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Forord

Aterigen har jag den angenima uppgiften att sammanstilla och presen-
tera rapporterna frdn Uppsala universitets Konferens i universitetspeda-
gogisk utveckling, som anordnas vartannat dr av Enheten for kvalitetsut-
veckling och universitetspedagogik (KUUP). Den 16 oktober 2013 sam-
lades anstillda och studenter vid universitetet p& Campus Blasenhus for
en hel dag av spiannande och stimulerande aktiviteter. Deltagarna kunde
vilja mellan att lyssna pa presentationer av pedagogiska projekt och
forskningsresultat, samlas kring "runda bord” och debattera aktuella fra-
gor, eller slinga sig in i workshops och prova pé aktiverande undervis-
ningsmetoder eller andra nya grepp inom pedagogiken.

Innan deltagarna slipptes ivdg p& dessa aktiviteter inledde rektor Eva
Akesson med ett kort anférande, dir hon bekriftade vikten av det arbete
som stindigt pdgdr pa varje campus, inom varje vetenskapsomride och
inom forvaltningen, for att oka kvaliteten i studenternas lirande och
gora deras vistelse vid Uppsala universitet si levande och lirorik som
moijligt. De arbeten och aktiviteter som priglade dagens program gav en
inblick i vad som dger rum inom universitetet — i stort och smatt — for
att oka sdvil kompetens som motivation bland lirare, andra anstillda,
och studenter, samt for att skapa miljoer som inbjuder till kompetensut-
veckling och bildning. Detta innebir en stindigt padgdende process som
kraver tid, energi, envishet samt ett kritiskt och reflekterande forhall-
ningssitt, och rektor uttryckte stor tacksamhet gentemot alla som deltar

och bidrar.

Det har blivit en tradition att universitetets pedagogiska pristagare efter
detta inledningsanférande héaller korta tal. I ar reflekterades 6ver den
egna och studenternas roller, métet larare och studenter emellan; over
den motivation, lust och nyfikenhet som driver dessa pedagoger i deras
arbete, och mycket mer. Vid arets konferens deltog foljande pristagare:



Henrik Johansson fran vetenskapsomridet medicin och farmaci, Lars
Falting frdn humaniora och samhillsvetenskap, samt Staffan Andersson
fran teknik och naturvetenskap. Alla tre bjod pa intressanta tankar kring
sina lararroller; utlirande men ocksa inlirande, motiverande och engage-
rande, dartill stindigt reflekterande 6ver vad de gor och varfor.

Efter lunchen klev &rets keynote speaker, Max Scheja, nybliven profes-
sor i universitetspedagogik vid Stockholms universitet, upp i talarstolen
for att skaka deltagarna upp ur paltkoman. Scheja talade 6ver amnet "En
pedagogisk reflektion 6ver moijligheter och utmaningar inom hogskole-
pedagogiken” och forsokte lyfta fram och reda ut komplexiteten i rollen
som universitetspedagog. I detta sammanhang uppeholl han sig vid upp-
fattningar, koncept och tillvigagéngssitt som omgirdar véira definitioner
av kvalitet i lirande. Scheja stillde tre utmanande huvudfrigor: Vad
fungerar? Vad ir bast? Hur optimerar vi lirandet? Deltagarnas reaktion-
er pd hans tal tydde pa att han satte fingret pd viktiga fragor, och bad-
dade for livliga diskussioner under resten av konferensdagen. Tack Max!
Talet gar att skdda via MedfarmDolT:s mediabibliotek:
http://media.medfarm.uu.se/play/video/3850.

En titt i konferensprogrammet (se sidan 243) visar snabbt variationen
och bredden i det som presenterades och behandlades den 16 oktober.
Vissa huvudomriden gir att urskilja, till exempel "examination och ex-
aminationsformer”, med allt vad det innefattar fran val av tillvigagings-
sitt till formulering av betygskriterier. Ytterligare ett sddant omrade ror
"effektivitet i undervisning genom teknikanvindning”. Ater nigra andra
omrdden handlar om ”aktivt studentmedverkan”, "skapande av goda
larmiljoer” samt det som trycker pd utifrén som “internationalisering av
hogre utbildning”, samhillets syn och krav pa utbildning, och mycket
mer.

Det var trotta deltagare som forenades i slutet av dagen. Det samlade
intrycket blev att det 4r mycket bra arbete som har utférts, mycket ar pa
gdng men att det giller att inte stanna upp! Universitetspedagogik och



studenters larande innebiar organiska foreteelser, som vixer och fériand-
ras i takt med omgivningen och de individer som ir engagerade just hir
och just nu. Vi dterfors diarmed till Max Schejas fragor; vad fungerar —
hir och nu, varfor fungerar det, kommer det att fungera i fortsittningen
nir till exempel It-teknologin tar nista skutt? Vad ar bist? Hiar? Nu?
Finns bittre alternativ? Hur optimerar vi lirandet i varje specifikt zmne?
Hur bidrar vi till vdr gemensamma bildning? Vi maéste kommunicera
med varandra, reflektera over véra val och véra aktiviteter, lyckade och
mindre lyckade satsningar, och presentera dessa for varandra for att
sprida kunskap och erfarenheter. Vi maste utforska vart pedagogiska
arbete pd ett strukturerat vetenskapligt sitt, och vi maste sprida, publi-
cera eller pd annat sitt dokumentera och offentliggora resultaten! Fram-
for allt bor vi vara beredda att omprova véra uppfattningar, se dver vira
verktygsladdor, och standigt reflektera 6ver och ifrigasitta det vi gor uti-
frén beprovad erfarenhet och i ljuset av aktuella forskningsresultat.
Detta tvingar oss samtidigt att acceptera att det formodligen aldrig
kommer att finnas en slutlig "bésta” eller “one-size-fits-all”-16sning vad
giller att stodja och stimulera till lirande. S& fort en sddan har konstrue-
rats dyker det upp négon ny variabel som rubbar balansen i hela syste-
met. Vidare behovs det utvecklingsmedel for vara larare och studenter
for att kunna arbeta kontinuerligt med detta. Det kravs nitverk och fo-
rum for att triffas och diskutera, och stod fran ledning och organisation
for att det skall vara moijligt. Vid Uppsala universitet finns det i dag re-
dan intresse, vilja och en hel del stdd. P& detta tyder inte minst denna
konferens. Vi kan siledes anse oss lyckligt lottade. Dock behovs forstas
ytterligare sidana insatser da arbetet fortsitter. Vi som arbetar hir vid
KUUP erbjuder girna stdd och stiller upp som kritiska vinner, spindlar i
nitet, eller bidrar pé annat sitt utifrdn behov som ni, anstillda och stu-
denter, har. Hor girna av dig!

Ett stort tack till alla deltagare p& konferensen, och till alla engagerade
anstillda och studenter vid Uppsala universitet. Lycka till i er strivan,
och vil mott pa konferensen 2015!



Eftersom konferenssessionerna inte anordades efter teman gors inget
forsok att temaindela bidragen i rapporten och de presenteras séledes i
alfabetisk titelordning. Texterna har endast redigerats for att anpassas
fran originalformat till publikationens layout, men inte textmaissigt mer
an for att korrigera mindre detaljer.

Uppsala, véren 2014

Geir Gunnlaugsson
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Aktiva studenter under laborationer
i biologi — att ga ifrdn
"kokbokslaborationerna”

Stina Weststrand

Institutionen for organismbiologi

Sammanfattning

"Kokbokslaborationer” har kritiserats for att forsitta studenter i en posit-
ion dir de inte tar ndgot eget ansvar for sitt kunskapsinhamtande och
inte i ndgon storre utstrackning lir sig ett vetenskapligt arbetssitt. Pa
kursen Marinbiologi 15 hp som ges vid Uppsala universitet har jag under
véren 2013 planerat, genomfort och utvirderat ett laborationstillfille
om makroalger med syfte att inféra en mer aktiv, "utforskande” laborat-
ionsundervisning inom biologin. Erfarenheterna fran den genomférda
laborationen visar att man med fordel kan ga ifran "kokbokslaboration-
erna” och istillet anvinda sig av en laborationsundervisning utan laborat-
ionsmanualer dir studenterna i grupper stills infor olika fragestillningar
som ska losas pa valfritt sitt genom diskussion och ett utforskande ar-
betssitt. Upplagget skulle formodligen dven kunna anviandas utanfor
biologin.

1. Bakgrund

1.1. Laborationen som undervisningsform

Laborationen ir en undervisningsform som alltsedan sitt inférande p&
1800-talet har fatt en central roll inom den naturvetenskapliga undervis-
ningstraditionen (Boud m.fl. 1989; Hofstein och Lunetta 2004; John-



stone och Al-Shuaili 2001). Undervisningsformen som saddan har ge-
nomgatt fa forindringar sedan sin introduktion och 4n idag ar det vanlig-
ast med laborationer som kan beskrivas som procedurinriktade "kok-
boksaktiviteter” dir utgdngspunkten ir en laborationsmanual med férut-
bestimda resultat (Boud m.fl. 1989; Domin 2007). Dessa traditionella
"kokbokslaborationer” har pa senare ar kritiserats och istillet har en
"icke-traditionell” utforskande (“inquiry-based”) laborationsundervisning
borjat diskuteras och implementeras (Hofstein och Lunetta 2004; Lord
och Orkwiszewski 2006). Har ska laborationerna vara studentcentre-
rade, induktiva och undersokande (Domin 2007) och huvudidén ar att
studenterna ska f3 arbeta som "riktiga” forskare och stillas infor en rad
utmanande frdgor som ska besvaras med en eget vald metod (Lord och
Orkwiszewski 2006). I University of Wisconsins The Wisconsin Program
for Scientific Teaching (2005) uttrycks det som att studenterna ska "expe-
rience science as an experimental process” (s. 1) och flera studier visar
att implementering av utforskande laborationsundervisning t.ex. gor att
studenterna lar sig mer biologi dn under de traditionella "kokbokslabo-
rationerna” (Lord och Orkwiszewski 2006; Luckie m.fl. 2012).

Inom den "grona biologin” (de mer faltinriktade biologiomradena) dir
jag sjalv dr verksam som laborationsledare foljer laborationerna oftast det
traditionella "kokboksuppligget” och de kidnnetecknas av att studenterna
far titta pd och undersoka material frdn olika organismgrupper som de
tidigare har gitt igenom under foreldsningar. Till sin hjilp har de en la-
borationsmanual med utforliga instruktioner om hur de ska gé till vaga. I
stort sett dr det som student "bara” att, i egen takt, folja laborationsma-
nualen frén borjan till slut, undersoka det framtagna materialet och svara
pa frdgor med hjilp av materialet och den litteratur man har till hands.
Som lédrare har jag upplevt problem med det hir tillvagagangssittet da
jag ser att studenterna inte dr sirskilt aktiva i sitt lirande utan istillet
arbetar "mekaniskt” med materialet, blir begriansade i sitt tinkande och
att fa diskussioner uppkommer studenterna emellan. Jag mirker ocksé
att studenterna skyndar sig att leta efter "de ratta ldsningarna” och att de
blir otéliga om de inte hittar dem. Aven studenterna sjilva uttrycker sitt



missnoje med det rddande upplagget: "Laborationer var f6r mig person-
ligen helt viardelosa. Instruktionerna var att hamta ett exemplar, titta pa
det och sen titta lite mer. Det behdvs mer struktur och information om
vad vi faktiskt ska gora och vad som forvintas av oss.” (Kursutvirdering
2012, Organismernas evolution och mangfald [1BG110]). Har fram-
kommer ocksé att det dr viktigt att formulera tydliga mal med laborat-
ioner, for bade studenter och larare, nidgot som ocksd betonas i litteratu-
ren (Hart m.fl. 2000; Jiménez-Aleixandre och Rodriguez 2000).

Fragan ar dd vad malet egentligen ir, eller bor vara, med laborationen
som undervisningsform. En utgdngspunkt ar att se laborationerna som
ett tillfalle for studenterna att engagera sig i vetenskapliga praktiker for
att "lara sig” att bli en vetenskapare, att f3 mojlighet att ingd i en praxis-
gemenskap av vetenskapare (Elmgren och Henriksson 2010). Idén att
fora in studenterna i en praxisgemenskap tas ocksd upp av Wyatt
(2005), dar vikten av att l3ta studenterna genomféra “originalforskning”
betonas. Méalet med laborationen som undervisningsform bor ocksé sit-
tas in i de storre ramarna for utbildning. Aven om laborationen som sé-
dan inte tas upp specifikt i varken Pedagogiskt program for Uppsala uni-
versitet (2008) eller Hogskoleforordningens (SFS 1993:100) andra bilaga
(examensordningen), dar kraven for kandidatexamen finns formulerade,
betonas i dessa texter att t.ex. "undervisningsformer ska viljas s& att de
stimulerar studentaktivitet, fraimjar djupinlirning i lirandet samt upp-
muntrar till samarbete.”(Pedagogiskt program for Uppsala universitet
2008) (s. 6) och att studenten ska kunna "virdera och kritiskt tolka rele-
vant information i en problemstillning samt att kritiskt diskutera forete-
elser, fragestillningar och situationer” (examensordningen).

1.2. Att ga ifran "kokbokslaborationerna” - finns det ett recept till
framgang?

Hur ska man da g3 till viga for att "un-cook the lab”, som University of
Wisconsin skriver i The Wisconsin Program for Scientific Teaching (2005)?
Som tidigare nimnts handlar det i m&ngt och mycket om att 14ta studen-
terna arbeta mer som forskare, att lita dem tillimpa ett vetenskapligt



arbetssitt. Volkmann och Abell (2000) betonar i sin guide "Tools for
converting cookbook labs into inquiry” att de viktigaste delarna for att
uppnd en laboration som ir "inquiry-based” ir att lita studenterna dgna
sig at vetenskapliga fragor, 14ta dem formulera evidensbaserade forkla-
ringar samt utvirdera och kommunicera (och forsvara) sina resultat,

riktlinjer som liknar de vi sett tidigare i litteraturen (t.ex. Lord och
Orkwiszewski (2006)).

Aven om det, som oftast ir fallet nir det handlar om pedagogiska for-
indringar, inte finns ndgra enkla generella 16sningar eller fardiga recept
pa hur man kan gora for att gd ifr&n "kokbokslaborationerna”, finns det
saledes i alla fall en samling "ingredienser” som bor ingd i laborationer
som ir "inquiry-based”.

1.3. Syfte

[ kursen Marinbiologi 15 hp ingér ett laborationstillfille om makroalger
(brun-, rod- och gronalger), och under varen 2013 ansvarade jag for det
hir momentet for andra gdngen. Kursen ges av Institutionen for biolo-
gisk grundutbildning vid Uppsala universitet och ir pa grundniva. Mitt
syfte med det hir projektet var att planera, genomfora och utvirdera
laborationstillfallet om makroalger. Laborationen skulle gd ifrdn de klas-
siska "kokbokslaborationerna” och istillet genomféras pd ett sitt som
forvintades aktivera studenterna till ett mer sjilvstindigt, kritiskt
reflekterande och diskuterande arbetssitt. Forhoppningen var att ut-
veckla laborationsmoment som forbattrar larsituationen for studenterna
och vars grunduppstillning kan tillimpas pa flera kurser inom och utan-
for biologiomradet.

2. Laborationsplanering

Laborationstillfallet om makroalger varade i tre och en halv timme och
dagen innan hade studenterna haft en tvd timmar ling foreldsning som
anknot till laborationens tema. Kursen Marinbiologi 15 hp ges pé eng-
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elska och vid laborationstillfallet nirvarade 14 studenter varav tio var
utbytesstudenter inom Erasmusprogrammet.

En genomging av kursplanen visade att framfor allt fyra av de beskrivna
kursmaélen ror kursens algdel: "Efter godkind kurs ska studenten kunna:
1) identifiera och namnge vanliga makroskopiska arter fran svenska vat-
ten, 2) redogora for sirdragen hos de storre organismgrupperna och
klassificera marina organismer till grupp, 3) beskriva och karaktirisera
olika marina biotoper och 4) diskutera bakomliggande faktorer (fysiska,
biologiska, geografiska och historiska) som péverkar den biologiska
mangfalden i marina miljoer”.

For att forindra laborationen och gora den mer "inquiry-based” anvinde
jag mig bl.a. av de tips och frdgor som ir formulerade av Volkmann och
Abell (2000) och i The Wisconsin Program for Scientific Teaching (2005).
Jag arbetade sirskilt enligt idén att en ”inquiry-based”-laboration med
fordel kan utgd fran frigor. Sammantaget gjorde detta gjorde att jag helt
gick ifrdn tidigare ars laborationsupplagg. Istillet for att planera laborat-
ionstillfillet som en enhet utan raster, som det oftast brukar se ut, valde
jag att skapa ett definierat schema for studenterna (bilaga A). Jag delade
upp laborationen i tre tydliga delar/uppgifter dir varje del hade ett utta-
lat syfte. En traditionell laborationsmanual skippades helt.

For att skapa diskussion och oka studenternas samarbetsforméga valde
jag att lata studenterna arbeta i grupper om 3-4 personer genom hela
laborationstillfallet. Grupperna (4 stycken) bestimdes utifrdn hur stu-
denterna placerade sig i laborationssalen. Varje grupp fick varsitt ar-
betskit” med materiel som skulle behovas for arbetet: litteratur (bilaga
B), dator, mikroskop, stereolupp, tomma A3-papper, maskeringstejp
och mirkpenna.

Innan studenterna fick sitta igdng med den forsta uppgiften holl jag en

kort introduktion i vilken jag presenterade mig sjilv, hade en snabb
namnrunda, berittade om dagens "speciella” laboration dar de skulle fa

11



den viktiga uppgiften att prova péa och utvirdera en "ny” typ av laborat-
ionsupplagg, delade ut schemat for eftermiddagen (bilaga A) och be-
skrev uppligget lite kort. Som tack for att de hjilpte mig med att utvir-
dera undervisningsmomentet bjod jag pa fika under en av rasterna. Ut-
virderingen skedde skriftligt i slutet av laborationen. Utvirderingsformu-
laret kan ses i bilaga C.

2.1. De olika uppgifterna/laborationsmomenten

Infor varje laborationsmoment holl jag en kort genomgadng under vilken
jag berittade om uppgiftens uppliagg och syfte. Ett papper med samma
information delades ocksd ut till varje grupp (bilagor D-F).

2.1.1. Uppgift 1: Different ways of organising a pile of organisms

Till den hir uppgiften tilldelades varje studentgrupp en "hog” med org-
anismer (levande, torkade eller fotografier) som kan hittas pa en klipp-
strand pa den svenska vistkusten. Organismerna var olika representanter
av makroalger, djur och vixter, och de flesta av dem var obestimda,
d.v.s. de saknade "namnetikett” (figur 1a—c [bilaga GJ).

Studenternas uppgift var att sortera "organismhogen” péd tva olika sitt.
Dels efter zonering, d.v.s. i vilka zoner de vixer pa klippstranden, dels
efter deras systematiska sliktskap. Bdda dessa begrepp hade tagits upp
pa forelasningar tidigare under kursen. Studenterna ombads illustrera
och motivera sina "sorteringar”.

Malet med den hir uppgiften var att studenterna skulle fa arbeta veten-
skapligt med ett problem som man som biolog ofta stills infor: att sys-
tematisera och kategorisera det som finns i naturen. Genom att sortera
organismerna pa tva olika sitt sigs samma uppgift ur tvé olika perspek-
tiv.

[ denna uppgift fick studenterna arbeta med alla de fyra kursmal som jag
tagit upp ovan. Eftersom de flesta av organismerna limnades obestimda
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till studenterna behdvde de dven identifiera materialet ner till en detalj-
nivd som de sjilva ansdg vara lamplig for uppgiften. Uppgiften tog en
timme och de sista tio minuterna anvindes for korsvisa presentationer
mellan grupperna (tva och tva).

2.1.2. Uppgift 2: What are you looking at?

Den andra uppgiften utgick frdn delar av algmaterialet som anvindes
under uppgift 1 (figur le [bilaga G]) och syftade till att studenterna
skulle forstéd att det inte alltid 4r sé latt att veta vad man faktiskt tittar pa
ndr man studerar en makroalg. Livscyklerna skiljer sig markant &t mellan
olika grupper av makroalger och dven om man vet vilken alg man tittar
pa kan olika stadier i en arts livscykel se likadana ut dven da de har olika
"funktioner”.

Studenterna fick undersoka levande och torkat material samt mikro-
skoppreparat frdn de tre grupperna av makroalger: brun-, réd- och
gronalger. De uppmuntrades aven till att gora egna mikroskoppreparat.
Som sammanfattning av uppgiften skulle varje studentgrupp skriva ner
fem ord eller kortare meningar som beskrev de olika livscyklerna de stu-
derat. Likheter och skillnader skulle framhivas.

Denna uppgift strivade mot kursmal 2 och 4, och uppgiften tog cirka 45
minuter.

2.1.3. Uppgift 3: Elevator talk

Att beskriva sin forskning eller sitt arbete for en allmin publik i ett kort
"elevator talk” har blivit populirt under de senaste dren (Sahlman 2012).
Konceptet har manga fordelar, bl.a. att man som presentator verkligen
maste forstd sitt amne for att veta vad som ir viktigt att beritta.

Den hir uppgiften gick ut pa att varje studentgrupp skulle skriva ett

"elevator talk” pd fem meningar i vilket de, f6r en given malgrupp, skulle
beskriva vad alger dr for ndgot. Varje grupp fick sin specifika malgrupp
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tilldelad: "your 7 years old nephew”, "your mum”, "your biology profes-
sor in zoology” eller "the Nobel laureate in literature 2012”. Uppgiften
skulle presenteras i helklass och varje grupp ombads férbereda en moti-
vering for de formuleringar de valt. Mélet var att studenterna skulle bli
tvungna att tinka pa att man inte kan uttrycka sig pd samma sitt oavsett
malgrupp och samtidigt skulle de genom 6vningen behdva summera vad
de hade lirt sig om alger under den gingna laborationen. Inspiration till
uppgiften hiamtades, férutom fran Sahlman (2012), dven fran CAT-
ovningen "Direct Paraphrasing” i Classroom assessment techniques (Ang-
elo och Cross 1993).

I denna uppgift arbetade studenterna sirskilt med ett av Hogskolefor-
ordningens mél for kandidatexamen som siger att studenten, efter av-
lagd examen, ska kunna "visa formédga att muntligt och skriftligt redo-
gora for och diskutera information, problem och 16sningar i dialog med
olika grupper”. Uppgiften genomfordes pad 30 minuter.

2.1.4. Extrauppgifter

For att det skulle finnas ndgot mer dn "bara” de gemensamma uppgifterna
under laborationstillfillet hade jag stallt i ordning en frivillig extrauppgift,
"Who belong together?” (fifigur 1f [bilaga G]), som studenterna kunde
arbeta med vid valfritt tillfalle under eftermiddagen. Uppgiften gick ut pa
att sortera bilder, féremal och/eller korta meningar (alla algrelaterade) till
passande grupper. De flesta grupper hade en koppling till vardagslivet,
t.ex. "nori-gruppen”.

Forutom "para ihop-ovningen” hade jag ocksd gjort i ordning en utstall-
ning med pressade makroalger for att studenterna skulle fi en uppfatt-
ning om makroalgernas diversitet i marina miljéer (figur 1d [bilaga GJ]).

3. Utvardering

Laborationen gick bra att genomfora och helhetsintrycket ir att studen-
terna var nojda och positiva till uppliagget. Av de 14 medverkande stu-
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denterna var tio tydligt positiva till uppliagget i stort och fyra mer ne-
utrala. Ingen uttryckte totalt missnoje. Jag upplevde att studenterna var
mer aktiva och diskuterande 4n vad jag upplevt pa andra mer "tradition-
ella” laborationer. Jag som ldrare fick ocksa farre fragor dn vanligt. Upp-
gifterna hade inga tydliga svar och studenterna diskuterade med
varandra istillet for att friga mig. Jag anser darfor att den hir typen av
laborationsundervisning med foérdel kan anvindas och utvecklas vidare
inom biologin och att uppligget aven kan vara applicerbart inom andra
imnen.

P43 frigan vad studenterna tyckte var det viktigaste de hade lirt sig under
laborationen gav i stort sett alla olika faktarelaterade svar sisom hur
olika algers livscykler och sliktskap ser ut. Det hir tyder pd att studen-
terna dr vana vid "traditionell” undervisning dir faktakunskaper ofta stér
i centrum och att vi inom akademin, framfor allt genom examinationer,
lar ut att det ar "ren fakta” som ir det som betyder nigot, inte att skaffa
sig fardigheter. En student svarade dock att det viktigaste hen hade lart
sig var att "be creative and cooperate”, och en annan: "to have fun in the

lab”.

Vad galler att laborationen inte hade négon vanlig laborationsmanual
svarade de flesta att det var bra, nigra att det var bra som variation. En
student svarade att laborationsmanualer ir "terrible and boring”. En an-
nan féredrog vanliga laborationsmanualer pa grund av att hen ville ha en
tydlig outline 6ver vad hen férvintades kunna efter laborationen. I stort
sett alla studenter tyckte att det var bra att ha ett schema 6ver eftermid-
dagen. Ndgon papekade sirskilt att "why-kolumnen” var bra. Tydliga
syftesbeskrivningar av det slaget har efterfrigats av studenter i tidigare
utviarderingar och framhélls ocksé som viktigt av Hart m.fl. (2000) samt
Jiménez-Aleixandre och Rodriguez (2000).

Uppgift 1 "Different ways of organising a pile of organisms” var den
uppgift som uppskattades mest av de flesta studenter. Studenternas sitt
att angripa uppgiften var intressant att folja d& alla grupper, efter att ha
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borjat med att identifiera de flesta organismer i sin "hog”, valde att 1osa
uppgiften pd relativt olika sitt varav tre illustreras i fifigur 1. Att laborat-
ioner som ir "inquiry-based” leder till att studenterna ofta kommer fram
till olika lsningar dr ocksa négot som beskrivs av Nazan m {lfl. (2010).
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Figur 1: De olika studentgruppernas arbete med uppgift 1 "Different ways of organising

a pile of organisms”: a) grupp 1 valde att stilla/tejpa organismerna i zoneringsordningen
och rita ett fylogenetiskt slikttrad pa ett separat papper, b) dven grupp 2 stillde organ-
ismerna i ordning (dock utan tejp) men valde att rita ett fylogenetiskt slakttrad "pa
plats”, c—d) grupp 3 stillde inte sina organismer i ordning men gav istillet varje organism
ett nummer som sedan skrevs upp p4 ett papper varefter zoneringen ritades upp med

hinvisning till respektive nummer.
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Uppgift 2 "What are you looking at?” var den 6vning som uppskattades
minst av studenterna, dven om nagra tyckte att uppgift 2 var bittre in
uppgift 1. En student sade till och med att den hir uppgiften var hens
favorit och att hen "love[s] looking at [microscope] slides”. Négra utta-
lade att uppgift 2 ldg vid en tidpunkt nir alla var trotta. Andra att det
var svart att forstd vad de skulle f8 ut av den och vad de forvintades
gora. Som lirare mirkte jag att studenterna blev mindre aktiva under
den hir uppgiften, att de diskuterade mindre med varandra och att flera
borjade arbeta mer for sig sjalva.

Uppgift 3 "Elevator talk” var helt klart den uppgift som studenterna
tyckte var roligast, dven om flera ansdg att uppgift 1 var mer larorik.
Studenterna gick verkligen in f6r 6vningen och nir den skulle presente-
ras i helklass valde alla grupper att gora en mindre teatersketch av sitt
"elevator talk”. Manga skratt spred sig i laborationssalen och i utvirde-
ringen kommenterar studenterna uppgiften som "great” och "very useful,
very creative”. Ndgon betonar att uppgiften var bra fér att summera la-
borationen, nigon annan att den var rolig men att hen inte liarde sig né-
gon biologi pa det. Det senare ir aterigen ett tecken pé att studenterna
ar vana vid att tinka att man bara har lart sig nidgot nir man efterat kan
vissa specifika fakta.

Aven om laborationsuppliagget i stort fungerade bra 4r det nagra delar
som bor utvecklas. Ett fital studenter kommenterade att laborationen
kunde ha varit "a little more in-depth” och att studenterna maéste 3 till-
rackligt med utmaningar. Under uppgift 1 var det ocksa en studentgrupp
som ansag sig vara klara ldngt fore de andra grupperna. For att mota
dessa studenter hade jag kunnat ha forberett flextrauppgifter, t.ex. dis-
kussionsfrdgor/instuderings-fragor. En student efterfrigade "a little de-
briefing with everyone in the end”, ndgot som jag som lirare ocksd kinde
saknades under laborationen. Aven om studenterna skulle redovisa for
varandra kunde jag ha gett dem lite mer "feedback”. Av de tre uppgif-
terna behover, enligt bdde mig och de flesta studenter, uppgift 2 omar-
betas nagot. Uppgift 1 och 3 verkar fungera bra som de ir.
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4. Slutkommentarer

[ det hir projektet har jag visat att laborationer inom biologi med fordel
kan gd ifrdn det klassiska "kokbokskonceptet” dir studenterna far en la-
borationsmanual som de sedan kan folja frdn borjan till slut och dar lite
fokus liaggs pé vetenskapligt arbetssitt. Istillet ger jag ett exempel pd att
ett framgangsrikt laborationsupplidgg kan vara att tillimpa en mer ”in-
quiry-based”-metod som i det hir fallet gick ut pé att dela upp ett labo-
rationstillfalle i tre olika uppgiftspass, dar varje uppgift hade ett tydligt
syfte men ett relativt 6ppet "l6sningssitt”. Tillvigagéngssittet skulle
kunna tillimpas pa andra biologikurser och formodligen dven utanfor
biologiomradet.
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Bilaga B. Tillganglig litteratur under laborationen
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Bilaga C. Fragor i utviarderingsformular

1) What was the most important thing you learned during this class?
2) What did you enjoy the most and the least?

3) What did you think about the first exercise “Different ways of organ-
ising a pile of organisms”? Useful/not useful, fun/boring, etc.

4) What did you think about the second exercise “What are we looking
at”? Useful/not useful, fun/boring, etc.

5) What did you think about the third exercise “Elevator talk”? Use-
ful/not useful, fun/boring, etc.

6) What did you think about having a “schedule” for the afternoon?
7) What did you think about not having an ordinary lab manual?
8) Do you have any suggestions how this practical can be improved?

9) Other comments?
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Bilaga D. Uppgift 1

Instruktion som delades ut till studenterna for att arbeta med den forsta
uppgiften.

Exercise 1) Different ways of organising a pile of
organisms

Why?

An essential part of all biology is to systematise what you see in nature.
Sometimes there are “systems” that can be seen and understood just by
looking at them in their natural environment, but quite often they are
not sorted into comprehensible categories by default. For example, how
do we know in what way different organisms are related to each other?

There are several ways for organising the biodiversity we see, and now
you will try some.

What to do?

1) Zonation: Think of all the rocky shores you saw when you were at
Klubban. Organise your pile according to such a shore, and think of the
different zones where you find the organisms. What do you find at the
lower shore? Upper shore? etc.

Show your organisation on the given paper and motivate it. For exam-
ple: What factors influence where the different organisms can thrive?

2) Systematics: Build a phylogenetic tree of the organisms in your pile.
You can choose yourself how detailed it should be. Draw the tree and

motivate why you built it in the way you did.

3) Time left? Maybe there is a better way of organising your pile? Or-
ganise it as you like!
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Presentation

Discuss your “organisations” with another group. Did you do it in the
same way?

26



Bilaga E. Uppgift 2

Instruktion som delades ut till studenterna for att arbeta med den andra
uppgiften.

Exercise 2) What are you looking at?
Why?

When you just have a fast look at an alga it can be tricky to know what
you actually are looking at. What stage in the alga’s life cycle is it? Does
it produce gametes? Is it haploid or diploid? To understand how algae
“work” and to grasp their biodiversity (and to know how to preserve it),
it's important to know what you are looking at.

What to do?

1) Look at the different algae in front of you. What stages in the life
cycles can be found in the exposed material? How would you describe
what you see? Is it a diplontic or a haplodiplontic life cycle? What kind
of a life cycle do humans have? Don’t forget that some structures are so
small that you need microscope slides.

2) When you have looked at a few different algae — write down the
names of the algae and 5 words or shorter sentences that describe each
of the life cycles you have seen. Are there any words that can be used
for several of the algae?

Presentation

Nothing more than your paper.
Bilaga F. Uppgift 3

Instruktion som delades ut till studenterna for att arbeta med den tredje
uppgiften. Observera att under den andra punkten "What to do?” fick de
fyra studentgrupperna olika mélgrupper angivna. Férutom "your 7 years

27



” o »

old nephew” angavs personerna: "your mum”, "your biology professor in
zoology” och "the Nobel laureate in literature 2012”.

Exercise 3) Elevator talk
Why?

In many situations it’s important to be able to, in a short time, summa-
rise important information and present it to a specific audience. Think
for example of a situation where a journalist calls you and asks you to
explain your new supercool finding in marine biology, or when you are
sitting at a party and your dinner neighbour asks you to explain shortly
what you learnt at university today. It's convenient if you can choose the
right wording and to do it fast.

What to do?

1) Pretend that you are standing in an elevator with another person.

2) The other person is your 7 years old nephew.
3) Explain to her/him what algae are in 5 sentences (this will approximately
take as long as the ride). What can you assume that this person knows about
algae from before? What words can you use?

4) Write down your sentences.

5) Prepare a short motivation for your chosen wording.

Presentation

You will present your algae explanation for the whole group.
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Bilaga G. Laborationsuppstillningar

The rocky shore

Figur 1: Laborationsupstillningar: a—c) material framtaget for uppgift 1, d) utstillning
med pressade alger, €) material framtaget for uppgift 2 och f) extradvningen "Who be-

long together?”.
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Anvindandet av
studentinteraktivitet i kursen
energisystemfysik

E. Andersson Sundén, P. Andersson, M. Skiba och A. Solders

Avdelningen f6r tillimpad karnfysik, Institutionen for fysik
och astronomi, Uppsala universitet

Sammanfattning

Energisystemfysik dr en kurs som beskriver energiproducerande system
och tillimpad termodynamik. For att hoéja studenternas konceptuella
forstdelse for centrala begrepp har foljande atgirder genomforts:

1. Webbaserade frigeformulir infor varje forelasningstillfille hjal-
per studenterna fokusera pd de mest relevanta begreppen samt
gor att foreldsaren pa forhand far en forstielse for vilken del av
materialet studenterna uppfattar som svérast.

2. Konceptuella fragor under foreldsningarna som besvaras med
hjilp av mentometerdosor (clickers).

3. En anonym utvirdering av studenternas konceptforstielse ge-
nomfors innan och efter kursen i syfte att mita studenternas niva
av inldrning.

Inledning

Forelasningars utformande vid hogskolor och universitet dr fortfarande
ofta av traditionell karaktir - en larare stidr vid katedern och foreliser
samtidigt som studenterna tar anteckningar. Manga studier tyder pa att
interaktiva foreldsningsformer ir ett mer effektivt sitt att uppmuntra
studenter att utveckla sina problemldsningstormaégor, se till exempel E.
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Mazur (1997), D. Bruff (2009), RR. Hake (1997) och L. Deslauriers et.
al. (2011). Nir interaktiva foreldsningar dessutom foregds av inlim-
ningsuppgifter vars amne kommer behandlas pd den kommande forelis-
ningen har studenternas lirande av amnet dkat (CH. Crouch och E. Ma-
zur (2001)). Just in time-foreldsande ar en foreldsningsteknik som an-
viander sig av alla ovannimnda koncept (GM. Novak et al. (1999)).

Projektet som denna rapport beskriver ir utvecklat inom ramen for Pe-
dagogiska utvecklingsmedel vid Uppsala universitet och drivs for kursen
Energisystemfysik som ges for tredje drets studenter pa civilingenjors-
programmet System i teknik och samhille. Energisystemfysik ir en kurs
som beskriver energiproducerande system och tillimpad termodynamik.
Fore projektet visade studenterna ofta pa en délig konceptuell forstaelse
av amnet. Projektets syfte dr att infora och utveckla interaktiva under-
visningsmetoder for kursen for att fordjupa studenternas dmnesforsté-
else. Vid forsta kurstillfallet (HT 2011) infordes ett begreppsinvente-
ringsprov i borjan och slutet av kursen, inlimningsuppgifter infor fore-
lasningar samt konceptuella fragor under varje foreldsningstillfille.

Begreppsinventeringsprov

Begreppsinventeringsprovet utvecklades under VT 2011. Studenters
forforstaelse for ett amne kan péverka hur de tar till sig kursmaterial.
Det kan dirfor vara viktigt att bilda sig en uppfattning om studenternas
forforstdelse med hjilp av, t.ex. diagnostiska prov. Arbetet ir sirskilt
inspirerat av Hestenes "Force concept inventory test”. Begreppsinvente-
ringsprovet ska anvindas for att mita hur vil kursen Energisystemfysik
har paverkat studenternas konceptuella forstielse av dmnets olika be-
grepp. Provet behandlar kursens olika begrepp (sd som t.ex. energi och
verkningsgrad) dar frigorna dr noggrant formulerade utan "kursjargong”.
Provet ges pa forsta och sista forelasningstillfillet. Provresultatet kan da
dterspegla hur kursen har péverkat studenternas begreppsforstéaelse. Pro-
vet bestdr av alternativfrdgor dir ett svarsalternativ ar det ritta och de
ovriga ar sé kallade distraktorer. Distraktorerna ska idealt vara baserade
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pa vanliga missforstdind som studenterna har kring materialet. Begrepp-
sinventeringsprovet har tagits fram i en flerstegsprocess (se Figur 1) in-
spirerat av J. Libarkin (2008).

4 )

Identifikation och vardering av kursbegrepp

G J
4 )
Inventering av tidigare begreppsinventerings-

prov
- J
( N\

Konstruktion av fragor

- J

4 )
Kollegial re- Student- re-
spons spons

G J

S

Slutlig sammanstallning

(&

Figur 1. Schematisk éverblick av arbetsging for framtagning av begreppsinventerings-

provet.

De centrala begreppen i kursen identifierades genom att studera forelas-
ningsmaterialet fran tidigare ar. De begrepp som studenterna foérvintas
ha en forutfattad mening om (sdsom t.ex. energi och olika elektricitets-
produktionstyper) har valts ut. Frigorna i provet dr utformade for att
testa studenternas forstielse av dessa utvalda begrepp. Flertalet begrepp-
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sinventeringsprov som har anknytning till kursens olika begrepp har ta-
gits fram virlden Over, se t.ex. referens “Engineering Thermodynamics
Concept Inventory Assessment Instruments”. De redan befintliga proven
har undersokts och anvints som underlag for flertalet fragor. Efter att ett
forsta utkast av provet var framtaget diskuterades frigorna och deras
svarsalternativt i det undervisande lirarlaget. P4 sd vis dr svarsalternati-
ven baserade pé liararnas uppfattning om distraktorer. Parallellt med den
kollegiala responsen har en version av utkastet till provet skickats ut med
e-post till 30 studenter som har gitt kursen och 20 som ska ga kursen.
Studentversionen av utkastet saknar svarsalternativ och studentsvaren
upplyste oss om vanliga missuppfattningar kring begreppen.

Jamforelsen av studenternas resultat pd provet fore och efter kurstill-
fallet forvintas ge en indikation pé hur vil formedlingen av centrala be-
grepp lyckats. Denna jimforelse kan anvindas for att paverka hur och
vad man lar ut vid nasta kurstillfille.

Forsta tillfallet begreppsinventeringsprov anvindes i kursen Energi-
systemfysik var HT 2011. P4 grund av foriandring av lararlaget genom-
fordes aldrig nigot begreppsinventeringsprov HT 2012 men till HT
2013 ar det dterinfort.

Inlamningsuppgifter

Kopplat till varje forelasning har ett frigeformulidr utvecklats. Dessa
fragor ska besvaras individuellt av studenterna senast kvillen innan varje
foreldsning och limnas in via kurshemsidan (inlimningsuppgifter pa
Studentportalen). Dessa fragor syftar till att uppmuntra studenten att
lisa materialet samt att vigleda studenterna i deras forberedelser. Fra-
gorna har olika karaktir och dr antingen essi-, alternativ- eller uppskatt-
ningsfragor. Varje formulir avslutas med en friga om studenten tyckte
ndgot i material var extra svért. Svaren pa frigeformuliren anvinds for
att utforma vad foreldsningen dagen efter ska fokusera pd. Varje forelas-
ning diskuterar studenternas svar genom att redovisa exceptionellt bra

34



svar och exemplifiera med svar som representerar vanliga missuppfatt-
ningar om materialet. Flera olika satt har hittills anvands fora att moti-
vera studenterna att besvara uppgifterna. HT2011 erholl studenterna
bonuspoing for korrekt besvarade inlimningsuppgifter som underlittade
for studenterna att fa hogre betyg 4n trea. Aven HT2012 anvindes ett
system med bonuspoing pd den skriftliga tentamen for korrekt losta
inlamningsuppgifter. HT2013 provas i stillet ett system dir inlimnings-
uppgifterna utgor ett eget, obligatoriskt moment som maste komplette-
ras om det inte godkianns. Syftet med detta moment ar att uppmuntra
studenterna att tidigt i kursen lasa materialet {6r att mojliggora mer kon-
struktiva diskussioner under forelasningarna. Att anvinda sig av It-teknik
i undervisning foresprakas t.ex. i Uppsala Universitets pedagogiska pro-
gram (UUPP) (kapitel 1.2.4).

Konceptuella frigor med clickers under forelasningarna

Varje student far i borjan av kursen en clicker var. Dessa clickers har ett
ID-nummer. Under foreldsningarna stills alternativirigor som besvaras
direkt av studenterna med hjilp av clickers. Frigorna dr av konceptuell
karaktir och kriver inte avancerade berikningar. Innan studenterna be-
svarar en fraga far de fundera individuellt 6ver vilket svar de ska vilja
och sedan svara med hjilp av sin clicker. Om tillrackligt minga studen-
ter har fel far studenterna diskutera de olika alternativen med sina biank-
grannar och fir sedan svara ytterligare en ging pd samma fraga. Under
HT2011 gav svaren pa de konceptuella frigorna bonuspoing som under-
littade for studenten att f4 hogre betyg dn trea. Dessa bonuspoing togs
bort nistkommande termin och dven under HT2013 ir clickersfrdgorna
anonyma och utan betygsgrund. Syftet med detta interaktiva moment ir
att 6ka den konceptuella forstielsen for materialet samt ge kontinuerlig
aterkoppling till studenterna under kursens ging. Interaktiva utlarnings-
metoder foresprakas i UUPP (kapitel 1.2.1) och kontinuerlig &terkopp-
ling likasd (kapitel 1.4.3).
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Konceptuella frigor med clickers under lektionerna

En viktig del av kursen ar lektionerna, dar kursrelevanta rikneproblems
16sningar redovisas av lirare. Lektionerna dr de formella tillfillena pa
kursen dir studenterna har mojlighet att & hjilp av en lirare med att
skaffa sig de problemlosningsfirdigheter som sedan examineras under
kursens skriftliga tentamen. Lektionerna har traditionellt utgjorts av att
en ldrare 16ser typiska problem pé tavlan medan studenterna for anteck-
ningar. Losningarna kan sedan anvindas som facit nar studenterna repe-
terar problemen samt tjina som vigledning vid 16sning av andra problem
som ingér i kursmaterialet.

Under HT2013 har clickers inforts dven under lektionerna. Clickersfra-
gorna ir forberedda innan lektionen och stills vid pé férhand valda 16s-
ningssteg under demonstrationen av problemen. Fragorna, och tillfallena
vid vilka de stills, dr valda av den lektionsansvarige lararen for att upp-

fylla foljande syften:

1. Aktivering av studenterna, genom att ldta dem reflektera 6ver
viktiga berikningssteg.

2. Anonym diagnostisering av studenternas kunskapsniva som later
lararen anpassa detaljnivén pa forklaringar av nyckelkoncept efter
studenternas behov. Forhoppningen ir att anonymiteten ger alla
studenter en lika stor chans att pdverka nivén pa problemlos-
ningsgenomgangen.

Resultat

Vart intryck som lirarkollektiv ar att projektet varit lyckat. Tack vare
inlamningsuppgifterna har vi kunnat fokusera vara liraktiviteter till de
omraden som studenterna har haft svdrast for och samtidigt kunnat reda
ut vanliga missforstdnd. Clickersfrdgorna har varit ett bra verktyg for oss
att veta att vi har studenterna med oss samtidigt som de har stimulerat
till diskussioner i gruppen. Begreppsinventeringsprovet ir det som ar
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svarast att dra ndgra slutsatser ifrdn och som vi upplever har betytt minst
for undervisningen. Delvis beror detta pa den bristande kontinuitet som
uppstod i och med lirarbytet. Analysen av hur studenterna uppfattar
alla dessa tre verktyg lider tyvirr ocksd av den bristande kontinuiteten.
De kursvirderingar som genomforts ar dirmed inte direkt jimforbara
fran ar till &r men det finns fragor som liknar varandra och vi viljer dar-
for att presentera varje fraga individuellt.

