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Forord

Varannan host arrangerar enheten for universitetspedagogik en konferens
i universitetspedagogisk utveckling vid Uppsala universitet. Konferensen
ar en motesplats for anstillda och studenter vid universitet dar deltagarna
kan lyssna pd inspirerande foredrag, utbyta pedagogiska erfarenheter,
mota nya och gamla kolleger och fa inblick i den pedagogiska utveckling
som pagdr vid Uppsala universitet.

Hosten 2017 samlades pedagogiskt intresserade lirare och studenter pd
Campus Blasenhus for att dgna en heldag &t att lyssna, diskutera och re-
flektera 6ver hogskolepedagogiska och dmnesdidaktiska frigor. Program-
met rymde allt frn en inspirerande "keynote speaker”, en initierad panel-
diskussion, presentationer av pedagogiska projekt, anféranden av pedago-
giska pristagare, runda bordsamtal, postrar och verkstider.

Varje &r har den pedagogiska konferensen ett sirskilt tema. Arets tema
var Bildning, utbildning och faktaresistens — universitetets roll i sam-
hillet. Inbjuden huvudtalare var professor Asa Wikforss fran Stockholms
universitet som talade utifrdn rubriken Faktaresistens. Vad dr det och hur
kan det motverkas? 1 fokus stod en ny tendens i samhillet dir det blivit allt
vanligare att minniskor i vissa situationer slr ifrn sig kunskap om sddant
vi vet. Ett verktyg for att motverka kunskapsresistens dr kritiskt tinkande
och en premiss for detta ar grundliggande kunskaper. Hogre studier ger
mojligheter att tilligna sig de redskap som behovs for att kunna praktisera
kritiskt tainkande.

Detta tema fortsatte ocksa i ett efterféljande panelsamtal dir Asa Wik-
forss, Leif Zern, Ulla Riis och Thomas Nygren med filosofens, journa-
listens och pedagogens olika perspektiv under bitradande enhetschef Jo-
han Wickstréms ledning vinde och vred pé frigan om universitetets roll
for att motverka frigor om faktaresistens.

Konferensens tema genomsyrade ocksd prorektor Torsten Svenssons och
avdelningschef Asa Kettis inledande vilkomsttal dir de betonade vikten
for ett universitet av att ha en forstklassig utbildning som med stod i ak-
tuell forskning frimjar kunskap och kritiskt tinkande hos studenter. De
pekade pé den centrala roll som universitetets larare har. Som goda peda-
goger kan universitetets lirare skapa gynnsamma forutsittningar for stu-
denter i deras kunskapsutveckling.



Som ett led i att lyfta fram fortjanstfulla lirarinsatser utses varje vér peda-
gogiska pristagare — framstdende lirare som i sin undervisning pé ett sir-
skilt sitt bidragit till att frimja studenters lirande. Dessa pristagare bjuds
in att halla ett inspirationsanforande. De pristagare som presenterade sina
idéer och reflektioner under arets konferens var: Gesa Weyhenmeier, om-
rdde matematik, naturvetenskap och teknik (2015), Sina Tezel och Jakob
Andersson, omrade teologi, humaniora och utbildningsvetenskap (2016),
Agneta Andersson, omrade juridik och samhillsvetenskap (2015), Anders
Backlund, omrdde medicin och farmaci (2015) och Felix Ho, fria priset
(2015). Tillsammans behandlade pristagarna s vitt skilda amnen som
bland annat pedagogiska utmaningar pa teknisk-naturvetenskapliga fakul-
teten, att undervisa i levande och déda sprdk inom amnena lingvistik och
filologi, och att genom kritiskt tinkande skapa lirande som bestér i ett
dmne som kemi.

Arets konferens hade ett omfattande och varierat program med sex re-
spektive fem parallella sessioner pé for- och eftermiddagen. Férutom kon-
ferensens huvudtema behandlades frigor som aktivt lirande, e-lirande,
grupparbete och aktiv studentmedverkan, pedagogisk utveckling, hallbar
utveckling, kursutveckling. Det var méinga intressanta foredrag, postrar,
verkstider och presentationer.

[ viss mén var konferensen indelad i olika teman. For den skull har vi dock
valt att inte publicera rapporten utgdende frin dessa teman mot bakgrund
av att flera teman i s3 fall endast skulle inbegripa nigon enstaka text (om
ens ndgon text alls). Bidragen presenteras i stillet i alfabetisk ordning ut-
gdende fran forsteforfattarens efternamn. Texterna har granskats och
dterkopplats pa av redaktionsriddet vid avdelningen for kvalitetsutveckling
i ljuset av de kriterier som har formedlats till berorda forfattare i ett tidi-
gare urvalsskede. Tekniska redigeringar har gjorts for att f3 till stind en
formatmassig likvardighet och for att dtgiarda tryckfel eftersom det ror sig
om en rapportserie. Till syvende och sist dr det textférfattarna som sjilva
ansvarar for innehdll, ordval och formuleringar.

Vi skulle ocksa vilja passa pd och tacka alla som deltog i konferensen och
som bidrog till att gora den till en spinnande och inspirerande upplevelse
med erfarenhetsrikedom. Hirigenom har vi slagit ett slag for fortsatt pe-
dagogiska utveckling vid Uppsala universitet i termer av diverse diskuss-
ions- och reflektionsytor samt nitverksfora. Vil mott pa nistkommande
konferens hosten 2019!

Uppsala, hosten 2018

Amelie Hissjer, Maria Magnusson och Peter Reinholdsson
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Rattan i pizzan och trollet pa nitet: falska
nyheter och killkritik pd internet

Karolina Andersdotter, Helen Norlin och Johanna Rayner
Uppsala universitetsbibliotek, Carolina och Karin Boye biblioteken

Definitionen av sanning och verklighet har skiftat genom tiderna. I dag brukar
det framhdllas att samhdllet har uppndtt en slags konsensus kring vad som dr
sant och verkligt genom att tillimpa ett vetenskapligt arbetssdtt for att besvara
fragor. For att bedriva forskning krdvs fri tillgdang till information och for att
kunna gora en kdllkritisk bedomning av informationens innehdll krdvs inform-
ationskompetens — maojligheten for vem som helst att publicera vad som helst
har dndrat informationslandskapet radikalt. En av bibliotekariens viktigaste
kompetenser i ett informationssamhdlle i snabb utveckling dr att inhdmta och
kritiskt granska information. Ett fordnderligt publiceringslandskap och ett in-
ternet som mojliggor nya samarbeten och metoder stdiller hogre krav pda bade
ldrares och studenters arbetssiitt.

Den hdr verkstaden syftade till att presentera den undervisning Universi-
tetsbiblioteket utfor och med hjilp av deltagarna hitta nya uppslag for vara
utbildningar. Hur gdr vi vidare fran tillgang till digitala tidinster (att kunna
maila, att soka i en databas, att anvinda ordbehandlare) till en meningsfull
tillgdng (att kunna kritiskt utvdrdera den information man hittar online, att for-
sta hur data fungerar, att forsta hur innehdll skapas pd internet)?

Inledning

I det digitala informationslandskapet mots vi dagligen av ett enormt in-
formationsflode dar viss information dr sann och viss information ar falsk.
Att sanningshalten fluktuerar i information som kommuniceras mellan
manniskor ir ingenting nytt. Daremot har publicerings-mojligheterna som
kommer med ett virldsomspiannande internet inneburit att informations-
flodena inte gar att kontrollera med hjilp av en centraliserad funktion
(t.ex. en redaktor eller en stat). Detta stiller hogre krav pa den enskilda
manniskans formaga till kallkritiskt tainkande.

Trollfabriker och filterbubblor

I dagens medielandskap har pahittade historier blivit en allt vanligare stra-
tegi for att nd ut till och pdverka manniskor (vare sig det ar av kommersi-
ella eller propagandistiska skal). Trollfabrik, 'organisering av nittroll och
bloggare som har till uppgift att sprida propaganda’, var med p& Sprakra-
dets nyordslista 2015. Begreppet anknyter till engelskans anvindning av



troll, 'person som avsiktligt skapar reaktioner pd internet’, och en trollfa-
brik har till syfte att sprida falska eller vilseledande pastienden. Relate-
rade begrepp som post-truth, fake news och viralgranska har i rask takt foljt
trollfabrik som rets ord eller drets nyord (Collins Dictionary, 2018; Ox-
ford Dictionaries, 2018; Spraktidningen, 2018) vilket siger ndgot bide
om hastigheten och omfattningen av falsk informationsproduktion.
Maojligheten for vem som helst att publicera vad som helst ar betydel-
sefullt for en demokratisk kunskapsproduktion och for att finna alterna-
tiva narrativ, men det for ocksd med sig foreteelser som trollfabriker och
falska nyheter. Digitala soktjanster som tillhandahills utan monetir kost-
nad bidrar ocksd med ett ytterligare problem: filterbubblor. Eftersom di-
gitala soktjanster ar beroende av annonsintikter sd anvander de anvindar-
genererad data for att skicka riktad reklam, men ocksa for att skraddarsy
var anviandning av tjinsterna si att de passar véra formodade intressen och
behov. Detta leder till att vi i mycket mindre utstrickning inhamtar in-
formation som ifragasitter eller vidgar var virldsbild. Detta fenomen bru-
kar kallas filterbubbla och iven om killorna vi kommer &t har korrekt in-

formation si kan de vara ensidiga och darfor ge en saimre objektiv bild av
verkligheten (Pariser, 2011).

Vad ir medie- och informationskunnighet?

Medie- och informationskunnighet innefattar kunskap om hur internet,
digitala medier och ny teknik fungerar och en forstdelse for hur detta pa-
verkar samhillet och medielandskapet. Marika Alneng delar in medie-
och informationskunnigheten i dtta delomriden: teknisk kunnighet, kall-
kritik, sokkritik och sokteknik, etik, integritet, upphovsritt, skapande och
bibliotekskunnighet (Alneng, 2017). Alnengs utgangspunkt ir folkbiblio-
tek vars verksamhet vinder sig till allmanheten. I en universitetsmiljo, dar
arbetsuppgifterna kretsar kring forstdelse, produktion och férmedling av
kunskap, har medie- och informationskunnighet samma bestindsdelar
men mojligen hogre krav pd fiardigheterna. ACRL (The Association of
College and Research Libraries) definierar begreppet information literacy
som "a set of abilities requiring individuals to recognize when information
is needed and have the ability to locate, evaluate, and use effectively the
needed information.” (ACRL, 2000, p. 4).

Medie- och informationskunnighetens betydelse ir erkind dven utan-
for bibliotekens och utbildningsvisendets sfir; EU har i ett ramverk kallat
Digital Competence Framework for Citizens identifierat fem digitala kom-
petensomrdden en medborgare behover for att kunna verka och delta i ett
samhille. De fem omradena ir analysera och bearbeta data och informat-
ion, kommunikation och samarbete, skapa digitalt innehll, sikerhet och
problemldsning (EU Science Hub, 2015).

Biblioteket arbetar framfor allt med den definition som ACRL anger ef-
tersom den tydligt gér att knyta till studentens och forskarens anvandning
och behov av universitetsbibliotekets tjanster.

Kallkritik, "kritisk granskning av killmaterial och en bedémning av
trovardigheten av pastienden som ges i en informationskailla” (Wikipedia,



2018a), ar en av de digitala kompetenser som inkluderas i medie- och
informationskunnigheten. Eftersom forskning och utbildning bedrivs for
att f4 nya kunskaper och ¢ka vetandet sa ir kallkritik en av de viktigaste
fardigheterna for studenter och forskare. Ett vetenskapligt arbetssitt utgar
fran att med hjilp av empiriska och rationella metoder kunna dra gene-
rella slutsatser av resultatet.

Killor och kallkritik

Enligt Nationalencyklopedin ir en killa ”... ndgot som man hiamtar upp-
lysningar eller fakta ifrén.”(Nationalencyklopedin, 2018). Att hitta kallor
skulle idag kunna sigas vara enklare 4n nigonsin forut tack vare var digi-
tala samtids sokmotorer. Samtidigt framhaller manga informationsvetare
att det pa flera sitt dr svdrare dn ndgonsin att tillimpa ett kallkritiskt tin-
kande. Hur blev det sahir?

Kallor brukar delas in i tvd huvudkategorier: Primiarkallor (kallas aven
killmaterial och kan t.ex. vara arkeologiska fynd, ljudfiler, brev eller in-
tervjuer med personer) och sekundarkillor (som t.ex. skulle kunna vara
en bok om dmnet eller en bild som skildrar ndgot man undersdker) (In-
ternetstiftelsen, 2018; Nationalencyklopedin, 2018). Killkritiken uppkom
ur historieimnet och syftade till att skapa en metod for att granska kall-
material och dirigenom kunna bevisa dess dkthet. Idag har mycket for-
dndrats d& det linjara och statiska sittet att presentera information pi i
tryckt format har fatt konkurrens i form av andra mojligheter och medie-
format. En bok som skrevs 1930 kommer ar 2018 fortfarande innehélla
samma text och detta statiska varande ir dven fallet for fysiska bevis eller
foremal. Information som publiceras pd internet ir idag av en annan ka-
raktir och kan beskrivas som dynamisk (Internetstiftelsen, 2018), vilket
innebar att den kan komma att 4dndras eller bytas ut allteftersom. Fordelen
med detta ir att vi som lisare far tillgdng till den senaste informationen.

Som stdd for att granska kallor anvinder bibliotekarier i sin undervis-
ning vanligtvis checklistor som baseras péd fyra frigor: akthet, tid, bero-
ende och tendens, vilka tillsammans utgor kriterier for en kallkritisk vir-
dering (Internetstiftelsen, 2018). Inom det informationsvetenskapliga fil-
tet har forskarna kritiserat anvindandet av dessa checklistor dd de menar
att de inte riacker till som stdd eller tar hinsyn till den kontext som in-
formationen har skapats i. De anser dven att checklistorna behéver bred-
das for att passa andra typer av killor dn de tryckta (Tuominen, Savolai-
nen and Talja, 2005, p. 84; Rivano Eckerdal and Sundin, 2014; Sundin
and Carlsson, 2016, p. 992). Som ett exempel pd detta lyfter informat-
ionsvetaren Veronica Johansson upp foljande i antologin "Medie- och in-
formationskunnighet i en biblioteks- och informationsvetenskaplig belys-
ning”:

"Begrinsningarna i de kdllkritiska véirderingsfragorna blir din mer
akuta och uppenbara om man forsoker applicera dem pd data
och visualiseringar: Vem kan scigas ha “forfattat” en uppsdtining
data och en visualisering? Vilket publikationsdatum har en vi-

10



sualisering som skapas vid en anvindares interaktion och sedan
inte sparas i ndgon statisk mening?” (Rivano Eckerdal and

Sundin, 2014, p. 84)

Validiteten i argumentet belyser behovet av nya metoder — eller 3t-
minstone en uppdaterad checklista — i bibliotekariens undervisning om

kallkritik.

Forandrade forutsittningar for dagens kallkritiker

Som tidigare nimnt ar dagens killor i fler format an det tryckta. Tekniska
mojligheter och internet har férindrat publiceringslandskapet. I foljande
stycken beskriver vi trender observerade i vetenskaplig litteratur och i vart
undervisningsarbete.

Mingden publikationer och mingden killor har drastiskt okat pa
grund av Overgdngen fran analog till digital publicering (Hilbert and Lo-
pez, 2011). Detta gor det svarare att vid informationssokning kunna upp-
fatta om man har hittat alla killor, och helhetsbilden 6ver informations-
landskapet blir lidande (Sundin and Carlsson, 2016, p. 993). Vem som
levererar killorna har forandrats: frdn att det har varit traditionella akto-
rer, som bibliotek eller bokhandlar, till att innefatta onlineaktdrer och
reklamplattformar, sd som Google och plattformar med anvindargenere-
rat innehall (Tewell, 2016, p. 289).

Att hitta kallor via s6kmotorer ir en killkritisk utmaning. Som ett ex-
empel kan denna utmaning uppst nir en student hittar en artikel efter en
sokning i Google eftersom killan kan bli av-kontextualiserad. Detta inne-
bir att den inte hittas via tidskriftens innehéllsférteckning utan uppfattas
som ett sjalvstindigt objekt, en PDF frikopplad frén sammanhanget dir
den ursprungligen publicerades. Detta frikopplar texten frdn den veten-
skapliga kontexten, vilket skapar hirledningsproblem. Vi tar i var digitala
samtid del av killor via vad som kan kallas fér "mellanhander”: soktjanster
eller programvaror som levererar klickbara soklistor till oss, vilket kan for-
svara mojligheter for oss till att forstd varifrdn ndgot kommer, eller vem
som stdr bakom informationen (Rivano Eckerdal and Sundin, 2014, p.
10). En annan konsekvens av att soka killor via sckmotorer ar hur trafflis-
tan presenteras for anvindaren. Ett exempel pd detta ar hur s6kmotorer
kan skapa filterbubblor med sina personifierade sokresultat baserade pa
anviandarens tidigare sokningar (Chandler and Munday, 2016). Algorit-
mer filtrerar resultaten efter ett formodat anvindarbehov som inte alltid
passar bra med den objektiva syn en vill ha i ett forskningssammanhang.

Ett annat exempel ir mojligheten att manipulera killor. I dag ar det
enkelt for ménga att andra i bilder, texter och andra medieformat och i
vissa fall dr det mycket svért att uppticka korrigeringarna som gjorts (In-
ternetstiftelsen, 2016). Visual literacy (visuell kunnighet) och data literacy
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(datakunnighet) dr tva viktiga fardigheter for att kunna gora kallkritiska
bedémningar av digitala informationskillor.'

Dagens moijligheter till deltagarkultur och sjdlvpublicering innebar att
forutsattningarna for att skapa en kalla har dndrats fran att ha varit ndgot
exklusivt forbehallet en forfattare eller forskare till att bli ndgot som i
princip vem som helst kan gora (Rivano Eckerdal and Sundin, 2014, p.
10). Manga av de killor vi konsulterar idag ar anvindarskapade, exempel-
vis Wikipedia artiklar.

For att dterkoppla till den tidigare stillda frigan kring varfor det ir
svdrare dn ndgonsin att tillimpa ett kallkritiskt tinkande, s& kan vi sam-
manfattningsvis konstatera att samtidens manga olika typer av killor utgor
olika slags utmaningar for att kunna granskas. Dirfoér finns nu behov av
att lara ut olika slags metoder for killkritik. Hir har bibliotekets under-
visning en viktig roll att spela.

Universitetsbibliotekets undervisning i kallkritik

Uppsala universitetsbiblioteks undervisning p& Carolina och Karin Boye-
biblioteken bestar i forsta hand av informationssokningsworkshops om en
till fyra undervisningstimmar, beroende pa vad kursansvarig lirare be-
stallt. Workshoparna ir en integrerad del i en pagdende kurs och liaggs in
som ett externt undervisningstillfille for studenterna. For vissa kurser ar
momentet obligatoriskt, men inte for alla. Det dr upp till kursansvarig
ldrare att bestimma detta. Universitetsbibliotekets inflytande 6ver kurs-
planeringen ir begransad men vi brukar fora fram 6nskeméal om att mo-
mentet ska vara obligatoriskt samt att det ska planeras in vid ritt tid un-
der terminen si att studenterna upplever det som relevant i férhallande
till pagdende kurs.

En viktig notering dr att inte alla kursansvariga liarare bokar biblio-
teksundervisning. Sdledes kan det se olika ut beroende pa vilken institut-
ion studenterna liser vid — vissa fir bara biblioteksundervisning pa C-niv4,
andra fir undervisning pd A-, B-, C- och avancerad niva och vissa far ing-
en biblioteksundervisning. For oss blir forutsittningarna bittre om stu-
denterna har aterkommande biblioteksundervisning pd flera nivier ef-
tersom vi di kan forsoka bygga upp en progression i workshoparnas inne-
hall.

[ universitetsbibliotekets undervisning i informationssokning pratar vi
om kallkritik pé olika vis beroende pa vad studenterna har for uppgift och
pa vilken nivd de befinner sig. Undervisningen bedrivs i forsta hand i form
av workshops eftersom vi anser att det dr det bista sittet for studenterna
att faktiskt forstd och lira sig vad som hiander nar man soker efter inform-
ation i olika databaser eller pa internet. Universitetsbiblioteket anvinder
sig av ett antal moduler som behandlar olika delar av informationssok-
ningsprocessen, si som "Referenser”, "Killkritik”, "Sokstrategier”, "Data

"Den visuella kunnigheten innebir att kunna “hitta, tolka, utvirdera, anvinda och skapa bilder och
visualiseringar, samt att kunna forstd och analysera kontextuella, kulturella, etiska, estetiska, intel-
lektuella och tekniska bestdndsdelar i produktionen av visuellt material” (ACRL, 2011) [vdr
overs. |

12



literacy” samt "Tema: Google”. Innehéllet i dessa moduler utgoér grunden
for den undervisning som biblioteket bedriver. Vi har tillexempel ett an-
tal olika 6vningar i att identifiera och forstd amnesord och hur man an-
vinder soktermer i olika databaser. Ovningarna ir anpassade efter studen-
ternas niva och uppgift.

Vanligen har vi ndgon slags 6vning kopplad till kallkritik, dar studen-
terna t.ex. far uppgiften att bedoma vetenskapligheten i olika sorters ar-
tiklar fran olika kallor. Vi stiller fragor kring vad for material ar det som
studenterna hittar, varifrdn det kommer och hur man forhéller sig till
detta? Som stéd delar undervisade bibliotekarier ofta ut en handout i Sok-
teknik dér vi har en checklista for kallkritik, samma information gar att
hitta p& Universitetsbibliotekets hemsida (Uppsala universitetsbibliotek,
2018).

I de flesta databaser fungerar samma soktekniker och funktioner men
resultatet kan se olika ut beroende pa innehall och design av databasen —
om det till exempel ir en referensdatabas eller en fulltextdatabas. I ménga
databaser finns enkla funktioner for att spara referenser och studenterna
ser detta som en enkel vig for att spara sina referenser liksom mojligheten
att anvinda sig av ett referenshanteringsprogram, s& som Zotero. Vi po-
dngterar dock att man fortsatt maste kunna bade skriva och tolka referen-
ser for att kunna forstd och efterforska innehéllet och skapar darfor ov-
ningar pa detta tema.

Syfte och tillvigagangssitt

Syftet med var verkstad om kallkritik var att gora ndgot annorlunda och
kreativt som skulle vicka tankar hos lirare kring kallkritik och att vi skulle
fa insikt i hur ldrare resonerar kring och arbetar med detta omréde. En
malsattning var att utifrdn verkstadens resultat f& med oss tips och idéer
som vi kan anvinda for att utveckla undervisningen i kallkritik. Vi utgick
tematiskt frdn Rdttan i pizzan, som ir en modern vandringssigen (det vill
sdga en historia som &terberittas och fors vidare som sann men vars san-
ningshalt ir oklar). Denna vandringssigen ir bekant for minga eftersom
folklivsforskaren Bengt af Klintbergs bocker med vandringssigner ar vil-
kanda. I fallet Rdttan i pizzan vet vi tack vare folklivsforskaren Bengt af
Klintberg (Klintberg, 1988) att informationen ir falsk, men hur avgor vi
detta nidr vi maste utfora den killkritiska granskningen p3 egen hand, i ett
modernt medielandskap?

Vandringssigner offline och online

Karakteristiskt for vandringssiagner ir att de ofta forandras med tiden och
att huvudpersonen oftare benimns som “en vin till en vidn” 4n en egentlig
person (Wikipedia, 2018c). Réttan i pizzan handlar om att en pizzeria
skulle ha anvant rattkott i sina pizzor. Historien ska ha forekommit i Eng-
land redan p& 1960-talet, men d& inte pa en pizzeria utan pa en kinesisk
restaurang. Den stockholmska versionen av rdttan i pizzan tycks ha upp-
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stitt pd 1970-talet och 1973 hade Dagens Nyheter en rubrik om ”"stor-
larm om réttfil¢” (Klintberg, 1988). Vandringssignen hade alltsd inte bara
spritts fran person till person utan dven plockats upp av medier. P& 1970-
talet horde detta formodligen till ovanligheterna. Traditionella medier
(press, TV och radio) foljer generellt sett en praxis om pressetiska regler
dir bland annat "korrekt och allsidig nyhetsformedling” ir ett krav (Press-
ombudsmannen, 2018). I ett nytt medielandskap dir vem som helst kan
publicera vad som helst och dir annonsintikter styrs av antal klick har
diremot forutsittningarna for de traditionella medierna forindrats och
detta har aven gett konsekvenser for den kallkritiska nyhetsvarderingen.

