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samarbetslérande utvardering — en kritisk — ett dynamiskt dokument for for att ge helhetssyn i J Tragardh
granskning kontinuerlig aterkoppling utbildningen Forfarande fa
forstadrsstudenter forstar
fysiklaborationerna
12.15 Lunch
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Hur man skapar en god larandemilj6 —
erfarenheter fran tva kurser vid LTH

Fredrik Friblick & Robert Lindroth
Teknisk ekonomi & logistik, Lunds Tekniska Hgskola

Abstract—Flertalet av lararna i universitets- och
hogskolemiljé har sjalva sin utbildningsbakgrund i liknande
miljéer. Det kraver uppmuntran och o6vning for manga av
lararna att inse att denna miljo inte &r given — den &r resultatet
av det dagliga arbetet. Miljderna och formerna for
undervisning inte bara kan utan bor standigt ifragasattas.

Det som karaktériserar undervisningsmiljon och de villkor
for larande som denna miljo skapar, riskerar att reproduceras
av lararkaren utan tillrackliga inslag av reflektion éver vilka
delar av miljon som starker respektive forsvarar studenternas
larande. | denna artikel redovisar forfattarna en
trestegsmodell for att medvetet ifragasatta och darefter aktivt
skapa ett socialt klimat i larandemiljon som forsvarar
ytinldrning och stimulerar djupinlérning.

Modellen syftar till att stodja lararens arbete med att for det
forsta medvetandegéra studenten om sin roll for det sociala
klimatet, for det andra skapa engagemang med hjélp av social
interaktion med trygget, och for det tredje sékerstélla
arbetsgladje hos saval larare som studenter.

Artikeln bygger pad forfattarnas egna erfarenheter vilka
relateras till relevant litteratur i @&mnet, kompletterat med
empiri i form av kursutvarderingar och intervjuer med
teknologer vid LTH. Artikeln visar hur skapandet av en god
larandemiljo kan ske malmedvetet och framgangsrikt. Detta
arbete har stor inverkan pa studenternas formaga till larande,
och ar alltfor viktigt for att lamnas at slumpen.

Nyckelord—arbetsgladje,
universitetspedagogik

djupinlérning,  larandemiljo,

l. INTRODUKTION

Denna artikel behandlar betydelsen av den miljé, som
undervisningen bedrivs i. Arbetet bygger pa erfarenheter i
ett lararlag fran tva kurser vid LTH, Logistik i
byggprocessen och Logistik for 1.

Det finns litteratur som beskriver olika typer av larande,
t.ex. Martons yt- och djupinlarning. Men det saknas enkla
modeller for att hjélpa larare att bli medvetna om hur den
universitetsmiljo som de undervisar i paverkar forutsattning-
arna for studenternas larande.

| artikeln presenterar en modell for att stodja lararens
arbete att definiera lampligt social larandemiljé och sedan
gora studenterna delaktiga i férverkligandet av denna med

Fredrik Friblick (ETP) &r universitetsadjunkt vid avdelning for Teknisk
logistik, LTH, Box 118, 221 00 Lund. Tel: 0704-93 05 61; fax 046-222 46
15; e-mail: fredrik.friblick@tlog.lth.se.

Robert Lindroth (ETP) &r universitetsadjunkt vid avdelning for Teknisk
logistik, LTH, Box 118, 221 00 Lund. Tel: 046-222 43 45; fax 046-222 46
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arbetsgladje for saval studenter som larare som resultat.
Utgangspunkten ar att ldrande i universitetsmiljo ofta
forefaller att ske i socialt relativt karga miljéer. Sédana
larandemiljoer kan stimulera ytinlarning och forsvara
djupinlérning, och miljon verkar ofta vara ett resultat av att
det inte funnits nagra medvetna tankar kring hur miljon ska
vara, snarare an att miljon ar resultatet av ett malinriktat och
framgangsrikt arbete.

Undervisningsmiljon kan dock vara svér att se for den
otrdnade l&raren, som bara upplevt och verkat i en
undervisningsmiljo. Bowden & Marton beskriver tva
erkdnda universitetsmiljoer, university of teaching
respektive university of research. De argumenterar for ett
alternativ, ett university of learning dar en ledstjarna &r
designing learning environment, att medvetet skapa en god
larandemiljo. Reflektion kring och forstaelse for hur miljon
egentligen paverkar studenternas larande kraver uppmuntran
och stod.

Il. UTBILDNINGSBAKGRUNDENS BETYDELSE

De flesta av lararna som undervisar pa universitet och
hdgskola har riklig erfarenhet av den akademiska miljon.
Lararna har inte bara undervisat i denna miljo; ofta har de
ocksa sjalva undervisats. Manga av dem som véljer att bli
larare har sjalva varit framgéngsrika studenter. Manga har
uppfattningen att larandemiljon &r god, men denna slutsats
bygger da inte pa ett aktivt val mellan flera olika alternativ.
Undervisningen laggs upp pa samma satt som da man sjalv
undervisades. Flera av lararna har forskning som sitt
huvudintresse. Det &ar alltsa inte alltid sjalvklart for alla
larare att standigt ifrdgasatta larandemiljon i sin stravan att
skapa basta méjliga férutsattningar for studenternas larande.

IIl. TRESTEGSMODELLEN

Genom att systematiskt arbeta genom tre steg skapas en
god larandemilj6. Ett tema genom alla stegen &r att lararen
inte ska arbeta ensam, utan tvdrtom ta alla chanser att
samarbeta med lararkollegor och studenter for att uppna sitt
mal att designa den miljo som efterstravas.

Oka medvetenheten om larandemiljon. | detta steg ar
det viktigt att forsta att undervisningen ager rum i en viss
miljo. Denna milj6é &r egentligen séllan aktivt designad av
lararen som den béasta for att stddja studenternas
djupinlérning. Denna reflektion krdaver tréning och
uppmuntran, dar medlemmarna i ett lararlag med framgang
kan hjélpa varandra.

Néagra exempel pé& faktorer som paverkar under-



visningsmiljon ar:
e Hur studenter och larare traffas.
e  Hur studenter kommunicerar med varandra - och
med l&raren.
e Lokalens utformning.
e Aralla delaktiga?

Konkreta steg for att medvetandeg6ra for vad som &r
karaktariskt for den egna undervisningsmiljon &r att bjuda in
lararkollegor. Tillsammans arbetas minst tva alternativ fram
till den existerande miljon, varefter fér- och nackdelar
beskrivs for respektive miljo utifran den aktuella kontexten.
Dérefter valjs det alternativ som bést stéder djupinl&rning.
Tre miljofaktorer i det valda upplagget dokumenteras, som
lararna  anser forsvara ytinldrning for studenterna
tillsammans med tre faktorer som lararlaget anser stodjer
djupinlarning. Nu kan design av larandemiljon forklaras,
motiveras och forsvaras.

Sékra den sociala dimensionen

Nasta steg gar ut pa att sdkra studenternas medverkan i
lararens anstrangningar med larandemiljén. | kursbeskriv-
ningen forklaras vilken milj6 lararen vill skapa och varfor.
Syftet ar att lararen genom att kommunicera denna kunskap
gor den tydlig for sig sjalv, sina kollegor och sina studenter,
vilka nu alla kan goéras delaktiga. Centralt ar att lararen
genom att klargdra for studenterna hur de medverkar till att
skapa larandemiljon, ocksd medvetandegér dem om
larandemiljons  betydelse.  Tid som avsatts vid
kursintroduktionen for att diskutera larandemiljon ar vél
investerad tid!

Lararen maste forsta studenterna och bor darfor bygga in
sociala strukturer som underléttar det standiga stkandet
efter deras forforstaelse. Lararens intresse for studenten som
individ Okar stimulansen och lusten for l&rande hos
studenten, samtidigt som lararen genom en béttre och mer
nyanserad bild av studenternas forforstaelse battre kan méta
studenterna pa ratt niva.

Underlatta for studenterna att kommunicera med varandra
- forutom att det ar trevligt sa starker det studenternas
delaktighet i undervisningen, en delaktighet som bidrar till
Okat intresse for &mnet och darigenom béttre forutsattningar
for djupinlérning. Forutsittningarna for att studenterna i
mindre grupper framgangsrikt ska kunna diskutera fragor
hogre upp i Blooms taxonomi okar da gruppdeltagarna
kanner sig trygga med kamraterna.

Madblera undervisningstillfallen i tid och rum for att skapa
det sociala klimat som stddjer larandet bast. | detta skede &r
det viktigt att lararen fritt tillater sig reflektera Gver den
traditionella universitetsmiljon. Hur paverkar exempelvis
traditionella storforelasningar forutsattningarna att skapa en
lustfylld, prestigelds och trygg larandemilj6?

Nagra faktorer som kan paverka den sociala dimensionen
i larandet:

e  Kursheskrivning och kursintroduktion som
beskriver l&rarens tankar kring larandemiljon.

e Lararen avsatter tid at att lara kanna studenterna
som individer. Rasterna tillbringas om mojligt
med studenterna.

e Underlatta kommunikation och interaktivitet —

t.ex. genom att anpassa undervisningslokalen.
e Ar studenterna avslappnade och trygga?

Arbetsgladje!

Det tredje steget ar att i sjalva undervisningen sékerstalla
att bade larare och studenter upplever arbetsgladje. Planera
in moment i — eller utanfor - undervisningen som konkret
bidrar till detta. Viktigt ar att bade larare och studenter
hamnar i en miljo som skapats for att det tydligt ska framga
vad man tillsammans efterstravar respektive vill undvika.

Detta tredje steg ska inte forvaxlas med att larandet ska
goras flummigt eller att kraven sénks. Tvéartom &r hér sjalva
essensen: att lara &r roligt. Larande &r ju egentligen lustfylit,
medan universitetsmiljoer riskerar att inte stddja detta
faktum, tvartom motverkas ofta glédje och engagemang.