Resultat frdn begreppsinventeringsprov

Svarsfrekvensen for ritt alternativ pd begreppsinventeringsprovets olika
fragor fran HT 2011 (bla) och HT 2013 (r6d) finns redovisade i Figur 2.
[ figuren ar provresultaten fore och efter kursgenomforandet redovisat
med mork respektive ljus nyans. Efter kursens genomforande okar svars-
frekvensen for ritt alternativ i de flesta fragestillningarna, dven om kur-
sen tycks forleda studenterna i vissa fragor HT2011 (se fragorna Energi
och virme samt Termodynamik 2).
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Figur 2. Resultat av begreppsinventeringsprov for HT 2011 (r6d) och HT 2013 (bla) dir

resultaten pd provet fore och efter kursen har den mérkare respektive ljusare nyansen.
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Resultat fran inlamningsuppgifter

Inlimningsuppgifterna har varit mycket uppskattade av studenterna,
bade som instuderingsuppgifter och som utgingspunkt for diskussioner
kring vanliga missuppfattningar under foreldsningarna. Det dr ocksé vart
intryck att studenterna har uppskattat att se sina svar pa fragorna presen-
terade under foreldsningarna och att olika studenters forstielse av be-
grepp har jimforts. P4 frigan om inlimningsuppgifterna kints virdefulla
for inlirningen instimde HT 2011 89 % av studenterna. P4 motsvarande
frdga, om systemet med inlimningsuppgifter varit bra, instimde HT
2012 95 % och i mitterminsvirderingen HT2013 77 %.

Resultat fran konceptuella frdgor med clickers

Aven clickersfragorna har varit mycket uppskattade av studenterna som i
kommentarer till kursvirderingarna bland annat skriver: “Kul med click-
ers, man tvingas tinka till och hinger med bittre.” P& frigan om click-
ersfragorna kints virdefulla for inlarningen instimde HT 2011 95 % av
studenterna. P4 motsvarande friga, om systemet med clickers varit bra,
instamde HT 2012 100 % och i mitterminsvarderingen HT2013 100 %.

Slutsatser

Fran de kursvirderingar som gjort ar det tydligt att studenterna ir nojda
med de interaktiva moment som inforts i kursen Studenterna sjilva an-
ser att momenten bidragit positivt till deras lirande. Aven ur ett lirar-
perspektiv har dessa forindringar upplevts som positiva dé de varit bra
verktyg for att fokusera undervisningen till de omridden och begrepp som
studenterna haft svdrast for. Det dr emellertid mycket svért att dra ndgra
objektiva slutsatser huruvida studenternas lirande och konceptuella f6r-
stielse péaverkats av den 6kande interaktiviteten. Begreppsinventerings-
provet som infordes i syfte att just gora en siddan analys lider tyvirr av
brister. Dels gjordes aldrig ndgot test innan forindringarna inférdes och
sdledes saknas relevanta data att jimfora med. Vidare har bytet av lirar-
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stab inneburit att kontinuiteten inte uppratthallits och jamforelsen fran
ar till ar haltar dar med. Slutligen kan tilliggas att mer tid hade behovt
liggas pad utformandet av frdgorna och framforallt svarsalternativen. De
frigor som anvants ir av mycket varierande kvalité dir vissa ir be-
greppsmissigt for svira samtidigt som andra grinsar till utantillkunskap.
Infér kommande kurstillfallen ar det var intention att utveckla begrepp-
sinventeringstestet till ett verkligt redskap for kursutveckling. Frdgorna
behover utvecklas och svarsalternativen viljas sd att de i storre utstrack-
ning speglar vanligt forekommande missuppfattningar hos studenterna.
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Att skriva uppsats — asikter om
handledning och bedémning av
kandidatuppsatser i
foretagsekonomi

Arne Sjoblom

Foretagsekonomiska institutionen

Bakgrund

Sedan 2012 har Hoégskoleverket och numera Universitetskanslersimbe-
tet publicerat granskningsrapporter for hogskoleutbildning utifrén hur
studenterna, och dirmed utbildningar, nir de examensmal som ir for-
mulerade i hogskoleforordningen. Underlagen for dessa granskningar har
utgjorts av examensarbeten, sjalvvirderingar, alumnenkater och student-
intervjuer vid platsbesok. Kvalitetsgranskning genomfors av en gransk-
ningsgrupp med dmnesexperter fran akademin, representanter fran yr-
keslivet och studenter.

Vid granskningen av dmnet foretagsekonomi informerades aktuell
granskningsgrupp av Hogskoleverket om att examensarbeten, ett av fyra
underlag, skulle viga "tungt” som underlag f6r bedomningen. I en sam-
manfattande rapport, om de erfarenheter som gjorts av granskningsar-
betet av dmnet foretagsekonomi, menade ndgra av dmnesexperterna i
granskningsgruppen att i praktiken blev examensarbetena helt utslagsgi-
vande for granskningsresultaten (Hallén och Nilsson, 2012). I samma
rapport betonades handledarnas roll f6r examensarbeten: "Det ar viktigt
att handledarnas roll blir tydlig: stodjande pa alla sitt men inte spokskri-
vare” (Hallén och Nilsson, 2012, sid 12).
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Vid en undersokning (HSV, 1998) om studenters uppfattning om exa-
mensarbete framkom bland annat att viktiga aspekter som berér den
slutliga kvaliteten pé ett examensarbete ir handledning och handledar-
nas roll samt studenternas kinnedom om beddmningskriterier. Denna
undersokning visar att studenterna kan uppfatta handlednings- och be-
domningsprocesserna pa ett annorlunda sitt in universitetslirarna
(HSV, 1998). Bland 6vriga slutsatser fran denna undersokning kan nim-
nas vikten av att studenterna fér tydlig information om forutsittningarna
for att genomfora uppsatsen, vilken tidplan som giller, vad studenten
forvintas prestera vid olika seminarier och vilken handledningstid som
stdr till forfogande. Kontinuerlig avstimning av hur uppsatsarbetet ut-
vecklas ansdgs vara en formel for framging och denna avstimning ansdgs
kunna underlittas om villkoren fér handledararens tillganglighet har
blivit tydliggjorda redan fran borjan av skrivprocessen. Gillande handle-
darens ansvarsomridden papekades vikten av att det skapas en samsyn
bland handledarna kring bedomningskriterier och hur dessa ska tillim-

pas.

Utifran det som namnts ovan kan konstateras att uppsatser, examensar-
beten, utgér mycket viktiga underlag for att bedoma hogskoleutbild-
ningar. Vidare utgor den handledning studenterna far under sitt uppsats-
arbete en viktig forutsittning for hur vil studenterna lyckas att uppfylla
malsittningarna med att skriva uppsats.

Hogre krav pa uppsatskvalitet

Enligt Schauman (2013) péverkas universitetsldrare pd olika sitt av yttre
och inre aktorer. Exempel péd yttre aktorers paverkan ar kolleger vid
andra universitet och deras kursuppligg samt formella utbildningskrav
som t.ex. stipulerade krav p& kursinnehall fo6r revisorsbehorighet. Exem-
pel pa inre aktorers paverkan ir dmneskolleger och kolleger fran lik-
nande dmnen inom samma organisation. Schauman (2013) menade att
en yttre aktor som Bologna-processen kan sigas pdverka utbildnings-
strukturer och forutsittningarna for hur universitetslarare arbetar men
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inte, i samma omfattning, paverka kursinnehall och arbetsmetoder. Uni-
versitetsldrare paverkas normalt heller inte av verksamhetsledning (rek-
torer, fakultet eller institutionsledning) eller kolleger fran "annorlunda”
amnen inom samma organisation.

Ett exempel pd hur bedomningen av uppsatser paverkats av en yttre
aktor kan kopplas till Hogskoleverkets granskningsrapport for dmnet
foretagsekonomi som publicerades 16 maj 2012. Granskningen avsag
uppsatser som hade genomférts under HT 2010. De kandidat-, magis-
ter- och masteruppsatser som granskades utgjorde, formellt sett, inte
examensarbeten for en hel utbildning eftersom behorighetskraven for att
delta i dessa uppsatskurser var enbart kopplade till tidigare studier i am-
net foretagsekonomi. I praktiken hade dock uppsatserna skrivits av stu-
denter som, i de flesta fall, genomfort uppsatserna med syfte att erhélla
kandidat-, magister- eller masterexamina. Angdende handledning och
bedomning av dessa uppsatser hade handledning och bedémning av
uppsatserna vid Foretagsekonomiska institutionen sedan HT 2009 sepa-
rerats frin varandra. Andringen hade genomférts for att stirka bedom-
ningskvaliteten. Vanligtvis hade lirarna olika uppdrag, antingen som
handledare eller bedémare, olika terminer.

Vid Hogskoleverkets granskning av utbildningarna i foretagsekonomi vid
Uppsala universitet erholl masterutbildningen omdoémet bristande kvali-
tet. Kandidat- och magisterutbildningarna erholl omdomet hog kvalitet.
Bristerna i masterutbildningen var kopplade till studenternas avsaknad
av djup och bredd rorande kunskap och forstielse, samt brist pa fordju-
pad metodkunskap, inom huvudomridet f6r utbildningen.

Cirka en ménad efter att HSVs granskningsrapport hade publicerats be-
stimdes betygen for kandidatuppsatserna i foretagsekonomi. Knappt 30
% av kandidatuppsatserna erholl betyg "rest” dvs. forfattarna ombads
komplettera uppsatserna eftersom de inte uppfyllde kraven for betyget
"Godkant”. En studie, med hjilp av betygsregistreringar i Uppdok, vi-
sade att motsvarande andel "rest-betyg” hade varit 6-8% under forega-
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ende tva terminer (VT 2011 och HT 2012). Den 6kade andelen “rest-
betyg”, som i praktiken innebar merarbete for uppsatsbedémarna, var
bestdende under efterféljande tva terminer (HT2012 och VT2013) dven
om andelen uppsatser med "rest-betyg” minskade till cirka 20 % under
VT2013. Utifrén den tidsmissiga kopplingen mellan HSV's gransknings-
besked och den bedémning som gjordes av kandidatuppsatserna i fore-
tagsekonomi vid Uppsala universitet from VT 2012 forefaller det vara
rimligt att anta att HSV-bedémningen foranlett en mer kritisk gransk-
ning av kandidatuppsatser in tidigare.

Forutsittningar for framgangsrika studieresultat

Uppsala universitet har definierat 6vergripande mal for det pedagogiska
arbetet som tillsammans ska ge innehdllsmissiga och strukturella forut-
sittningar for detta arbete (Uppsala universitet, 2008). Dessa mal utgér
fran en grundliggande uppgift; att ge goda forutsittningar for studentens
lirande. All undervisning ska utgd fran bdde dmnesmissig och pedago-
giska kunskap med malet att "underlitta studentens sjilvstindiga lirande
och ansvarstagande” (ibid, sid 5). Detta innebir bland annat det ska fin-
nas en tydlig rod trdd och progression i universitets utbildningar inklude-
rande "ett tydligt samband mellan forvintade studieresultat, undervis-
ningsformer och examination” (ibid, sid 7). Studenterna har en viktig
roll att uppmirksamma ldrare pd om “sambandet mellan forvintade stu-
dieresultat, undervisningsformer och examination ir otydligt” (ibid, sid
7). Vad giller examinationsmoment ska universitetet informera studen-
terna om bedémningskriterier for att ge studenterna mojlighet att forsta
hur de tillimpas. Studenterna har ansvar att ta del av bedomningskrite-
rier och fraga larare om ndgot ar oklart i dessa (Ibid, sid 8).

Med utgdngspunkt frin de dvergripande maélen for det pedagogiska arbe-
tet inom Uppsala universitet finns det skl att férvinta sig en hog ambit-
ionsnivd fran ldrarnas sida avseende hur studenter ska informeras om
kopplingen mellan forvintade studieresultat, undervisningsformer och
examination samt om de beddmningsgrunder som anvinds i en kurs.
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Givetvis finns det dven forvantningar pd att studenterna ska ha samma
hoga ambitionsnivd som ldrarna s att de fir biasta mojliga forutsittning-
ar for att nd framgédngsrika studieresultat.

Intressant att undersoka

Utifrdn det som namnts hir ovan dr det intressant att undersoka hur
handlednings- och bedémningsprocesserna uppfattas av de studenter
som skriver uppsatser. Med syfte att undersoka studenters uppfattningar
om de namnda processerna har en enkitundersokning genomforts bland
registrerade studenter i kandidatuppsatskursen i foretagsekonomi (VT
2013). Initialt informerades respondenterna om undersékningen mha
mejl och bjods samtidigt in att delta i undersokningen via google docs.
Den forsta enkiten genomfordes under pagdende kurs med start 20 maj
dvs. ett par veckor fore slutseminarium. 51 % av registrerade kursdelta-
gare (147 deltagare) besvarade denna enkit. Dessa respondenter erholl
en sk uppfoljningsenkit efter att de erhéllit besked om betyg samt redo-
visat eventuell rest-uppgift (senast i mitten av augusti 2013). 53 % av
dessa respondenter besvarade denna andra enkit vilket betyder att ca 27
% av samtliga kursdeltagare deltog i bdda enkiterna. Med hjilp av en
fraga om personlig identitet har enkitsvaren gjorts identifierbara pa indi-
vidnivad. Detta mojliggjorde att gruppera olika enkitsvar utifrdn vilken
betygsgrupp (rest, G eller VG) respektive individ tillhorde.

[ anslutning till att den forsta enkidtundersokningen genomfordes kontak-
tades de handledare som arbetade med handledning av kandidatuppsat-
ser under VT2013 samt de lirare som ingick i examinationskommittén.
Dessa fick mojlighet att besvara ett urval av samma enkatfrigor som
studenterna fick mojlighet att besvara. Urvalet av frigor avgriansades till
de fragor som hade beroringspunkter med bade studenter och handle-
dare samt bedomare.

Enkitfrigorna bestod bade av Oppna frigestillningar och frigor som
innebar att respondenterna forvantades ta stillning till olika svarsalterna-
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tiv. Enkatfrdgorna formulerades primart utifrdn de fragestillningar som
anvints i HSV-undersokningen (1998) om studenters uppfattning om
examensarbete. Detta innebar att frigestillningarna formulerades kring
tre huvudomraden; handledning, handledarnas tillganglighet och be-
domningskriterier.

Undersokningsresultat fore betygsbedomning

De citat som redovisas nedan ir representativa for de enkitsvar som
respondenterna avgivit.

Studenternas uppfattningar, fore betygsbestimningen, om handledning-
en.

- "Jimfort med andra grupper vet jag att vi fatt mindre handledning och
vigledning i vart uppsatsskrivande, vilket sjilvklart paverkar den slutgil-
tiga produkten. Nir vi vil triffat var handledare har han verkat oférbe-
redd och mellan handledningstillfallen har det i princip vart omagjligt att
komma i kontakt med honom. Jag tycker det ar ett stort problem att det
verkar vara si stor skillnad i kvalitet handledare emellan, eftersom hand-
ledningen vid skrivandet av en omfattande uppsats ar s& pass viktig.”

- "Jag skulle girna ha haft mer hjilp och konstruktiv kritik av handleda-
ren kring teorin och vad som krivs av ett bra teoriavsnitt, detta fastnade
jag och min uppsatspartner pa alldeles for lange, handledaren kritiserade
vér teori men gav inga forslag till forbattringar.”

Studenternas uppfattningar, fore betygsbestimningen, om handledarnas
tillganglighet.

- "Det skulle vara 6nskvirt att handledaren ir antriffbar och inte pa re-
sor eller upptagen med masteruppsatser. [ jamforelse med andra institut-
ioner (ex. medicin) har foretagsekonomi fa antal individuella handled-
ningstimmar.”

- "Det skiljer vildigt mycket pa handledarna som ir i kursen. Vi har hit-
tills haft O h individuell handledning och kommer pa sin hojd komma
upp i 30 min. Négra andra som ldser samma kurs uppskattade att de
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hade haft ungefir 10 h individuell handledning férutom seminarierna.
Det ar déligt att det skiljer s& mycket, det ska inte spela ndgon roll vilken
handledare man fér i avseendet hur mycket tid de ligger ner.”

- "Handledningen maste utvecklas, 4 seminarium med handledare som
"annars inte har tilldelad tid" ar inte tillrickligt eftersom det ar s& manga
studenter per handledare, det behovs mer tid {6r battre dialoger.”

Studenternas uppfattningar, fére betygsbestimningen, om bedomnings-
kriterier.

- "Handledarna kunde ha varit lite hdrdare/ mer kritiska for att uppsat-
sen ska bli bittre, det kinns som examensenheten ir hirdare in handle-
darna.”

- "Jag hade velat ha mer konkret handledning. Till exempel att vi under
seminarierna diskuterade bedomningskriterierna tillsammans utifrdn de
olika uppsatserna sé att man pa ett tidigt stadium blev medveten om
vilka "fallor" man kan hamna i och hur man bist undviker dem.”

Som framgédr av kommentarer upplevde studenterna att det existerade
skillnader i hur handledarna arbetade och hur pass tillgingliga de var.
Detta 6verensstimmer med tidigare studier (HSV, 1998) och antyder
att det saknas en overenskommelse internt mellan handledarna om vad
handledningsrollen innebir och hur tillgingliga man som handledarna
ska vara for sina studenter. Vad giller bedomningskriterierna ingick en
fraga i den forsta enkiten om vilken kinnedom som studenterna hade
om dessa betygskriterier: "I vilken utstrickning hade du kannedom om
bedomningskriterier infér bedomningen?” 36 % av respondenterna sva-

rade att de saknade kiannedom om bedémningskriterierna eller hade
kinnedom om dessa i liten utstrickning. 64 % av respondenterna sva-
rade att de hade kinnedom om bedémningskriterierna i ganska stor eller
mycket stor utstrackning.

Till den nimnda enkitfragan kopplades en fordjupad fragestillning som

rorde studenternas och handledarnas uppfattningar om vilken betydelse
olika faktorer forvintades ha vid bedomningen av uppsatsen. Svarsalter-
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nativen var: "Ingen betydelse”, "Liten betydelse”, "Ganska stor bety-
delse”, "Mycket stor betydelse” och "Vet ej”.

Student ‘ Handledare

Ganska stor eller myck-
Faktorer

et stor betydelse

Problemformulering 100 % 100 %
Forskningsfrdgan 87 % 100 %
Syftesformulering 88 % 100 %
Liamplig metod 91 % 100 %
Operationaliseringen 86 % 100 %
Forfattarnas sitt att analysera insamlad 93 % 100 %
empiri/data
Den skriftliga sprakbehandlingen i uppsatsen 80 % 100 %
Uppsatsens vetenskapliga innehall 89 % 92 %
Referenshanteringen (riatt anvindning av 73 % 92 %
Oxford — eller Harvardmetoden)
Forfattarnas sitt att nyttja killor och referen- 82 % 88 %
ser
Uppsatsens vetenskapliga virde 56 % 75 %
(dess s.k. bidrag)
Gruppens sjalvstindighet under arbetet med 65 % 75 %
uppsatsen
Opposition pd annan grupps uppsats vid 45 % 75 %
seminarium
Forsvar av egen uppsats vid seminarium 40 % 58 %
Att arbetsprocessen, fran start till fardig 44 % 50 %
uppsats, tas med i bedomningen

Svaren pé fragorna leder till att det finns skal att friga sig varfor drygt en
tredjedel av respondenterna saknade kidnnedom om beddmningsgrun-
derna cirka tre veckor fore inlimningen av den firdiga uppsatsen. En
annan fundering ar varfor det fanns olika uppfattningar om vad som an-
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sdgs vara betydelsefullt vid bedémningarna av uppsatserna. Bedom-
ningskriterierna fanns tillgangliga via kurshemsidan och det hade varit
mojligt for studenterna att vid t.ex. ett handledningstillfalle stalla fragor
till handledarna om dessa bedomningskriterier. Notabelt 4r dven att half-
ten av de handledare som besvarat enkiten anser att arbetsprocessen ska
ha betydelse vid beddmningen av uppsatsen. Detta kontrasterar gente-
mot Hogskoleverkets bedomning av uppsatser eftersom dir har endast
den firdiga uppsatsen bedomts och inte vad som hiant under arbetspro-
cessen.

Undersokningsresultat efter betygsbedomning

De citat som redovisas nedan ir representativa for de enkitsvar som
respondenterna avgivit.

Studenternas uppfattningar, efter betygsbestimningen, om handledning-

en
"Det verkar som att det ar en vildigt ojamn nivd bland handledarna
och hur mycket de hjilper studenterna. Vissa studenter fir mycket
hjilp med metod och datainsamling och andra far nistan ingen hjalp
alls.” (Betyg Rest)

- "Jag ir fantastiskt nojd med denna kurs di vi hade en handledare
som tog sig tid och verkligen arbetade med oss sd for min del ir jag
nojd. Diremot vet jag att det var stora skillnader i omfattningen pa
handledningarna samt vildigt stora skillnader i uppligg och antal
personer pa seminarium. S borde det inte {4 vara, jag tycker att man
ska kunna veta vilka krav man kan stilla p& sin handledare samt att
handledningstiden handledare emellan bor vara lika for att fa det s
rittvist som mojligt.” (Betyg VG)

Studenternas uppfattningar, efter betygsbestimningen, om handledarnas

tillganglighet

- "Handledarnas engagemang och tid som liaggs ner for att handleda
studenterna verkar ha varierat (dock ir jag oerhort néjd med min
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handledares insats). Det vore darfor bra att sikerstilla att alla stu-
denter fir en ndgorlunda lika tillginglig handledare.” (Betyg G)

- "Négot jag upplevde kan forbattras dr handledningen i kursen. Det
borde finnas bestimmelser kring den tid som varje handledare minst
ska lagga ner pa att handleda. Denna information bade vara tillgiang-
lig for bdde handledaren och studenterna s man vet vad man ska
forvinta sig. Vi hade cirka 15 minuters individuell handledning un-
der kursen, medan ndgra kompisar till oss som liste samma kurs men
med en annan handledare uppskattade att de hade haft minst 10 h
individuell handledning, férutom kontinuerlig mailkorrenspondens,
ndgot som vi inte hade.” (Betyg VG)

- "Fler formella seminarium. Inte bara 6ppna handledartider under
tiden d& alla studenter skrev thesis proposal. Vi hade délig mojlighet
att "titta forbi" vér handledare f6r kommentarer ev. mindre fragor.
Mainga frigor som kunde ha bidragit till en annu bittre uppsats.
Vilja handledare som befinner sig pd& Ekonomikum under kontorsti-
der och inte ndgra som ar dir "kanske varannan vecka". ”(Betyg VG)

- "Med undantag av en handledare, har jag hort av mina kursare att
handledarna haft/tagit sig for lite tid for dem nir de kort fast och
behovt hjilp. Jag ar med pad att uppsatsen ska vara ett eget arbete,
men jag tycker det ar synd om det inte kan f3 vara en liarandesituat-
ion ocksd dir man kan fi chansen att traffa sin handledare och fraga
och lira sig saker mer specifikt kopplade till den metod, teori och
imne man valt att skriva om. Jag efterfragar darfor mer handledartid
och en attitydforandring som siger att det inte behdver vara av bris-
tande initiativférmdga som man vinder sig till sin handledare utan
att det kan vara av intresse for att man ir intresserad av att lara sig
mer.” (Betyg VG)

Studenternas uppfattningar, efter betygsbestimningen, om bedémningen
"Jag kinde att vi fick hjalp av var handledare men i slutindan nar vi
fick kommentarerna av véra examinatorer angiende vad de saknade i
uppsatsen kinde jag att de sakerna de poingterade hade varit vildigt
enkelt for var handledare att tala om for oss att examinatorerna for-
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viantade eftersom det var hela stycken de saknade for att ge oss ett
hogre betyg. Den feedback vi fick av andra studenter var givetvis bra
men de ir ju inga examinatorer och de har ju ingen aning om vad
som ir avgorande och inte.”(Betyg G)

"Vi fick en chock nir uppsatsen kom tillbaka da det kindes som om
vér handledare inte hade samma typ av kriterier som examinatorerna
hade. En bittre upplyst handledare som hade varnat oss tidigare
hade eventuellt gjort att vi upptiackt problemen tidigare och atgirdat
dessa.” (Betyg Rest)

"Var handledare poingterade manga ginger att han fanns dir som ett
verktyg for att vi skulle kunna uppné betyget VG. Det jag finner un-
derligt ar att han inte lyfte fram de brister som uppenbarligen fanns i
véar uppsats och ledde till rest. Manga ginger kidndes det inte som att
handledare och examinator arbetade utifrin samma kriterier. Onsk-
vart till f6ljande terminer ar att d4ven handledarna uppdateras och
paminns om bedomningskriterier sd att uppenbara brister i uppsatser
likt vdr poidngteras vid slutseminarium och kan atgirdas innan slut-
versionen limnas in f6r bedomning.” (Betyg Rest)

"Ménga ganger kindes det inte som att handledare och examinator
arbetade utifrdn samma kriterier. Onskvirt till foljande terminer ir
att dven handledarna uppdateras och pdminns om bedémningskrite-
rier sd att uppenbara brister i uppsatser likt var poingteras vid slut-
seminarium och kan atgirdas innan slutversionen limnas in for be-
domning.” (Betyg G)

Det ar uppenbart att studenterna dels kommunicerar sinsemellan om

sina erfarenheter av handledning och handledarnas tillginglighet samt

har noterat eventuella diskrepanser rorande skillnader i handledares be-

domningar och examinationskommitténs betygsbedomningar. Kommen-

tarerna ovan antyder att det finns behov for handledarna att sinsemellan

prata med varandra om hur de arbetar pa olika sitt med handledning

och hur tillgidngliga de dr. Vad giller studenternas &sikter om betygsbe-

domningarna kan dessa asikter formodligen kopplas tillbaka till studen-

ternas uppfattningar om vad de ansdg ha betydelse vid betygsbedom-
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ningarna. Utan en samstimmighet mellan studenter, handledare och
examinatorer om vad som har betydelse vid betygsbedémningen torde
det vara svirt att finna en gemensam uppfattning om vad som ska be-
démas, och varfor, i en kandidatuppsats.

Om handledning och bedomning, en eklektisk
arbetsmetodik

En tradition inom akademin ir, enligt min uppfattning, att arbeta eklek-
tiskt dvs. att i den aktuella arbetsmetodiken inbegripa ménga olika im-
pulser och synsitt. Denna tradition, som dven kan sigas vara kopplad till
den s.k. akademiska friheten, kan péverka hur handledare ser pa sin egen
roll som handledare i férhédllande till sina kollegor och arbetsunderlag.
Exempel pé olika uppfattningar rorande hur man tagit del av bedom-
ningskriterier framgédr bland annat av hur handledare och bedémare be-
svarade en enkitfriga som berorde hur de fitt kinnedom om bedém-
ningskriterierna:

- "Jag har inhidmtat information om bedomningskriterierna erfarenhets-
maissigt, samt genom arbetet som HSV-bedomare”

- "Via mejl frdn samordnaren for examinationskommittén”

- "Via webbtexter och vid informationsméoten”

- "Genom att vara del av examinationskommittén samt att ldsa kursbe-
skrivningen. Sen ir jag inte helt enig med allt som star dar”

- "Via informationsutskick, samtal med samordnaren for examinations-
kommittén och interna diskussionsméten om uppsatsarbetet”

Utifran de svar som redovisats hir antyds att det saknades en intern in-
formationsoverforing om vilka bedomningskriterier som skulle anvandas.

Slutsatser

Syftet med denna undersokning har varit att undersdka hur handled-
nings- och bedomningsprocesserna uppfattas av de studenter som skriver
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uppsatser. Undersokningen tog sin utgangspunkt ibland annat en tidigare
undersokning (HSV, 1998) om studenters uppfattning om examensarbete.
Slutsatserna fran den tidigare undersdkningen, bland annat att studenterna
kan uppfatta handlednings- och bedomningsprocesserna pé ett annorlunda
sitt an universitetslirarna, bekriftas i den nya undersdkningen.

Med utgéngspunkt fran studenternas redovisade asikter om handledning,
tillganglighet och betygsbedomning finns det skal att tydligt koppla upp-
satskursens genomforande till de pedagogiska malen vid Uppsala univer-
sitet. Genom att pdvisa sambandet mellan forvintade studieresultat,
undervisningsformer och examination, inklusive information om hur
aktuella bedomningskriterier tillimpas, kan forutsattningarna for studen-
ternas kunskapsinhimtning och studieresultat formodligen stirkas. Detta
forutsitter dock att studenterna tar del av information om bedémnings-
kriterier och kommunicerar med sin larare/handledare om ndgot ir
oklart i dessa.

En handledningsprocess bor ta sin utgdngspunkt i att manniskor ar olika.
Det dr genom att arbeta tillsammans med studenterna som en handle-
dare kan forstd vad som passar en uppsatsgrupp bast. Darfor bor upp-
fattningen om handledarens tillganglighet inte utgd frdn en rigid fore-
stillning om tilldelning av arbetstimmar. En anpassning av tilldelad ar-
betstid bor ske utifrdn konstaterade behov eftersom en del studenter
behover mycket handledning och andra studenter behdver bara "korrige-
ring" av materialet i samband med handledningstillfallen.

Vad giller bedomningen av uppsatser dr det en utmaning att uppné en
av malsittningarna med universitets kvalitetsarbete: en ensartad upp-
fattning om bedomningsaspekter vid examination (Uppsala universitet,
2009). Formodligen kan denna maélsittning bli enklare att uppnd om det
bland handledare och bedémare finns en stravan mot att ha en gemen-
sam uppfattning rorande de bedémningskriterier som anvands.
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Det har i denna undersékning noterats att uppsatsbedémning tycks pa-
verkas av externa aktorers bedomningsarbete. Dirfor kan en kvalitetsho-
jande atgird for bdde handlednings- och bedémningsprocesserna vara att
ett urval av uppsatserna arligen bedéoms av kollegor fran andra hogsko-
lor/universitet. Denna s.k. peer review process kan ha samma bedém-
ningsgrunder som HSV-UKA-granskningarna och genomforas pi ett
liknande satt (blind reviews). Ett dylikt samarbete mellan t.ex. U6-
universitetens foretagsekonomiska institutioner kan utveckla bdde hand-
ledningsarbetet och de bedomningskriterier som anvinds. Hirigenom
uppstér dven en forvintan pé att studenternas uppsatser blir kvalitets-
missigt battre.
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Bedomningskriterier pa
masterprogrammet i ABM

Reine Rydén

Institutionen fér ABM

P3 institutionen for ABM genomférde vi under loppet av 2012 ett pro-
jekt som gick ut pa att utarbeta betygskriterier relaterade till kursplaner-
nas lirandemal. Resultatet blev en uppsittning generella kriterier som
kan tillimpas pé de flesta kursmoment inom masterprogrammet. En stor
del av arbetet i projektet kom emellertid att bestd i en omfattande revi-
dering av kursplanerna. Det visade sig att lirandemalen forst maste spe-
cificeras mycket mer noggrant an tidigare, annars hade den onskade
overensstimmelsen mellan mal och examination inte kunnat uppnés.

Pedagogisk idé och syfte

Projektets pedagogiska idé utgick fran betydelsen av en tydlig koppling
(konstruktiv linkning) mellan kursplanens lirandemal och examination-
en (Elmgren & Henriksson 2010, kap. 6). Forskning visar att examinat-
ionen i hog utstrickning styr studentens lirande. Det giller bdde den
examination som faktiskt sker och den examination som studenten for-
vantar sig. Studenter har helt naturligt en tendens att koncentrera sig pa
det som de riknar med ska komma pd tentan och kan ligga mycket
energi pa att forsoka lista ut den "dolda liroplanen”. Darfér bor vi fran
lararhall klargora tydligt i forviag vad som kommer att bedomas. D4 blir
examinationen inte enbart ett redskap for betygsittningen utan en del av
lirandeprocessen (Miller & Parlett 1974; Biggs & Tang 2007; Elmgren &
Henriksson 2010, kap. 8).
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Med detta resonemang som utgdngspunkt formulerades projektets syfte,
namligen att utforma betygskriterier som skulle:

+ stidrka sambandet mellan kursmél, undervisning och examination
+ tydliggora for studenten vad som forvintas

+ underlitta formuleringen och rittningen av examinationsuppgifter
» Dbidra till att betygsittningen uppfattas som rittvis.

Masterprogrammet i ABM

Masterprogrammet i ABM ar tvadrigt och har tre olika inriktningar: Ar-
kivvetenskap, Biblioteks- och informationsvetenskap samt Musei- och
kulturarvsvetenskap. Till skillnad frin ménga andra utbildningsprogram
utgor varje lasar utgor en hel kurs som dr uppdelad i ett antal moment
(&r 1 bestdr av &tta moment a 7,5 hp; &r 2 innehéller en masteruppsats
pad 30 hp samt fyra moment a 7,5 hp). Denna konstruktion har stora
fordelar i form av en fast studieging med en tydlig progression mellan
olika moment, men i vart arbete med betygskriterierna visade den sig
medfora vissa komplikationer.

Vissa kursmoment laser alla studenter p& programmet gemensamt, andra
ar specifika for respektive inriktning. Sammanlagt innehéller program-
met 21 olika moment. Inom ramen for projektet bedomde vi det inled-
ningsvis som mest genomforbart att utarbeta kriterier for ett begriansat
antal moment. Vi borjade med de atta kursmomenten under program-
mets forsta termin, dvs. tvd gemensamma moment och tvd pa varje in-
riktning.

Medverkande

I projektgruppen var vi fyra lirare med erfarenhet av undervisning pi
olika delar av programmet. Forutom undertecknad, som var projektle-
dare, ingick docent Samuel Edquist, FD Ase Hedemark och FD Cecilia
Rodhén. Institutionens 6vriga lirare fungerade som referensgrupp. Dels

58



diskuterades projektet flera ganger vid lirarméten, dels pratade vi sir-
skilt med de lirare som hade kursansvar f6r olika moment.

Vi involverade studenterna pé tva sitt. P3 institutionen finns ett aktivt
studierdd (S-ABM) som fick tillfille att limna synpunkter pa olika vers-
ioner av forslaget till kriterier. Nir det sedan fanns ett fardigt kriteriedo-
kument for ett kursmoment som var gemensamt for alla studenter uto-
kade vi kursvirderingen med frigor om kriterierna.

Genomforande

En forsta dtgard var att bjuda in tvd foretridare frdn Avdelningen for
universitetspedagogisk utveckling (Emma Lundkvist och Tomas Grysell)
till ett seminarium dir de berittade om tidigare erfarenheter av att ar-
beta med maélrelaterade betygskriterier. Detta visade sig mycket givande,
dels genom att de kom med ménga goda rdd, dels genom att alla i lirar-
kollegiet blev inforstddda med projektet och dess syfte.

Sjilva arbetet i projektet inleddes med en granskning av alla olika exam-
inationsformer som studenterna det senaste lasaret hade mott pa de atta
utvalda kursmomenten for att se hur examinationen forholl sig till 13-
randemaélen i kursplanerna. Vi samlade in tentafrdgor, inlimningsuppgif-
ter, seminarieuppgifter och kursvirderingar. Vigledande frigor for
denna kartlaggning var foljande:

« Vad ir det som mits vid examinationen?

* I hur hog grad overensstimmer det som mits med de kursmal
som anges i kursplanen?

«  Hur tydliga dr kursmélen?

* Vad anser studenterna om examinationsformerna?

Analysen av det insamlade materialet gav intressanta resultat. For det

forsta visade kursvirderingarna att studenterna genomgéende var ganska
nojda med examinationsformerna, vilket naturligtvis var glidjande. Pa
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frdgan om hur innehéllet i undervisningen 6verensstimde med kurspla-
nen gav de ocksd hoga betyg, vilket dock snarast ska tolkas som att stu-
denter inte liser kursplaner. P4 detta omrdde uppenbarade vér gransk-
ning niamligen stora brister. Skillnaden mellan de uttalade maélen i kurs-
planerna och den faktiska examinationen var betydande. Att det skulle
finnas en sidan diskrepans hade vi vintat oss, men den var stérre och
fick mer omfattande konsekvenser an vi hade riknat med.

Ett huvudproblem med de gillande kursplanerna var att lirandemalen
inte var specificerade for varje moment. I ménga fall syftade mélen pa
kursen som helhet, dvs. hela lisdret. Examinationen diremot ar natur-
ligtvis alltid knuten till det enskilda momentet. Kopplingen mellan mal
och examination blev dirmed otydlig. Det fanns ocksd inslag i tentor
och seminarier som inte alls motsvarades av ndgot uttalat mal. Dessa
inslag var inte alls oviktiga, varfor det var uppenbart att kursmalen méste
kompletteras. Vidare fanns det kursmal som visserligen var relaterade till
innehéllet i examinationen men som var alltfor vagt formulerade.

Det stod klart att det utan en omfattande revidering av kursplanerna
inte skulle vara mojligt att komma vidare och ta itu med betygskriterier-
na. Den foljande tiden arbetade vi foljaktligen med att till varje
kursmoment formulera ett antal specifika lirandemal som tickte det
som faktiskt examinerades. Eftersom varje kursplan omfattar ett helt
lasdr maste detta goras for samtliga kursmoment under ar 1, inte enbart
hostterminens moment som ursprungligen planerats. Vid utformandet
av de nya malen passade vi dessutom pi att ersitta uttryck som "forsta-
else for” och ”insikter i” med "kunskaper” och "firdigheter”, begrepp som
faktiskt gér att bedoma (Elmgren & Henriksson 2010, kap. 6). I vissa fall
kunde vi tydliggora progressionen mellan olika kursmoment genom for-
muleringar om "grundliggande kunskaper” och "fordjupade kunskaper”.
De nya kursplanerna faststilldes av institutionsstyrelsen i slutet av véar-
terminen s att de fanns pa plats vid kursstarten i september.
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For att f4 en uppfattning om hur betygskriterier skulle kunna utformas
inhimtade vi exempel frin andra hall inom Uppsala universitet som
historiska institutionen och spridkvetenskapliga fakultetsnamnden. Vi
hittade dven anvindbara formuleringar, exempelvis om forméga att till-
limpa centrala begrepp och férmaga till analytiskt och sjalvstandigt ar-
gumenterande, i institutionens egna tentainstruktioner.

Vidare diskuterade vi olika l6sningar for att skilja pd G- och VG-niva.
Bland annat laborerade vi med en matrismodell som tenderade att bli
mer och mer invecklad ju lingre diskussionen pagick och som kritisera-
des av bade larare och studenter. Till slut férkastade vi den modellen till
forman for en enkel lista med fem generella kriterier, vilka pa varje mo-
ment kombineras med de specifika mélen for momentet (bilaga). De
fem kriterierna ar foljande:

att uppgifter genomfors enligt anvisningarna

korrekt och tydligt sprak i skrivna texter

saklig faktadtergivning och logisk foljdriktighet

formaga att tillimpa centrala begrepp och att anknyta till kurs-
litteraturen

5. forméga till analytiskt och sjilvstindigt argumenterande.

BN =

Skillnaden mellan G och VG uttrycks pa foljande sitt:

For betyget Godkdind pa momentet krivs att studenten visat tillfredstil-
lande kunskaper. Med detta menas kunskaper som for samtliga méal upp-
fyller grundkriterierna. For betyget Vil godkind pa momentet krivs att
studenten visat utmdrkta kunskaper. Med detta menas en betydligt
hogre niva pa de fjirde och femte kriterierna dan vad som krivs for god-
kant.

I tentamens- och PM-instruktioner pdminner vi nu om kriterierna for att

studenten ska vara medveten om vad det ir som styr bedomningen. Vi
kopplar dven poingsittningen av tentafrdgor till kriterierna pa s sitt att
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ett svar som uppfyller alla kriterier ges poing som motsvarar nividn god-
kint (vanligen tre poing) medan svar som dessutom haller hog nivd pa
de fjarde och femte kriterierna ges hogre poing.

For godkint betyg pd ett kursmoment ska studenten alltsd uppfylla
samtliga kriterier for kursmomentets alla mal. Hir kan ett fortydligande
vara pé sin plats. Det forekommer ofta att en kurs eller ett kursmoment
examineras med en enda examinationsform, exempelvis en avslutande
tentamen. Med malrelaterade betygskriterier kan man i siddana fall
dstadkomma en fullstindig overensstimmelse mellan maluppfyllelse pé
tentan och kursbetyget (Lundkvist & Swartling 2011). P4 masterpro-
grammet i ABM examineras emellertid sd gott som alla kursmoment
genom en kombination av flera olika examinationsformer, bide indivi-
duella och gruppbaserade. Vissa mal examineras frimst genom tenta-
men, andra i hogre grad genom seminarier, PM eller och gruppuppgifter.
I den slutliga bedomningen ska allt vigas samman:

Betyget p4 momentet dr en sammanvigning av de kunskaper och fardig-
heter som studenten visat prov pé vid tentamen, seminarier och andra
obligatoriska inslag. Utslagsgivande for betyget VG ir i forsta hand ten-
tamen och andra individuella uppgifter.

I minga fall blir det i praktiken tentamen som avgor betyget pa kurs-
momentet, men det finns kursmoment dir andra examinationsformer
vager tyngre.

Kriterierna ir desamma for programmets alla kursmoment (utom mas-
teruppsatsen som redan tidigare hade en egen uppsittning kriterier). I
vissa fall kan det dock behovas nagot fortydligande tillagg eller sa kan de
olika kriteriernas tyngd varieras. Som exempel kan nimnas tvé kursmo-
ment med titeln Digital dokumenthantering for ABM I och II. I just de
fallen viger kriterium 3, "saklig faktaatergivning och logisk foljdriktig-
het”, tyngre in kriteriet om sjilvstindigt argumenterande. Normalt sit-
ter ju vi inom humaniora stort virde pd sjilvstandigt argumenterande
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och anser att en tentafrdga aldrig kan ha ett enda korrekt svar. Men p&
de aktuella momenten handlar det bland annat om sidant som XML-
kodning och dé fir tinkandet naturligtvis inte bli alltfor sjalvstandigt. Ett
liknande fall i&r momentet Arkivjuridisk fordjupning, diar vi framhéller
att de fjirde och femte kriterierna handlar om juridisk analysférmaga
och férmaéga att fora en rittspolitisk diskussion. Nir man diskuterar lag-
texter och lagtillimpningar finns det forstds ocksd grianser for det sjilv-
stindiga tankandet.

Projektets resultat

Viért mal var att utarbeta betygskriterier for de atta olika kursmoment
som forekommer under masterprogrammets forsta termin. Detta mal
uppfylldes. Genom kriteriernas generella utformning har vi dven kunnat
gd vidare med kriterier for programmets 6vriga moment. Ett annat resul-
tat av projektet blev en grundlig revidering av kursplanerna for pro-
grammets forsta dr. Vi har senare ocksa reviderat andra arets kursplaner
enligt samma uppligg med specificerade lirandemal f6r varje moment.
Kombinationen av fortydligade lirandemal och betygskriterier har lett
till en tydlig koppling mellan lirandemal och faktisk examination. Dir-
med finns forutsittningar for att examinationen i storre utstrickning an
tidigare ska fungera som en del av lirandeprocessen, vilket var vir peda-
gogiska grundidé.

For lirarna medfor kriterierna fordelar genom att de underlittar utform-
ningen och bedémningen av tentor och andra examinerande uppgifter.
Dessutom kan de vara ett stod for liraren om en student ifragasitter
betygsittningen (Lundkvist & Swartling, 154-155). For att utréna stu-
denternas uppfattning tog vi med ndgra extra frdgor i kursvirderingen
forsta gangen kriterierna anvindes. Samma frigor stilldes ett ar senare
till de studenter som borjade pd programmet hosten 2013. De som sva-
rade pd kursvirderingarna holl med om att kriterierna &verensstimde
med examinationen och att kursmélen 6verensstimde med momentets
faktiska innehall. Diremot bedomde de flesta studenter nyttan for sin
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egen del av kriterierna som ganska begriansad. Endast ett fital uppgav att
de hade haft stor nytta av dem. Kursvirderingsresultatet tyder pd att
systemet med betygskriterier dnnu inte ir helt inarbetat. Att forbattra
informationen om kriterierna fir bli nista steg i den stindigt padgdende
kursutvecklingsprocessen.
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Bilaga. Betygskriterier for momentet Introduktion till

ABM

P4 alla moment inom masterprogrammet i ABM finns vissa grundkrite-

rier for betygsittningen som alltid vigs in i beddmningen:

att uppgifter genomfors enligt anvisningarna

korrekt och tydligt spréak i skrivna texter

saklig faktadtergivning och logisk foljdriktighet

formaga att tillimpa centrala begrepp och att anknyta till
kurslitteraturen

i

5. formaéga till analytiskt och sjilvstindigt argumenterande

Dessa kriterier relateras till de specifika lirandemaélen f6r momentet som

anges i kursplanen. Innan ett betyg kan sittas pd momentet som hel-

het méste alla obligatoriska inslag vara avklarade. Betyget pd momen-

tet d4r en sammanvigning av de kunskaper och firdigheter som stu-

denten visat prov pa vid tentamen, seminarier och andra obligatoriska
inslag. Utslagsgivande for betyget VG ir i forsta hand tentamen och
andra individuella uppgifter.

Mal f6r momentet enligt kursplanen:

kunskaper om ABM-institutionernas historiska utveckling samt
deras nutida roller och funktioner

kunskaper om de vetenskapliga discipliner som ryms inom ABM-
faltet och om problemstillningar och teorier inom omradet
kunskaper om kulturarvsbegreppet och om hur kulturarv produ-
ceras och reproduceras vid olika ABM-institutioner.