I det nya medielandskapet stoter vi ocksd pd vandringssigner och de
sprids via alla typer av medier. Ndgra kinda exempel som forekommit i
digitala medier (till exempel e-post, webbsidor, sociala medier) ir kedje-
brev, bonsaikatter och falska virusmeddelanden (Frost, 2000; Wikipedia,
2018b). En skillnad pé digitala vandringssigner och muntliga ir att de
digitala littare sprids i oférvanskat format och Chris Frost (Frost, 2000)
papekar att vi vanligtvis likstiller en snyggt presenterad publikation med
ett bra innehéll dven om det egentligen inte finns fog for detta.

Uppligg for verkstaden

Under introduktionsdelen pratade vi om vad vi menade med Rditan i piz-
zan och vilka varianter som finns i det digitala medielandskapet (till ex-
empel filterbubblor och trollfabriker). Vi tog dven upp begreppet medie-
och informationskunnighet, kallkritik och vad en kalla ar. Universitetsbib-
liotekets undervisning i kallkritik presenterades och vi avslutade med att
stilla frigan: "Vad hander med det killkritiska tinkandet nar studenterna
efter vir undervisning borjar jobba pa egen hand?" Darefter introducera-
des uppligget for verkstaden som bestod av tvd delar: Uppdrag Rdttan i
pizzan och diskussioner kring fallstudier kopplade till kallkritik.

Del 1 av uppdraget Rditan i pizzan gick ut pa att deltagarna fick en
pizzakartong tilldelad sig. Inuti denna fanns atta "pizzabitar” i kartong
samt en ratta i kartong, se Figur 1, samt foljande instruktion: "Er uppgift
blir att diskutera med varandra kring vad ni ser att studenterna har svart
med nir det kommer till kallkritik. Nar ni dr klara rymmer varje pizzabit
ett problem. Skriv upp sd ménga ni kommer p&. Nir ni har bestimt er for
delarna sitter ni rittan vid den bit som ni anser vara den "storsta rattan i
pizzan” och sedan i fallande ordning, vi vill allts& att ni rangordnar bitar-

”»

na.
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Figur 1.

Deltagarna fick tio minuter pa sig for att gora detta och sedan var det tio
minuter avstimning nir vi gemensamt tittade pa vilka problem som hade
tagits upp.

Del 2, kallat Fallstudier bestod av att lisa igenom och diskutera en
fallstudie som var fasttejpad under pizzakartongen. Tre fallstudier var
forberedda (se Bilaga 1) som fokuserade pd varsin killa och hur denna
skulle kunna granskas och virderas. Killorna var 1) en tryckt bok, 2) en
Wikipedia-artikel och 3) en artikel i en vetenskaplig tidskrift. Fallstudier-
na innehdll en beskrivande text som tog upp olika aspekter av killan och
hur den kunde virderas bdde positivt och negativt och texten foljdes av
ett antal diskussionsfrdgor. Den fallstudie som deltagarna arbetade med
var Fall 2: En Wikipedia-artikel.

Resultat av verkstaden

Deltagarna i verkstaden var tre pedagogiska utvecklare vid Enheten for
universitetspedagogik. Alla tre hade ocksd erfarenheter som lirare fran
olika institutioner vid Uppsala universitet, men det var bara en av dem
som i nuliget undervisade studenter. Verkstaden pégick under en timmes
tid och bestod av femton minuter introduktion, 30 minuter verkstadstid
(inklusive redovisning och reflektioner) samt avslutning och sammanfatt-
ning.

Del 1: Uppdrag "Réttan i pizzan”

Resultatet visade att Pizzan inte blev rund eller hierarkisk utan att pizza-
bitarna istillet grupperades in i olika kluster, se Figur 2. Detta forklarade
deltagarna berodde pd att de sdg att alla delar av killkritik var lika viktiga
och dirfor inte kunde rangordnas.
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Figur 2

Utifran fragestillningen "Vad ni ser att studenterna har svirt med nir det
kommer till kallkritik?” gjorde deltagarna foljande klusterindelningar av
pizzabitarna:

1. Grundlést kritisk

2. Suspekta killor, Virdera killor

3. Plagiering, Hur man refererar, Litteraturlistor
4

. Antal killor, Daliga sokstrategier

Deltagarna forklarade sedan klustren mer ingdende. Att vara grundlost
kritisk menade deltagarna gick att koppla till hur man rent praktiskt ir
kritisk mot sina killor. Detta sig de var en férméga som studenterna be-
hover hjilp med. Ofta upplever de att studenter ger onyanserad kritik.
Med suspekta kdllor syftade deltagarna pa att studenterna har med killor
som ldrare inte upplever har blivit kallkritiskt granskade. Deltagarna upp-
levde att det var svirare att f3 gehor for betydelsen av killkritik pd mas-
ter-/doktorandnivd da studenter pad dessa nivder redan har en forstillning
om hur man ir kallkritisk. Deltagarna menade ocksd att studenter pd
hogre niva har ett gott sjalviortroende gillande sina studier och tinker att
de behirskar den killkritiska formagan bra, ndgot deltagarna menade inte
alltid stimde nir de som lirare fick se slutresultatet. Killor, menade de, ar
inte antingen déliga eller bra, de kan vara bdde déliga och bra. Ett exem-
pel kan vara att en artikel lyfter fram fakta korrekt men att denna fakta
anvinds i en argumentation dir faktan saknar validitet. Att se detta kriaver
en avancerad killkritisk forméga.
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Referenser och hur detta kopplas till valda killor kan utnyttjas som en
praktisk férméga i texten nir det kommer till kallkritik genom att referera
korrekt och utnyttja flera killor samtidigt for att stodja pastdenden. Ge-
nom att referera kan man tydligt visa i texten att man ar inldst samt att
man behirskar formégan att lyfta ut citat pd korrekt vis. I litteraturlistan,
menade deltagarna, ser man resultatet av vilka killor som har valts; refe-
renserna ir mer idn bara en korrekt angiven litteraturforteckning. Vissa
referenssystem kan dven forsvara killkritik. Ett exempel ar APA (Ameri-
can Psychological Association) som ir en referensstil dir man inte beho-
ver man ange sidomfdng niar man refererar i text. Detta menade deltagar-
na var ndgot som uppskattades av studenterna eftersom det var ett mo-
ment mindre att géra, men som forsvarade for lisaren om den vill kolla
upp referensen till ett pastdende. Det sista klustret kring svarigheter med
kallkritik menade deltagarna kan kopplas till den egna sokprocessen. Hur
ens sokbeteende ser ut paverkar resultatet: Stannar jag vid forsta triffsi-
dan? Testar jag fler sdkord? Vilket utbud av killor viljer jag inom? Och
slutligen, hur manga killor anvinder jag for att stodja, utmana eller belysa
mina egna fragestillningar?

Del 2: Fallstudier

Deltagarna arbetade med Fall 2: En Wikipedia-artikel och gick da vidare
fran de diskussioner de haft kring pizzan och vivde samman de tankarna
med Wikipedia-diskussionen. Eftersom diskussionen mestadels vivdes
samman med den som forts under del ett av verkstaden finns inga speci-
fika resultat att redovisa for denna del av verkstaden.

Slutsatser

Gora ndgot annorlunda och kreativt som skulle vicka tankar hos

larare kring kallkritik

Verkstaden var ett lyckosamt sitt att f3 in synpunkter pa ett omrade vi i
vanliga fall inte far in sd mycket feedback kring. Tillfallet mojliggjorde ett
vardefullt kunskapsutbyte mellan oss och de pedagogiska utvecklarna som
hade varit svart att f4 genom vart dagliga arbete. Eftersom de pedagogiska
utvecklarna hade en bakgrund som akademiska larare si tillférde de nya
perspektiv dven fran det hallet. Vi anser att verkstaden skulle kunna ge-
nomforas igen, kanske ett tillfalle specifikt riktat mot vir enhets dmnes-
omraden: sprdk, humaniora och samhallsvetenskap. Syftet skulle aven
vara att medvetandegora undervisande lirare om bibliotekets syn pa pe-
dagogik, kallkritik och undervisning. Om den utfordes igen skulle dock
del tvad kunna tas bort om det inte finns tillrickligt manga grupper som
kan diskutera och jimfora de olika fallstudierna; vi tror att en jaimforande
diskussion mellan de olika killorna hade kunnat vara mer givande. Det
finns heller inget egenvirde i att ha en del tvd pd verkstaden om del ett
genererar fruktsamma diskussioner.
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F& med oss tips och idéer framdt i undervisningen i kallkritik

Vi stillde oss fragan: "Vad hinder med det kallkritiska tankandet nir stu-
denterna efter var undervisning borjar jobba pa egen hand?" 1 dagsliget
traffar vi vanligen studenterna en gang under pigdende kurs (ibland, men
inte alltid, traffar vi samma student nir de gir en fortsittningskurs, t.ex.
A-, B-, C- och avancerad nivd inom ett amne). Detta gor det svart for oss
att kunna f6lja upp hur arbetet fortskrider, eller ens veta om det vi har
formedlat har natt fram.

En idé som kom upp efter workshopen ir att dela upp biblioteksun-
dervisningen pd C- och avancerad niva i tvd delar: forsta delen i kursens
borjan med fokus pa att komma igdng med uppsatsen, hitta lampliga da-
tabaser och sokteknik och andra delen lite lingre fram i uppsatsprocessen
d& man granskar de kallor studenterna 4n si lange fatt ihop och dven tar
upp plagiering och anvindandet av referenser i texten. Vi kan ocksd kon-
statera att vi skulle behova utveckla den kallkritiska checklista vi har i den
handout om sokteknik och kallkritik som vi brukar dela ut till studenterna
i slutet av vart undervisningspass. En uppdaterad checklista skulle kunna
innehalla till exempel information om algoritmer och filterbubblor och
fler typer av medieformat — det vill siaga pd ett tydligare sitt dterkoppla
till datakunnighet och visuell kunnighet som vi nimner i artikelns inled-
ning.

Vi kdnner igen samma utmaningar som workshopdeltagarna namnde
kring att studenter ofta tinker att de har en hég kompetens inom kallkri-
tik och att detta dr en troskel for oss att komma 6ver. For att f& studenter
att inse att kallkritik inte dr latt, s kunde vi exempelvis konstruera 6gon-
oppnande ovningar kring dmnet. Det dr ocksd viktigt att vi far kompe-
tensutveckling inom omradet; det dr en forutsittning for att kunna skapa
mer utmanande 6vningar om kallkritik samt for att kunna utmana studen-
ternas egenupplevda kompetens i kallkritisk fardighet.

Vi kan ocksd ta med déliga sokstrategier som ett exempel nir vi pra-
tar om kallkritik vilket dr ndgot vi inte gor i dagsldget. Det utokar ocksa
kallkritiskt fokus fran den enskilda kallans kvalitet till de samlade kallor-
nas kvantitet. Nir vi pratar om en stor mingd soktraffar blir det ofta fo-
kus pa hur man séllar bland dessa, men det vore likaledes viktigt att prata
om hur mingden soktriffar kan vara en styrka eftersom det belyser ett
omrades bredd och spridning.

Tankar framat

Kallkritik fortsdtter vara viktigt och behover vara en del i all informations-
inhimtning. Eftersom informationslandskapet standigt utvecklas ar det av
storsta vikt att hélla sig a jour med férindringarna och se hur de kan pé-
verka informationens trovirdighet. For varje nyord som trollfabrik eller
viralgranska finns ett behov for oss som bibliotekarier att fordjupa oss i
deras betydelse och kontext for att kunna bidra till en aktuell medie- och
informationskunnighet hos studenterna.
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Vi ser fordelar med framtida utokat samarbete med larare pa kurser och
program. Tillsammans kan vi arbeta for att sikerstilla studenternas kaill-
kritiska kompetens genom att ringa in eventuella dmnesspecifika frage-
stillningar samt genom att koppla var undervisning till aktuella kursen.
Var erfarenhet ir att det dr viktigt att vi kommer in pd ratt stille under
kursen och darfor dr dialog med lirare mycket viktigt. En dtgird vi kan
vidta pd egen hand ir att nyansera och utveckla ett nivisystem dven inom
kallkritiken. For niarvarande arbetar vi med att dela upp olika biblioteks-
och sokmoment pé olika kursnivder. Syftet ar att undvika repetitioner for
de som foljer kurser i ett amne i flera terminer samt att kunna fokusera in
mer pa det sckmoment som ir pa den aktuella nivén. En kallkritisk kom-
ponent (till exempel baserad pé klustren i uppgift tva) skulle kunna kopp-
las till de olika teman vdra nivéer har nu.

Som informationsspecialister kan vi bibliotekarier vara ett hjalpverk-
tyg for bade studenter och lirare som dgnar sig &t forskningsprocessen. For
frigan ir: i ett snabbt foranderligt informationslandskap, kan man négon-

sin bli fullard i sitt kallkritiska tinkande?
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Dilemmas of Sticks and Carrots: Authentic
Learning, Theories, and Practices

Linn Areskoug
Department of Education, Uppsala University

Introduction

In the teacher-training program at Uppsala University, pre-service teach-
ers study core curriculum courses, disciplinary subjects, and practice-
based courses at schools. All of the courses are placed in separate chunks
within the program. Throughout the program there are three periods of
field placement, each with either a core curriculum focus or related to a
specific disciplinary subject. This system creates opportunities for pre-
service teachers to go deep into specific content knowledge and learn
from an intense school experience during the practicum. On the other
hand, there is a risk of separating theoretical courses from the clinical ex-
perience and isolating theory from practice.

In course evaluations, pre-service teachers are frequently asking for
explicit connections between theory and practice in the teaching. This
demand is also expressed by recent evaluations of the core curriculum
courses in the Teacher Training Programs at Uppsala University, pointing
to a demand for making the connection between theory and practice
more visible to the pre-service teachers (Hansén & Wikman 2016).

In this paper I will present an ongoing project for pedagogical en-
hancement concerning the course "Swedish II” (15 credits). This course
prepares pre-service teachers for teaching about the Swedish language in
preschool class until grade 6 and is one of the most extensive courses in
the teacher-training program. This course focuses on theories of reading
and writing, research on literacy, and children’s literature. There are also
a number of practice-oriented assignments, such as lesson planning, and a
book talk about fiction. These assignments are important for preparing
the pre-service teachers for this kind of work, since lesson planning will
be a part of the daily tasks in the future. Furthermore, the pre-service
teachers are given brief feedback from the experienced classroom teachers
who are also working as teacher educators, or the collaborating classroom
teachers in school.

The problem with the practice-orientated assignments in the theoret-
ical courses is that they have no real recipient. This makes the whole pro-
cess of the lesson planning-activity hypothetical. For pre-service teachers
in many of the theoretical courses it can take weeks, even months, before
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their ideas are put into practice. Due to the distance between practice-
oriented assignment and the authentic classroom, the dichotomy of theo-
ry and a practice is reproduced. Furthermore, it might have a negative
impact on the motivation of the pre-service teachers. In the long run, we
are running the risk of educating teachers without solid theoretical
knowledge, and without the ability to elucidate the choices they make in
their practice.

Theory and practice in teacher education

As mentioned above, the gap between theory and practice might result in
an attitude of theory or practice, which might support a discourse of re-
searchers versus practitioners. This rift is extremely unfortunate, and not
that uncommon in professional programs such as teacher education. The
dichotomy of theory and practice is built on a notion of a two-world
model (Thompson et al 2015). Colloquial expressions, for example when
pre-service teachers and teacher educators talk about what happens in the
“real world”, are unfortunate since they fuel the image of a two-world
perspective.

There is a vast pedagogical interest in the theories and practices of
teacher education (Ryan et al 2009; Sletto 2010; Admiraal, Akkerman &
Graaf 2012), as well as research on mentoring (Lofthouse & Wright
2012) and the relationship building and tensions between pre-service
teacher and the cooperating teacher as a gatekeeper of the profession
(Ferrier-Kerr 2009; Rorrison 2010). This project is adherent to the re-
search aiming at developing a coherent teacher education that sits togeth-

er and creating a common language for a community of teacher educators
(McDonald et al 2013).

Purpose and aims of the project

The purpose of the project is to develop the connection between theory
and practice that is not present within the field placement course. To get
there I will develop, implement, and evaluate a pedagogical model that
supports and elucidates this connection. The project will result in a guide
with reflection material, emanating from the surveys and interviews with
pre-service teachers and collaborating partners involved in the project. In
the long run, this project aspires to emphasize the intertwinement of the-
ory and practice as well as fostering reflective practitioners (Grossman et
al 2009). This paper is first and foremost an attempt to describe the de-
sign of the project and to pin-point and explain the theoretical points of
departure. Since the project is currently in its second phase out of three,
there are only a few tentative results. In connection to the presented re-
sults, I will draw out suggestions for how the project can proceed.
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Story boxes

In order to narrow the gap between the theories and practices, I am work-
ing with story boxes. This idea originates from the idea of story sacks,
which is a commercial concept for story telling in school
(http://www .storysack.com). The whole process in my project consists of
four steps.

1) The pre-service teachers are putting together artifacts in a box that
they think will stimulate story telling for young children. The artifacts can
be pictures of persons, animals, houses, small toys, pieces of cloth, a slip
of paper with a word on it, a twig, a leaf, or a small stone. The artifacts
they chose to put in the box have to have a purpose in a story that the
pre-service teachers will write together in pairs or trios. After they have
finished writing the story, they will put the artifacts in the box with a
number on it but they will keep their story and upload it on the digital
platform.

2) The story boxes are then sent to a school, where the classroom
teacher will organize the children in small groups. Every group of chil-
dren will then have one box each to work with when writing a story of
their own. When the children are ready, they put their story in the box
with the artifacts and the box is sent back to the pre-service teachers.

3) The same group of pre-service teachers will receive the box that
they put together in the first place. In this manner the pre-service teach-
ers and the teacher educator will have authentic texts from children, and
also input from the classroom teacher about how the story boxes worked
in the class. Furthermore, the pre-service teachers will be able to compare
their texts with the children’s texts and get to know more about how the
classroom teacher motivates the pedagogical choices for this particular
assignment.

4) The final step is to write a short comment on the children’s texts
that are in the boxes and thank-you notes that will be placed together
with the pre-service teachers’ stories in each of the boxes. The boxes are
then sent back to the children who will read the stories, feedback, and
thank-you notes from the pre-service teachers.

All in all, the work with the story boxes allows pre-service teachers to
design a product that is immediately put to practice in the classroom and
get feedback on it from the actual target group. They will also transform
their studies about children’s literature and reading and writing with chil-
dren in primary school into the actual writing of their own narrative texts.
The texts that come out of this project are authentic and the efforts of
the pre-service teachers have a direct purpose in the children’s as well as
the pre-service teachers’ learning.

The Design of the Project

In spring 2018, an intervention within a university curriculum was carried
out in this project. The guiding principles of the intervention mirrored
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the implications of Moodley and Aronstam’s (2016) study of an authentic
assignment within the university curriculum. The three guiding principles
were: 1) real-life tasks to motivate the pre-service teachers, 2) authentic
texts from the classroom to reflect upon together with peers, and 3) in-
structions concerning the frames of the intervention, but open-ended
enough to encourage independent problem solving for the pre-service
teachers.

The course was conveniently designed in that the pre-service teachers
were thoroughly introduced, by researchers in the field, to reading- and
writing methods for young learners a few weeks prior to the intervention.
The researchers were already engaged in the course and their lectures we
aligned with the final examinations. One of the lecturers had a linguistic
profile, and the other lecture was by myself as a researcher in literature.
Participation in the project was voluntary. 50 pre-service teachers were
offered to join in, but only 16 pre-service teachers participated in all of
the activities related to the project.

Thus, the intervention began with in particular one introductory lec-
ture framing the writing project. In the lecture some theoretical points of
departure concerning writing was explained and the links to the activities
in the intervention was underlined. Furthermore, I gave a basic survey of
the narrative genres, and went more into detail about the fairy tale genre
since this would be the specific genre of interest in the project. The in-
troductory lecture also explained the design of the project and a demon-
stration of the products that came out of earlier pilots the year before. In
an effort to create authenticity from the very beginning, I included chil-
dren’s opinions and voices concerning the project from a recording.

A few days after the introductory lecture, the pre-service teachers
composed the story boxes and wrote stories in a workshop. In preparation
of this workshop, I had handed out examples of classic stories for the pre-
service teachers to read in advance. After the workshop, the story boxes
were sent to the school and the pre-service teachers uploaded the stories
in the digital student platform.

The children in school worked with the story boxes during the fol-
lowing week. After that the story boxes were sent back to the university.
The final step for the pre-service teachers was a seminar about working
with narrative texts with young learners. In preparation to this seminar,
the pre-service teachers read relevant course literature and I had prepared
discussion questions, directing the pre-service teachers’ discussions to-
wards analysis of the children’s texts concerning narrative form and con-
tent as well as language skills. The discussion questions also touched upon
comparisons between the pre-service teachers’ stories and the children’s
stories. This specific part aimed at creating an awareness with the pre-
service teachers of the adult perspective when writing for children.

The final discussion question concerned feedback and supporting
children in developing their writing further. The last task for the pre-
service teachers was to give a brief written feedback to the children con-
cerning their stories, and a thank you note. After the seminar, the story
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boxes were sent back to the school and a web-survey was sent to the pre-
service teachers.

After the boxes were sent back to the school for the second time, the
content was donated to the school for other purposes. The children put
up the thank you cards from the pre-service teachers on the wall and read
with great interest the stories from the pre-service teachers.

Promoting reflective practitioners through authentic
learning in collaboration with peers

Key notions in this project is collaborative learning in teacher communi-
ties (Admiraal, Akkerman & Graaf 2012) and peer-to-peer learning as
professional development for teachers (Hamilton 2013). The idea of cre-
ating knowledge together is particularly relevant to teacher education
since the pre-service teachers will work collaboratively in the future as
teachers, as well as designing assignments for their pupils, building upon
partnership in learning. Pre-service teachers should from this perspective
be introduced early on in working collaboratively. The hope is that the
project’s emphasis on cooperation and feedback will have a positive effect
on the professional development of the pre-service teachers, and in the
long run also impact their pupil’s learning. The ambition of linking the
pre-service teachers’ learning to their future work is found within the
frame of active student participation (Cook-Sather et al 2014). When
students’ role and agency are made explicit to them, this opens up to
clear connections between the education and the future profession.

Another foundation in the project is the concept of authentic assign-
ments. Authenticity is a concept that has been a key concept from the
very beginning of this project. Assignments that are purposeful for the
learner is one of the guiding principles of project-based learning. In a pro-
ject the choices and incidents become meaningful due to the context.
This also puts the theories closer to reality. Theoretically, the opportunity
to work with authentic recipients should motivate the pre-service teach-
ers to engage in the story box project. Project-based learning confronts
the learner by challenging their beliefs in their own abilities and assump-
tions. Learners might exceed their own expectations which spurs the in-
dependence of the learner, and the ability to raise an awareness of didac-
tical implications from the choices that are made.

The most important feature of project-based methods, is the anchor-
age in social engagement (Lundborg & Berg 1979). This tradition of civi-
cally engaged education is commonly known as service learning. Coopera-
tion with agents outside of school is commonly connected with creating
authentic assignments a well as making the learners critically aware of
social inequities, deconstruction of dominant narratives, and aiming for
civic commitment (Sletto 2010). A similar political stance is visible in
efforts of making literary theory relevant to students. The literary scholars
Laurie Grobman and Roberta Rosenberg develops a pedagogy built on
service learning and reading methodology (Grobman & Rosenberg 2015).
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In another explorative study about a reading project, adults and children
(age 8-11 years old) became pen pals and exchanged comments and let-
ters about their reading of a common book. According to Gambrell et al
(2011), when an adult (outside of school) provided an audience for the
reading, the peer discussions (in school) were valued more since this gave
an opportunity to hear more opinions. Consequently, the authenticity of
the task brought a new value to the school task. These studies promote
authentic assignments and real-life settings in order to engage and moti-
vate (Gambrell et al 2011), but also to move towards deep learning
(Meyers & Nulty 2009) through the presence of authentic recipients and
partners outside of school.

Working with authentic learning in teacher education, in purpose of
fostering reflective practitioners has proved to be successful in endorsing
collaboration between pre-service teachers as well as stimulating student
agency (Moodley & Aronstam 2016). A project, conducted with pre-
service teachers in the Western Cape, South Africa, explored the writing
of digital stories before and during the school placement. Even though
this study was aiming at investigating the implications of digital storytell-
ing and teaching reading, rather than designing pedagogy for teacher edu-
cation, this work is valuable to the discussion of authentic learning within
a university curriculum. The conclusions of the project direct us towards
three key notions of authentic learning: firstly, the application of real-life
tasks as motivating for pre-service teachers, secondly, real-life experiences
as the body of information for reflection in, on, and for practice in a
community of learners, and finally, open-ended inquiry as stimulating
problem-solving with the pre-service teachers and promoting student
agency.