Exempel pd hur man kan arbeta med att stirka
arbetsgladjen for studenter och larare.

e Lararen tar reda pa vad studenterna uppskattar.

e Ldraren talar om vad hon/han uppskattar.

e  Forlagg undervisningen till ndgon annan plats an
de vanliga undervisningslokalerna.

o Var flexibel med schema och tider, stimulera att
studenterna tar ansvar for sitt larande.

e  Berdm och var positiv.

e Lat studenter ansvara for fika med hembakat.
Njut och véaga visa njutning och gladje. Skratta
ofta och mycket (1)

I modellens alla steg maste lararen ta hansyn till den egna
laggningen som lérare. Det finns flera olika modeller for att
forsta sig sjalv i rollen som larare, och hur man darmed bést
stodjer studenters larande. Olika larare uppskattar
naturligtvis olika saker i relationen till sina studenter och sin
undervisning, vilket da bor tydliggoras i steg 3. Modellen
ska inte misstolkas som att l&rare ska spela en roll som
hon/han inte trivs med. Men om lararen trivs med att spela
en roll, som forutsatter ett mindre lampligt larandeklimat pa
studenternas larandes bekostnad, da bor lararen ga tillbaka
till att fundera kring alternativa larandemiljoer enligt steg 1.

Modellen forutsatter att lararen behdrskar sitt dmne
mycket val och kanner sig trygg i undervisningssituationer.

IV. ERFARENHETER FRAN KURSERNA LOGISTIK I
BYGGPROCESSEN RESPEKTIVE LOGISTIK FOR |

Har presenteras hur ett ldrarlag med tva kursansvariga i
taten arbetat enligt artikelns trestegsmodell for att sékra god
larandemiljo i tva kurser pa LTH. Bada kurserna har haft
mycket goda kursutvarderingar fran sdvél studenterna som
lararna.

| lararlaget har de kursansvariga diskuterat med
utgéngspunkt i tidigare kursutvdrderingar.! Diskussionen
och samarbetet mellan lararna har varit central for att hjalpa
lararna att tydliggora sina tankar. | samtalen har det
framkom det att vad som bl.a. gjort studenter och larare s&
motiverande och engagerade i anmarkningsvart manga fall
var att de i kursen haft roligt! Studenterna har lart kdnna

! Underlaget bestod av teknologernas kursutvérderingar, lararnas egna
erfarenhetsrapporter samt intervjuer med fjolarsteknologer.



andra kursdeltagare, fatt en levande relation till lararen och
upplevt sin utbildning som meningsfull och stimulerande.

Design av larandemiljo

De fenomen som framkom i analys av tidigare kurser
tydliggjorde ndgot som for flera av lararna var
Overraskande; det verkade inte bara vara sjilva
undervisningen i sig, utan snarare det som pa nagot vis
fanns mellan undervisningsmomenten, som upplevdes som
speciellt vardefullt av bade studenter och larare. Har
hjalptes lararna att formulera och tydliggora vad det
egentligen var i denna ldrandemilj6 som framkom i
underlaget. Dessa miljovariabler sorterades i hur de
paverkade forutsittningarna for yt- och djupinlarning.
Nyckelmoment i kursen sattes under lupp och l&amplig miljo
for kursen bestdmdes i konkurrens med framtagna
alternativ. Det var roligt, utvecklande och sammansvetsande
for lararna att beskriva hur man inte ville ha det.

Social aktivitet och trygghet

Det sociala samspelet, det vill sdga stamningen i kursen
planerades for de tvad kurserna, ungefir som om det
forbereddes for fest, vilket bidrog till att skapa positiv
forvéntan hos ldrarna redan innan studenterna gjort entré. |
denna planering reflekterades dver lararens inledande ord,
men aven for saval lararens som studenternas icke verbala
signaler som tonfall, kroppssprak, ansiktsuttryck m.m. Val
tilltagna pass dar lararen tidigt i kursen delade med sig till
studenterna av sin plan for miljon i kursen lades in. |
schemaplaneringen soktes lokaler som méjliggjorde rorelser
i lokalen, ommableringar och andra utformningar av under-
visningsmiljon som mdjliggoér samspel mellan studenterna.
Mojligheten att vara anonym och ensam i Kkursen
forsvarades aktivt. Ett snabbt kliv fran anonymitet togs da
lararna i bada kurserna redan vid andra kurstillfallet kunde
namnen pa teknologerna, vilket ingick i planeringen i form
av fotografering med namnlistor och avsatt tid for inlarning.
Fotografering Overlats pd studenterna; ett tidigt, enkel,
socialt aktivt kursmoment som bidrog till att synliggtra
kursdeltagarna for varandra.

Arbetsgladje

Lararna talade i bada kurserna tidigt om de dlskade amnet
och att de darfor verkligen sag fram emot stunderna da de
moétte studenterna. De klargjorde att de avsag gora allt for
att kursen skulle bli sd bra som majligt for studenterna, men
att detta ocksd innebar att de hade hoga krav pa
teknologernas prestationer. Alla studenter fick enligt plan
nagon gang under de forsta tva veckorna i nadgon paus, eller
vid annat lampligt tillfalle frdgan vad som hon/han gillade i
kursen och vad som hon/han inte uppskattade.

Vid fikarasterna arbetade l&rarna systematiskt med att
forsoka forsta alla kursdeltagares forforstaelse for amnet i
kursen. Det innebar trevligt kaffedrickande, men bidrog
ocksa till att skapa en avspand och naturlig relation mellan
studenter och larare. Pa s satt arbetades skillnaden mellan
s.k. kaffesnack och s.k. lektionssnack delvis bort, vilket
inverkade gynnsamt pa arbetsgladjen i larandemiljon?.

V. SLUTSATSER

Den miljon dar larande ska ske paverkas av
undervisningsmiljon. Vissa miljoer stodjer ytinlarning
och andra miljoer underlattar djupinlérning. For att kunna
skapa en lamplig miljo kravs att lararen forstar inlarnings-
miljons betydelse och blir medveten om larandeklimatet i
den egna undervisningsmiljon samt alternativ till detta
klimat. Det kréver traning och uppmuntran foér den ovana
lararen.

Larare som ingdr i ett lararlag kan med hjalp av

trestegsmodellen:

1. Hjalpa och uppmuntra varandra att reflektera dver
hur undervisningsmiljon péaverkar studenternas
larande. Olika  ténkbara  alternativ. = med
konsekvensbeskrivningar framarbetas.

2. Dokumentera och kommunicera hur lérare och
studenter i en kurs tillsammans ska bidra till att
skapa en larandemiljo som stodjer ett livslangt
larande. Lagga upp en plan for att sékerstélla att
studenterna snabbt kan vara socialt aktiva och
trygga i larandemiljon.

3. Sakra arbetsgladje for bade ldrare och studenter.

Viktigt &r att lararlaget tillsammans hjélper varandra att
utvardera och aterfora vardefulla erfarenheter till
gruppen. Erfarenheter frdn de tre stegen tas med i
lararlagets vardagliga arbete da man ater tar utgangspunkt
i steg 1.

TACK

Vi vill rikta ett tack till vara kollegor vid avdelningen for
Teknisk logistik, LTH, for inspirerande diskussioner och
erfarenhetsutbyte. Vi vill ocksd tacka medarbetarna pa
UCLU for att de hjalpt och stottat oss i vara forsok att
utveckla vara tankar kring larande och undervisning.

Avslutningsvis vill vi tacka de studenter vi haft forméanen
att undervisa, for allt de lart oss om larande.
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Leerercertificeringsprojektet ‘Leerere i beveegelse’
Mette Andresen, Learning Lab Denmark

Abstract:

Formalet med projektet er at:

- Styrke de deltagende leereres evne til
fagdidaktisk refleksion over egen under-
visning, med portefgljeskrivning som
redskab,

- Fremme dannelsen af faglige netveerk
for matematik- og naturvidenskabs
leerere pa de enkelte skoler og mellem
skolerne

- Videreudvikle det fagdidaktiske sprog
indenfor matematik og naturvidenskab

- Skabe kontinuitet i undervisningen i
matematik og naturvidenskab pa langs
gennem skoleforlgbet for den enkelte
elev.

I projektet danner erfarne Ileerere i
matematik, fysik og kemi fra grundskole
0og gymnasium teams, der stgtter
hinanden i udarbejdelsen af individuelle
portefgljer over deres egen afholdte
undervisning. | portefgljerne  skal
leererne formulere deres refleksioner
over undervisningsforlgb, udvalgt sa de
tilsammen deekker en reekke
fagdidaktiske og en reekke almen-
didaktiske emner.

Der er afsat 90 timer for den enkelte
leerer til forlgbet, som straekker sig over
et ar. Leererne disponerer over 65 af
timerne til mgder, overveerelse af under-
visning og kollegial supervision, skriv-
ning af portefgljen og andet.

Der arrangeres feelles seminarer i alt ca
15 timer og 10 timer er afsat til
evaluering.

Til hvert team er tilknyttet et par
supervisorer som giver leererne jeevn-
byrdig, kollegial sparring, og som kan
hjelpe med henvisninger til andres
erfaringer, teori mv.

Desuden kan leererne et par gange
under forlgbet aflevere udkast til
materiale til portefgljen til ekstern
vurdering i forhold til de opstillede
kriterier. Ved forlgbets afslutning
afleveres hele portefgljen til ekstern be-
dgmmelse med henblik pd godkendelse
eller ikke godkendelse.

Farste forlgb gennemfartes jan - dec
2003, neeste runde forventes at lgbe fra
okt 2004.

