Sokratiska undervisningsmeto-
den, oavsett hur den definieras (se ovan), en tydlig analytisk profil. Mer
konkret handlar det om att alla studenter/forskare som tillimpar ett ana-

'® Detta avsnitt bygger dels pa R. Pauls och L. Elders arbete, se t ex Critical
Thinking. Concepts and Tools (2008), dels pa egna intervjuer med forskare och
larare 1 Oxford, aren 2002-2009, dels pd egna undervisningserfarenheter i Ox-
ford och Uppsala.
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lytiskt forhallningssitt har ett syfte, reser fragestdllningar, nyttjar be-
grepp, har ett teoretiskt perspektiv, gor och utgar ifrdn grundlidggande
antaganden, anvinder information/kéllor, drar slutsatser och pavisar
resultat som genererar implikationer (se figur 2). Genom att tydliggora
tankekomponenter och intellektuella principer i motet med studenten far
undervisningen ett patagligt analytiskt innehall.

Figur 2: Tankekomponenter

IMPLI- | SYFTE
KATIO-
NER
FRAGE-
RESULTAT STALLNING
INFORMATION
/RALLOR BEGREPP
AN-
TAG- | PER-
ANDEN | SPEKTIV

Da studentens veckouppsats diskuteras fokuserar lararen sarskilt pa in-
tellektuella principer (se figur 3). Ar exempelvis studentens argument
klart och tydligt, relevant och logiskt sammanhingande? Ges en rattvi-
sande bild av andra forskare? Finns en rimlig balans mellan bredd och
djup? osv.
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Figur 3: Intellektuella principer

LOGIK RATTVISA PRECISION

SIGNIFIKANS || NOGGRANNHET RELEVANS

KLARHET BREDD DJUP ADEKVANS

Att snabbldsa en text med bibehéllen analytiskt skédrpa kan inled-
ningsvis forefalla vara en oméjlighet, men i grunden handlar det om att
fokusera pa, leta efter och tydliggora forfattarens tankekomponenter och
dérefter tilldmpa intellektuella principer. En student som ldser en text
later sig med andra ord styras av en rad analytiska frdgor: Vilket syfte
har forfattaren? Ar syftet klart angivet (alternativt framgar implicit)? Ar
(huvud)fragestillningen (och eventuella delfragestillningar) explicit
formulerad(e)? Ar fragan fri frin tendens? Ger frigestillningen en rittvi-
sande bild at det aktuella forskningsomradets komplexitet? Pa vilket sétt
definierar forfattaren sina centrala begrepp? Anvinds begreppen pa ett
adekvat sitt? Ar forfattaren medveten om och ger en rittvisande bild av
alternativa teoretiska perspektiv? P4 vilket sétt bemoter forfattaren syn-
punkter och invdndningar fran alternativa skolbildningar i &mnet? I vil-
ken méan redovisas forfattarens grundliggande antaganden? Diskuterar
forfattaren de problem som f6ljer med gjorda antaganden? Har kéllorna
bearbetats pé ett noggrant och systematiskt sitt? Ger forfattaren en ritt-
visande bild av forskningsldget som helhet och andra enskilda forskare?
Forklarar forfattaren hur han/hon har kommit fram till sina resultat och
slutsatser? Belyser forfattaren de implikationer som foljer av studiens
resultat och slutsatser? osv.

Pa samma sitt later en student, som skriver en text, sasom en vecko-
uppsats eller en avhandling, sitt skrivande understéllas en rad analytiska
fragor: Vilket dr mitt syfte? Vilken &r min (huvud)fragestillning? Vilka
delfragor behover jag svara pd for att kunna besvara min huvudfraga?
Vilka dr mina centrala begrepp? P& vilket sétt kan begreppen sortera
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information och pé sa vis bidra till att begripliggora kéllorna? Vilka teo-
retiska implikationer har min fragestillning? Finns alternativa teoretiska
perspektiv som kan fungera lika bra? Vilka antaganden leder fram till
mina utgangspunkter? Vilken information behovs for att kunna besvara
huvudfragestillningen? I vilka kéllor kan den nédvindiga informationen
finnas? Vilken information och vilka kéllor ligger till grund fér mina
resultat och slutsatser? Vilken ny kunskap tillfors genom studien? Ut-
ifrdn vilken grund gors tolkningar/dras slutsatser? Finns det alternativa
sétt att tolka informationen/kéllorna? osv.

Sammantaget innebér the tutorial system att studenten erhaller &mnes-
kunskaper och fardigheter som i allt vésentligt forbereder henne/honom
infOr arbetslivet i allménhet och infor en kommande karridr som forskare
i synnerhet. Sokratiska undervisningsmetoder ldgger grund for en intel-
lektuell 6dmjukhet infér béttre argument och tillimpningen av tanke-
komponenter och intellektuella principer véissar studentens analytiska
formaga. Den konkreta undervisningssituationen vad géller det analytis-
ka forhéallningssattet har sammanfattats i figur 4 (jamfor med figur 1,
ovan).