Learning at the boundaries to support teachers in
becoming reflective practitioners

The boundary between theory and practice is increasingly blurred in sev-
eral of the studies mentioned in this paper. At the same time teachers as
well as teacher educators need to stay sharp and make well-informed
choices. Shulman and Shulman (2004) states that “reflection is the key to
teacher learning and development”. Even though reflection is crucial, the
learners’ ideas need to be reflected on a surface potent enough to give
something interesting in return. In the context of teacher education, au-
thentic texts and contexts might offer this.

The interests in the knowledges and reflection in action is united in
the research building upon Donald Schon’s work (1983) on reflective
practitioners. For researchers interested in how teachers’ practical
knowledge is connected to their educational design, the framework of
reflection in action and the concepts for studying practical knowledge is
valuable (Wieringa 2011). Building on theories of authentic learning and
coupling this with service learning methods, teacher educators in Bris-
bane, Australia, launched a rather radical pedagogical project. Their re-
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sults point towards an expanded view with the pre-service teachers on
where and how learning takes place (Ryan et al 2009). The pre-service
teachers realized that learning does not always take place in the class-
room, and that a teacher can draw on the various places pupils relate to.
Furthermore, the pre-service teachers developed an understanding of the
complexities of good teaching and the importance of being able to adapt
to shifting situations and the differing needs of the pupils.

Concerning the pedagogy of what is called the real-world approach,
in this study, the researchers underline the importance of a scaffolding
pedagogy in teacher education when working with this kind of methods.
If the contemplation of experience should result in significant learning,
there is a need for the reflection to be deliberate and guided. The out-
come of the Australian project (Ryan et al 2009) creates a readiness to
meet the complexities in a diverse classroom, putting pre-service teachers
on the paths towards informed praxis (Shulman & Shulman 2004). Theo-
retical knowledge is crucial, but it should be put to the test in action. The
push back towards either-or-thinking is in a sense a Deweyan approach to
the concept of “intelligent action” (Hartman et al 2003).

Various studies referred to above are affirmative concerning the bene-
fits of transcending the boundaries of teacher education and the class-
room. The studies are also a great deal more extensive than the project
described in this paper, both concerning the timeline of the projects, and
vastly more large-scale in the number of participants. Nevertheless, there
is one fundamental common denominator between all of the studies in-
cluding mine, which is the boundary of theory and practice in itself.

The pre-service teachers and children alike underline the importance
of authentic recipients for their texts, and also the feedback from the au-
thentic readers. Apparently having a real recipient is of crucial im-
portance and has played an essential part in making the learning activities
purposeful in this project. The experience of having a real recipient touch
upon the dichotomy of theory and practice, thus either making the rift
deeper or potentially creating a good foundation for abutments bridging
the chasm. This ambiguity is captured in the research on boundary cross-
ing and boundary objects.

The nature of the boundaries is “always conceptualized between two
or more sites” (Akkerman & Bakker 2011, p. 139). They are ambiguous
by nature since they are both the bridge between both worlds, and they
represent the division between the two worlds (Akkerman & Bakker
2011, p. 140-141). In their study, Akkerman and Bakker map out four
mechanisms of learning at the boundary (2011, p. 142). Learning at the
boundary implicates negotiation as well as confirmation of identification;
coordination of practices, the calling in question of routines and establish-
ing continuity of communication and procedures; reflection as a way of
expanding perspectives, dialogic understanding as well as looking at iden-
tity anew; and finally, transformation as creating new in-between practic-
es.
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I argue that the story box is a boundary object carrying the potential for
learning between and within theory and practice. The story box is em-
blematic in the sense that it literally travels between teacher education
and the classroom. This means that in the work with the story boxes, a
space for meaning making is created drawing on theoretical knowledges
and production of authentic teaching material. The choices of pre-service
teachers will have a real impact in real children’s learning. The story box
is the embodiment of the metaphorical “black box” mentioned in the arti-
cle of Akkerman and Bakker (2011, p. 141). When carefully opened up it
is a site of learning.

Pre-service teachers’ writing and writing as professional
development for teachers

Why the focus on writing? Today, written words are carelessly used in the
fast lanes of social media. In the age of tweets and flash reactions there is
a need of reminding ourselves that writing is a tool for exploration and
learning. Lately in Sweden, there is a concern about the language profi-
ciency of university students and a call for universities to shoulder the
responsibility for supporting the students. This is a concern voiced by re-
searchers and teachers in higher education, and has rampaged for short
periods of time in the op-ed of the daily news
(http://spraktidningen.se/artiklar/2013/08/sa-skriver-studenterna). In the
fall of 2017, senior lecturer Tiinde Puskas at Linkoping University, argued
that 20 percent of pre-service teachers lack the basic skills in reading and
writing (https://www.dn.se/debatt/lararstudenter-saknar-las-och-
skrivfardigheter/). This is of great importance for all universities that are
involved with teacher education, since training teachers and supporting
professional development for teachers in schools is one of our main tasks.
Finding ways of supporting the literacy of pupils in school, as well as their
teachers, is at the heart of the challenges of education.

Professional writing is central in every teacher’s work. They will put
together weekly letters to parents, pedagogical documentation, and local
steering documents in school. During the teacher training, mastering
writing is essential. Exercising writing should be in the interest of pre-
service teachers. The major genre for pre-service teachers is composition.
The student paper, together with the written examinations, make up a
dominant part of all examinations during student’s education. Writing is
therefore an appropriate activity trying to attain authenticity in an as-
signment for pre-service teachers since it is of immediate interest both in
the present, and in the future. Thus, this project rests upon a combina-
tion of a cognitivist approach to the writing and a socio-cultural approach
by placing it in an authentic context.

Writing affects your thinking, and you can write to learn. From a
cognitive perspective the very act of writing has an effect on your think-
ing. Observing something, choosing your words to describe it, prioritizing
some words and dismissing others, and finally choosing one of all the
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words that come into your mind, does something to how your brain
works (Flower & Hayes 1981). But writing is also situated and dependent
on the context of the writing activity. In her overview of the discourses of
writing and learning to write, Roz Ivanic maps out six approaches to writ-
ing. These range from a focus on skills to a focus on sociopolitical en-
gagement. Even though this project has traits from all of the discourses, I
would argue that it would primarily link onto the social practices dis-
course (Ivanic 2004). In this project, writing is purpose-driven, placed in
a real-life context, with real purposes for writing. The assumption rests
upon a belief that authentic experience of writing to real recipients will
help them to think about learning in a multifaceted way when it comes to
teaching writing. This writing project is an opportunity to test out some
of the terminology that they have theoretically learnt about in the lec-
ture. This is a chance for the pre-service teachers to put the theories into
practice.

Research about writing in education stress that writing helps pupils to
sort out, make explicit, synthesize, reflect upon, engage in, and take re-
sponsibility for the content. This also points to the significance of devel-
oping writing skills and an awareness of writing methodology already in
teacher education (Ray et al 2016). Research in writing, also points to the
importance of pre-service teachers’ experiences of writing within their
teacher training, especially in connection to disciplinary literacy (Pytash
2012) but also the need for more writing in their education (Gillespie et
al 2013).

When it comes to reading and writing in the early years, the narrative
text is a reccurring genre. The pre-service teachers will actually experi-
ence the writing process of creating a narrative text themselves; choosing
the words, struggling with content, and composing a story suited for an
authentic group of pupils. The actual experience will help them design
the writing assignments for their future pupils, and also help them to be
mindful about the effort and time it takes to put together a text that
makes sense. Just as their future pupils, they have different experiences of
writing, prior knowledge, and present needs. Identifying their own condi-
tions in writing might help to easier identify the conditions for their pu-
pils’ writing.

A project related to the story box project at Uppsala University, was
carried out by teacher educators at the Department of Teacher Education
at Miami University, in Oxford, Ohio, USA. For a number of weeks, pre-
service teachers and pupils in high school collaborated in a writing pro-
ject, communicating online about writing instruction, and content. The
overarching goal for their project was twofold. As researchers, they had a
research interest in exploring how the virtual interaction between the
collaborating partners changed the pre-service teachers’ experience in
teaching writing. As practitioners, they had a practitioner’s perspective on
developing an authentic opportunity for the high school pupils to get
feedback from mentors outside the school. The outcome of the project
underpinned the importance of feedback and communication between
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student teacher and high school teacher (West & Saine 2016). The au-
thenticity of having real readers of texts cannot be stressed enough.
Writing is currently unfolding as a possible path for professional de-
velopment for teachers. The writing process in itself is a way of taking the
teachers’ practice as a point of departure instead of top-down models. In
the research of teachers’ professional development, the narrative inquiry
and the dialogic methodology of sharing narratives are also offering rich

opportunities to map out teachers’ meaning making in their profession
(Aharonian 2016).

Collecting data from the project

The intervention in spring 2018 was evaluated in an anonymous web-
survey with open-ended questions addressing the following areas of inter-
est: 1) learning from the preparations, 2) learning through the activity,
and 3) learning from reflecting about the authentic texts. The purpose of
the web-survey was to gather information about how the pre-service
teachers described their learning and what they thought they learnt from
the work with the story boxes. In addition to this, the web-survey served
as final opportunity for the pre-service teachers to reflect on their learn-
ing from taking part in the project.

In the fall 2018, T will conduct follow-up interviews with a focus
group of pre-service teachers who are willing to let me interview them.
The interview guide will be formulated according to the areas of interest
of the web-survey and exemplified with samplings from the result from
the web-survey. The purpose of the follow-up interviews is to get more
clarity of the pre-service teachers’ thoughts and experiences from the
work with the story boxes, and also to have the opportunity to have more
elaborate answers about results of the web-survey.

Results and analysis so far

The data collected so far are from the web-surveys. The survey was sent
out as a Google form and the answers were anonymous. In total the sur-
vey had six questions. The questions aimed at the learning from the dif-
ferent activities in the intervention (constructing the story box, writing
the story, the seminar), but also how they prepared before the workshop,
and finally if they thought that the connection between theory and prac-
tice was clear or not. The sixth and last question was an open question if
they had anything to add.

Four pre-service teachers (out of 16) sent in their answers online. The
meagre result is unexpected since the interest among the participants was
noticeable during the work with the story boxes. I chose not to remind
the pre-service teachers after deadline since I was interested in indicators
of their own engagement for the project. If the post-activity commitment
was low, as in the present case, it indicates that the project did not sup-
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port a solid understanding of student agency within the majority of the
group.

The four pre-service teachers that did answer might have been the
ones that were the most engaged. The answers give an overall positive
impression about the activity. It is described as “rewarding”, “fun”, an op-
portunity to learn something “new”. There are comments concerning the
effort put into the activities and that this should be mandatory for all pre-

service teachers in the course.

Learning from the preparations

The four pre-service teachers are affirmative in having prepared by read-
ing course literature and stories for children. The reading is said to have
been inspiring concerning the content and form of the genre. In some an-
swers there are links between key concepts in literature analysis (genre,
theme etc.) and the seminar when discussing the children’s texts. The key
concepts were discussed in lectures and seminars before the intervention.

Learning through the activity

None of the answers mention the introductory lecture. One reason for
this might be that the tinkering and creative activities connected to the
project over-shadowed the traditional teaching formats such as the lec-
ture. The main focus in the answers is on the workshop, and also on the
use of artifacts when writing stories with children. The openness in the
activity helped the pre-service teachers to experiment with the genre, “I
learnt an alternative way of crafting a story. That you can write a story
from anything as long as you are creative”, says one them.

Several answers point out the fact that they used a limited number of
things to put in the box and in their stories. The number of artefacts used
is also connected to writing instruction in school. One pre-service teach-
ers said, “less is more”, which is a reference to the number of artefacts in
the boxes. In the seminar we discussed one box in particular that was rich
in detail and carefully put together. For some reason, this box did not
promote an imaginative story as expected. Instead it was the source of
one of the shortest and least expressive stories. Answers indicate aware-
ness towards the choices you make as a teacher and that there are several
different ways to work with writing instruction and feedback depending
on the situation in the classroom.

The answers concerning pre-service teachers’ writing of their story
indicate that this is connected to making the theoretical knowledge con-
crete. The partnership with other pre-service teachers is appreciated, and
the fact that their stories had real children as recipients also changed how
they composed the story concerning the structure of the text, style, vo-
cabulary etc.
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Learning from reflecting about authentic texts

There are hardly any comments about the children’s texts, which surpris-
es me since getting the story boxes back and reading the children’s stories
was a highlight thinking back on the excitement going on during the sem-
inar. The main focus on authentic texts in the answers in the web-survey,
are connected to the writing of their own stories and the feedback on the
children’s stories.

Discussion

The discussion is organized in connection to Moodley and Aronstam’s
(2016) three key notions of authentic learning: 1) the application of real-
life tasks as motivating for pre-service teachers, 2) real-life experiences as
the body of information for reflection in, on, and for practice in a com-
munity of learners, and 3) open-ended inquiry as stimulating problem-
solving with the pre-service teachers and promoting student agency. I am
well aware of the implications of drawing conclusions based on four pre-
service teachers’ opinions, but for a still on-going pilot, the collected data
is enough to map out a general outline of how the activities was perceived
and if the intervention in any way could afford authentic learning as a
base for reflection of writing practices.

The application of real-life tasks as motivating for pre-service
teachers

The authenticity of real recipients is explicitly related to learning about
writing instruction and the pre-service teachers’ own writing. The reading
of the children’s text was not mentioned in the web-survey answers,
which is surprising since getting the back the children’s text was men-
tioned as one if the highlights of the project during the seminar.

Also, an observation from the seminar was that the pre-service teach-
ers were anxious to give constructive feedback to the children. The bal-
ance of not being too critical to put someone off, and at the same time
helping children forward, engaged the pre-service teachers during the
seminar. The pre-service teachers who were working with stories indicat-
ing that the author was a child who had struggled with the assignment,
were more anxious to get the feedback right. This is comparable to the
findings of Gambrell et al (2011), pointing out how the actual presence
of real recipients gave a new value to the task. In the case of providing
feedback to real children, this made the assignment authentic in parallel
to the study by West and Saine (2016), emphasizing the pressing nature
of the matter to the pre-service teachers.

In the answers relating to the hope for creating a collaborative learn-
ing activity, there are findings indicating an appreciation towards working
in teams for providing feedback, but there is an irritation towards the fel-
low students not participating in the activities connected to the project.
The main reason for this is the amount of work put on the pre-service
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teachers that did cooperate, but not the loss of a more substantial
knowledge to draw from due to more participants. Partnership in learning
is rather linked to efforts put into the activities than shared knowledge.

Real-life experiences as the body of information for reflection in,
on, and for practice in a community of learners

The results and analysis so far show that the intervention created a link
between theory and practice. The writing of stories, and the feedback
provided to the children was appreciated since it gave the opportunity to
be hands on with the theoretical knowledge. Pre-service teachers used
terminology, and pointed out an awareness of the implications of the
choices you make as a teacher. This shows reflection on practice in
agreement with the findings of Ryan et al (2009) concerning teachers’
obligation to adapt to specific situations.

The most prominent learning outcome seems to be connected to the
composing of the story boxes and the writing of the stories. It is hard to
say if the presence of real children’s work did anything to support the
learning of the pre-service teachers, since there are only a few implicit
connections to this. In the case of creating authentic writing assignment in
purpose of supporting pre-service teachers’ literacy, as is discussed in Py-
tash (2012), this intervention is successful. Specific terminology connect-
ing to narrative analysis is used referring to composing the stories, and
there is also an understanding about the function of text in relation to the
specific context.

In the web-survey there are findings suggesting an emergent reflec-
tion concerning teachers’ practices when it comes to the surprise in dis-
covering something new relating to prior assumptions. Thus, this relates
to the learning at the boundaries discussed by Akkerman and Bakker
(2011). The work with the story boxes offered negotiation as well as con-
firmation of previous knowledge, and disrupting as well as establishing
new routines.

Open-ended inquiry as stimulating problem-solving with the pre-
service teachers and promoting student agency

The activity stimulated problem-solving in the sense that the pre-service
teachers would decide for themselves, which artifacts were considered to
be appropriate for story telling, and they were also completely free in cre-
ating their story as long as it followed the conventions of genre. Concern-
ing student agency there are a few findings suggesting that the collabora-
tion between pre-service teachers was appreciated, especially creating
stories together and requesting peer-to-peer feedback about the stories
before uploading them on the digital platform. This points towards
recognition that dialogue and sharing practices is beneficial for developing
teachers, as asserted in Aharonian (2016).
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Looking forward

All in all, the current tentative findings about the learning outcomes are
too few and far too poor to draw any solid conclusions from. The connec-
tion between theory and practice is addressed, there are definitely find-
ings implicating emergent reflective practitioners, and there are traces of
collaborative learning primarily connected to writing. But, the results so
far indicate that the authenticity of the intervention did not affect the
motivation to participate in the first place (only 16 out of 50 signed up)
or complete all activities connected to the intervention (only four out of
16 shared their thoughts on the project in the web-survey). So far, the
stick seems to be a more effective mean than the carrot when it comes to
actual attendance from pre-service teachers in the project.

From a teacher educator’s perspective, the story box project is inter-
esting since it brings matters to a head about incentives to learn. From my
perspective the opportunities to collaborate with the children, writing to
real recipients and reading real children’s texts should be an attractive
bait for pre-service teachers. Therefore, the low number of participants
was a surprise to me. The extremely poor participation in the web-based
survey clearly show that the activity in itself did not create commitment
to reflect around practice among the participants. Sadly enough, the re-
sults concerning motivation to learn more around theory and practice
might only be fueled by an explicit link to the compulsory examinations.

The third phase of the project involves a second intervention. Draw-
ing from the experiences of the first round, I might have to make the fol-
lowing adjustments: a more explicit discussion about the theoretical
points of departure related to learning from the project, an even more
overt mentioning of the learning outcomes from taking part in the project
based on previous students’ impressions, compulsory participation, more
time for peer-to-peer feedback when writing the stories, and finally more
guidance in the reflection of the children’s stories as well as a more ex-
plicit focus on the benefits of sharing knowledge and collaboration.
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Sammanfattning

En kurs pd grundutbildningsnivd har omformats i partnerskap mellan stu-
denter och lirare vilket lett till mer omfattande férindringar 4n motsva-
rande lararledd process. Den nya kursen har getts tvd ganger och resulta-
tet blev avsevirt bittre betyg pd kursvirderingarna och viss forbittring av
examensresultateten jamfort med tidigare dr. Méalet med projektet var att
gora om en fysikkurs pd kandidatprogrammet i kemi som studenterna
uppfattade som svir och med bristande koppling till deras utbildning i
kemi. I den forsta delen av projektet hordes studentens rost genom inter-
vjuer kring kursens roll i utbildningsprogrammet. Intervjuerna gav inspi-
ration till fortsatt utvecklingsarbete med hogre grad av studentmedver-
kan. I den andra delen bildades dirfor en utvecklingsgrupp bestdende av
sex studenter och tva ldrare for att utveckla kursplaner och liromedel i
partnerskap. Partnerskap kan leda till 6kad motivation och sjilvfortroende
hos studenterna och att de tar storre ansvar for sitt lirande. Samtidigt kan
lirarna dra nytta av att se kursen frin studentens perspektiv. Hela grup-
pen triffades en ging i veckan under sju veckor. Dessutom bildades fyra
arbetsgrupper som tog fram nytt kursmaterial. Samtliga beslut om foériand-
ringar togs genom omrostningar i hela gruppen dir allas roster viagde lika.
Bland de genomforda fordandringarna kan nimnas nya seminarier for ckad
begreppsmissig forstielse, omformning av alla foreldsningar for mer aktivt
studentdeltagande, samt byte av kurslitteratur. Den nya kursen har nu
getts tvd ginger och resultatet av projektet blev avsevirt bittre betyg pa
kursvirderingarna och viss forbittring av tentamensresultateten jamfort
med tidigare &r. Studenterna lade sammanlagt ner tre veckors arbetstid pa
kursutveckling och lirarna lade ner ungefir lika mycket. Med tanke pi
arbetsinsatsen passar liknande projekt bist for att periodvis genomfoéra
storre forandringar i en kurs. Viktiga framgéngsfaktorer var hjilp fran stu-
denter att rekrytera till gruppen, finansiellt stod frén fakulteten, tidigt
urval av konkreta utvecklingsuppgifter samt att lata gruppens medlemmar
sjalva vilja vad de ville utveckla utifrdn deras egen kompetens. En re-
kommendation ar att dela in utvecklingsprocessen i flera steg och oka

38



partnerskap over tid for att hitta balans mellan behovet av vigledning och
studenternas frihet att utveckla pa egen hand.

Inledning

Det hir bidraget beskriver ett projekt dir ‘Fysik for kemister’, en kurs pa
kandidatprogrammet i kemi vid Uppsala universitet, omarbetats av en
grupp bestdende av bide studenter och lirare. Viktig inspiration for detta
projekt har varit forslag pad aktiv studentmedverkan i hogre utbildning
(Girdebo och Wiggberg, 2012, Bovill, 2013, Barrineau et al., 2016). Det
vanligaste ir att studenterna gor sina roster horda genom kursvirderingar
och studentrepresentation i beslutande organ men studenter som partner
och medskapare av det egna lirandet har blivit foremal for ett okat in-
tresse (Mihans et al., 2008, McCulloch, 2009, Barnes et al., 2010, Dunne
et al., 2011,Healey et al., 2014). P4 Uppsala universitet finns redan ett
mycket framgéngsrikt och djupgdende exempel i Cemus.(Hald, 2011)
Partnerskap ger studenterna liknande makt de har i beslutande organ men
en direkt koppling till undervisningen. Badde studenter och lirare kan dra
nytta av partnerskap (Cook-Sather, 2011, Carey, 2013). Studenterna
upplever okad motivation och sjilvfortroende, tar storre ansvar for sitt
lirande och forbittrar sina resultat (Bovill et al., 2011a). Lirarna drar
nytta av att se inldrningsprocessen fran studentens perspektiv vilket kan
leda till bittre lirande (Mihans et al., 2008, Bovill et al., 2011b, Cook-
Sather, 2014).

Det finns flera modeller for partnerskap mellan larare och studenter
(Bovill et al., 2016). Det hir projektet bygger pd ett team som har om-
format en kurs tillsammans (Delpish et al., 2010, Bovill, 2013). Exempel
dir studenter utformar kursmaterial eller utvecklar kurser ar tillgiangliga
fran flera amnesomraden.(Mihans et al., 2008, Hess et al. 2008, Alpay
och Gulati, 2010, Croft et al., 2013, Loch och Lamborn, 2016, Ha-
raldseid et al., 2016, Woolmer et al., 2016). Fran dessa exempel har vi
tagit fram fyra vanliga teman som beskrivs i detalj: rekrytering, institut-
ionellt stod, student-lirarrelationer och praktiska resultat.

Rekrytering

Aven om inte alla studenter vill delta i partnerskap maste alla ges lika
mojlighet att delta (Barnes et al., 2010). Det ir viktigt att stilla upp klara
urvalsregler och 6verviga effekten pd de som inte kan eller fir vara med
(Bovill, 2014). Att locka studenter kriver att syftet med projektet, liksom
forviantningarna pa deltagarna, ar vil forklarade (Felten et al., 2013).
Praktiska aspekter pdverkar ocksd vilka som kan delta. Moten efter ar-
betsdagen riskerar att exkludera studenter med andra dtaganden, till ex-
empel deltidsjobb eller familj. Méanga projekt betalar 16n for att betona
studentens nya roll som universitetsanstillda (Cook-Sather, 2014). Lon
kan ocksd gora projekten attraktiva jamfort med annat deltidsarbete.
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Institutionellt stod

I méinga fall stods partnerskapen av speciella program eller av akademisk
utvecklingspersonal (Bovill, 2014, Bergmark och Westman, 2016,
Marquis et al., 2016). Aven projekt som inte direkt involverar akademiska
utvecklare behover stod. En viktig uppgift for universitetet ar att inspirera
lirare och underlitta utbytet av idéer. Universitetet méiste ocksd stodja
lararnas engagemang i utvecklingsprocessen. Aven om partnerskap kan
vara en tidseffektiv process, sd blir resultatet vanligtvis storre forandringar
an vanligt och kriaver darfor betydande insatser av liararna (Woolmer et

al., 2016).

Student-lararrelationer

En viktig komponent i varje partnerskap ir relationen mellan studenter
och ldrare. Skillnaderna i kunskap och erfarenhet erbjuder bide moijlig-
heter och utmaningar. Framst gor det partnerskap produktivt eftersom
olika idéer och tankar fors samman. Samtidigt kan en upplevd maktoba-
lans hindra studenter frén att uttrycka sitt perspektiv (Robinson, 2012).
For att nd ett produktivt partnerskap maste studenterna ha makt och
formaéga att gora betydande forindringar (Bovill et al., 2016). Ett sitt att
forbattra balansen ar att lata studenterna vara i majoritet. En rekommen-
derad gruppstorlek ir att inkludera en eller tva lirare, mellan tva och sex
studenter och en akademisk utvecklare (Mihans et al., 2008). En utma-
ning dr hur man forsonar okningen av studentmakt med lirarens absoluta
ansvar for kursen. I praktiken maéste lararen behilla makten att avvisa
eventuella andringar. Detta bor klargoras i borjan av processen, men ind-
rar inte nddvindigtvis gruppdynamiken sé linge som det finns en verklig
avsikt att dela makt och lyssna pa argument (Mihans et al., 2008).