Baggrund

Den enkelte leerers udarbejdelse af en
paedagogisk portefglje er det beaerende
element i certificeringsordningen. Porte-
fgljen, der bygger pa laererens egne
konkrete udvalgte undervisningsforlgb,
er en refleksionsportefglje, ikke en
preesentationsportefglje. Dette er en
konsekvens af at certificeringens sigte er
kvalitetsudvikling, ikke kontrol.

Kvalitetsudviklingen ses som led i en
professionel udvikling for de indgaende
leerere fra grundskole og gymnasium,
der skal modsvare de stigende krav om
leeringsfremmende undervisning hvor
den enkelte elev er i fokus. Denne
sammenheeng afspejler sig pa flere
punkter:

- Undervisningen ma for at kunne tage
hensyn til den enkelte elev séavel som
gruppen afvikles fleksibelt og med lydhgr
hensyntagen til elevernes respons.
Leereren skal altsd kunne tage be-
slutninger og justere undervejs i selve
de enkelte undervisningssekvenser.

- Undervisningen ma planlaegges med
udgangspunkt i elevernes situation, det
vil sige leereren skal kunne opfange,
bearbejde og bruge den respons der er
givet pa de enkelte sekvenser.

- Det udbredte arbejde med elev-
portefgljer, der har baggrund i en gget
veegt pa elevernes medansvar for egen
leering, begrunder en forventning om at
ogsa leererne skaffer sig erfaring med
portefgljearbejde som redskab.

Disse forhold bevirker at leererens re-
fleksioner i hgjere grad end tidligere er
helt ngdvendige bade i planleegningen og
under afviklingen af undervisningen, og
begrunder valget af portefgljeskrivning
som redskab til kvalificering af leerer-
refleksionerne (Dale, 1998, p 220, og
Schoén, 2001, pp 55-68).



Sprogligggrelse af tavs viden

Under den Kkollegiale dialog og ved
nedskrivningen af erfaringer og re-
fleksioner som led i portefgljearbejdet
seettes der ord pa de erfarne leereres
tavse viden, og udviklingen af et feelles
didaktisk  sprog fremmes. Sprog-
liggerelse af tavs viden savel som ud-
vikling af feelles fagsprog indenfor
didaktik kan ses som led i opfyldelse af
det krav om dokumentation der falger
med professionaliseringen (Lund, 2004,
pp 197 ff). Den umiddelbare nytte for
leererne ses for eksempel i forbindelse
med erfarings- og idéudveksling mellem
kolleger, i elev- savel som i for-
eeldrekontakten og mere bredt ved del-
tagelse i den offentlige debat.

Den afklarende effekt af at formulere
sig, bade skriftligt og mundtligt er ikke
mindre vigtig (Dysthe, Hertzberg & Hoel,
2001, p 66).

Supervision og bedgmmelse adskilt:
I certificeringsordningen er  super-
visionen af leererne adskilt fra be-
dgmmelsen af portefgljerne ved at de to
funktioner varetages af forskellige
grupper af personer uden sammenfald.
Derved opnads mulighed for at det
supervisor-par der er tilknyttet det
enkelte fagteam, fremfor at fungere som
vejleder med vejlederansvar, kan
optreede i rollen som ’kritisk ven’, altsd
indgd som diskussions- og sparrings-
partner og ’'fadselshjeelpere’ i lserernes
udviklingsproces (Elliot, 1991, p 54 og
Jaworski & Watson, 1994, pp 124 -
138).

Desuden fungerer supervisorerne som
rddgivere med hensyn til inddragelse af
didaktisk litteratur og teori i den ud-
streekning leererne selv formulerer et
behov herfor.

Samtidig sikrer den eksterne be-
dgmmelse af portefgljerne at certi-
ficeringsordningen opleves som et
forpligtende tilbud.

Bedgmmelsen af portefgljerne sker pa
grundlag af eksplicit formulerede
kriterier som leererne ggres bekendt
med inden forlgbets start.

Da sigtet med ordningen ikke er
kontrollerende, bedgmmes graden af

refleksion som den afspejles i under-
visningen og i portefgljen frem for selve
undervisningens konkrete forlgb.

Det vurderes om portefgljen som helhed
fremtreeder som et brugbart redskab til
refleksion, blandt andet gennem en
vurdering af om leereren i sin skildring af
undervisningen formar at skelne mellem
hvad der var planlagt, hvad han eller
hun gjorde og hvad der rent faktisk
skete (Andresen et.al., 2004, ppl4 -
15).

Fagteams

I kraft af supervisorernes ikke-
vejledende rolle kan disse indga pa lige
fod i en kollegiale dialog. De enkelte
fagteams er sammensat og super-
visorerne udvalgt s& der pa den ene side
er en vis faglig speendvidde som skal
forebygge for store ’blinde pletter’.
Leerere i matematik, fysik og kemi kan
sdledes indgd i samme team. Dette
medvirker til at opblgde meget snaevre
faggreenser og kan inspirere til fag-
samarbejde og tveerfaglighed der
modsvarer de formelle krav til de pa-
geeldendes undervisning.

P& den anden side planleegges der ikke
med en teamsammenszetning som gar
hen over greenserne mellem de hoved-
omrader skolefagene traditionelt opdeles
i: matematik-naturvidenskab, humanis-
tiske fag og historie & samfundsfag.

S& bredt sammensatte teams ville ikke
veere egnede fora for dybtgdende
fagdidaktiske diskussioner der gar teet
pa undervisningens enkelte dele for
eksempel med argumenter for diverse
valg af indhold, reekkefglge og metode.

Det er en vigtig pointe, at i den
kollegiale dialog stilles spgrgsmalene for
at tilfredsstille faglig nysgerrighed, ikke
for at kontrollere. Denne aegte interesse
virker meget befordrende for processen.

Inddragelse af didaktisk teori

I certificeringsordningen er der ikke krav
om at leererne inddrager didaktisk teori i
portefaljen, ligesom der ikke er fastsat
et teoretisk pensum som leererne skal
stifte bekendtskab med.

Det skyldes blandt andet gnsket om at
fastholde at det er lsereren, der er



ekspert pa sin egen undervisning. For
eksempel vil en vidensformidlende
undervisning indeholdende generelle
betragtninger over leererpraksis, iseer
tidligt i forlgbet, let komme i modstrid
med dette gnske og ikke virke
befordrende p& leererens &bne under-
sggende tilgang til egen praksis (Elliot,
1991, pp 45 — 48).

Det har det veeret hensigten at
inddragelse af didaktisk teori skulle
fremsta som et tilbud til lzererne, nar de
selv identificerede et behov herfor
(Egebladh & Tiller, 1998, pp 219 — 220).
Med en sadan inddragelse af didaktisk
teori nar leereren et nyt trin i
professionaliseringsprocessen (Dale,
1998, p 190). Det kan enten dreje sig
om at leereren som led konstruktion af
egne forklaringsmodeller treekker pa

teori udviklet af professionelle
didaktikere, eller leereren kan stgtte sig
til teori som led i selvsteendig

kundskabs- eller teoriudvikling.

Certificeringsordningen overfgrt til
ingenigruddannelserne i Danmark
Efter gennemfgrelsen og evalueringen af
forste  pilotforleb  pa  leerercertifi-
ceringsprojektet

har Learning Lab Denmark og CVU
Storkgbenhavn indgaet aftale med
Ingenigruddannelsernes Peedagogiske
Netveerk (IPN) om at udvikle en lektor-
certificeringsordning efter samme prin-
cipper som leerercertificeringens.

Malene med det nye lektor-certi-
ficeringsprojekt er udvidet i forhold til
leerercertificeringens og afspejler
dermed tydeligt hvordan ingenigr-
uddannernes professionelle virke er
fordelt pa forskellige omrader og
niveauer i den aktuelle uddannelse.
Malene er

- At udvikle et koncept for certificering af
undervisere pa ingenigruddannelserne
med sigte pa professionsudvikling, som
tager udgangspunkt i undervisernes
praksis og i de institutionsspecifikke for-
hold, for eksempel undervisning, ud-
vikling af uddannelsestilbud, integration
mellem fag, kompetencebaserede
curricula og praktiksamarbejde.

- At etablere et professionelt ud-
viklingstilbud til erfarne undervisere pa
ingenigruddannelserne.

Farste pilotforlgb planlsegges at starte 1.
feb 2005.
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Delmal och kamratgranskning — erfarenheter
fran en grundkurs i programmering

Anna Axelsson

Sammanfattning—Fo6r att fd studenterna att arbeta
kontinuerligt under kursens gang och reflektera éver sitt eget
larande inférdes delmalskontroller med kamratrattning i en
grundkurs i programmering. Forsdket slog val ut. Studenterna
arbetade kontinuerligt med kursen och deltog i stor utstrackning
i delmalskontrollerna. Tentamensresultatet blev mycket bra. En
positiv effekt av delmalskontrollerna var &ven att de gav
feedback till bade den enskilda studenten och lararen pa ett tidigt
stadium.

Nyckelord—Kamratgranskning

I. BAKGRUND

Grundkursen i programmering ges for manga olika
civilingenjorsprogram. Ett problem i kursen ar att vissa
studenter inte arbetar med kursmaterialet kontinuerligt under
kursens gang utan forsoker lasa in kursen sista veckorna innan
tentan. Resultatet blir da ofta ett underkant tentamensresultat
eftersom det inte fungerar att lara sig programmera pa detta
sétt. Kunskaper i programmering kan man inte enbart l&sa sig
till, det kravs praktisk trianing ocksa.