Figur 4: Det analytiska forhallningsséttets kvalitativa innehall (veckobasis).
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Praktiska erfarenheter

Foreliggande avsnitt belyser sérskilt de praktiska erfarenheter som erhal-
lits under Oxfordkursen, Historical Controversies, som genomfordes vid
Uppsala universitet under varen 2009 (for kursbeskrivning, se bilaga
1).17 I detta avsnitt diskuteras sérskilt arbetsekonomiska aspekter samt
praktiska rad och tips for att snabblésa stora litteraturméngder (for tids-
maissig disposition av arbetsveckan, se figur 1, ovan). Ett sammantaget
intryck dr att the tutorial system sérskilt gynnar exceptionellt begévade
studenter, som redan besitter goda &mneskunskaper och fardigheter samt
formagan att uttrycka sig vél i tal och skrift. En sddan slutsats tydliggors
inte minst d& veckouppsatsernas kvalitativa utveckling analyseras dver
tid samt jamfors med slutexaminationen. Ndmnda studenter har &ven
varit mest nojda med kursens upplégg och utformning.18

Enligt en ldrare vid historiska fakulteten i Oxford beror det pa att de
”dr mycket skickliga pé att ldgga ned exakt s mycket arbete som kréavs
for att bli godkdnda”. Att ldra sig att ldsa litteraturen pa “ritt sétt” blir
séledes viktigt for att ”hinna ldsa dnnu fler bocker” samt “maximera
fritid”. Analytisk snabbldsning gynnar emellertid inte enbart studenter
och forskare, utan torde vara anvéndbar for méanga inom arbetslivet i
stort. Analytiker och utredare, i savél privat som offentlig sektor, samt
personer i chefbefattningar bor sannolikt ha stor nytta av ndimnda fardig-
heter — inte minst for att leverera hogre kvalitet i arbetet, att hinna med
sina arbetsuppgifter pé utsatt tid och ddrigenom kunna maximera fritid.

Analytisk snabblésning dr i allt vésentligt en fardighet som studen-
ten/forskaren tranar upp over tid. Forvisso finns det en rad olika knep,
men grunden ldggs av regelbunden fardighetstrining. P4 en mer dvergri-
pande niva innehaller inledningar och sammanfattningar, som bekant,
ofta central information och bor ldsas extra noga. Darutover bor litteratu-

7 For mer information om kursens innehall och uppligg, se C. Lagerqvist
(2009a) och (2009b). Se dven C. Lagerqvist (2006).

'8 Kursutvirderingar samt personliga samtal under kursen (kopior och anteck-
ningar finns sparade hos forfattaren).
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ren ldsas ungefir som ett uppslagsverk: Man soker efter den information
som erfordras for att kunna fullfélja den uppgift som foreligger (se
ovan). Studenten ska inte ha daligt samvete for att han/hon inte kan ater-
ge vad som star péd sidan 94 i en av bockerna och studenten ska inte
skdmmas Over att han/hon inte ldser litteraturen som en skonlitterdr bok,
frdn parm till pdrm. Vanligtvis klarar man sig langt pa att enbart ldsa
forsta meningen i varje stycke, da den ofta — men langt ifran alltid — ger
en god vigledning vad géller styckets Ovriga innehéll. I de fall som
stycket inte verkar tillhandahalla efterfridgad information gér man vidare
till den forsta meningen i nésta stycke, osv. Vidare dr innehallsforteck-
ningar, diagram- och tabellforteckningar samt index och sokverktyg pa
nitet goda hjdlpmedel dven vid snabblésning.

En av de viktigaste forutsittningarna for analytisk snabblisning &r att
uppgiften, dvs orsaken till varfér man 6ppnar boken eller letar upp rap-
porten, dr klart avgrinsad. Betydelsen av ett tydligt syfte och en klart
avgransad fragestillning, som exempelvis tillhandahalls av handledaren
infér veckans arbete, kan inte overskattas.

Personlig feedback och en tydlig ”deadline” tycks bidra till att hoja
motivationen hos studenten och skapa en positiv stress”, som gor att
arbetsinsatserna optimeras och arbetsuppgifterna utfors pé utsatt tid.
Studenten vill inte komma oforberedd till ett enskilt mote med léraren.
For nagra fa (ofta hogpresterande) studenter kan dock stressen bli alltfor
pataglig. Studentens krav pé sig sjilv blir for hoga och prestationsmdj-
ligheterna hdmmas. I dessa fall spelar lararen en central roll for att hjilpa
studenten att reducera stressen till en hanterbar niva.

En annan erfarenhet &r att en explicit undervisningsmodell forstarker
utbildningens mervéarde. En forutsittning for att utbildningen i analytiskt
tdnkande ska béra frukt ar dock att ett generellt gott arbetsklimat skapas,
dér studenten kénner att han/hon kan ventilera och testa i princip vilka
argument som helst. Det géller att skapa en personlig relation till varje
student (utan att den blir privat). Ett sddant arbetsklimat bygger framfor-
allt p& lararens tillditande attityd, men bestdms &ven av institutionens
interna organisering och universitetets organisatoriska struktur och rela-
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tion till det kringliggande samhillet i allménhet.19 Avslutningsvis kom-
mer dven denna sistnimnda aspekt att belysas nérmare.

Slutsatser och implikationer

Avslutningsvis kan det konstateras att den dmnesmaéssiga skolningen
betonar sévil muntliga som skriftliga fardigheter. Veckouppsatser och
regelbundna samtal med etablerade forskare kompletterar en mer tradi-
tionell universitetsundervisning med foreldsningar och seminarier. Dar-
med mojliggors inte bara sedvanlig kunskapsinhdmtning och fardighets-
trdning 1 &mnet, utan dven trdning i konsten att argumentera for en vald
stdndpunkt med hjilp av relevant litteratur som fangar in forskningsla-
gets teoretiska perspektiv och metodologiska verktygslador. Utbildning-
ens merviarde forstirks genom sokratiska undervisningsmetoder och
fortydligas av en (mer eller mindre uttalad) modell for analytiskt tankan-
de.