Test For betyget Godkdind p4 momentet krivs att studenten visat
tillfredstdllande kunskaper. Med detta menas kunskaper som for
samtliga mal uppfyller grundkriterierna. For betyget Vil godkdnd
pa momentet krivs att studenten visat utmdrkta kunskaper. Med
detta menas en betydligt hogre niva pa de fjarde och femte krite-
rierna an vad som krivs for godkint.
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Course Experience Questionnaire
Map — Ett verktyg for identifiering
av forandringar av
undervisningsverksamhet?

Jonas Forsman®* och Staffan Andersson®

*Institutionen fér Fysik och Astronomi,
Avdelningen for fysikundervisningen didaktik
* jonas.forsman@physics.uu.se

Sammanfattning: Vi har anvint en bearbetad version av Course
Experience Questionnaire for att skapa en nitverkskarta genom en
implementation av Multilayer Minimum Spanning Tree Analysis.
Nitverkskartan anviands for att foresld dtgarder som motsvarar de
fokusomridden som Pedagogiska Programmet vid Uppsala universi-
tet har identifierat som kritiska for studenters larande.

Introduktion

Studenters upplevelser av hogre utbildning beror pad en mingd faktorer
inom ett flertal olika delomradden. Med ett systemperspektiv pd hogre
utbildning (ex. Birnbaum, 1988) ir olika aspekter av studenters lirande
och utbildningsupplevelser sammanlinkande. Atgirder som genomfors
for att forbittra inom ett delomrdde kan fi manga olika effekter i syste-
met, som ibland kan vara svira att forutse. Vi hiavdar att 6kad kunskap
om hur olika aspekter av studenters lirandeupplevelser ar sammanlin-
kande gor det mojligt att "lyfta blicken” och lattare identifiera konstruk-
tiva atgirder for att forbittra undervisningen.

Universitetspedagogisk forskning har genom aren identifierat flera olika
omraden som bidrar till framgdngsrikt lirande hos studenterna (se ex-
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empelvis Ramsden, 2003; Elmgren & Henriksson, 2010). Dessa influerar
ocksé formulering av pedagogiska styrdokument, som Pedagogiskt Pro-
gram for Uppsala universitet (Uppsala Universitet, 2008). Ett av mélen i
programmet ir “att underlitta studentens sjalvstindiga aktiva larande
och ansvarstagande®. For att uppnd detta ges olika fokusomriden: veten-
skaplig forhdllningssditt, aktiverande undervisningsformer, tydlig rod trdd
och progression, examination och dterkoppling som pedagogiskt styrmedel,
och samverkan mellan lirare och studenter. Vid forsta anblicken av fo-
kusomridena och deras uppbyggnad kan det uppfattas som de olika de-
larna endast utgor en lang lista pd atgarder vilket kan utmynna till att
varje del av fokusomrdden behandlas separat. Det medfor att det inte
alltid ar enkelt att identifiera vad som kan, och bor foérindras for att
uppnd maélet.

Aven di man undersoker studenters upplevelser av lirandet p& universi-
tetsnivd, genom kursvirderingar och andra verktyg, behandlas ofta olika
delar separat eller mycket overgripande. Ett exempel ir frigor av typen
"Hur n6jd dr du med kursen?" eller "Hur bra var kursen?" som ofta fore-
kommer i kursviarderingar. Mer omfattande verktyg har utvecklats och
ett av de mer vilkidnda dr Course Experience Questionnaire (CEQ), som
ar ett valanvint verktyg bade nationellt (Warfvinge, 2003; Borell, 2008)
och internationellt (ex. Ramsden 1991; Wilson, Lizzio & Ramsden,
1997). Dock sammanfattas ofta resultat dven fran denna typ av under-
sokningar med négra fa viarden for olika fokusomriden.

[ vért arbete har vi utgdtt frdn en undersokning genomférd med CEQ
(Andersson, Forsman & Elmgren, 2012) for att skapa en nitverkskarta
(Course Experience Questionnaire Map [CEQM]) som visar hur olika
aspekterna som mats relaterar till varandra for den undersokta student-
gruppen. Den resulterande kartan kan fungera som ett hjilpmedel for
olika pedagogiska diskussioner kring utveckling och forbattringsmoilig-
heter.
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Metod och resultat

Sambandet mellan de olika delar som CEQ-23 miter underlittar en
identifikation av vad som kan forbittras i relation till Pedagogiska Pro-
grammet, och vilka andra relaterade delar som ir relevanta.

Forsta steget for att mojliggora detta anvindes svar fran 279 svarande
programstudenter vid teknisk naturvetenskaplig fakultet vid Uppsala
universitet under hostterminen 2010 pd CEQ-23. Dessa studenter ag-
nade sig it programstudier pd grundnivd (se Metod och Data). Fran
dessa svar skapades en nitverkskarta for hur de olika delarna av CEQ var
relaterade till varandra med hjalp av med hjilp av en implementation av
Multilayer Minimum Spanning Tree (MMST) analysis (Gronlund, et al.,
2009) (se Metod och Data).
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Figur 1: Course Experience Questionnaire Map (CEQM) for hur de olika delarna av

CEQ relaterar till varandra. Stérre noder i visualiseringen ir linkade till fler olika noder

an de mindre noderna.
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De gré och roda linkarna representerar positiva respektive negativa re-
lationer mellan frigor pd CEQ. Bredden pa liankarna representerar hur
starka de ar. Ett exempel for en positiv relation ar linken mellan studen-
ters ndjdhet och motiverande undervisning visar att de tenderar att bdda
vara positiva (eller negativa) tillsammans. For att exemplifiera en negativ
relation fokuseras pd lainken mellan tydliga kvalitetskrav och oklara for-
vantningar. Har visar linken att om studenter upplever tydliga kvalitets-
krav, har de en lagre grad av oklara forvantningar.

Genom analys av faktorernas variation kunde fem strukturella kluster
(Newman, 2010) identifieras. Dessa ar markerade med olika farger i
Figur 1. Faktorerna inom varje kluster relaterar mer till varandra an vad
de gor till ovriga delar. Dessa identifierade kluster (Tabell 1) 6verens-
stimmer i hog grad med de omridden som tidigare identifierats via fak-
toranalys vid analys av CEQ (som exempelvis Ramsden, 1991; 2003).

Den skillnad vi noterar ir att pastdendet kring studenters nojdhet har en
tydlig tillhorighet till klustret Lararinsats. Det har dven den frigan som
lades till vid den svenska oversittningen av enkiten vid Lunds Tekniska
Hogskola (LTH), om hur angeligen kursen kints for utbildningen (se
Andersson, Forsman, och Elmgren [2012] for mer diskussion om detta).
For den studerade gruppen ir alltsi dessa pastienden sirskilt starkt
kopplade till lararinsatserna.
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Intressevickande larare
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Problemlosningstrining

Skriftlig kommunikationstrining
Skirpt analytiskt tinkande
Grupparbetstrining
Problemlosningssikerhet
Planeringstrining

Tabell 1: Identifierade kluster i CEQM och avvikelse med CEQ. Pastdenden som lades

till av LTH ar markerat med *.

Implikationer av CEQM

Nitverkskartan kan anvindas for att identifiera l3sningar som inbegriper

ett helhetstainkande kring de centrala aspekter som formar studenters
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upplevelse i sitt klassrum. Dessa aspekter kopplar ocksé vil till de fokus-
omraden som finns i pedagogiska programmet eftersom detta till stor del
bygger pd samma grund.

Nojdhet och angelidgenhet

Studenters uppfattning av kursens virde utforskades genom tva pastaen-
den i enkiten: 1) Overlag dr jag n6jd med forsta arets kurser, och 2)
Forsta drets kurser har kints angelagna f6r min utbildning.

Studenters nijdhet

Studenters nojdhet aterfinns i mitten av CEQM (Fig. 1). Det faktum att
den har flest lankar, med alla olika kluster, indikerar att studenternas
nojdhet paverkas av en méngfald olika faktorer. Detta visar pa hur oan-
viandbar for den enskilde liraren en sddan fraga kan vara, d& det endast
visar att ndgon del av studenters upplevelser av kursen ir negativa, men
inte vilken. Samtidigt visar det att studenters nojdhet fungerar vil som
ett helhetsbetyg och kan anvindas som en varningsklocka for att ndgot
kan vara problematiskt.

Angeldigna kurser

Nira kopplad till studenternas nojdhet &terfinns frigan om hur ange-
ligna kurserna kints f6r utbildningen. Denna friga ar starkt kopplad till
nojdheten, men har dven flera andra lankar till klustren fardighetstraning
och examination. Det implicerar att riktade atgirder kring utformning
av uppgifter for fiardighetstrining och examination kan bidra till att for-
stirka studenternas upplevelser av att kursen dr angeligen for utbild-
ningen. Detta kopplar vil till pedagogiska programmets mal kring Tydlig
rod trdd och progression samt Samverkan mellan ldrare och studenter.
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Konstruktiv lankning

Ett viletablerat koncept inom universitetspedagogiken ir konstruktiv
linkning (Elmgren & Henriksson, 2010, s. 54 ff). Det handlar om en
tydlig koppling mellan lirandemal, undervisningsformer och examinat-
ion. Detta ir ndgot som ocksé lyfts fram som ett fokusomride i pedago-
giska programmet. [ CEQM kan den konstruktiva linkningens olika de-
lar ses. Kartan ger ocksd antydningar om hur vil den konstruktiva lank-
ningen fungerar och hur den kan utvecklas.

Samband mellan firdighetstrining och examination

Det finns manga starka lankar mellan olika delar av klustret Firdighets-
traning. Det implicerar att atgirder inom detta omrade kan f3 stora sy-
nergieffekter om de kombineras. Liankarna mot olika aspekter av forsta-
elseinriktad examination understryker ocksd betydelsen av att kombinera
fardighetstraningen med passande examinationsformer. Detta kopplar
mycket vil mot pedagogiska programmets fokusomrade Examination och
dterkoppling som pedagogiskt styrmedel.

Krav och forvintningar i ett sammanhang

Den tredje delen av den konstruktiva linkningen, lirandemalen, &terfin-
ner vi i klustret Krav och férvintningar. Det finns tydliga lainkar mellan
delarna av detta kluster, men kopplingarna till andra delar av CEQM ir
svagare. I synnerhet saknas direkta linkar mot konstruktiva linkningens
andra delar - Examination och Firdighetstraning. Vi tolkar detta som att
samband kring konstruktiv linkning inte i ndgon hogre grad innefattar
malen for den studerade studentgruppen. I den man det finns kopplingar
finns de till storsta delen via lararinsatserna. Detta understryker lirarnas
betydelse for att {4 till en fungerande konstruktiv lankning.
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Betydelsen av studentaktivt lirande

Som vi diskuterade ovan ir det frimst genom lararinsatserna som Krav
och férvintningar kopplar till Firdighetstraning. [ CEQM ser vi en anty-
dan att frigan kring Motiverande undervisning och de delar som kopplar
till denna kan ha en sirskild betydelse fo6r var studentgrupp.

Motiverande undervisning, dterkoppling och problemlosning

Ur analysen och Fig. 1, kan vi se att de starkaste influenserna fér en
undervisning som motiverar studenterna att gora sitt basta ar problem-
16sningstraning och virdefulla lararkommentarer. Det implicerar att en
effektiv atgird for att skapa en motiverande undervisning ar att bade
forstirka studenters problemlosningstraning, men att den tridningen
ocksd ir sammankopplad med en &terkoppling frén liraren. Detta ir
ndgot som kopplar mycket vil med forskning kring olika typer av stu-
dentaktivt lirande (Se exempelvis Hake, 1998).

Diskussion

Skapandet av CEQM har mojliggjort att forslag pd omrdden dir tgarder
kan implementeras som motsvarar centrala fokusomrdden ur Pedago-
giska programmet har identifieras. Men det ir viktigt att poiangtera att
endast den verksamhetsaktiva lararen har den kompetens och erfarenhet
att utforma vad dessa forslag pa &tgiarder innebir i deras egen praktik.
Det CEQM tillfor dr en holistisk struktur for hur de tgirder som fore-
slds kan relateras till varandra, och kan fungera som en "tankekarta” for
vidare diskussioner kring undervisningspraktiken (cf. ’virtual world’
Schon, 1983).

Tack till

Vi vill tacka Maja Elmgren for det arbete kring postern som behandlade
visualiseringen av CEQM som presenterades vid TUK 2013 och andra
virdefulla synpunkter. Vi vill ocksd rikta ett stort tack till Lena Forsell
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vid kansliet for naturvetenskap och teknik for stod vid enkdtundersok-
ningen. Ett sirskilt tack till avdelningen for fysikens didaktik och cent-
rum for dmnesdidaktisk forskning inom matematik, ingenjorsvetenskap,
naturvetenskap och teknik som moijliggjort detta arbete.

Data och Metod

Course Experience Questionnaire

[ detta projekt anvindes Course Experience Questionnaire (CEQ)
(Ramsden, 1991;2003; Wilson, Lizzio, & Ramsden, 1997) for att kart-
ligga studenters upplevelser av sina universitetsstudier vilket ocksd har
anvinds tidigare av Andersson, Forsman, och Elmgren (2012). I verkty-
get rapporterar studenter sina upplevelser av sin utbildning genom att ta
stillning till olika péstdenden pa en femgradig Likertskala (Likert, 1923)
fran (1) "Definitely disagree" till (5) "Definitely agree". For att avspegla
olika komponenter av studenternas upplevelser som frimjar ett djupin-
riktat lirande har pastdenden har valts ut och validerats. Komponenter
som mits ir Good teaching, Clear goals and standards, Generic Skills,
Appropriate assessment, och Appropriate workload. CEQ har anvints pé
svenska som kursutvirderingsinstrument vid Lunds Tekniska Hogskola -
LTH (Warfvinge, 2003; Borell, 2008). Den version som anvinds i Lund
ar baserad pd CEQ23 (Ramsden, 2003) och en fraga har lagts till "Ove-
rall, I am satisfied with the quality of this course", som finns med i de
flesta CEQ-undersokningarna. LTH valde lade ocksé till tvd nya pasta-
enden i enkiten (Borell, 2008): "Examinationen pa kursen krivde att
man verkligen forstod vad kursen gick ut p&" och "Kursen kianns angela-
gen for min utbildning".

Inbjudan till att deltaga pa enkiten skickades ut till samtliga 998 studen-
ter som inlett programstudier pa grundnivd vid teknisk naturvetenskap-
lig fakultet vid Uppsala universitet hostterminen 2010. Deltagandet var
frivilligt och kunde goras via en nitportal diar studenterna besvarade
pastdenden pd CEQ. Inbjudan till enkiten skickades ut i slutet av véar-
terminen 2011 till och besvarades av 279 studenter.
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Naitverksteori

Nitverksteori anviands i denna for att beskriva relationer mellan olika
linkade element (Newman 2010). Noderna representerar i detta projekt
de olika aspekterna som CEQ maiter, och linkarna dr hur starkt/svagt
dessa aspekter relaterar till varandra i ett oriktat niatverk.

Ett ndtverk bestér av ett antal linkade noder. Lankarna kan vara: 1) vik-
tade, for att representera styrkan hos lankarna, 2) riktade, for att repre-
sentera att linken gér frdn en nod till en annan, och/eller 3) posi-
tiva/negativa, for att representera en positivt eller negativ relation mel-
lan noderna.

Minimum spanning tree ir ett speciellt typ av nitverk dir alla noder ar
linkade, men endast en vig finns mellan tva olika noder (se t.ex. New-
man [2010] for utforligare beskrivning).

Multilayer Minimum Spanning Tree (MMST)
Analysis

Implementationen av Multilayer Minimum Spanning Tree Analysis
(Grénlund, et al. 2008) gjordes i den statistiska miljon r (R Core Team
2013). Datamingden bootstrappades (Davison 1997) och ett nitverk
(minimum spanning tree [Newman 2010]) mellan de olika frigorna
skapades for varje delmingd. Detta nitverk representerade de starkaste
positiva och negativa Spearman korrelationer (Spearman, 1910). Det
resulterande niatverket (MMST) var uppbyggt av alla de olika delnidtverk
som bootstrappades. Detta gjordes 32 756 génger for att det resulte-
rande nitverket skulle vara aterskapningsbart inom 5 % felmarginal for
varje lank.

Lankarna i nitverket som skapades var viktat efter i hur ménga delnit-
verk som den linken aterfanns som den starkaste korrelationen. I den
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implementationen som gjordes kunde ocksa positiva och negativa linkar
identifieras, och firgkodades som svart respektive rod lank.

For att identifiering av kluster (Newman, 2010) i nitverket anvindes
walk-trap algorithm (Pons & Latapy, 2005).

Visualiseringen har tagit bort de 10 % svagaste linkarna i nitverket, vil-
ket annars skulle resultera i en alldeles for stokig bild. For att behalla
informationen, men ocksa for att kunna identifiera vilka noder som ten-
derar att vara lankade till alla andra delar av nitverket analyserades varje
nods diversitet (cf. Eagle, Macy, & Claxton, 2010). Storre noder i visua-
liseringen ir lankade till fler olika noder d4n de mindre noderna.
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JInstitutionen for geovetenskaper

Bakgrund
DiaNa

DiaNa (Dialog ~ for  Naturvetare  och  teknologer, se
http://www.ibg.uu.se/larare/DiaNa/) ir muntlig, skriftlig och grupp-
kommunikationstraning for studenter i biologi, kemi, geovetenskap, fy-
sik och for civilingenjorsstudenter vid Uppsala universitet. Mélet med
DiaNa ir att rusta studenterna for arbetslivet, oavsett om det blir inom
akademi, myndighet eller niringsliv, genom att forbittra deras generiska
kompetenser. Trianingen ir integrerad i kurserna och blir systematiskt mer
avancerad for att kontinuerligt forbittra studenternas kommunikativa
fardighet.

De tvd grundstenarna i kommunikationstraningen ar att studenterna far
dterkoppling pd genomforda prestationer och gor en sjilvviirdering ef-
terdt. Aterkopplingen innebir att studenterna fir kommentarer, inte
bara pa damnesinnehéllet, utan dven p& hur amnesinnehallet presenteras.
Genom detta arbetssitt far studenterna kontinuerligt konkreta bilder av
vad som fungerar bra och vad som bor forbittras i deras presentationer
eller arbetssitt. Sjalvvirderingen innebir att studenterna reflekterar over
sina insatser och 6ver aterkopplingen som de fitt och viljer ndgot om-
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rade att forbittra till ndsta gdng. Genom aterkoppling och sjalvreflektion
stimuleras studenterna till en aktiv personlig utvecklingsprocess dir de
blir medvetna om och sjilva tar ansvar f6r sin utveckling.

Studenternas utveckling foljs upp under utbildningens ging och vissa
texter, videofilmade presentationer m.m. frén de genomférda kommu-
nikationsdvningarna sparas i en personlig kommunikationstraningsport-
folj. Portfoljen ger en oversikt 6éver kommunikationsutvecklingen och
medvetandegor studenten som kan sitta upp nya mal. Dokumentation-
en i portfoljen anvinds ocksd nir studenten traffar en handledare for
samtal om sin kommunikationstrining samt utgor grunden for de intyg
over sin kommunikationstrianing studenterna kan begira ut och anvinda
nir de soker arbete.

Arbetsgdngen vid genomforandet av en DiaNa 6vning dr foljande:

1. Studenterna genomfor en uppgift (muntlig, skriftlig, gruppinter-
aktion)

2. Aterkoppling bade frén lirare och medstudent(er)

Sjalvvirdering och dokumentation

4. Uppfoljning under utbildningens ging

w

Diporta och e-portfolj i Studentportalen

Diporta (Digitalt portfoljarkiv, http://diporta.ibg.uu.se) dr den digitala
portfolj som anvinds idag inom DiaNa. I Diporta ir sjalvvirderingsdo-
kumenten arrangerade enligt en trappa med tre steg: basal-utvecklad-
avancerad nivd med beskrivningar p& vad man klarar av inom respektive
nivd. Stegen ar kumulativa, vilket betyder att kriterierna pd den basala
nivdn maste vara uppfyllda for att kunna na den utvecklade nivan. Pro-
blemet med detta ir att det ar oflexibelt eftersom alla forutsitts ga ige-
nom samma stadier i en viss ordning. Dokumentet ir utformat som en
checklista att bocka av i. Den ir alltsd visuellt fattig, och appellerar mest
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till Read-write kategorin av studenter (VARK enligt Fleming & Mills
1992).

Diporta ar fordldrad och har idag stora tekniska problem vilket gor att
bade lirarnas och studenternas motivation till att anvinda DiaNa kom-
munikationstrining minskar drastiskt. P4 grund av detta har vi under
hosten 2013 startat upp en integrering en kursoberoende e-portfolj i
Studentportalen fér DiaNa kommunikationstraning. Tva stora fordelar
med Studentportalen ar att dir kommunicerar studenter och lirare re-
dan idag om utbildning och dir finns det langsiktig teknisk support.
Funktionen Inldmning som lanserades viren 2013 mojliggor skapandet av
en kursoberoende personlig portfolj i Studentportalen. Inlimningen ska
kunna flaggas som DiaNa kommunikationstrining och efter om det idr en
muntlig, skriftlig eller gruppinteraktionsévning som avses.

Sjalvvarderingar i form av progressionstrad

Vi har nyligen fiatt TUFF-medel for att utveckla dynamiska och interaktiva
“progressionstrdd” i den kommande kursoberoende portfiljen i Studentporta-
len. Triiden ska pa ett éverskddligt och pedagogiskt scitt illustrera utveckling-
en av studenternas kommunikationsfirdigheter.

Mer generellt vill vi bidraga till att skapa en personlig portfélj och “pro-
gressionstrdd” i Studentportalen som kan anvindas till andra syften 4n
kommunikationstrianing. Till exempel genomfor Institutionen for biolo-
gisk grundutbildning nu en inventering av etiska moment pa sina utbild-
ningar med syfte att skapa en “etikstrimma” som l6per under hela ut-
bildningen. En portflj fokuserad pé studentens etiska progression skulle
darfor vara mycket anvindbar. Ett annat anvindningsomréade vore att
dokumentera studenternas progression i lirandemal (Pelger & Santesson
2012). Eftersom det finns ett mer generellt behov anser vi att det ar
viktigt att portfoljen utformas pa ett sidant sitt att den gir att anvinda
for annat 4n att dokumentera och folja just kommunikationstraning. Pa
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sa sitt behover inte “hjulet uppfinnas pad nytt” for varje nytt anvind-
ningsomrade och ny anvindare.

Dagens sjalvvirderingar

For att kunna folja progressionen i studenternas kommunikationstraning
och inom andra omrdden (se ovan) och for att stimulera studenternas
motivation krivs att framsteg och utveckling synliggors pa ett pedago-
giskt och anviandarvinligt sitt. Portfoljen samlar dokumentation fran
muntliga och skriftliga DiaNa-6vningar och frn gruppinteraktioner. Dar
finns ocksa sjilvvirderingsformulir dir studenten sammanfattar den
aterkoppling hen fitt, sjialv utvirderar sin prestation utifran tidigare mal
och sitter upp nya mal. Sjalvvirderingen bestar idag av f6ljande delar:

1. En sammanfattning av aterkopplingen
Vad lirde jag mig om dmnet under 6vningen?

3. Vilka rdd fran foregdende 6vning valde jag att fokusera pd och
hur lyckades jag med detta?

4. Checklista med kriterier att bocka av

5. Ré&d inf6ér min nista 6vning

Vi vill utveckla dessa sjalvviarderingsformulir, anpassa dem till dagens
behov, samt istillet for en checklista (punkt 4 ovan), koppla dem till ett
“progressionstrad” dir utvecklingen av kommunikationsformagan visas
pa ett visuellt och pedagogiskt sitt. Progressionen i triden sparas mellan
kurser sd att de ger en helhetsbild av studentens kommunikationsut-
veckling under utbildningen.

Progressionstraden

Karnfrdgan ar hur vi kan gora studenterna motiverade att dokumentera
sin utveckling i kommunikativa firdigheter? Férutom att visa dem pa
nyttan av dessa generiska kompetenser i sina framtida yrkesliv (bl a ge-
nom information fran ldrare, alumner och ildre studenter) s ar det vik-
tigt att verktygen for att dokumentera firdigheterna och folja utveckl-
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ingen ir litta och overskddliga att anvidnda. Detta ar viktigt eftersom
studenter som medvetandegdrs om sin egen utveckling ocks& blir mer
motiverade att ta ansvar och arbeta vidare mot nya mal (Pelger & San-
tesson 2012).

Teknologiskt utvecklade lirandemiljoer har en positiv inverkan pd moti-
vationen och det ir en stor fordel att studenterna aktiveras (McKeachie
2002). Darfor vill vi utveckla webbaserade dynamiska och interaktiva
“progressionstrdd” som illustrerar studenternas utveckling av sina kom-
munikationsfardigheter under hela utbildningen (Fig. 1). Administrato-
rerna kan anpassa triden nir nya behov uppstér, t ex genom att ta bort
eller ligga till grenar och mal. Traden blir ocksd mer flexibla da vi kan
inkludera fler grenar och nivéer an vad som ir moijligt i den checklista
som nu anvinds. Detta innebir en mer heterogen och individuellt bittre
anpassad sjalvvardering.

Traden ar visuellt aptitliga och visar studentens utveckling pa ett over-
skadligt sitt. Vi kommer att anvinda farger for rutorna med de olika
malen som “highlightas” allteftersom studenten uppnér de specifika ma-
len. Triaden ir interaktiva dir studenten kan peka pé en ruta och f3 fram
hela maéltexten och sedan sjilv klicka i att ett mal har uppfyllts. Dessa
trad appellerar alltsd till flera kategorier av studenter enligt VARK-
modellen (Fleming & Mills 1992).

Vi planerar att under viren 2014 utveckla och diskutera utseende och
mal pa triden med studenter med erfarenhet frdn DiaNa kommunikat-
ionstraning, bl a DiaNa:s Framtidsgrupp (2 studentrepresentanter fran
vardera biologi, kemi, geovetenskap, fysik och X-programmet).
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Anvander Anvdnder

mig av mig av kort
komplett manus med
manus stodord

-
H

Figur 1. Progressionstrid exemplifierat med del av ett trid fér muntlig presentation.
Maltext anges for de grona rutorna. De tv4 rutorna som ir i stark gron firg innehéller
uppnédda mél medan den ljusgrona rutan representerar mél som ej uppnétts.
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Entropy, introduced in several ways

Cecilia Gustavsson, Matthias Weiszflog, Staffan Andersson

Department of Physics and Astronomy

Background

Entropy is one of the central concepts in thermodynamics unfortunately
a somewhat abstract property that lacks an easy to grasp physical de-
scription. Entropy describes microscopic degrees of freedom of a ther-
modynamic system and can be considered as a measure of its disorder.
Apart from this scientific interpretation, entropy also has a more tech-
nical significance since the increase in entropy should be minimized in
all thermodynamic processes in order to maximize their efficiency. The-
se two seemingly unrelated aspects of entropy lead to misconceptions
among students, both in school and university. The students’ perception
of the concept of entropy has been studied e.g. in (Johnstone, 1977) and
(Christensen, 2009).

The project presented here aims towards improving the students' under-
standing of entropy by introducing the term from various perspectives
and discussing its implications.
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Method

The presented study has been conducted within the course Technical
Thermodynamics for third year students in the engineering physics pro-
gramme. The students were confronted with four different texts from
different textbooks, introducing the concept of entropy in four different
ways. A comparison and discussion of the various approaches should
give the opportunity to reflect on the topic and result in a deeper under-
standing. The following texts were selected:

1. A text by Boltzmann about entropy from a microscopic perspec-
tive (Boltzmann, 1965). This text contains a summary of his ear-
lier works rather than thorough explanations. Somewhat difficult
to read.

2. A text from the book “Physics concepts and connections” by
Hobson (Hobson, 2010). Also this text treats entropy from a mi-
croscopic perspective, but is more complete than the text by
Boltzmann.

3. A text from the book “Energilira” by Beckman et al. (Beckman,
2009).Entropy is described from technical perspective proceed-
ing form cyclic processes.

4. A text from the book “Thermodynamics, an engineering ap-
proach” by Cengel & Boles (Cengel, 2011). This text relates en-
tropy to human life and social activities. This book is standard
course literature, but the section chosen here is normally not
covered in the course.

Texts 2 and 3 present the two most common introductions to entropy.
Text 1 was selected because it is an original text from one of the found-
ers of the concept of entropy as a measure of probabilities to find a sys-
tem in a certain state. The idea behind choosing text 4 was to encourage
an ethical discussion about the relevance of transferring physics concepts
to human activities.
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All texts were made available on the course web page in Studentpor-
talen, for the students to read in advance. In the beginning of the exer-
cise, the teachers (Cecilia Gustavsson and Matthias Weiszflog) intro-
duced two texts each in a five minutes presentation. After this introduc-
tion, the students were divided in groups of four or five and asked to
discuss the different approaches and to summarize each text in one sen-
tence. The idea behind this exercise was to get the students engaged in a
discussion and motivate them to reflect critically about the different
aspects. The summaries of the texts were solicited in order to guide the-
se discussions towards a goal. The idea of the project was however, not
to use these answers to control the students' understanding.

In addition to the group activity, a questionnaire was handed out and
each student was asked to individually answer a number of questions.
The questions aimed (a) to study the students’ appreciation of the con-
nection between the term entropy and a number of physical properties
such as heat or energy, and (b) to obtain feedback about the students’
perception of the value of the exercise itself. The questionnaires were
returned in the end of the lecture and these individual answers form the
basis of the analysis and results presented in this report. The analysis of
the groups’ summaries will be presented at “4:e Utvecklingskonferensen
for Sveriges ingenjorsutbildningar” in Umed in November 2013.
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Analysis and results

In the first part of the questionnaire, the students were asked to relate
the term entropy to the following properties: probability, temperature,
work, disorder, heat, energy. Each coupling should be given on a scale
from O to 5 where the value O means no relation and the value 5 indi-
cates a very strong relation. The results are summarized in the following
table:

Entropy is related to.... Mean value of the answers m(s)
... probability 3.8(1.3)
... temperature 4.0 (1.0)
... work 2.8 (1.3)
... disorder 4.4 (1.0)
... heat 3.9 (1.0)
.. energy 3.7 (1.1)

Table 1: The students’ perception of the strength of the relation between entropy and the

concepts probability, temperature, work, disorder, heat and energy.

In the analysis presented in Table 1, answers of type O have been disre-
garded for calculating mean values and correlations. The results show
that relation between entropy and disorder is appreciated by most stu-
dents; this aspect is even highlighted in three of the four texts that were
discussed. Even the coupling to heat and temperature is recognized,
which is required for the use of the concept of entropy in the following
course lectures. The standard deviation is about 1 for all answers, indi-
cating that the students have quite different ideas about the strength of
the relations.

The correlations between a student’s answers to the different questions
have been calculated using the Pearson correlation coefficient r*. (A cor-
relation coefficient of r > 0.4 indicates a strong correlation.). This analy-
sis show a very strong correlation between the students’ perception that
entropy is related to temperature and that entropy simultaneously is
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Number of answers

Number of answers

related to heat or energy (r = 0.63 and r = 0.60). Also, students relating
entropy to probability tend to relate it to disorder (r = 0.47) and stu-
dents relating entropy to heat also relate it to work. However, the cou-
pling between entropy and work is weak (the transfer of work does not
change the entropy of the system) and this is realized by the students
(mean value m = 2.8, see Table 1).

In the second part of the questionnaire, the students were asked about
their appreciation of the exercise. The questions allowed answers be-
tween O (I don't know or don't want to answer) to 5 (I fully agree). The
answers are summarized in the figures below.

Became more confused Became more interested
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Would appreciate more such exercises
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., N
o 1 2 3 4 5

Answer value

Number of answers

The answers show that a majority of the students became more interest-
ed in the concept of entropy (m = 3.5, 58 % of the students answered
with 4 or 5) and that only a smaller fraction became more confused (m
= 2.4, 25 % answered 4 or 5). It is worth noting that there is only a weak
negative correlation between these answers (r = -0.1) which indicates
that confusion and interest are not mutually exclusive. The students also
appreciate that the approach to entropy from different perspectives and
the discussion of its implications on human life has contributed to their
ability of critical thinking (m = 3.3). As for the transfer of knowledge,
the students do not seem to think that they learned more than during an
ordinary lecture (m = 2.8) - still, a narrow majority would appreciate
more such exercises3 (m = 3.3). There is a strong correlation between
the perception of having learned more and the wish for more of such
moments (r = 0,7). There are only weak correlations between which
couplings the students realized and how they appreciated their under-
standing of entropy or the exercise as such. The strongest correlation
that could be observed shows that students realizing that entropy is re-
lated to probability feel less confused in the end of the exercise than
those not recognizing this relation (r = -0,3). All other correlations show
lrl < 0,2 and are regarded as not significant.
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Discussion and conclusion

This study confirms the general finding of entropy being a somewhat
confusing property in the teaching of thermodynamics. Entropy can be
related to different properties, and the way the students understand the-
se relations is by far not uniform. The exercise to introduce entropy
from different perspectives did not result in students having a clear pic-
ture about the term. It did, however, increase the interest in the subject
more than the confusion about it. A majority of students seem to have
appreciated the exercise, as can be seen from the answers to the ques-
tion whether the students would like to have more such exercises in
their courses. Even the oral feedback after the lecture was mainly posi-
tive. The study has shown its potential, both as a way of introducing the
term entropy and as a mean to learn about the students’ perception of it.
In order to gain better results in both respects, additional work needs to
be done on the questionnaire and possibly on the selection and presenta-
tion of the text material.
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Etnografiska element som metod att
oka studentaktivitet och studenters
kulturmedvetenhet i undervisningen

Anette Lofstrom

Institutionen for Informationsteknologi, Avdelningen for visuell information
och interaktion

Inledning

Bakgrunden till den pedagogiska metoden, eller idén, som presenteras i
den hir artikeln ir ett arbete som genomférdes inom ramen for den uni-
versitetspedagogiska kursen "Att presentera, genomfora och publicera
ett pedagogiskt utvecklingsprojekt”. Kursen gavs vid Uppsala Universi-
tet, VT 2013. Tanken var att studera om lirare vid Institutionen for In-
formationsteknologi var intresserade av att integrera etnografi och/eller
etnografiska element som en del i undervisningen. Det var siledes ett
mote mellan olika vetenskaper inom en till stor del teknikrelaterad
undervisning.

D4 avsikten var att nd s manga liarare som moijligt pd IT-institutionen
anvindes en 6ppen och ostrukturerad enkiat som metod. Det fanns en
risk for kommunikativa svérigheter pad grund av det tvirvetenskapliga
motet och dess olikheter i perspektiv, begrepp m.m. Darfor gavs fol-
jande definition av etnografi i enkiten, si att alla inblandade skulle ha en
gemensam forstdelse av som diskuterades:

First of all, in order to develop ethnography pedagogically, we
need a common definition of what it really means. Within this
development project ethnography is defined as an entire research
process. It starts with planning research assignments. In this phase,
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questions and purposes are formulated, readings are put through
and contact with the research field is established. The concrete
research, with its interviews and participative observations is an
ethnographical method. Analysis using theoretical tools, report
writing and feedback to the field is also part of the ethnographic
process. So, how is this ethnography? It looks like qualitative
research whatsoever. To be ethnography certain elements must be
involved. First; ethnography consists of the researcher's use of herself
as a research tool. Therefore reflexivity is incredible important.
Ethnographical writing also requires that the reader is given a
chance to critically examine the conclusions and suggestions. For
this reason, the actual writing is an essential element of
ethnography. It is essential that empirical results are presented in a
way that gives readers a base for reviewing results and conclusions.
This is realized with an intensive use of interview quotes and thick
descriptions. Furthermore; in an ethnographic project the
researcher comes very close to informants. Indeed one should try
to become "one of them" when working with participative
observation. Therefore, respect, humility and listening are essential
features for an ethnographer. As an ethnographer, one often gets
lots of trust from respondents. You have to prove yourself credible,
by having an open ongoing communications with informants through
the whole process. Finally; feedback to the field should be included
in the process, because respondents have given lots of trust, time
and effort. New knowledge and insights are the benefit for their
contribution

(Ur enkdt till lirare pd Institutionen for Informationsteknologi,
Uppsala Universitet).

Enkitresultatet blev dock begransat och kunde inte anvindas som empi-
risk underlag. Istillet blev studiens vinst de kollegiala diskussioner som
foljde efter enkaten, dir omsesidig respekt, nyfikenhet och lyssnande
ledde fram till den idé om en pedagogisk metod som presenteras i den
hir artikeln. Idén bygger pa en larares konkreta frdga: "Kan man anvinda
etnografi i klassrummet for att 6ka studentaktiviteten i undervisningen”?
Den frigestillningen utgor grunden for den hir artikelns syfte som ar
att: presentera en idé om hur element fran etnografi skulle kunna anvindas
som pedagogisk metod for att éka studentaktiviteten i undervisningen, samt
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studenters och lirares kulturmedvetenhet om sig sjilv. Innan sjilva idén,
och influenser fran det forsta konkreta testet presenteras ska kirn-
punkterna i den pedagogiska metoden definieras. Dessa ir etnografiska
metoder och kulturbegreppet.

Etnografiska metoder

Citatet ur enkiten, som ges i inledningen ovan, visar att synen pa etno-
grafi, som framfors i den hir artikeln, ar att det handlar om en processu-
ell forskningsteknik som ska inkludera specifika element, till exempel
reflexivitet och tolkning. Det handlar dock ocksd mycket om metod och
om ett holistiskt forhallningssitt. Millen skriver att:

Ethnographic research typically includes: field work done in natu-
ral settings, the study of the large picture to provide a more com-
plete context of activity, an objective perspective with rich de-
scriptions of people, environments and interactions, and a bias to-
ward understanding activities from the informants' perspective

(Millen 2000, 280).

Det ir vanligt att etnografi uppfattas som en ren forskningsmetod, &t-
minstone inom det tvirvetenskapliga filtet Manniska-Datorinteraktion
dir den pedagogiska idén som presenterats hir har sitt ursprung. Ex-
empelvis skriver Brown et al. att: "HCI [Human-Computer Interaction]
textbooks frequently present ethnography alongside other methods for
evaluating and inspiring technology development” (Brown et al. 2007,
411-412). Det dr det hir specifika perspektivet, de metoder som ir ty-
piska for etnografisk forskning som ar centrala i den pedagogiska idén.
Dessa metoder ar (deltagande) observation och intervjuer.

Ett grundldggande och vanligt begrepp i etnografisk forskning ar kultur,
vilket ocksé dr centralt for den pedagogiska metoden. Darfor forutsatter
den pedagogiska metoden att det finns en definition av kultur for det
sammanhang dir den anvinds och utvecklas.
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Vad ir kultur?

Kultur ar ett komplext begrepp. Det finns sannolikt lika manga forstael-
ser av kultur som det finns uttolkare. Antropolog Minna Risenen skriver
att: “The concept of culture within the social sciences is contested and
varies essentially. There is no precise way of defining culture, not even
within anthropology, which can be seen as the home of culture”
(Rasdnen 2007, 29). Trots komplexiteten sd behover en lirare som ap-
plicerar och utvecklar den pedagogiska idén en tolkning av kultur som
passar hens undervisning, kursinnehdll och kursmal m.m. Darfor besk-
rivs hir ett (bland andra) sitt som kulturbegreppet kan forstds pd. Re-
kommendationen ir dock att en lidrare som applicerar metoden soker en
definition som passar den specifika undervisningen och inriktningen.
Geert Hofstede ar en forskare som har arbetat med kulturbegreppet pa
stora kvantitativa material, men som bygger sin kulturforstielse pd en
djup och kvalitativt antropologisk tolkning av kulturbegreppet (Hofstede
2001). Symboler ir ett vanligt element som anvinds av kulturanalytiker.
[ boken Culture and Organizations: Software on the Mind (Hofstede,
Hofstede, and Minkov 2010) definierar forfattarna symboler som ord,
gester, bilder och objekt som bir en specifik mening vilken kidnns igen
bara av personer som delar tillhorighet i en viss kulturell grupp. Hjaltar
ar personer, doda eller levande, verkliga eller fantasiskapade, som iger
karaktiristika som dr hogt varderade i en kultur och som fungerar som
modell for beteende. Ritualer dr kollektiva aktiviteter som ir tekniskt
overflodiga for att na ett 6nskat mal men som, inom en kultur, betraktas
som socialt essentiella. De utfors darfor for sin egen skull. Symboler,
hjiltar och ritualer inordnas i praktiker som ar synliga f6r en extern ob-
servator, men deras kulturella mening ir osynlig och bygger helt pa det
satt som praktiker tolkas av personer inom den specifika kulturen. Kul-
turens kdrna utgdrs av virderingar, som ir tendenser att foredra vissa
fenomen framfor andra. Virderingar bygger mycket pa kanslor, och det
handlar ofta om motsatsatspar, som till exempel ont versus gott, smutsig
versus ren etc. (Ibid).
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Bild 1: Kulturella virderingar har betydelse for vardagslivet stort och smatt, och de finns

i alla sociala och kulturella sasmmanhang.

Ett annat sitt att forstd kultur dr i nivier och kategorier. De flesta av oss
tillhor ett antal kulturer pé flera nivder och i ménga grupper. Hofstede
et al delar in kulturella nivier pa foljande sitt:

* A national level, according to one’s country (or countries, for
people who migrated during their lifetime)

* A regional and/or ethnic and/or religious and/or linguistic affilia-
tion level

* A gender level, according to whether one was born as a girl or as
a boy

* A generation level, separating grandparents from parents from
children

* A social class level, associated with educational opportunities
and with a person’s occupation or profession

* For those who are employed, organizational, departmental,
and/or corporate levels according to the way employees have

been socialized by their work organization (Hofstede, Hofstede,
and Minkov 2010, 18)

Dock, och detta ar viktigt, aven om kultur kan tolkas i nivder och kate-
gorier s& ir det mycket dynamiskt. Nya grupper och tillhorigheter upp-
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star, medan andra forsvinner. Aven inom varje grupp si finns det dyna-
mik. Det hir dr visentligt att reflektera kring, som larare och i undervis-
ningen. Det kan ricka med en ny minniska, en ny hindelse etc. for att
klassrumskulturen forindras. Hur paverkas effekter av den pedagogiska
metoden av kulturell dynamik? Det finns inget allmingiltigt svar pa den
frdgan. Snarare bor den finnas med som en stindigt pdgdende reflektion
hos larare som applicerar metoden, och kanske aven hos studenter. Nu;
efter den hir bakgrundsbeskrivningen ir det tid att redogora for den
pedagogiska metoden.

Beskrivning av den foreslagna metoden

Det finns tvd framtridande sitt att arbeta med etnografi i undervisning-
en. Det ena av dessa ir att anlita en extern observatér som ir med och
studerar det som sker i klassrum och undervisning som en extern kultu-
rell arena, utifrn forskarens perspektiv. D3 arbetar hen med att samla in
data och analysera empiriskt material genom teoretiska linser for att cka
kunskaper om kulturella aspekter. Ett annat klassiskt sitt ar att utbilda
studenter till etnografer pd andra kulturella arenor an de sjilva har en
identifikation i. Aven da #r avsikten att skapa kunskap om kulturer som
man sjilv inte dr en del av. Den metod som foreslas i den hir artikeln ar
ett nytt sitt att anvinda element frin etnografi, eftersom den syftar till
att 6ka studenters och lirares medvetenhet om sig sjilva som kulturva-
relser. Det dr inte deras kunskaper om andra kulturella sammanhang
som iar i fokus, utan deras egna kulturella tillhorigheter, hur det paverkar
dem sjilva, deras lirande, deras interaktioner m.m. Forslaget utgor sildes
ett slags ‘intern etnografi” for att forstd sig sjalv och sin egen kultur
battre med hjilp av element fran traditionell etnografi. Det innebar att
studenten uppmuntras att studera fenomen som symboler, virderingar,
synliga och/eller osynliga identifikationer grupp, ritualer etc. i arbetspro-
cessen, i sitt lirande m.m. S3§; vad innebar metoden i praktiken?