Praktiska resultat

De praktiska resultaten av student-liarargrupper ar ofta mycket positiva. I
de fall dir studenter har erbjudits ansvar s3 har de tagit det pa allvar (Bo-
vill, 2014). Ett bekymmer, dtminstone i borjan av ndgra projekt, har varit
kvaliteten pa studenternas material och lararen maéste se over det som
produceras (Croft et al.,, 2013). Med tillracklig kontroll blir det nya
materialet ofta av hog kvalitet (Croft et al.,, 2013, Loch och Lamborn,
2016, Haraldseid et al., 2016). Kurser som genomgétt storre forandringar
rapporterar ndjdare studenter pa kurs och minst lika bra resultat som i
tidigare utgdvor av kursen (Mihans et al., 2008).

I denna artikel fordjupar vi diskussionen kring viktiga fragor for part-
nerskap. Hur kan en limplig balans mellan larare och studenter uppnas?
Finns det ndgra stora skillnader mellan studentledd och lirarledd utveckl-
ing? Projektet finns redan beskrivet i detalj i en tidigare artikel (Bengtson
et al., 2017), men nu nar kursen givits tvd ganger i det nya formatet vill vi
ge en uppdaterad utvirdering av projektets resultat och upprepa de vik-
tigaste lirdomarna.
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Projektets genomforande

Kursen 'Fysik for kemister' ges forsta dret vid kandidatprogrammet i kemi
och ticker de viktigaste begreppen inom klassisk fysik. Minga studenter
har uppfattat kursen som svir och med bristande koppling till kemi.
Detta ledde till ett projekt for att forbattra kursen, ett projekt som pabor-
jades hosten 2014 och avslutades drygt ett ar senare. Det forsta steget i
projektet var att djupintervjua studenter i olika stadier av sin utbildning
for att battre forstd kursens roll i utbildningsprogrammet samt vilka kun-
skaper i fysik som de verkligen anvinder sig av. Tanken var att ta del av
studenternas asikter pa ett mer djupgdende sitt dn genom kursvirdering-
arna. De kunskaperna ledde till en lirarledd utveckling av vissa undervis-
ningsmoment under vdren 2015 (Bengtson och Lundberg, 2015). De nya
momenten fick positivt mottagande av studenterna men dndrade inte stu-
denternas omddme om kursen som helhet.

Intervjuerna illustrerade studenternas insikt i sitt eget lirande. For att
dra nytta av studenternas unika kunskaper piborjades ett andra steg i pro-
jektet med mer direkt medverkan av studenter i utformningen av kursen.
Planerna p3 arbete i partnerskap konkretiserades med hjilp av akademiska
utvecklare som hade erfarenhet av projekt med aktiv studentmedverkan
(Hald, 2011, Barrineau et al., 2016). En utvecklingsgrupp med bade li-
rare och studenter kan se lirandeprocessen fran bidas perspektiv och ge
konkreta svar pd hur studenterna bist kan stodjas (Cook-Sather, 2014).
Projektet fick bidrag frdn en pedagogisk utvecklingsfond, pengar som
framst anviandes for att betala studenter och lirare. Tillgdngen till akade-
miska utvecklare samt finansiering fran fakulteten ir tvd exempel pa be-
tydelsen av institutionellt stdd for att planera och genomféra projektet.

En 6ppen inbjudan skickades ut till alla studenter pa utbildningspro-
grammet via e-post i juni 2015, men bara tvd ansokningar kom in. En av
studenterna hade deltagit i intervjufasen vilket visar p3 nyttan av att steg-
vis bygga upp student-lirarrelationer i ett sidant hir projekt. Ett mote
med dessa tva studenter visade att de varken var sikra pa vad som forvin-
tades eller vilket resultat som skulle uppnés. Studenterna organiserade
sedan klassrumsbesok och information i sociala medier under september
2015, vilket ledde till att totalt sex studenter anmilde sig. Tre hade redan
kandidatexamen och de andra tre gick fortfarande p& programmet. Till-
sammans med tva lirare s bestod utvecklingsteamet av &tta ledamoter, se
Figur 1.
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Figur 1. Projektets medlemmar. Frdn vinster: Charlotta, Katerina, William,
Nathalie, Sofie, Astrid, Mikaela. Bakom kameran: Marcus.

Gruppen sammantridde totalt sju ginger, varje gdng i en timme under
lunch. Strukturen foreslogs av lararna for att inte exkludera studenter
med andra dtaganden och godkindes av 6vriga medlemmar. Férutom de
vanliga motena bildades arbetsgrupper med tvé till fyra medlemmar, en
del av dem utan larare. Dessa undergrupper triffades separat for att ut-
veckla specifika omrdden. De gemensamma motena anvandes for att rap-
portera framsteg frin arbetsgrupperna, diskutera resultat och om nédvin-
digt rosta om foreslagna forandringar, se Figur 2. Den totala arbetstiden
for deltagarna i projektet varierade frdn 12 till 45 timmar, med ett ge-
nomsnitt pa 20 timmar.

Figur 2. Exempel pad rostingsforfarande i gruppen. Den hdir specifika omrist-
ningen gillde vikten av olika utvecklingsomriden.
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Gruppen genomférde en rad fordndringar. Schemat andrades s att anta-
let foreldsningar minskades till forman for tre nya seminarier. Seminarier-
na fokuserade pd konceptuell forstielse och baserades pa fragor fran litte-
ratur inom fysikens didaktik (Hewitt, 2015). De utformades helt av stu-
denter och lirarnas engagemang var begrinsat till att kommentera sena
utkast. Flera medlemmar 6nskade ocksd mer aktivt deltagande under fore-
lasningarna. Baserat pd erfarenheter frdn en kurs vid en annan institution
foreslog en av studenterna anvindningen av interaktiva svarsenheter, s
kallade klickers. Arbetsgruppen gick sedan igenom varje foreldsning, lyfte
fram oklara omraden, foreslog dndringar i innehéllet och pipekade lamp-
liga amnen for klickersfragor. Litteraturgruppen tog fram sju olika alterna-
tiv for kursbocker med en lista 6ver fordelar och nackdelar. I den efterfol-
jande omrostningen togs beslutet att sammanstalla en fritt tillganglig digi-
tal bok fran OpenStax-projektet (Pitt, 2015, Lundberg, 2016) som kom-
pletterades med en kortare tryckt bok samt en nyframtagen
formelsamling. Alla forindringarna genomfordes i kursen som gavs varen
2016 med undantag av kurslitteraturen som indrades forst till 2017 &rs
kurs.

Resultat av projektet

Kursvirderingarna bestod av en kombination av 6ppna fragor och flervals-
fragor med en betygsskala frén 1 till 5, dir ett hogt viarde betyder att stu-
denten ir positiv instilld eller haller med det givna pastdendet. Vid jam-
forelse av resultaten fore och efter projektets genomférande var den
storsta dndringen for pastiendet “Det hir ar en bra kurs”, som okade i
betyg fran 3,3 till 4,5/4,6 (2016/2017), se Figur 3a. Ett t-viardestest visar
en signifikant 6kning efter projektets genomférande jamfort med tidigare
&r. I en Ooppen fraga om kursen i sin helhet svarade en student “[... | Det dr
den mest genomtdnkta kursen jag gdtt hittills. Det mdrks att alla lagt ner tid
och energi pd oss studenter [...] Jag kan inte ge ett higre betyg. Tack for en
jattebra kurs!” (2017), vilket ocksa tydligt visar hur néjda studenterna har
varit med kursen.
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Figur 3. a) Betyg frdn kursvdrderingen fore och efter projektets genomforande.
Antal svarande var i kronologisk ordning 6(27), 5(7), 16(23), 12(22) samt
16(20) ddr antalet registrerade studenter dr angivet inom parantes. b) Ande-
len godkéinda pa det forsta tentamenstillfillet fore och efter projektets genomfo-
rande.

For att tydligare forstd anledningen for detta 6kade betyg fokuserade vi pd
frigor dir studenternas svar signifikant andrats efter projektet. Den
storsta okningen visade sig vara kommunikationen mellan ldrare och stu-
denter (3,5 till 4,8/4,9). Andra viktiga forbattringar var en mer limplig
svarighetsgrad (3,7 till 3,2, dir 3 4r malet) och arbetsborda (3,7 till 3,3,
dir 3 ocksé dr malet). Projektet fokuserade inte specifikt pd dessa omré-
den men de verkar ha forbittrats tack vare det studentcentrerade perspek-
tiv projektet medfoért. Kursmomenten var ocksd betygsatta efter hur vik-
tiga de var for studenternas lirande. Enligt studenterna var de viktigaste
momenten problemlosningstillfallen och lektioner (4,8/4,5 respektive
4,5/4,3), vilket stammer Overens med tidigare dr. Dessa aktiviteter inne-
holl redan hog grad av studentaktivitet och andrades inte under projektet.
Forelasningarna, som hade varit i fokus under projektet, forbittrades inte
signifikant under det forsta aret (fran 3,9 till 4,0), men val till 2017 ars
upplaga (4,7). Skillnaden mellan 2016 och 2017 ir oklar men eventuellt
hjilpte ett ars erfarenhet att nd ritt nivd. I kursvirderingen fick klickers
bra respons, dir en student skrev “[...] Klickers var ett bra komplement till
foreldisningarna och gjorde att man blev mer aktiv och delaktig”.

Det nya kursmomentet “seminarium” fick medelbetyget 3,4 av stu-
denterna dir en stor spridning av betygsittningen mellan studenter fore-
kom. En student skrev: “[...] att fd sitta i grupp och diskutera konceptuella
problem, vilket en gjorde pd seminarierna har varit vildigt givande. [...]”
(2016) och en annan skrev “Seminarierna var intressanta och man fick dis-
kutera hur andra tolkar frdagor och lira sig av varandra. Uppdragen var
ocksd roligal” (2017). Andra studenter tyckte seminarierna holl for lag
niva och inte var relevanta. Denna spridning i &sikter kan vara en reflekt-
ion av spridningen i bakgrundskunskaper. Den nya kurslitteraturen fick
nigot hogre betyg 4n tidigare kursbok (3,5 jamfoért med 2,9).

Gruppen identifierade examination som en viktig utvecklingspunkt
men ingen i gruppen tog pé sig den utvecklingen, troligtvis for att frigan
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uppfattades som alltfér komplicerad. Dirfor anvindes en liknande ten-
tamen som tidigare ar. Forsta &ret efter projektet blev det ingen skillnad i
hur ménga studenter som klarade tentamen pa forsta forsoket (63 % med
liknande varden de tva tidigare tva aren), se Figur 3b. Resultatet forbatt-
rades dock till 80 % 2017. Orsaken till forbattringen ar oklar men efter
2016 &rs kurs skrev en del studenter att svirighetsgraden pa tentamen var
annorlunda in forelisningarna och lektionerna. Liknande kommentarer
fanns inte pd kursvirderingen 2017, troligen for att liraren varit tydligare
med vilken svérighetsgrad studenterna kunde forvinta sig pa tentamen.

Upplevelser av partnerskap

Efter avslutat projekt erbjods deltagande studenter att limna in reflekt-
ioner pa det arbete som genomforts. Fem av sex studenter skickade in
kommentarer, vilka behandlades av akademisk utvecklingspersonal for att
skydda anonymiteten. Deltagande lirare utvirderade projektet veckovis.
Nedan foljer en sammanfattning av dessa reflektioner med fokus pa upp-
levd maktbalans, kommunikation samt utbyte av lirdomar.

Upplevd maktbalans

Som namnts i inledningen, ir en av de storre utmaningarna i den hir ty-
pen av samarbete att uppnd en jaimn maktbalans mellan studenter och
larare.(Robinson 2012, Bovill et al., 2016). Kommentarer sisom "vi job-
bade som kollegor ddr allas rist viigde lika mycket och vi diskuterade saker
tillsammans och beslut gjordes tillsammans” (Student A) samt "det har
kéints som att man har kunnat gira en konkret skillnad och att alla fram-
tagna forslag och dsikter togs seriost” (Student B), tyder pd att studenterna
upplevde en god maktbalans dir deras bidrag till diskussioner kring kur-
sen gjorde verklig skillnad.

Kommunikation

En viktig pelare i alla samarbeten dr kommunikation som, i det hir pro-
jektet, spelar en extra viktig roll i relation till den upplevda maktbalansen.
P43 det stora hela verkar studenter och lirare ha upplevt god kommunikat-
ion over ‘grinserna’ men kommentarer fran bada héll, sdsom ”[...] i borjan
hade jag svdrt att veta exakt vad som forvintades av mig/oss. Det blev ldt-
tare efter ndgra tréffar” (Student C), "i projektets borjan kéindes det som att
gruppen var lite forsiktig néir det kom till att diskutera och att ha olika dsikter
kring saker, men ju bdittre vi ldrde kinna varandra desto biittre diskussioner
tycker jag att det blev” (Student B) samt "vi hade en ganska tydlig bild av
vad vi ville gora, men i borjan forsokte vi hdlla oss i bakgrunden av réidsla att
tysta diskussionen av studenternas idéer” (Lirare A), indikerar att den aka-
demiska hierarkin, dir studenten typiskt sett dr underordnad lararen,
gjorde detta svart till en borjan. Generellt verkade dock studenterna
kanna sig néjda med kommunikationen och Student D papekade att "det
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mdrktes att Lérare A och B var éppna for forslag och tog in vdra dsikter och
idéer for att fa en vy om hur studenter tinker ocksd’.

Utbyte av lirdomar

I slutindan ledde samarbetet mellan lirare och studenter inte bara till
forbattringar av en specifik kurs, utan ocksa till en djupare forstdelse for
varandras roller i en akademisk utbildningsmiljo (Cook-Sather, 2014).
Kommentarer sdsom "jag har ldrt mig vdldigt mycket om hur man tinker
som foreldisare, och vilka olika pedagogiska knep man kan anvinda for att
det ska bli lditt och kul att ldra sig” (Student E) samt ”[...] vi studenter och
dven ldrare/foreldsare glommer att vi dr vuxna mdnniskor som borde vara
superengagerade i vdr utbildning |[...]. Jag har i alla fall borjat tinka mer pd
vad som kan forbdttras” (Student C) visar att deltagande studenter har fatt
ett rikare perspektiv att utgd ifrdn nir det kommer till utveckling av kur-
ser, vilket kan antas vara nyttigt for deras roll att forbittra aven andra kur-
ser vid universitetet.

Praktiska tips for genomf6rande

For att ge rdd hur ett liknande projekt kan genomforas i andra kurser
dterkommer vi till de fyra teman som presenterades i introduktionen; re-
krytering, institutionellt stod, student-lararrelationer och praktiska resul-
tat. Idéerna frin litteraturen kompletteras med, eller kontrasteras mot,
véra erfarenheter fran projektet.

Rekrytering

En tidig utmaning var att locka till sig studenter. Efter den forsta inbjudan
via e-post var studenterna osikra pa vad de kunde bidra med och f3 an-
malde sig. Det berodde delvis pad malet om en studentdriven utveckling
dir lirarna inte ville ange onskat slutresultat. I vart fall 1ostes det genom
att de studenter som hade forstitt grundtanken hjalpte till att rekrytera
fler medlemmar. Svérigheten att rekrytera ledde till en sen start av pro-
jektet och bristen pa tid var ocksé ett av de viktigaste klagomalen bland
projektdeltagarna. En viktig lirdom ir att borja rekrytera tidigt, forklara
idén for ndgra studenter, och lyssna pa deras rdd om hur man kan mark-
nadsféra och annonsera projektet. Detta och andra forslag samlas i Tabell
1. Att ha moten under lunch samt att ge samtliga medlemmar mojlighet
att vilja storleken pd sin egen arbetsinsats gor det mojligt for en sa bred
grupp som mojligt att delta i sddana hir projekt.

46



Tabell 1. Observationer och forslag for utvecklingsgrupper med larare och
studenter.

Omréde Observationer och forslag

Rekrytering Forklara projektet i ett personligt méte med studenter.
Ta med studenter i rekryteringsprocessen.

Institutionellt stod Kontakta akademisk utvecklingspersonal for inspiration.
Ansok om pengar att betala studenter.

Student-lirarrelationer Bérja med att lyssna pa studenterna och ¢ka partnerskapet
gradvis.
Forklara projektets filosofi for studenterna genom att referera
till litteraturen.
Ge alla medlemmar samma vikt i omrdstningar men se till att
endast acceptabla alternativ ir med.
Ta minst ett tidigt beslut s3 att studenterna forstir att de har
verklig makt.

Praktiska resultat L4t gruppmedlemmarna fritt vilja omraden att utveckla.
Ge tid for diskussion for att lira av varandra och forbittra
besluten.

Institutionellt stod

Projektet fick virdefullt stod och inspiration frin akademisk utvecklings-
personal bide pa institutionen och universitetsniva. Ett projektbidrag frén
Teknisk-naturvetenskapliga fakultetens universitetspedagogiska fornyelse-
fond, TUFF, gjorde det moijligt att ge studenterna timlén och skickade en
viktig signal att deras kunskaper och arbete varderades hogt.

Student-lararrelationer

Projektet bestod av tvd distinkta faser, forst att ta in studenternas asikter
och sedan involvera dem som partner i kursutvecklingen. Den forsta fasen
gav virdefulla insikter som anvindes av utvecklingsgruppen for att snabbt
bestaimma viktiga omrdden att arbeta vidare med men bara efter den
andra fasen, partnerskap, kinde studenterna att "for en gings skull blev vir
rost hord". 1 det hir projektet bidrog flera faktorer till att 6vervinna skill-
nader mellan lirare och studenter. Det var en fordel att bestimma
schema och utvecklingsomraden tidigt for att visa studenterna att de hade
verklig makt. Arbetet i undergrupper gjorde det ocksd mojligt for lararna
att sikerstilla att endast acceptabla forslag nddde det stadium dir hela
gruppen skulle ta beslut. Det var en mindre pétringande maktanvindning
in att behova ligga ett veto av gruppens slutgiltiga beslut, dven om det
inte var aktuellt just i detta projekt. Samtidigt var det svirt att hitta en
balans mellan att definiera projektet och ge studenterna tillracklig frihet.
Studenterna uppskattade att behandlas som jamlikar men ville ocksd ha
mer vigledning. I efterhand tror vi att det ar mojligt att forklara pro-
jektets filosofi, till exempel genom att hinvisa till liknande projekt i litte-
raturen, utan att definiera en stel ram f6r den aktuella kursen.
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Praktiska resultat

Att 13ta studenterna att fritt vilja omrdden att utveckla, baserat pd sin
egen kompetens och erfarenhet, resulterade i hog motivation och ut-
mirkta resultat. Alla medlemmar kinde att de behirskade sina arbets-
uppgifter. Samtidigt ledde det till att ett svirt men viktigt omradde som
examinationen inte behandlades i projektet. Tvekan att angripa svdra om-
rdden kan eventuellt 6verkommas genom att dela in dessa i mindre, han-
terbara delar. Studentdrivna férindringar beror pd vad studenterna upp-
levt i andra kurser och siddana hir projekt fungerar bist i en miljo som
redan anvinder en mingd olika pedagogiska tillvigagéngssitt.

De slutliga resultaten av partnerskapet var dversynen av alla forelis-
ningar, tre nya seminarier, inférande av en formelsamling och ett byte av
kurslitteraturen. Allt studentproducerat material introducerades i kursen
med endast mindre dndringar. Tidsdtgdngen var relativt hog. Studenterna
lade sammanlagt ner tre veckors arbetstid pé kursutveckling och lirarna
lade ner ungefar lika mycket. Samma insats i en larardominerad process
skulle troligtvis ha gett mindre omfattande forandringar (Woolmer et al.,
2016). Eventuellt hade seminarier introducerats men de hade haft en
mindre fantasifull utformning 4n de studentdesignade versionerna. An-
viandandet av klickers krivde betydande insatser fran lararen, och skulle
formodligen inte genomforts utan hjilp och motivation fran studenterna.
De lirobocker som har antagits hade inte lirarna utvirderat tidigare. Med
tanke pa den stora arbetsinsatsen, bade for lirare och studenter, sa tror vi
att liknande projekt passar bist for att periodvis genomféra storre forand-
ringar i en kurs. En rekommendation ar att dela in utvecklingsprocessen i
flera steg och 6ka partnerskap over tid for att hitta balans mellan behovet
av vigledning och studenternas frihet att utveckla pa egen hand.
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Minifilmer som lirandestod i barn- och
ungdomsvetenskap — Att mota studenters skilda
forutsattningar

Magdalena Cederling
Institutionen for pedagogik, didaktik och utbildningsstudier

Keywords: film som hogskolepedagogiskt medium, aktivt lirande, att le-
vandegora forskningsanknytning

Dagens studentgrupper har blivit allt mer heterogena sett till alder, stu-
diebakgrund, kon och etnicitet vilket stiller krav p& undervisande lirare
att mota deras skilda forutsittningar. Méalet med det didaktiska filmpro-
jektet ar att stodja och starka studenters forstdelse for centrala begrepp
samt oka forskningsanknytning genom att presentera forskning som bed-
rivs vid Institutionen for pedagogik, didaktik och utbildningsstudier. Stu-
denterna pé@ Barn-och ungdomsvetenskap (BUV) ges dirmed mojlighet
att lyssna till forskare verksamma inom de kunskapsomraden som gor A-
kursens mal gillande. Minifilmerna syftar dven till att stodja inldsningen
av kursens litteratur som bestar av vetenskaplig litteratur dar mnesspeci-
fika centrala begrepp frekvent dterkommer.

Bakgrund

Filmerna ir skapade for kursen Barn- och ungdomsvetenskap A som be-
star av delkurserna: Barn och ungdomars aktorskap och livsvillkor 7,5 hp,
Barn- och ungdomstidens framvixt och institutionalisering 7,5 hp, Barn
och ungdomars socialisation och identitet 7,5 hp och Barn- och ungdoms-
vetenskaplig forskning och kvalitativa metoder 7,5 hp. I kurserna berors
sociologiskt, pedagogiskt och utvecklingspsykologiskt orienterade forsk-
ningstraditioner vid studier av barns och ungdomars livsvillkor. Sarskilt
problematiseras relationen mellan individ och samhille ur bade ett nutida
och ett historiskt perspektiv genom att niarmare studera: utbildningsvi-
sendets framvixt, betydelsen av centrala samhillsskeenden for barn och
ungdomars vardagsliv, generationsperspektiv, integration genom formella
och informella norm- och sanktionssystem, barn- och ungdomstidens
historia och vilfardsstatens betydelse. Centrala analytiska begrepp ir
framfor allt klass, genus, etnicitet och identitet. Under kursens gdng pre-
senteras teorier om normaliseringspraktiker, identitetsformering, sociali-
sation, forutsittningar for vuxenblivande, adolescens och syn p& barn och
barndom. I A-kursens lirandeméil betonas teoretiska perspektiv samt
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forskningsmetoder inom amnet. For studenterna dr det darmed centralt
att behirska en adekvat begreppsanvindning for att kunna uttrycka teore-
tiska resonemang om barn och unga. Pa A-kursens forsta delkurs introdu-
ceras teoretiska troskelbegrepp (Elmgren et al. 2016) som ir relevanta
inom barn- och ungdomsvetenskap och centrala for det fortsatta lirandet
i amnet. Begreppsapparaten anvinds direfter frekvent och byggs pd under
hela A-kursens ging. Vid den skriftliga tentamen i slutet pa delkurs ett
uppdagas att det finns studenter som har svart att omsitta begrepp t.ex.
genom exemplifieringar eller genom att placera begrepp i relation till ett
relevant sammanhang. Det som saknas ar en djupare forstielse (Newton
2003; Elmgren et al. 2016) nir studenterna forklarar ett begrepp, ofta
genom att iterge den exakta ordalydelsen ur kurslitteratur eller citerat
fran en foreldsning utan ndgon kontextualisering.

Behovsinventering

En central friga som diskuterats frekvent i kollegiet fér Barn- och ung-
domsvetenskap vid Institutionen for Pedagogik, didaktik och utbildnings-
studier ar hur vi gor komplexa resonemang mer begripliga for studenter
med skilda forutsittningar? vilket ledde fram till diskussion kring att 6ka
studenternas delaktighet och mojlighet att anvinda olika medier i under-
visningen. I slutet pd A-kursen genomfordes en muntlig utvirdering dar
bland annat féljande fragor stalldes:
e Vad skulle du forindra om du var ansvarig for kursen? (innehélls-
missigt men dven gillande kursuppligg)
e Finns det ndgonting som du har saknat i kursen eller ndgonting som
du tycker har varit 6verflodigt?
e Finns det ndgonting som du ir n6jd eller missnéjd med i kursen?
e Vadi kursen har varit mer och mindre utmanande?