Snabblédsning och muntlig fardighetstraning anses vara centralt da stu-
denten ofta viljer en yrkeskarridir som inte nddvandigtvis ligger inom
samma kunskapsomrade som studierna. Formégorna, att snabbt sitta sig
in i ett forskningsldge med bibehdllen analytisk skérpa och att snabbt
utmejsla en egen stdndpunkt med hjilp av tusentals sidor text, dr dven
anvandbara i arbetslivet. Med andra ord utbildas generalister som snabbt
kan stilla om sig frén ett omrade till ett annat.

Kanske kan the tutorial system anses vara en undervisningsmetod som
sérskilt frimjar synnerligen begdvade studenter. Dessa kan snabbt erhélla
mer precisa analytiska formégor och fardigheter samt nd &nnu battre
resultat. Ovriga studenter gynnas ocksd, men kan inte till fullo dra nytta
av utbildningens mervérde. Studenternas “anstéllningsbarhet” och ”flex-
ibla forhéllningssétt”, for att anvinda tva begrepp i det pagdende interna-
tionaliseringsarbetet, trinas sirskilt — egenskaper som anses vara centrala
i ”det moderna kunskapssamhaillet”.20

' Se dven C. Lagerqvist (2008a) och (2008b).
Y Eér en vidareutveckling av dessa tankegéngar, se t ex C. Lagerqvist (2003).
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Det ar svart att argumentera for att Oxfordmodellen skulle kunna inf6-
ras vid svenska universitet och hogskolor. Om inte annat s& sétter de
ekonomiska villkoren klara begransningar. Det innebér dock inte att det
inte finns pedagogiska 16sningar och delar av Oxfordmodellen som kan
implementeras inom géllande arbetsekonomiska ramar. Svensk forskar-
utbildning torde exempelvis kunna nyttja sokratiska undervisningsmeto-
der och ett explicit analytiskt forh&llningssétt. Dessutom kan personlig
feedback borga for att fler studenter viljer att 14gga ned dnnu mer tid pa
studierna. Vidare kan man som ldrare integrera ett uttalat analytiskt for-
hallningssétt i grund- och masterutbildningarna utan storre svarigheter —
inte minst nér det géller att stilla frigor, handleda och examinera studen-
ter.
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Academic Writing in English — pedagogical answers
to strategic challenges

Dr. Thomas Lavelle & Prof. Maria Agren

Stockholm School of Economics & Department of History, Uppsala
University

A major challenge for Swedish universities and their teachers today is to
meet the increasing demand for internationalization in a way that does
not compromise educational quality. The question is particularly perti-
nent to the humanities and some of the social sciences, where there is a
strong tradition of using the native language in classrooms, in textbooks,
and in scholarly work and where academic writing constitutes a major
channel of communication between students and teachers. In what fol-
lows, we will describe, first, the character of this challenge in greater
detail and, second, pedagogical methods that have helped one depart-
ment address some aspects of this challenge and give their students the
kind of knowledge and skills they will need.

Current challenges in the academic landscape

Two factors have of late moved Anglophone classrooms and academic
writing up the pedagogical agenda: non-Swedish students are attending
Swedish universities (and university colleges) in increasing numbers and
Swedish scholars are more acutely aware of the need, and demand, for
greater international visibility. These new circumstances afford academic
writing in English (AWE) a pedagogical relevance both in the short-term
and in the long-term.

In the short-term, we have to address problems related to English-
medium classrooms populated by teachers who may not feel confident
teaching in English—but who will nevertheless have to do so—and stu-
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dents who may also have levels of English proficiency and confidence
that may affect their performance [Lavelle 2008, Airey 2009, Klaassen
2001]. These risks are most pronounced in disciplines where the object
of teaching is culturally bound and where, as a consequence, there is no
commonly accepted international terminology (e.g., various forms of
history, anthropology, literature). These problems may be compounded
by the fact that these highly discursive disciplines often rely on lengthy
texts and the seminar-discussion format as primary platforms for learn-
ing. Students with poor language skills may lack the vocabulary, fluency
or reading rate to participate fully and effectively. Taken together, these
problems may seem so daunting that we prefer not to be involved in
teaching of non-Swedish students at all.

It is clear, however, that we cannot make this choice. There are strong
reasons to believe that incoming students will continue to be important
resources for Swedish universities: their experiences can give important
input to classroom discussions and their fees will (probably quite soon)
improve university economies. If, or when, students begin to pay tuition
fees, we can anticipate greater demands on teachers' performance, in-
cluding their linguistic performance, judging from Swedish experience
of fee-based MBA and other executive education programs.

There are even stronger reasons to think that Swedish students who
want to pursue academic (or other) careers will need to communicate
with precision and elegance in international settings, not least students of
the humanities [Agren 2005]. PhD students need to be able to present
their work in English, and since the PhD programs are too short to allow
students to develop these skills there, it is necessary to start earlier, on
the masters level at the latest. With a long-term perspective in mind, it is
our responsibility today to give students what they will require for suc-
cessful careers, and doing so forces us to take the language question
seriously.

Therefore, rather than abandon the strategic goal of internationaliza-
tion, the Department of History at Uppsala University has chosen to use
AWE instruction both to address the linguistic dimensions of its teaching
mission and to support its students in their English-mediated academic
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work. With a long history of extending academic literacy to members of
diverse language communities, Anglophone writing pedagogy is well
suited to these tasks.