[ sitt allra tidigaste stadie formulerades idén p& foljande sitt. En larare
som tillampar och utvecklar den foreslagna metoden inleder pa tradit-
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ionellt sitt genom att presentera kursen, dess innehdll, lirandemaélen,
krav for maluppfyllelse m.m. Direfter ges en lektion i grundliggande
kulturteori och etnografi. Studenterna delas in i grupper om tre eller
fler. Grupperna arbetar tillsammans med kursinnehéllet, men de ges
ocksa en extra etnografiskt inriktad uppgift. Det kan handla om att gora
en observation av, som exempel, ndgot som sker, symboler som anvinds,
dterkommande ritualer etc. Observationen ska vara relaterad till kultur-
teori. En annan student fir i uppdrag att ge sina medstudenter en inter-
vjufrdga, exempelvis hur de tolkar arbetsuppgiften, kursinnehéll eller
ndgot annat. Studenterna diskuterar dessa fragor tillsammans. Vilka lik-
heter och skillnader ser de? Vad kan ha paverkat deras asikter? Skulle de
ha haft samma syn om de forsokte att tinka ur perspektiv som etnicitet,
dlder, kon etc.? Frigor, personer och roller skiftas for varje kurstillfalle.
En analytisk och reflexiv kort diskussion fors ocksd om de frigor och
synpunkter som framkommit. Diskussionerna dokumenteras. Vid det
avslutande kurstillfillet genomférs en gemensam reflexiv diskussion.
Baserat pd dokumentationen diskuteras fragor som: vem ar jag som kul-
turvarelse? Hur har detta paverkat mitt lirande och min uppfyllelse av
kursmélen? Hur kan jag stirka mig sjilv och mina studieresultat med
hjilp av kulturella ‘'mig” i framtida arbeten? Metoden illustreras i mo-
dellen nedan:
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Kursmal, vad ska studenterna lira sig? A

Uppgifter: studenterna arbetar i grupper om tre eller fler. Alla arbetar
tillsammans med kursrelaterade uppgifter, men varje student fir en
extra etnografisk uppgift

En student gor en observation

Kort diskussion vid
En student stiller en intervjufriga varje kurstillfalle: pa-

verkar fragan, obser-

vationen och svar li-
rande och uppfyllelse
av kursmal?

En student (eller fler) far intervju
fragan

Observationer, fragor och roller
byts vid varje kurstillfalle

1111

Reflexivitet: Den sista lektionen: alla studenter och liraren reflekterar
kring vem “jag” ir som kulturvarelse. Hur har mina kulturella tillhorig-
heter paverkat mitt lirande och min méluppfyllelse?

Bild 2: Modell 6ver den foreslagna pedagogiska metoden

Som namndes tidigare sd visar den hir modellen embryostadiet av den
pedagogiska metoden. Efter en verkstad vid: "Uppsala universitets Kon-
ferens i universitetspedagogisk utveckling” den 16 oktober 2013 har for-
slaget reviderats sedan idén provades i praktiken med nirvarande larare.
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Verkstad pa Konferens i universitetspedagogisk
utveckling, reflektioner och synpunkter

Verkstaden inleddes med en kort sammanfattning av den kulturteori och
syn pa etnografi, samt den pedagogiska metoden som har beskrivits i den
hir artikeln. Darefter delades deltagarna in i tre “student’-grupper som
fick arbeta med f6ljande uppgift/scenario:

Kursmal: Att forstd sociala mediers betydelse for... (ditt &mne)
Amnesrelaterad uppgift: Definiera en styrka eller ett problem som soci-
ala medier kan ha for ditt amne

Student ett: Kursuppgift och en observation

Student tva: Kursuppgift och en intervjufriga

Student tre: Kursuppgift, fir samt besvarar intervjufragan

Tillsammans: Gemensam reflektion och personlig reflexivitet. Varfor
hamnade vér diskussion hir? Varfor tianker jag sia diar? Vad paverkar
mig? Hur pdverkas mitt larande? m.m.

Reflektioner fran verkstaden

Ett forsta problem, som alla tre grupperna upplevde, var att tolka upp-
giften som sddan. Det fanns tvé anledningar till den hir svérigheten. Den
ena var att introduktionen och presentationen av kulturbegreppet och
etnografi blev snabb och fragmentarisk pa grund av den begrinsade tiden
under verkstaden. Aven om det berodde p4 tidbrist vid det hér specifika
tillfallet, s kan problem med kultur- och etnografiférstielsen vara gene-
rella i utbildningar som ar langt ifrén de hir forhallningssitten, veten-
skapligt sett. Det bor tas i beaktning nir metoden testas och utvecklas.
Den andra anledningen var att det blev svért att hantera dubbelheten i
uppgiften, att dels fokusera pa kursinnehéllet och dels pa en etnografisk
uppgift samtidigt. P4 grund av den hir svarigheten foreslogs att man
kanske kan arbeta med metoden utan de skarpa rollfordelningarna, att
gruppen som helhet tillsammans diskuterar en observation, stiller nigra
fragor och reflekterar kring eventuella svar. Ett annat forslag var att for-
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dela rollerna i gruppen med tydlig inriktning p& antingen den etnogra-
fiska uppgiften, eller den kursrelaterade. Vidare diskuterades tidsét-
gangen for en pedagogisk metod som den hir. Ar det virt insatsen av tid
och anstringning metoden kriver for lirare inom till exempel program-
meringskurser och andra utbildningar som ir vetenskapligt distanserade
ifrdn etnografi och kultur? Kanske passar metoden bara inom vissa kur-
ser och program, och i sd fall vilka? Slutligen belystes en svarighet att
definiera “en observation” och “en intervjufriga’. Vad innebir egentligen
det? Vilka observationer och fragor ar relevanta? Skiljer det sig mellan
olika discipliner och dmnen, eller finns det allmingiltiga aspekter?

Deltagarna vid verkstaden var generellt positiva och intresserade av me-
toden men det framkom ocksé diskussioner kring eventuella risker med
att explicitgora kultur och kulturmedvetenhet pd det sitt som metoden
forutsitter. Exempelvis menade en deltagare som arbetar med multiet-
niska studentgrupper att det kan vara svart {or vissa av de hir grupperna
att s& oppet reflektera dver sig sjilva och gruppen pa det sitt som fore-
slds. Ndgon annan menade att det hir ar ett sd viktigt perspektiv att ar-
beta med i undervisningen att man bor arbeta vidare med att utveckla
den hiar metoden. Det fordes ocksé en diskussion kring vad kulturméten
egentligen innebir, och att det begreppet behover problematiseras.

S&, vad dr viktigt att fundera pa for larare som ar intresserade av att testa
och utveckla den hir pedagogiska metoden? Hur kan man ga vidare?

Avslutande diskussion

Syftet med den hir artikeln var att presentera en idé om hur element
frén etnografi skulle kunna anvindas som pedagogisk metod for att oka
studentaktiviteten i undervisningen, samt studenters och larares kultur-
medvetenhet om sig sjialv. Det handlar till stor del om att studenterna
sjalva explicitgdr observationer och tankar. Den ursprungliga modellen
byggde pa en timligen strikt rollférdelning, som troligtvis behover for-
indras och anpassas till de grupper och sammanhang dir metoden sitts i
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spel. Utifrdn synpunkter vid verkstaden utformas den reviderande me-
todmodellen pa f6ljande sitt:

Kursmal, vad ska studenterna lira sig?

Uppgifter: studenterna arbetar i grupper om tre eller fler.

* Alla arbetar tillsammans med kursrelaterade uppgifter,
och genomfor en gemensam reflexiv diskussion utifran
nagon observation

* Nagra studenter fir de etnografiska uppgifterna, medan
ovriga i gruppen arbetar med kursspecifika uppgifter

Diskussion:
* Grupperna diskuterar de etnografiska uppgifterna inom
gruppen
* Grupperna diskuterar de etnografiska uppgifterna med
varandra

* Na&gon annat arbetssatt?

Reflexivitet: Den sista lektionen: alla studenter och liraren
reflekterar kring vem ‘jag~ ar som kulturvarelse. Hur har mina
kulturella tillhorigheter paverkat mitt larande och min malupp-

tyllelse? \/

Bild 3: Reviderad modell av den pedagogiska metoden

Ett sammanfattande intryck av verkstaden ar att det finns ett intresse for
den presenterade pedagogiska metoden som sddan, men ocksd att den
behover utvecklas vidare pé ett dynamiskt sidtt som tar hinsyn till likhet-
er och olikheter nir den sitts i spel inom olika discipliner och dmnen.
Dirfor ska dven den reviderade modellen betraktas som ett steg i en
utvecklingsprocess, inte som ett fardigt forslag.
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Interprofessionellt lirande bland
grundutbildningar inom hilso- och
sjukvarden

En populir bakgrund till, och rapport frin en
verkstad under Uppsala universitets
universitetspedagogiska konferens 2013.

Martin Wohlin

Lektor i akutsjukvard, Institutionen for Medicinska vetenskaper

Bakgrund

Hilso- och sjukvarden och dess manga utbildningar kriver stindig ut-
veckling for att motsvara omgivningens och professionernas egna dkande
krav. Med utveckling och forindring foljer behov av att utvir-
dera. Interprofessionell  utbildning/IPE  (engelska  Interprofessional
Education) ér relativt ny men har redan konstaterats av WHO vara en
viktig del i utbildningarna. Utifrdn erfarenheter fran Uppsala och andra
larositen i Sverige och utomlands holls en verkstad med syfte att starta
en gemensam process for att skapa interprofessionellt lirande i en ny
lokal lokaliserad pa akutmottagningen vid Akademiska sjukhuset.

Interprofessionell undervisning — definition och
evidens

Nir man liser den tillgangliga litteraturen om interprofessionell under-

visning (IPE - Interprofessional Education) dr det framforallt tvd definit-

ioner av begreppet som ir vanligt férekommande. Den forsta dr gjord av
CAIPE (Centre for the Advancement of Interprofessional Education):
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"Interprofessional Education occurs when two or more professions learn
with, from and about each other to improve collaboration and the quali-
ty of care" (CAIPE 2002). Den andra vanligt férekommande definition
ir WHO'’s (World Health Organisation): “Interprofessional education
occurs when students from two or more professions learn about, from
and with each other to enable effective collaboration and improve
health outcomes.” WHO skriver ocksé att IPE ir noédvandigt for att
forbereda en “collaborative practice-ready” hilso- och sjukvardspersonal
som ir bittre limpad att mota de lokala hilsobehoven. "Collaborative
practice” beskriver de som verksamt nir ”...multiple health workers from
different professional backgrounds work together with patients, families,
carers and communities to deliver the highest quality of care.” Enligt
WHO saknar virlden idag 4,3 miljoner hilso- och sjukvérdsarbetare och
IPE idr det forsta steget i den effektivisering av vdrden som kan 16sa
denna kris.

Detta pastdende frdin WHO kan tyckas vara kontroversiellt eftersom
effekterna av IPE dnnu inte dr vil dokumenterade. I en reviewartikel
fran 2010 gjord av Thistlethwaite et al. listas en mingd positiva effekter
av IPE. Dessa effekter delar de in sex olika teman med ett antal sub-
teman till varje. Dessa sex teman ar Teamwork, Roles/responsibilities,
Communication, Learning/reflection, The patient och Ethics/attitudes.
Forfattarna papekar dock att det saknas bevis for att dessa effekter end-
ast kan uppnds genom IPE och inte genom mer traditionell, uniprofess-
ionell, undervisning.

Ytterligare ett argument mot IPE dr att denna typ av undervisning ar
tidsddande och kommer att tringa undan annan noddvindig undervis-
ning. En artikel skriven vid Linkopings Halsouniversitet, dir interpro-
fessionell undervisning har férekommit sedan 1986, talar dock emot
detta argument. I den beskrivs att nyutexaminerade likare frdn denna
studieort rapporterar lika stort fortroende om att utbildningen gett dem
formagan att medicinskt hantera akut sjuka patienter som likare utbil-
dade vid andra lakarutbildningar i Sverige gor. Vad Faresjo diaremot har
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rapporterat ir att lakare utbildade i Linkoping rapporterar hogre tillit till
att den utbildning de fatt har givit dem formégan att samarbeta med
andra yrkeskategorier inom varden an vad lidkare frén andra svenska stu-
dieorter gor.

[ litteraturen stoter man pa flera olika benimningar p& undervisning med
studenter fran olika yrkeskategorier inom hilso- och sjukvard, vilket kan
vara forvirrande. Négra av de begrepp som forekommer ar IPE (Inter-
professionell Education), MPE (Multiprofessional Education) och IPL
(Interprofessionell Learning). I en review-artikel fran 2007 definieras
IPE som tillfallen da studenter fran olika yrkeskategorier lir med, fran
och om varandra (i enlighet med CAIPE’s definition) medan MPE ar nir
tva eller fler yrkeskategorier lir sig sida vid sida (tex vid en foreldsning).
For att begreppet interprofessionellt ska gilla krivs det ndgon form av
interaktion och utbyte, enligt Hammick et al., 2007. Harden definiera
multiprofessionell undervisning som nir varje yrkeskategori ser pa ett
problem endast ur sin egen synvinkel medan momentet blir interprofess-
ionellt om var yrkeskategori ser problemet fran bide sin egen och andra
yrkeskategoriers synvinkel. For att momenten ska kunna kallas interpro-
fessionellt ska ingen distinktion goras mellan de olika yrkeskategorierna
vid undervisningstillfillet. Begreppet IPL verkar vara mindre vanligt,
men det forekommer. Enligt Thistlethwaite et al anvinds IPL och IPE i
praktiken omvixlande for att beskriva samma sak, dven om forfattarna
anser att de tva skiljer sig at. I denna rapport kommer begreppet IPE
anvindas for att beskriva interprofessionell undervisning.
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IPE i Sverige

Hilsouniversitetet i Linkoping

IPE i Sverige borjade i vid Hilsouniversitetet i Linkoping 1986. Innan
1986 genomforde Linkopings likarstudenter sina forsta tvd ar av pre-
kliniska studier vid Uppsala universitet. Nar regeringen la som forslag att
detta samarbete skulle avslutas startades en process for att omarbeta
hilso- och sjukvardsutbildningarna i Linkoping. Slutresultatet blev ett
nytt, eget likarprogram och redan fran borjan samarbetade man med de
andra halso- och sjukvérdsutbildningarna (Socialarbetare, sjukskéterskor,
biomedicinare, arbetsterapeuter och sjukgymnaster) genom olika typer
av IPE. Modellen som utvecklades kom att kallas Linkdpingsmodellen
och representerade ett nytt sitt att driva hilso- och sjukvardsutbildning-
ar. Sedan 1986 har modellen utvecklats men de stora dragen finns kvar.
Viktigt i Linkdpingsmodellen ar problembaserat lirande (PBL) som lig-
ger till grund bade for varje utbildning och for de interprofessionella
momenten. Idag bestdr den interprofessionella undervisningen vid Lin-
kopings universitet av tre steg. Det forsta ar kursen HEL-I (Health, Et-
hics and Learning part 1) dar alla studenter vid Hilsouniversitetet deltar
under de forsta 8 veckorna pd programmen. Syftet med HEL-1 ir att
skapa en bas av gemensamma virderingar och kompetenser. PBL intro-
duceras i interprofessionella smigrupper och de tre temaorden, Hilsa,
Etik och Lirande, definieras.

Under sin femte eller sjitte termin deltar alla studenter i den tva veckor
langa HEL-II (Helath, Ethics and Learning part 2). Temat for denna
kurs ar sexologi. I detta skede har studenterna utvecklats i sina egna yr-
kesroller som ett komplement till den gemsamma grunden fran HEL-I.
De har dirfor mojlighet att med hjilp av sina olika erfarenheter 16sa
problem och dirmed lara av och om varandra.
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Steg tre i Linképingsmodellen sker under studenternas sista termin och
bestar av en tva veckor ldng placering pd en KUA (Klinisk undervisnings-
avdelning). Hiar far studenterna mojlighet att testa bade sina teoretiska
och praktiska kunskaper i en realistisk miljo, samtidigt som de arbetar i
team med andra studentkategorier.

En grundidé i Linkopingsmodellen ar att interprofessionellt lirande ar en
process som tar tid och att det krdvs flera interprofessionella lirande-
moment under utbildningen for basta resultat. Det dr déarfor viktigt att
IPE 4r ndgot som aterkommer i olika stadier under programmen.

KUA

Ar 1996 skedde i Linképing nagot som skulle komma att bli revolution-
erande inom hilso- och sjukvardsutbildningarna. D& 6ppnade Hilsouni-
versitetet en klinisk undervisningsavdelning (KUA) som blev den forsta i
sitt slag i varlden. Sedan dess har konceptet spridit sig, bdde nationellt
och internationellt. I sin doktorsavhandling frdn 2010 nimner Hylin 13
KUA i Sverige med studenter fran hilso- och sjukvirdsutbildningar. P&
en KUA arbetar studenter fran flera olika hilso- och sjukvardsprogram
tillsammans i team for att ge patienterna den vard och omsorg de beho-
ver. Arbetet Overvakas av handledare fran samma yrkeskategori som
studenterna, men beslut tas och arbete genomfors av studenterna sjilva.
Den vanligaste kombinationen av studenter verkar vara likar-, sjuksko-
terske-, arbetsterapeut- och sjukgymnaststudenter men dven andra yr-
keskategorier forekommer. Den forsta KUA-avdelningen i Linkoping var
en ortopedisk avdelning. Om man ser pd de KUA som Hylin nimner i
sin doktorsavhandling si dr en majoritet av KUA i Sverige idag ortope-
diska. En ortopedisk avdelning utgor en bra KUA eftersom varden och
rehabiliteringen av denna typ av patienter involverar manga olika yrkes-
kategorier. Teamarbetet blir darfor ett naturligt samarbete. Dessutom ar
patienterna relativt friska frinsett sina ortopediska besvir.
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Det finns ménga benimningar pd denna typ av avdelning. I Sverige ir
KUA (Klinisk undervisningsavdelning) den mest etablerade. Internation-
ellt forekommer bdde CEW (Clinical Education Ward), en direktover-
sittning av KUA, och IPTW (Interprofessional Training Ward) varav
IPTW har blivit mest etablerad pa senare ar.

KUA vid Karolinska institutet

Samtliga KUA vid KI ir ortopediska, har 6-8 vardplatser och ir lokali-
serade pd Sodersjukhuset samt Danderyds sjukhus. KUA-placeringen for
lakarstudenter faller ockséd under deras attonde termin da de liser orto-
pedi. Vid tvé av avdelningarna behandlas och vérdas patienter med bade
akuta och elektiva ortopediska tillstdand. Vid den tredje behandlas pati-
enter med degenerativa ledsjukdomar. Varken patienter med bristande
kognitiv funktion eller med allvarliga medicinska besvir behandlas vid
ndgon av de tre KUA eftersom alla patienters behandling ska ske med
informerat samtycke och inga medicinska risker ska tas.

For de tre KUA vid Karolinska institutet (KI) finns det tva typer av mal;
de generella och de professionsspecifika. De generella méilen handlar
utover att ge god vird och omsorg om att lira sig sin egen och andra
professioners roll och att belysa vikten av teamarbete. De handlar dven
om att oka forstdelsen for patientens roll i virdarbetet. De professions-
specifika malen bestims av de respektive kursledningarna for kursen som
KUA-placeringen faller under.

Teamen vid de tre KUA bestdr oftast av 3 sjukskoterskestudenter, 1-2
lakarstudenter, 1 sjukgymnaststudent och 1 eller ingen arbetsterapeut-
student. KUA-placeringen ar tvd veckor lang for alla studentkategorier.
Handledarna finns tillgangliga som stéd men studenterna liagger tillsam-
mans upp dagens arbete och uppmuntras att 16sa uppgifter inom grup-
pen.

112



IPE i Uppsala

Studenternas hilsomottagning

Under varterminen 2011 oppnades for forsta gingen Studenternas
hilsomottagning som ett pilotprojekt i Uppsala under en vecka. De stu-
denter som dé deltog kom fran sjukgymnast-, sjukskoterske-, dietist- och
lakarprogrammet. Under hostterminen utokades projektet till tvd veckor
och dven studenter frin apotekarprogrammet deltog.

Modellen for Studenternas hilsomottagning kommer delvis frdin Umed
universitet. Studenterna arbetar i par tillsammans med nigon frin ett
annat program an sitt eget. Besokarna far triffa ett sddant par under en
timme och fokus i samtalet ligger pa vilka fragestillningar besokaren har
kring sin hilsa. I borjan av veckan fér studenterna undervisning i motive-
rande samtalsteknik (engelskans Motivational Interviewing, MI) och de
uppmuntras att anvinda denna teknik under veckan.

Studenterna kommer fran olika terminer beroende pa vilken utbildning
de gir, men alla gir den senare halvan av sin utbildning. Rekryteringen
av studenter sig olika ut for de olika programmen, for vissa var det del-
vis obligatoriskt och for andra helt frivilligt. De 6vergripande maélen for
den vecka som studenterna deltar handlar om lagarbete med andra yr-
keskategorier, motiverande samtalsteknik och att kunna ge hilsorad.
Enligt utvirderingsenkiter uppskattas Studenternas Hilsomottagning av
bade besokare och studenter.

Interprofessionella simuleringsovningar — IPS

Simulatortriningen mellan sjukskoterskestudenter termin 6 (av 6) och
lakarstudenter termin 11 (av 11) startades vid Uppsala universitet var-
terminen 2011. Detta sammanfoll med att den forsta kullen lakarstuden-
ter vid det Nya lakarprogrammet nddde sin sista termin. Detta ar enligt
var kinnedom forsta gingen som interprofessionella simuleringsdvningar
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mellan hilso- och sjukvardsutbildningars grundutbildningsstudenter gors
obligatoriska i Sverige.

Simulatortriningen bestdr av en halvdag med totalt tre fullskalesimule-
ringar med efterfoljande briefing. Syftet dr badde att trina teamarbete
och att trina akut omhindertagande med hjilp av ABCDE. Ovningarna
genomfors vid KTC (Kliniskt traningscentrum) pd Akademiska sjukhu-
set i Uppsala. Triningstillfallet inleds med en genomging av CRM
(Crew Reasource Management) som ir metoden som anvinds under
simuleringarna. Halvdagen avslutas med en kort muntlig utvirdering.

Lokal forskning pa IPE
Enkitstudie av IPS/IPE i Uppsala

Det bestaimdes att tvd enkiter skulle skapas, en fore (Enkit 1) och en
efter (Enkit 2) genomforda IPS. Enkit 1 baserades pd Hylins Enkit 1
fran 2011 (Hylin et al. 2011). Fragan om tidigare varderfarenhet (fraga
C hos Hylin et al.) togs bort. Fragor rorande studenternas syn pa utbild-
ning och lirande (friga 4a-4s) togs bort. Fragor tillhérande Readiness for
Interprofessional Learning Scale (RIPLS) behdlls i sin helhet (friga 5a-5s
hos Hylin et al., 4a-4s hos oss). Ovriga frigor anpassades till att passa till
vér 6vning och vara studentgrupper. Resultatet blev en enkit med tva
frigor om grunduppgifter som koén och utbildningskategori, tre fragor
om uppfattningar om yrkesroller samt 19 fragor tillhérande RIPLS.

RIPLS — Readiness for Interprofessional Learning
Scale

Frageformulidret RIPLS skapades och publicerades av Parsell och Bligh
och miter studenters beredvillighet infér IPE. Enligt skaparna beror re-
sultatet av IPE bland annat pa den enskilda studentens attityder (avse-
ende t.ex. synen pé andra yrkeskategorier, behovet av teamarbete och
patientens roll i vdrden). En stor del av syftet med IPE &r att andra dessa
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attityder. Det behovs darfor ett verktyg for att mita studenternas attity-
der béde fore IPE, efter klinisk placering och vid utbildningens slut, in-
nan de gir ut i yrkeslivet.

Med hjalp av litteratur rérande vuxenlirande och sociala och psykolo-
giska teorier; asikter och uppfattningar frin praktiserande likare och
akademiker; samt forfattarnas egna erfarenheter fran implementering av
interprofessionell undervisning skapades en begreppsram som ligger till
grund for RIPLS. (Parsell and Bligh, 1999). Det resulterande fragefor-
muliret bestdr av 19 frigor som forfattarna delar in i tre subkategorier;
Teamwork and Collaboration (frdga 1-9, i vart fall 4a-4i), Professional
Identity (fraga 10-16, i vart fall 4j-4p) och Roles and Responsibilities
(frégal7-19, i vart fall 4 g-4s). Frigorna besvaras med en 5-punkts Li-
kertskala, dar 1 motsvarar "Haller inte alls med” och 5 "Héller absolut
med”. (Parsell and Bligh, 1999).

RIPLS har 6versatts till svenska och dven testats av Lauffs et al (Lauffs et
al., 2008) och det ar denna 6versittning som anvinds av Hylin (Hylin et
al., 2011) och aven i denna studie.

Enkit 2 baserades pd utviarderingsenkidten som anvindes efter IPS vér-
terminen 2011. Denna bestod av samma tre frigor om yrkesroller som i
Enkit 1, sju frigor om mélbeskrivningen for IPS samt ytterligare 8 fragor
om kvalitén p3 IPS.

Enkiter delades ut till 3 IPS-grupper, dir sammanlagt 25 personer del-
tog. Svarsfrekvensen pé enkit 1 var 96 % (en person fyllde ej i enkiten
pga sen ankomst). Svarsfrekvensen pé enkit 2 var 80 % (fyra likarstu-
denter fyllde ej i enkiten pga. dubbelbokning, personen som inte fyllde i
enkit 1 fyllde ej heller i enkit 2). Valet av grupper var av bekvimlig-
hetstyp, s& kallad convenience sampling. Resultatet frén enkiterna kan
delas in i sex olika grupper; grunduppgifter, dterkommande frigor om
yrkesroller, RIPLS, mélbeskrivning for IPS, 6vriga frigor om kvalitén pa
IPS samt fria kommentarer.
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Avser fraga 1, 2, 3a och 3b frdn Enkit 1 och Enkit 2. Om man jamfor
vad studenterna har svarat pé friga 1 i Enkidt 1 med hur de har svarat i
Enkat 2 dr bdde sjukskoterske- och lakarstudenternas svar om hur de
upplever sin yrkesroll skattat som ndgot tydligare efter genomforda IPS.
Nir studenterna ombeds att skatta detta pa en Likertskala fran 1-9. Bada

Atertommande fragorom yriesroller. Fraga 1-3 Enkit 1 och Enkdt 2.

1. Huruppfattar du din Otydlig Tydlig

professionfyrkesroll nu?

2. Vilkeninstéllning har du Ne gativ Positiv

till simuleringséyningarnanu?

studentkategorierna skattar ocksa att de ar mer positivt instillda till IPS
efter dvningarna (frdga 2). I frdga 3 ombeds studenterna skatta hur
mycket de tycker att de behover lira sig om forst sjukskoterskors och
sedan lakares arbete i virden. Likarstudenterna skattar hogre pad bida
dessa efter genomforda IPS, medan sjukskoterskestudenterna skattar
ndgot lagre pa bada efter IPS (se diagram 1 nedan).
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Resultat fraga 1-3

10,0
8,0

4,0 7 B SSK

Medelvarde

2,0 - W Lk
0,0 -

1 2 3Lik 3SSK 1 2 3Lsk 3SSK
Fore Efter

Diagram 1

Enkiter - RIPLS
Avser fraga 4a-4s Enkat 1.

Om man jamfér sjukskoterskestudenternas svar med likarstudenternas
svar kan man se att sjukskoterskestudenterna svarar ndgot hogre dn la-
karstudenterna pd 5 av 9 frdgor i Parsells och Blighs subkategori
Teamwork and collaboration. P tvd frigor (4b och 4c) svarar de lika
och pa tvd fragor (4h och 4i) svarar likarstudenterna hogre in sjuksko-
terskestudenterna.
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Tabelf 2 Enkat 1. RIPLS 4a-4s. S-punkts Likertskala 1="Haller inte allk med” och 5="Héaller absolut med”.
4a) Att |ara tillsammans med andra studenter hjalper mig att bli en effektiv medarbetare i ett vardteam.
4b) Patienter skulle i slutdndan tidna pa att studenter samarbetade for att |6sa patientproblem.

4c)Germensamma studier med andra studentkategorier kornmer att ka min férmaga att forsta kliniska
problem.

4d) Att studera med andra studenter under utbildning skulle kunna férbattra arbetsrelationerna (efter

examen).

4e) Kommunikationsfardigheter borde man lara sigtillsammans med andra hdgskolestudenterinom halso-

och sjukvard.

4f) Gemensamma studier kommer att hjalpa mig att tdnka mer positivtom andrayrkeskategorier.

4g) For att studieri mindre grupper ska fungera maste studenterna lita pa och respektera varandra.

4h) Att |arasig att arbeta i team &r grundlaggzande for alla studenter inom halso- och sjukvardsutbildningar.
4i) Gernensamma studier med andra kommer att hj&lpa migattférstd mina egna begransninga

4j) Jagvill inte slésa bort min tid pa att studeratillsammans med andra studentkategorier inom hialso- och

sjukvard.

4k) Det arinte nodvandigt for studenter i grundutbildningarinom halso- och sjukvard att studeratillsarmmans

i utbildningen.
41) Kliniska fardigheter kan man endast lara sigtillsammans med studenter fran sitteget ormrade.

4m) Gemensamma studier med andra grundutbildningsstudenterinom halso- och sjukvard kommer att bidra
till attjagkommunicerar battre med patienter och medarbetare franandrayrkesgrupper.

4n) Jag skulle valkomna maéjligheten att géra mindre projektarbeten tillsammans med studenter franandra
vardutbildningar.

40) Gemensarmma studier kommer att hjélpa mig att battre forstd vilkentyp av problem patienterna har.
4p) Gemensamma studier fére examen kommer att hjalpa migattbattre kunna arbetai team.

4q) Sjukskéterskors och rehabpersonalens huvudsakliga funktion &r att stédjaldkare.

4r)Jag arinte saker pavad min yrkesroll kommer att innebara.

4s) Jag maste forvarva mer kunskaper och fardigheter &n andra grundutbildningsstudenterinom hélso- och
sjukvard.
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Om man tittar pd subkategorin Professional identity s svarar liakarstu-
denterna hogre in sjukskoterskestudenterna pa Pé en fraga (4m) svara de
lika och pé tva frigor (4n och 40) svarar sjukskoterskestudenterna hogre.
Vad giller subkategorin Roles and responsibilities si svarar likarstuden-
terna ndgot hogre pa friga 4r, dnnu lite hogre pa 4q och betydligt hogre
pa friga 4s an vad sjukskoterskestudenterna gor. (se diagram 2) Om man
istillet jamfor kvinnor och mins svar med varandra sa svarar kvinnorna
hogre an minnen pd 7 av 9 frigor i subkategorin Teamwork and collabo-
ration. P3 tva frigor (frdga 4c och 4f) svarar de lika och pa en friga (4b)
svarar minnen hogre. Inom subkategorin Professional identity svarar
minnen hogre dn kvinnorna pé friga 4-41 medan kvinnorna svarar hogre
in minnen pa frigorna 4m-4q.

Slutligen svarar minnen hogre dn kvinnorna pa tre av tre fragor i subka-
tegorin Roles and responsibilities.

Inom subkategorin Professional identity svarar mannen hogre an kvin-
norna pé frdga 4-41 medan kvinnorna svarar hogre in minnen pé fra-
gorna 4m-4q.

RIPLS

5,0
4,0
3,0
2,0
1,0
0,0

Kvinna

B Man

abcdef ghijk | mnoopgr s

Diagram 2
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Enkiter - Maluppfyllelse for IPS

Avser fraga 4a-4g frin Enkit 2. Medelvirden for frigorna 4a-4c ar hoga,
8 eller 7,9 (av 10). Aven medelvirdena for frigorna 4f och 4g ir hoga,
8,4 respektive 8,5. Medelvirdena for 4d och 4e ir ligre, 5,9 respektive
5.7,

Malbeskrivning for IPS. Fraga 4a-4g Enkat 2.
Anser Du att dessa mal har uppfyllts? Ange pa skalan (1-9) i hur stor grad du tycker att de olika delmalen
uppfyllts for din egen del.

Nej Ja
4a) Jag har utvecklat min egen professionella 1 2 3 4 5 6 7 8 9
kompetens.
4b) Jag har fatt perspektiv pa min egen 1 2 3 4 5 6 7 8 9
rolli teamarbetet.
Ac) Jag har utvecklat forstaelse for andra 1 2 3 4 5 6 7 8 9
professioners kompetens.
4d) Jag har utvecklat forstaelse for patienten 1 2 3 4 5 6 7 8 9
som en resurs i varden.
4e) Jag har fatt en fordjupad insikt om inne- 1 2 3 4 S 6 7 8 9
borden av ett yrkesetiskt forhallningssatt.
4f) Jag har utvecklat en fordjupad forstaelse 1 2 3 4 5 6 7 8 9
for kommunikation.
4g) Jag har utvecklat en fordjupad forstaelse 1 2 3 4 5 6 7 8 9
for lagarbete.

120



Enkiter - Ovriga fragor om kvalitén p4 IPS

Avser fraga 5-9 Enkit 2.

Fraga 5-7 har alla fatt ett medelvirde runt 8 (7,9 - 8,1)(av 9). Medelvir-
det pa friga 8 dr nigot hogre, 8,8. Friga 9 jamfor traditionell klinikpla-
cering/VFU med teamsimulering och besvaras genom att kryssa i en av 9
fyrkanter pa en skala med traditionell klinikplacering/VFU i ena anden
och teamsimulering i den andra. Om man later dessa fyrkanter motsva-
ras av siffror diar 1 betyder att man foredrar traditionell klinikplace-
ring/VFU och 9 betyder att man foredrar teamsimulering s& fir man ett
medelvirde pd 7,8. Dock har tre (av 20) personer valt att inte svara pa
denna fréga och de dr ej medriknade i medelvirdet.

{dvrigafrigor om 1PS - frdqa 5-9 Fnkdt 2

5. Anser du att du under din simuleringhar lart digndgotom akut omhandertagande?
Mej, Ja,
ingenting massor

1 2 3 4 S 6 7 8 9

6. | vilken utstrackningtycker du att du har fatt trana din framtidayrkesroll?
Liten Stor

1 2 3 4 5 6 7 g 9

121



Enkiter - Fria kommentarer

Avser friga 13-15 frén Enkit 2. (Observera att det inte finns négra fra-
gor 10-12)

SSK = sjukskoterskestudent, Lik = lakarstudent, K = Kvinna och M =
Man.

13. Ange ndgra positiva foreteelser med simulering.

Bra trina akuta situationer och hur man ska kommunicera, samarbeta
(SSK, K)

Testa sig sjalv, mota andra yrkesgrupper, praktiskt lairande. (SSK, M)

Jittebra kommunikationstrining. Ger tidsperspektiv nar allt gors "pa
riktigt” (satta nalar osv). (Lak, M)

Roligt att f4 6va pd akuta situationer med framtida medarbetare. Bra
ovning i allt (medicinsk kompetens, ledarskap, kommunikation, folja
order). (Lik K)

Sakert sitt trana akuta situationer interprofessionellt. (SSK, M)
Man kan 6va och gora fel. Miangdtrining blir littare. Det ar latt att ut-
virdera med hogt i tak efterat. (Lik, M)

Bra forberedelse infor den framtida yrkesutovningen. (Lak, M)
Bra att triffa olika yrkeskat. for att samarbeta = se hur deras/var ut-
bildn. ser ut och vilka likheter. (SSK, K)

Moilighet att fi tinka, gora utan risker/negativa pafoljder for patienten.
Trina teamwork. (SSK, K)
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Jag fir feedback pd mitt agerande. Jag far diskutera min och andras be-
teende och agerande. (SSK, M)

Fér arbeta med likarstud. Var mycket positiv, for att hitta sin egen roll
under samarbete med en annan yrkesroll. Bra med fall som ofta uppstér i
verkligheten. (SSK, K)

Det ar det praktiska som ger den bista inlirningen. Ger en bra bild av
ens brister men dven kompetens, man kan mer dn man tror. Ett bra sitt
att lara sig samarbete. (SSK, K)

Bra m. feedback direkt. (SSK, K)

Att det dr pd litsas och att man kan gora fel utan ndgra storre konse-
kvenser. (SSK, K)

Mer "pa riktigt”. Trevligt med nya/andra perspektiv. (Lik, M)

Under akuta situationer som utspelar sig under VFU fir man st i bak-
grunden, hir dr det mycket bra att £ en central roll. (SSK, M)

Superbra med bdde ssk och 1lik att man samarbetar emellan. Fler ov-
ningar! Sa att alla hinner vara primir-jour/ssk. (Lik, K)

Forberedande infor verkliga akuta scenarios. (Lak M)

14. Ange nigra negativa foreteelser med simulering.

Simulering anvinds for lite i ssk-utbildningen. Borde vara ett aterkom-
mande tema i alla senare terminer. (SSK, M)

Svért att f4 samma intryck, kliniska bild, av patienten. (Lik, M)
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Hade gérna velat ha fler scenarior for att f vara mer aktiv. (Lik, K)

Latt att tinka "teater”, att kdnna sig fanig. (dock kandes det inte s idag!)
(SSK, M)

Det idr en docka, svért att 6va "klinisk blick”. (Lik, M)
Svart att vara delaktig i flera fall pga ménga studenter. (Lak, M)

SSK skulle kunna vara ensam p& rummet fran borjan och sedan himta in
ldkare (som en vardavd) dir flest av oss faktiskt ska jobba. (SSK, K)

Kan kinnas jobbigt att bli granskad av andra. (SSK, K)
Jag upplever inget negativt. (SSK, M)

Tycker inte att det ir negativt, men det vore kul att fi 6va sjalva nir
man inte ir "bevakad”. (SSK, K)

Stressen. (SSK, K)
Att man inte far gora klart, det bryts efter en kvart. (SSK, K)
For fa scenarier. (Lik, K)

Inga. (Lik, K)
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Verkstaden
Tankar ifran Verkstaden

Akutmottagningen har linge ansetts vara en av de bista placeringarna
for studenter vid utbildningar for yrken inom hilso- och sjukvérden. Det
relativt hoga patientflodet ger ménga moijligheter till studentcentrerat
lirande. Undervisningsmottagningar finns i Uppsala och pd flera olika
hall i landet, men relativt lite finns publicerat om studentdrivna akut-
mottagningar. Internationellt saknas ocksd publikationer om student-
drivna akutmottagningar.

Fordelarna med tvirprofessionell utbildning ar en mer realistisk situation
dir studenter fran olika program trinas i sina respektive roller under
liknande former som man som fardig likare eller sjukskoterska arbetar.
Studenterna lir sig ocksd mer om respektive yrkesgrupps roll och exper-
tisomraden.

Uppligg

Deltagarna uppmanades att bilda sma (3-5 personer) tillsammans med
personer de inte triffat tidigare helst med erfarenheter fran olika grund-
utbildningsprogram. Grupperna uppmanades att diskutera kring fra-
gorna nedan och sedan Aaterrapporterades delar av diskussionerna till
facilitatorn (MW) som samlade in resultaten for en framtida fortsittning
pa workshopen.

Diskussionsfrdgor: Anviander du interprofessionellt lirande idag? I sa fall
for vem? (t.ex. studenter—personal) Hur ir det organiserat och i vilken
omfattning? Vilka har varit framgéngsfaktorer och barridrer? Vad vill du
se for aktiviteter i Undervisningsakuten?
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Nedan: Lokalen for undervisningsakuten pa akutmottagningen vid Aka-

demiska sjukhuset

Resultat

Gruppen kom fram till att studenterna i Undervisningsakuten borde
arbeta med patienter och at detta arbete alltid borde prioriteras eftersom
lokalen ligger s& vil for detta andamal. Barridrer for framging inneholl
fr.a. stora studentvolymer och tid i de olika utbildningarnas scheman.
Framgéingsfaktorer nimndes viljan i gruppen samt fungerande logistik.

Inom kort kommer gruppen att ater samlas for fortsatta diskussioner och
arbete med ett forslag till konkret handlingsplan.
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"Jag trodde att jag kunde soka!”
Biblioteket som resurs for
distansstudenter

Josefin Wangdahl*, Anna Kdgedal®, Linda Thorn®

*Institutionen for folkhilso- och virdvetenskap; *Universitetsbiblioteket

Inledning och bakgrund

Det hir ar en beskrivning av hur en digital lektionsmodul i informat-
ionshantering arbetats fram och anvints pa en distanskurs. Lektionsmo-
dulen ir ett samarbetsprojekt mellan lirare och bibliotekarier. Malet
med projektet var att skapa en kursmodul om informationssokning och
referenshantering. Initiativet till samarbetet togs av Josefin Wéngdahl
som var nyanstilld ansvarig lirare for en distanskurs i Folkhilsoveten-
skap (FHV A:2). Kursen ir den andra av tvé stycken pd A-nivd, den gir
pa halvfart och har inga fysiska triffar. Daremot ses studenter och kur-
sansvarig via tvd e-moten i Adobe Connect i borjan och i slutet av kur-
sen. For att gora kursen mindre steril och mer personlig anvinds méanga
olika lirandeformer, forum, feedback via filmklipp mm.

Maélet med hela kursen ir att studenterna ska fa en 6vergripande bild av
folkhilsovetenskap som dmne, olika hilsofrimjande teorier och metoder
samt kunskap om var det finns kunskap och information om detta. Li-
kasa att de ska fd kunskap om olika verktyg som kan underlitta vid ar-
bete inom folkhilsoomrédet.
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Kursmodul i informationshantering

Kursmodulens ldrandemdl:

* Att kunna soka, hitta och kritiskt granska vetenskaplig in-
formation

* Att erhélla fiardigheter i referenshantering

* Att praktisera att ge och ta emot konstruktiv feedback

.
Var utgingspunkt var att studenterna skulle lira sig grunderna nir det
giller informationssokning och referenshantering sd tidigt som mojligt i
kursen. Genom att tidigt ge dem forutsittningar for att lara sig hitta bra
verktyg for detta, kan fortsatta studier och yrkesliv sannolikt utdvas mer
effektivt. Ytterligare skil till att introducera modulen tidigt ir for att
undvika att studenterna 6var in kringliga, felaktiga eller mindre lampliga
strategier och metoder. Dessutom vill vi att samtliga studenter, oavsett
om de viljer att ldsa vidare eller ej forviarvar dessa kunskaper. Tid kan
saledes laggas pa damnesfordjupning p& hogre nivéer i stillet for inldrning
av nya tekniska strategier och metoder. De som viljer att inte ldsa fort-
sattningskursen kan & andra sidan ha nytta av verktygen inom andra stu-
dier eller inom sitt arbete. Genom att lyfta in biblioteket som resurs
tidigt ar ocksa tanken att medvetandegora for studenterna att de kan ha
stor nytta av, och f& mycket hjalp fran biblioteket utover att ldna bocker.
Liraren stdr for amnesinnehéllet i kursen, dvs. begrepp, metoder, strate-
gier, plattformar och arenor mm inom folkhilsovetenskapen och biblio-
tekarierna stér for expertis inom informationsdkning och referenshante-
ring. Genom att utnyttja bibliotekariernas kompetens vid informations-
sokning och referenshantering kan liraren ligga sitt fokus pd amnesinne-
hallet. Kompetenser utnyttjas pd mest effektivt sitt!

Kursmodulens syfte:

* att ldra in grunderna i informationshantering och referenshante-
ring pa ett tidigt stadium
* att ge studenterna konkreta verktyg
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* att tydliggora biblioteket som resurs

Kursmodulens innehdll:

* Kortfilmen "Den vilinformerade vardtagaren” som fokuserar pa
vikten av att i arbetslivet kunna hitta och virdera information pa
ett effektivt satt

* Inspelade foreldsningar om forhallningssitt nar man soker veten-
skaplig information "Hitta det du sdker” och "Fran studie till da-
tabas”

* En onlinemanual "tutorial” med titeln "S6k vetenskapliga artiklar
i databasen PubMed”

* Linkar till resurser om referenshantering

* Inlimningsuppgifter

Tidigt i forberedelseprocessen bestimde vi oss for att vi ville skapa en
film for att visa pa nyttan av att ldra sig att leta efter information péa ett
effektivt sitt inom ramen for utbildningen — och knyta detta starkt till
nyttan i ett framtida eller nuvarande yrkesutévande. Filmen skulle alltsa
inte vara en traditionell foreldsning utan nigot som lockade studenterna
att titta noga pd de kommande foreldsningarna och ta sig an informat-
ionssokningsbitarna med storre iver dan vad vi hade erfarenhet av att stu-
denterna brukade gora. For grundutbildningen inom MedFarm vid Upp-
sala Universitet fir man kostnadsfri hjilp att producera filmer genom
MedFarm Do IT. Vi hade alltsé hjilp av en professionell filmare som
hjilpte oss att justera manus och dialog, regissera skadespelarna filma,
klippa och ljudsitta filmen. Bibliotekarierna skrev rdmanus och dialog,
tog fram fakta och gjorde screenshots av liampliga citat som visas i fil-
men. De inspelade foreldsningarna gjordes i programmet Screencast-O-
Matic. Programmet Captivate anvindes for att skapa onlinemanualen.

Uppgifter och dess utveckling

Hir nedan foljer beskrivningar av hur uppgifterna sett ut under de ter-
miner som kursen getts. Fridgor som rorde sjilva dmnet har uteslutits i
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den hir rapporten. Den forsta terminen (VT 2012) integrerade vi in-
formationssokningsuppgifterna med en skrivuppgift om ”Arenaperspek-
tivet i folkhilsovetenskapen”. Informationssokningsuppgiften rittades
dock separat.

Arenaperspektivet — enskild rapport

*  Gor en informationssokning via en eller flera vetenskapliga data-
baser och hitta minst tre vetenskapliga artiklar som ar relaterade
till din arena (setting).

* Svara pé frigorna i form av en rapport pd max tvd A4 sidor och
ange varifrdn du har fitt respektive fakta enligt Vancouver eller
Harvardsystemet. Fakta frén minst tre artiklar som du sjalv hittat
via en vetenskaplig databas skall ingd. Annan information fér
ocksé ingd. Men kom ih&g! Samtliga referenser skall st med.

Arenaperspektivet — Foruminléigg

* Studenterna skulle har beskriva hur de hade genomfért informat-
ionssokningen och valt ut de artiklar som de anvint i rapporten.