Resultatet visade att studenterna var néjda med kursen 6verlag och fann
kursens temaomraden intressanta, anvindbara och innehéllsrika. Studen-
terna ledde sjilva in samtalet pa betydelsen av sin egen studiebakgrund
och majoriteten beskrev att det var deras forsta kurs vid hogre studier, att
de kom fran icke-akademisk bakgrund och att de inte hade svenska som
modersmal. De var osikra infor sin forsta kurs pad Uppsala universitet och
oroade sig for inldsning av kurslitteraratur, att beharska ett akademiskt
sprak, samt angav att de saknade erfarenhet av studieteknik. Det finns
dven en mindre grupp studenter som beskrev ett annat sammanhang. De
hade list flera kurser vid Uppsala universitet och kinde sig studievana. P3
fragor kring kursinnehall svarade nigra studenter att de fann det svért att
ta till sig inneborden i de centrala begrepp som krivs for att forstd kurslit-
teraturen och folja med i innehéllet pa forelasningar. Nagra uttryckte att
de fann det svart att férstd barn- och ungdomsvetenskapliga forskares me-

53



todmissiga val da arbete med mixed method design’® ir vanligt férekom-
mande. Den mindre gruppen studenter beskrev att de inte haft nigra
problem att forstd litteratur eller begrepp, men att de var nyfikna p& den
forskning som bedrivs vid var institution (kopplat till hela kursen). De
studenter som liaser BUVA ir en heterogen studentgrupp med skilda stu-
diebakgrunder, varierande erfarenhet av ett akademiskt sprakbruk, kun-
skap om studieteknik och férkunskaper om barn- och ungdomsvetenskap.

Okad forskningsanknytning

Utbildningen vid Uppsala universitet ska kidnnetecknas av forskningsan-
knytning och enligt universitetets mal och strategier ska Utbildningens
infrastruktur och stodfunktioner utvecklas for att ... mota studenternas
skilda forutsittningar (http://www.uu.se/om-uu/mal-strategier-planer/
utbildning/). Genom att producera korta filmsekvenser dar forskare verk-
samma inom BUV intervjuas, ar malet att skapa ett lokalproducerat
kursmaterial och levandegora den forskning som bedrivs pd den egna in-
stitutionen inom dmnesfiltet. Mélet ar att studenterna ska f4 mojlighet att
lyssna till hur ett akademiskt sprdk kan komma till uttryck inom det egna
dmnet genom att, via Studentportalen, titta pa filmerna i vilka teoretiska
begrepp operationaliseras. Film som medium gor det majligt att lyssna till
inspelningarna vid upprepade tillfillen och kan ses som ett komplement
till A-kursens litteratur som i huvudsak utgors av vetenskapliga texter i
form av doktorsavhandlingar och artiklar, bdde pé svenska och engelska.

Planering

Det forsta steget i filmskapandet var att introducera uppligget i kollegiet.
Gemensamt i gruppen enades vi om en strategi kring filmskapandet, dir
olika personer fick vilja begrepp att besvara, likt Douglas P. Newtons re-
sonemang om surrogatlarare i form av badde personer och IKT (Newton
2003). Négra personer valde frigor kring metod, andra valde frigor kring
teoretiska begrepp. I forskningsprojekt dir tvd personer ingick valde vi att
dela arbetet si att en person svarade p3 fragor kring metod och den andra
svarade pa fragor kring begrepp. Intervjuerna strivar inte efter att ut-
tommande forklara begrepp eller metoder utan att pdvisa hur dessa kan
anvindas i forskning och diarmed utgor de kontextbaserade operational-
iseringar. Mini-filmerna ska ses som ett komplement, ett stod, till den
ordinarie undervisningen, inte som ersittning for lirarledd undervisning
och inte heller som en ersittning for kurslitteraturen. Minifilmerna kan
ses som ett pedagogiskt verktyg (se Woolfitt 2015) och en form av blen-
ded learning dir digitala undervisningsmetoder kombineras med mer trad-

2 Mixed method design ir, som begreppet indikerar, en metod dir flera arbetssitt an-
vinds for att samla in empiriskt material, foretridesvis hirrérande bade frin en kvantita-
tiv och en kvalitativ metod. Se Creswell & Clark 2017. Se dven Gustafson 2009 eller
Cedering 2016 for diskussion kring anvindning av multipla metoder.
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itionella arbetssitt s som foreldsningar och seminarier (Garrison & Ka-
nuka 2004). Blended learning nar sin fulla potential nir den digitala pro-
dukten integreras i den 6vriga undervisningen. Dirigenom undviks kins-
lan av fragmentariska undervisningsmoment (se Garrison & Kanuka

2004).

Genomforande

Varje film borjar med att namnskylten utanfor intervjupersonens arbets-
rum filmas samtidigt som intervjuaren berittare vem som ska filmas, pa sa
sitt blir introduktionen till varje film bade auditiv och visuell (om larpre-
ferenser och larstilar se Elmgren 2016). Darefter knackar intervjuaren pa
dorren och kliver in. Forst ombeds intervjupersonen beritta om den
forskning som personen bedriver. Direfter stills en fraga kopplat till det i
forvdg inplanerade temaomrddet. Som exempel svarar Docent Katarina
Gustafson pa fragan Hur anvinder du begreppet aktorskap i din forskning
om mobila forskolor i Uppsala? Ett annat exempel ar Lektor Tanja Joels-
son som berittar om hur hon anvinder begreppet makt i sin forskning om
barns mobilitet. Filmernas innehall kan ses som kortfattade forskarpresen-
tationer av aktuell forskning i vilken damnesrelevanta begrepp ingdr. Am-
bitionen har varit att skapa en kinsla av nirhet genom att man far "f6lja
med” pa besok till intervjupersonernas arbetsvardag och in pa arbetsrum-
met, inte in i en skapad filmstudio. Med utgingspunkt i Guo et als studie
(2014) dir resultatet visar att filmer under sex minuter ir mer engage-
rande beslot vi att skapa korta filmsekvenser - minifilmer. Riktmirket har
dock varit att inte ge allt for strikta direktiv utan att ge intervjupersonerna
en viss frihet att f4 vara med och forma uppligget. Malet har varit att
skapa autentiska intervjuer dir varje forskares svar finns med i sin helhet.
Det har inneburit att ett par omtagningar har genomforts for att undvika
redigering i efterhand.

Sammanhang mellan delar och helhet

Att skapa en helhet genom att forstd delar dr utgdngspunkten f6r minifil-
merna. Genom att anvinda mosaik som metafor illustreras att varje bit ar
viktig for sig, men tillsammans ges en fordjupad forstielse. Fragan dr vem
det 4r som skapar helheten? Ar det studenterna genom att ta till sig delar,
eller 4r det lararna som genom att pekar pd delar, presenterar helheten?
Med utgdngspunkt i ett socialkonstruktivistiskt perspektiv dir studenterna
sjalva tar ansvar for att bygga sin bild och forstielse av en frigestillning
eller tillampning pa ett aktivt sitt (Prosser & Trigwell 1999, Trigwell et
al. 1999) i interaktion med varandra och genom kommunikation med
lararna. Till skillnad mot for tidigare vedertagen transmissionspedagogik
dar lirarna matade studenterna med kunskap finns det en onskan att fil-
mer ska bli ett aktivt stod for lirande. For det hir filmprojektet ir det
centralt att levandegora kursens centrala begrepp och teoretiska innehall
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(se kapitel 2 om pedagogiska verktygslddor av Areskoug) bestdende av
individuella och kollektiva element (Biggs 1996, 2011) genom att stimu-
lera studenternas formaga att ta till sig helhet eller delar pa ett aktivt satt.
Nir filmerna presenteras for studenterna baddas de in i foreldsningsmo-
ment dir det blir mojligt att bdde se och lyssna till forskares erfarenheter.
Ambitionen ir att uppligget ska uppfattas som funktionellt och menings-
fullt genom att filmsekvensernas innehéll kopplas till den undervisning
som sker i vid foreldsningstillfallet och den litteratur som dir berors. Nar
studenterna tar del av klipp, befrimjas mojligheten att reflektera kring
innehdll och sammanhang, binda ihop med 6vriga moment och en me-
ningsfull innebord skapas (Prosser & Trigwell 1999, Trigwell et al. 1999)
som leder fram till en forstdelse av helheten.

Ytterligare en didaktisk aspekt ir att filmerna kan utgora en form av
flippat klassrum (se Tucker 2012) genom att studenterna kan tillgodogora
sig begreppsmissig forklaring och forstdelse, forutsatt att filmerna ses i
forviag. Studenterna kan dirigenom komma mer forberedda till forelds-
ningar, seminarier och i sin lasning av kurslitteraturen, vilket innebir att
mer tid kan dgnas 3t diskussion och uppfoljande fragor.

Utvirdering av pilotprojekt

For att utviardera pilotfilmprojektet har fyra studenter gett respons pa
mini-filmerna. Det som framgick av kommentarerna var att filmerna
overlag uppfattades som ett gott stod till féreldsningarna. Samtliga stu-
denter sig virdet av att kunna se filmerna upprepade tillfillen, detta be-
tonade sirskilt av studenter med annat modersmél for vilka filmerna
fyllde en sprakutvecklande funktion. Studenterna patalade aspekter av att
inte ha svenska som modersmaél, inte erfarenhet av ett akademiskt sprak-
bruk eller avsaknad av erfarenhet frdn hogre utbildning. Studenterna be-
skrev kortfattat en ©nskan om att nd personlig akademisk utveckling.
Aven filmernas littillginglighet gavs positiv respons. Studenterna upp-
skattade att fa inblick i den akademiska sfiren, att f3 se ansikten pd de
som bedriver forskning och fi hora deras egna ord om sitt arbete. Amnet
uppfattade som mer levande, intressevickande och verkligt nir de fick
mojlighet att lyssna till forskarnas egen verksamhet, att personerna inte
endast ar abstrakta figurer i en kursbok. Filmerna utvecklade studenternas
forstielse for amnets bredd. Studenterna uppfattade att forskarna anvin-
der sig av ett timligen avancerat sprdk och reflekterar kring om spriket
hade varit enklare om det hade varit studenter som skapat filmerna. Pro-
jektet med minifilmer ir en del i ansatsen att stodja studenternas lirande
med utgdngspunkt i sjilvartikulerade behov. Huruvida studenterna fak-
tiskt kommer att titta pa filminspelningarna vid upprepade tillfillen samt
om filmerna tillfor ndgonting utifrdn ett lirandeperspektiv i kombination

med lisning av forskarnas vetenskapliga texter behover vidare undersokas
(jfr Hansch et al. 2015).
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Moijlighet till vidareutveckling

Det skulle vara mdijligt att anvinda ytterligare studentaktiverande meto-
der (se Hedin 2006), genom att studenterna sjalv fir ansvara for att for-
mulera frigor och intervjua forskarna, i enlighet med den pedagogiska
modellen "learning by teaching”. Harigenom skulle det dven vara moijligt
att involvera studenterna ytterligare genom att de fir i uppgift att skapa
uppfoljande filmer dir de presenterar extramaterial (artiklar, bokkapitel,
webforeldsningar) som ror enskilda forskare men dven for vidare lasning
om metoder och begrepp, allt littillgingligt i e-format. Att skapa filmer
skulle kunna ske genom att lirare och studenter samarbetar och att in-
vanda rutiner kring undervisning utmanas och moijlighet att se pa lararrol-
len med varierat fokus (jfr Pears et. al 2011). Att utbildningarnas innehall
och undervisningen fornyas fortlopande s att de &terspeglar resultat och
metoder inom aktuell forskning ar ett mal och en strategi for Uppsala
universitets hogre utbildning (http://www.uu.se/om-uu/mal-strategier-
planer/utbildning/). Det langsiktiga mélet ar att filmarkivet stindigt uto-
kas med intervjuer med nya kollegor, gistforelisare, hedersdoktorer och
gistforskare. Filmerna kan pd si sitt dven bli ett verktyg for kollegor att
lira om varandra. Ett annat presumtivt uppldgg ir att filma nir kollegor
diskuterar med varandra om ett pa férhand givet amne eller begrepp.

Minifilmer erbjuder ménga moijligheter sdsom delandet av kollektiva
och individuella erfarenheter, att gora studenter till medskapande i
undervisningen vilket kan férmodas stimulera studenternas lirande ge-
nom att exempelvis utveckla studenternas kompetens i akademiskt sprak-
bruk. Dock ir det viktigt att granska och eventuellt korrigera studenternas
egna filmer innan de publiceras for att bibehélla god kvalité i undervis-
ningen. En central aspekt av utvecklingsarbetet med minifilmer ar att till-
varata kollegors och studenters kunskap och att skapa diskussion i kolle-
giet kring didaktiska arbetsmetoder (jfr Elmgren 2016 for diskussion om
samverkan i utvecklingsprojekt). Kollegornas dmnesanknutna kunskap
kommer till uttryck i filmerna och studenternas kunskap kommer fram
nir de ges chans att paverka och dterkoppla till sin utbildning. Genom att
arbeta med film som hogskolepedagogiskt medium finns det mojligt att
levandegora teoretiska begrepp och 6ka forskningsanknytningen samtidigt
som studenternas aktiva lirande befrimjas.
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Sammanfattning

Studenternas upprittande av laborationsrapporter innebir en fantastisk
moijlighet for vidareutveckling inom kommunikation med fokus pa veten-
skaplig skrift. Dock upplever ménga studenter att bedémningar och &ter-
koppling varieriar mellan lirare och kurser, vilket kan leda till minskad
progression i studenternas utveckling. For att mojliggora enhetlig bedom-
ning av laborationsrapporter samt &terkoppling till studenter har vi ge-
nomfort ett projekt finansierat av Teknisk-naturvetenskapliga fakultetens
universitetspedagogiska fornyelsefond (TUFF) med fokus pé att ta fram
underlag for bedomning av laborationsrapporter. Projektet dr tankt att ge
foljande effekter: 1) laborationslirare far stod for bedomning 2) lirarlaget
har ett utgdngsmaterial for diskussion av bedémning och aterkoppling av
laborationsrapporter 3) samsynen pd bedémning och aterkoppling hos
lararlaget okar 4) enhetlighet i bedomningar av laborationsrapporter okar.
Med mer samstimmiga instruktioner och &aterkopplingar mellan kurser
forvintas studenternas lirande och progression inom skriftlig kommuni-
kation underlittas.

Inledning

Skriftlig kommunikation ir ett ovirdeligt verktyg inom den akademiska
viarlden, men #dven inom foretag och myndigheter. Inom de naturveten-
skapliga inriktningarna biologi, kemi och geovetenskap pa Uppsala univer-
sitet finns sedan 2001 ett samarbete inom kommunikationstraning som
kallas dialog for naturvetare och teknologer - DiaNa.[1] Inom DiaNa har
manga generella dokument for att underlitta kommunkationstrianing
inom skriftlig-, muntlig- och gruppkommunikation tagits fram. P4 kemi-
utbildningarna anvinds skrivandet av laborationsrapporter som en del av
traningen i skriftlig kommunikation men enhetliga instruktioner for skri-
vande och bedommande av laborationsrapporter har tidigare saknats.
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Laborationsrapporter bygger pad genomférandet av en praktisk évning
som ger individuella resultat, vilka sedan rapporteras tillsammans med
bakgrund samt sitts i ett storre sammanhang i en diskussion dir dven refe-
renser adberopas. I en laborationsrapport ar spriket formellt och texten har
en tydlig struktur som kan likstillas med en vetenskaplig artikel.[2, 3]
Laborationsrapportens specifika utformning varierar dock mellan kurser. I
borjan av utbildningen forvintas enklare laborationsrapporter medan stu-
denter i slutet av utbildning foérvintas skriva mer avancerade rapporter
med fullstindig kontext, struktur, innehall och sprék. Genom att ge stu-
denterna aterkoppling och successivt hoja kraven under utbildningens tid
trianas studenterna i skriftlig kommunikation.

Tidigare studier vid Uppsala universitet visar att studenter vid omré-
det for teknik och naturvetenskap i stor grad upplever en nyanserad ater-
koppling som viktigt.[4] P4 frigan om man ansdg att det viktigt att {3 ny-
anserad &terkoppling svarade 86 % av studenterna att det var ganska eller
mycket viktigt. Daremot var det bara 33 % av studenterna som tyckte sig
fa nyanserad aterkoppling i ganska eller mycket hog grad medan 61 % av
lararna ansag att de gav nyanserad aterkoppling i motsvarande grad. Nagra
av de hinder som identifierades or aterkopplingsprocessen var avsaknaden
av tydliga kriterier for bade lirare och studenter och en osikerhet i hur
man ska ge konstruktiv dterkoppling. Det ansdgs som en viktig 16sning att
tydliggora kriterierna for bedomning av uppgifter d& detta ger studenter
och lirare en gemensam syn pa uppgiften och dterkopplingen.[4]

Aterkoppling av laborationsrapporterna till studenterna ges av labo-
rationsldrare som i ménga fall 4r doktorander. De enskilda lirarnas erfa-
renheter av att ge aterkoppling kan variera visentligt. Vissa kanske under-
visar for forsta gdngen medan andra har undervisat i manga ar. Laborat-
ionslirarnas individuella f6rméga och intresse for att bedoma laborations-
rapporter samt limna virdefull aterkoppling kan variera markant, vilket
historiskt har speglats i vissa kursers kursutvirderingar. Att aterkoppling
ar viktigt for lirande dr fastslaget i litteraturen.[5, 6] Men for att ater-
kopplingen ska var till nytta for studentens inlirning méste den kommu-
niceras pa ett for studenten tillgingligt sitt. I litteraturen framhélls dven
att aterkopplingen maste agera som en brygga frin studentens nuvarande
nivé till en godkind/hégre niva. [5, 7, 8]

Underlaget dr tinkt att anvidndas av laborationslirare som stod vid
bedomning och aterkoppling av studenters laborationsrapporter. Att ha
givna kriterier for aterkoppling kan vara ett stod for liraren och forenkla
arbetet med att ge dterkoppling. Elmgren och Henriksson skriver bland
annat att studenterna behover kinna att de inte bara bedoms, utan ocksa
far kvalitativt stod i sin utveckling. De skriver dven att om aterkoppling
skall leda till utveckling sa ar det viktigt att den dr konkret, subjektiv och
valvillig.[5] Det ar dven viktigt att gora studenterna medvetna om de for-
vantningar som finns pd dem for deras progressiva lirande. Syftet ar att
minska den individuella variationen i bedémning och aterkoppling av la-
borationsrapporter inom en kurs och mellan kurser for att frimja studen-
ternas formadga i skriftlig kommunikation.
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Tillvigagangssitt och resultat

For att f4 en samlad bild av de instruktioner och mallar som anvinds av
larare och studenter vid kemisektionen, som innehaller institutionen for
kemi — BMC institutionen fér kemi — Angstrém, samlades material in frin
kurser och laborationlirare tillsammans med liknande material frén andra
universitet.[9-13] Fundamentet for projektet kom att utgoras av genom-
gdende trender i det insamlade materialet och universitetets centrala reg-
ler och riktlinjer.[3, 9, 13] Diskussioner inom projektgruppen resulterade
i framtagandet av fyra olika dokument: 1) en studentinstruktion for att
studenterns skall vara medvetna om lararnas férvintningar pd rapporten,
2) en detaljerad lararinstruktion liknande studentinstruktionen, 3) en
dterkopplingsguide med tips och exempel for liraren, och 4) en 6versikt-
lig mall med kryssrutor for att underlitta lararens bedémning av rappor-
tens alla delar. For att 6ka anvindarvinligheten har student- och lirarin-
struktionerna givits en liknande struktur och mallen har hinvisningar till
lararinstruktionen. Uppligget gor det enkelt bdde for nya och erfarna la-
borationslirare att sitta sig in i och anvinda materialet.

Instruktionerna ar skrivna s att de kan anviandas pa alla kurser i kemi,
pa savil grund- som avancerad nivd. Genom att lirarna viljer vilka delar
som studenterna skall fokusera pa finns det utrymme bade for forenklade
rapporter, kursspecifika krav och mer avancerade rapporter. For att gora
informationen sa littillganglig och intuitiv som mojligt sd innehéller in-
struktionerna bade exempel och figurer. Det finns aven lankar till websi-
dor som innehéller ytterligare information, till exempel om plagiering
eller referenshantering.[9, 10, 12, 13] Instruktionerna ir skrivna s& kort
och koncist som mojligt for att frimja anvindning hos laborationslirare
och studenter. For att vara tillgingligt for alla kurser och studenter skrevs
dokumenten badde pd svenska och engelska. En mer ingdende samman-
fattning av de fyra delarna foljer nedan.

Studentinstruktion

Instruktionen till studenterna anger hur rapporter ska skrivas, vilka sprak-
liga krav som stills och hur figurer, tabeller, ekvationer och reaktions-
mekanismer samt deras figur- och tabelltexter presenteras pa ett korrekt
sitt. Det forklaras vilka rubriker som ska anvinds och hur man skriver
dessa stycken. Instruktionen innehéller dven exempel pa vanliga fel vid
anviandning av tekniska termer och sprik. Sektionen f6r kemi har gemen-
samma regler for inlimning och rittning av rapporter, detta forklaras pa
ett tydligt sitt med hinvisning till orginalinstruktionen.[13] Studentin-
struktionen ger dven information om skrivkramp och hur fusk och plagiat
hanteras vid universitetet.[9, 10]

Lirarinstruktion

Lararinstruktionen speglar studentinstruktionen men med fokus pé stu-
denterna och bedomningen. Den forklarar den pedagogiska tanken bakom
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skrivandet av laborationsrapporter och forvantningarna p& inlamnade
rapporter. Den ger dven riktlinjer for bedomning och betygsittning. Till
exempel behover vissa faktorer, sdsom generellt sprdkbruk och korrekta
bildtexter, ingd for en godkind rapport men dessa ingir inte i bedém-
ningen for hogre betyg. Lirarinstruktionen ersitter inte studentinstrukt-
ionen, liraren bor ha list bdda vid &tminstone ett tillfille. Instruktionen
innehdller viktiga punkter man ska kontrollera i rapporten, dessa &ter-
kommer sedan i mallen.

Aterkopplingsguide

Aterkopplingsguiden innehaller ett antal viktiga punkter att tinka pa nir
man ger aterkoppling till studenterna. Den innehéller dven ett antal ex-
empel med vanliga fel och hur dessa kan bemotas. Guiden ar ett kom-
plement till lararinstruktionerna och foérvintas 6verbrygga begransningar i
lararens erfarenhet eller utbildning i att ge &terkoppling. Tillsammans
med lirarinstruktionen bor dven nya laborationslirare kunna fa en tydlig
bild av hur rapporterna forviantas se ut och hur positiv och negativ ater-
koppling kan kommuniceras till studenterna.

Mall for rittning av rapporter

P4 de flesta av kemisektionens kurser undervisar flera laborationslirare
samtidigt. For att underlitta f6r lirarna i bedomning av flera laborations-
rapporter och for att fi 6kad samstimmighet i bedomningen ir en be-
domningsmall framtagen. Mallen ar direkt kopplad till de punkter som
lyfts fram i ldrarinstruktionen och gor det enkelt att pricka av att alla
grundliggande krav for rapporten ir uppfyllda. Mallen ir inte tinkt som
ett kommunikationsverktyg mellan lirare och student utan enbart som ett
verktyg for den enskilde lararen och dennes samverkan med andra larare
pa kursen.

Utviardering

Hosten 2017 implementerades underlaget pa en kurs for forstadrsstuden-
ter i grundliggande kemi for utvirdering av larare och studenter. Student-
instruktionen delades ut till samtliga studenter p& kursen i samband med
en forelisning om rapportskrivande. Lirarinstruktionen, rittningsmallen
och aterkopplingsguiden forklarades och delades ut till laborationslirarna
under forkursmotet. Under kursens gdng anvindes dokumenten vid en
laborationsrapport, och larare och studenter fick svara pa en enkit efter
kursens slut.