Local pedagogical answers

In descriptive terms, the department's efforts to date fall into three
phases. Phase I, a half-day workshop in 2003, aimed to raise awareness
of what academic writing in English would entail and to make it possible
for PhD candidates to consider writing their dissertations in English.
Between 2004 and 2007, Phase II integrated regular seminars and work-
shops into a methods course within a range of richly internationalized
masters programs that used English as the language of instruction. Phase
IIT is a 7.5 credit AWE course, running since 2007 and serving students
from a range of masters programs largely from the historical-
philosophical faculty, but occasionally from engineering and the natural
and social sciences.

There runs throughout these phases—and we would argue could ex-
tend into further phases and across the curriculum—a set of pedagogical
practices that speaks to these student writers' complex learning environ-
ment, a setting in which they are simultaneously established members of
the academic community by virtue of their bachelors degrees, students
negotiating a second-language (hereafter L-2) classroom and apprentice
scholars (re)learning the craft of writing. More specifically, all three
phases rest upon a common core of student submissions and teacher
feedback, both written and in workshops. Phases II and III add to this
core a metadiscourse about writing. In Phase II this discourse consists
simply of a writing-process model and a vocabulary for describing and
evaluating English sentences. In III there is scope to add characteriza-
tions of text types common in academic writing, a peer-review compo-
nent and activities that scaffold some generalizable language-learning
activities onto writing instruction.

Central to these practices are three commitments. One of course is to
significant individualized feedback, which comes both from peers and
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from the instructor, where it arguably constitutes his most important
intervention. Another is to text-based learning, where analysis and dis-
cussion of student writing and published scholarship constitute a signifi-
cant proportion of classroom activity. The third is explicit teaching about
threshold structures, which are specific conceptions of structures such as
sentences, paragraphs and a few text-types that enable student to make
choices about uniting language form and scholarly purpose and to which
we return when discussing Phase II.

In the sub-sections that follow we describe this practice in some detail
and in light of the writing-pedagogy scholarship that illuminates its ra-
tionale. In selecting details of practice to recount and scholarship to en-
gage, we aim to inform and persuade not writing specialists per se, but
the larger group of university teachers for whom L-2 academic writing
simply constitutes one avenue among many for assisting and assessing
student learning.

Phase I, an autonomous workshop

This AWE workshop took a broad approach by bringing together an
English-speaking member of the history faculty to address disciplinary-
rhetorical features of AW, an American-studies specialist to address
contrastive cultural considerations and an applied linguist to comment on
the language of two doctoral candidates' papers. The linguistic compo-
nent in particular addressed questions that are germane to all university
faculty when strategic decisions change the make up of the student popu-
lation and instructors must assess and respond to L-2 essays, reports,
exams and presentations.

There is, however, no consensus among experts on what kinds of re-
sponse to student writing is most likely to support learning and im-
provement. Points of contention include the very nature of error, the
value of error correction and appropriate types of commentary.

Prior to responding to a student text, a teacher must read it and under-
stand it. In most cases this understanding is the basis for comparison
with assignment objectives and assessment criteria, but L-2 writing in-
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structors must also comment on the text itself. As the following example
illustrates these texts call for particularly sensitive reading:

Charles Tilly has in his book Coercion, Capital and European States stated that
every substantial territory is unique, which is facts for instance determined by location

and social structure within an territorial area.

While this opening sentence from the description of a master's thesis
project certainly challenges readers, straightforward errors are not the
issue. It has only one such error, the an indefinite instead of a. The other
interpretive challenges have more complex sources. David Bartholomae
[1980] provides some insight into reading flawed texts by drawing on
language-acquisition theory and on the belletristic tradition of close read-
ing. The former establishes the systematic nature of L-2 writers' grasp of
English, however rudimentary or native-like that grasp may be [256-58].
The later emphasizes respect for the writer's intention [265], a presump-
tion that points are being made, arguments framed and positions estab-
lished, again regardless of the quality of making, framing and establish-
ing.

Reading of this kind is speculatively generous; an instructor has to
play with interpretations of facts and repackage the attribute unique as an
entity, uniqueness. To do this kind of reading, an instructor also has to
suspend judgment because sentences like this one do necessarily reflect
the writer's best thinking. What the sentence does reflect is a writer with
a somewhat limited version English trying to "invent the university", by
which Bartholomae [1985] means taking up a specialized, not wholly
familiar discourse as though s/he is comfortable with the audience and a
full member of the academic community [135]. A masters student in an
L-2 environment inhabits a double borderland: no longer just a student,
but not yet a recognized scholar; in command of an academic idiom, but
not this idiom. This is the reader to whom instructors direct their com-
ments.

These comments frequently include responses to errors of various
kinds, and there is no professional consensus on how to do so. These
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differences find their clearest expression in an often cited exchange be-
tween John Truscott and Dana Ferris [Truscott 1996, Ferris 1999]. Trus-
cott argues that grammar correction should be abandoned because it is
ineffective and harmful. It is ineffective, he claims, because blanket cor-
rection is incompatible with key aspects of second-language acquisition
theory and especially because studies that assess the efficacy of correc-
tion either produce negative results or exhibit serious design flaws. He
argues it is harmful because “People do not like being told they are
wrong, especially to be told repeatedly that they are constantly making
mistakes” [1996, 354]. Ferris concedes the validity of his theoretical
point but denies that it warrants abandoning correction; she also con-
cedes that “evidence supporting error correction is scant” but defers any
strong conclusions because the research under review was incomparable
and poorly designed [1999, 5]. Ultimately their disagreement turns on
burden of proof, with Tuscott insisting that any pedagogical intervention
be positively justified on the basis of research findings and Ferris advo-
cating patience, additional research and tolerance for correction, which
students seem to want and appreciate. In practice, at every phase our
approach to feedback adheres more closely to Ferris’ less radical posi-
tion, not necessarily because we ignore Tuscott's concern with the psy-
chology of correction, but because his learning-by-doing approach re-
quires time horizons that are not available in Swedish contexts.