Ett annat problem med att inte arbeta med kursen kontinuer-
ligt ar att kursen upplevs som jobbigare och jobbigare efter-
som man inte inhdmtat tillrackligt med kunskaper for att klara
av nya datorlaborationer och inlamningsuppgifter. Studenten
ligger helt enkelt inte i fas. Man reflekterar inte éver vad man
lart sig tidigare utan ser laborationen eller uppgiften som ett
isolerat problem att 16sa. Huvuduppgiften for studenten blir att
bli godkand pa laborationen och inte som avsett att anvanda
och bygga pa det man lart sig i tidigare moment.

For att rada bot p& dessa problem gjordes ett forsok med
delmél och kamratgranskning i programmeringskursen pé
lantmateriprogrammet. Kursen delades upp i val avgransade
kursavsnitt. Efter varje kursavsnitt foljde en s.k. delmals-
kontroll som rattades med hjalp av kamratgranskning. Syftet
var att fa studenterna att arbeta kontinuerligt fran kursens
borjan. Tanken var ocksd att studenterna skulle ha arbetat
igenom ett moment ordentligt innan det var dags for nésta
moment. Genom kamratgranskning skulle studenterna ges
tillfalle att reflektera dver sin inlérning.

Kamratgranskning (peer assessment) definieras som ett

Manus mottaget 16 april, 2004.
Anna Axelsson, Institutionen for Datavetenskap, Lunds Tekniska
Hogskola, Box 118, S-221 00 Lund (e-post: anna.axelsson@cs.lth.se).

moment dar nagon varderar en kamrats arbete. Med kamrater
menas i detta sammanhang tva manniskor som befinner sig i
samma situation, t ex tva studenter som laser samma kurs [1].

Erfarenheter av kamratgranskning visar att metoden okar
studenternas medvetande om sitt arbete [2] och uppmuntrar
studenterna att ta ansvar for sitt larande [3]. Studenterna blir
mer involverade i larandeprocessen och examinations-
processen.

Kamratgranskning utvecklar studenternas kritiska tdnkande
[4] och férmaga att reflektera samt gér dem medvetna om sina
styrkor och svagheter [5].

Kamratgranskning kan dessutom anvéndas for att ge
feedback till stora studentgrupper nar tiden inte racker till for
lararen att gora detta [4].

Il. METOD OCH GENOMFORANDE

Programmeringskursen pa lantmateriprogrammet (L) ar pa
fyra poang och ges under VT1 (varterminens forsta lasperiod)
i arskurs tva. Undervisningen bestar av forelasningar, dvn-
ingar, datorlaborationer (obligatoriska) samt en inldmnings-
uppgift (obligatorisk). Huvuddelen av kursdeltagarna kommer
frdn L men enstaka deltagare fran andra program finns ocksa.
Kursen har givits i sin nuvarande form under tvé ar. Tidigare
gavs kursen under hela hdstterminen, men i samband med en
omlaggning pa L-programmet flyttades kursen och
koncentrerades till en lasperiod.

Delmélskontrollerna med kamratgranskning gick till pa
foljande sétt: Kursen delades upp i olika kursavsnitt som
beskrevs i termer av vilka begrepp som studenten skulle forsta
och vad studenten férvantades kunna gora efter avsnittet. Efter
ett kursavsnitt foljde en s.k. delmalskontroll. Den bestod av
tvé olika moment. Studenterna fick forst ett diagnostiskt prov
att 1osa pa tva timmar. Darefter fick studenterna ritta nagon
annans I6sning. Till hjalp for rattningen delades ett 16snings-
forslag forsett med noggranna anvisningar ut. Huvuduppgiften
vid rattningen var att skriva kommentarer till den 16sning man
hade att ratta. Rattaren skulle ocksd ange om den rattade
l6sningen var godkénd eller ej eller om det var ett grénsfall.

Vérterminen 2003 genomférdes tre delmélskontroller Aret
darpa minskades antalet delmalskontroller till tva.

Delmélskontrollerna var frivilliga. For att uppmuntra
studenterna att delta ”betalades” de med 0-2 bonus-
poang/delmalskontroll beroende pa hur vél de bada momenten
utforts. Denna beddmning gjordes av kursens ldrare. Bonus-



poédngen gallde enbart vid forsta ordinarie tentamenstillféallet.

I1l. RESULTAT

Studenterna arbetade kontinuerligt med kursen och deltog i
stor utstrackning i delmalskontrollerna (se tabell 1). De flesta
klarade ocksa delmalskontrollerna bra.

TABELL |
ANTAL DELTAGARE | DELMALSKONTROLLERNA
Delmélskontroll L 2 3
2003 Antal deltagande av 46 registrerade 43 38 32
2004 Antal deltagande av 37 nyregisrerade 31 33 -

Tentamensresultatet blev mycket bra under de tva ar
forsoket genomfordes jamfort med tidigare ar. Ca 90% av de
som fullfoljt kursen Kklarade tentan. | tabell Il visas
tentamensresultatet for de senaste fyra kurstillfallena. Lasaren
2000/2001 och 2001/2002 l&ste L kursen tillsammans med
andra program under hostterminen med ordinarie tenta i
januari. For dessa ar visas dels det totala resultatet, dels
resultatet for enbart L-studenter.

TABELLII
TENTAMENSRESULTAT
2001 2001 2002 2002 2003 2004
Tentamenstillfalle L L

Registrerade 142 40 176 38 46 37
Tentamensberéttigade 113 28 159 34 42 34
Antal tenterande 100 23 155 31 40 34
Antal godkénda 73 15 71 11 36 30
Andel godkanda/ 51% 37% 40% 29% 78% 81%
registrerade
Andel godkéanda/ 73% 54% 45% 32% 90% 88%

tentamensberattigade
Med registrerade avses for &r 2004 endast nyregistrerade och for tidigare ar
bade ny- och omregistrerade. Tentamensberéttigade ar de som klarat de
obligatoriska momenten.

Svérighetsgraden pa tentorna &r 2003 och 2004 bedémdes
vara normal. Dessa tentor fungerade dven som omtenta for
andra program som last motsvarande kurs. Som en jamforelse
kan ndmnas att bland de omtenterande 2003 klarade 43 %
tentan. Motsvarande siffra for 2004 var 31 %.

Hur paverkas da tentamensresultatet av bonuspoingen?
Den direkta paverkan man kan se ar att bonuspoangen framfor
allt péverkar antal 4:or och 5:or. Under de tva tillfallen
forsoket genomforts har endast en student blivit godkand tack
vare den adderade bonuspoéngen.

I den kursutvardering som gjordes & 2003 och i det
efterféljande kurssamtalet framkom att studenterna tyckte att
delmalskontrollerna var bra for att det hjalpte dem att vara i
fas med kursen. For kursen ar 2004 &r kursutvérderingen annu
ej Klar.

IV. DISKUSSION

Eftersom forsoket med delmélskontroller gjordes i samband
med att hela L-utbildningen lades om &r det sdkert &ven andra
faktorer som medverkat till det goda tentamensresultatet.
Studenterna laser farre amnen samtidigt och blir inte si
splittrade. Det visade sig fungera bra att koncentrera
programmeringskursen till en l&speriod.

Studenternas ambitionsnivd och eget ansvarstagande &r
mycket viktigt och kan variera mellan olika studentgrupper
och argangar. L-studenterna arbetar mycket i projekt och fér
sékert ddr vana i att arbeta sjalvstandigt. Men tvekldst ar det
sd att delmalskontrollerna medverkat till att studenterna
arbetat kontinuerligt med kursen och darmed bidragit till det
goda tentamensresultatet.

Delmélskontrollerna ger feedback till bade den enskilda
studenten och lararen pd ett tidigt stadium och fungerar darfor
som en operativ utvardering. Studenten blir medveten om vad
hon kan/inte kan pa ett tidigt stadium. Lararen far mojlighet
att se vilka moment studenterna har svarigheter med och ev.
missuppfattningar och kan ta upp det pa efterfoljande under-
visningstillféllen.

Genom att i direkt anslutning till det diagnostiska provet
ratta ndgon annans I6sning far studenten omedelbart feedback
och borjar fundera 6ver sina egna losningar. Gibbs péapekar
vikten av snabb &terkoppling: “Imperfect feedback from a
fellow student provided almost immediately may have much
more impact than more perfect feedback from a tutor four
weeks later” [6]

Eftersom studenten vid kamratrattningen far se olika
lésningar av samma problem trénas studenten i att analysera
och vérdera programkod. Studenterna blir ocksd medvetna om
de kriterier som anvands vid beddémningen av tentamen. |
andra liknande forsok har tentamensresultatet 6kat dramatiskt
nar moment med kamratrattning inforts [4].
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Abstract

Forandringar maste vara val motiverade och forankrade hos
bade elever och larare. De maste vara anpassade till skolans
mal och den enskilde studentens behov. | denna rapport
diskuteras ett antal forslag pa l6sningar till nagra av de
problem som kan uppstd d& man forsoker infora nya
pedagogiska metoder samt motivationens betydelse for det
slutgiltiga resultatet.

There are three important things to remember about education.
The first one is motivation, the second one is motivation, and the
third is motivation.

Terell Bell, tidigare utbildningsminister i USA [Fel! Hittar inte
referenskélla.].

1 Introduktion

For forstadrsteknologen ar allt p&d hogskolan nytt och
spannande. Men redan efter nagot ar har studenten stelnat.
Kurser skall Kklaras av i forsta hand, i andra hand skall
materialet forstds. Nar tredjedrselever méter en obligatorisk
grundldggande kurs som “bara behandlar fakta”, som en
student uttryckt det, och som helt saknar matematiska
modeller, bryter det normstrukturen. Tredjeérselever far
ocksa problem nir de méter en valfri kurs med fortlépande
examination, ett alternativt satt att se pd problemldsning
och en mer abstrakt problemlésningsteknik.