Enkiten skickades ut till samtliga 80 studenter och 5 laborationslirare
pa kursen. Totalt svarade 3 laborationslirare och 25 studenter som pi
enkiten, d.v.s. en svarsfrekvens pa 60% for lirare och 31% for studenter.
P4 grund av det begrinsade underlaget i lirarkategorin redovisas dessa
svar inte i detalj. Generellt kan sdgas att lararna var noéjda med underlagen
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och tyckte att dessa var anvandbara. Tva laborationslarare, som undervisat
tidigare, bedomde dven att laborationsrapporterna hade en hogre kvalitet
med avseende pé text och struktur jamfort med tidigare kurstillfallen.
Aven studenterna var 6verlag néjda med instruktionerna och uppskat-
tade att de var tydliga och enhetliga. Flera studenter kommenterade att de
uppskattade de exempel, t.ex. hur man hanterar figurer och vanliga fel,
som angavs i instruktionerna. Resultatet frdn ndgra av enkitfrigorna visas
i figur 1. De forbittringsforslag som kom upp rorde fraimst kommunikat-
ionen av kursspecifika krav som inte framgatt. En student kommenterade:
"Skriv dit att en sammanfatining ocksd ska ingd i rapporten och hur man
skriver en sddan, i nuldiget stdr det inte i erat kompendie att det ska ingd och
vi fick tillbaka vér rapport pga att vi foljt er mall och ddrmed inte skrivit nd-
gon sammanfattning.” Denna kommentar belyser det ursprungsproblem
som finns med att lirare har olika krav, och det dr nidgot man behover ha i
dtanke dven i framtiden. Nigra positiva kommentarer frdn studenterna

lod:

"Jéittebra med exempel pd hur man ska/inte ska gora. Tydligt do-
kument generellt med mycket information. Viildigt bra idé.”

"Det var skint att ha ndgot att utgd ifrdn ndr en skrev.”

Var instruktionen tydlig?

16
12
8
4

0
1 (Ja, mycket) 2 3 4 5 (Nej, inte
alls)

Kommer du att anvinda instruktionen som
hjalpmedel i framtiden?

32%

64%
4%

Ja "Nej " Kanske

Figur 1. Utdrag ur enkdtsvaren for studenter pd kursen dér dokumenten tes-
tades.
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Kommentarer frin lirare och studenter anvindes for att uppdatera do-
kumenten infor en andra testomging under varterminen 2018. Denna
gang testas dokumenten p3 fem olika kurser pa bade grundnivd och avan-
cerad nivd. Bdde de svenska och engelska dokumenten anvindes och ut-
virdering kommer att ske pé liknande sitt efter kursslut (som ligger efter
denna rapport skrivits). Under den andra testomgingen har intervjuer
gjorts med laborationslirare dir dessa har haft mojlighet att ge kommen-
tarer kring dokumenten:

“For me, these assessment criteria have helped massively in eval-
uating the students' reports- I had either of them open on my 2nd
screen at all times when marking & commenting upon reports. [
especially appreciate the fact that they're available in English too!
If you were to ask me, these should be used in more courses from
now on.”

“I have also been using printed off assessment matrices that were
provided to aid marking of reports, and also found them to be a
pretry helpful supplement, especially when going back to mark re-
submissions.”

Slutsatser

Detta projekt har syftat till att forenkla och forbittra skrivande, bedo-
mande och aterkoppling pé laborationsrapporter vid den kemiska sektion-
en. Fyra dokument har tagits fram pa bade svenska och engelska for att
anviandas av studenter och laborationslirare. Preliminiara enkatundersok-
ningar som gjorts indikerar att underlagen fyller ett behov pa kemisekt-
ionens kurser och ir uppskattade av bade laborationslarare och studenter.
Vidare visar dessa undersdkningar att dokumenten bidrar till att ldrarna
ger bittre dterkoppling till studenterna och dirmed forviantas studenter-
nas formdga i skriftlig kommunikation 6ka. I framtiden kommer studie-
rektorer och grundutbildningsansvarig att hjilpa till att sprida materialet
s& att de kan anvindas pa samtliga kemikurser. Mailet ir att de uppdate-
rade dokumenten skall implementeras i den kontinuerliga undervisnings-
verksamheten vid den kemiska sektionen under hosten 2018.
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Bilaga 1

Labbrapporter vid kemiska sektionen UU —
Studentinstruktion

Charlotte Thrfors, Sandra Olsson, Tim Nordh, Ingela Lanekoff
Kontakt: Ingela.lanekoff@kemi.uu.se

Syfte med labbrapporter

Att skriva labbrapporter (egentligen laborationsrapporter) fyller flera vik-
tiga funktioner, bade for rittvis betygsittning och for studentens person-
liga utveckling. I en labbrapport ges studenten majlighet att visa forstielse
bade for kursens teori, praktiska delar och kopplingen diremellan. Labb-
rapporten ir dven en Ovning i kommunikation. Det ir viktigt bdde inom
akademin och industrin att kunna kommunicera pa ett tydligt och lattfor-
stdeligt sitt. Korrekt sprak, anvindning av tekniska termer och vetenskap-
liga begrepp ir essentiellt inom teknisk och vetenskaplig kommunikation.

Filformat och namngivning

Rapporten ska skickas in som doc, docx eller pdf.

Namngiv rapporten efter f6ljande format for individuell rapport:
efternamn_fornamn_labbl

Namngiv rapporten efter foljande format for rapport skriven i grupp:

laborantl laborant2 labbl

Font, fontstorlek, paragrafinstillningar

Rapporten ska skrivas med Times New Roman, 12 punkter, enkelt radav-
stdind om ej annat anges. Styckeindelning gors via tom rad eller indrag.
Var konsekvent!

Sprak och tempus

Rapporten ska skrivas pd grammatiskt korrekt skriftsprdk. Skriv i imper-
fekt/preteritum och/eller presens och kontrollera stavningen, ofta anvands
passiv form. Vid anvindning av forkortningar ska dessa forklaras forsta
gdngen de anvinds men inte senare. Vanliga fel i labbrapporter inklude-
rar;

- Rapporten ir skriven med "jag/vi gjorde...”. En rapport ir ett for-
mellt dokument som skrivs pd passiv form. Undvik talsprak och
slang!

- Rapporten eller delar av rapporten ir skriven pd punktform.

- Rapporten innehéiller syftningsfel eller andra fel i meningsbyggna-
den.

Ex1: Trots att metoden i sig ger en korrekt bild av foreningarna sd dr
det av vikt att se till att eventuella felkdllor kan forekomma.
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Ex2: Utover detta sd kunde det observeras att sdvdl kollagenas sdsom
ananas resulterat i...

Ex3: Reagenset injicerades genom septumet som sedan reagerade med
startmaterialet.

Rapporten innehéller, dlderdomliga ord och termer.

Ex: ehuru, endr, pldga, voro, etc.

Rapporten innehéller stavfel och/eller sirskrivningar som andrar
meningars betydelse.

Ex1: This report will contain a breath explanation of all the assign-
ments on the two compounds. (bor vara “a brief explanation”)

Ex2: The product was purified by colon chromatography. (bor vara
“by column chromatography”)

Ex3: Losningen neutraliserades genom gradvis tillsatts av syren. (bor
vara “tillsatts av syran”)

Ex4: Vi har identifierat fel kéllor, som kan ha bidragit till resultaten.
(bor vara “identifierat felkdllor”)

Rapporten bestdr av vildigt langa meningar (flera rader). Syftet
med en rapport ir att pa ett tydligt sitt formedla information. Det
ir battre att skriva korta tydliga meningar 4n att anvinda tio kom-
matecken innan punkt.

Rapporten har meningar som inleds med siffror.

Rapporten har rubriker som saknar beskrivande text. Man kan inte
ha en resultatdel som endast innehéller grafer och tabeller.

Tekniska termer, relevanta for kursen och innehéllet, ska anviandas pé ett
korrekt sitt. Hitta inte pa egna termer och undvik s.k. "labbslang”.

Exempel pi typiska fel:
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Labbslang: synta = syntentisera, refluxa = dterloppskoka, rotavap =
rotavapor etc. ..

Ex1: Absorptionsspektrat visade flera toppar.

Korrekt anvindning: Absorptionsspektrument visade flera toppar
Ex2: Startmaterialet blandades med losningsmedlet och rirdes om tills
reaktionen var klar.

Ex3: Proven reagerade med TLC-plattan och vi sdg flera prickar.

Ex4: Provet sattes i smdltpunktsmaskinen och temperaturen noterades
ndr reaktionen var klar.

Korrekt anvindning: En reaktion innebir brytning eller bildning av
kemiska bindningar. Det riknas alltsd inte som en kemisk reaktion
ndr ett amne l6ser sig i ett l6sningsmedel, interagerar med ex stat-
ionirfasen i kromatografiska metoder eller nir ett imne smail-
ter/stelnar.

Pahittade namn for apparatur, glasvaror, tekniker, data etc. Ar du
osiker pé vad ndgot kallas, friga din labblirare.




Rapportens delar

Vilka delar som ingdr i rapporten kommer att skilja sig mellan olika kurser
och olika labbar. Ibland forvantas en full rapport med alla nedanstdende
delar och ibland en kortare rapport med storre fokus pd utvalda delar.

Var noga med att ta reda pa vad som giller pd den kurs du laser!

Titelsida
- Titel, datum, namn pé laboranter, namn p4 labblirare, kurs, etc.
- Titeln ska inte vara "Labb 1” utan namnet pd laborationen, ex
"Kvantifiering av etanol i vin”.

Innehallsforteckning
- Kurser dir lingre rapporter skrivs kriver ofta innehéllsforteckning.
Kom ihdg att uppdatera innehallsforteckningen innan du/ni lim-
nar in rapporten.

Sammanfattning/Abstract

- Sammanfattning skall innehélla malet med labben, vald metod,

samt resultat.
Inledning

- Inledning och teori skrivs ibland under samma rubrik, Inledning
och teori.

- Opvergripande bakgrund

- Rapportens mél/syfte

- Kort beskrivning av rapporten

- Nodvindig bakomliggande teori som behovs for att forstd rappor-
ten (Malgrupp - du innan du gjorde laborationen). Bedom vilken
teori som ir relevant utifrdn kursens fokus. Om du ir osiker, friga
din labblarare.

- Forklara dven alla begrepp i sammanhingande text.

- Eventuellt besvaras fragor fran labbinstruktionen har i flytande text

Utférande/metod/material och metod

- Flytande text som beskriver vad som gjorts praktiskt. Utférandet
baseras p& din labbjournal, inte pd labbkomprendiet. Avvikelser
fran labbkomprendiet méste anges extra tydligt.

- Radata ska presenteras i detta avsnitt (invigda mingder, 16snings-
medel samt volym, observationer som firgforiandringar, virmeut-
veckling etc.)

- Skriv inte i jagform och inte i punktform.

- Inga resultat ska presenteras under utforande.

- Instrumentbeskrivning och instillningar presenteras hir, girna med
medfoljande foto eller skiss.
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Resultat

Resultat och diskussion skrivs ibland under samma rubrik, Resultat
och diskussion.

Resultaten ska presenteras. Detta gors ofta med tabeller, grafer och
utrikningar. Kom ihdg att alltid ha en text som beskriver och for-
klarar innehéllet i tabellerna och graferna, se Figurer och tabeller
nedan for utforliga instruktioner.

Inget utférande ska presenteras under resultat. Ingen ny teori ska
komma under resultat.

Diskussion

I diskussionsdelen jamfors resultaten fran laborationen med de for-
viantade resultaten (litteraturen).

Eventuella frigor frdn labbkompendiet kan besvaras i diskussionen,
i flytande text. Svara allts inte pa frigorna i punkter utan viv in
svaren i texten. Ibland kan frigorna vara en bra startpunkt for hur
man kan bygga upp diskussionen.

Presentera eventuella felkillor och forklaringar till avvikande resul-
tat. Ge forslag p& dandringar du skulle gora om du gjorde om expe-
rimentet och p&d hur felkillorna kunnat undvikas.

Slutsats

Kort sammanfattning av laborationens syfte, resultat och vilka slut-
satser du kan dra fran resultaten.

Referenser/kallhanvisningar

68

I labbrapporten skall det tydligt framkomma vad som ir egna re-
sultat och idéer, respektive vad som kommer frin andra kallor.
Skriv referenser/killor enligt Oxfordsystemet. Detta bygger pé an-
vandning av fotnoter i texten. All relevant information om referen-
serna samlas sedan i en referenslista i rapportens slut. Referenslis-
tan foljer fotnoternas numrering.

Referera till seriosa kemiska skrifter (textbocker, vetenskapliga ar-
tiklar, myndigheter). Om du vill anvinda information fran Wiki-
pedia och andra liknade sidor behover du gé in och kontrollera de
angivna killorna. Om killorna ar seriosa refererar du till dessa,
alltsd inte till Wikipedia. Oseriosa killor ir t.ex. bloggar, forum, si-
dor vars pastienden/material helt saknar referenser, sidor som refe-
rerar till oseriosa killor etc.

Vid referering till internetsidor ska, féorutom adress, dven datum
och tid anges.

Kom ihdg att dven ange referenser for alla bilder och figurer som
inte tillverkats av dig/er sjilva.

Referenserna anges i slutet av meningen dir de anvinds. Samma
referens kan dterkomma flera génger i rapporten.



Exempel Oxfordsystemet, dir referens 1 dr en bok, referens 2 en veten-
skaplig artikel och referens 3 en internetsida: Changing functional groups
that affect the targeted carbon is an easy way to affect the reactivity. Broadly
speaking, electron-withdrawing groups will promote the S,2 mechanism and

electron-donating groups the S,

1 1,2,3

Clayden J., Greeves N., Warren S., Wothers P.; Organic chemistry; Ox-
ford University Press Inc: New York; 2007.
Uggerud E.; J. Phys. Org. Chem.; 2006; 19; 461-466.
Orcanic Chemistry Portal, Nucleophilic substitution (S.1 S.2), 2004-
2013. http://www.organic-
chemistry.org/namedreactions/nucleophilic-substitution-sn1-sn2.shtm
(2013-05-27)
En mer utforlig beskrivning av hur Oxfordsystemet anvinds for
olika killor finns pé:

http://www.ub.umu.se/skriva/skriva-referenser/referenser-oxford

Figurer, tabeller och ekvationer

Figurer och tabeller ska ha figur- och tabelltext. En figurtext ligger under
figuren och en tabelltext ligger 6ver tabellen.

Alla figurer och tabeller méste refereras till i texten, annars saknar
de koppling till rapporten och tillfor ingenting. Referera genom att
anvianda parenteser eller direkt i texten (for exempel se nedan).
Figurer och tabeller ska vara genererade i datorn. Ta inte bilder av
tabeller, figurer, spektra med kamera eller mobil och liagg in i rap-
porten. Om du endast har dina data utskrivna, anviand universite-
tets skrivare for att scanna in dessa.

Grafer och diagram ska ha korrekt namn och enhet pé axlarna.
Tiank dven pé skalan. Om flera diagram ska jamforas ar det bra att
ha samma skala.

[ tabeller ska relevant antal virdesiffror presenteras. Var noga med
att kolla noggrannhet pa vagar, instrument och mitningar sé du vet
hur du ska avrunda dina resultat.

Ekvationer numreras med en siffra inom parantes efter ekvationen.
Referera till ekvationer i texten och forklara vad ekvationens alla
beteckningar star for.
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Exempel:
Ex1: Experimenten visade féirgfordndring (tabell 1).

Tabell 1. Ett pahittat experiment Anna och Micke gjorde 7/2 2013.

Experiment Resultat
1 Blatt
2 Orange

Figur 1. Lyckoklover,
royalty free bild fran
wikimedia

Ex3: Detta kan berdknas med hjdlp av Nernst ekvation, se ekvation 1.
g
Epeti = Svea — = e (1)

Reaktionsformler och reaktionsmekanismer

- Bilder eller illustrationer av molekyler presenteras som figurer.

- Reaktionsmekanismer och reaktionsformler presenteras vanligtvis
dven de som figurer i svenska texter, men i engelska texter anges
de som vanligtvis som scheme. Ta reda pd vad som giller pd din

kurs.

- En reaktion dir strukturen inte ritats upp presenteras vanligtvis pa

samma sitt som en ekvation.

- Molekyler, reaktionsformler och reaktionsmekanismer ska vara da-
torritade. Program for att rita molekyler finns p& datorerna i da-
torsalarna. Det gir dven att ladda ner gratis programvara till sin

egen dator:

http://accelrys.com/products/informatics/cheminformatics/draw/
Andra liknande program (bdde gratis och licens): Isis Draw, Chem

Sketch, Chem Draw, Chem Windows.

- Det ar starkt rekommenderat att alltid rita sina egna molekyler, re-
aktionsformler och mekanismer. Detta ir bra bide for inlirning
och forstdelse och for att det minskar risken for fel i strukturer och

killhanvisningar.
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Exempel:
Ex1: Mdlmolekylens generella struktur innehdller tvd funktionella grupper, se

figur 2.
OH

/@)\/\/SH
R

1a, R=H
1b, R=OMe
1c, R=F

Figur 2. Generell struktur for malmolekylerna.

Ex2: The desired product is provided by nucleophilic substitution reaction, as
shown in Scheme 1.

OH
R R
1a, R=H 2a, R=H
1b, R=OMe 2b, R=OMe
1c, R=F 2¢, R=F

Scheme 1. Nucleophilic substitution reaction, giving the desired prod-
ucts.

Ex3: Reaktionen sker enligt ekvation 2.
NaCl + AgNO, — NaN@, + AgCl )

Vanliga fel
- Handritade molekyler, reaktionsformler och mekanismer.

- Handritade eller datorritade figurer som sedan fotograferats med
kamera eller mobil och klistrats in i rapporten.

- Molekyler, reaktionsformler och mekanismer som saknar figurtext
eller hianvisning i texten.

- Molekyler, reaktionsformler och mekanismer ritade i program som
ej ar avsedda for detta, ex Paint.

- Molekyler, reaktionsformler och mekanismer som ir tagna fran
kallor pd internet och saknar korrekt kallhianvisning.

Kursspecifika krav

- Detta ir en generell instruktion for hur man skriver en labbrapport
i kemi. Det kan forekomma kursspecifika krav och idndringar. Var
nog med att kolla upp vad som giller p3 just din kurs! Vanliga krav
som kan forekomma ir:

e Frigor som skall besvaras.

e Krav pd sammanfattning/abstract p& rapportens titelsida eller
pa sidan efter.

e Speciella krav pd teori som ska ingd i inledningen.

e Speciella krav pd hirledningar av ekvationer.
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Krav pa bilagor (dessa ligger da sist i rapporten, efter refe-
renslistan). Ofta giller detta data frdn mitningar som gjorts
under laborationen.

e Krav pd att reaktionsformler, reaktionsmekanismer, figurer,
diagram och bilder ska vara tillverkade av laboranterna.

Ibland efterfrigas kortare versioner av rapporter dir endast
resultat, diskussion och referenser ingdr. Dessa kallas "resul-
tatrapporter”, "resultatblad” eller "redovisningsprotokoll”.

Fortsittningskurser och avancerade kurser stiller hogre krav
pa teori och diskussion. Ju hogre nivd pa kursen ju mer
centralt blir det att rapporten visar en hogre grad av forsta-
else av den bakomliggande teorin och hur den anknyter till
de genomforda experimenten.

Inlamning

I Figur 3 visas schematiskt de regler som giller for inlimning och bedém-
ning av labbrapporter. I korthet sd giller att labbrapporter lamnas in sen-
ast 1 vecka efter laborationstillfallet. Missad inlamning riknas som inlam-
ning av tomt dokument och ger automatisk rest pa hela rapporten. Labo-
ranterna har upp till tvé rester per kurstillfille. Aven for rester giller 1
veckas inlimningstid. Sen inlamning forbrukar en rest.

- Kursen riknas normalt sett som avslutad vid tentamen. Inlamning-
ar som kommer in senare kommer hinvisas till nistkommande
kurs. Undantag ar fall da laborationerna ligger sd sent under kursen
att bedomning inte kan genomforas helt p ordinarie kurstid.

- Om sirskilda skil till sen inlimning forekommer ska dessa kom-
municeras till labbliraren i god tid. Labbliraren kan kriva intyg el-
ler annan dokumentation for att godkidnna anledningen.

- Inlimningar kan ske bide digitalt och pa papper. Kolla upp i god
tid vad som galler pa din kurs.

- For inlimning av rapport skriven i grupp, ldmna endast in ett ex-
emplar. Var noga med att alla namn star med.
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2016-11-09

Regler for inliimning - retur — deadlines

Labb

genomford

/- Vad iir acceptabelt att liimna in? \
Studenten ska ha gjort ett seridst forsok att skriva
rapporten/journalen. Ofullstindiga och uppenbart oseridsa texter
Inlamning limnas tillbaka utan vidare kommentarer, Riknas éinda som forsta
returen (se nedan),

e Hur Ling tid ska man fi for att skriva?
\ Normalt en vecka for rapporter; en arbetsdag for journaler. )
~
e Hur ling tid har labbliraren pa sig att riitta?
Normalt en vecka efter inlimningsdeadline for rapport, innan nista
labb for journal. Var tydlig om vad som krivs for att bli godkind.
#
4 5

e Hur ling tid for att revidera?
Normalt en vecka

® Vad iir acceptabelt att limna in?
Miste vara ett seriost forsok att ritta
till texten enligt labbldrarens

_Godkﬁnd kommentarer. Annars limnas tillbaka
labb utan vidare kommentarer och riknas

k som en retur. )

'S ™
e Hur Ling tid for att riitta?

Normalt en vecka

Ja

Underkind
labb

Rapporten accepteras
igen som tidigast vid
niista kurstillfille, eller
labben méste goras om.

 Godkind
labb

Figur 3. Schematisk bild av regler och tidsaspekter for inlimning och be-

démning av labbrapporter
(http://kemi-wp2.beta.uu.se/digital Assets/190/c_190740-1_3-
k_reglerlabb_sv_20161109.pdf)
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Plagiat och fusk

Alla fall av misstankt plagiat anmals till rektor. Se till att du har
koll pa vilka regler som giller!

Alla som har sitt namn pa en rapport dr ansvariga for hela innehal-
let i rapporten!

Att ha sitt namn pd en rapport utan att ha bidragit till denna rak-
nas ocksd som fusk.

Utredning av ett fall av misstinkt fusk eller plagiat kan ta flera
veckor och under denna tid rittas inte den misstinkta rapporten.
Lirarna kommer heller inte ritta en ny version innan utredningen
ar klar. Detta medfor i de flesta fall att kursen redan ir slut innan
utredningen ir klar och att rapporten forst kan kompletteras nista
gang kursen gér.

Exempel: Kopiering av text, figurer, diagram, tabeller, reaktions-
mekanismer etc. frdn annan killa utan att ha angett referens.

Mer information om universitetets regler gillande fusk och plagiat
finns pa:

http://www.uu.se/student/rattigheter/fusk/

Universitetet anvinder URKUND {6r att plagiatkontrollera texten
i labbrapporter. Hir finns en link till URKUNDs sida med stu-
dentinformation:

http://www.urkund.se/se/student

Universitets officiella skrift kan hittas i universitets mal och regler:
http://regler.uu.se/digital Assets/304/c_304855-1_3-k_rutin-
vilseledande-examination.pdf

Skrivstod och rad for att skriva labbrapporter
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Tidsférdelning: Det ir individuellt hur mycket tid man behéver for
att skriva. Men det ir viktigt for alla att inte skjuta upp skrivandet
till sista stund. Om det visar sig att resultaten ser konstiga ut, att
instruktioner for utrikningar ir svdra att forsta eller att det saknas
data ir det bra att ha ett par dagar p4 sig att kontakta labbhandle-
dare eller annan larare for att 3 hjilp. P& detta satt behover du
som student inte f3 en onddig rest eller kidnna att du lamnat in en
rapport som du vet innehéller fel eller brister.

Struktur: Alla labbrapporter foljer i stort sett samma struktur.
Kolla innan du borjar om det finns speciella krav pa vilka rubriker
som ska vara med. Skrivandet underlittas av att borja med att sitta
ut alla rubriker och underrubriker i ritt ordning.

Skrivkramp: Det kan vara svart att borja skriva!l Oftast dr det latt-
ast att inte skriva rapporten i samma ordning som den kommer 1i-
sas. For att komma igang kan det vara enkelt att borja med utfo-
randet, detta dr ju bara en beskrivning av vad du sjilv gjort. Sen
kan man ga vidare till exempelvis resultat och diskussion. Det ir
oftast lattast att [amna inledningen tills resten av rapporten ar skri-



ven, eftersom det 4r d& man har den tydligaste bilden av vad man
gjort och vilka tekniker man anvint.

Text: Tank pé att kvalitet gér fore kvantitet. En kort och tydlig
rapport ir i regel bittre och trevligare att lisa 4n en ling och in-
vecklad.