Ferris did, however, ignore Tuscott's point on the harmful personal ef-
fects of error correction even though interpersonal dynamics has fre-
quently polarized writing-pedagogy scholarship on appropriate types of
teacher commentary. This issue too is of interest to any university teach-
ers required to respond to student writing, and since the early 1980s it
has crystallized around charges of appropriation. Since the advent of
process-based pedagogies, teachers have had both an opportunity and an
obligation to intervene in students' composition processes rather than
simply access final products. These interventions constitute de facto
student-teacher collaboration, and appropriation refers to any interven-
tions through which an instructor, consciously or unconsciously, “as-
sumes primary control for the choices that writers make” [Brannon and
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Knoblauch 1982]. In an academic environment increasingly sensitive to
power relations and mindful of student rights, it is necessary to distin-
guish collaborations that are legitimate from those that are illegitimate or
appropriative. In brief, the difference between the two turns on the bal-
ance between students' expressive autonomy, their creativity and their
purposes in writing and teachers' roles as representative academic audi-
ences and as repositories of information about linguistic and rhetorical
norms [Reid 1994]. In our work with graduate students, this balance has
meant finding a respectful idiom of response that encourages students to
make active choices about their own writing, but always to weigh into
those choices potential effects upon readers. Far from appropriating
authorial responsibility, this approach empowers students by directing
their attention to decisions beyond correct or incorrect forms to the more
complex tradeoffs of effective or ineffective communication.

Whether written, delivered in a tutorial or incorporated into a work-
shop, responses to student writing provide a crucial platform for support-
ing this learning, and therefore it constitutes the core of our approach to
AWE. In practice that entails correcting straightforward errors, typically
directly in the text, and framing comments that encourage students to
improve their control of English as a formal system and require them, as
scholars, to retain responsibility for their writing. Ultimately it means
that a linguistic or rhetorical feature under discussion at any time is al-
ways subordinate to the student writer's academic aims even though
those aims are dependent upon language and rhetoric. Since this kind of
response is easier to illustrate than explain, we close our discussion of
response and Phase I with an example addressed to the author of a famil-
iar sentence:

Charles Tilly has in his book Coercion, Capital and European States stated that

every substantial territory is unique, which is facts for instance determined by location

and social structure within as territorial area.
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Here the feedback appears as written comments, but the same content is
equally suitable for workshop material or a tutorial.

Comment 1: I think readers will get stuck on this which-clause. Typically a which-
expression like this points back to an entity, like uniqueness, but here you never ex-
plicitly shift from unique, a quality, to uniqueness, the entity, so readers won't easily

see Tilly's point or the use you go on to make of it.

Comment 2: You chose to call the things determined by location and social struc-
ture facts. This word choice emphasizes their epistemological status. Do you have a
good reason for that emphasis rather than more neutral word choices like features or

characteristics?

Comment 3: English grammar certainly gives you license to embed in his book
Coercion, Capital and European States between has and stated. But such a long,
grammatically optional element intruding between two parts of the verb might disrupt
your readers' flow. Consider moving the whole in-expression to the start of the sen-
tence to support that flow. If you do, bear in mind that such a move will determine
which element you frame as the topic of your sentence, Charles Tilly or Coercion,
Capital and European States, and that decision, in turn, might affect how you attempt

to create a niche for your research contribution.

These comments all try to do different things, and whether all are suit-
able on the same occasion depends on the writer and the rest of the text
as every response requires a judgment about how much a student can
assimilate and put to use at any given time. The first comment addresses
the greatest challenge to comprehension and therefore is the highest pri-
ority. It identifies the source of the problem, but doesn't correct it di-
rectly because a) doing so would require significant rewriting and b)
indirect correction points the writer toward individual study of relative
clauses. The second comment provides a lexical analysis of facts in
miniature. It also provides some specific alternatives that the writer al-
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most certainly recognizes but could not access while composing. An-
other key message is the reminder that academic writers make choices
that affect their audiences. The final comment addresses style, that is
norms and preferences rather than rules, but because style affects reader
response profoundly, writers need to consider it. Importantly, this com-
ment also links language details as narrow as the auxiliary verb, Aas, a
higher-order linguistic/rhetorical consideration, i.e. topic selection, and
top-level academic intention, the creation of a research niche.

Phase 1I: Integrated workshops

Following the success of Phase I, the department integrated a cycle of
AWE workshops into the research methods course for all its masters
programs. These four-hour workshops met twice a term, with the first
establishing a metadiscourse about AWE and the second providing
commentary on excerpts from student papers, frequently in the terms
established at the earlier workshop. Given that the pedagogy of feedback
remained constant, we address here the metadiscourse created in these
initial workshops. It consisted largely of two components: a stage model
of an idealized writing process and a descriptive vocabulary for making
choices about the sentence as a threshold structure.

While there are many writers who proceed via habit and intuition to
successful texts and there are writing specialists who eschew any secon-
dary talk about writing in favor of more, pure writing practice [Elbow
1973] , such a pedagogy was ill suited for a modest program of two
workshops directed at L-2 academic writers. So granted that there was a
need to talk about writing, an important thing to say was how to begin.
Since L2 writing includes a host of linguist and rhetorical challenges,
inexperienced writers are particularly susceptible to writer's block and
blank-page anxiety. One way to address those conditions is a simple,
methodical snapshot of a possible writing process.