Men fornyelse och forandring ar i sig aktiverande. Vi finner
det darfor véasentligt att hitta alternativa pedagogiska
metoder vilka bryter invanda monster.

2 Motivation

Vid inférandet av férandringar ar det inte nog att en enskild
larare &ndrar sina undervisningsmetoder. Fdrandringen
maéste vara anpassade béde till studentens och liroanstaltens
behov for att lyckas [Fel! Hittar inte referenskélla.]. Natt
och Dag m fl sager att “om studenten inser vardet av
kunskap sa okar motivationen att lara” [Fel! Hittar inte

referenskalla.] eller omformulerat “Om studenten inser

vardet av en forandring sa Okar accepterandet av
forandringen”. Samtidigt sédger Natt och Dag m fl att
fordndring innebér stimulans for studenten. Men “stimulans
far inte skilja sig for mycket fran vad de (studenterna) ar
vana vid, for da far det motsatt effekt i form av orolighet
och prestationséngest”.

En studie av Kvam visar pa effekten av aktiva
inlarningsmetoder, grupprojekt, pad hagkomsten [Fel!
Hittar inte referenskalla.]. Denna studie visar dven pa den
gruppvisa  beddémningens  negativa  pdverkan  pd
motivationen. Detta framhélls dven av Natt och Dag m fl:
Studenternas motivation ar positivt korrelerad till det
omddme som de far under kursen.

Studenternas sociala kompetens kan pdverka motivationen,
liksom studenternas trygghet. Lararens uppgift ar att sta for
tryggheten och underbygga nyfikenheten sa att studenterna
driver sig sjalva [Fel! Hittar inte referenskalla.].

Alternativa aktiviteter som direkt ansluter till kursinnehéllet
eller motiverar till hégre kursengagemang okar intresset for
nytt larande [Fel! Hittar inte referenskalla.]. Druger
framhaller att det centrala i lararens roll &r att motivera och
uppmuntra till 1arande. Lé&rarens tillganglighet ar vésentlig
liksom kontinuerlig feedback.

Har bor dven ndmnas Burdick som konstaterar att de
frimsta motiverande faktorerna for ldrande bland
amerikanska high school-elever ar dels hur intelligenta de
sjdlva anser sig vara, dels ambitionsniva, samt uppgiftens
svarighet [Fel! Hittar inte referenskalla.].

3 Varfor svart att acceptera nytt?

Manniskan vill ha kontroll éver sin omgivning och vill veta
hur hon ska bete sig i en viss situation. Nar l1aget férdndras
kan osakerhet uppstd. | en undervisningssituation finns det
ett informellt avtal om hur ansvar ska fordelas mellan larare
och elev och hur undervisningen ska ga till. Om en av
parterna  (oftast lararen) vill 4ndra pa denna



overenskommelse sa kan det leda till osakerhet och ett visst
motsténd, speciellt om forandringen innebar 6kat ansvar for
eleven.

Att forandring, dven om den objektivt sett innebar en
forsamring, kan ge en positiv reaktion har dock visats vid
antal studier bland annat vid Hawthorne-fabrikerna i
Chicago [Fel! Hittar inte referenskélla.]. Den sa kallade
Hawthorne-effekten tros bero pad att arbetstagarna
uppskattar att ledningen intresserar sig for deras situation.

3.1 Hur bor man genomféra for-
andring?

Vid forandring maste man forsakra sig om att de som
paverkas accepterar forandringen och att de forstar varfor
den gors. En vanlig motreaktion utgar fran att det gamla

séttet har fungerat lange och forandringen verkar vara mer
besvér &n nytta [Fel! Hittar inte referenskalla.].

Rendahl m fl visar pa tva olika forandringsstrategier inom
foretag. | den programmatiska strategin vill man centralt
styra och kontrollera foréandringsprocessen genom
noggranna mal och satt att uppnd dessa. |
inlarningsstrategin fokuseras mindre pd malen och mer pé
végen dit genom att engagera s& manga som majligt. En
fara med den forstnamnda metoden &r att forstaelsen och
acceptansen av losningarna kan vara [l3g, medan
inlarningsstrategin kan uppfattas som otydlig och svar att
Overblicka. | slutdndan brukar dock den sistnd&mnda
strategin ge battre resultat [Fel! Hittar inte referenskalla.].

Paralleller mellan dessa foretagsstrategier och hdgskolan
kan latt dras. 1 méanga fall leder en utbildningsndmd eller
kursansvariga férandringarna. Istéllet borde man arbeta for
att fa fler elever och larare att vara delaktiga i férandringen.
En paradox &r dock att undervisning enligt rddande teorier
blir battre om studenterna deltar i dess utformning samtidigt
som studenter foredrar att inte engagera sig [Fel! Hittar
inte referenskalla.].

4 God undervisningspraxis

En amerikansk undersdkning i samarbete med flera
amerikanska hdgskolor har kommit fram till vad som
bedéms vara god praxis vid hdgskoleundervisning [Fel!
Hittar inte referenskalla.]. God praxis skall

1. uppmuntra kontakten mellan  studenter
hdgskolepersonal,

uppmuntra samarbete mellan studenterna,
uppmuntra aktivt larande

uppmuntra till snabb feedback.

lagga tonvikten pa effektiv tid for arbetsuppgifter,

och

arwn
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6. formedlar hoga forvantningar, samt
7. respekterar olika formagor och tillvagagangssatt for

larandet.
Aktivt larande anses ha en sarskilt central position. Att
arbeta for aktivt larande handlar mycket om
attitydfoérandring. Kurser maste anpassas till

samhéllsforandringen i stort och till arbetsmarknadens krav.
Ett aktivt larande ar en viktig ingrediens som kraver att
studenterna maste ta ett storre ansvar for sitt larande [Fel!
Hittar inte referenskalla.]. Svdrigheter uppstar om
forandringar &r isolerad till enstaka kurser.

Enligt litteraturen framjar utbyte av idéer kognitiv
utveckling. Studenter som undervisar studenter &r ett av de
mest effektiva tillvagagangssatten for att  framja
idéutveckling och idétillampning. Eleverna maste fa prata
om vad de lart, skriva om det, relatera till tidigare
erfarenheter, samt tillampa det i det dagliga livet [Fel!
Hittar inte referenskalla.].

Feedback &r en viktig ingrediens i god undervisning, bade
till och frdn studenten. Den skall komma lagligt, vara
specifik och trovardig.

5 Diskussionbaserade metoder

Diskussioner kan vara ett av de mest effektiva satten att fa
till stdnd ett aktivt deltagande i undervisningen. Det kravs
att deltagaren kdnner amnet nagorlunda val, ar intresserad
av det samt vill testa sina standpunkter. Uppfylls dessa krav
har aktivt larande redan skett.

Tva problem med diskussionsbaserade metoder som ofta
pépekas i litteraturen och som syns vid hogskolan ar:

1 Problem att fa deltagare till diskussioner

2. Problem att n& framsteg eller att fista studenternas
uppmarksamhet pa att framsteg har skett

Yuretich m fl beskriver en férelasningsbaserad kurs med sa
manga som 600 studenter [Fel! Hittar inte referenskalla.].
Hér anvénds en utveckling av “bikupan” kallad “think-pair-
share” dar studenterna far uppgifter som skall 16sas under
forelasningen. Eleverna noterar sina losningsforslag varpa
de diskuterar och revidera den ursprungliga losningen.
Losningarna lamnas in i slutet av lektionen och anvéands
som grund for betygsattning. Metoden har medfort en
positiv utveckling av studenternas narvaro och aktivitet pa
foreldsningarna.

“fishbowl”-metoden bestar i att ett antal studenter alaggs att
studera ett visst &mne till nasta foreldsning. Dessa studenter
har sedan en paneldiskussion som de dvriga eleverna &r
observatorer till [Fel! Hittar inte referenskalla.].
McKeachie anser att det & en mojlig metod att f& normalt
tysta elever att sporras (genom ett Okat ansvar) till att



deltaga mer verbalt.

Grupprojekt kan helt ersétta en konventionell kurs eller s
bedrivs kursen delvis i projektform.

| litteraturen ndmns ocksd anvandandet av elektroniska
diskussionshjalpmedel. Dessa kan underlatta diskussion da
den relativa anonymiteten hos ett e-brev (eller den totala
hos vissa on-lineforum) har en avhammande effekt.

6 Avslutning

Eftersom forandring i sig ar positivt s lange eleverna
marker forandringen sa leder en diversifiering av metoder
och upplagg till ndgot positivt. Det &r sledes ett krav pa
skolan som helhet att eleverna gors vana vid att olika
metoder anvénds under hela deras utbildning. Dock ar det
viktigt att skillnaderna mellan kurser inte ar sa stora att det
leder till oro och otrygghet. Onskan ligger inte i att fordndra
hela systemet frdn grunden, utan snarare fa de avsteg fran
standardmodellen som sker att ligga inom ramen for vad
som uppfattas som naturligt och vant av studenterna. Det
géller att motivera studenterna till ett mer aktivt larande i
stéllet for det mekaniska tragglande av 6vningsuppgifter
och extentor utan egentlig forstaelse for amnet i sig som de
flest teknologer nu soker. Det méste vara ett symptom pé ett
fundamentalt fel att en tredjedrsstudent reagerar kraftigt
dver att motas av ett oként problem som ett sistatal pa en
tentamen. Ar det inte trots allt problemlésare vi utbildar?
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PBL for 100 studenter. Problem och majligheter

Charlotte Malmgren, Mattias Alveteg och Eva Leire

Abstract—Sarskilt nar en kurs lases av manga studenter ar
en fungerande kommunikation mellan studenter och l&rare
vasentlig. PBL-metoden &r i sig ett sitt att etablera en
tvavagskommunikation genom att lata studenterna komma till
tals. Vi diskuterar nagra av de problem vi métt nar en kurs
har utvecklats fran valfri med relativ fa studenter till
obligatorisk kurs for ett hundratal, samt hur vi har forsokt
tackla dem. Bland annat anvands operativ utvardering i olika
former for att underlatta kommunikationen med studenterna.