Arenaperspektivet — Granskning

* Lis igenom den rapport du blivit tilldelad. Granska kritiskt refe-
renserna i den rapport som du ska granska genom att svara pa
foljande fragor:

- Har referenser angivits?

- Vilket system har anvints?

- Ar referenserna angivna pé ritt satt?
* Skriv ned tre positiva saker med den rapporten som du granskat.
* Skriv ned tre saker som skulle kunna forbattra rapporten och

som skulle kunna hjilpa den som skrivit den att utvecklas och bli
bittre.
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Bibliotekariernas roll nir det gillde den enskilda rapporten var att kri-
tiskt granska hur studenterna sokt information samt att ge feedback pa
den prestationen. Det fanns ocksd mojlighet for studenterna att stilla
fragor under tiden de arbetade med informationssokningen. De hade
alltsa chans att fa feedback under sin process.

Nir det gillde foruminlidggen skrevs de av en majoritet ungefar si har: ”
Jag sokte efter FaR [Fysisk aktivitet pd Recept vdr anm.] pa internet och
i databaser. Vidare kollade jag i litteratur jag har hemma for att se vilka
effekter fysisk aktivitet har for hilsan. Jag fokuserade alltsé inte bara pd
just termen FaR, utan gick runt den lite och sig helheten.” Det var
omdijligt for de granskande bibliotekarierna att forstd vad studenterna
faktiskt hade gjort, vilka termer de hade anvint och i vilka databaser de
hade sokt. Eftersom killorna som presenterades i stort var ganska déliga,
sd kan man anta att skningarna inte skedde enligt instruktionerna i fore-
lasningarna. Trots detta fick vi kommentarer om att utbildning i inform-
ationssokning dr "onddigt” eftersom studenterna redan ansdg sig kunna
soka pa internet. Vid studenternas granskning av varandras referenser si
blev resultatet inte heller s bra, d& svaren blev kortfattade av typen "Ja”,
"Vancouver”, "enligt min bedémning” etc.

Utfallet denna forsta termin var 6verlag mindre bra. Studenterna hade
uppenbarligen inte lagt speciellt mycket tid pa at hitta och virdera rele-
vant information, och liraren (Josefin) fick dgna mycket tid &t att kom-
mentera att deras arbeten till stor del inte blev bra pad grund av under-
maliga kallor. De flesta studenter pd kursen fick komplettera innan de
kunde godkinnas. Uppligget ur rittningssynpunkt blev opraktiskt.
Otydliga formuleringar nir det gillde vissa av frigorna ledde till alltfor
kortfattade svar. Rattningsproceduren var omfattande och for biblioteka-
rierna var det en ny erfarenhet att ritta 6verhuvudtaget. Lyckligtvis
kunde fler bibliotekariekollegor hjilpas 4t med det.
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Infor HT 2012 arbetades uppgiften med rapporten kring arenaperspek-
tivet om for att gora informationshanteringsbiten tydligare. S& har for-

mulerades studenternas frigor denna ging:

Uppgift: Informationssikning

Vilj vilken arena du kommer att fokusera pa.

Gor en informationssdkning via en eller flera vetenskapliga data-
baser och hitta minst tvé vetenskapliga artiklar som ir relaterade
till din arena (setting).

Beskriv utforligt hur du gjorde din informationssokning i ett
word dokument pd max en sida.

Uppgift: Referenshantering
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Granska referenshanteringen i rapporten genom att gé igenom
foljande fragor:

a) Har referenser angivits i den l6pande texten?

b) Har samma struktur anvinds for samtliga referenser som an-
getts i den lopande texten?

¢) Ar den struktur som anvints for referenserna i den 16pande
texten lamplig? Stimmer strukturen 6verens med de riktlinjer
som tas upp i lektionen om informationssokning och referens-
hantering?

d) Har fullstindiga referenser angetts i referenslistan?

e) Har samma struktur anvinds for samtliga referenser i referens-
listan?

f) Finns samtliga referenser som anges i den 16pande texten med
i referenslistan?

Fundera pa tre saker som du tyckte att forfattaren lyckats bra
med nir det giller rapporten.



* Fundera pa tre saker som skulle kunna forbittra rapporten och
som skulle kunna hjialpa den som skrivit den att utvecklas och bli
bittre.

Sjalva informationssokningsmomentet separerades fran rapportskrivan-
det och lades fore rapportskrivandet. Forst nir studenten genomfort och
beskrivit en godkind informationssckningsprocess samt fatt de artiklar
den valt som bas for sin rapport godkinda av bibliotekarien var det dags
for sjalva rapportskrivandet. Detta innebar att rittingen av informat-
ionshanteringen och godkannandet av artiklarna lades pé bibliotekarien i
en mycket hogre och tydligare grad. Var tolkning ar att i och med att
momentet tydliggjordes p& detta sitt och &lades ett godkdnnande innan
rapporten kunde pabérjas, s& blev ocksd momentet mer "virt” for stu-
denten att sitta sig in i och liagga tid pa.

Nir det gillde granskningen av referenshanteringen s dndrade vi fra-
gorna s att de fick mer karaktiren av instuderingsfrdgor och det kravdes
av studenten att fundera och fokusera lite mer pd olika moment i refe-
rensarbetet. Intressant nog sd var det flera studenter som gjorde bra
granskningar av andras referenser, trots att de sjilva inte gjort lika bra
ifran sig i sitt eget arbete. Generellt sett sd gav denna uppgift ett mycket
battre resultat under HT 2012 4n vad den hade gjort under VT 2012.

Notera att vi inte hade dndrat pd vare sig foreliasningar, introduktions-
film eller "tutorials” — utan enbart pd nir och hur vi stillde frigorna.
Detta ledde till att det blev betydligt littare att dela upp rittningen, att
riatta och att studenterna fick feedback vid bittre tidpunkter. Timing is
really a lot!!

Under VT 2013 hade vi fler deltagare an tidigare, och vi fortsatte med

samma uppligg som HT 2012. Uppligget fortsatte att fungera skapligt,
dock presterade studenterna mer blandat den har terminen.
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Erfarenheter och nyborjarfel

Arbetet med modulen har varit roligt och kompetensutvecklande for
deltagande aktorer. Initialt krivdes en ritt stor arbetsinsats men nir
kursinnehéllet "satt” sig och uppgifterna formulerats om ett par génger
har samarbetet 6ver tid varit tidsbesparande. Genom att var och en an-
svarar och rittar det som den ar bist pd har kvaliteten varit god samt
gett oss en trygghet vid rittning av uppgifterna. Det har ocksd visat sig
att studenterna verkligen har presterat en hog kvalitet pd de efterfol-
jande uppgifterna i kursen samt att studenterna blivit medvetna om
biblioteket som en resurs i sitt lairande. Nagon student sa sig ocksa blivit
tryggare i sin roll nar den foreldst inom hilsorelaterade dmnen inom sitt
yrke.

Under skapandet och utvecklingen av modulen har vi forstds gjort en del
misstag och de bista raden for att undvika det vill vi gidrna dela med oss
av:

* Se till att uppliagg/ordningen av moment i uppgiften ir logiskt
uppbyggda.

* Tink noga igenom rittningsprocessen om flera ska ritta samma
uppgift.

*  Var mycket tydlig vid formulering av uppgifter/frigor, narmast
overtydlig!

Nedan foljer ett antal citat och kommentarer frin studenter som tyckt
till om modulen via enkit eller e-moten.
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Studenterna sa sammanfattningsvis:

* att de tidigare trodde att de hade koll pd informationssokning,
men att de nu inser att de inte hade det, men att de verkligen
lart sig det under kursen.

* att de nu kinner sig betydligt tryggare nir de t.ex. ir ute och fo-
reldser, nu vet de var de kan hitta goda referenser och vilka killor
som ir limpliga att anvinda.

Citat:

"Jag trodde att jag visste hur man sokte och viarderade information, men
det gjorde jag inte. Men nu vet jag!"

Varfor gick det sa bra?

Varfor utvecklingen av modulen gitt bra tror vi beror pa flera lyckliga
omstindigheter. Lirare sdvil som bibliotekarie som borjade utveckla
modulen hade bada relativt gott om tid, var nya och nyfikna pa samar-
bete och resurser som fanns att tillgd pd Uppsala Universitet. Andra
framgangsfaktorer var att dessa tvd hade liknande pedagogiska tankar
och sag uppgiften som en rolig mojlighet. Modulens uppligg som "tving-
ar” in vikten av bra informationshantering i en befintlig uppgift tror vi
ocksé har lett till det goda resultatet och till att studenterna tycks tycka
modulen ar meningsfull.

Vad hiander nu och i framtiden?

Kursen kommer nu att fortsitta i det hir formatet tills vidare. I planen
ligger att gora om foreldsningen om hur man kan tinka nir man soker
information, men skilen 4r mer kosmetiska an innehéllsmissiga. Nar det
giller onlinemanualen "S6k vetenskapliga artiklar i databasen PubMed”
sd har databasens grinssnitt delvis andrats. Ett stindigt dterkommande
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"problem” nir man liagger ned tid p& att anvinda skirmdumpar frin
webben i sitt undervisningsmaterial. Andringarna 4r dock inte si mar-
kanta att den manual som finns 4r oanvandbar. Till kursomgéngen HT
2013 firdigstalldes en ytterligare foreldsning om referering "Hur, nir och
varfor ska jag referera?”

Lankar

Filmer, tutorials, inspelade foreldsningar finns samlade pé bibliotekets
webbplats. http://ub.uu.se/filmer

Inspirationslitteratur

Hansson, B., Orebro universitetsbibliotek, 2005. “Someone else’s job”:
maluppfyllelse av 1 kap. 9 § hogskolelagen avseende studenters in-
formationskompetens, 2., [rev.] uppl. ed. Orebro universitet, Univer-
sitetsbiblioteket, Orebro.

Svensk biblioteksférening, 2005. Tink om-!: pedagogiska metoder i
biblioteket. Svensk biblioteksférening, Stockholm.
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Jig-saw modellens anvindbarhet i
redovisningskurser

Anna-Karin Stockenstrand
Foretagsekonomiska institutionen, Uppsala universitet

Inledning

Foretagsekonomi ar ett stort och populiart iamnesomride vid universitet
runt om i Sverige. P4 grund av minskade resurser och okade krav pd ef-
fektivitet undervisas dock de stora grupper som laser foretagsekonomi
ofta av ett fatal lirare med lite tid, bade att kommunicera individuellt
med studenter men ocksd att planera och anvinda genomtinkta pedago-
giska modeller i sin undervisning. F3 lirare har tid att sitta sig in i den
senaste pedagogiska forskningen och anvinda sig av denna i sin under-
visning. Ett av de problem som identifierats i den pedagogiska forskning-
en med dagens undervisning dr bristerna med den traditionella storklass-
foreldsningen som undervisningsform. Darfor betonas ofta vikten av
andra former av undervisning, ofta sidana som pa ett eller annat sitt
inkluderar att studenterna ska losa problem tillsammans och arbeta i
mindre grupper. Men, inom den pedagogiska forskningen har aven pro-
blem identifierats med grupparbeten - med argumentet att bara for att
studenter arbetar tillsammans si lir de inte av varandra. P4 foéretagseko-
nomiska institutionen har en ny kurs i redovisning utarbetats pd mas-
tersniva dir en pedagogisk modell kallad ’jig-saw’ (Schul, 2011) kommer
att anvindas. Med denna modell arbetar studenter i samma kurs paral-
lellt i tvd olika grupper, en "hemma-grupp” och en "expert-grupp” med
tat lararkontakt. Denna artikel diskuterar mojligheter for foretagseko-
nomi, och sirskilt zmnet redovisning, i att anvinda sig av denna modell
som hirror till den pedagogiska traditionen ’cooperative learning’ dar
studenters gemensamma lirande fordjupas. Den hir texten dr uppdelad
enligt foljande. Forst presenteras vad kooperativt lirande ar for nigot.
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Hir presenteras ocksa en del forskning pd omrédet. Darefter diskuteras
skillnaderna mellan grupparbete och riktigt kooperativt lirande. Sedan
foljer en presentation av hur kurserna inom foretagsekonomi ser ut i dag
generellt sett, samt vad undervisningen har for forutsittningar. Slutligen
diskuteras jig-saw modellen som en moijlighet att utveckla studenternas
lirande, samt hur malsittningar och uppféljning i sd fall skulle kunna se
ut.

Om kooperativt lirande

Det kooperativa lirandet som idé har en lang historia med utgangspunk-
ter som gir att spdra till teorier om social interaktion vid borjan av 1900-
talet. Forskningen kring detta kom snabbt att kretsa kring det beroende
som uppstar mellan minniskor som arbetar tillsammans i grupp, och hur
detta beroende sig ut och kunde hanteras. Pedagoger sig efter hand att
det var just detta beroende som var nyckeln i ett framgangsrikt lirande,
om det blev ett dmsesidigt beroende med ett lika stort givande som ta-
gande och dir dirmed bida parter kunde utvecklas. Det engelska ordet
"interdependence” ir mojligen dnnu bittre i det hir sammanhanget ef-
tersom det pekar pa just det samspel och den dualism som finns i bero-
endet mellan minniskor som befinner sig i ett dmsesidigt beroende.
Grundtanken med omsesidigheten ir att en grupp inte ska vara bero-
ende av en enda medlems insatser, utan alla ska svara lika beroende av
att samspela med varandra. Och om detta samspel uppstar, sd kan ett
lirande ske.

Cusoe (1992) forklarar kooperativt lirande som ett lirande som skiljer
sig frin andra arbeten i mindre grupper genom att det inkluderar fol-
jande fyra element. 1) Liraren dr engagerad i att formera grupper si att
gruppernas heterogenitet kan maximeras. 2) Gruppen startar med lite
aktiviteter som syftar framforallt till att bryta isen i grupperna och att
bygga upp en samhorighet och en dmsesidig tillit. 3) Det tredje elemen-
tet d4r gruppkommunikation och att liraren bor engagera sig i att studen-
ter far mojlighet att utveckla sina fardigheter i just detta. 4) Det fjirde
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elementet, vilket poingteras av mdinga som arbetar med kooperativt
lirande inom just redovisningsimnet sdsom Cottell och Millis (1992), ar
att det dr helt avgorande att inte bara det 6vergripande resultatet av
grupparbetet examineras, utan att det sker en individuell examination av
gruppens arbete. Detta for att dels se om modellen fungerar, dvs. att
studenter faktiskt utvecklas och lira sig av detta sitt att arbeta, men
dven for att forsoka sé langt det gér att eliminera s kallad "free loading”.

Om dessa fyra element foljs, ar det ingen tvekan om att grupperna och
arbetet kommer se ganska annorlunda ut fridn det grupparbete vi nor-
malt sett ser. Nir det galler den forsta punkten s ir det ju inte sillan
det dr sd att de studenter som kinner varandra sedan tidigare, och
kanske ocksa har en likartad bakgrund, grupperar sig forst, varpa de som
inte kidnner lika manga formerar sig s& gott de kan. De sista grupperna
som formeras ir typiskt sett grupper med medlemmar som kanske
kommer frén en helt annan bakgrund eller som inte kidnner ndgon alls
sedan tidigare.

Nir det giller den andra punkten om att gruppen ska dgna sig at aktivi-
teter som bryter isen och skapar tillit, s& uppstar genast flera omedelbara
problem. Dels dr det brist pa lararresurser vilket gor att det kan vara
mycket svért att motivera att lirare inom ramen for en kurs ska lagga tid
pa att skapa aktiviteter for studenter som endast syftar till att bygga
gruppen. For det andra, och detta ir nog ett dnnu storre hinder, sd ar
studenterna ofta mycket mélmedvetna och effektiva med sin tid. Stu-
denter vill ligga tid pd dmnet och lirande, och framforallt pa sddant som
garanterat okar deras chanser att fi ett gott betyg. Men ir det sd att vi
tror pd att det hir ir en viktig faktor for lirande, sa ar det moijligen virt
att hitta sitt att fa in ett sidant moment i examinationen. Jag aterkom-
mer till detta senare nir jag diskuterar implementering. P4 samma sitt
kan det anses ligga utanfér ramen for vad en redovisningskurs bér inne-
bira, att studenterna ska lira sig fiardigheter i gruppkommunikation.
Man kan dock fraga sig om inte detta faktiskt dr ndgot som bor ingd i var
undervisningsuppgift, eftersom arbetslivet stiller allt hogre krav pa och i

139



allt hogre grad efterfrigar medarbetare som ir vildigt duktiga pa att just
samarbeta och kommunicera med andra.

Enligt forskare har det kooperativa lirandet en lang rad fordelar och po-
sitiva effekter. Forsknings har visat att studenter som deltar i kooperativt
lirande har en hogre grad av engagemang och entusiasm for sitt lirande.
Nir grupperna fungerar dmsesidigt och studenterna lyckas skapa en till-
litsfull atmosfar dar varje medlem fir utrymme att synas men ocksé ta
ansvar och bidra, har en 6kad kreativitet observerats. Aven en 6kad
nojdhet 6verlag hos studenter med undervisningen kunde ses. Van der
Laan Smith och Spindle (2007) beskriver vidare att férutom de positiva
effekterna pa studenternas motivation overlag, ar det viktigt att poing-
tera att det kan vara ett sitt att faktiskt lyfta enskilda studenter till en
hogre nivd dn de annars skulle natt. Cottell och Millis (1992) poingterar
att den individuella examinationen i detta ar mycket fundamental, vilket
belyser nodvindigheten i att hitta sitt att mita och utvirdera att det
faktiskt sker ett lirande pa individnivd. Detta diskuteras vidare langre
ner.

Kooperativt lirande i ekonomi och redovisning

En hel del forskning finns kring kooperativt lirande som undervisnings-
form i redovisningsdmnet. Redovisningsaimnet ir ett iamne med en stark
koppling till praktiken och som i huvudsak handlar om tekniker och
logiker kring att registrera, summera, klassificera och tolka finansiell
information. Linge var forskarna i redovisning sjilva fore detta praktiker
med erfarenheter som exempelvis revisorer i stora svenska foretag. Aven
forskningens innehall styrdes i hog grad av de problem som fanns ute i
verkligheten, problem som forskare kunde 16sa med olika nya metoder.
P43 senare tid har dock redovisningsimnet fatt delvis nya spir som intres-
serar sig for manniskans roll i redovisningens utformning och anvind-
ning, samt de organisatoriska processer som redovisningen ir en del av.
Dirmed har redovisningsforskare ocksa fatt nya teoretiska intressen, och
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de som dgnar sig &t forskning i redovisning har ocksa blivit en mer splitt-
rad grupp som ibland har svart att forstd varandra.

Aven inom undervisningen finns denna splittring vilket ibland kan yttra
sig i rena meningsskiljaktigheter om vad studenter egentligen ska lira sig,
vilket naturligtvis dr mycket problematiskt och skapa otydlighet for stu-
denterna. Fran att exempelvis undervisning i bokforingens tekniker varit
en sjilvklar del av en redovisningsutbildning finns idag roster som talar
for att denna teknik inte alls dr behover vara en allméinbildning for en
redovisare, utan att det endast dr tolkningen och forstéelse av bokforing-
en som ir viktig. Dartill dr det s att manga av de studenter som laser
foretagsekonomi gor det for att de ser det som en nyttig utbildning som
kan leda till manga olika typer av intressanta arbeten ute i bide offent-
liga och privata organisationer och i ménga olika positioner. Den prak-
tiska anvindbarheten efterfrigas alltsd i hog grad. Detta kan skapa ytter-
ligare svérigheter att kombinera teori och praktik i en och samma kurs,
dir de teoretiska grunderna ir splittrade och de praktiska intressena ir
starka.

Forskning har dock visat att det inom just redovisningsimnet kan vara
mycket givande att f6lja just metoder for kooperativt lirande. Cottell
och Millis (1992) menar att kooperativa lirandetekniker dir grupper
arbetar i mindre grupper med stort individuellt ansvar kan utveckla inte
bara dmneskunskaper utan dven sociala fardigheter ndgot som ir mycket
viktigt for de som ska arbeta som redovisare, revisorer eller redovis-
ningskonsulter ute i arbetslivet. Redovisnings beskrivs ofta som ett sprik,
och det giller inte bara att sjalva lira sig detta sprak utan att dven kunna
oversitta redovisningens logik till andra omriden i en organisation. I mer
komplicerade organisationer sdsom exempelvis banker finns det dessu-
tom flera parallella sprak i form av redovisningssprik, risksprak, kapi-
taltackningssprak, affarssprak osv, och ménga vittnar om hur just kom-
munikationen mellan olika parter som ir experter pa just sina egna re-
gelverk men inte pratar varandras sprak dr en enorm utmaning for dessa
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verksamheter bade i att kommunicera internt men iven att redovisa och
rapportera sin verksamhet utat.

Yamaric (2007) fann att studenter i ekonomi presterade bittre pé indi-
viduell examination om de arbetat med kooperativt larandegrupper, in
studenter som inte gjort det. Han pekar pé tre specifika observationer
som han tror kan forklara de positiva resultaten. Det ena var att det
kooperativa lirandet som teknik 6kade interaktionen mellan student och
larare. En viktig orsak till detta var att den tillit som byggdes upp i de
sma grupperna skapade ett storre mod att stalla frigor och blottlagga
sina kunskapsluckor. Detta hade faktiskt inte med att gora att sjilva
undervisningstiden dar liraren var nirvarande okades, utan med att stu-
denterna pé grund av det klimat som skapades kidnde sig mer benigna att
soka upp lararen pa eget initiativ och stilla frigor och diskutera de frigor
som uppstod i arbetet. Den andra observationen var att grupperna pa
eget initiativ borjade studera tillsammans infor examination. Jamfort
med de studenter som inte ingick i kooperativt lirande, sokte de studen-
ter som gjorde det i storre utstrickning att gruppera sig och samarbeta
dven infor den individuella examinationen. Det sitt som lirandet under
kursen hade gétt till pd med det strukturerade grupparbetet gav bittre
moijligheter for studenter att sdka upp varandra och ta hjilp av varandra
dven utanfor det strukturerade arbetet. Den sista observationen var att
studenter blev mer intresserade av sjilva dmnet eftersom de sa sig lira
sig mer och snabbare inte bara av lararen utan dven av varandra.

En annan studie av Sullivan (1996) beskriver hur kooperativt ldrande
kunde anvindas for att undervisa studenter analys av foretagsanalys ge-
nom anvindning av redovisningsrapporter. Sullivan beskriver hur denna
typ av undervisning ofta ir mycket komplicerad — en god analys gors inte
enbart genom applicerandet av en stor miangd métt och ekvationer, utan
ocksa genom intuition och erfarenhet. Det storsta misstaget som studen-
ter gor ar inte att de raknar fel, utan att de tolkar siffrorna de riknar
fram pd ett felaktigt sitt. Det ar tolkningen som dr komplicerad och kra-
ver fingertoppskansla och en hog grad av kritiskt tainkande, och som med
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de allra flesta 4mnen inom redovisningsomridet, s behovs en formaga
att koppla de sma detaljerna till storre helheter och samband. Sullivan
beskriver ocksd hur det kooperativa lirandet tvirt om vad manga kanske
tror, inte 6kade "bordan” pa liraren, utan tvirt om gjorde studenter till
"managers” 6ver sin egen kunskap. (p. 111)

Ett litet mellanspel — livet i en kammarorkester

[ samband med en studie av hur olika finansiella forutsittningar paver-
kade tvd kammarorkestrar, en engelsk med stor andel privat sponsring
och en svensk med storre andel offentlig finansiering, gjorde jag ménga
intressanta observationer kring vad det innebir att tillsammans med
andra bygga upp en gemensam kunskap under en langre tid. Trots att jag
sjalv spelat fiol flitigt bdde ensam och i ensembler sedan jag var barn, var
det mycket intressant att komma nira kunskapsutveckling pa den myck-
et hoga nivd som en professionell kammarorkester befinner sig pa. Bada
orkestrarna spelade en bred repertoar och blev inbjudna till prestige-
fyllda konsertsammanhang. De spelade med internationellt erkinda so-
lister och dirigenter och de spelade in kritikerrosade CD skivor. Men en
mycket stor skillnad mellan orkestrarna var det faktum att de arbetade
pa mycket olika sitt. Eftersom den engelska orkestern hade en mycket
mer osiker ekonomisk situation fick de pressa sina kostnader genom
mindre repetitionstid samt forsoka oka sina intikter genom att spela
flera olika repertoarer i grupperingar som kunde skilja sig at frén gang till
gang. Aven om den engelska orkestern spelade mycket bra och musiker-
na var duktiga pd att snabbt 6va in ny musik, fanns det en mycket viktig
skillnad — det var mycket svart for den engelska orkestern att bygga upp
en unik och kollektiv kunskap. I den svenska orkestern fanns istillet ett
mycket speciellt karaktirsdrag i orkesterns sitt att spela som hade byggts
upp i samma sammanhallna grupp av musiker under en langre tid. Dar-
for kunde musikkinnare som lyssnade pad en CD med orkestern direkt
siga att det var just den svenska orkestern och ingen annan. Detta var
inte fallet med den engelska orkestern, dir konserterna var bra men var

143



av mer standardkaraktir och dir framforandet inte skilde sig frdn andra
orkestrar.

Vad ir poingen med denna liknelse? Poingen ir att det i en grupp som
bygger upp en tillit till varandra, som arbetar strukturerat 6ver en lingre
tid, och som i detta anvinder varje medlems resurser fullt ut, kan bygga
upp en hipnadsvickande hog kunskap tillsammans. Tyvirr blir detta
dock allt mer sillsynt i dagens samhille. Forr menade musikkinnare att
det var mycket litt att hora om det var Berlinerfilharmonikerna eller
Wienerfilharmonikerna som framférde ett stycke. Idag liter de flesta
orkestrar ganska lika. Samma sak dr det inom ménga andra omraden, och
det entrigna langsiktiga dtagande som skulle krivas for uppbyggandet av
kollektiv kunskap kinns inte lika vanligt framhallet som ledord som flex-
ibilitet, effektivitet och férmaga att anpassa sig. Och med de senare led-
orden blir det svart att bygga upp en gemensam kunskapsbas och ett
gemensamt larande, Stockenstrand och Ander (2012).

Kanske kan den svenska kammarorkestern tjana som en slags forebild i
just kooperativt lirande, dir medlemmarna i gruppen arbetar tillsam-
mans enligt en tydlig struktur och med en hog grad av tillit och omsesi-
dighet. Varje musiker maste exempelvis spela sin stimma, det gér inte
att sitta och latsas spela — deltagandet i orkestern innebir ett enormt
ansvarstagande for varje enskild individ. Detta speglas ocksé i hur orkes-
terarbetet ir strukturerat. En repetitionsvecka inleds typiskt med att
varje musiker lir sig sin egen stimma. Hir finns en social press som ar
mycket stark; det finns manga andra musiker som gladeligen skulle ta
just din plats och att niarvara och inte kunna spela sin egen stimma ar
inte acceptabelt. Direfter triffas ofta stimmorna for sig — forsta fiolerna
ovar pé just sin stimma och forfinar alla svara passager, kommer 6verens
om hur alla toner ska spelas, med vilken fingersittning och vilken strik-
foring. Darefter ar stimmorna redo att motas i orkestern och arbetet
med den gemensamma musiken dir alla stimmor vavs samman i en unik
tolkning av musikverket dir den gemensamma prestationen kan nd nya

hojder.
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Ofta dr det dock inte s det ser ut nir vara studenter som ldser redovis-
ning arbetar i grupp. Det typiska grupparbetet innebir ofta i praktiken
att en grupp av studenter, med mer eller mindre olika bakgrunder, delar
upp uppgiften pé ndgot sitt och darefter sitter ihop sin inlimning. Detta
ar helt forstdeligt, for studenterna blir ofta betygsatta pa just slutproduk-
ten av grupparbetet och inte den process som lett till denna slutprodukt.
Fragan dr dock hur mycket studenterna da liar sig, men ocksd hur lustfyllt
grupparbetet egentligen blir. Skulle studenterna kunna bade lira sig mer
och tycka det dr mer engagerande, om de arbetade mer som musikerna i
den svenska orkestern? Ofta onskar och dven uppmanar vi visserligen
studenter till att ldsa litteratur i forvag sa de har bittre forutsittningar i
sitt larande i den lirarledda undervisningen. Men, det finns ett led i or-
kesterspelet som oftast inte finns med i den "vanliga” redovisningskursen,
och det ar det led dir varje stimma triffas och fordjupar sig i just sin
stimma och finslipar sitt musicerande i detta, innan de bérjar arbeta i
den storre gruppen. Som jag kommer komma in pa nir jag presenterar
den kooperativa tekniken 'Jig-saw modellen’ s ir det just denna expert-
del som liggs till som en del av lirandet.

Jig-saw modellens mojligheter

Jig-saw som ord Oversitts biast med ett pussel. Jig-saw modellen ir en
teknik for kooperativt lirande dir studenter inte bara arbetar i en grupp,
utan vixelvis i tva olika grupper, Aronson et al. (1978). Anledningen till
detta dr att studenter som har olika intressen ska kunna fi en mojlighet
att fordjupa sig i ett visst omrdde, innan man méts i en annan grupp, dar
sedan dessa "expertkunskaper” kan férmedlas vidare. Detta har tvd syf-
ten. Det ena ir att studenterna far mojlighet att hoja sin kunskapsniva
inom just den specialiserade nisch som de dr mest intresserade av och
som mojligen dven ligger i linje med det som de vill arbeta med efter sin
utbildning. Det andra ar att just detta lirande i en s kallad "expert-
grupp” sedan ligger till grund for studenternas formedling av kunskap till
varandra i den andra gruppen — "hemmagruppen” eller "jig-saw gruppen”.
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Arbetsstrukturen kan allts& sammanfattas med att en hemmagrupp be-
stdr av fyra studenter: A, B, C och D. Dessa fyra studenter triffas regel-
bundet for att 16sa gemensamma uppgifter dir en mycket fundamental
del handlar om att formedla kunskap till varandra och dirmed bidra till
gruppens arbete och gemensamma kunskapsutveckling. Mellan hem-
magruppens moten triffas alla A-studenter (och B, C D respektive) for
att fordjupa sig i just kunskapsomrade A. Och i denna férdjupning finns
en tit lararkontakt; A- studenterna far tillgang till lirarkompetens inom
just omrdde A, B-studenterna inom omrdde B osv. Den fordjupningen
ska sedan formedlas till de andra deltagarna i hemmagruppen.

Jig-saw modellen kommer att anvindas pa en ny masterskurs vid Fore-
tagsekonomiska institutionen under varen 2014. Kursen ir en redovis-
ningskurs dir studenter fir mojlighet att fordjupa sig i sin forstielse for
bankers redovisning och styrning. Banker dr mycket komplicerade orga-
nisationer med manga redovisningsmissiga och styrningsmaissiga utma-
ningar. Dels dr banker tungt reglerade i nistan alla aspekter av sin verk-
samhet. Dessutom ir kraven pa transparens hoga, och banker méaste dar-
for lagga ner mycket tid pa att bygga system och databaser f6r en stor
mingd information som ska rapporteras till tillsynsmyndigheter. Som
ndmnts tidigare finns ocksd manga olika typer av regelverk som minni-
skor i banken méste kunna hantera, ndgot som stiller hoga krav pa bade
spjutspetskompetens sdvil som kompetens i att se helheter och samar-
beta. Dartill méste strategier och styrning kunna forstds i relation till
risker, marknader, produkter och kunder. Slutligen 4r en bank en myck-
et fundamental organisation f6r vart samhille, och studenter som ir in-
tresserade av att arbeta inom bankverksamhet bor kunna forstd en bank
ur ett storre samhilleligt, politiskt och socioekonomiskt perspektiv. Ge-
nom att studenterna pé masterskursen delas upp i expertomrédena re-
glering, finansiell rapportering, strategier samt ekonomistyrning fir de
mojlighet att fordjupa sig i ett specifikt omrade dar det ocksa finns lirar-
kompetens. Expertgrupperna mots regelbundet tillsammans med liraren
och bygger kunskap inom omradet, framforallt genom kritisk ldsning av
litteratur och annat kursmaterial, Schul (2011). Direfter triffas hem-
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magruppen, alltsd bestdende av fyra studenter med fyra olika expertom-
rdden, for att analysera en friga gillande bankens verksamhet dir varje
students bidrag blir avgorande.

Som framhivts tidigare blir ett avgérande moment den individuella ex-
aminationen. Har dr det rimligt att tinka att alla inte kan tidnkas nd
samma expertis inom respektive omradde som de som faktiskt ingar i
expertgruppen. Men, en viss nivé bor alla studenter kunna nd inom alla
expertomridden genom det kooperativa lirandet. Detta bor examineras
individuellt, exempelvis genom en tentamen. En av de stérsta utmaning-
arna blir att i studenterna att arbeta just pd det sittet som modellen
foreskriver. Ett satt att uppnd detta ar troligtvis genom att strukturera
arbetet sa langt det dr mojligt. Cottell och Millis (1992) betonar just de
strukturer och processer som studenter bor folja for att det kooperativa
lirandet ska ske. Arbetet i hemmagruppen bor darfor struktureras i for-
vig, och studenterna kan dven limna in redogorelser for hur de foljt
denna process.

Som nimnts tidigare ir ett av de viktigaste syftena med att prova jig-saw
modellen inom redovisningskurser att hitta sitt att fi studenter att pre-
stera bittre och bli mer motiverade och engagerade i sitt lirande. En
sista kommentar ska dock goras kring jig-saw modellens mojliga fordelar,
och det dr just att hantera de olikheter som finns bland mastersstudenter
i foretagsekonomiska kurser. P4 institutionen pratar vi av nigon anled-
ning sillan om olikheter mellan studenter och vad detta far for konse-
kvenser. Vi dr ofta resultatfokuserade och limnar studenterna darhin i
att formera sina grupper och hantera sina gruppinlimningar. Med en
mer genomtinkt pedagogik skulle grupper dock kunna formas pid ett
annat sitt dn att de som redan kidnner varandra arbetar tillsammans och
de ovriga fér gruppera sig bist det gar. Istillet skulle maximal heteroge-
nitet kunna efterstrivas i varje grupp, s att grupperna blir mer kreativa
och dynamiska. D4 skulle stora forutsittningar skapas for att ett dkta
omsesidigt larande skulle kunna dga rum.
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Kritiska vanner — en metod for att
forbattra undervisningen

Satu Qvarnstrom och Ebba Warén
Uppsala universitetsbibliotek

Bakgrund

Att vara och att ha en kritisk vin kan vara virdefullt nir det giller
undervisning. Vid universitetsbiblioteket har vi provat detta i projektet
Kritiska vinner och har upptickt stora vinster genom mycket enkla me-
del. Projektet har bidragit till att stirka och fordjupa den deltagande
personalens kompetens inom pedagogik och dirmed héja kvaliteten pa
bibliotekets undervisning. Andra positiva effekter ar utokad kommuni-
kation och samarbete mellan enheter. Kurser i informationssokning ingar
i de flesta amneskurser vid Uppsala universitet och bl.a. referenshante-
ringskurser erbjuds regelbundet. Detta stiller krav pd undervisande bib-
liotekariers pedagogiska kompetens men det finns ofta lite tid att reflek-
tera 6ver pedagogiska fragor.

Vi efterlyste darfor en metod som kunde bidra till forbattring av under-
visningen och ge tillfille till reflektion och diskussion. Kritiska vinner ar
en vanligt forekommande metod bland lirare vid universitet och univer-
sitetsbibliotek nationellt och internationellt. Inom pedagogisk forskning
och praktik aterfinns den under olika benimningar, t.ex.: peer part-
nering och peer observation. Metoden ir enkel att tillimpa och anvinda
och véra erfarenheter visar att arbetssittet inte innebar enbart enkelrik-
tad feedback pd pa forhand bestimda omradden. Metoden ger ocks till-
fille till reflektion och samtal om undervisning pa ett djupare plan vilket
gynnar bade observatdr och observerad.
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Hur vi startade

Projektet inleddes med ett seminarium for alla intresserade undervisande
bibliotekarier hosten 2011. Inspiration att prova pad metoden kom bl.a.
fran Hogskolepedagogisk grundkurs vid UU (se t.ex. Elmgren och Hen-
riksson 2010, Hedin 2006). P4 seminariet presenterades begreppet och
vi laste tvd artiklar om Kritiska vinner (Handal 1999, Samson & McCrea
2008). Vi fragade ocksa vilket stod deltagarna dnskade i form av kompe-
tensutveckling. Det resulterade i tvd pedagogiska verkstider i samarbete
med Avdelningen for pedagogisk utveckling dir vi under tvd formid-
dagar fick dels reflektera 6ver vir pedagogiska grundsyn, dels 6va oss i
att ge och ta feedback. Stockholms universitetsbibliotek har arbetat med
metoden tidigare och vi gjorde darfor ett studiebesok dar vi fick manga
virdefulla tips.

Hosten 2012 var det dags att borja tillimpa metoden och véren 2013
hade vi en ny omgidng med ndgot forindrat upplagg. Efter varje termin
har deltagarna haft en gemensam utvardering for att se hur det har fun-
gerat, vad vi lart oss och vad vi kan gora annorlunda. Hostterminen 2013
har vi samarbetat med Stockholms universitetsbibliotek.

Vad behovs?

Deltagandet i kritiska vinner bygger pa frivillighet och fortroende. Var
erfarenhet visar att det dr bra att komma 6verens om spelreglerna i
gruppen innan man startar. Det ar t.ex. viktigt att ha en tolerant och
trygg stimning i gruppen och att det som sigs stannar mellan de som ar
kritiska vianner. For att skapa trygghet dr det bra att ge deltagarna moj-
lighet att forbereda sig infor rollen som kritisk vin och ge de verktyg
som behovs genom kompetensutveckling. Att ge feedback pé ett kon-
struktivt sitt dr svart och dr ingen sjalvklarhet for alla.

Det underlittar om man kinner fortroende for den man har som kritisk
van och ar bra att lyfta fram att det handlar om ett jamlikt forhéllande
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mellan tvé kollegor som ska hjalpa varandra att utvecklas. Som deltagare
behdver man vara oppen for nya idéer och mottaglig for att forandra
ndgot i sitt sitt att undervisa.

Strukturen

Man kan arbeta med kritiska vinner mer eller mindre strukturerat. Den
inbyggda reflektionen ar en viktig del av arbetssittet. Vi valde i forsta
omgéngen en femstegsmodell som inleds med att man sjilv reflekterar
over vad man vill fa feedback p3. Efter det traffar man sin kritiska vin i
ett formote dir man kommer Gverens om vad som ska observeras. Vi
anvinde en checklista (se nedan) 6ver observationsomrdden som stod.
Vir erfarenhet visar att det ar klokt att vilja ett fital observationsomra-
den si att den som observerar kan fokusera pad dessa och ge bra feed-
back. Observatoren deltar sedan pd undervisningstillfillet och studen-
terna informeras om att det kommer att vara en annan person med som
ska observera lararen.

Efter lektionen valde ndgra att ha ett kort samtal i direkt anslutning till
tillfallet och boka en lingre traff senare. Andra tyckte att det var bittre
att inte ge ndgon feedback direkt utan forst fundera enskilt och sedan
traffas ndgon dag senare for att ge feedback. Oavsett vilken modell man
viljer sd har man alltsa ett mote for att ge feedback pd de omrdden man
kommit 6verens om. Det ir bra att dokumentera feedbacken sd att den
sedan kan anvindas som stod i den egna reflektionen.

Det sista steget innebir att man reflekterar utifrdn den feedback man
fatt och om man vill férindra nagot. Sedan kan man borja om i proces-
sen igen. Steg ett och fem gar delvis in i varandra men vi har velat mar-
kera att det behovs tid for att genomfora forandringar och utvecklas och
darfor kanske man befinner sig en langre tid i det sista steget.
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Under\;isning

[ den andra omgangen som vi genomforde varen 2013 valde vi att arbeta
mer ostrukturerat. Vi delade inte in oss i par utan deltagarna skrev upp
sina undervisningstillfillen p& en lista diar den som ville vara observator
kunde vilja ett eller flera tillfillen. Man kontaktade sedan den som un-
dervisade och kom 6verens. Vi hade ocksd temaomriden istillet for
checklistan (som man dock fick anvinda som komplement om man
ville). De omraden vi valde att fokusera pa var studentaktivitet och for-
mativ utvirdering.

Dokumentation och utvirdering

[ slutet av varje termin har gruppen samlats f6r en gemensam diskussion
och utvirdering. Denna har dokumenterats och publicerats i en gemen-
sam gruppyta i Medarbetarportalen (tillginglig for alla i bibliotekets
undervisningsgrupp). Gruppen har vid dessa tillfallen ocksd kommit
med forbittringsforslag. Utover de fordelar som redan nimnts upplevde
deltagarna att tidsitgdngen var betydligt mindre dn man forst trott. Den
som var observator fick ocksd manga konkreta tips for egen del genom
att se sin kollega undervisa. Deltagarna var 6verens om att arbetssittet
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under varterminen 2013 medfort mindre feedback och dokumentation
och att det ir en fordel att forsoka ha mer struktur.

Det skulle vara intressant att ta ett steg till och se om studenterna upp-
lever att undervisningen har forbittrats. Idealet vore att frdga samma
studentgrupp fore och efter att bibliotekarien fitt feedback och gjort
forandringar. Det dr tyvirr oftast inte mojligt da bibliotekarierna vanligt-
vis traffar samma grupp vid ett enda tillfalle. M&l for undervisningen i
informationssokning i kursplanerna skulle vara en annan mgjlighet att se
om forindringar i upplagg efter feedbacken har en inverkan pé studen-
ternas resultat.

Vad har vi vunnit?

Vinsterna har varit ménga i forhallande till den tid vi lagt ned. Deltagar-
na har borjat reflektera mer 6ver sin egen undervisning och bérjat disku-
tera pedagogiska fragor mer med sina kollegor. Det har gjort att vi har
fatt en djupare kommunikation mellan vara biblioteksenheter och ett
okat kollegialt samarbete. Véra kunskaper om undervisningsmetoder har
fordjupats och vi har fatt nya perspektiv pa larande.

Framtiden

Under hosten 2013 har vi samarbetat med Stockholms universitetsbib-
liotek. Genom att vidga gruppen av kritiska vanner till ett annat biblio-
tek har vi fatt nya perspektiv och idéer (jmfr Hedin 2006). Forhopp-
ningen ar ocksé att det kan leda till ett storre och férdjupat utbyte i form
av ett diskussionsforum for pedagogiska frigor av gemensamt intresse.

Négot som skulle kunna tillféra ytterligare en dimension ir att samar-
beta med dmneslarare i kritiska vanner. Detta skulle kunna 6ppna upp
for fler samarbetsformer, t.ex. att amneslirare/bibliotekarie har viss ge-
mensam undervisning.
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Checklista

Kommunikation av undervisningstillfillets innehall och mal.
Tydlighet. Ar presentationens struktur tydlig? Finns det en "réd trad”?

Dialog. Bra, endast med vissa studenter? Fragar undervisare, frigar stu-
denterna?

Studentaktivitet.
Praktiska exempel. Variation, relevans, funktion.
Amnesrelevans och niv4 i férhallande till studenternas forkunskaper.

Visualisering. Bocker, tavla, block, via dator t.ex. power point, prezi,
film.

Kroppssprik, rorelse, dgonkontakt.

Rosthantering och tal. Hors det bra? Varieras rosten? Snabbt eller lang-
samt?

Facksprak. Forklaras begreppen?

Uppligg. Ar undervisningstillfillet indamalsenligt planerat?
Handouts. Vad ir syftet med dem? Ar de relevanta?
Studenternas reaktioner, uppmairksamhet. Hinger alla med?
Har malen for undervisningstillfillet uppnatts?

Tidsplaneringen — hur fungerade den?

155



Om flera undervisare — hur fungerade samspelet mellan undervisarna?
Mervirde?

Checklistan ir med négra mindre justeringar hamtad fran Stockholms
UB.
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Normer och identiteter inom hogre
utbildning

Rapport frin ett rundabordssamtal.

Anders Johansson**, Minna Salminen-Karlsson®, Maja Elmgren™ (),
Staffan Andersson*

*Institutionen for fysik och astronomi, *Centrum fér genusvetenskap,
“Institutionen for kemi - Angstrém

"Jag gir pé ett program for sdna som dr duktiga. 'Du som ar s3 duktig
borde ldsa det programmet’, sa klassforestindaren pd gymnasiet. Och
alla aldre studenter och lirare hir berittar hela tiden hur bra vi dr. Men
nu har jag kort tva tentor ... Da kan jag vil inte vara si bra?”

”Om man inte 4r med pa recceaktiviteterna s blir man helt utanfor. Det
ar uselt. Lirarna tar for givet att alla studenter har ’kamrater att disku-
tera med’. Ingen tanke alls pd de som hamnar utanfor och inte har vin-
ner. Har varit en mardrom att gd programmet.”

"Ibland beméts jag annorlunda for att jag ir tjej, av forelasare och kurs-
kamrater. Det handlar mest om foérvintningar. De forvintar sig inte att
man ska vara lika duktig p& matematik och teknik och darfér méste man
anstrianga sig dubbelt s mycket for att 6verbevisa dem. Och dé gér man
mer jobb men fir mindre uppskattning for det.”