Developed through years of engagement with L2 writers, our model
owes a greater intellectual debt to the how-to ethos of a business-writing
handbook [Alred, Brusow and Oilou 2008] than to the more elaborate
process descriptions and pedagogies in the composition literature. One
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reason for this is of course that a simple, practical tool best supported the
aims and format of Phase II. Another is that elaborate process peda-
gogies carry risks that can outweigh their benefits. In brief, these risks
revolve around an undue attention to formalism [Harris 1997]. Process
pedagogies evolved in the 70s and 80s to "overcome the relentless focus
on surface correctness . . . and tinkering with verbal form" that character-
ized traditional writing pedagogy [56]. However, Harris persuasively
argues that elaborate process pedagogies simply replace one formalism,
"centered on textual structures", with another one, based instead on the
elements of an effective or mature writing process: "algorithms, heuris-
tics and guidelines for composing" [56]. Therefore, in Phase II the proc-
ess model functioned simply to reinforce for students the fact that aca-
demic texts are not produced in toto and to help them distinguish the
distinct demands of planning, drafting, revising and editing.

Sentences, more specifically a writer's choices about the structure of
sentences, constituted the second element of discourse about writing
introduced in Phase II. This approach to sentence structure was linked
explicitly to the revision stage of the writing process and within that
stage wholly divorced from questions of correctness. Instead, the aim
here was to provide a tool with which L2 student writers could begin to
take an evaluative stance toward their own draft sentences, a stance be-
yond right or wrong. As a basis for these evaluations, we drew upon
fairly standard works on revision and style [Williams 2004, Lanham
2000], and in workshops we operationalized their normative insights as
three questions:

1. What are the relative advantages and disadvantages of active-
voice and passive-voice sentences? (i.e. John kicked Bill vs Bill
was kicked by John)

2. How long should a sentence be before a reader meets its predi-
cate? (i.e. John kicked Bill vs John, an old friend from the
neighborhood, who knew all my siblings when we were growing
up and whom, we all would have said, had an even temper,
kicked Bill)
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3. How much can a writer interrupt a reader between obligatory
sentence elements with additional, optional information? (i.e.
John has kicked Bill vs John an old friend etc. has viciously,
surprisingly, deliberately, repeatedly and without provocation
kicked in a way never before witnessed in our town Bill).

The point of this material was not to promote John kicked Bill as a
structural template for successful academic writing, but rather first to
enrich the concept of revision and second to teach about the sentence as
a threshold structure. Briefly, it enriches revision by introducing poten-
tial reader response as a relevant factor. It also provides a short checklist
that supports active decision making about unions of form and meaning.
Finally it upgrades the status of grammar and engagement with language,
an upgrade comparable to a move from the tightrope of error avoidance
to the boulevard of scholarly communication.

Also briefly, sentences are threshold structures because once mastered
and understood as structures, they provide student writers with a mark-
edly different perspective on their own writing. The term is coined on
analogy with Meyer and Land's contribution to learning theory, threshold
concepts [2003]. They characterize threshold concepts as gateways to
new disciplinary understanding because grasping them transforms the
field for learners, does so irreversibly and affects the understanding of
other concepts in the field. Their examples include complex numbers in
mathematics, opportunity costs in economics and signification in linguis-
tics and cultural studies.

Our point is that a structural understanding of sentences functions this
way for student writers. Once writers see sentences as interlocking and
overlapping sets of familiar elements they draft and revise in dramati-
cally new ways. In terms of the norms discussed above, John kicked vs.
Bill was kicked presents the sentence as a place where writers determine
the degree of action expressed and the order and roles of the participants.
Likewise the protracted subject, John, an old friend . . . demonstrates the
pliability of grammatical elements in the hands of choice-making writ-
ers. Finally, the third example, questioning the desirability of optional
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interrupters, extends the scope of writers' choices throughout the entire
sentence. There are of course other ways to approach this threshold
structure and other structures, but they too require some kind of metadis-
course about written texts and their constituent parts.

Phase I1I: A Course

Given the success of integrated workshops and the increasing pace of the
University's internationalization, the logical next step was to develop and
offer a course within the tradition curriculum. That course development
was supported by the board of the Historical-philosophical faculty, and
because it was traditional course development presumably of more inter-
est to writing specialists than to the faculty at large, we discuss here only
a few of the pedagogical choices embodied there, and those are largely
extensions of issues addressed above. The course description is available
at:

www.uu.se/en/node701?kKod=5HA707.

Features of the course, Academic Writing in English, that extend some
of the discussion above include its organization around a task-based syl-
labus over ten weeks. This organization allows additional attention to
successful examples of academic writing and the time frame created
space for including a peer review process and some textual activities
aimed at supporting general English-language improvement.

A task-based syllabus is consistent with a commitment to text-based
instruction, but in some respects it was the only choice possible. It keeps
attention directed toward the production of various types of texts (e.g.
literature reviews, chronological descriptions and data commentary) and
in preparation for those assignments draws inspiration from the analysis
of published texts. It was the only choice to the extent that task-based
syllabi contrast with developmental syllabi. A developmental syllabus
would be unworkable because Masters students in Uppsala differ dra-
matically in the English-language proficiency they bring with them, in
which they resemble some L-2 writing students in other parts of the
world as well [Frodesen and Holten 2003: 149].
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In addition, this extended syllabus also supports a modest extension of
process pedagogy. The use of peer revision teams, who respond to one
another's drafts before submission, concretely separates stages of the
writing process, provides an additional platform for collaborative learn-
ing and again expands the scope for attention to linguistic form by mak-
ing students surrogate editors and proxy academic readers. There are
potential problems with peer response of this kind, including questions
about peers' ability to consistently spot errors [Liu and Hansen 2002],
which we address with a nine-step revision protocol designed to support
students in these new roles.