I. INTRODUKTION

DELMOMENT Miljé inom kursen Vatten och Miljo for V2
ges med pedagogik inspirerad av Problembaserat
Larande (PBL). Undervisningen omfattar PBL-sittningar
kring tre fall, férelasningar med anknytning till fallen (2-3 i
veckan) och varje fall redovisas i en skriftlig rapport som
forutom inlarningsmal och den inhdmtade kunskapen aven
ska omfatta reflektion kring den egna inlarningen. Dessa
rapporter ar examinerande: for betyget 3 krdvs godkénda
rapporter, for hdgre betyg galler frivillig tentamen.

Kursen har nu, i olika versioner, genomforts 6 ganger och
nagra av de problem som kommit upp har slipats av, medan
andra forefaller svéarare att I6sa. Vi har ocksad sett
mojligheter/fordelar som den tilldmpade PBL-modellen kan
ge [1]: bade i att fa studenterna till att stimulera varandra till
djupinlérning, t ex genom muntliga diskussioner och
kamratgranskning av rapporter, och fér undervisande larare
t ex att i PBL-sittningen fa direkt feedback pd den egna
foreldsningen.

Nagra av svarigheterna har varit av mer praktisk karaktar:
att fa tag pa grupprum for s& manga PBL-grupper samtidigt,
att antalet exemplar av viss litteratur i kursbibliotek inte
racker till, att fa ihop tillrackligt manga ldrare/PBL-
handledare och rapportgranskare samt att halla ordning pé
logistiken med drygt 100 studenters rapportinlamningar.

Viktigast for att en PBL-kurs med manga larare och
studenter ska bli lyckad &r dock att kommunikationen
mellan alla inblandade fungerar vél. Sjalva PBL-uppldgget
ger i sig stora mojligheter till tvavagskommunikation i och
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med att varje student far komma till tals. N&r s& pass manga
studenter och larare &r inblandade krévs dock ett metodiskt
och entréget arbete for att kommunikationen ska fungera
val.

Syftet med denna text ar att peka pa nagra fordelar med
PBL ur student- och lararsynpunkt samt att diskutera vad
som kan goras for att fd en fungerande
tvavagskommunikation hela vdagen mellan den enskilda
studenten och den kursansvarige lararen.

Il. KOMMUNIKATION

Forutom att det &r viktigt med vélformulerade
kursprogram och tydlig muntlig information ar det viktigt
att ta tillvara studenternas asikter under kursens gang. Inom
delmoment miljo har vi darfor operativ utvardering pa flera
olika plan

--Handupprakning och andra enkla tekniker for att
stamma av kunskapslidget och uppnéadd forstéelse under
pagaende forelasning

--Aterkommande lunchméten med
studentrepresentanter och ldrarrepresentanter fér de
parallella kurserna. Forutom att dessa ger aterkoppling vad
galler den egna kursen ger det ocksa ldararna en battre
forstaelse for vad som pagér i de andra kurserna och en
mojlighet att ge studenterna en jamnare total arbetsbérda.

--Utvérderingar efter varje PBL-sittning. Har ges
gruppen en mojlighet dels att komma fram till vad som
behover forandras i gruppens beteende och dels att framféra
synpunkter pa vad som fungerat bra/daligt i kursen.

--Individuell egenreflektion som framst syftar till att
studenten ska fundera dver och eventuellt dndra sitt eget
beteende men som ofta &ven anvdnds som ett satt att
framfora synpunkter pa kursen till den som rattar rapporten.

Da kursen har gatt fran att vara en valfri kurs som ett 30-
tal studenter valjer till att vara en obligatorisk kurs som
lases av cirka hundra studenter har kraven pa tydlig
kommunikation gradvis dkat. Som exempel kan ndmnas att
vi till en borjan antecknade vara kommentarer pa
rapporternas forstasida medan vi nufortiden anvénder
granskningsprotokoll och ett litet kompendium som
beskriver hur olika aspekter av rapporten (sprak, struktur,
etc.) ska beddmas av kamratgranskare och l&rare.

Bade utokandet av antal studenter och forandringen till
obligatorisk kurs har okat kravet pa tydlig kommunikation
mellan kursledning och PBL-handledare. P4 en valfri kurs
ar som regel studenterna val motiverade och har ofta mer
bakgrundskunskaper nar de borjar l&sa kursen. Deras behov
av information blir darfér mindre.



Vad galler rattning &r det svart att uppna fullstandig
samstdmmighet. Efter att ha testat ett par olika alternativ
later vi nu varje student ha samma rapportrattare genom
hela kursen. P& sd satt blir rattningen atminstone mer
konsekvent for den enskilde studenten och den réttande
lararen far mojlighet att folja studentens progression.

Att fd studenterna att uppleva att kraven fran olika
gruppers PBL-handledare &r samstdmmiga och dessutom
overensstammer med de krav rapportrattaren staller ar svart.

For att studenten ska acceptera en viss otydlighet ar det
mycket viktigt att forklara att PBL-handledaren oméjligen
kan garantera att varje individ kommer att lyckas skriva en
rapport som blir godkénd direkt. For det forsta ar det svart
att bedéma exakt hur djup gruppens forstaelse har blivit,
sarskilt om gruppen fungerar daligt. Fo6r det andra ar det
ytterligt svart for PBL-handledaren att bedéma exakt vilken
kunskapsniva den enskilde studenten uppnétt och om denne
har formagan att formedla sin kunskap skriftligt.

Ett allmant problem med PBL-sittningarna har varit att f&
studenterna att vid den avslutande sittningen né upp till den
niva som de i andra kurser ska na upp till vid
tentamenstillfallet. Manga studenter har lagt ner alldeles for
lite tid och energi pa att forbereda sig infor motena vilket
leder till att sjalva sittningen blir ett sléseri med tid saval for
studenterna som for lararen. Vissa av dessa studenter inser
detta mot slutet av kursen och kommenterar i sin
egenreflektion att de skulle fatt ut mer av kursen om de
engagerat sig mer under kursens gang.

I1l. MOJILIGHETER

Aven om en PBL-kurs for 100 studenter innebar
svarigheter, ndgra av vilka har diskuterats ovan, ger den
dock ett antal mojligheter, bade for studenterna och for
lararna.

Studenterna har majlighet att delvis paverka vad de lar
sig i kursen, och hur de inhdmtar denna kunskap. Inslagen
av utvardering i PBL-sittningarna ger tillfalle till reflektion
dver hur gruppen har fungerat och om gruppens medlemmar
sporrat varandra till fordjupad kunskapsinhdamtning.
Egenreflektionen i rapporten tvingar till funderingar kring
den individuella inlarningsprocessen.

I undervisningssammanhang har vi sett kamratgranskare
och forfattare gemensamt ga igenom en rapport; dirigenom
tranas bada i kritiskt tdnkande. Vidare &r incitamenten till
djupinlarning patagligt hogre an i en traditionell
forelasningskurs.

Antalet godkénda forstaversioner av rapporter har okat
varen 2004 jamfort med hosten 2003, vilket tyder pa att
studenterna tidigare nar en hogre grad av forstaelse for
nivan pa kursen. Delvis kan det forklaras av att deltagarna i
var ar mer mogna (V3 i stallet for V2), men sannolikt dven
av att kommunikationen fungerar battre (se bidrag om
”Egen formulering, plagiat eller kopia.”).

Férdelarna med att arbeta i lararlag ar uppenbara: vi kan
stédja varandra i krissituationer (t ex nar en negativ CEQ-
utvardering dyker upp eller da arbetet i en PBL-grupp inte
fungerar). Det ar ocksa stimulerande: i den situation som
skapas genom det stora studentantalet tvingas vi inte bara
till att snabbt finna losningar pa logistiska problem, utan
aven till att traffas for att diskutera pedagogiska fragor. Vi
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samtalar oftare, bland annat under informella lunchméten,
om pedagogiska idéer och knep i stort och i smatt, an vi
brukar géra nér var och en ansvarar for sin kurs.

Att vara PBL-handledare &r utmanande — kanske mest i
boérjan och i de fall grupperna inte fungerar riktigt — men
aven stimulerande. Lararen far i PBL-situationen direkt
feed-back pa sin forelasning. Nar gruppen fungerar och
deltagarna sporrar varandra, ar arbetet som PBL-handledare
1att och roligt. Att se en grupp gradvis utvecklas i sitt satt att
inhamta kunskaper ger en bekraftelse av att man i nagon
man har lyckats som handledare.

IV. AVSLUTNING

Vi har blivit alltmer medvetna om att stort studentantal
kraver att man arbetar systematiskt for att fa en fungerande
kommunikation. Ett antal olika metoder har anvénts och vi
menar att kursen dérigenom har forbéttrats. Det innebar
dock inte nédvandigtvis att de kommunikationsvagar som
valts fungerar oklanderligt. Man kan latt lata sig luras av
operativa utvarderingar, eftersom representativitet &r svart.
Trots att mojligheten funnits att fora fram synpunkter via
studentrepresentanter, har en del inte kommit fram forrén
efterat, i CEQ. Véra erfarenheter visar inte bara pa vikten av
utvarderingar, bade operativa och rapporterande, som
kommunikationsmedel mellan studenter och larare, utan
dven pd att olika utvarderingsmetoder kan belysa olika
aspekter av studentens verklighet.