Sprékverkstaden: Om man behéver sirskild hjalp med att utveckla
sina fiardigheter i att skriva kan man kontakta sprikverkstaden p&
UU. http://www.sprakverkstaden.uu.se/
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Bilaga 2

Labbrapporter vid kemiska sektionen UU —
Lararinstruktion

Charlotte Thrfors, Sandra Olsson, Tim Nordh, Ingela Lanekoff
Kontakt: Ingela.lanekoff@kemi.uu.se

Introduktion

En viktig del i studenternas utbildning ir att lira sig att skriva rapporter
och for att uppnd detta mal ar det viktigt att de far bra aterkoppling fran
dig som larare. For att underlatta for larare och studenter vid bedomning
och skrivande av labbrapporter finns instruktioner, guide och en bedom-
ningsmall som behandlar labbrapporter. Detta dokument ar lararinstrukt-
ionen och beskriver generellt hur en labbrapport ska vara uppbyggd och
vad som bor ingd i de olika delarna. De andra dokumenten ir kortfattat
beskrivna nedan:

Bedomingsmall

For att underlitta for liraren att gora en likvirdig bedomning av labbrap-
porter frdn olika studenter finns det en mall f6r bedomning av rapporter-
na. Denna mall 4r gjord i Excel och ir en matris diar man enkelt kan fylla i
vilka krav labbrapporten uppfyller. Denna mall ar avsedd for lararens be-
hov vid bedémning och ir inte tinkt som ett kommunikationsdokument
mellan lirare och student. Kraven i mallen ir direkt kopplade till stycken
i denna lararinstruktion for fortydligande.

Aterkopplingsguide

[ dterkopplingsguiden hittar du som larare tips som kan underlitta for att
ge bra aterkoppling till studenterna pa deras labbrapporter.

Studentinstruktion

Som lirare kan det vara bra att dven ldsa igenom den instruktion som stu-
denterna har tillgéng till.

Kursspecifika krav

Det ar viktigt att samtliga labblirare gemensamt bestimmer vilka krav
som skall gilla pd den aktuella kursen och vilka delar av labbrapporten
som skall limnas in. Detta sker fordel i samforstind med kursansvarig
larare. Det ir viktigt att sedan tydligt meddela studenterna de forvint-
ningar som finns pa de labbrapporter som skall limna in i den aktuella
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kursen. Ett sitt kan vara att dela ut en exempelrapport till studenterna,
eller markera de delar i studentinstruktionen som kommer att liggas
storst vikt vid under bedémningen.

Var noga med att informera studenterna om vilka delar som de forvintas
ha med sin rapport!

Allmint om bedémning

Den vetenskapliga rapporten ir till for att presentera och redovisa resul-
tat, det ar darfor vialdigt viktigt att detta tydligt framgér av texten. Finns
en rod trdd som ar latt att folja? Framkommer mal och resultat tydligt nir
texten ldses? Detta ar litt att glomma bort vid bedomningen av labbrap-
portens olika delar, men ar viktigt for labbrapportens helhet. For att fa
fram en rod trdd i texten behover den vara littlislig och darfor finns en
rad etablerade normer for rapportskrivande. Utéver formen med fram-
sida, sammanfattning, innehéllsférteckning, inledning, teori, metod, resul-
tat, diskussion, referenser, och bilagor som presenteras i detalj nedan, s&
finns ett antal saker gillande ren formalia sd som sprék och utseende att
forhalla sig till.

Sprak

Tempus i texten ir viktigt for att rapporten skall vara tydlig, begriplig och
latt att 1dsa. Rapporten bor skrivas i imperfekt/preteritum och/eller pre-
sens.

Jag/vi form skall anvindas aterhallsamt. Olika andra former av talsprak
skall undvikas, siledes skall slang, virderingsord, vardagssprik, eller icke
vedertagna forkortningar inte anvindas.

Rapporten bor innehélla ett sakligt och korrekt sprakbruk som inkluderar
vetenskapliga facktermer, beteckningar och korrekta enheter.

Vid universitetet finns sprikverkstaden som erbjuder handledning i bide
skriftlig och muntlig kommunikation for bdde studenter och doktorander.
Det kan vara bra att tipsa studenterna om detta om du tror att det skulle
kunna hjilpa studenterna. http://www.sprakverkstaden.uu.se/

Formalia

Text bor skrivas med Times new roman 12 punkters teckenstorlek, enkelt
radavstdind om ej annat ges. Avgrinsning av stycken skall vara konsekvent.

Figurer och tabeller

Figurer och tabeller skall refereras till i texten, dock bor figur/tabelltext
innehalla tillrickligt med information for att kunna forsta figuren/tabellen
utan att lisa brodtexten. For tabeller giller att tabellhuvudet ir placerat
ovanfor tabellen, medan figurtexten skall vara placerad under figuren.
Axlar i diagram maste vara forklarade och enheter dr presenterade dir det
ir applicerbart.

Reaktionsmekanismer och reaktionsformler presenteras vanligtvis dven de
som figurer i svenska texter, men i engelska texter anges de som vanligtvis
som scheme. Ta reda pa vad som giller pa din kurs.
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Alla Figurer, Tabeller, ekvationer och reaktioner skall vara numrerade i
egna serier. Det vill siga att figur, tabell, ekvation och reaktion numreras
var for sig. Se exempel nedan.

Exempel:
Ex 1: Experimenten visade firgfordndring (tabell 1).

Tabell 2. Ett pahittat experiment Anna och Micke gjorde 7/2 2013.

Experiment Resultat
1 Blatt
2 Orange

Ex 2: En lyckokléver har fyra blad, se figur 1

Figur 2. Lyckoklover,
royalty free bild fran
wikimedia

Ex 3: Detta kan beriknas med hjilp av Nernst ekvation, se ekvation 1.

Eoeni = iﬁr%m (1)

Ex 4: Mdlmolekylens generella struktur innehdller tvd funktionella grupper, se
figur 2.

OH

/L:::T/l\v/A\v/SH
R

1a, R=H
1b, R=OMe
1c, R=F

Figur 2. Generell struktur f6r malmolekylerna.
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Ex 5: The desired product is provided by nucleophilic substitution reac-
tion, as shown in Scheme 1.

OH
/©/'\/VSH [M] S
R R
1a, R=H 2a, R=H
1b, R=OMe 2b, R=OMe
1c, R=F 2¢, R=F

Scheme 2. Nucleophilic substitution reaction, giving the desired prod-
ucts.

Ex 6: Reaktionen sker enligt ekvation 2.

Nacl + AgNQy — NaNQy + AgCl (2)

Om labbrapporten innehéller alla dessa delar s kan foljande punkter i
mallen bockas av:

v" Rod trad

v Sprék, Tempus

v Formalia

v’ Korrekta tabeller/figurer

Forsittsblad

Forsattsbladet skall innehélla information om medforfattare, medlaboran-
ter (dir alla skall ha varit delaktiga och ir gemensamt ansvariga for resul-
taten), handledare/labblirare, och datum for laborationens genomfo-
rande.

v’ Titel, datum, namn, handledare, medlaboranter

Innehallsforteckning
Innehéllsforteckning bor anvindas for langre labbrapporter.

v Alla rubriker ir med i innehallsférteckningen och sidnumreringen
ir korrekt

Sammanfattning/Abstract

En sammanfattning ingdr framforallt i langre labbrapporter. Sammanfatt-
ning skall innehalla mélet med labben, vald metod, samt resultat.

v Malet/syftet presenteras

v Metod
v" Resultat
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Inledning

Inledningen ar tillfor att sitta malet/syftet i ett storre sammanhang. En
godkand inledning skall innehélla en tydlig beskrivning av syfte och mal
med uppgiften.Inledningen bor borja overgripande for att avslutas mer
specifikt med avseende pa syftet.

v" Overgripande bakgrund
v' Beskrivning av mal och syfte

Teori

Teorin skall innehélla all nédviandig fakta for att gora en bedémning av
resultatens rimlighet. Hiar besvaras med fordel fragor ifrén labbinstrukt-
ioner genom att skriva en teoridel som ticker valda fragor. Teorin bor ge
en helhetsbild av laborationen och de teorier som anvinds.

v' Alla begrepp ar forklarade

v' Teori bakom metod/analys
v Helhetsbild

Metod/Utforande/Material och metod

I metoddelen beskrivs hur laborationen genomfoérdes samt vilken utrust-
ning och i tillimpliga fall vilka kemikalier som anvindes. Genomférandet
bor vara beskrivet pa ett sddant sitt att en student som uppfyller kursens
forkunskapskrav kan &terupprepa laborationen med hjilp av rapporten.
Det innebir att olika krav péd detaljnivd i beskrivningen av sirskilda mo-
ment varierar med nivan pa kursen. T.ex. kanske det pd en avancerad kurs
ricker med att skriva att saltsyra spiaddes till en koncentration p&d 0,5 M
medan detta bor beskrivas tydligare i en grundkurs. Beroende pa upplig-
get pd laborationen och rapporten kan en del metoder och utrustning be-
skrivas i metoddelen snarare in i teoridelen, t.ex. nir analysen inte ir en
del av syftet med laborationen utan ett sitt att kontrollera en syntes.

v" Utrustning och kemikalier

v' Laborationen kan upprepas av en student med samma forkunskap-
er

v" Bild pa experimentuppstallningen dar det dr relevant

Resultat

I en del fall ar det relevant att ligga resultat och diskussion under en ge-
mensam rubrik. I resultatdelen presenteras alla resultat fradn laborationen,
den hir delen kan se valdigt olika ut beroende pé laboration och kan in-
nehélla bland annat experimentella resultat och berikningar. Resultaten
ska presenteras tydligt och vara litta att f6lja, det dr ocksd viktigt att pre-
sentationen ir objektiv och saklig. Inga nya storheter, teorier eller koncept
ska introduceras i resultatdelen utan de ska redan vara presenterade i rap-
portens tidigare delar. Om det finns stora mingder data, t.ex. rddata eller
programkod, kan dessa placeras i en bilaga medan de viktigaste resultaten
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presenteras i rapporten. I de fall studenterna far ett resultat i form av ett
virde bor ett korrekt antal virdesiffror anges i svaret, en bra riktlinje ir att
resultatet inte kan vara mer noggrant in den ingdende datan.

v’ Resultaten ir vil forklarade pé ett objektivt och sakligt satt
v" Diagram/tabeller /figurer etc. 4r med och ar relevanta for resultatet
v Rimligt antal vardesiffror/noggrannhet i svaret

Diskussion

I diskussionen ska man resonera och diskutera kring resultaten och deras
konsekvenser. Beroende pé frigorna i labbinstruktionen kan frdgorna bes-
varas hir i 16pande text. Hir finns utrymme for att betrakta resultaten
subjektivt och gora egna reflektioner och antaganden. Det som ir viktigt
ir att beddmningar och antaganden baseras pa en stabil argumentation. I
diskussionen ska studenten visa att hen har forstitt inneborden av laborat-
ionen och resultaten och kan sitta in dessa i ett samanhang. I en del fall
kan det t.ex. vara relevant att jamfora experimentella och teoretiska vir-
den. Det dr ockséd vara relevant att ta upp felkillor och exempel pd hur
man kan skulle kunna 16sa uppgiften pa ett bittre sitt i diskussionen. Om
felkillor tas upp bor de vara relevanta och studenten bér motivera varfor
det kan vara en felkilla, det racker t.ex. inte att skriva déliga vagar eller
den minskliga faktorn som felkalla.

v' Diskussionen ska aterknyta till inledningen och syftet med laborat-
ionen

v' Visa pé resultatens innebord och betydelse

v' Visa pé forstaelse for resultaten och den genomforda labben mha.
egna reflektioner

v Relevanta och motiverade felkillor

Slutsats

Slutsatsen ska kortfattat sammanfatta de viktigaste resultaten och deras
betydelse. Slutsatsen ska ocksa avsluta rapporten och terknyta till syftet
och inledningen.

v' Sammanfattar rapporten pé ett relevant sitt med stod av texten

Referenser

[ labbrapporten skall det tydligt framkomma vad som ir egna resultat och
idéer, respektive vad som kommer frén andra killor. Kontrollera att refe-
renser anges pa ritt stillen.

Studenterna rekommenderas att anvanda Oxfordsystemet nir de refererar
men huvudsaken ir att de valjer ett system och anvander det konsekvent.
Studenterna ska referera till seridsa kallor. Om t.ex. Wikipedia anvinds
ska man gd in pd dess killor och refererar till dessa. Om webbadresser
anvinds som killor skall datum och tid for nedladdningen angeseftersom
dessa kan dndras med tiden. Det ir ocksa viktigt att man anger referenser
for t.ex. figurer och diagram som man inte skapat sjilv.
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Exempel: Oxfordsystemet, dir referens 1 ar en bok, referens 2 en veten-
skaplig artikel och referens 3 en internetsida: Changing functional groups
that affect the targeted carbon is an easy way to affect the reactivity. Broadly
speaking, electron-withdrawing groups will promote the S,2 mechanism and

electron-donating groups the S,1."**
[4] Clayden J., Greeves N., Warren S., Wothers P.; Organic chemistry; Ox-
ford University Press Inc: New York; 2007.
[5] Uggerud E.; J. Phys. Org. Chem.; 2006; 19; 461-466.
[6] Orcanic Chemistry Portal, Nucleophilic substitution (S1 S.2), 2004-
2013.

http://www.organic-chemistry.org/namedreactions/nucleophilic-
substitution-sn1-sn2.shtm (2013-05-27)

- En mer utforlig beskrivning av hur Oxfordsystemet anvinds for
olika killor finns pa:
http://www.ub.umu.se/skriva/skriva-referenser/referenser-oxford

Om referenserna ir limpliga och korrekta kan denna ruta fyllas i
bedomningsmallen.
v Liamliga och korrekta referenser

Fragor och kursspecifika moment

I minga kurser férekommer det kursspecifika moment. Det ir viktigt att
fa studenterna att forstd att detta inte dr en punkt i en rapport, utan att
alla fragor och krav pa innehéll skall pd ett si naturligt sitt som méijligt
vivas in i de olika momenten av en rapport. Det ir den kursansvarigas
ansvar att besluta hur detta ska goras och kommunicera det till labblirar-
na sé att samma regler giller for alla studenter.

v' Ar med som Iépande text i rapporten

Fusk och plagiat

Om du misstinker att en student har plagierat delar av en rapport eller
fuskat pd ndgot annat vis s& ska du rapportera detta till den som ar kur-
sansvarig och rapporten ska inte bedomas.

- Alla fall av misstankt plagiat ska anmalas till rektor. Se till att du
har koll pa vilka regler som giller!

- Alla som har sitt namn pé en rapport ar ansvariga for hela innehal-
let i rapporten!

- Att ha sitt namn pa en rapport utan att ha bidragit till denna rik-
nas ocksé som fusk.

- Utredning av ett fall av misstinkt fusk eller plagiat kan ta flera
veckor och under denna tid rittas inte den misstinkta rapporten.
Lirarna ska heller inte ritta en ny version innan utredningen ar
klar. Detta medfor i de flesta fall att kursen redan ir slut innan ut-
redningen ir klar och att rapporten forst kan kompletteras nista
ging kursen gar.
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Exempel: Kopiering av text, figurer, diagram, tabeller, reaktions-
mekanismer etc. frdn annan killa utan att ha angett referens.

Mer information om universitetets regler gillande fusk och plagiat finns
pa: http://regler.uu.se/digital Assets/304/c_304855-1_3-k_rutin-
vilseledande-examination.pdf och
http://www.uu.se/student/rattigheter/fusk/
- Universitetet anvander URKUND f{6r att plagiatkontrollera texten
i labbrapporter.
- Har finns en lank till URKUNDs sida med studentinformation:
http://www.urkund.se/se/student

Aterkoppling / Feedback

Det ar viktigt for studenternas utveckling att de far konstruktiv och tydlig
dterkoppling pé sina rapporter. Det ar darfor viktigt att dterkopplingen ir
sddan att den ar latt for studenterna att ta till sig samtidigt som den inte
alltid bor ge hela 16sningen pa problemet. Tva viktiga saker att tanka pa ar
att ge aterkoppling inom en rimlig tid, det ir littare for studenten att &t-
girda medan rapporten fortfarande finns firsk i minnet. Samt att stalla sig
fragan om aterkopplingen kommer hjilpa studenten att 16sa proble-
met/3tgirda bristerna.

I kemisektionens riktlinjer finns information om rutinerna kring inlam-
ningar, som tex. hur ldng tid studenterna har p3 sig att lamna in och hur
lang tid du har pé dig att gora bedomningen. Riktlinjerna siger ocksi att
inlamningar av rapporter och rester méste visa pd ett seriost forsok att
16sa uppgiften for att du som ldrare ska gora en bedomning. (Se: for dig
som labblarare: http://kemi-wp2.beta.uu.se/utbildning/stod-for-
larare/lathundar-och-rutiner/)
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2016-11-09

Regler for inlimning - retur — deadlines

~ Labb

genomford

(- Vad ir acceptabelt att liimna in? \

Studenten ska ha gjort ett seridst forsok att skriva

rapporten/journalen. Ofullstéindiga och uppenbart oseridsa texter

Inlamning lamnas tillbaka utan vidare kommentarer. Réiknas énda som forsta
returen (se nedan).

¢ Hur ling tid ska man fa for att skriva?

\ Normalt en vecka for rapporter; en arbetsdag for journaler. )

+ Hur ling tid har labbliraren p4 sig att ritta?
Rittning Normalt en vecka efter inlimningsdeadline for rapport, innan nista
labb for journal. Var tydlig om vad som krivs for att bli godkiind.

* Hur ling tid for att revidera?

Normalt en vecka
.

(0 Vad ir acceptabelt att limna in?\
Miste vara ett seridst forsok att ritta
till texten enligt labblararens

_Godkﬁnd kommentarer. Annars limnas tillbaka
labb utan vidare kommentarer och riknas

\ som en retur. )

2 3
*  Hur ling tid for att ritta?

Normalt en vecka

Ja

Underkdnd
labb

— : Rapporten accepteras
Godkand igen som tidigast vid
labb nista kurstillfille, eller

labben méste goras om.

Figur 3. Schematisk bild av regler och tidsaspekter for inlimning och be-

démning av labbrapporter (http://kemi-
wp2.beta.uu.se/digital Assets/190/c_190740-1_3-k_reglerlabb_sv_20161109.pdf)
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Bilaga 3

Labbrapporter vid kemiska sektionen UU —
Aterkopplingsguide

Charlotte Thrfors, Sandra Olsson, Tim Nordh, Ingela Lanekoff
Kontakt: ingela.lanekoff@kemi.uu.se

- Ge positiv aterkoppling pd bra delar i rapporten, inte bara an-
markningar pa fel/brister.

- Det ar bra for studenternas utveckling att fa aterkoppling dven pa
godkianda rapporter. Detta kan ske genom att belysa starka delar,
tipsa om hur svagare delar skulle kunna forbittras och uppmuntra
studenterna till djupare och mer nyanserade analyser.

- Undvik negativa och ge aldrig nedlitande kommentarer. Om stu-
denten kanner sig dumforklarad kommer motivationen att losa
uppgiften pé ett bra sitt minska.

- Ar dina kommentarer tydliga? Forsok undvika tvetydiga/otydliga
formuleringar.

- Kommer dina kommentarer hjilpa studenten att losa uppgif-
ten/ritta till problemet? Forsok se till den enskilda studentens be-
hov.

- Ge respons inom rimlig tid, enligt kemisektionens riktlinjer ska
dterkoppling normalt limnas inom 1 vecka. Om studenten far
feedback medan hen har rapporten farskt i minnet kommer hen ha
lattare att ta till sig dina kommentarer.

- Ibland innehéller rapporter s& mycket fel och brister att skriva
dterkoppling tar orimligt ldng tid. I dessa fall kan det vara bittre
(och snabbare) att erbjuda studenten/studenterna ett mote. I en
dialog med studenterna ir det littare att f4 en kinsla for vad miss-
forstainden grundar sig i och ge passande vigledning. Tink pi att
lata studenterna forklara sin syn p& uppgiften, ge dem moijlighet att
stalla fragor och undvik att hélla ett foredrag om vad de gjort fel.

- Studenter kan ibland ifrdgasitta virdet i de uppgifter de far (speci-
ellt labbrapporter). Det ar viktigt att du som ldrare kan motivera
varfor arbetet ar viktigt for studentens utveckling och varfor de
fardigheter de lar sig kommer vara till nytta i deras framtida arbets-
liv.

- Om man upplever att studenterna i en kurs har svart att ta till sig
feedback kan man lidgga in en 6vning dir studenterna far ritta och
ge &terkoppling pa varandras rapporter. Detta brukar ge en djupare
forstéelse for hur aterkoppling ska ges och tas. Tank pa att ge stu-
denterna grundliggande instruktioner i hur dterkoppling ges i for-
vag!
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- For att bedomningen ska g smidigt p& kursen ir det viktigt att du
tinker igenom/diskuterar med ovriga larare innan bedémningen
borjar gillande vilka forvintningar du/ni har. Var gir gransen for
godkant? P& vilken nivd bor diskussion och slutsats ligga? Vilka
krav stills pa format, sprik, utrikningar etc.? Har studenterna fatt
de instruktioner de behover for att leverera detta? Vilka problem
tror du/ni kommer dyka upp och hur ska dessa bemotas?

Exempel:
Delar saknas: Nir en inskickad rapport inte ir komplett kan den natur-

ligtvis inte godkinnas.

- Om stora delar av rapporten saknas ir det ofta smidigast att skicka
studenten foljande svar: "Rapporten kommer ldsas och kommenteras
forst da komplett rapport ldmnats in. Denna rapport mdste komplette-
ras med foljande delar: ...”.

- Om endast mindre delar saknas, eventuellt av misstag, kan rappor-
ten kommenteras som vanligt men med anmirkning pa att den
maste kompletteras med dessa delar.

Sprakliga brister: En rapport innehdller ibland sprikliga brister. Detta kan
vara dels i grundliggande svenska/engelska och dels i det tek-
niska/akademiska spraket.

- Grundliggande svenska/engelska: Studenterna forvintas ha till-
rackliga sprakliga kunskaper dd de pé&borjar sin utbildning (del av
den grundlaggande hogskolebehorigheten). Om studenterna skick-
ar in en rapport med sprikliga brister dr det rekommenderat att ge
en generell anmirkning pd att spraket behover ses 6ver (du kan
dven lista typen av fel som forekommer, ex sirskrivningar, felstav-
ningar, syftningsfel etc.). Om du som ldrare gér in och markerar
alla fel gor du dels studentens jobb a4t dem och du slosar dven bort
din arbetstid. Studenter har dven en férméga att endast ritta de
markerade felen och ignorera allt annat.

- Tekniskt/akademiskt sprdk: Tekniska och naturvetenskapliga ter-
mer och deras anvindning ir en del av den utbildning vi ger. Om
studenterna anvinder dessa fel ar det viktigt att ge informativa
kommentarer dir man forklarar hur dessa ska anvindas p3 ett kor-
rekt sitt. Ser man att ménga studenter gor samma typ av fel kan
vet vara bra att forsoka ta upp pd kommande kurstillfallen.

Fel i utrikningar, reaktionsmekanismer, diagram: Studenter missforstir
ofta instruktioner/litteraturen vilket leder till fel i rapportens resultatdel.
Hir ar det viktigt att forsoka identifiera var studenten tiankt fel och ge
kommentarer som leder hen pa ritt vig. Att bara ge svaret eller ritt me-
tod ar inte rekommenderat eftersom studenten di inte lir sig hur man
resonerar sig fram till detta. Om ménga gor samma fel kan det vara bra att
se over instruktionen och eventuellt fortydliga.
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Felaktiga tolkningar/slutsatser: Studenters tolkning av sina resultat kan
ofta vara lite ambitidsa, och ibland helt fel. Det viktigaste i att bemota
detta ar att forsoka fi studenten sjilv att resonera sig fram till en rimlig
tolkning. Man kan ofta besvara felaktiga slutsatser med frigor som tvingar
studenten att omvirdera hur hen tinkt. Att bara kommentera att ndgot ar
"fel” ger inte studenten ndgon vigledning i hur hen ska resonera for att
tolka resultaten korrekt.

Felkillor: Det ir vanligt att studenter forklarar avvikande resultat genom
att lista ett antal felkillor (daliga vdgar, instrument, skitiga glasvaror,
manskliga faktorn etc.). For att detta ska vara relevant maste det dven fin-
nas en motivering till varfér dessa varit relevanta i det hir fallet och hur
studenterna hade kunnat undvika dem. Bra &terkoppling ir att utmana
studenterna att analysera felkillorna, hur mycket dessa felkallor har kun-
nat paverka i just deras fall och hur de hade kunnat undvikas.

Referenser: Det ir tyvirr vanligt med bade brist pd referenser och fore-
komst av oseriosa referenser. Det ir viktigt att kommentera nir studenter
behover referenser for att stodja sina pastdenden. Vid anmirkning pé ose-
riosa referenser ar det viktigt att forklara varfor denna dr oserids, eftersom
studenten annars kan gora samma misstag igen.

Plagiat: Det ir viktigt att vara uppmairksam pa nir studenter inte bara har
underlatit att referera utan till och med fitt ett uttalande, diagram, figur,
eller stycke att framstd som konstruerat av studenten sjilv trots att det
bevisligen har en annan killa. Detta ir ett fall av plagiat och ska genast
skickas vidare till kursansvarig for granskning. Rapporten ska inte bedo-
mas och studenterna far inte skicka in en ny version innan utredningen av
plagiatfallet ir klar.