Finally, a longer course offers opportunities for scaffolding traditional
language-learning onto L-2 writing pedagogy. One example of this kind
of activity is vocabulary improvement, chosen because student writers
often identify lexical gaps as an obstacle to more fluent writing and ex-
press frustration over their inability to expand their active vocabulary
through their extensive reading of English texts. The activity consists of
an out-of-class exercise, which is introduced and followed up in class.
The premise of this exercise is that new words are more likely to enter a
mature learner's active vocabulary after engagement with a word, its
collocational context, its formal properties and its semantic network. The
exercise is described in detail elsewhere [Lavelle 2008, 150-52].

Departments, universities and academic bilingualism

What we have described here are some of the steps the department has
taken to address the development of linguistic proficiency in an increas-
ingly internationalized academic community. We believe these steps
have raised awareness and, most importantly, improved the skills of
some community members. This description is not exhaustive; we have
highlighted work with students and omitted, for instance, the faculty-
development course English in the Classroom, which was offered to and
positively received by the department's teaching staff in 2009. Nor is
what we have done so far sufficient; there is, for instance, no commonly
agreed-upon English terminology in historical studies (how do we trans-
late hemmansklyvning or rusthdllare?) [Gadd & Agren 2003], and these

214



lexical gaps can create huge stumbling-blocks both in the classroom and
in our presentation of research results in the international academic
arena. In fact, a thorough needs analysis across the university would
result in a formidable document.

Nevertheless, success with AWE instruction in a range of formats
does suggest a way forward for departments that want to implement stra-
tegic internationalization in ways that both acknowledge the linguisti-
cally complex learning environment internationalization creates and
support the apprentice scholars working to develop essential skills in that
environment. Yet because this is a strategic question, there may well be
some role for universities' central leadership. As a starting point, official
recognition of these challenges would signal to staff and students that
they are not required to meet the challenge of academic English solely as
individuals. It is young scholars, as we pointed out at the beginning of
this article, who are and will be most profoundly affected by bilingual
education and a bilingual labor market, yet they are also the stakeholders
with the least institutional capital for solving problems as individuals. At
the very least, they deserve an acknowledgement that it is difficult to
perform well academically in a second language, which is an important
step in the process of improving.

A central, facilitative role for universities' senior administration does
not however obviate the need for local solutions. The role English plays,
and has played, varies across disciplines and departments, so of course
language support should take different forms in different parts of the
university. In some disciplines, it has been more common to use English
than Swedish for some time, and consequently proficiency and comfort
levels are both high. In other fields English is still used rather rarely
and, naturally, rather less well. Other disciplinary factors also come into
play. One can, for instance, refer to a disciplinary spectrum, where at one
end there are fields with highly standardized terminology and a highly
standardized writing style, and where the function of texts is simply to
transmit results. At the other end there are fields with shifting terminol-
ogy and an explicitly rhetorical style, and where the textual artifacts
embody the results of research and carry expectations of nearly literary
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quality. History falls somewhere in the middle of this spectrum, which
raises the question of why the history department in Uppsala has chosen
to place so much emphasis on the language issue?

The answer is closely connected to how historians conceptualize his-
torical scholarship. If we think of history as a narrative about the past,
often the past of "the people" or the nation, then it seems natural to write
about the past in that national language because we evoke "the people"
as our primary audience. If, in contrast, we think of historical scholarship
as answering questions about societies in the past, then we realize it is
necessary to make comparisons in order to explain national develop-
ments. It is nearly impossible to explain a certain historical development
without comparing it with similar, but not identical, developments in
other parts of the world. This comparative approach, which many histo-
rians at Uppsala University embrace, requires a dialogue with the inter-
national research literature, reading it and making contributions to it, so
it is natural to write in English, today's academic lingua franca. By ex-
tension, becoming a successful historian means acquiring the language
skills to communicate with scholars outside of Sweden. This is not to say
by any means that historians (or representatives of other fields) should
stop writing in Swedish for the interested public. It means that we need
to be academically bilingual or, in the words of Olle Josephson, to mas-
ter two languages in parallel (parallellsprdkighet) [Josephson 2005].
This bilingualism is both the starting point for and long-term objective of
what we have done during the past six years at the Department of His-
tory at Uppsala University.
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Train with Care! On Developing a Supervisor Training
Programme and Strategies for Managing Supervisory
Issues. Peter Reinholdsson, 2004.

Examinationen som vigvisare. Hogskolestudenters
upplevelse av examination i ett longitudinellr perspektiv.
Towe Wiiand, 2005.

Learning from Liberal Arts Education
Ideas for the Improvement of Undergraduate Education

in Sweden. Patrik Mehrens, 2006.

Att forebygga plagiat i studentarbeten — en pedagogisk
utvecklingsmojlighet. Ann-Sofie Henriksson, 2008.

219



Rapporter fran tidigare Enheten for utveckling och utvirdering.

Nr 1

Nr 2

Nr 3

Nr 4

Nr 5

Nr 6

Nr 7
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Utbildning med effekt. En utvérdering av pedagogisk
grundkurs under dren 1988-92. Birgitta Giertz och
Cajsa Ekstav, 1996.