Dessa berittelser, som alla dr himtade fran vira egna undersdkningar,
visar pa vilken stor betydelse frigor kring identitet och normer kan ha
inom hogre utbildning. Det kan t.ex. handla om en kinsla av att passa in
eller att inte gora det beroende pd vilka normer kring kon, sexualitet
eller kanske alkoholanvindning som finns pd det studieprogram man
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valt. Listan p& egenskaper och beteenden kring vilka det kan finnas
starka normer inom hogre utbildning kan goras lang. Det kan rora allt
ifrdn utseende, klidval och matvanor till politiska asikter och kunskaps-
syn.

Fragor kring identitet och normer diskuteras dock sillan i universitets-
pedagogiska sammanhang, dir fokus istillet oftast ligger pa hur dmnes-
kunskaper och firdigheter kan liras pd bista sitt. Nar dessa fridgor danda
diskuteras dr det frimst i relation till det likabehandlingsarbete som
maste utforas enligt diskrimineringslagen, en diskussion som ofta sker
skilt frdn den dagliga pedagogiska verksamheten. I detta sammanhang
blir dessutom fragor kring studenters identitet litt en frdga om att som
larare inte diskriminera och krinka studenter. Ménga larare kan till och
med kinna sig dngsliga for att rdka upptriada krinkande eller diskrimine-
rande vilket skulle kunna leda till vad som kallats "ett arbetsklimat av
otrygghet och oro” i en intervju i Universitetsliraren (Ahlander 2013).

Social identitet bor dock inte forstds som begransad till ndgra f3 fasta
kategorier som ir kopplade till 6vergripande samhallsstrukturer och som
ar mojliga att diskriminera ndgon utifrdn. Den ndgorlunda stabila identi-
tet som kan kopplas till t.ex. en individs kon, kulturella bakgrund eller
sexualitet spelar olika roll och tar sig olika uttryck i olika sammanhang
och samspelar dessutom med mer specifika identifieringar som t.ex. me-
dicinstudent, lokforare eller hobbyakvarist. Alla identiteter innebir en
positionering i relation till normer: Hur bor en "normal” kvinnlig, medi-
cinstudent vara? Normer i sin tur forutsitter alltid maktrelationer, den
samhilleliga eller lokala eliten kan i hog grad definiera vad som ir nor-
malt och vad som ir onormalt.

Nir identitet ses som en positionering i relation till skiftande normer och
sammanhang blir den ocksd stindigt foranderlig och aldrig helt stabil.
Till och med négot sd "grundliggande” som kon och konsidentitet blir da
ndgot som "gors” (West och Zimmerman 1987; Butler 1990). De pro-
blem inom hogre utbildning som i och med detta synsitt ir kopplade till
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identiteter ir inte bara sddana som enkelt kan avfirdas som diskrimine-
ring frdn enskilda individer eller organisationer utan handlar ocksd om
normer uppritthdllna pé flera nivier. Att arbeta for en jamlikare utbild-
ning dir alla kan fd plats blir di4 en komplicerad process som vi aldrig
kan forvinta oss att bli klara med.

Under det rundabordssamtal som vi arrangerade under Konferens i uni-
versitetspedagogisk utveckling tillkom méanga exempel pa vilken roll
identitet och normer kan spela inom olika utbildningsomridden p& Upp-
sala universitet. Men for att f3 en lite bredare bild av frigan vinder vi oss
allra forst till forskningen.

Vad siger forskningen?

[ forskning om hogre utbildning har fragor kring identitet varit i fokus
framst i ndgra specifika traditioner. Till att borja med har studenters
identiteter kopplat till samhallsovergripande strukturer satts i relation
till valet av hogre utbildning. Det ar vilkint att fordelningen av t.ex.
mian och kvinnor och studenter frdn studievana respektive studieovana
hem mellan olika omréden och program ir skev (Lidegran 2009). I flera
skandinaviska studier har detta fenomen studerats med breda enkiter
kring intressen och mer djupgdende studier av enskilda individers identi-
fieringar med specifika yrken och intressen (Schreiner 2006; Bge m.fl.
2011; Holmegaard, Ulriksen, och Madsen 2012).

Inte bara i studenternas forsta val av utbildning spelar frigor kring iden-
titet roll utan det giller i allra hogsta grad dven i friga om studenters val
att byta eller avsluta en utbildning. Forskningen kring "studentavhopp”
har pd samma sitt som forskningen om studieval undersokt hur normer
och identiteter paverkar studenters val att avsluta eller byta utbildning.
Mainga av dessa studier pekar pa att problem med stora avhopp sillan
beror pa studenters bristande forméga utan snarare handlar om att den
akademiska kulturen stoter bort studenter (Tinto 1987; Seymour och
Hewitt 1997; Ulriksen, Madsen, och Holmegaard 2010). Trots detta
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riskerar avhopp ofta att tolkas som ett misslyckande for den enskilda

studenten, bdde av omgivningen och studenten sjilv (Johannsen, Rump,
och Linder 2013).

Identitetsfridgor ar forstds viktiga ocksa for de som dnda stannar péd en
viss utbildning. Processen kring vilka identiteter som kan skapas och
uppritthéllas pa specifika utbildningar har bl.a. studerats i studentfore-
ningar (Widding 2006), i relation till laborativt arbete (Danielsson
2009) och i varierande aktiviteter under en fysikutbildning (Hasse
2002). I alla dessa studier visas hur gorandet av en identitet som en viss
sorts student starkt hinger ihop med gorandet av konsidentitet. Inte
alldeles ovintat dr det ofta svart att forena en "kvinnlig” identitet med en
imnesidentitet i traditionellt "manliga” amnen som t.ex. teknik eller
naturvetenskap.

En intressant reaktion pd forskning kring identitet i hogre utbildning ar
den positionsartikel skriven av foretriadare for flera ingenjorsutbildande
institutioner i Sydafrika som argumenterar for att lirande i sig maste
forstds som ett identitetsskapande, och att detta méste tas i beaktande
ndr undervisningen organiseras (Allie m.fl. 2009). Hiar handlar identi-
tetsfrigor inte framst om délig behandling utan snarare om hur vi kan
hjilpa véara studenter att skapa en héllbar identitet.
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Vad siger larare vid Uppsala universitet?

Under diskussionen vid rundabordssamtalet menade alla deltagare att
normer och identiteter dr viktigt inom deras amne, men att detta ocksa
tar sig ménga olika uttryck. I diskussionen kring begreppen i allmianhet
papekades att vi ofta ser normer som nagot negativt och diskrimine-
rande, men att normer ju faktiskt dr helt nodvindiga f6r ménskligt sam-
spel. Manga normer ir helt enkelt onskvirda. Inom universitetsutbild-
ning kan vi kanske tidnka oss att en norm som foreskriver att studenter
bor ha ndgot slags intresse och engagemang for amnet och studierna och
utesluter dem som faktiskt inte alls bryr sig kanske bor uppritthéllas och
inte kritiseras.

Alla deltagare var dock 6verens om att det ocksa finns normer som be-
griansar vara studenter pa skadliga sitt. Ett exempel pd en norm som kan
verka begrinsande ir den om vad som uppfattas som en "normal stu-
dent” i ett imne. Vad studenterna sjilva uppfattar som normalt kan for-
stés skilja sig frdn vad ldrare anser, men varierar ocksd mellan olika ut-
bildningsomraden och specifika program. P4 vissa program finns en tyd-
lig dominerande studentidentitet medan det p& andra kan finnas flera
och pé ytterligare andra knappast ndgon. Ett exempel ar foretagseko-
nomi, dir det finns en vanlig bild av ekonomstudenten som en "blivande
borshaj”, en bild som dr mycket stark de forsta ren pa programmet men
intressant nog uppfattas bli svagare allt eftersom. Givetvis kan det vara
svart att finna en plats i detta ssmmanhang f6r den som inte kan kidnna
igen sig sjilv i den bilden. Denna norm verkar dock frimst vara nigot
som uppritthélls av studenterna sjilva, lararna (som kanske sillan sjilva
passar in i den normen) vet att det finns ménga moijligheter f6r ekono-
mer.

P& teologiska fakulteten finns flera olika studentgrupper, exempelvis
blivande lirare och blivande prister. De forhéller sig ofta pa olika sitt
till &mnet och studierna och att hantera de skilda férvintningarna hos
dessa grupper kan vara en utmaning for universitetslararna. Ocksd av-
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saknaden av en tydlig amnes- eller yrkesidentitet kan vara ett problem.
Det galler t.ex. i ett tvirdisciplindrt amne som halsopedagogik, dir det
kan vara svart for studenterna att tydligt identifiera sig med sitt zmne da
flera traditioner korsas, eller fér ménga naturvetarstudenter som inte
planerar att bli akademiker.

Aven om normer skiljer sig at mellan olika discipliner finns det ocksi
mycket som ir gemensamt for hela eller manga delar av hogskolan. Inom
manga amnen, bdde de med hoga antagningspoing och de med lagre,
finns normer kring konkurrens och briljans. Det giller att vara duktigast
och bist. Ibland till den grad att studenterna férsvarar samarbete for att
sjilva verka bittre, ibland i en kultur dir det giller att kunna prata pa
ritt sitt och verka sd belast som mojligt for att imponera pa klasskamra-
ter och yngre studenter. D4 kan det till och med gilla att vara "bist och
smartast” utan att verka ligga ner sirskilt mycket tid pa att studera, kort
sagt sd "genialisk” som moijligt. Har blir problemen stora for den som
kommer in och tidigare alltid har varit "bast i klassen” men som p& uni-
versitetet inte lingre kan uppritthélla den statusen i ett sammanhang
dir det fortfarande ses som oerhort viktigt. I de fall d& det finns en
"smart-utan-att-plugga”-norm kan det ocksd bli problem for den som
tydligt visar att hen behover ligga ned tid pé studierna, och dirmed blir
en "plugghist”. De fordelar som ges av att kunna rora sig bekymmersfritt
i den akademiska diskursen ir ocksd ndgot som slir tydligt lings klass-
grianser dar studenter frdn studieovana hem latt hamnar utanfor.

Ytterligare svdrigheter for studenterna kan bjudas av de oartikulerade
normer som finns inom disciplinerna. Om diskussionen i ett dmne t.ex.
aldrig tar upp hur de resultat och den diskurs som ir rddande idag har
utvecklats sd riskerar studenterna att fi intrycket att det de lir sig ar
"eviga sanningar”. P4 samma sitt kan vissa undervisningsformer bidra till
att underblasa idéer om att det alltid finns ett "ritt” och ett "fel” svar. En
norm kring hur ett amne ska undervisas kan ocksd innebira ett allt for
"etnocentriskt urval” i det som ses som intressant i ett amne och diarmed
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verka uteslutande for studenter med ursprung utanfér majoritetskul-
turen och ge de dvriga sniva perspektiv i allminhet.

Kort sagt finns en hel del svarigheter och utmaningar som har att gora
med normer och identiteter i universitetsutbildning. Bland studenter,
bland larare och dven gemensamt. Men finns det d ndgot sitt att ta sig
an dessa utmaningar och forsoka gora det bista av situationen? Hur kan
vi t.ex. arbeta med de mal om jamstilldhet, "forstielse for andra linder
och internationella férhéllanden” och breddad rekrytering som hogskole-
lagen ger oss i uppdrag? Under rundabordssamtalet diskuterades dven
eventuella sitt att arbeta med de problem som tagits upp.

Hur kan lirare arbeta med fragor kring identitet och
normer?

Arbetet med normer och identiteter kan inte bara handla om att inte
diskriminera eller krinka, vad vi inte ska gira, utan méiste ocksd handla
om vad vi bér gira for att gora saker bittre och t.ex. ge studenterna
storre mojligheter att kinna sig hemma pa universitetet pa olika sitt.

Som sagt ir ofta normer olika inom olika amnen, och d& kan det krivas
olika metoder for att arbeta mot begrinsande eller diskriminerande
normer. Samtidigt dterkommer vissa problem inom alla universitetsut-
bildningar och vissa metoder och synsitt kan da fungera som redskap for
att arbeta med en rad olika problem.

Ett sitt att arbeta mot en alltfor snav forstdelse av amnet och vetenskap-
en hos studenterna idr att aktivera dem i en kritisk diskussion av dmnets
relation till samhaillet, kunskapsansprdk m.m. Vi behover visa hur vért
imne och vdra urval ir en socialt konstruerad tradition och att saker
skulle ha kunnat vara annorlunda. Samtidigt bor vi ibland ocksd gora
saker annorlunda 4n vi tidigare gjort. Om ett "etnocentriskt” urval egent-
ligen svarligen kan motiveras i vart amne bor vi nog anstringa oss for att
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inkludera andra perspektiv. Men framforallt maste vi hjalpa studenterna
att forstd att det vi undervisar om aldrig ar sjalvklara sanningar.

For att bryta mot antagna normer om hur en viss typ av student bor vara
kan vi som larare hjilpa till med att erbjuda studenterna andra mojliga
identifieringar. Det kan handla om atgirder som att 18ta dem komma i
kontakt med en rad olika yrkesverksamma alumner i dmnet, eller att
strava efter att ha en viss méngfald ocksd bland lararna. I mer akade-
miska falt kan det vara en hjilp for studenterna att finna moijliga yrkes-
eller dmnesidentiteter om kursinnehallet relateras till samhallet i stort
och vad det kan ha for betydelse inom olika mojliga yrken.

Den vanliga normen kring att vara duktig eller biast kan delvis brytas
genom att studenterna fir samarbeta och dra nytta av samarbetet. Ofta
kan akademin sjilv uppfattas som konkurrensinriktad och elitistisk, men
samtidigt 4r samarbete visentligt for all vetenskap och att visa och 1ita
studenterna uppleva detta kan leda till en hogre grad av gemenskap. For
att undvika att en "anti-plugg-kultur”, dir det giller att vara smart utan
att verka behova studera, fir fiste kan vi visa att vi forvintar oss att stu-
denterna betraktar studierna som ett heltidsarbete och att detta helt
normalt dr vad som krivs f6r de flesta. Samtidigt kan vi ocksd vara for-
siktiga med att underbldsa en dmneskultur dir "genier” ensidigt hyllas
och ses som véra hjiltar och forebilder.

Kanske allra viktigast nir det giller att problematisera normer och stodja
studenters sjilvstindiga identitetsbildande ar dock att vi som ldrare
overhuvudtaget lyfter dessa fradgor och reflekterar 6ver vilka konsekven-
ser de kan ha. Har kan inspiration sokas t.ex. i den forskning som vi refe-
rerat ovan. I dessa kritiska diskussioner och reflektioner bor ocksé stu-
denterna inkluderas s att de kan vara rustade att aktivt hantera och ta
stillning till de normer som annars skulle kunna drabba dem hart.

Att fora kritiska diskussioner kring normer, istillet for att propagera for
tolerans av olikhet, 4ar ndgot som brukar kidnneteckna det perspektiv pa
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undervisning som kallas normkritisk pedagogik. 1 denna rorelse, som oftast
inriktar sig pd skolungdomar, arbetar man aktivt med att ifrigasitta
sjdlvklara normer kring kon, sexualitet, etnicitet, funktionalitet etc. for
att ge elever storre utrymme att vilja sjilva och i forlaingningen mot-
verka mobbning och kriankningar (Bromseth och Darj 2010). Perspekti-
vet har sillan anvints inom hogre utbildning (ett undantag ar det arbete
som gjorts pa undervisningen i genusvetenskap vid Stockholms universi-
tet, se Bromseth och Sérensdotter 2012) men kan kanske breddas till att
inbegripa en kritisk diskussion av de normer inom universitetet som dis-
kuterats i denna text. Ett normkritiskt arbete kan ofta innebira ett mo-
ment av kris for de som befinner sig i normens 6ga” (Brade m.fl. 2008),
men denna kris kan vara produktiv och leda framéat. Framforallt handlar
ett normkritiskt perspektiv om att ge studenterna ord fér det som ska-
ver. P& universitetet kan detta vara sirskilt viktigt att arbeta med i intro-
ducerande kurser d& den forsta tiden pa universitetet dr central i sokan-
det efter en plats och en identitet inom utbildningen. Att som student
dé inse att de normer som verkar gilla inom universitetet inte dr huggna
i sten kan forhoppningsvis vara synnerligen befriande.
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Participatory Learning and Active
Teaching Methods within the
Masters Programme in Sustainable
Development at Uppsala University
and the Swedish University of
Agricultural Sciences

Malin Ostman

CEMUS/CSD Uppsala, Department of Earth Sciences

This text stems from a poster presented at the pedagogical conference
held by Development of Teaching and Learning (PU) at Uppsala Uni-
versity, on October 16™ 2013. The text describes a pedagogical project
run by Malin Ostman at CEMUS — The Centre for Environment and
Development Studies, CSD Uppsala, and the Department of Earth Sci-
ences, with funding from the Pedagogical Renewal Fund at the Faculty
of Science and Technology. The project application was also co-signed
by Professor Brita Svensson.

Currently CEMUS involvement in the master’s programme in Sustaina-
ble Development constitutes running three 5 credit courses. At the end
of the document you can read more about CEMUS.

Project aim

The project Participatory Learning and Active Teaching Methods within
the Masters Programme in Sustainable Development aims to increase and
develop new participatory methods of learning and teaching within the
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Master’s programme in Sustainable Development at Uppsala University
and the Swedish University of Agricultural Sciences.

The project aims at increasing the participatory learning and teaching
methods within the programme by encouraging for example use of role-
play, forum-play and other forms of active learning. The project also
includes workshops on the theme of student participation, both teaching
and learning methods as well as planning (the dimension of including
students in the programme planning has developed as the project has
been carried out). We see creating a debate and discussion between stu-
dents, teachers, and coordinators on the topic as crucial for achieving
positive results.

Why/purpose

Participatory learning and teaching methods are essential ingredients for
achieving an education truly dealing with the multifaceted field of Sus-
tainable Development. Such methods have also received a positive re-
sponse from the students.

“Increased student activity is important because it, and interaction with
others, benefits deep learning and understanding [my translation]” (Elmgren
& Henriksson 2010 pg. 180).This is particularly important since the
programme is both international and interdisciplinary, and the students
arrive with different experiences and knowledge. Participatory learning
and teaching methods make use of students' potential and help the stu-
dents reach deeper in the discussion and understanding of sustainable
development.

Using participatory learning and teaching methods help the education to
reach master level “despite" the student’s diverse knowledge in the sub-
ject. The diverse knowledge is transformed into a resource for learning.

To enable students to participate more actively in education is particu-
larly important given that the current field of Sustainability often re-
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quires discussion and understanding, not least within ethics. The stu-
dents are also given the opportunity to work on communication skills as
well as taking greater responsibility for their own education.

In short: Education within the field of Sustainable Development re-
quires the participation of the students.

Challenges and ideas so far

Working with this pedagogical project has been very rewarding. Some
challenges and ideas that have arisen so far are described below.

In order for the participatory teaching and learning to reach its full po-
tential in the programme, it has to be naturally incorporated within the
courses. Just using the methods as an “add on” to already established
education, will not work optimally.

A suggestion is thus for the programme to focus on the overall pedagog-
ical goal and strategy of the education. Participatory learning methods
should be incorporated in the learning throughout all educational sec-
tions.

The pedagogics as such could also become a vantage point, a profile area
for the programme. The programme is truly a unique opportunity for
this since all the students study together regardless of previous
knowledge within such an important field.

A crucial question is also the definition of student participation. The
programme would benefit from actively including students in the plan-
ning of the education, and not only by using participatory learning and
teaching methods.
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About CEMUS (from www.csduppsala.uu.se/cemus/about)
CEMUS Educational Model

Our model puts the student at the center of the educational process and
has four important components:

Course coordinators

Two students are employed by CEMUS as course coordinators. They
plan, run, and evaluate one university course. The syllabus and learning
outcomes are developed and solidified through a collaborative process
involving students and university staff. Based on this, course coordina-
tors plan the general structure of the class, make a reading list, invite
guest lecturers, lead seminars, and handle course administration. Part-
nered coordinators are often selected from different academic back-
grounds and tend to work on a course that they have both previously
taken.

Course work group

A work group is formed for each course. It consists of researchers,
teachers, and often practitioners from fields relevant to the course.
Working closely with course coordinators, this group suggests literature
and possible lecturers and gives feedback on the proposed course struc-
ture and schedule. The work group is also responsible for student exams.

Guest lecturers

A lecture series is the backbone of every CEMUS course. Course coor-
dinators invite practitioners and academics from different fields, often
from other universities and sometimes from other countries, to give
guest lectures and facilitate discussions.
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Management team

The management team provides administrative, pedagogical, and practi-
cal support to the course coordinators in their daily work while oversee-
ing the long-term development of CEMUS.

The history of CEMUS - how it all started

In the beginning of the 1990’s, two students at Uppsala University
where greatly disappointed by the complete lack of courses or forums
that in an interdisciplinary way dealt with the most burning environ-
ment and development issues of the time. Inspired by a lecture by
American biologist and educator Paul Erlich, they worked out a pro-
posal for an interdisciplinary seminar-series. With feedback and support
from teachers, researchers and a few progressive professors, their pro-
posal reached the university president who was impressed by the stu-
dents’ initiative capacity and engagement in the issues. To their surprise,
the students’ themselves were given the task of further developing the
proposal and running the course which came to be called “Humanity
and Nature”. The best and most competent lecturers within the envi-
ronment and development field in Sweden were invited and the course
attracted about 400 students!

Through continued support from teachers, researchers and the strong
will of a number of engaged students CEMUS was created in 1995 as a
joint centre between Uppsala University and the Swedish University of
Agricultural Sciences in Uppsala. Since its inception, students have con-
tinuously been employed to shape and coordinate the courses in close
collaboration with teachers and researchers. CEMUS has also functioned
as a creative meeting place for students, university employees and other
people with an interest in environment- and development issues and in
2002 a research school was created.

How CEMUS is changing how we teach, meet, and learn

Can the experiences gained at CEMUS somehow be converted to ex-
pand ongoing debates? Can these experiences be shared and spread to
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universities in other parts of the world? How should the university be
changed? What is education for? How will CEMUS continue to con-
tribute to a sustainable and just society?

An anthology written by students, researchers, and teachers aims to an-
swer, in some ways, the questions raised above. It also serves as a source
of inspiration and motivation for teachers, university management, ad-
ministrators, the public, and other actors with an interest in education
for sustainable development.

The book, Transcending Boundaries — How CEMUS is Changing How we
Teach, Meet and Learn, can be downloaded at:
www.csduppsala.uu.se/publications
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Privilegievandring — En vig mot
insikt om normer och villkor

Staffan Andersson

Institutionen for fysik och astronomi
Centrum f6ér dmnesdidaktisk forskning inom matematik, ingenjorsvetenskap,
naturvetenskap och teknikvetenskap

Abstract - Som vi skickade in det

Studenters vixelspel med den hogre utbildningens olika kulturer ir ofta
av avgorande betydelse for deras akademiska framgang. En viktig del av
en konstruktiv utbildningsmiljo ar synliggdrande och aktivt arbete kring
olika, ofta osynliga, normer och forutsittningar for studenter och larare.
Privilegievandring (Eng. Privilege walk) ir en praktisk 6vning med mal att
medvetandegora deltagarna om normer och férutsattningar. I denna ar-
tikel beskrivs 6vningens bakgrund och utveckling. En privilegievandring
som anvints vid fortbildning om studenters vig in i den akademiska
virlden illustrerar hur 6vningen kan utvecklas och anvindas.

Introduktion

Inom all minsklig verksamhet gors och konstrueras olika normer for vad
som ar erkidnt och accepterat i olika sammanhang. Vixelspelet med
dessa normer kan ofta vara avgorande for hur manniskor agerar i sam-
manhanget. Detta kan exempelvis péverka trivsel, vilbefinnande och
lirande. Nir det galler hogre utbildning har det ocksé visat sig spela stor
roll f6r akademisk framgang (Tinto, 2010). For personer som redan dr en
del av sammanhanget dr de flesta normer ofta underférstddda och osyn-
liga. Om man vill f6rstd och forindra dessa normer och de effekter de
ger upphov till maste man aktivt arbeta for att synliggora dem. Det gil-
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ler d4ven inom den hogre utbildningens virld (se exempelvis Bromseth &
Darj, 2010).

Ett flertal olika metoder har utarbetats for att 6ka medvetenhet om
normer och deras betydelse i pedagogiska sammanhang (se exempelvis
Brade, 2008; Pope, Pangelian & Cooker, 2011). En viletablerad sddan
metod ir privilegievandring (Eng. Privilege Walk). Det ir en 6vning dir
deltagarna inledningsvis stér sida vid sida i en linje. Under 6vningen far
de sedan rora sig i rummet som reaktion pa olika pastienden som lises
av ovningsledaren. Genom forflyttningen tydliggérs hur normer och
forutsittningar paverkar olika personer pé olika sitt. I den hir artikeln
beskrivs kortfattat bakgrunden till vningsformen samt hur den utveck-
lats. Direfter presenteras ett detaljerat exempel pa en privilegievandring
som anvints for att tydliggora normer och villkor i samband med nya
studenters mote med den akademiska virlden. Slutligen diskuteras 6v-
ningens mojlighet och begrinsningar med utgingspunkt frdn den verk-
stad som holls vid Uppsala universitets konferens i hogskolepedagogisk
utveckling 2013.

Privilegievandringens utveckling

Inspirationen till privilegievandringen kommer fran exempel och en mo-
dell som presenterades av Peggy Mclntosh (1990). McIntosh diskuterar
privilegier, i synnerhet i relation till ras, och deras betydelser for individers
vardag. Hon exemplifierar detta med olika pastidenden som ar oproblema-
tiska for den som ar priviligierad, men ofta omojliga for den som inte ar
priviligierad. 1 resonemanget talar McIlntosh om den osynliga ryggsick
med olika resurser och forutsittningar som manniskor bar med sig. Vad
som dr mojligt i motet med olika sammanhang beror dels pd samman-
hangets villkor och normer, dels pd innehéllet i individens ryggsack.

Stiles Hall ar en ideell organisation som arbetar for lika villkor och bred-

dad rekrytering vid University of California. Under utvecklingen av me-
toder for att synliggora och paverka normer och villkor for studenter
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inspirerades projektledaren Dave Stark av McIntoshs idéer. Han utveck-
lade en 6vning dir studenterna sjilva fick ta stillning till olika pastéen-
den inspirerade av Mclntoshs artiklar (Cheng, 2006). Ovningen inleds
med att studenterna stiller sig sida vid sida lings en linje och héller
varandra i hand. Ovningsledaren liser sedan ett pastdende och de delta-
gare som kinner att pastdendet passar for dem ror sig framat eller bakat
enligt 6vningsledarens instruktioner. Eftersom personerna har olika bak-
grund kommer de ocksé att reagera olika pa pastdendena. Dirfor kom-
mer studenter rora sig olika och filtet spridas ut. Ibland kommer man sa
langt frdn varandra att man maste slippa taget om grannens hand. Detta
leder till ett mycket tydligt, och ofta kidnslomissigt, dskddliggorande av
studenters olika forutsattningar och villkor. Med utgangspunkt frén detta
kan man sedan diskutera och arbeta med dessa frigor.

Ovningen har spridit sig bland pedagogisk personal som arbetar med
normer och lika villkor (Se exempelvis Cooper, 2007; Saasi & Thomas,
2008; Brantmeier, Aragon, Kees, Peila-Schuster & Anderson, 2011).
Genom valet av pastdenden under 6vningen kan den anpassas beroende
pa vilka normer och villkor man vill tydliggéra och arbeta med. Ovning-
ens tydlighet och deltagarnas engagemang gor att den fungerar mycket
vil som en diskussionsstartare. Samtidigt har 6vningen fatt en del kritik
(Se exempelvis Jones & Abes, 2011). Flera deltagare har upplevt 6v-
ningen som for nirgdngen och blivit illa berérda. Detta beror frimst pa
den ursprungliga utformningen, dir deltagarna far utgd frin sig sjilva.
Forutom okad insikt kan 6vningen ocksd ge upphov till olika kianslor som
exempelvis skuld och utsatthet.

En alternativ form av 6vningen har utvecklats for att undvika att delta-
garna ska kinna sig personligt utsatta. I denna form utgér inte deltagarna
frén sig sjalva. I stallet far de ett personakort i borjan av 6vningen. Dar
ges en kortfattad beskrivning av en person relevant for det ssmmanhang
som Ovningen handlar om. Eftersom personakorten utformats for ov-
ningen kan ocksd egenskaper viljas for att tydliggora vissa egenskaper,
normer och villkor. Nir ovningen anvinds i Sverige ar det vanligtvis
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denna variant som férekommer. Eftersom deltagarna ocksad tolkar in
egna uppfattningar i de personbeskrivningar de fitt dppnar det for ytter-
ligare diskussioner, exempelvis kring vad man tar for givet niar man mo-
ter andra ménniskor.

Privilegievandring - Steg for steg

Hir foljer exempel frén en privilegievandring som anvints vid fortbild-
ning av larare och studenter som moter nyborjarstudenter. Dessa exem-
pel ger en bild bidde av hur man kan konstruera en 6vning och hur den
genomfors i praktiken.

Inledning

Ovningen inleds med att personakortens delas ut till deltagarna. Har ar
det forstés viktigt att formulera beskrivningarna s att de kritiska faktorer
man vill fokusera pa finns med bland exemplen. Det dr ocksé bra om man
far en spridning mellan de olika individer som beskrivs. Om man har
manga deltagare kan det vara en poing att ha flera exemplar av samma
persona eftersom det underlattar diskussioner kring vad olika individer
tolkar in i beskrivningarna. Nedan finns sex exempel péd personakort frin
den aktuella privilegievandringen kring mottagning av nya studenter.

Nittonérig svensk student med Trettiosexarig elektriker med part-
hogskoleutbildade forildrar som ner och tvd barn som efter en tids
borjar pa en langre yrkesutbild- yrkesliv borjar hogskoleingenjors-
ning. program for att fortbilda sig.
Tjugoédrig student frdn Tensta Tjugodttadrig tjej fran Lidingd som
med utlandsfodda forildrar som borjar pa ett lingre yrkesprogram.
borjar pa ett kandidatprogram.
Nittondrig tjej frin Gimo med Tjugotrearig kille som gétt tre ter-
industriarbetande far som borjar miner pé ett yrkesprogram, gjort
pa ingenjorsutbildning. studieavbrott och nu borjar pa ett
kandidatprogram.

180




Nir man delar ut korten kan det vara en god idé att blanda hogen i for-
vig och se till att i alla fall de forsta korten man delar ut ligger i en lamp-
lig ordning. Nir deltagarna fitt korten ges tid for att lisa igenom dem
och kort reflektera kring den persona man féatt. Darefter stiller 6vnings-
ledaren ett antal frigor som deltagarna reflekterar tyst kring utifran sin
personas perspektiv. Syftet hir 4r att man skapar sig en rikare bild av
personen. Frigorna bor vara blandade mellan frigor relevanta for ov-
ningens tema och mer personliga fragor.

Hir 4r ndgra exempel pa fragor som anvints under den aktuella vningen:

*  Hur ser din familjesituation ut?

* Vilka vinner har du som ir viktiga for dig?

* Hur var det nir du gick i grundskolan?

* Vad brukar du gora pa helgerna?

* Vilka fritidsintressen har du?

*  Hur fick du behérigheten till ditt utbildningsprogram?

*  Var det svart for dig att vilja utbildningsprogram?

*  Hur fungerar studierna i samspel med resten av ditt liv?

* Vad gjorde du under sommaren innan du borjade studierna?

Genomforande

Innan privilegievandring inleds stiller sig alla deltagare pa en linje bred-
vid varandra. Om man vill, och deltagarna ir bekvima med det, kan
deltagarna ocksa halla varandras hinder. Ovningsledaren férklarar sedan
att man nu kommer att f4 hora ett antal pastdenden. Om man tycker att
pastidendet passar for den persona man har ska de ta ett steg framdt. An-
nars star de kvar.

Sedan laser man upp ett lampligt antal pastdenden. Dessa kan med for-

del formuleras och viljas for att paverka fokus for 6vningen. Nir dvning-
en avbryts star deltagarna kvar diar de hamnat.
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Hir f6ljer ndgra exempel pa pastienden som anvints under den aktuella

ovningen:

182

Jag kidnner mig inte orolig fér programuppstarten.

Min familj blev glada nir jag skulle borja pé utbildningen.

Jag hade inga problem att bli antagen till mitt utbildningspro-
gram.

Jag ar siker pa att mina forkunskaper riacker.

Jag kidnner mig verkligen vilkommen pa mitt utbildningspro-
gram.

Jag upplever att mottagningsaktiviteterna passar for sidana som
mig.

Jag har god kontakt med andra studenter.

Om jag undrar 6ver ndgot kring utbildningen vet jag vem jag ska
fraga.

Min boendesituation ar aldrig ett hinder fér mina studier.

Jag har inga problem med att forstd mina larare.

Jag tror jag kommer ha mycket gemensamt med andra pa mitt
program.

Jag behover inte jobba extra for att ha rdd med mina studier.

Jag har inga problem att hinna med de uppgifter vi far i utbild-
ningen.

{ ag kommer aldrig forsent for att resorna till universitetet trass-
ar.

Jag upplever aldrig att ndgon behandlar mig "konstigt”.

Jag deltar girna vid olika "akademiska” festligheter, som gasquer
och liknande.

Det ir aldrig ndgon som uttalar mitt namn p3 ett konstigt satt.
Jag kommer inte att ha nigra problem att kombinera studierna
med annat som ar viktigt for mig.

Jag oroar mig aldrig for att ndgon ska tro att jag fuskar.

Jag kidnner mig aldrig otrygg i studiemiljon.

Jag tror att jag kommer lyckas med min utbildning.



Reflektioner

Nir 6vningen avslutats stir deltagarna spridda i rummet. Nu inleds re-
flektioner och diskussion kring upplevelsen. Detta gor, i alla fall inled-
ningsvis, i rummet dir deltagarna stir. De inledande diskussionsfrdgorna
bor ocksd anknyta nira till 6vningen. Hir dr ndgra exempel pé sddana
fragor:

* Vad tinker ni kring hur det ser ut nu?

*  Varfor tror ni det ser ut som det gor?

* Hur kindes det att st kvar nir andra gick framét?
*  Hur kiandes det att g& framat nir andra stod kvar?
*  Varfor hamnade din persona dir den gjorde?

Direfter fortsitter man med mer allminna fragor kring utbildning och
normer. Detta kan eventuellt goras i grupp. Hir dr ndgra exempel:

* Vad har du sjilv lagt in i den person du fick? Varfor?

* Vad i utbildningsmiljon kunde hjilpt din person ta fler steg
framat?

* Vilka faktorer paverkar vem som lyckas med sin utbildning?

* Vilka normer finns kring vara utbildningar?

*  Hur pdverkar de studenters méjligheter?

Ovningen avslutas med fordel genom att deltagarna fir summera sina
erfarenheter och tankar. Hir bor man vilja ett fokus som passar delta-
garnas bakgrund och 6vningens syfte. Nar denna 6vning anvints for
fortbildning handlar det frimst om vilka lirdomar man dragit kring hur
man bor tinka niar man utformar sin verksamhet.

Reflektioner kring 6vningen

Ett skal till att privilegievandringen ar en s& spridd Ovning ar att den
vicker bide kinslor och 6kad forstaelse. Det dr ocksd négot som varit
tydligt vid de tillfallen den anvints inom detta projekt - bade vid fort-
bildningstillfillen och verkstider. I utvirderingar efterdt beskriver delta-
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garna hur tydligt de upplevt betydelsen av vixelspelet mellan normer
och studenters olika bakgrund. De diskussioner som foljt har ocksa alltid
varit bade livliga och konstruktiva.

Manga deltagare lyfter fram virdet av sjilva vandringen. Genom att del-
tagarna ror sig i rummet bidrar de sjilva till visualiseringen av vad som
sker pd ett mycket patagligt sitt. Mojligheterna att anpassa bade per-
sonakort och péstdenden utifrdn 6vningens syften bidrar till dess flexibi-
litet. Flera olika sammanhang dir makt, privilegier och normer spelar
roll har diskuterats for alternativa dvningar, som exempelvis personers
formaga att forandra det akademiska klimatet, bockers status inom kul-
turen och samarbetspartners rollférdelning i EU-projekt.

Efter verkstaden som genomfordes vid Uppsala universitets konferens i
hogskolepedagogisk utveckling 2013 har flera deltagare borjat planera
egna privilegievandringar. Aven den ir ett tydligt tecken pa att Gvningen
ar ett val fungerande verktyg for att synliggdra normer och annat som
ofta ar osynligt i det akademiska sammanhanget.
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Rattssaker individuell betygssattning
vid grupparbete

Lena Henriksson', Elisabeth Ldngstrom’, Joseph Samec’

Institutionen for biologisk grundutbildning (1) och Institutionen f6r Kemi -
BMC, Organisk synteskemi (2). Forfattarna i bokstavsordning.

Inledning

Det finns olika sitt att bedoma individuella insatser vid grupparbete.
Det kan goras som en enskild bedomning av liraren, av studenten (sjalv-
virdering) eller av 6vriga gruppmedlemmar. De olika bedémningarna
kan dven kombineras.

Négot som maiste beaktas vid individuell betygssittning av ett gruppar-
bete, dr vad som ir rittssiker betygsittning av studenter i grupp. Darfor
kommer denna rapport att inledas med en redogorelse 6ver vilka regler
som giller vid Uppsala universitet for individuell betygsittning vid
grupparbete, samt en diskussion om varfor individuell betygsittning bor
anvindas. Direfter kommer olika metoder for individuella betygsitt-
ningen att presenteras, och ett alternativ kommer att viljas ut fér den
fortsatta diskussionen. Detta alternativ kommer att anpassas for kursen
Industriell organisk kemi, och en ny bedémningsmodell kommer att
presenteras. For aktuell kursplan se och beskrivning av tidigare &rs be-
doémningsmodell se webbadress
(http://www.uu.se/utbildning/utbildningar/selma/kursplan/?kpid=2218
S5&lasar=13%2F14&typ=1) respektive bilaga 1.
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Hur man kan hantera gruppexamination vid Uppsala
universitet

Uppsala universitet har inga egna regeldokument for hur rittssaker ex-
amination ska hanteras eller f6r hur man ska hantera examination av
grupparbeten. Dirfor kan larare vid Uppsala universitet arbeta relativt
fritt inom ramarna for Universitetskanslersimbetets (tidigare Hogskole-
verkets) regler och rekommendationer. Det finns en skrivning i Uppsala
universitets riktlinjer for studenters arbetsvillkor gillande gruppexamin-
ation som siger att "Studenterna ska informeras om de regler som giller
for viss examination, t ex vilka hjidlpmedel som ir tilldtna eller (vid
grupparbeten) vilket krav pd individuell prestation som stills” (Uppsala
universitet, 2010). Lirare dr dirmed skyldiga att gora det tydligt for stu-
denterna vilka krav som stills for godkint respektive hogre betyg, bade
pa gruppuppgiften och for den individuella prestationen, nar det giller
grupparbete.

For att examinera ett grupparbete behover hansyn tas till studenternas
rattssikerhet samt att det kan goras en individuell bedomning av studen-
terna. Hogskoleverket skriver i sin senaste rapport angdende rattssiker
examination att "Grupptentamen far anses vara en tilliten examinations-
form. Det dr dock viktigt att en individuell bedomning kan goras av stu-
denterna.” (Hogskoleverket, 2008:9). Det ir ocksa viktigt att det sker en
individuell bedomning for att motivera studenterna till att lagga tid och
energi pa grupparbetet. Om hela mojligheten till hogre betyg pa en kurs
dir grupparbete ingdr endast baseras pd en annan examination, sdsom
skriftlig tentamen, riskeras att vissa studenter endast ligger ned si lite
energi som mojligt p& grupparbetet genom att dka snélskjuts p& grupp-
kamraterna (free-riding) och hellre studerar till sin betygsgivande tenta-
men. Ett bra sitt att reducera sddan s.k. free-riding ar att anvinda sig av
kamratbedomning, eller peer assessment, d.v.s. att gruppmedlemmarna
fér bedoma bidragen till grupparbetet for gruppens medlemmar (Free-
man, 1995). Denna kamratbedomning fir sedan fungera som ett un-
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derlag for viktning av studenternas poing pa grupparbetet, som sedan
bidrar till betyget pé hela kursen.

Individuell bedomning vid grupparbete

Lejk och Wyvill sammanstillde 2001 en studie som visar hur studenter
sjdlva kan bedéma de individuella insatserna vid grupparbete, och hur
detta kan goras sé rittvisande som majligt (Lejk & Wyvill, 2001). Detta
gjorde de genom att studenterna fick bedoma bade sin egen och varand-
ras insatser. Dessutom fick de gora detta bdde 6ppet inom gruppen,
samt vid en dold bedémning.

Den individuella insatsen bedomdes genom att varje student erhéll om-
domena 3, 2, 1, O eller -1 (fortydliganden i Bilaga 2, Tabell 1) inom sex
olika kategorier (Bilaga 2, Tabell 2). Kategorierna tar upp olika delar av
grupparbetet/grupprocessen och ger dirmed studenterna en indikation
pa vilka faktorer som ar viktiga att tanka pd vid bedémningen. Bedom-
ningen som ges inom varje kategori speglar hur varje students insats vir-
deras i forhéllande till gruppens genomsnittliga insats.

[ studien visas ett exempel 6ver en grupp pé fyra personer som bedomer
sig sjalv och de andra. Detta exempel finns redovisat i sin helhet i Bilaga
2. Studien visade att spridningen pd omdémena blev storre ifall bedom-
ningen genomfordes dold, samt ifall studenternas sjilvvirdering inte
beaktades. Detta berodde pa att de starkare studenterna tenderade till
att undervirdera sin egen insats, medan de svagare studenterna istillet
tenderade till att dverviardera sin insats. Nagot som styrks av Almond
(2009) som dock visade att de starkare studenterna missgynnades i
mindre grad (-9 %) dn vad de svagare studenterna gynnades (+35 %).

Lejk och Wyvill (2001) anser dock att dven om en beddmning sker dolt,
sd ar det viktigt att gruppen dndé har en 6ppen diskussion om gruppar-
betet innan omdémena sitts. Detta framforallt for att de summativa och
formativa syftena med kamratbedémning krockar om man har en helt
oppen eller helt dold bedémning.
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Huruvida sjalvviardering ska inkluderas eller inte kan diskuteras. Vissa
havdar att sjalvvirderingen kan jamna ut liget dd en student dr mer ge-
nerds mot sina medstudenter, men dven mot sig sjilv, vid podngsittning
(Goldfinch, 1994). Vissa havdar dock att det inte ar sd stor skillnad mel-
lan en sjilvviardering och den bedomning som fis frdn medstudenter i
gruppen (Krause & Popovich, 1996).

For kursen i Industriell organisk kemi valde vi att gd vidare med alterna-
tivet att studenterna efter en gruppdiskussion, fir sitta sina omdémen
konfidentiellt. Man kan ocksa lita studenterna gora sjalvvarderingar och
anvinda dessa som kontroll for att se att kamraternas virden verkar real-
istiska i forhallande till studentens egen uppfattning. Detta kan hjilpa
till att synliggora dolda problem inom gruppen.

Forordat forslag for individuell bedomning

Vi bedomer att Gibbs (1995) idé som innebir att studenterna ska fa en
pott med betygsgrundande poing att fordela inom gruppen inte ir op-
timal. En pott som ska delas upp kan leda till att gruppen fokuserar mer
pa uppdelningen av denna pott istillet for att objektivt bedoma grupp-
medlemmarnas insatser. Istillet forordar vi att studenterna informeras
om vilka kriterier som kommer att bedomas for betyget pad uppgiften.
Dessa kriterier kan med fordel baseras pd Lejk och Wyvill (2001:553),
vilket ar vart val for denna kurs. Se Bilaga 2 och 3.

Innan studenterna har erhillit betyget pa sjilva produkten (skriftlig in-
limningsuppgift, muntlig redovisning och opponering) si far de bedoma
varandras insatser, men inte sina egna (Lejk & Wyvill, 2001; Huisman,
2011), enligt givna kriterier och darefter redovisa bedéomningarna till
betygssittande larare. Liraren behover ocksa triffa studenterna ett antal
ganger for att sjilv f4 en uppfattning om hur studenterna presterar inom
de olika kriterierna. Liraren limnar alltsi inte 6ver bedémningen av
projektprocesskriterierna till studenterna utan anvinder studenternas
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bedémning som ett underlag for den individuella betygssittningen av
varje student.

Med studenternas bedémningsunderlag, tillsammans med det underlag
som lararen sjilv har tillagnat sig under moten med gruppen, kan liraren
sitta rattssikra individuella betyg. Nir lirarens och studenternas be-
domningar skiljer sig at blir betygssattningen mer komplicerad. Om t.ex.
ett kriterium ar narvaro sd kan det vara s att lirarens uppfattning byg-
ger pé ett mindre antal observationer in studenternas, och d& bor stu-
denternas bedémning viga tyngre. Om ett annat kriterium ar rapport-
skrivning sa dr det mer svarhanterligt om bedémningarna skiljer sig at. I
sddana fall radder vi liraren att hellre fria 4n filla och ge studenten det
hogre betygsalternativet eller ett sammanvigt betyg mellan studenternas
och lirarens bedomningar. Se exempel p& hur man kan arbeta i Bilaga 4.