Riktlinjer f6r inlimning

I kemisektionens riktlinjer finns information om rutinerna kring inlam-
ningar, som tex. hur ldng tid studenterna har p3 sig att 1amna in och hur
lang tid du har pé dig att gora bedomningen. Riktlinjerna siger ocksi att
inlamningar av rapporter och rester maste visa pd ett seriost forsok att
16sa uppgiften for att du som larare ska gora en bedomning. (Se: for dig
som labblarare: http://kemi-wp2.beta.uu.se/utbildning/stod-for-
larare/lathundar-och-rutiner/
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Using corpus methods for increased proficiency
in academic English at university level: Benefits
and challenges

Tove Larsson
Uppsala University/Université catholique de Louvain

1 Introduction and background

A corpus (plural: corpora) is commonly defined as a collection of naturally
occurring language that is assembled to be representative of a particular
language variety (McEnery et al., 2006). While corpus methods are most
often used for linguistic research, they can also have pedagogical applica-
tions and be useful at university level for both teachers and students. For
example, teachers can use these methods to develop teaching materials
including authentic uses of language; students can use them to carry out
their own research projects or to work on improving their English profi-
ciency (see, e.g. Tsui, 2004), the latter being increasingly important in an
academic context for students and academics alike. Indeed, many studies
have emphasized the benefits of using corpus methods in the classroom,
where students are taught to do searches in corpora to answer questions
about grammar, lexis and idiomaticity, with the aim of improving their
English proficiency (e.g. Bernardini, 2004, Conrad, 2004; Granath,
2009).

A clear benefit of these tools in this context is that they can help stu-
dents target problem areas that tend to persist even at advanced levels of
proficiency, such as problems pertaining to lexico-grammar and colloca-
tions (i.e. deciding which words typically go together in a particular con-
text) (Bernardini, 2004: 17). The reason for this is that corpora and cor-
pus tools enable focus on context rather than individual words, thereby
“favouring the formation of large specialised schemata” (Bernardini,
2004: 21). Students can, for example, be taught to use large corpora to
see how a word is used (in what register or context, etc.) or to see wheth-
er an expression is appropriate in a given context (register, style, etc.).
Another benefit of corpus methods is that they often have a positive ef-
fect on students’ motivation, as they allow students to discover things
about the language in question (i.e. to become explorers), with some
guidance on the part of the teacher (Johns, 1991, cited in Bernardini,
2004: 16).
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By training students to use corpora, teachers can not only provide
them with a useful research tool, but also help students improve their
own writing. The latter is especially important for non-native speakers of
English who are required to write texts in English. However, few students
(or teachers) seem to have come across corpus tools, despite the fact that
many of them are freely available (cf., e.g., Timmis, 2015). In addition,
most previous articles discussing corpus tools have been written by lin-
guists for linguists, which means that knowledge of how these tools can
be used has generally not spread to other disciplines. Against this back-
ground, the present article discusses some ways in which corpora can be
used in the university classroom to engage students in activities that pro-
mote learning. By using concrete examples and giving step-by-step expla-
nations of searches, the article serves as an introduction to corpus tools, in
the hope that teachers in more fields and disciplines will be inspired to
use these tools in their classrooms.

A large corpus of written and (transcribed) spoken language will here
be used to exemplify some ways in which corpus methods can be used by
students to increase their English proficiency. In the Department of Eng-
lish at Uppsala University, corpora are frequently used for teaching. Based
on these practices, the present article aims to (i) give some examples of
how corpora can be used in the classroom, (ii) discuss some benefits and
challenges deriving from these methods and (iii) share some insights from
teachers. The article is laid out as follows: section 2 provides practical
information about how corpus methods can be used in the classroom;
section 3 discusses some benefits and challenges of these methods; section
4 shares some advice from teachers; and section 5 concludes the article.

2 How can students use corpora to improve their English?

At Uppsala University, most students (and employees) are second-
language (L2) users of English. This is also the case in the Department of
English, where the students thus need to work on improving both their
subject knowledge and their general English proficiency. Moreover, even
highly proficient students (and native-speakers) have to work on improv-
ing their formal, academic English.

In this section, two examples will be provided of how corpora can be
used in the classroom to help students at varying levels of proficiency im-
prove their academic English. The first example (in section 2.2) addresses
an area of language learning that is particularly difficult for L2 users of
English, namely knowing which words tend to occur together (i.e. colloca-
tions). The second example (in section 2.3) tackles an area that many stu-
dents, regardless of what their first language is, have been found to strug-
gle with, namely using words and expressions that are at an appropriate
level of formality for a given context (i.e. register awareness). First, how-
ever, the corpus used for both of these sections, the Corpus of Contempo-
rary American English (Davies, 2008), will be introduced in section 2.1.
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2.1 The Corpus of Contemporary American English

The Corpus of Contemporary American English (COCA; Davies, 2008) is a
multi-million-word general corpus. It is freely available online, although
users are asked to create an account; this is done by clicking on the yellow
person icon in the upper-right corner. While there are other large, freely
available corpora online, COCA will be used in the present article, as the
BYU interface provides many useful features, such as interactive help
pages. The COCA interface is shown in Figure 3.

Corpus of Contemporary American English (&) 3y & 2ADO®
SEARCH FREQUENCY CONTEXT HELP
Chart Collocates Compare KWIC
® NOT LOGGED IN
l:l In addition to this online interface, you can also download extensive data for
offline use - full-text, word frequency, n-grams, and collocates data. You can

also access the data via WordAndPhrase (including the ability to analyze entire
texts that you input).

Sections Texts/Virtual Sort/Limit Options
COCA was updated in December 2017. We have added 20 million words of

data from both 2016 and 2017 (the same as with previous years).

The Corpus of Contemporary American English (COCA) is the largest freely-
available corpus of English, and the only large and balanced corpus of American
English. COCA is probably the most widely-used corpus of English, and it is
related to many other corpora of English that we have created, which offer
unparalleled insight into variation in English.

The corpus contains more than 560 million words of text (20 million words each
year 1990-2017) and it is equally divided among spoken, fiction, popular
magazines, newspapers, and academic texts.

Click on any of the links in the search form to the left for context-sensitive help,
and to see the range of queries that the corpus offers. You might pay special
attention to the comparisons between genres and years and the (new) virtual
corpora, which allow you to create personalized collections of texts related to a
particular area of interest.

More help files

Figure 3. The COCA start page at https://corpus.byu.edu/coca/ (Davies,
2008)

In its simplest form, COCA can be used for providing examples of how
certain words or expressions are used. A list of such examples is provided
by typing in the word (or expression) in the search window, clicking on
“Find matching strings” and then clicking on the word when it appears in
the “Frequency” tab. Doing so sends the user to the “Context” tab, where
the words are shown in their immediate context. The tabs called
“Search”, “Frequency” and “Context” can be used to manoeuvre between
these pages.

There are five different registers represented in the corpus: Academ-
ic, Magazine, Newspaper, Fiction and Spoken. Assuming that the word is
frequent enough, the first examples in a list of examples will be from one
and the same text, which may not be desirable, as the exact meaning of
the word(s) may vary across texts and registers. To solve this problem,
users can click on one of the numbers after “Find sample” in the top-left
corner of the “Context tab” to obtain a random sample of 100, 200, 500
or 1,000 examples from all the registers. Another alternative is to search
in each of these registers separately (e.g. only in the Academic texts); this
option will be further discussed in section 2.3 below. First, however, we
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will turn to the question of how corpora can be used by students — and
teachers — to see which words go together.

2.2 Example 1: Collocations

Collocates (i.e. words that tend to co-occur) can present difficulties for
L2 users of English (see, e.g., Gilquin et al., 2007). It is not always easy to
choose the right word (in the sense that it is the more expected word) in a
given context. For example, students might find it difficult to choose
which adverb, wholly or fully, to use with the verb understand: does one
wholly understand something or fully understand something? A quick
search in COCA shows that while they both occur, fully understand is by
far the most frequent alternative, which suggests that fully is the preferred
choice of the two.’

Unlike most dictionaries and thesauri, COCA can also be used to
search for something “unknown” or something that you cannot think of
(i.e. it allows for so-called “wild-card searches”). The asterisk, “*”, is used
for this purpose to mean “any word, number or punctuation mark”.
Searching for < I * understand >* will thus return all hits where the per-
sonal pronoun [ is followed by a space, any word, number or punctuation
mark, another space and then by understand. This search yields other,
similar pairings that might be useful, such as I totally understand and I
completely understand. This search also confirms that I fully understand is
very frequent, also when compared to the new alternatives.

However, wild-card searches are also likely to produce many irrele-
vant hits (such as the top hits, I can/could/do understand, in this case). In
order to narrow down the search, one can choose to specify the word
class (e.g. verb, noun, adjective) of the missing word. This can be done
either by using the drop-down menu under “[POS]” (which stands for
Part of Speech), to the right of the search window, or by typing the name
of the word class in capital letters.” To use the same example, as fully and
wholly are adverbs, the search term is < I ADV understand >.

One word class that is notoriously difficult for L2 users of English is
prepositions (e.g. in, at, of, on); to make matters worse, dictionaries are
not always very helpful for finding out which preposition goes with which
word(s) in what contexts. An important advantage of corpora is that they

* However, it should be noted that while frequencies are often a good indicator that can
be used to choose between two or more alternatives, frequencies can sometimes be de-
ceiving. For example, if one is interested in knowing whether to use the adjective tall or
high when describing a type of building, such as school, the search for high school will
yield very high frequencies not because high is the preferred adjective to use when de-
scribing the size of buildings, but because of the }Iljigh frequencies for the compound
noun high school (meaning the equivalent of secondary school). It is therefore very im-
portant to look at (some of) the examples before drawing conclusions, and not brﬂndly
trust the frequencies.

* Angle brackets (“<” and “>”) are here used to mark the beginning and end of a search

attern; the brackets themselves should not be entered into the search window.

While some word classes require the full name to be written out (e.g. NOUN, VERB),
others only require the first few letters %e.g. ADJ, ADV and PREP for adjective, adverb
and preposition, respectively). The full list can be found in the syntax help page on the
COCA website.
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can be used for this purpose instead. For example, if a student is strug-
gling to find the right preposition to fill the empty slot in the advantage __
this method, the following search pattern can be used: < the advantage * >
(or, with better precision, < the advantage PREP >).° As can be seen, the
advantage of is by far the most frequent option, which strongly suggests
that this is the best preposition to use here.

2.3 Example 2: Register awareness

Another thing that students often struggle with is appropriate register
awareness (Larsson & Kaatari, forthcoming), with the underlying assump-
tion being that some words and expressions are strongly associated with
informal registers such as spoken conversation, whereas other words and
expressions are more common in formal registers such as academic prose.

For example, let us imagine that a student is unsure about whether
the adjective big is formal enough for an academic paper that s/he is
working on. As alluded to in section 2.1, it is possible to search only in
the academic texts; the way to do so is to click on the word “Sections”
under the search window, choose “Academic” in the left box and then
click on “Find matching strings”. Oftentimes, however, it is helpful to do
a comparison across the different registers to see how the frequencies pat-
tern;” such a search is carried out by ticking the box next to “Sections”
and choosing “Ignore” in both columns. This search provides the frequen-
cies across the different registers, and shows that although big occurs in
academic texts, it is considerably more frequent in the less formal regis-
ters. We can thus draw the tentative conclusion that big might be slightly
too informal for an academic text.

The next step is to try to find a more suitable near-synonym to big
that is more likely to be register-appropriate. COCA’s synonym function
can be used to this end. To search for (near) synonyms to big, the follow-
ing search pattern can be used: < [=big] >. If we leave the Sections box
ticked, we will attain the frequencies of these synonyms across all the reg-
isters; the results of this search can be seen in Figure 4.

® While the omitted words this method could also have been included in the search pat-
tern, the larger number of words we search for, the smaller our chances are of attaining
hits (even multi-million-word corpora include a finite number of word combinations). It
is therefore preferable to leave out any unnecessary words from the search pattern.

"It should be noted that for exact comparisons across corpora or subcorpora of different
size, the frequencies have to be normalized to be comparable (see McEnery et al., 2006:
49-50 for more on normalization). As the present article is not concerned with such
comparisons, this will not be discussed further here.
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e FICTION MAGAZINE | NEWSPAPER = ACADEMIC
- - [ [

1 - GOODS] BLSEN | 173426 | 110956 | 9682 85439 43866
2 | GREAT[S] US| sseso | 41222 | 60297 33209
3 ~ HIGH[S] PEOPIEN 34000 | 35698 | 56749 64558 69189
4 - BIG[S] PEZl | 75351 | 55956 57524 60431 9845
5 ' IMPORTANT [S] 200700 ISR 13950 DL 27217 72817
6 < LARGE [S] 156737 | 14771 L 20525 41044
7 ' SIGNIFICANT [S] g6348 || 8231 1589 10385 9885 56258
8  DEEP[S] 72827 | 7858 R s
9 ~ OLDERIS] PR 8032 | 15367 | 13432 12171 15448
10 ~ HUGE[S] PO | 16584 | 12837 13675 3914
1 . WIDE[S] CEN JEETM 15300 | 12973 9217 10357
12 ~ ADULT[S] 31267 || 3971 3050 DTE) 11647
13 ©TALL[S) 20010 B 2079 [RESE L 3793 1553
14 ~ BROADIS] 26627 || 2664 TR T S 9000
15 7 MASSIVE [S] POl | 018 | 4026 7834 5371 4170
16 1 GIANTIS] 2243 [ 200 IR 6241 1830
17 ~  VAST[S] 20622 || 2843 [ 7153 | 4945 5494
18 ' ENORMOUS [S] POl | seco | 4777 | s241 3715 3522
19 © SUBSTANTIAL[S] 18113 [ 2008 os4 3333 2858 8960
20 ~ EXTENSIVE [S] 15808 [ 1332 649 [EIN 2848 7659

21 CONSIDERABLE [S] 14683 I 1131 1438 2727 2012 7375

Figure 4. (Near) synonyms for big across all the five registers in COCA
(https://corpus.byu.edu/coca/; Davies, 2008)

In the Context column, possible synonyms for big are listed; the 21 most
frequent ones are shown in Figure 2. The total frequencies per synonym
are listed in the next column, followed by the frequencies in each register
in the subsequent columns. As can be seen, the darker the shade of blue,
the higher the frequencies, which means that we can very quickly com-
pare the frequencies for each synonym across the different registers. For
example, the most frequent proposed synonym, good, is most frequent in
the Spoken production, followed by, in decreasing order, Fiction, Maga-
zine, Newspaper and Academic prose.

However, several of the proposed synonyms in this list are not likely
to be useful for someone looking to find a synonym for big that can be
used for example in the expression a big increase. The reason for these
irrelevant hits (e.g. adult and good) is that big is polysemous, meaning that
it has many different meanings and thereby many different and some-
times unrelated synonyms. Nonetheless, there are several potential candi-
dates that could be useful for the expression. To find a synonym that is
appropriate in terms of register, it would be preferable if the synonym is
especially frequent in academic texts while at the same time being infre-
quent in the less formal registers. A few such examples can be found to-
wards the end of the list: substantial, extensive and considerable. Once an
adjective has been chosen, the final step is to test whether this adjective
can be used in the intended context, which can be ascertained by looking
at the examples and/or searching for the expression (e.g. < a considerable
increase >).
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3 Benefits and challenges of using corpus methods

There are several important benefits of using corpora in the classroom,
two of which will be discussed here. First, one of the most important ad-
vantages in the context of language proficiency training is that students
can use corpora to check and/or improve their writing on their own. Stu-
dents can be trained to do quick searches in corpora of millions of words
to answer questions about phraseology (collocations, etc.), register (level
of formality) and even grammar. If the students are more or less autono-
mous users of corpora, then the teacher does not have to be the language
expert, which is particularly useful in disciplines where teachers might
want to spend less time on language problems and more time on content.

Second, the methods tend to be popular among students, which in-
creases their motivation to actually use them. In the Department of Eng-
lish, where the teaching focuses both on the English language (proficien-
cy) and the study of it (linguistics and literature), corpus methods are
implemented in courses both at the undergraduate and the Master’s level.
However, these methods are not only useful in first and second-cycle
courses; they can also be used in other types of courses. For example,
corpus methods are also used in some of the courses offered by the Unit
for Professional English (UPE) in the same department; the UPE provides
courses in professional/academic English for employees at Uppsala Uni-
versity. In the course Mastering Academic Writing which 1 have taught
four times for the UPE, the participants are taught how to use corpus
methods to improve their academic writing in English. They are given an
introductory lecture and some exercises to complete; all in all, approxi-
mately three hours are spent on proficiency training using corpora. Some
results from a small-scale survey on the views of the participants of this
course from three different groups will be presented below. The partici-
pants come from a number of different fields and disciplines and are em-
ployed as PhD students, lecturers or researchers.

When the participants were asked whether they think that they will
continue to use corpus methods after the course to improve their writing,
100 percent (n = 48) of the participants said yes, which speaks to the
popularity and usefulness of these methods. The expected fields of appli-
cation varied slightly; some participants stated that the possibility to do
lexical searches would be likely to be most helpful: “[i]f I don’t know
how to use a word, I can check in a corpus and learn from it”; “[i]t’s really
good to be able to verify how to use different words (in different expres-
sions), to find synonyms and to check what is academically accurate” and
“[corpus methods] can give me details that a common dictionary cannot”.
Other participants reported that they would use corpora to improve their
register awareness, saying for example that “[t]he possibility to filter by
register is particularly useful”. A third participant confirmed the useful-
ness of such tools: “[u]sing corpora (not to mention knowing about cor-
pora) will facilitate my work substantially”.

However, while there are several important benefits, there are also
some challenges. For example, unlike most grammars and style guides,
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corpora do not always provide “neat and tidy” answers. Since a corpus
includes data from actual language use, the data need to be analyzed. As
quickly becomes clear, language users do not always use the most fre-
quent collocation or follow prescriptive rules sometimes reported in style
guides, and corpus users will be presented with all this unprocessed in-
formation. It is then up to the corpus user to interpret the information
and decide which word to use. Frequency is often a useful indicator;
however, as alluded to in footnotes 1 and 5, frequencies cannot always be
taken at face value. Assessing and interpreting information in this way is
something that gets easier with practice; nonetheless, this can act as a de-
terrent for some students (and teachers). As one participant in the Mas-
tering Academic Writing course said: “[y]ou need to evaluate the search,
which might be difficult at first”.

Dealing with technical side of the searches is another challenge for teach-
ers and students wanting to use corpus methods. While some basic
knowledge of linguistics and regular expressions certainly helps when de-
ciding what to search for (which search term to use, etc.), no such train-
ing is required. Nonetheless, as one participant put it “[i]t takes some
time to get used to knowing what to search for”. A related problem arises
if one has searched for an expression and the search returns zero hits.
One reason for there not being any hits could be that the expression does
not actually exist (the student might have translated something directly
from their first language); however, it could also be that the corpus is too
small or not appropriate for the purpose — or that there is something
wrong with the search expression used (misspellings, etc.). It is thus im-
portant that students receive some (technical) support especially at the
very beginning, before they become accustomed to the tools.

4 Some advice from teachers

As mentioned in the previous section, corpus methods are incorporated
into several courses taught in the Department of English at Uppsala Uni-
versity; this section summarizes some more explicit advice that I elicited
from some of the other teachers in the department.® The advice can be
divided into two main (and partly overlapping) categories: one having to
do with motivation and the other having to do with preparation. These
are discussed below and summarized in Table 3.

* I am very grateful to Linnéa Anglemark, Gregory Garretson, Christer Geisler and
Christine Johansson in the Department of English at Uppsala University for sharing
some advice on using corpora in the classroom.
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Table 3. A summary of some tips that can prove helpful for working with
corpus tools in the classroom

Tips:

e Justify the use of corpus tools

e Ensure that the task is well-defined and clearly explained

e Start out with easy tasks and then move on to more difficult ones

e Do the searches beforehand to be able to anticipate problems

e Give the students a chance to acquaint themselves with the tools
prior to the lesson

e Do not take for granted that the students have the technical skills
required

The importance of being clear about the purpose for which corpus meth-
ods are used came up several times in my discussions with these lecturers.
Giving students a well-defined task, clear instructions and a thorough ex-
planation of why corpus tools are being used instead of some other tool
was described as especially important for students’ motivation. A related
piece of advice that also came up in the discussion was to try to make the
tasks easy at first and then make the tasks increasingly difficult. This ap-
proach is thus in line with studies on learning that have shown that work-
ing with assignments that are sufficiently challenging (but not too chal-
lenging) best promotes learning (e.g. Turner & Paris, 1995; Elmgren &
Henriksson, 2013: 70ff).

With regard to preparation, the importance of preparing both oneself
and the students well was stressed. Thinking through the lesson outline
and going through all the searches beforehand to be able to anticipate
problems was thought to be especially important. To prepare the stu-
dents, one suggestion was to send out instructions beforehand, to give
students a chance to acquaint themselves with the tools at their own
pace. However, an important point was also brought up in conjunction
with this, namely that the teacher cannot take for granted that the stu-
dents have sufficient technical skills to be able to use the tools unsuper-
vised (see, e.g. Bennett et al., 2008 for a critical review of the term digital
natives). The value of the support that the teacher can provide should
thus not be underestimated; so-called scaffolding techniques (see, e.g.,
Gibbons, 2002) through which the teacher provides support in the learn-
ing process while encouraging independence would thus seem to be ap-
plicable here as well.
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5 Conclusion

Corpora and corpus methods are very useful for providing linguistic ad-
vice for both teachers and students alike. However, while there are many
benefits of such methods, it is important to keep in mind that there are
some challenges as well, for example pertaining to possible technical
problems and the somewhat messy nature of corpus data. Users are there-
fore advised to always critically examine the results. Finally, I would like
to take this opportunity to encourage colleagues in other fields and disci-
plines to try these methods to help students improve their (academic)
English. The methods can be applied to most fields, and adapted to suit
the needs and technical skills of their users.
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Presentationer av paneldeltagare

Asa Wikforss

Asa Wikforss dr professor i teoretisk filosofi vid Stockholms universitet,
med en Ph.D. i filosofi frdin Columbia University, New York. Hon forskar
om kunskapens natur och om relationen mellan sprak och tanke. Hon har
skrivit debattartiklar om skolans kunskapssyn och medverkat i olika popu-
larvetenskapliga sammanhang, bland annat i Vetenskapens Virld i Sveri-
ges Television samt i Vetandets Virld, Studio Ett och Kropp och Sjal i
Sveriges Radio. I september 2017 kommer hon ut med en bok om kun-

skapsresistens, 'Alternativa fakta. Om kunskapen och dess fiender' (Fri
Tanke).

Leif Zern

Leif Zern har intresserat sig for kultur- och bildningsfragor. Han var re-
daktor pé Bonniers Litterara Magasin pa 60-talet och anstilld som teater-
kritiker pd Dagens Nyheter 1969. Han har ocksd skrivit bocker om Sha-
kespeare och den norske dramatikern Jon Fosse. Hans senaste bok heter
"Kaddish p& motorcykel" och ir en skildring av en judisk uppvixt pa So-
dermalm i Stockholm. Hans bok om Ingmar Bergman filmer fran 1993
kommer i ny upplaga nista ar.

Ulla Riis

Ulla Riis har varit professor i pedagogik i Uppsala. Hon har studerat kvin-
nors och mins karridrvigar inom akademin. Ulla har ocksa gjort en upp-
foljning av den s.k. befordringsreformen som antogs 1999. Reformen in-
nebar att universitetslektorer fick ritt att ansdka om att bli befordrade till
professorer. Vid Uppsala universitet ansokte 700 personer och ca 500
blev befordrade. Dessa 700 arenden utgjorde empirin for studien Darr pa
ribban? Studien diskuterar vilka vetenskapliga och — inte minst — vilka
pedagogiska meriter som kravdes f6r befordran.

Thomas Nygren

Thomas Nygren dr docent i historia med utbildningsvetenskaplig inrikt-
ning och lektor i didaktik vid institutionen for pedagogik, didaktik och
utbildningsstudier, Uppsala universitet. Han har tidigare arbetat som
forskare dven vid Stanford (2014-2015) och Umed universitet (2004-
2014) och som lirare och lektor i ungdomsskolan (1997-2014). I forsk-
ningen intresserar han sig for historieundervisningens praktik, kritiskt tin-
kande, internationell forstdelse, digitala effekter pd undervisning och
minskliga riattigheter.
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Hosten 2017 organiserades den femte universitetsgemensamma konferen-
sen i pedagogisk utveckling vid Uppsala universitet. Deltagare fran hela
universitet samlades under en dag for att inspireras och utbyta erfarenheter
rorande pedagogiska utmaningar i en dynamisk samtid.

[ rapporten ingdr nigra av de bidrag som presenterades pd konferensen.
Avdelningens férhoppning r att texterna kommer att kunna stimulera och
uppmuntra till fortsatt pedagogiskt utvecklingsarbete.