Pedagogisk utbildning for utlindska lirare. En studie av
utléndska lirares behov av kompetensutveckling och
stod for lirararbetet. Annika Lundmark, 1996.

Problembaserad inldrning inom
hushdllsvetarprogrammet. En utvéirdering av kursen
Kostplanering och mdltidsplanering i storhushdll. Britta
Tenow, 1996.

Utviirdering av grundutbildningsverksamheten.
Grundutbildning, arbetsmiljo och organisation vid
kulturantropologiska institutionen. Peter Bretschneider
och Inga-Lill Aronsson, 1996.

Mentor 95. Rapport fran forsoksverksamhet med
pedagogiskt handledarskap. Birgitta Giertz, 1997.

Vad styr studenternas val av fordjupning? En studie av
teknologernas grenval pad teknisk fysik programmet.
Cajsa Ekstav, Annika Lundmark och Rolf Paulsson,
1997.

En strimma PBI. Problembaserad inldrning inom
lékarutbildningens internmedicinska dr vid Uppsala
universitet — en utvdrdering. Laine Stromberg och
Gunnar Birgegéird, 1997.

Studentens Start. En rapport om att introducera
studenter till Uppsala universitet och universitetsstudier.
Red. Karin Apelgren, 1997.



Nr 9

Nr 10

Nr 11

Nr 12

Nr 13

Nr 14

Nr 15

Nr 16

Livsstil och vetenskap. En studie i studerandeperspektiv
av disciplinen Musikvetenskap vid Uppsala universitet.
Roland Forsberg, 1997.

Problembaserat lirande i en distanskurs (PBDiL).
Léirarsynpunkter pd en kurs i energikunskap och en
extern utvérdering. Kjell Aleklett, Géran Adelskold,
Jan Blomgren, Howard Barrows och Rune Axelsson,

1998.

Pedagogisk och vetenskaplig skicklighet i lika mdn? En
kartliiggning av pedagogiska meriter vid tillscittning av
lektorat. Ingegerd Gunvik Gronbladh och Birgitta
Giertz, 1998.

Konsten att kommunicera. Muntlig och skriftlig
framstillning — en konst for studenten. Red. Karin
Apelgren och Ann Bliickert, 1998.

Lika men dndd olika — vilka skillnader finns mellan
kvinnliga och manliga studenters uppfatining om
studierna? Annika Lundmark, Helena Edvardsson och
Laine Stromberg, 1998.

Examination i fokus. Héogskolestudenters lirande och
examination — en litteraturéversikt. Towe Wiiand,
1998.

Universitetet som kulturell motesplats. Verklighet —
utmaning — majlighet! Red. Karin Apelgren och Ann
Bliickert, 1998.

Framtidens universitet. Om visioner, former, teknik, och
pedagogik. Red. Karin Apelgren och Ann Bliickert,
1999.
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Nr 22

Nr 23

Nr 24
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Nr 26
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Raster om svensk universitetsutbildning — att vara
utbytesstudent i Uppsala. Helena Edvardsson, 1999.

Samtal och tal i universitetsmilion. Red. Ann Bliickert
och Susanne Vikstrom, 1999.

Mest lika — delvis olika. Hur upplever kvinnliga och
manliga studenter sin studiesituation? Annika

Lundmark, Laine Stromberg och Towe Wiiand,
1999.

Och plétsligt var jag studierektor. En belysning av
studierektorsrollen och dess utvecklingsmdjligheter. Maja
Elmgren, Anna Hedin och Kerstin Thelander, 2000.

Uppfatiningar av kvalitet. En genomgdng av litteratur
om kvalitet och kvalitetsarbete. Birgitta Giertz, 2000.

Livet efter examen. Hur forbereder vi studenterna for
arbetslivetr? Red. Ann Bliickert och Susanne Vikstrom,
2000.

Att undersika det pedagogiska frirummet. Ndgra
damnesdidaktiska projekt vid Uppsala universitet. Red.
Bengt Ekman, 2000.

Fran policy till praktik. Om implementeringen av
jamstdlldhet och det lokala jamstdlldhetsarbetets villkor.
Fredrik Bondestam, 2000.

Mdiste vi bry oss om studenten? Red. Ann Bliickert och
Susannne Vikstrom, 2000.

Uppfatmingar om Uppsala universitet. En intervjustudie

med ett urval foretrddare for néringslivet. Sverker
Syrén, 2001.



Nr 27

Nr 28

Nr 29

Pedagogisk meritportfolj — och plitsligt var jag meriterad!
Karin Apelgren och Birgitta Giertz, 2001.

I jamstdlldhetens tecken. Semiologiska fragment. Fredrik
Bondestam, 2001.

Skrivarstugor och loggbicker. En Gversikt éver idéer och
insatser kring studenters skrivande. Ann Blickert,
2002.

223






Hosten 2009 anordnades den férsta gemensamma universitets-
pedagogiska konferensen pd Uppsala universitet. Konferensen
blev lyckad med manga intressanta presentationer och maénga
deltagare fran hela universitetet.

I denna rapport finns 18 texter som presenterades pd konferen-

sen samlade. Var forhoppning ir att dessa texter ska fungera som
inspiration for fortsatt utvecklingsarbete.

Avdelningen for

Rapporten kan bestdllas frin universitetspedagogisk
Avdelningen for universitetspedagogisk utveckling (PU) utveckling
info@pu.uu.se WWW.pU.uU.se
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