Lirarnas egen beddmningsmatris som ska jamforas med studenternas bor
vara uppdelad i endast tre steg: "medel inom gruppen”, "hogre an medel
inom gruppen” och "ligre in medel inom gruppen”. Gruppmedlemmar-
na fir sitta betyg pa varandra i en mer detaljerad skala (se Bilaga 3 re-
spektive 4) eftersom de har en mer detaljerad insikt om varandras arbete
an vad ldraren kan ha. En grupp som bestdr av bittre studenter kommer
dé att fa fler som presterar pd en medelniva i gruppen, men de kommer
formodligen att gora en bittre produkt och eftersom de individuella
bedémningarna kommer att multipliceras med produktbetyget s& far
dessa i alla fall ett hogre betyg. Dock ir det viktigt att poangtera att ef-
tersom vi inte har normalférdelning av betygen ar liraren inte bunden
till produktbetyget utan kan t.ex. héja en individ utan att sinka nagon
annan inom gruppen.

Slutsats

Vi forordar individuell bedomning pd grupparbeten genom kamratbe-
démning gentemot att bara anvinda godkiant/underkint som betygssitt-
ning av grupparbeten av flera anledningar. 1) For en rittssiker bedom-
ning av grupparbete ska man enligt Hogskoleverket (2008:9) kunna gora
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en individuell bedémning av studenterna. 2) Om grupparbetet bara be-
hover néd upp till grinsen for godkint (dven om denna kan vara relativt
hog och vil specificerad) s& kommer troligtvis vissa studenter att satsa
mindre pd grupparbetet och mer pd den del av kursen som eventuellt
kan ge ett hogre betyg. 3) Om alla studenter dr mer aktiva dr sannolik-
heten storre att de gor ett bittre arbete och diarmed arbetar fram en
bittre produkt dn de annars skulle ha gjort. 4) Studenterna har majlighet
att utvecklas mer i sitt sitt att samarbeta, ndgot som behovs bade i och
utanfor akademin, om de sporras till att ta mer ansvar for grupprocessen
genom att de vet att de ska beddmas individuellt med avseende pi
denna.
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Bilaga 1 — Bedomningsmodell: 1KB414, HT-12

Kursen Industriell organisk kemi dr en kandidatkurs i kemi som ges under andra
eller tredje ret p& programmet. Kursens syfte r att studenterna ska fi en inblick
i hur organisk kemi anvinds/tillimpas inom industrin. En uppgift inom kursen ar
att utféra en begrinsad livscykelanalys for en industriell process. Detta ir en
gruppuppgift, med ca. fyra studenter per grupp, dir en skriftlig rapport, en munt-
lig redovisning och en opponering ingdr. Inom kursen ir poingen som studenter-
na kan arbeta ihop fordelade mellan en skriftlig tentamen och tre olika &vningar
(Tabell 1). Den skriftliga tentamen &r vird 60 av de totalt 100 poingen, medan
6vningarna ir virda totalt 40 poing. Studenterna erhiller tvd olika betyg. Dels ett
svenskt betyg, i form av underkind, 3:a, 4:a eller 5:a, samt dels ett europeiskt
betyg, fran F till A. Betygsgrinser visas nedan (Tabell 2).

Tabell 1. Poingfordelning mellan delar av kursen.

Skriftlig tentamen 60
Ovningar 40
Totalt 100

Tabell 2. Betygsskalor.

Civilingenjor och naturvetarprogram ECTS
<50 % U (underkind) <40 % F
50 - 65 % 3 40 -50 % Fx
66 — 80 % 4 50 -55% E
81 -100 % 5 55-65% D
65-75% C
75 -85 % B
85 - 100 % A

Alla studenter kan sammanlagt f4 100 poing pa vardera av de fyra delarna av
kursen. Vid utrikning av betyget viktas de olika delarna (Tabell 3). D4 den
skriftliga tentamen #r vird 60 av 100 poing ges denna vikten 0.6. Ovning 1 och
2 har vikten 0.1, medan grupparbetet har vikten 0.2. Under denna kurs ir det
liraren sjilv som virderar bide betyget pa slutprodukten, samt varje students
individuella insats.
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Tabell 3. Utrikning av betyg.

Student  Exempel: Student A
Tentamen 0-100 75
Faktor 0.6 0.6
Ovning 1 0-100 50
Faktor 0.1 0.1
Ovning 2 0-100 75
Faktor 0.1 0.1
Ovning 3 (Grupparbete) 0-100 80
Faktor 0.2 0.2

Poiangsumma
Betyg (svenska)
Betyg (eu)

73.5 (75*0.6+50*0.1+75*0.1+80*0.2)
4
C
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Bilaga 2 — Sammanfattning av Lejk och Wyvill, 2001

Nedan foljer en detaljerad beskrivning av Lejk och Wyvills kriterier fér hur
studenter sjilva kan bedéma de individuella insatserna vid grupparbete sa rittvi-
sande som méijligt (Lejk & Wyvill, 2001).

Studenterna fick bedéma béde sin egen och varandras insatser. Dessutom fick
de gora detta bdde oppet inom gruppen, samt vid en dold bedémning. Den
individuella insatsen bedémdes genom att varje student erh6ll omdémena 3, 2,
1, O eller -1 (Tabell 1) inom sex olika kategorier (Tabell 2). Kategorierna tar
upp olika delar av grupparbetet och ger dirmed studenterna en indikation pa
vilka faktorer som ir viktiga att tinka pd vid bedémningen. Betyget som ges
inom varje kategori speglar hur varje students insats virderas i forhallande till
gruppens genomsnittliga insats.

Tabell 1. Forordade omdoémen.

Omdoéme  Beskrivning

3 Bittre dn de flesta i gruppen i detta avseende.

2 Ungefir medel inom gruppen i detta avseende.

1 Inte s& bra som de flesta i gruppen i detta avseende.
0 Inte till ndgon hjilp i detta avseende.

-1 Ett hinder fér gruppen i detta avseende.
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I studien visas ett exempel 6ver en grupp pd fyra personer som bedémer sig
sjalv och de andra, enligt de omdémen och kategorier som visas i Tabell 1 och
2. Gruppmedlemmarna fir de totala poingen 61, 25, 41, respektive 47. Detta
innebir att gruppens totala poing blir 184 (61+25+41+47), och att medelpo-
ingen blir 46 (184/4). D4 liraren har satt gruppens produktbetyg till 60 %, blir
den forsta personens individuella omdéme dirmed 80 % (61/46*60).

Tabell 2. Férordade kategorier.

Kategori Indikatorer
1: Motivation Kommer regelbundet till méten, och i tid. Accepte-
Ansvar rar en rittvis arbetsfordelning. Slutfér tillforlitligt
Tidsplanering uppgifter i tid.
2: Anpassningsférmaga Bred kompetens. Accepterar litt nar metoder dnd-
ras. Kan ta konstruktiv kritik.
3: Kreativitet Problemlésare. Kommer med idéer. Initierar beslut.
Originalitet
4: Kommunikations- Skickliga p4 att gora diagram, skota dokumentation,
formaga och géra OH-bilder. Bra p4 att diskutera, lyssna, och
presentera.
5: Allminna fiardigheter Positiv attityd. Uppmuntrar. Stédjer gruppbeslut
vid grupparbete och strivar efter konsensus.
6: Tekniska fardigheter Bidrar med tekniska I6sningar pa problem. Har for-

maga att skapa l6sningar pa eget initiativ.
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Bilaga 3 - Foreslaget bedomningsformulidr: 1KB414, HT-13

Beddmningsformulir — Grupparbete (enligt Lejlk & VWywvill, 2001)

Detslutgiltiza batyzet pd kursen i Industriell organisk kemi grundastill 20 %% pa det
betyz m farg B2 zmppa:rbe t=t. Till grund for detia betye star dels lararens bedémning
med avseende pa produkten. samt er bedémning ax‘ varandras presia tioner inom olika
kategorier. Beskrivning av de olika omdomena (3, 2, 1, O eller -1) samt kategorierna
(1-6) finns nedan.

Omdime Beskrivning

3 Bittre an de flesta 1 gruppen 1 detia avseende.
2 Ungefir medel inom gruppen i detta avseende.
1 Inte 23 bra som de flesta § gruppen 1 detta avseende.
] Ints till ndgon hyilp i detta avsesnde.
-1 Etthinder 51 gruppeni detta avssende.
Kategori Indikatorer
1. Nbtivation Kommer regelbundet till méten, och 1 tid. Accepterar
Ansvar en rattvis arbetsfordelning. Slutfor till foditligt
Tidsplanering uppeifter i tid.
2: Anpassningsférméga Bred kompetens. Accepterar 14t nir metoder &ndras.
Kan ta konstruktiv loritikc.
3: Kreatvitet Problemlésare. Kommer med idéer. Imberar beslut.
Originalitst
4: Kommunikations- Skickliga pa att géra diagram,_ skéta dolkumentation,
fémmaga och géra OH-bilder. Bra pa att diskutera, 1yssna, och
presentera.
3:  Allmdmna firdigheter Positiv attityd. Uppmuntrar. Stédjer gruppbeslut och
wid grupparbete stravar efter konsensus.

6: Telkniska fardighster Bidrar med tekniska | Ssningar pa problem. Har
formaga att skapa 18sningar pé eget ini ativ.

Fyil konfidentiellt och indiwiduellt i f6ljande tabell och 6verlizmna darefter formuliret
till betygeittande larare.

Skriv de dvriga gruppmedlemmarnasnamn, och ge omddme fran -1 till 3 inom vage
katsgori.

Tank pa attni inte ska ta hinsym tll andra grupper da ni ger era omdomen, wan pa aki
er beddmning <tar i relation till hur férdelningen har varit inom er grupp!

A
:

gori | Namn: Namn: Nammn:

| W) | | B |
4

Student Datum
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Bilaga 4 — Exempel pa vart forordade arbetssatt

[ detta exempel sammanfattar liraren studenternas beddomning av
varandra (Tabell 1) och jimfor med sina egna bedomningar och sam-
manstiller dessa i en matris (Tabell 2 respektive 3). Studenternas be-
domningar ar i fem steg och lararens i tre steg.

Tabell 1. Studenternas beddmning av varandra.

Kriterier
Student 1 2 3 4 5 Totalt
A 1 1 3 3 3 11
B 3 3 3 3 3 15
C 1 -1 1 1 1 3
D 2 2 2 2 3 11

Medel inom gruppen: 10

Nir lararens bedomning jamfors med studenternas finns tvd mojliga ut-
fall. Antingen kan lirarens bedomning stimma Overens med studenter-
nas (Tabell 1 och 2), eller s gor den det inte (Tabell 1 och 3).

Tabell 2. Fall 1; Lirarens observationer 6verensstimmer med studenter-

nas.
Kriterier

Student 1 2 3 4 5 Total

A Ligt Ligt Hogt Hogt Hogt Medel

B Hogt Hogt Hogt Hogt Hogt Hogt

C Lagt Lagt Lagt Lagt Lagt Lagt

D Medel Medel Medel Medel Hogt Medel

Tabell 3. Fall 2; Lirarens observationer dverensstimmer ej med studenternas.
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Kriterier

Student 1 2 3 4 5 Total
A Lagt Lagt Hogt Hogt Lagt Medel
B Lagt Hogt Hogt Hogt Hogt Hogt
C Lagt Lagt Lagt Lagt Lagt Lagt
D Medel Medel Medel Hogt Medel Medel

[ de fall bedémningarna stimmer overens forordar vi att lararen kan folja
studenternas bedomning. Vi hinvisar till sidan 3 i brodtexten for exem-
pel pé situationer dir studenternas och lirarens bedomningar inte 6ver-
ensstimmer. I de fall en student har fatt fler kamratbedomningar med -1
och/eller 0, som inte 6verensstimmer med lirarens observationer, bor
liraren ha enskilda samtal med samtliga gruppmedlemmar eftersom det
t.ex. kan handla om en mobbingsituation. Liraren behover i dessa fall
sjdlv bilda sig en uppfattning om situationen innan betygssittning av
aktuell student sker.
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Studentaktiverande
undervisningsformer: Verkstad med
och om aktiva undervisningsformer

vid Konferensen for
hogskolepedagogisk utveckling 2013

Svante Axelsson (och Tomas Grysell)

Enheten for kvalitetsutveckling och universitetspedagogik, Uppsala universitet

Introduktion

Studentcentrerat lairande med aktiverande undervisningsformer har varit
i fokus for hogskolepedagogik under drygt ett decennium. Studentakti-
verande undervisning (se Student-Centred Learning av EU-
organisationerna) utgdr frdn en pedagogisk idé som beskriver lirande
som en aktiv, konstruktivistisk process dir den studerande drivs av att
skapa en sammanhingande, meningsfull och organiserad kunskap (Bae-
ten, el al). Vid konferensen anordnades en verkstad med négra exempel
pa studentaktiverande undervisningsformer som uppstitt for att stodja
studenterna i sitt larande.

Verkstaden dgde rum i en lokal (interaktiva larosalen, dven kallad Salen i
Blasenhus) som moblerades sé att den var skriddarsydd for de undervis-
ningsformer som demonstrerades under en knapp timma. Undervis-
ningssalen var iordningsstalld s3 att alla deltagare fick sitta i smagrupper
med sex personer vid varje bord, se figur 1. Borden var utrustade med
en dator med ansluten projektor, alternativt en Smartboard (interaktiv,
digital vaggtavla).
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Projektor-
skarm

Lararensbord

@ o
Smartboard-s*érmar

Figur 1. Figuren visar mdbleringen i lektionssalen: dtta bord med sex sittplatser vid varije,
en optimal sittning for manga typer av grupparbeten i lidrosal. Observera lirarens plats i

mitten av rummet.

Under verkstaden fick deltagarna vara med om tre undervisningsformer
vars gemensamma nimnare var hog deltagaraktivitet. Verkstaden inne-
holl bide enskilt arbete, diskussioner i grupper om tva personer i varje
grupp, utdkning av arbete i en bordsgrupp med sex personer och till slut
hela lirosalen. Undervisningsformerna var, i ordningsfsljd:

1. Problemlésning utgdende frin en utdelad uppgift i pappersform.
Deltagarna fick jobba enskilt med problemldsning, jimféra sina
resultat med sin granne och sedan diskutera och komma fram till
ett gemensamt gruppsvar for varje uppgift. Det gemensamma
svaret redovisades for alla i rummet med hjilp av Smartboard, al-
ternativt dator och projektor.
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2. Problemlésning i grupp. Gruppen fick arbeta med problemlos-
ning i form av att forklara ett animerat skeende som de himtade
frin Gapminder.com. Efter analys och diskussioner fick varje
grupp redovisa sina resultat med hjilp av det animerade skeendet
pa dator och skidrm.

3. Seminarieformen fishbowl (fiskskél). Fem deltagare satt i en liten
cirkel i mitten av rummet. Ovriga deltagare satt runt denna cir-
kel. De som satt i den inre cirkeln fick diskutera en for samman-
hanget viktig frdga och de andra deltagarna fick lyssna. Nir en
deltagare i den inre cirkeln var n6jd med sitt bidrag i diskussion-
en lamnade han/hon cirkeln och limnade plats for andra att
komma in och sitta sig och darmed bli deltagande i diskussionen.

Bakgrund till aktiverande undervisningsformer

Begreppet aktiverande undervisningsformer kommer ur beskriver la-
rande som en aktiv, konstruktivistisk process dir den studerande drivs av
att skapa en sammanhingande, meningsfull och organiserad kunskap.
Manga pedagoger och psykologer pekar pa att olika former av aktivering
infor en larprocess i undervisningssammanhang dr oerhort viktigt for att
lira nytt och pa djupet (se, t.ex. Biggs samt Mayer). For tillfillet kinns
det som en frisk flakt av nya och nygamla spannande tankar om universi-
tetspedagogik blaser genom universitetet. Manga larare ir intresserade av
att ligga stor vikt pé att utnyttja kontakten mellan lirare och studenter
till vardefulla larandetillfillen, inte bara f6r studenten utan dven for lira-
ren. Undervisning utvecklas i en nira symbios mellan liraren och den
lirande. I situationer dir lirare inte forstdr vad den lirande har for kun-
skaper, vad han eller hon har svdrigheter med att lara sig och vilken
hjilp han eller hon behover for att kunna greppa nya kunskaper kan inte
larare bedriva effektiv och utvecklande undervisning. John Hattie, fors-
kare i pedagogik vid Melbourne University i Australien, sammanfattar
principen om att liraren méste ha stora kunskaper om sina elever eller
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studenters kunskaper for att kunna bedriva effektiv undervisning med
uttrycket "Lir kdnna din paverkan”.

Den traditionella foreldsningsformen i realtid har beskrivits som allt frdn
fantastisk till direkt moérdande. En foreldsning med en engagerande la-
rare som har formdagan att knyta ny information och kunskaper till det
som studenten kan och som gor begripligt vad den nya informationen
kan anvindas till eller har for konsekvenser kan vara en riktig fulltraff
vad giller lirande for studenterna. En forelasning som istillet ges av en
lirare som inte tilltalar studenterna, som liser och "visar sitt manus” med
hjilp av t.ex. Power Point dir studenten inte involveras kidnslomissigt
eller dar foreldsningens hastighet inte dr synkroniserad med studenterna
kan vara antingen en rent sovande tillstillning eller ger en bitter kinsla
av utanforskap dir inget larande sker.

Maénga av vara studenter klagar 6ver délig undervisning och riktar myck-
et av kritiken mot déliga foreldsningar. Varfor fortsitter lirare som far
denna kritik andd med denna undervisningsform? Ibland saknas fantasin
eller kunskapen om hur man kan gora annorlunda. I tabell 1, nista sida
ges nagra idéer om vad en ldrare kan gora under forelidsningen for att
skapa mer aktivitet hos studenterna tillsammans med kompletterande
aktiviteter till foreldsningen. Det finns sd manga alternativ till forelas-
ningen som, ritt anvianda, leder till effektivt lairande och variation som ar
viktigt for studenters uppskattning av undervisningen: individuella upp-
gifter och presentationer, grupparbeten, problembaserat lirande (PBL,
ett helt undervisningssystem), case-metodik, seminarier, praktiska mo-
ment som laborationer, exkursioner, simuleringar, etc., raknestugor, och
"supplemental instructions” (SI). Dessa undervisningsformer tillsammans
med formativa virderingar (under kursens gdng) ir goda alternativ for de
larare vars foreldsningar inte fungerar. Alla dessa former stir generellt for
mer studentaktivitet dn en passiverande forelasning. Alla forelasningar ar
naturligtvis inte av den karaktiren och ménga studenter siger ocksa att
de har larare som ger fantastiska larare som ger mycket bra foreldsningar.
En gemensam nidmnare for lyckade foreldsningar dr organisation av
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materialet, god kommunikation och passionerade lirare som ir intresse-
rade av att studenterna lar sig nya kunskaper och lyckas i sina studier.

Aktiverande moment i foreldsning-
en

Aktiverande moment utanfor fore-
lisningen

* Bikupor (korta diskussioner i
par)

* Snobollseffekt (lata bikupor bli
till stérre grupper)

e Tvirgrupper (blanda studenter
i grupper)

e Tutorials (diskussioner i smaé-
grupper med en lirare)

e Talrundor (ge alla studenter
talutrymme)

* Quizz (korta frigor, jamfor
fragelekar)

* Skriva reflektioner 6ver larande
eller liknande (3-4 minuter)

* Muntliga studentpresentationer

* Posterpresentationer

* Rollspel

* Studenterna fir konstruera
mind-maps

» Sjalvstindiga projekt
*  Gruppdiskussioner
* Studenthandledning av andra

studenter
*  Grupparbeten
e Debatter

* Exkursioner och studiebesok

* Praktiska uppgifter

* Reflekterande logg- eller dag-
bocker

* Datorstott larandet

e Skriva tidningsartiklar

* Portfoljanvindning med sjalv-
virderingar

Tabell 1. Forslag pa olika aktiverande moment, bade i och utanfér foreldsningen. Frin

Student-Centred Learning. Toolkit for students, staff and higher education institutions.

Ett ganska nytt begrepp i undervisning ar engelskans Flipped Classroom
(Flipped classroom i referenser). Begreppet har fétt flera betydelser men
en kortfattad definition ir att istillet for att anvinda den schemalagda
undervisningstiden med studenterna till formedlingspedagogik, i form av

den traditionella foreldsningen i realtid, anviands den till olika arbetsfor-

mer som stodjer studenternas lirande i tillimpningar och problemlés-
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ning. Studenten ska genom individuella aktiviteter, som litteraturldsning
och se inspelade foreldsningar, forberda sig infor undervisningstillfallena.
Konceptet bygger pi att studenterna ska ar forberedda och sedan ar ak-
tiva deltagare i undervisningen. Lirarens uppgift ar att leda undervis-
ningen genom att ge studenterna uppgifter och sedan sammanfatta och
ge studenterna &terkoppling, bade i grupp och enskilt. Det finns mycket
igenkdnning av dessa komponenter i t.ex. seminarieformen och termen
springer ur miljoer med mycket traditionell férmedlingspedagogik.

Ett annat relativt nytt begrepp inom universitetspedagogiken ir Active
Learning Class Rooms (ALC), lirosalar for aktivt lirande. ALC innebir
undervisning i rum som ar byggda for studenters grupparbeten. Salarna
ar utrustade med bord och stolar fér grupparbeten och alla bord ir pla-
cerade nira en vigg med tillgdng till skrivtavlor och/eller digitala skar-
mar for att studenterna ska kunna anvinda datorer for presentationer.
Syftet med salarna dr att hela rummet ir till for studentaktiviteter i
grupparbeten och att liraren sedan kan leda sammanfattningar och dis-
kussioner genom att visa pad de olika gruppernas presentationer av svar
pa uppgifter de ftt, problemldsningar eller liknande.

Under ett drygt decennium har ménga nya undervisningsformer utveck-
lats eller anpassats for Student-centrerat lirande (Baeten, et al.). Semi-
nariet och laborationer anvinds flitigt for studentaktiverande undervis-
ningsformer vid universiteten, ibland helt franskilda frén varandra dar
det klassiska seminariet som diskussionsarena anvinds frimst inom sam-
halls-vetenskapliga och humanistiska gmnesomrdden medan man inom
tekniska och naturvetenskapliga amnesomriden anvinder begrepp som
riaknedvningar, "raknestuga” och lektion for att beskriva att undervis-
ningen ger utrymme for mer studentaktivitet an vad foreldsningsformen
signalerar. Kulturen av seminarier viaxte ursprungligen ur naturveten-
skapens undersokningar i laboratoriet diar man efter sina resultat diskute-
rade och forsokte rationalisera resultaten. Man kan ocks3 tinka pd den
sokratiska metoden med utfragning och diskussion som ett ursprung till
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seminariet men det dr svdrare att se en tydlig linje till dagens universi-
tetsformer ur den (Oberg).

Det fysiska rummet.

Det fysiska rummet badde begriansar, ger mojligheter och utmanar lira-

rens mojligheter till liraktiviteter. Tank pa ordet foreldsning. Vad siager
det dig?

Du har antagligen manga erfarenheter av foreldsningar. Universitetsli-
rare anvinder ofta ordet foreldsning i planering av undervisning. Vi fra-
gar véra kollegor: Kan du ta en forelisning pd min kurs? Kollegan gir
antagligen ividg och forbereder vad ni gemensamt har som forestillning
av denna aktivitet. Jag gissar att det, troligen, handlar om att foreldsaren
kommer att prata, i det nirmaste, oavbrutet under denna tid. Kanske
blir det inspirerande. Det kanske férekommer bilder som underlittar
forstdelsen av budskapet. Ndgra retoriska fragor vivs sikert in i presen-
tationen men stills frigor som forvintar sig svar frdn dhorarna, studen-
terna?

Foreldsningssal. Vilka associationer far du till det
ordet?

De foreldsningssalar som vi har vid vért universitet ar ganska stora, oftast
med plats for 150 personer eller fler. Det dr ofta graderade, med slut-
tande golv, med rader av fasta stolar med fillbara skrivskivor/bord. Man
kan prata med granne pd bdda sidor och i bista fall med den som sitter
rakt framfor pa nista rad. Rummet signalerar hur lirandet ska gé till i en
sddan sal, med fokus riktat mot en punkt langst fram. Talaren, forelisa-
ren, ska synas for alla. Foreldsningssalen ar gjord for att en eller ett fital
ska fa plats pd scenen och 6vriga ska lyssna och se. Las mer om rummet
och dess utmaningar i Oblingers Learning spaces, t.ex. kap 1 och om
foreldsningen i jaimforelse med andra undervisningsformer i Blighs bok
What's the use of lectures?
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[ en mer flexibel 16sning finns det flyttbara bord och stolar och forelisa-
ren stdr en bit upp pa ett podium. I sddana salar kan man anvinda sig av
manga olika typer av aktiverande undervisningsformer. Det kan man
inte i de fasta radernas pedagogik.

Men man kan foridndra sin plan och sin pedagogik aven i de fasta bin-
karnas salar. I tabellen hir nedan ges nigra exempel pa aktiviteter bade i
undervisnings i lektionssal och undervisning i andra sammanhang. Biku-
por, korta problem, ge studenterna uppgifter att l6sa fére man borjar
foreldsningen, lata studenterna skriva en sammanfattande mening av det
som foreldsaren gitt igenom som ett nytt koncept eller under de 15-20
minuter som foreldsningen pagitt ar exempel pd hur man genom ganska
enkla forandringar skapar aktivitet i studenterna utan att man behover
gora sd stora forandringar i ovrigt. Lirare kan ocksd med ganska enkla
medel fi information frdn studenterna om deras lirande och kvaliteten
pa deras kunskaper, genom si kallade "classroom assessment techniques”
(utvidrderings-tekniker i klassrummet). Teknikerna beskriver hur man tar
reda pa studenternas uppfattningar eller hur man férmedlar verktyg for
att f3 syn pd sina egna kvaliteter i t.ex. kritisk tankande, analytisk for-
maga eller sjalvkinnedom om sitt eget sitt att lara sig nytt.

Verkstaden

Verkstadens tidsdisposition var att ge lika utrymme till tre olika aktive-
rande undervisningsformer. Syftet var att borja med en individuell akti-
vitet som sedan utokades, forst till ytterligare en person sedan till grup-
pen om fem till sex gruppmedlemmar. Nista uppgift var riktad mot
gruppen som enhet och den sista uppgiften involverade alla grupperna i
salen.
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Probleml6sning, individuellt och i grupp

Gruppstorlek: forst enskilt, sedan i par, i hel grupp om fem till sex per-
soner och till sist hela rummet

Uppgift: Alla deltagare fick uppgifter att 16sa i form av ett pappersark, se
bilaga 1. De l6ste uppgifterna individuellt, diskuterade i par och jamfor-
de resultaten i gruppen for att sedan redovisa i plenum.

Syftet med arbetsformen: Stor aktivitet hos deltagarna. Ganska liten risk
for misslyckanden. Formen kan bidra till att alla deltagare i en grupp
végar bidra och prata infor flera personer. Lararen har god kontroll 6ver
arbetet utan att stora deltagarna.

Syftet med uppgiften: uppgiften gir ut pé att deltagarna far prova sina
kunskaper i kemi for att sedan, forst i par och sedan gemensamt i grup-
pen, kristallisera ut viktiga principer ur den kunskap de har visat i enkla
uppgifter.

Studentens aktivitet

I denna 6vning fick deltagare var sitt uppgiftsblad, se bilaga 1. Uppgiften
gar ut pa att deltagarna pd egen hand studerar den uppgift de fatt och
efter en tidsperiod av (typiskt 5-15 minuter, beroende pa uppgiftens
storlek och omfattning) individuellt arbete ska de jamféra sina slutsatser
och svar med en granne vid bordet. Direfter ska de jamf6ra sina resultat
i hela gruppen. Arbetssittet innehéller alltsd bade egen tankeverksamhet
och problemlésning vilket stimulerar motivationen for de senare jamfo-
relserna — att f reda pé "ratt” svar eller bara andras svar och for att sjilv
argumentera for och prova sina egna forklaringar till varfor man kommit
fram till det man presenterar for de andra i gruppen.

Ldrarens roll

Lararen gir omkring i rummet och lyssnar pd fragor och funderingar.
Han eller hon hjilper studenten att komma fram till ritt svar genom att
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stilla en eller en serie enkla frigor som hjilper studenten att komma
fram till 16sningar pa uppgiften. I detta skede ska liraren dgna sig &t att
se till att alla forstatt uppgiften och ska visa forvintningar pé att alla ska
delta i problemlosningen. Nar lararen efter en tid, sig fem till tio minu-
ter, ser att de flesta deltagarna/studenterna har hunnit med ménga av
fragorna (inte alla uppgifter for alla deltagare eftersom den individuella
hastigheten ar stor for sddana hir uppgifter) ber man studenterna sluta
med sina individuella uppgifter for att sedan visa och jimfora sina resul-
tat med en granne vid samma bord. Liraren kan be studenterna att dgna
fem minuter av denna jaimforelse och diskussion med grannen och att de
ska argumentera for vad de anser ir mest riktigt svar.

Under den kommande diskussionen kan man forvinta sig att ndgra stu-
denter ber liraren att avgora vad som ir bist svar. Liraren ber dem att
redovisa sina argument och ge bekriftelse pa korrekt resonemang men
dven korrigera direkta felaktigheter. Liraren bor gé runt bland grupperna
och visa sitt intresse och ligger stor vikt att lyssna pd hur studenterna
diskuterar. Detta ir en av de viktigaste delarna av lirarens aktivitet un-
der denna undervisningsform; att f4 reda pa hur studenterna resonerar
utgdende fran sina bakgrundkunskaper och sin forforstaelse av uppgiften.
Denna &terkoppling som liraren fir kan han/hon anvinda sig av i sin
summering och sammanstillning av uppgiften vid undervisningstillfillets
slut och, naturligtvis, for att planera ytterligare liraktiviteter for studen-
terna for framtida kursmoment.

Efter den tidsperiod som angetts fér par-diskussioner ber liraren studen-
terna att jamfora sina resultat i sina respektive grupper och sedan
komma Overens om ett svar som de redovisar pd skrivtavla, blidder-
block, Smartboard eller med hjilp av dator och projektor. Detta mo-
ments syfte dr att gruppens medlemmar pd detta sitt ytterligare maéste
vissa sina argument for sin uppfattning och for att ge uttryck och prova
sina idéer i en storre grupp. Liraren fir hiar pdminna studenterna om att
de méste producera synliga svar pa frdgorna si att alla kan se dem.
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Nir tiden ir slut for denna aktivitet ber liraren dter om uppmairksam-
heten och ber nigon av grupperna att, med hjilp av sina anteckningar pa
tavla eller skarm, redovisa sina svar. Liraren ger uppmuntran bade till
goda argument och till kritiska roster frdn andra grupper som anser att
de har bittre svar och kan argumentera for dem. Liraren hjilper till och
uppmuntrar argumenten och ger bekriftelse till goda svar men ger ocksa
antydningar om nir inte tillrickligt goda argument anvints eller direkta
felaktigheter dyker upp i resonemangen. Liraren ska inte borja undervisa
i detta skede utan be andra studenter om forklaringar till varfor inte det
svar som kommit fram varit korrekta. Syftet med detta ir att trina stu-
denterna i argumentationsteknik, kritiskt tinkande och att prova nya
idéer. Om lararen 4anda tycker att det saknas goda argument och att kun-
skap fattas hos studentgruppen kan liraren vilja att stilla utvecklande
fragor for att leda studenterna till et riktigt resonemang eller ge studen-
terna litteraturhidnvisningar for att ta reda pé svaren till nasta undervis-
ningstillfille eller att lagga in svaren pa larplattformen Studentportalen.

I var verkstad avslutade vi 6vningen med att gd igenom gruppernas svar
till och med friga 8 eftersom man skulle anvinda sig av periodiska sy-
stemet fran uppgift 9 och vidare. Ovningens syfte var ju inte fraimst att
lara sig kemi utan for att fa kidnna pd detta arbetssitt, dven om en av de
ansvariga for 6vningen var kemist och har ménga l3sningar.

Sammanfatining

Ovningen utgick frén individuellt arbete till arbete i par och sedan i
grupp. Termerna bikupor och snobollseffekt beskriver hur man i par far
mota andras perspektiv och 16sningar och fir argumentera for sina egna
l6sningar. I grupparbetet far alla bidra till att vilja de bista 16sningarna
och kan sedan presentera gruppens losning fér plenum. Det finns manga
goda syften och effekter av detta arbetssitt: problemlésning, argumen-
tation, analys och 6vningar i hogre ordningens tankefardigheter.
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Grupparbete med perspektivutveckling

Gruppstorlek: sex personer

Uppgift: analys av animerad statistik frin www.gapminder.com plus
redovisning i plenum.

Syftet med arbetsformen: Att tillsammans med andra utveckla och an-
vinda sig av kunskap for att analysera omvarlden.

Syftet med uppgiften: Att tillsammans med andra, i diskussionsform,
anvinda sig av de bakgrundskunskaper som finns i gruppen for att analy-
sera och se samband i virldshistorien.

Uppgift: Anvind dator och projektor eller Smartboard for att 6ppna
programmet Gapminder frdn deras hemsida Gapminder.com och vilj en
animering av de foreslagna pa forsta sidan. Spela upp animeringen,
stoppa och spela om igen. Analysera férloppen utgdende fran frigorna:
Vilka forklaringar har ni till diagrammet? Vilka slutsatser kan ni dra fran
animeringen?

Studentens aktivitet

Denna 6vning gir ut pa att studenten efter instruktion ska starta och
anvinda sig av en animerad sekvens i Gapminder som beskriver skeen-
den och utveckling i virlden. Alla deltagare ser samma sak och kan pa-
verka skeendet genom att stoppa, gi tillbaka i skeendet och spela det
igen. Uppgiften innehaller forviantningar pa att gruppen som enhet ska
kunna beskriva orsak och verkan i den animering som man tittar pa. For
ovningens genomforande krivs att alla deltagare anvinda sig av analy-
tiska och kommunikativa fiardigheter. Nir gruppen fatt tillrackligt med
tid for att peka ut och tillskriva olika skeenden i animeringen, forklarat
dem med olika historiska hindelser och nutida situationer si avbryts
denna del for gemensam genomgéng av vad alla grupper sett. Varje
grupp far sedan i uppgift att beskriva vad de har kommit fram till. Ge-
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nom att flera grupper fir beskriva for varandra s& byggs kunskapen pa
for alla studenter. Studenterna fir syn pé fler saker in de kunnat se
sjalva eller som deras lilla grupp hade kunskap om. Det sker en perspek-
tivutveckling hos studenterna.

Ldrarens roll

Lirarens forberedelser infor en sddan hir uppgift ar att ta fram problem
som inte kan besvaras med ett enskilt, kort svar, utan kriaver gruppens
samverkan och anstriangningar for att kunna l6sas. Uppgiften ska ha en
klart motiverande karaktir for studenterna och ska inte ha nigot givet
svar utan manga olika forklaringar och l6sningar. Liraren ger en kort och
konkret introduktion och instruktion med klara forvintningar pd vad
studenterna ska kunna redovisa for varandra efter uppgiftens genomfo-
rande. Liraren gir sedan runt och lyssnar pa studenternas diskussioner
och kan hjilpa grupperna med anvindning och forklaringar av hur pro-
grammet Gapminder fungerar. Nar alla grupper arbetat "tillrackligt”
linge med uppgiften, vilket framkommer efter att alla grupper har hittat
flera olika I6sningar och forklaringar till uppgiften avbryter liraren denna
del av 6vningen.

Sa hdr gick det under verkstaden

Ovningen startade med att deltagarna fick en kort instruktion, motsva-
rande ovanstdende information och satte sedan iging. Efter ndgra en-
staka tillrattaligganden till en av grupperna kom alla igdng med uppgif-
ten. Det blev mycket aktivitet. Minst hilften av alla gruppmedlemmar
styrde sjilva animeringssekvensen och alla bidrog i diskussionerna. Det
blev svart for liraren att avbryta grupperna for att be dem redovisa sina
iakttagelser for hela salen. Varje grupp fick beritta, med hjilp av sina
skiarmar, vad de hade iakttagit. Varje grupp lyfte fram olika skeenden i
historien som de kunde tillskriva resultaten i diagrammet. P4 detta sitt
fick alla i rummet mer information och kunskap fran de olika grupper-
nas redovisningar.
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Figur 2. Skdrmbild frén www.gapminder.com som forestiller hur olika linders medelal-
der forhéller sig till lindernas inkomst per person. Bilden ingdr i en animering av tids-
forloppet &r 1800-2012. Observera firgkodning fér olika virldsdelar.
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Seminarieformen Fishbowl

Gruppstorlek: Alla deltagare, en inre cirkel med fem deltagare och res-
ten utanfor cirkeln.

Uppgift: Att diskutera och argumentera runt temat Utmaningar och
mojligheter med aktiverande undervisningsformer.

Syfte med arbetsformen: Fishbowl-seminariet har som syfte att alla del-
tagare som lyssnar blir engagerade och kan vilja att medverka i diskuss-
ionen.

Syftet med uppgiften: Alla deltagare fir medverka i ett seminarium som
styrs av deltagarnas egna inlagg.

o.o ..: ® o (_‘p \;\
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Figur 3. Den vinstra bilden férestiller placeringen av stolar i rummet med den inre cir-
keln av fem stolar och den yttre cirkeln med resten av deltagarna. Metaforen fiskskal

bygger p4 att deltagarna i den inre cirkeln fir prata och 6vriga lyssna och se pa.

Mobleringen i rummet var arrangerad sa att alla bord var undanflyttade
och stolarna placerade som beskrivs i figur 2. Ovningen inleddes med att
nagra deltagare som tillfrigats innan, satta sig i den inre cirkeln. Aven
liraren satte sig dir. Ovriga deltagare ombads att ta plats pa stolarna
utanfor den inre cirkeln.
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Lararen forklarade uppligget och reglerna for fishbowl. De fem delta-
garna i den inre cirkeln fir inleda med var sitt inligg om max tvdminu-
ter. Sedan fir de kommentara och diskutera med varandra. Nir en del-
tagare i den inre cirkeln ar klar kan han eller hon limna cirkeln och dar-
med 13ta andra fran platserna runt omkring komma in i cirkel. Bara de i
den inre cirkeln fir prata. Endast en person i taget fir limna den inre
cirkeln. Alla deltagare uppmanas att delta!

Nir lararen berittat om detta bad han en av deltagarna i inre cirkeln att
starta. Liraren tog med sin stol och satte sig i ringen utanfor. Deltagarna
i ringen gjorde sina tvdminuters inliagg och sedan startade diskussionen.
Fishbowl-seminariet hade med fordel fatt pdgd i en halv till en timma
men varade bara i 12 minuter eftersom tiden for verkstaden rann ut.

Studentens aktivitet

I denna typ av seminarium ir det deltagarnas egna tankar och idéer om
temat som styr vad diskussionen handlar om. Manga deltagare i denna
typ av aktivitet sidger att de inte hade tink delta i diskussionen men blev
engagerade av vad de andra sade eller inte sa och steg darfor in och del-
tog i diskussionen. P4 det sittet kan fishbowl stimulera till diskussion.
Studenterna fir prova sina egna idéer, argumentar for dem och lyssna pd
andras. De far trining i muntlig argumentation i en ganska utsatt posit-
ion men har valfriheten att delta eller inte

Ldrarens roll

Lararen agerar hir som instruktor, gor reglerna tydliga, talar om hur lang
tid man ska diskutera aktuellt tema och fungerar sedan som facilitator
genom att stilla fragor, be andra deltagare komma in pa tom plats och
sedan avsluta och sammanfatta. Lararen kan sedan startat en ny fishbowl
med nytt tema och nya deltagare i inre cirkeln.
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Sammanfatining

Fishbowl 4r en seminarieform som genom sin form kan engagera studen-
ter att medverka och uttrycka sina idéer eller argumentera for eller emot
ndgon annans idé. Formen kan anvindas tillsammans med andra semina-
rieformer som pyramider (snowball), tvirgrupper eller lirarledda semi-
narier. Olika seminarieformer beskrivs av Gibbs, se referens.

Sammanfatining

Snobollseffekten — fir de flesta att tala. Nir syftet ar att fa alla att ut-
trycka sig och muntligt deltaga i undervisningen ir snobollseffekten un-
derbart effektiv. Aven om alla inte far mojlighet eller vill prata infor alla
i salen sa far de d4nda tid och utrymme att prata i mindre grupper.

Gruppdiskussioner — skapar stort engagemang for fragestillningar. Nar vi
ger en grupp en ganska dppen uppgift att 16sa, speciellt dir det inte finns
bara ett "ratt” svar och dir studenterna far hjilp av varandra genom sina
specialkunskaper ir ett utmirkt lirandetillfalle. Liraren kan vilja att
skapa problem och uppgifter till studenterna som handlar om etiska fra-
gor, samhillsfragor, hallbar utveckling, hallbar utveckling och stora glo-
bala fragor.

Seminariet — alla fir komma till tals och liraren kan medverka genom att
ange reglerna. Liraren ska inte ta for mycket plats i seminariet men ska
leda och i vissa fall korrigera feluppfattningar, samt se till att reglerna
foljs. Seminariet som undervisningsform har olika kvalitéer som ideal
men det gemensamma ir att studenterna ska fa agera i samtal, diskuss-
ioner, debatter, etc.

217



Referenser

Baeten, M., Kyndt E., Struyven, K., and Dochy, F., Using student-
centred learning environments to stimulate deep approaches to learn-
ing: Factors encouraging or discouraging their effectiveness, , Educa-
tional Research Review, Volume 5, Issue 3, 2010, pp 243-260

Biggs, J., Student Approaches to learning and studying, 1978,
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED308201 .pdf

Bligh, D., What's the use of lectures?, 1998, Intellect

Education International and The European Students’ Union, Student-
Centred Learning - Toolkit for students, staff and higher education
institutions, Brussels, October 2010

Flipped classroom The Flipped Classroom Infographic , 2013-12-18
http://www knewton.com/flipped-classroom/

Gibbs, G., Teaching More Students, 3 Discussion With More Students, ,
Oxford Centre For Staff Development, 1995

Hattie, J., Synligt lirande for larare, 2012, Bokforlaget Natur och Kultur

Mayer, R., Should there be a three-strikes rule against pure discovery
learning? The case for guided methods of instruction, American Psy-
chologist, 59 (1), 2004, pp. 14-19

Oblinger, D. G. (ed.), Learning Spaces, ISBN 0-9672853-7-2, 2006,
Educause. Available electronically at www.educause.edu/learningspaces

Oberg, L., Det bildande seminariet, sid 51-72 i Vaga veta (Burman, A.,
red.), Sodertorns hogskola, 2011, ISBN 978-91-86069-33-9, pdf pi

Internet

218



QU PN

0

oot | e

Atomer och kemiska foreningar = ——
Modell 1. Atomer och joner
C Kol
“*Neutron (n) ® Proton (p*) ®Elektron (&) N Kvave
QOverstaradenrepresenterar atomer, denandraradenjoner Cl Klor

7p*, 7n 17p; 18n

14N 35C| 37C|

7p*1 7n

14N3- 35c|- 37c|—

Hur manga protoner finnsdet i 3Cl, 37CI, *>CI", ¥7Cr?

Hur manga neutroner finnsdet i #>Cl, ¥°CI, **CI", 7Cr?

Hur manga elektroner finnsdet i #CI, 37CI, **Cr, 7CI"?

Baserat padinasvar i fragorna 1-3; vad har kloratomer och klorjoner gemensamt?
Baserat pa modellen ovan; vad har alla kvaveatomer och kvavejoner gemensamt?
Baserat pa modellen ovan: Vad ar betydelsen av atomnumret som star uppe till vanster
om det kemiska tecknet?

Vad ar det for skillnad mellan en atom ochenjon?

Vad avgorvilken laddningenenjon har?

Hanfran ska du anvdnda dig av periodiska systemet

9.

10.
11.

Jamfor antalet elektroner for varjejoni modellen ovan meddet grundamne, som har
samma antalelektroner som jonerna, i periodiska systemet. Finns det nagot monster?
Hur manga protoner och elektroner skulle en aluminium-jon ha, enligt detta ménster?
Kan detta ménster anvandas for att avgora vilken/vilka laddningar jarnjoner kan ha?
Varfor eller varfor inte?

STANNA HAR for gemensam diskussion

Exempel hamtade fran Moog & Farrell, “Chemistry: A Guided Inquiry”
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Studentaktivt larande i statistik

Asa M Johansson

Institutionen foér Farmaceutisk Biovetenskap

Introduktion

Uppsala universitet har i sitt maldokument Pedagogiskt program for Upp-
sala universitet angivit riktlinjer for universitetets pedagogiska verksam-
het och utveckling (Uppsala universitet 2008). I avsnittet som behandlar
Forutscttningar for studentens ldrande star det bland annat f6ljande (Upp-
sala universitet 2008, s. 6):

"Undervisningsformer ska viljas s att de stimulerar studentaktivitet,
fraimjar djupinriktning i lirandet samt uppmuntrar till samarbete.
Undervisningsformerna ska varieras, si att inte vissa studenter konse-
kvent gynnas eller missgynnas. Utbildningen ska ge studenterna ut-
rymme bade for egen reflektion, bearbetning av litteratur och kritiskt
tinkande och for diskussioner med ldrare och medstuderande i syfte att
inhdmta, utvidga och férdjupa kunskap.”