REFERENSER

L. Ahlander, “Att undervisa 100 teknologer enligt PBL—gar det?”
UCLU Bladet, nr 5, s. 6, oktober 2003.
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Excellent Teaching Practice — ett forsknings-
projekt kring LTHs Pedagogiska Akademi

Lotta Antman, Shirley Booth, Pernille Hammar Andersson och Thomas Olsson

Sammanfattning—Ett viktigt syfte med den Pedagogiska
Akademin &r att bidra till att larare inom LTH utvecklar ett
forskande forhaliningssatt till sin undervisning. Vidare skall
Akademin verka for att ett paradigmskifte kommer till stand
inom den pedagogiska verksamheten vid LTH, fran ett under-
visnings- till ett l&randeperspektiv. Den Pedagogiska Akademin
har redan bidragit till okad medvetenhet om pedagogiska fragor
och placerat undervisningen i fokus pa ett satt som rént mycket
stort intresse, sdval nationellt som internationellt. Den forskning
som bedrivs inom detta projekt, speciellt kring antagnings- och
beddmningsprocessen, syftar till att ge underlag for ett utveck-
lingsarbete som skall leda till en &nnu béattre Pedagogisk Aka-
demi och darmed forstarka profilen av LTH som en pedagogisk
teknisk hogskola.

Nyckelord—Beddémning av pedagogiska meriter, pedagogisk
kompetensutveckling, pedagogisk portfolj, premiering av
pedagogisk kompetens

I. INLEDNING

LTHS Pedagogiska Akademi utvecklades av en grupp ldrare
tillsammans med en pedagogisk konsult under 2000-2001
[1]. Det 6vergripande syftet ar att utveckla en teknisk hog-
skola som systematiskt satsar pd pedagogisk kvalitet genom
att ge okad status at den pedagogiska verksamheten. Detta
sker genom att premiera larare och institutioner som medvetet
och systematiskt utvecklat sin pedagogiska kompetens. Ett
mer langsiktigt mal &r att stimulera till ett paradigmskifte dar
LTHs pedagogiska fokus forandras fran ett undervisnings-
centrerat till ett larandecentrerat perspektiv [2, 3, 4, 5]. Hittills
har ca 50 larare antagits till den Pedagogiska Akademin och
erhéllit kompetensgraden Excellent Teaching Practice. Det
finns ett stort behov av, och intresse for, att beforska denna
djérva satsning. Genombrottet och L&rande Lund samarbetar i
detta forskningsprojekt som syftar till att synliggora de olika
perspektiv pad larande som framtrader i antagningsprocessen,
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speciellt i kriterierna, i de s6kandes pedagogiska portféljer
och i sjélva beddmningsproceduren omfattande granskning,
intervju och slutligt omdéme [6, 7, 8].

Il. DEN PEDAGOGISKA AKADEMIN

A. Antagnings- och bedémningsprocess

Léarare som ansoker till den Pedagogiska Akademin lamnar
in en pedagogisk portfolj for beddmning mot vissa an-
tagningskriterier (se 11 B). Den pedagogiska portféljen bestar
dels av en beskrivning av lararens pedagogiska filosofi och
dels exempel fran den pedagogiska verksamheten som stddjer
och underbygger den pedagogiska filosofin.

Den pedagogiska portfoljen, tillsammans med en re-
kommendation av den sékandes prefekt, en CV med sérskild
avdelning for pedagogisk verksamhet och ett utlatande frén en
granskare utgdér de handlingar som bedéms av en bedémar-
grupp. Bedomargruppen intervjuar ocksa varje sokande och ar
den som i sista hand godkanner eller avslar ansokan (eller
atersander den for komplettering).

B. Antagningskriterier

De kriterier som hela antagnings- och
beddmningsprocessen till den Pedagogiska Akademin bygger
paar [1]:

1. att den s6kande i sin verksamhet utgar fran ett larande-
perspektiv,
att den personliga filosofin &r en integrerad helhet dér
olika aspekter av pedagogisk verksamhet &r beskrivna
pa ett sddant sitt att ocksd den sokandes personliga
drivkraft blir synlig,
att en klar utveckling 6éver tid syns. Den sokande skall,
helst medvetet och systematiskt, ha stravat efter att ut-
veckla béde sig sjalv som larare och sin pedagogiska
verksamhet,
att den sokande delat sina erfarenheter med andra i
syfte att vitalisera den pedagogiska diskussionen,
att den sokande samverkat med andra lérare i strévan
att utveckla sin pedagogik samt
att den stkande orienterar sig mot framtiden genom att
berdra framtida utveckling for egen del och for den
egna pedagogiska verksamheten.



Vi anvédnde en fenomenografisk ansats [9] for att studera
det komplexa fenomen som processen att premiera pedagogisk
kompetens utgdér. Genom triangulering av empiriska kvalita-
tiva data omfattande dokument, videofilmade observationer
och djupintervjuer kunde vi ndrma oss fenomenet ur flera
olika vinklar. Viktiga aspekter att studera var malen for den
Pedagogiska Akademin, antagningskriterierna och an-
tagningsprocessen samt bedémningsproceduren.

Dokumenten omfattade de s6kandes pedagogiska portfoljer,
prefekters rekommendationsbrev, utlatanden fradn granskare
och de slutliga bedomningsprotokollen. Videoinspelningarna
omfattade beddmargruppens intervjuer med de sokande samt
bedémargruppens interna diskussioner fore och efter respek-
tive intervju. Djupintervjuer gjordes med strategiskt utvalda
sbkande och beddmare, personer som vi nu visste hade upp-
fattat antagningsprocessen pa olika satt och som represente-
rade olika perspektiv pa larande.

PROBLEMFORMULERING OCH VETENSKAPLIG METODIK

IV. SCHOLARSHIP OF TEACHING AND LEARNING

A. Forskning och undervisning — aspekter av samma sak

Akademiskt arbete vid ett universitet innebér ett standigt
problematiserande av olika metoder och infallsvinklar inom
forskning och undervisning. Man soker efter béattre I6sningar
eller forklaringar pa olika fragestéllningar. Ett forskande for-
héllningssatt utgor sjalva karnan inom allt akademiskt arbete —
sjalvklart s& dven inom undervisningen. | den hogskolepeda-
gogiska forskningen uppmarksammas detta allt mer som en
forutséttning aven for pedagogisk utveckling.

Larande 4r den gemensamma namnaren for saval forskning
som undervisning. Bowden och Marton [10] talar om larande
pa kollektiv respektive individuell niva. Kunskapen ar ny for
den som ska lara sig nagot och den avgoérande skillnaden mel-
lan forskning och undervisning i detta avseende ar att inom
forskningen &r larandet nytt inte bara for individen utan dven
for hela vetenskapssamhllet.

Boyer [11] ansag att forskning och undervisning utgor olika
aspekter av ”scholarship”. Han breddade begreppet till att om-
fatta all akademisk kérnverksamhet som bedrivs vid ett
universitet och inforde begreppen “scholarship of discovery”
som narmast motsvarar traditionell forskning, ”scholarship of
integration” som omfattar tvardisciplindr verksamhet,
”scholarship of application” som orienterar sig utanfér uni-
versitetet och &ven innefattar delar av den tredje uppgiften
samt “scholarship of teaching” som &r den pedagogiska verk-
samheten. Huvudtanken i denna teoribildning ar att ha ett
vetenskapligt forhallningssatt inom all akademisk verksamhet.

B. Taxonomi for karakterisering av pedagogisk verksamhet

En annan modell med bérighet for den Pedagogiska Aka-
demin &r en taxonomi som presenteras av Kreber [12]. | den
beskrivs "Teaching Excellence”, “Teaching Expertise” och
”Scholarship of Teaching and Learning” inom larares peda-
gogiska verksamhet. Vi har anvant modellen for att karakteri-
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sera mal och antagningskriterier for den Pedagogiska Aka-
demin och &ven individuella ansdkningar och hur dessa be-
domts.

"Teaching Excellence” innebér att lararens undervisning
stodjer studenternas larande pd ett utmarkt sitt men att det
sker oreflekterat och utan teoretisk referensram. “Teaching
Expertise” omfattar den foregdende nivan vad galler under-
visningens kvalitet men hdr har lararen dven omfattande re-
flekterade kunskaper himtade fran det hogskolepedagogiska
kunskapsfaltet. ”Scholarship of Teaching and Learning” byg-
ger pd de tva foregdende nivéerna och innebar att lararen
dessutom och darutéver delar med sig av sina erfarenheter och
kunskaper i form av artiklar, konferenshidrag, seminarier etc.
P& denna niva har lararen ett vetenskapligt forhallningssatt till
undervisning innefattande peer review, granskning och feed-
back och bidrar sjalv aktivt till kunskapsuppbyggnaden inom
det hogskolepedagogiska féltet och sitt eget &mnesdidaktiska
falt.

V. RESULTAT OCH SLUTSATSER

Studien visar att det bland de stkande finns kvalitativt
skilda sétt att beskriva sin pedagogiska verksamhet i den pe-
dagogiska portféljen.

De sex kriterier som formulerats for antagning till den Pe-
dagogiska Akademin har stor genomslagskraft pd sdval so-
kande som beddémare. Det finns viss risk att sjalva formule-
ringarna, vilka subtilt uppmuntrar till att sétta sig sjalv i fokus,
styr de sokande mot att skriva lararcentrerade portfoljer trots
att det forsta kriteriet uttryckligen uppmanar till ett larande-
perspektiv. Kriteriernas utformning paverkar naturligtvis aven
beddémarna som i vissa fall svarat an genom att fokusera
detaljerna i portféljen, dvs. vad lararen gjort och hur l&rande-
kontexten sett ut, utan att nddvandigtvis relatera detta till stu-
denternas larande.