Utgdngspunkten ir att kunskap ir ndgonting som varje student maéste
skapa pé egen hand och att lirarens roll ar att finnas dir som en motiva-
tor och ett stod for studenterna i deras lirandeprocess. Liraren ansvarar
for att skapa en lirandemiljo som maojliggor for studenterna att tillgodo-
gora sig kursinnehallet och utveckla sina kunskaper.

Det finns olika strategier for att lira sig innehéllet i en kurs. Ett djupin-
riktat lirande innebir att studenten anstranger sig for att verkligen forsta
kursinnehéllet och sitta in kursens olika delar i ett storre sammanhang.
En student som lir sig kursinnehéllet utifrdn en djupinriktad inlarnings-
strategi kan efter kursens slut applicera sina kunskaper for att 16sa nya

221



typer av problem. Ett ytinriktat lirande innebar att studenten anstringer
sig for att lara sig s& mycket som mdijligt av kursinnehéllet utantill. En
student som ldr sig kursinnehallet utifrdn en ytinriktad inldrningsstrategi
skapar sig en mall for hur man 16ser problem av den typ som ingér i kur-
sen, men har svart att applicera kunskapen pa nya problem eftersom
han/hon inte har reflekterat 6ver samband och sammanhang (Marton
och Silj6 1976a). Vilken inldrningsstrategi en student anvinder sig av
under en kurs beror dels pa studentens intresse av, och férvintningar p4,
kursinnehéllet och dels pa de lirandeaktiviteter som ingdr i kursupplig-
get. Som larare gir det alltsd att styra studenterna mot ett mer djupinrik-
tat lirande genom att forandra kursens lirandeaktiviteter s att de efter-
fragar en djupare forstdelse av amnet (Marton och Siljo 1976b och Biggs
1999).

Forutom olika inldrningsstrategier har studenter ocksd olika larstilar.
Lirstilen ar individuell och den styr pa vilket sitt studenten foredrar att
inhimta ny kunskap (exempelvis genom att ldsa, lyssna och/eller utfora).
Till skillnad fran inldrningsstrategierna s ar ingen larstil bittre dn ndgon
annan men som lirare behover man vara medveten om att studenterna
har olika larstilspreferenser och att det darfor dr bra att anvinda sig av
olika typer av larandeaktiviteter/undervisningsformer under en kurs
(Fourier 1984).

Eftersom studenter har olika larstilar s finns det inget entydigt svar pd
vilken typ av liarandeaktivitet som leder till ett djupinriktat lirande hos
studenterna. Det stir dock klart att det 4r viktigt att studenterna intar en
aktiv roll i larandeprocessen (Shuell 1986 och Biggs 1999). Traditionella
foreldsningar dr en lirandeaktivitet som forsitter studenterna i en passiv
roll om inte lararen aktivt arbetar for att motverka detta (Bonwell och
Sutherland 1996). Foreldsningar som lirandeaktivitet har dock andra
fordelar som manga ginger gor att de far utgdéra stommen i kursupplagg-
ningen. For att, i dessa fall, styra studenterna mot ett djupinriktat la-
rande ir det darfor dnnu viktigare att kursen dven innehéller andra la-
randeaktiviteter dir studenterna styrs mot att inta en aktiv roll.
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Att ge studenterna uppgifter att 16sa och redovisa under kursens ging ar
ett sitt att f4 dem mer aktiva. Manga studier har visat att de flesta stu-
denter som diskuterar och loser problem gemensamt i mindre grupper
lir sig mer och uppnér en djupare forstielse dn de gor om de loser
samma uppgifter enskilt. Det har dessutom visat sig att gruppdiskussion-
er och samverkan mellan studenter vid uppgifts- och problemldsning
oftast gynnar bade de hogpresterande och de resurssvaga studenterna
(Johnson et al. 1991). Genom att kombinera forelasningar med uppgifts-
/problemldsning och gruppdiskussioner s& fir fler studenter sina
larstilspreferenser tillgodosedda samtidigt som studenterna intar en mer
aktiv roll i lirandeprocessen och pé si sitt styrs mot en djupinriktad
inldrning av kursinnehallet.

En av de forsta kurserna pd Apotekarprogrammet heter Matematik och
statistik for likemedelsomrddet (7.5 hp). Kursen ges under apotekarpro-
grammets forsta termin och det 4r ca 90-100 studenter som ldser kursen
varje termin. Ménga av studenterna kommer direkt frdn gymnasiet och
saknar studievana. Manga av dem har heller inget, eller mycket litet,
intresse av matematik och statistik.

Kursen idr uppdelad i tvd separata delar, en matematikdel (3 hp) och en
statistikdel (4.5 hp). Undervisningen pé statistikdelen bestdr av 9 fore-
lasningar (4 2 - 45 min), 5 riknedvningar (4 2 - 45 min) i grupper om 30-
35 studenter, samt en frgestund (2-45 min). Examinationen av
statistikdelkursen bestér av en salstentamen (3 timmar).

Gammalt uppléigg pd statistikdelkursen

Kursmaterialet presenterades for studenterna under forelisningarna och
statistiska tester och metoder illustrerades genom olika exempel. I bor-
jan av kursen fick studenterna ut ett hifte med rikneuppgifter som var
indelade i fem avsnitt, ett avsnitt for varje riknedvning. Studenterna
ombads att 16sa uppgifterna pa egen hand innan de kom till de schema-
lagda riknedvningarna. Rikneuppgifterna var skrivna pd ett sitt som
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gjorde det litt for studenterna att forstd vilket test och/eller statistisk
metod de forvintades applicera for att 16sa dem. Under sjilva rakneov-
ningarna gick lektionsledaren igenom uppgifterna pé tavlan och studen-
terna gavs moijlighet att stilla frigor. Det hir uppligget resulterade i att
relativt i studenter blev godkinda pd tentamen och de tentamensupp-
gifter som studenterna hade svérast for att besvara var de uppgifter som
efterfrigade en djupare forstéelse.

Syftet med det hir arbetet var att forandra statistikdelkursens lirandeak-
tiviteter sé att; (i) studenterna intar en mer aktiv roll i larandeprocessen,
(ii) fler larstilspreferenser tillgodoses och (iii) studenterna styrs mot en
djupinriktad inldrning av kursmaterialet.

Metod

Ett forslag med storre och mindre forandringar i syfte att forbittra forut-
sittningarna for studenternas lirande i enlighet med méldokumentet
Pedagogiskt program for Uppsala universitet togs fram. Forslaget diskute-
rades och reviderades tillsammans med lararkollegor och studentrepre-
sentanter och det slutgiltiga forandringsforslaget innebar en mindre for-
indring av uppligget av foreldsningarna, en stor omarbetning av rikne-
uppgifterna samt en stor forindring av uppligget av de schemalagda
raknedvningarna.

Nytt uppliigg pa statistikdelkursen
Foreldsningar:

For att oka studentaktiviteten under foreldsningarna och fi studenterna
att reflektera over kursmaterialet lades det in kortare avbrott med s
kallade bikupor. Under bikuporna fick studenterna diskutera de begrepp
och metoder som tagits upp under foreldasningen tillsammans med de
studenter som satt nirmast runtomkring. Eventuella frigor och funde-
ringar som kom upp under dessa diskussioner togs sedan upp och forkla-
rades av foreldsaren infor alla studenter.
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Rikneuppgifter:

Omarbetningen av rikneuppgifterna innebar att uppgifterna skrevs om
sa att de behandlade olika aspekter av samma kliniska likemedelsstudier.
Forutom sjilva rikneuppgifterna fick studenterna ut ett dataset med
information fran en (simulerad) klinisk studie av ett nytt antimalariala-
kemedel som testats i tre olika doser pd 30 malariasjuka individer. I da-
tasetet fanns information om individernas kon, lingd, vikt och alder,
vilken dos av likemedlet varje individ fatt, den hogsta koncentrationen
likemedel som uppmaitts i blodet hos varje individ, parasitnivan i blodet
hos varje individ innan lakemedlet gavs samt 6 timmar efter det att den
forsta dosen likemedel givits och kroppstemperaturen hos varje individ
innan likemedlet gavs samt 6 timmar efter det att den forsta dosen la-
kemedel givits. Studenterna var sedan tvungna att sjilva avgora hur de
skulle anvinda och bearbeta informationen i datasetet for att kunna losa
uppgifterna och besvara frigorna.

Riaknedvningar:

De schemalagda riknedvningarna gjordes om till en typ av riaknesemi-
narier. Studenterna ombads att rikna uppgifterna utanfér schemalagd
tid och komma forberedda till rikneseminarierna. Under seminarierna
delades studenterna in i mindre grupper om 3-4 studenter per grupp
(nya grupper vid varje rikneseminarium). Studenterna fick sedan turas
om att presentera sina utrikningar och svar for varandra i syfte att
komma fram till en gemensam I6sning pa varje uppgift. Lektionsledarnas
uppgift var att leda och hjilpa studenterna i de fall det behovdes samt
att folja studenternas diskussioner for att forsoka uppmirksamma om
det var nagot avsnitt i kursen som studenterna verkade ha missuppfattat.
De avsnitt som studenterna hade svart for togs sedan upp igen for vidare
diskussion under nistkommande foreldsning.

Efter det att alla grupper haft sina respektive rikneseminarier fick stu-

denterna, via studentportalen, ut detaljerade 16sningsforslag till alla upp-
gifter.
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Resultat

Det nya kursupplidgget underlittade for studenterna att stalla frdgor un-
der forelasningarna vilket bidrog till att studenter och foreldsare fick en
battre kontakt. Dialogen mellan studenter och lektionsledare och mellan
lektionsledare och foreldsare gav dven storre mojlighet till aterkoppling
mellan studenter och foreldsare jamfort med det gamla kursupplagget.

Tentamensresultaten visade pé en tydlig forbattring av studenternas for-
stdelse av kursinnehéllet. Terminen innan forandringarna genomfordes
(hostterminen 2012) var det 56% av studenterna som klarade tentamen,
14% fick VG och 43% fick G (Tabell 1). Terminen dé férindringarna
genomforts (varterminen 2013) var det 75% av studenterna som klarade
tentamen, 26% fick VG och 49% fick G (Tabell 1).

Tabell 1. Betygsfordelningen bland studenterna vérterminen 2013 jimfoért med
hostterminen 2012.

Totalt Antal Antal G Antal U  Antal stud.

antal stu- VG som klarade
denter tentamen
Hostterminen 124 17 (14%) 53 (43%) 54 77
2012 (44%) (56%)
Varterminen 117 31 (26%) 57 (49%) 29 88
2013 (25%) (75%)

Statistisk analys av data visade att skillnaden var signifikant p& 1% signi-
fikansnivé (p<0.01), bdde med avseende pa antal studenter som klarade
tentamen respektive termin och med avseende pi fordelningen av betyg
under de tvd terminerna. Studenternas svar pa tentamensfrigorna visade
generellt pd en djupare forstéelse och bredare kunskap om dmnet.
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Diskussion

Aktiva studenter lir sig mer under en kurs dan de studenter som intar en
passiv roll (Shuell 1986 och Biggs 1999). Det storsta problemet med det
gamla kursupplidgget var att studenterna hade moijlighet att inta en pas-
siv roll under kursens samtliga lirandeaktiviteter. De flesta studenter
l6ste inte rikneuppgifterna innan riknedvningarna eftersom de dnda fick
alla svaren serverade under sjilva riknedvningarna. Uppligget av de
schemalagda raknedvningarna innebar dessutom att kursens lirandeakti-
viteter var vildigt lika varandra, bide foreldsningar och riknedvningar
innebar en envigskommunikation dir liraren var aktiv medan studen-
terna var passiva, och det uppligget gynnade enbart studenter som fore-
drog att inhamta kunskap genom att lyssna (Fourier 1984). I och med
att rikneuppgifterna var vildigt tillriattalagda sd tvingades inte studen-
terna att bearbeta och/eller reflektera 6ver kursmaterialet. Studenterna
behovde inte forstd varfor de skulle anvinda en viss metod for att 16sa en
viss uppgift, det rickte med att de larde sig att f6lja en mall. Kursupp-
ligget gav dessutom fa mojligheter till samarbete och diskussioner mel-
lan de studerande.

Med det nya uppligget leddes varje student in i en aktiv roll. Bikuporna
under foreldsningarna innebar att studenterna reflekterade over kurs-
materialet i direkt anslutning till det att det presenterats. Nir studenter-
na diskuterade med varandra insdg de att de inte var ensamma om att
inte ha forstétt ett visst begrepp och/eller metod och det gjorde det lit-
tare for dem att stilla fragor. Efter inférandet av bikupor stillde studen-
terna dven fler frigor under sjilva foreldsningarna vilket troligtvis be-
rodde pa att de, efter diskussionerna med sina medstudenter, kinde sig
tryggare och mer sikra pa sig sjilva.

Under rikneseminarierna var studenterna aktiva medan lektionsledaren
var passiv. Enligt lektionsledarna gav det hir uppliagget mer tid till kvali-
tativa diskussioner med studenterna och storre mojligheter att hjilpa
dem. Studenterna var bittre forberedda niar de kom till rakneseminari-

227



erna eftersom de forvintades presentera sina ldsningar for varandra. Det
gjorde att diskussionerna handlade mer om varfor man loser en viss upp-
gift pa ett visst sitt, istillet for att handla om hur man ldser uppgiften.
Studenter som inte lyckats l6sa alla uppgifter innan rikneseminariet var
inda vilkomna att delta i diskussionen. Tanken var inte att studenterna
skulle forstd och kunna allt innan rikneseminarierna utan att de skulle
utvecklas och lira sig mycket under diskussionerna med de andra stu-
denterna (Johnson et al. 1991). Forhoppningen var att diskussionerna
dven skulle gora studenterna mer medvetna om vilka misstag det finns
risk att begd under l6sandet av olika typer av uppgifter och vad de méste
vara uppmairksamma pa for att undvika dessa misstag.

De ursprungliga raikneuppgifterna var vildigt tillrattalagda och data som
skulle analyseras angavs i direkt anslutning till fragestillningen och i ritt
"format” for respektive analys. Genom att utveckla rikneuppgifterna s
att alla fragor behandlade olika aspekter av samma kliniska likemedels-
studier fick studenterna en bittre forstaelse for att det ar fragestillningen
som avgor vilket statistiskt test/metod som ska anvindas och inte enbart
vilka data man har tillgdng till och/eller hur dessa data ar presenterade.
Det gjorde att studenterna var tvungna att bearbeta och reflektera mer
over kursmaterialet vilket det gav dem en djupare forstielse for amnet.

Med det nya uppligget inkluderades fler undervisningsformer i kursen
vilket gynnade studenter med andra liarstilar 4n den rent auditiva (stu-
denter som lir sig genom att lyssna) (Fourier 1984). De studenter som
lar sig bast genom att utfora pa egen hand fick sin larstilspreferens tillgo-
dosedd genom lésandet av uppgifterna infor rikneseminarierna och de
studenter som lar sig bast genom att lasa fick utokade moijligheter till
forstdelse i och med de detaljerade 16sningsforslagen som delades ut efter
rikneseminarierna. Det nya uppligget gav dessutom storre méjlighet till
samarbete och diskussion mellan studenterna. I och med att kursen ar
den andra kursen som studenterna liser tillsammans sd gir det inte att
lita pa att samarbete och diskussion mellan studenter kommer att uppsta
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spontant (studenterna kinner inte varandra) och darfor kravs det nistan
att dessa moment schemaliggs som lirandeaktiviteter.

Efter implementeringen av det nya kursuppliagget forbattrades tenta-
mensresultaten avsevirt. Det har med storsta sannolikhet att gora med
att studenterna var mer aktiva under kursens ging, att de nya rakneupp-
gifterna innebar en storre utmaning for studenterna och att det nya
kursupplidgget innebar en storre variation av lirandeaktiviteter och mer
samarbete mellan studenterna. Andra mojliga forklaringar till de forbatt-
rade tentamensresultaten ir att virterminen 2013 var andra gdngen som
jag ansvarade for undervisningen av delkursen i statistik. Jag hade dir-
med bittre uppfattning om vilka avsnitt av kursen som studenterna hade
svarast att forstd och kunde siledes ligga storre vikt vid dessa under fore-
lasningarna. Studenterna som liste kursen under varterminen hade ocksa
fordel av att de hade tillgdng till tvd tentamina (ordinarie- samt omten-
tamen fran hostterminen 2012) som jag hade skrivit frgorna till och
som de kunde 6va pa infor tentamen. Det gjorde dem bittre forberedda
infor fragestillningarna. Dessa fordelar som studenterna pd varterminen
hade jamfort med studenterna pd hostterminen ir inte obetydliga men
de kan inte forklara hela skillnaden i tentamensresultat som observerats
mellan de tvd terminerna.

Slutsats

Det nya uppligget av statistikdelkursen innebar att lirandeaktiviteterna
forindrades s& att studenterna var mer aktiva under kursens olika mo-
ment. De forindrade lirandeaktiviteterna innebar ocksa en storre variat-
ion i undervisningsformer vilket gjorde att fler studenter fick sina
larstilspreferenser tillgodosedda. Det nya kursuppligget bidrog till for-
bittrade tentamensresultat och studenternas svar pa tentamensfrdgorna
visade generellt p& en djupare forstielse for och bredare kunskap om
amnet. Det tyder pd att studenterna som ldste kursen utifrén det nya
kursupplidgget anviande sig av ett djupinriktat lirande istillet for, som
tidigare, ett ytinriktat lirande.
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Sammanfattning

Den som skall lira andra maste sjilv forstd amnet pa djupet. Studenter
som undervisar varandra ir darfor ett utmarkt tillfille till lirande, bade
for de som undervisas och de som undervisar. Forra dret gjorde vi om
"Profilkurs i teoretisk kemi” (5p) for att ge studenterna en moijlighet att
handleda. 1 kursen anvinds nu 6msesidigt undervisande studenter (reci-
procal peer teaching), d v s handledaren och den som blir undervisad ar
pa samma nivd och studenterna vixlar mellan de tva rollerna i samma
kurs. Kursmaterialet delades in i tre olika teman och studenterna specia-
liserade sig inom ett tema genom att forst genomfora en laboration och
ett individuellt projekt inom det omridet. De fick sedan skriva om in-
struktionen f6r den laboration de tidigare genomfort och slutligen sjilva
handleda andra studenter. Genom att forst genomfora och sedan under-
visa samma moment ser studenterna tydligt sina framsteg och kan reflek-
tera over laborationens betydelse for att nd kursmalen. Den hir rappor-
ten speglar vira erfarenheter av kursen, men ir inte del av ndgot syste-
matiskt forskningsarbete. Kursen hade for fi deltagare for att avgora
vilken betydelse handledningen hade f6r djupinldrningen, men i de fria
kommentarerna framholls momentet som ett av kursens bista inslag.
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Introduktion

Enligt Uppsala universitets pedagogiska program skall undervisningsfor-
mer "viljas sd att de stimulerar studentaktivitet, frimjar djupinriktning i
lirandet samt uppmuntrar till samarbete.” Det kanske viktigaste steget
ar att 3 studenterna aktiva i inldrningsprocessen (Michael 2006), och ett
sdtt ar att studenterna lir med och av varandra utan direkt inblandning
av liraren (Whitman och Fife 1988). Studenternas inbordes roller kan
antingen vara flytande (peer learning) eller sa kan de tydligt fa olika rol-
ler som handledare och undervisad (peer teaching) (Boud et al. 1999).

Att studenter lir av varandra (peer learning) sker naturligt i manga kur-
ser, men det finns dven strukturerade uppligg, t ex att studenterna ak-
tivt deltar i diskussioner under foéreldsningarna och utviardera varandras
svar (Fagen, Crouch et al. 2002). Tester pa stora grupper av studenter
visar att en sddan strategi ger bittre forstielse for materialet dn tradit-
ionella forelasningar (Hake 1998). Vid "peer teaching” dr det vanligaste
tillvigagdngssittet att studenter i hogre arskurser undervisar andra stu-
denter i ldgre drskurser. Tanken ar att lirandet forbattras av att avstindet
mellan handledare och studenter minskar. I en kurs i organisk kemi syn-
tes signifikativa forbattringar pd bade kursresultat och forstielse jamfort
med en kurs enbart med traditionella foreldsningar (Tien, Roth et al.
2002). En annan positiv effekt dr att handledarna sjilva far en djupare
forstdelse for materialet (Ten Cate och Durning 2007, Evans och Cuffe
2009). Ett framtridande exempel hir pd Uppsala universitet dr "Sup-
plemental Instruction” (Parkinson 2009, Malm, Bryngfors et al. 2012)
dar aldre studenter fungerar som mentorer for yngre studenter inom

fysik och kemi.

[ var kurs har undervisningen skett mellan studenter pd samma niva, och
studenterna har alternerat mellan rollerna som handledare och hand-
ledd. Det arbetssittet kan kallas f6r omsesidigt undervisande studenter
(reciprocal peer teaching) (Allen och Boraks 1978). I en jimforelse mel-
lan studentledd och traditionell lirarledd undervisning inom samma kurs
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i anatomi ansag en klar majoritet (92 %) att de hade battre forstielse for
det material som de sjilva undervisat, jaimfort med de omraden en trad-
itionell larare undervisat. Dock var det nagot fler som tyckte att de lart
sig mer nar de haft vanliga lirare som handledare dn nir de haft studen-
ter (Hendelman och Boss 1986). En jamforelse mellan olika uppligg
kunde dock inte visa ndgra tydliga forbattringar i tentamensresultat
(Bentley och Hill 2009). En studie pekar ut betydelsen av att liraren
trots allt 4&r med som mentor under de student-handledda tillfdllena som
stod och for att belysa de viktigaste poangerna (Ramaswamy, Harris et
al. 2001). Tydliga fordelar med omsesidigt undervisande studenter ir att
de utvecklar sin kommunikationsférmaga och respekt for medstudenter-
na (Krych et al. 2005, Secomb 2008).

Bakgrund

"Profilkurs i teoretisk kemi’ 1KB556 (5p) ér en valfri kurs for masters-
studenter i kemi. Kursens fokus ligger pa att visa hur nyckelbegrepp
inom kemin, t ex reaktivitet och kemisk bindning, kan forstads med hjilp
av avancerade teoretiska modeller. Nagra av kursmaélen ir att:

* redovisa och diskutera viktiga teorier och berikningsmodeller
nodvindiga for studier pa avancerad niva inom teoretisk kemi

* sjalvstindigt planera projekt och utvirdera med hjilp av etable-
rade metoder dokumentera laborativt arbete och redovisa resul-
tatet skriftligt och muntligt

Kursen har relativt fi studenter men de studenter som liser kursen ir
vanligtvis vil motiverade. Vid tidigare kurstillfallen har kursen haft ett
l6st hallet uppligg med stora inslag av sjalvstudier. Infor liasdret 12/13
gjordes kursen for att fa en tydligare struktur, utan att minska méjlighet-
erna till valfrihet och aktiv studentmedverkan.
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Kursens uppligg

Traditionellt delas teoretisk kemi upp efter de olika berikningsmetoder
som anvinds. For att istillet tydliggora hur metoderna kan anvindas for
att forsta viktiga nyckelbegreppen inom kemin delades kursen upp i tre
olika teman:

1. Starka bindningar
2. Svaga bindningar
3. Kemiska reaktioner

En oversikt 6ver kursuppliagget ges i Figur 2. Efter en kortare introdukt-
ion och ett diagnostiskt test far studenterna vilja ett av tre teman. Detta
ar hade kursen bara tre studenter, s de ansvarade for ett tema var. Stu-
denterna genomfor forst en traditionell laboration inom sitt &mne, med
hjilp av kurslararen. Studenterna utvecklar sina kunskaper genom ett
individuellt projekt inom samma tema, samtidigt som de deltar i semi-
narier gemensamma for alla tre teman.

Inledning: Val av tema
JTema 1 | Tema 2 , Tema3

Laboration
|
Forelasningar och seminarier

|
Projekt

|
Laboration 1 Handledning Laboration 3
|

Examination

Figur 2. Uppligg for ‘Profilkurs i teoretisk kemi’ med studenthandledda laborationer.
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Studenterna har nu unika kunskaper inom sitt amne som de kan for-
medla till de andra kursdeltagarna. Det forsta uppdraget ir att skriva om
anvisningarna for den laboration de genomférde i borjan av kursen. De
har d& chansen att ritta till oklarheter, ta bort onddiga delar eller infora
nya moment som kan oka forstdelsen. Avsikten ar att de skall fundera
over laborationens syfte istillet for att direkt folja lirarens instruktioner.
De handleder sedan samma laboration och kan di tydligt se sina egna
framsteg under kursen. Parallellt med handledningen gor de laborationer
inom andra teman, da i egenskap av studenter.

Vid det forsta kurstillfallet avgjorde studenthandledaren sjilv nir stu-
denterna var godkinda, men till nista tillfille kommer det ske genom en
muntlig diskussion med kursansvarig lirare for att fa likvirdiga krav for
alla studenter. Examination av kursen som helhet sker genom presentat-
ion av individuella projekt samt en muntlig examination.

Studenterna asikter

[ kursutvarderingen fick studenterna ge fria kommentarer kring kursens
bista sidor. En kommentar gillde handledningen specifikt:

“The possibility to organize our own projects and to supervise an exercise.”
medan andra omdémen gillde studentaktiviteten mer allmint:

"The personal involvement of the student”.

Studenterna tillfrdgades om hur de olika kursmomenten bidragit till de-

ras lirande. Studenterna gav handledningen ett medianbetyg pd 4.0
(medel 3.0) pa en skala mellan 1 och 5, se

Figur 2. Spridningen mellan studenternas betyg var storre ian for ndgot
annat moment och en student tyckte inte handledningen alls bidragit till
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lirandet (betyg 1). Det kan bero att poidngen inte framgick tillrackligt
tydligt och att inte alla lade ned samma energi pa att forbereda handled-
ningen. Nista ar skall syftet beskrivas battre redan i kursintroduktionen.

5 M Handledning
4 il Foreldsning
g ki Seminarier
23 il Laborationer
E , i Proljekt
~ Sjalvstudier
o0
Z
]
- M_J
0

Median Standardavvikelse

Figur 2. Betyg pé frigan "Bedém for varje undervisningsform hur virdefull den varit for
ditt larande”. Skalan gar frén 1 (inte alls virdefull) till 5 (mycket virdefull).

Forstaelse for kursens material

Den muntliga examinationen delades upp i flera olika delar, dir de tre
temana utgjorde var sin del. Eftersom det inte fanns ndgra data frén tidi-
gare kurser gjordes ett forsok att jamfora studenternas resultat pa det
tema de handlett med resultaten p& kursens andra teman, se

Figur 3. For att se om resultatet paverkades av frdgornas svérighetsgrad
gjordes dven en jimforelse med andra studenters resultat pd samma
tema. I genomsnitt presterar studenterna 5 % bittre pé sitt eget tema,
men urvalet dr for litet for att dra nagra sikra resultat. Dessutom gér det
inte att urskilja handledningens effekt frén effekten av att ha genomfort
ett individuellt projekt.
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21
M Temats studenter

20 il Deras medel

il Medel pa temat
19 |

18

Podng

17
16

15
Temal Tema 2 Tema 3

Figur 3. Studenternas resultat pa temat de handlett jimfért med deras medel p4 alla tre
teman. Medelvirdet p temat for alla kursens studenter anges ocksa.

Utveckling infor nasta kurstillfalle

Nista ar skall introduktionen pa kursen innehéilla en tydligare beskriv-
ning av handledningens syfte. Eftersom det var stora skillnader i hur
mycket tid studenterna lade ned p3 att forbereda sin laboration kommer
ett schemalagt tillfille laggas in dar de nyskrivna anvisningarna gés ige-
nom innan laborationen. For att fi likvirdiga krav for alla studenter
kommer examination av laborationerna ske genom en muntlig diskuss-
ion med kursansvarig lirare istillet f6r bara mellan handledare och stu-
dent.
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Amnesdidaktisk forskning — Ett stod
for utbildningsexcellens

Staffan Andersson *°, Arnold Pears “°

a) Centrum for dmnesdidaktisk forskning inom matematik, ingenjorsvetenskap,
naturvetenskap och teknikvetenskap
b) Institutionen for fysik och astronomi
¢) Institutionen for informationsteknologi

Sammanfattning

I en tid fylld av viktiga vdgval for hogre utbildning kravs pélitlig in-
formation for att fatta vilgrundade beslut. Dir spelar amnesdidaktisk
forskning med fokus pa hogre utbildning en betydelsefull roll. Detta
forskningsomrdde har vuxit fram under inflytande fran olika utbild-
ningspolitiska beslut och aven gett flera viktiga bidrag till den hog-
skolepedagogiska utvecklingen. For att stiarka utvecklingen ytterligare
kravs olika stodjande strukturer som bland annat stirker forsknings-
verksamheten, underlittar samverkan mellan olika intressenter och
bidrar till praktiska tillimpningar av den dmnesdidaktiska kunskapen.

Introduktion

Minskligheten stdr infér manga olika kritiska frigor som exempelvis
energiforsorjning, globalisering och héllbar utveckling. For universitet
och hogskolor leder detta till en dubbel utmaning. Forskningen forvintas
bidra med information och férslag till 16sningar. Utbildningen férvantas
bidra med arbetskraft som har bade kompetens och formaga att bidra till
forskning, utveckling och foérandring.
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Den hogre utbildningssektorn stdr ockséd infér andra utmaningar. Ut-
byggnaden av hogskolesektorn, foranderliga och heterogena student-
grupper, internationalisering av utbildningen samt nya tekniska mojlig-
heter ir bara nigra exempel pa faktorer som gor att utbildningsmetoder
och utbildningskulturer méste forstds och forandras. Ménga talar om att
den hogre utbildningens landskap kommer att forandras dramatiskt un-
der de kommande &ren.

For att navigera i denna forinderliga tid och fatta vilmotiverade beslut
behover lirare, pedagogiska ledare, universitetsledningar, politiker och
andra ha kunskap. Dir spelar olika typer av utbildningsrelaterad forsk-
ning en viktig roll. Ett forskningsfalt som lyfts fram ar den dmnesdidak-
tiska forskningen med fokus pa hogre utbildning. I denna artikel presen-
teras hur amnesdidaktisk forskning vuxit fram, sirskilt inom teknik och
naturvetenskap, samt ndgra viktiga lirdomar som dragits for hogre ut-
bildning, utifrdn dmnesdidaktiska forskningsresultat. Med utgdngspunkt
frén exempel och en teoretisk modell diskuteras hur man kan bygga
strukturer for att stodja bdde amnesdidaktisk forskning och utnyttjandet
av dess resultat i utbildningspraktiken.

Den imnesdidaktiska forskningens framvaxt

Under slutet av 1800-talet och bérjan av 1900-talet sker en betydande
okning av antalet studenter inom hogre utbildning, bade i Sverige och
internationellt. Detta sker bdde genom en 6kning av studentantalet vid
de traditionella lirositena samt genom att nya lirosdten grundas. Ef-
tersom det innebir att mer resurser liggs pd hogre utbildning vicks
ocksa frdgor kring utbildningssystemets nytta, kvalitet och effektivitet.
Frimst dr det olika dmnesexperter som gor beddémningar utifrdn sina
egna perspektiv.

I efterdyningarna av andra viarldskriget aktualiseras frigorna kring den

hogre utbildningens innehéll och metoder igen. Olika tekniska tillimp-
ningar under kriget, i synnerhet atombomben, vicker tankar kring vilken
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vetenskaplig bildning som krivs av medborgare. Politiskt blir det ocksa
tydligt att vetenskaplig utveckling, som kriaver vilutbildade experter, ar
ndgot som krivs for att behélla, och férhoppningsvis dven stirka, nation-
ers stillning pd den viarldspolitiska arenan. Sirskilt patagligt blev det nir
Sovjetunionen skickade upp Sputnik 1 i omloppsbana 4 oktober 1957.
D4 startade en kapprustning dven inom hogre utbildning, i synnerhet
inom teknik och naturvetenskap.

Mingder av initiativ togs for att fordndra och forbittra hogre utbildning.
Ett svenskt exempel dr 1955 ars universitetsutredning som lade grunden
for omfattande forindringar for svensk hogre utbildning. Som en del av
arbetet med att reformera kurs- och utbildningsplaner genomfordes
ocksa en del studier av den hogre utbildningens praktik. Eftersom teknik
och naturvetenskap, och i synnerhet fysik, lyftes fram i de politiska dis-
kussionerna blev det ocksi till stor del vil ansedda fysikprofessorer som
fick i uppdrag att leda det pedagogiska utvecklingsarbetet.

Under 1970-talet radde en tid av férindring for universitetsutbildningen.
Fragor som bredare rekrytering och utbildningens relevans lyftes fram. I
slutet av 1970-talet borjade ocksé ett forskningsfilt vixa fram ur de olika
initiativen och programmen for att utforska och utveckla utbildningen -
amnesdidaktik med fokus p& hogre utbildning. Forskarna var inlednings-
vis amnesexperter som, med hjilp av metoder frdn andra vetenskapsom-
rdden, utforskade undervisning och lirande inom det egna dmnet. En
stor del av pionjirarbetena i dmnesdidaktik pd hogskolenivd gjordes
inom fysikimnet, med sirskilt fokus pa inledande kurser. Snart spred sig
dock verksamheten till mdnga andra amnesomraden.

I nuldget finns amnesdidaktisk forskning pa universitetsnivd inom ett
flertal olika amnen. Det sker sedan linge forskarutbildning i filtet. Den
amnesdidaktiska forskningen har identifierats som en viktig faktor for
pedagogisk utveckling (se exempelvis National Research Council, 2012).
De forskningsstudier som gors ger viktig information kring hur lirande
och undervisning fungerar och kan utvecklas inom olika dmnen. Resulta-
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ten ligger grunden for en forskningsgrundad praktik dar universitetsla-
rare kan fatta vilinformerade beslut. Den dmnesdidaktiska forskningen
har ocksé visat sig spela en stor roll for frimjandet av reflektion bland
larare och spridning av olika pedagogiska metoder (se Henderson, Beach
& Finkelstein, 2011).

Nagra viktiga lirdomar frdn amnesdidaktisk forskning

Den starka kopplingen till amnet gor hogskolefokuserad damnesdidaktik
till ett flertal 6verlappande forskningsomraden. Eftersom mal och meto-
der ofta ir de samma finns ofta stora mojligheter till samarbete. Ett vik-
tigt mél ar att utforska hur studenter lir sig d@mnesspecifika koncept,
arbetsmetoder och forhéllningssitt. Detta har ocksd en tydlig koppling
till bdde damneskulturen och de olika professionella kompetenser en dm-
nesexpert forvintas besitta. Utifrdn sddan kunskap mojliggér den dm-
nesdidaktiska forskningen diskussioner kring limpliga lirandemal for
utbildningen samt utforskande av undervisningsmetoder som frimjar
dessa mal.

Flera viktiga lirdomar har dragits frdn den dmnesdidaktiska forskningen.
Tre vil undersokta exempel ir studenters forforstielse, aktivt lirande
och méotet med nya sammanhang. Dessa tre exempel visar ocksa pé olika
delar av det amnesdidaktiska forskningsfiltet.

Ett flertal studier har genomforts kring de svarigheter studenter har med
att forstd centrala koncept inom ett dmne. Det har visat sig att den {or-
forstdelse studenterna har med sig ofta skiljer sig frdn dmnesexperters
forstdelse samt att den ar svér att forandra. For att planera och genom-
fora undervisning som gagnar konceptuell forstielse maste lirare vara
medvetna om studenters forforstéelse och ta hansyn till denna. Ett flertal
olika verktyg, som exempelvis konceptinventeringar, har ocksd utveck-
lats for att utforska och kartlagga studenters forforstaelse.
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Med hjilp av olika verktyg som utforskar forstielse har amnesdidaktiska
forskare undersokt effekter av olika undervisningsmetoder. Den forsk-
ningen har visat att olika typer av studentaktiv undervisning vanligtvis
leder till betydligt effektivare lirande och djupare forstdelse. Om meto-
derna ocksa kombineras med kunskap om kinda problemomraden inom
dmnet kan effekterna bli annu storre. Detta har bidragit till utvecklingen
av manga olika forskningsbaserade undervisningsmetoder, som exempel-
vis problembaserat lirande och Peer-Instruction.

Amnesdidaktiska studier med ett bredare kulturellt perspektiv har ocksa
studerat nya studenters moten med och vigar in i amneskulturer. Det
har visat sig att olika centrala delar av izmnet, som upplevs som enkla
eller sjilvklara for experter, kan upplevas som utmanande eller obegrip-
liga for den som ir ny till amnet. Det ror sig exempelvis om olika amnes-
typiska arbetsmetoder och foérhallningssitt samt olika dmnesspecifika
kunskapsrepresentationer, som grafer, symboler och ekvationer.

Strukturer som stiarker amnesdidaktik

For att amnesdidaktisk forskning p& universitetsniva ska kunna bidra till
skapandet av excellenta utbildningsmiljoer krivs tvd saker - stod och
struktur for forskningsverksamheten samt effektiva vigar for att omsitta
dmnesdidaktiska forskningsresultat i undervisningspraktik. Detta ir
ocksé ndgot som diskuteras i den rapport som nyligen gavs ut av Nation-
al Research Council (2012) i USA. Dir betonas vikten av att tydliggora
skillnaden mellan den dmnesdidaktiska forskningen och omsittandet av
forskningen i undervisningspraktik samt att virdesitta bdda dessa verk-
samheter. Samtidigt understryker man mojligheten till synergieffekter
mellan dessa bida verksamheter.

Vid tekniskt-naturvetenskapliga fakulteten i Uppsala finns flera goda
exempel som visar hur sidana strukturer for samverkan kan byggas upp.
Vid fakulteten finns tvd etablerade amnesdidaktiska forskningsmiljoer
inom datavetenskap och fysik. Professuren i fysikundervisningens didak-
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tik var ocksd Sveriges forsta dmnesdidaktiska professur med fokus pa
hogre utbildning. T anslutning till dessa forskningsmiljoer har en forsk-
ningsbaserad pedagogisk utveckling skett sedan borjan av 2000-talet.
Larare fran dessa amnen har ocksa varit flitiga deltagare vid olika univer-
sitetspedagogiska utvecklingskonferenser.

Nir Uppsala universitets pedagogiska program inférdes (Uppsala univer-
sitet, 2008) inrattades Tekniskt-naturvetenskapliga fakultetens universi-
tetspedagogiska rdd (TUR) for att fraimja pedagogisk utveckling vid fa-
kulteten. Fortbildning av universitetslirare samt forbattrade mojligheter
till erfarenhetsutbyte ar tvd viktiga mélsattningar for TUR:s arbete. Ge-
nom ett nira samarbete med fakultetens dmnesdidaktiska forskningsmil-
joer kan TUR pa ett effektivt sitt sprida forskningsresultat och under-
litta omsittningen av dem i undervisningspraktiken. Det finns ocksa
flera goda exempel pd hur projekt kopplar mellan forskningen och ut-
vecklingen till stod for bdda verksamheterna (se exempelvis Andersson,
2011).

De olika aktiviteter som genomfors av TUR ger fakultetens larare goda
moijligheter till amnesdidaktisk kompetensutveckling. Det giller i syn-
nerhet for de amnes- och ingenjorsdidaktiska kurserna. P4 dessa kurser
introduceras dmnesdidaktiska koncept och metoder. Kurserna avslutas
med projekt kopplade till deltagarnas egna dmnen. Vanligtvis handlar
projekten om forskningsbaserad utveckling och/eller mindre dmnesdi-
daktiska undersokningar. Som foljd av detta finns nu en allt stérre grupp
larare inom de flesta av fakultetens azmnen med relativt god amnesdidak-
tisk kompetens som de kan omsitta inom béade forskning och utveckling.

For att stirka den amnesdidaktiska forskningen inom vetenskapsomridet
startade Tekniskt-naturvetenskapliga fakultetsnimnden 2013 ett Cent-
rum for dmnesdidaktisk forskning inom matematik, ingenjorsvetenskap,
naturvetenskap och teknikvetenskap (MINT). Syftet dr att MINT ska
underlitta och stodja samverkan mellan etablerade amnesdidaktiska
forskare och andra universitetslarare med liknande intressen. MINT ska
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ocksd underlitta spridning och tillimpning av @mnesdidaktiska forsk-
ningsresultat. Under hosten 2013 stodjer MINT bland annat forsknings-
projekt om biologistudenters uppfattningar om evolution, lirares och
studenters tankar kring syftet med laborationsévningar samt kulturellt
situerat lirande hos kinesiska masterstudenter. Tva av dessa tre projekt
bygger direkt vidare pd projekt fran TUR-kurser.

En modell kring utbildningsexcellens och
amnesdidaktik

Ett virdefullt ramverk for diskussioner kring utbildningsexcellens, am-
nesdidaktik och de strukturer som kan frimja en konstruktiv utveckling
ir den modell for scholarship som presenterats av Boyer (1997). Boyer
diskuterar den professionella vetenskapsgrundade och reflekterande
praktik som utdvas av akademisk personal. Enligt Boyer finns det fyra
viktiga omraden for den verksamheten: upptdckande, tillimpning, integ-
ration och undervisning. For ett akademiskt dmne skulle dessa omrdden
vara forskning inom dmnet som resulterar i ny kunskap, ett praktiskt
tillimpande av amneskunskaper och forskningsresultat i olika samman-
hang, overforande och utnyttjande av dmneskunskaperna inom andra
dmnesomraden samt dmnesundervisning.

Genom att tillimpa Boyers kategorier pd den akademiska dgmnesunder-
visningen tydliggors ett landskap dir olika aktorer dr verksamma. Upp-
tickande handlar dd om utforskande av undervisning och lirande inom
imnet, vanligtvis genom amnesdidaktisk forskning. Eftersom enskilda
larare sillan har mojlighet for mer omfattande studier hir kravs stod frén
imnesdidaktiska forskare. Tillimpning handlar om att omsitta den im-
nesdidaktiska kunskapen i undervisning och lirande som bygger pa en
vetenskaplig grund. Hir dr det viktigt med olika former av kollegialt
erfarenhetsutbyte och samverkan. Enheter som fraimjar pedagogisk ut-
veckling, som exempelvis TUR, kan vara ett viktigt stod inom detta om-
rade. Integration ror sig har om att dversitta metoder som fungerar for
att utforska undervisning och lirande inom ett dmne till ett annat. Det
ar ocksd viktigt att se hur overgripande amnesdidaktiska principer kan
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tillimpas i olika sammanhang. Hir kan breda perspektiv pd amnesdidak-
tisk forskning, som exempelvis MINT forsoker ge, vara av stor betydelse.
Undervisning handlar i det hir sammanhanget om att sprida imnesdidak-
tiska kunskaper och fortbilda andra lirare. Hir bidrar dmnesdidaktiska
forskare genom att tydliggora forskningsresultat och dess implikationer.
Enheter som fortbildar lirare, som exempelvis TUR och enheten for
kvalitetsutveckling och universitetspedagogik, spelar ocksd en viktig roll

hir.

Den enskilde universitetsliraren har oftast fullt upp med att forsoka
bedriva en verksamhet inom sitt eget amne. For att dven kunna vara en
fullt ut professionell, reflekterande och vetenskapsgrundad lirare behovs
olika typer av stodjande strukturer. Resonemanget ovan visar pa nigra
moijliga sddana strukturer, som visat sig spela stor roll vid Uppsala uni-
versitets tekniskt-naturvetenskapliga fakultet.

Utvecklingsmojligheter

[ samband med Uppsala universitets konferens i hogskolepedagogisk
utveckling 2013 diskuterades den amnesdidaktiska forskningens roll
samt de strukturer som underlittar forskningsresultatens omsittande i en
excellent undervisningspraktik under ett rundabordssamtal. Deltagarna
pekade pé flera goda exempel p& hur vil samspelet mellan olika aktorer
ofta fungerar. Vid Uppsala universitet finns goda forutsittningar for
uppbyggnad och spridning av dmnesdidaktiska kunskaper. Det finns
flera goda stodjande strukturer som samverkar i allt hogre grad. Det var
ocks& ndgot som lyftes fram av den internationella panelen som 2011-
2012 utvirderade den pedagogiska verksamheten vid universitetet. Sam-
tidigt konstaterade diskussionsdeltagarna att endast ett fital av universi-
tetets larare engagerar sig inom detta omrade. For att verkligen skapa en
excellent utbildningsmiljder kravs det att engagerade lirare, amnesdidak-
tiska forskare och olika stodjande enheter lyckas gora sina verksamheter
synliga och relevanta samt att andra intresserar sig for dem.
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Hosten 2013 anordnades den tredje gemensamma universitets-
pedagogiska konferensen pa Uppsala universitet. Under dagen samlades
deltagare frin hela universitetet i Campus Bldsenhus for att ta del av
intressanta och stimulerande presentationer samt diskutera stort och
smétt — med studenten i fokus.

I denna rapport finns 20 texter som presenterades pé konferensen samlade.
Vir forhoppning ir att dessa texter ska fungera som inspiration fér fort-
satt utvecklingsarbete bland alla som arbetar med pedagogisk utveckling
inom den hogre utbildningen!