Beddmningsprocessen &r utformad enligt peer review mo-
dellen dar larare som tidigare erhdllit kompetensgraden
Excellent Teaching Practice nu beddmer sina kollegors peda-
gogiska portfoljer. Den bérande idén bakom intervjun med
bedémargruppen ar att den skall ge en bild av den sdkandes
formaga att muntligt kommunicera de saker som tagits upp i
den pedagogiska portféljen. Intervjuns roll i en akademisk
peer review process kan dock ifrégasattas da fokus i alltfor
stor utstrdckning kan komma att inriktas mot den sdkandes
person i stallet for mot innehéllet i portfoljen.

Det finns en tendens att sokande, som i sin pedagogiska
portfolj fokuserat amnesdidaktiska fragestéllningar, haft svért
att vinna gehor for detta i beddmningsprocessen. Det kan bero
pa att kriterierna fokuserar kring pedagogisk verksamhet utan
att direkt ndmna relationen till &mnet eller till studenternas
larande i amnet. Detta kan ses som en svaghet eftersom savil
pedagogisk verksamhet som vetenskapligt arbete alltid sker i
relation till ett innehall.

Det verkar finnas ett gap mellan beddmningsprocessen som
praktiserad handling och den hdgskoleteoretiska teoribildning



man lutat sig mot vid dess tillkomst. Precis som i all situerad
verksamhet kunde vi &ven hér se tendenser till hur makt,
social status och tradition inom universitetet paverkade pro-
cessen.

Hela antagningsprocessen ar till sin natur kvalitativ. Trots
detta beddms de s6kande enligt en kvantitativ betygsskala fran
1 till 10 dar minst 5 kravs pa varje kriterium for att bli god-
ké&nd. Detta upplevs inte som ett stérre problem av dem som &r
involverade i processen, varken som sékande eller bedémare,
men leder anda till ett kvantifierande forhallningssatt vid be-
démning dér utgangspunkten ar betygen och inte den kvalitet
som framtrader i portféljen.

Forskningsprojektet bor leda till att kriterierna omformule-
ras for att battre Gverensstimma med det uttryckta larande-
perspektivet. Det forefaller vidare mycket viktigt att bedém-
ningsproceduren revideras utifran de béttre grunder for an-
tagning som framkommit genom kategoriseringen av de s6-
kandes perspektiv pd larande. | dagslaget framstar det som
oklart vilken kompetensniva (enligt Kreber [12]) som efter-
fragas av en sokande till den Pedagogiska Akademin. Ifall vi
efterstravar nivan “Scholarship of Teaching and Learning”
maste detta tydliggéras och bedomningen utformas i enlighet
med detta.
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Dialogens vdg — muntlig examination med
manga (~100) deltagare

Nina Reistad och Stefan Kréll
Fysiska Institutionen, Lunds Tekniska Hgskola, Box 118, 221 00 Lund

Sammanfattning—De viktigaste orsakerna till att den muntliga
examinationsformen férekommer sd séllan i de obligatoriska
kurserna vid LTH &r troligtvis tidsaspekten, stora
studentgrupper och réadslan for subjektiva beddmningar. Vi
kommer att diskutera vért arbete med muntlig examination péa
den inledande kursen i fysik fér F. Vi kommer ocksd att
argumentera for att det behdvs tydliga system och kriterier som
stdd vid beddmningen.

Sékord—Examination, muntlig, fysik

I. INTRODUKTION

XAMINATIONEN utgdr det viktigaste instrumentet for

kvalitetssakring inom hdgskolan, eftersom det priméra
andamalet med all examination &r att utvardera hur val en
student har tilldgnat sig kunskaper och fardigheter. Men
examinationen fungerar ocksd som ett styrintrument for
studenternas larande. | det numera klassiska arbetet "The
hidden curriculum” frn 1971 visar amerikanen Snyder [1] att
det parallellt med den officiella finns en dold laroplan. For
studenterna ar den dolda laroplanen viktigast eftersom den &r
avgorande for examinationens utfall. Examinationen styr vad,
hur och nar studenten studerar [2]. Att examinationen leder
till olika studiestrategier och styr larandet ar alltsd kant sedan
lang tid tillbaka [3]. Det bekraftas av en rad senare
undersokningar som t.ex. analyser av studenters uppfattningar
och upplevelser av olika examinationsformer [4] - [6].

I flera undersékningar framhélls vérdet av storre variation
av examinationsformerna eftersom olika former dels leder till
olika studiestrategier, dels tenderar att examinera olika typer
av kunskap [3]. En Okad variation borde ytterst bidra till en
fordjupad kunskap och forstaelse [7]. Det finns alltsd goda
skal att préva olika examinationsformer [8].

Sveriges forenade studentkarer (SFS) har beskrivit flera
olika examinationsformer och slar fast att det ar stor skillnad
pa att prévas muntligt och skriftligt [4], [7]. | en utvérdering
av F-programmet [9] noterar man att muntlig tréning &r det av
studenterna mest efterfrigade momentet i uthildningen. Pa
frdgan vad som gor studenterna mindre motiverade svarade
studenternan bl.a. “den starka fokuseringen pa tentorna”.
Studenterna vill ha undervisningsformer som i hégre grad
uppmanar till diskussion”. En stor andel anser att
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utbildningen inte ger “tillracklig muntlig tréning” och
studenterna understryker att ”inslagen av muntlig presentation
inte far ske slentrianmassigt” utan ska ske med éterkoppling.

I omldggningen av civilingenjorsutbildningen i Teknisk
fysik (F) vid Lunds Tekniska Hogskola & 2001 var
utbildningsndmden for F (UNF) och Fysiska institutionen
angelidgna om att se 6ver programmet och det fanns ocksa en
stark 6nskan att prova olika examinationsformer. Resultatet
blev bla. att vi i den inledande fysikkursen numera
examinerar studenterna kontinuerligt i form av muntlig
presentation, inldmningsuppgifter och rapportskrivning.
Studenterna avslutar kursen med en muntlig sluttentamen dér
flera l&rare &r narvarande.

Idén bakom uppléggningen av den muntliga examinationen &r
att larandet ska ta sin utgangspunkt i pd férhand givna
uppgifter som studenterna uppmanas arbeta med i grupp under
kursens gang. Uppgifternas niva ar given och de skall bidra
till att diskussion och dialog blir ett viktigt inslag i studentens
larande. Eftersom uppgifterna fungerar som Kriterier har
studenten majlighet att sjalv satta sina egna mal. Det ska vara
i relation till dessa kriterier som enskilda studenter blir
bedémda. Med tydliga kriterier kan studenten under kursens
gang sjalv gora sig medveten om sin styrka och sina
svagheter.

Den aktuella kursen ligger i lasperiod 1 arskurs 1 och &r pa
fem podng. Varje vecka arbetar studenterna med ett tiotal
rékne- och ett tiotal diskussionsuppgifter (mer konceptuella
fragor), vilka tillsammans tacker det stoff som behandlats den
aktuella veckan. Studenterna kan sedan valja vilka av dessa de
vill rékna och/eller diskutera med varandra och
ovningsledarna. | slutet av lasperioden véljer vi ut 30 av
rékne- och 10 av diskussionsuppgifterna, vilka totalt sett
tacker kursinnehdllet och som lampar sig for muntlig
tentamen. | borjan av sista lasperiodsveckan far studenterna
reda pa vilka dessa 40 uppgifter ar.

Vid sjdlva tentamen, vilken ligger i den vanliga
tentamensveckan, tilldelas varje student 3 av dessa 40
uppgifter, 2 rakne- och en diskussionsuppgift, och far sedan
30 minuter pd sig att forbereda sin presentation. Under
forberedelsetiden har studenten tillgdng till kursboken.
Studenten far sedan traffa tva av Gvningsledarna och har 15
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minuter pa sig att beskriva hur han/hon lost uppgifterna.
Ovningsledarna foljer upp beskrivningen genom att stilla
fragor for att se om studenten forstatt problemen eller bara lart
sig l6sningen utantill. Med totalt 40 problem gar det
naturligtvis att lara sig alla I6sningar utantill utan att forsta
nagot. Antalet studenter som bara lart sig l6sningarna men inte
forstatt ar dock relativt 1agt, gissningsvis ca 10%. Graden av
forstaelse varierar naturligtvis mycket mellan olika individer.

Det finns ménga faktorer som paverkar studenternas
resultat vid den muntliga examinationen. Det kan t.ex. handla
om nervositet, dngest, trétthet, sjukdom eller bristande verbal
formaga. Aven om den muntlig examinationen oppnar for
mojligheten att ge studenten stdd kan vi naturligtvis inte i
beddmningen ta hansyn till dessa faktorer.

Den muntliga examination paverkar troligen studenter att
mer aktivt soka dialog med oss larare. Méanga studenter soker
aterkoppling, hjalp i formuleringar och ar kontinuerligt i
samtal med oss larare och andra studenter. Examinations-
formen medverkar sdledes till forandringar av larar- och
studentrollerna. Studenten far identitet och blir mer medveten
om sin kunskaps- och fardighetsniva, vilket troligtvis bidrar
till 6kad sjalvtillit.

Dialogen é&r larorik, inte minst for oss larare som tidigt far
inblick i hur och varfor studenten tanker pa ett visst satt. Det
innebar en forstarkning av forutsattningarna for en val
fungerande operativ utvardering av kursen. Allt talar for att en
Okad kontinuerlig dialog mellan studenterna och lararna &r en
grundforutsattning for kvalitet i all utbildning.

Hosten 2004 kommer vi att infora graderade betyg pa den
inledande fysikkursen for F-programmet. D& behéver vi ett
system for betygséttningen. Eftersom formuleringar av
kursmal i fysik ofta &r kortfattade och allmanna kommer vi att
ta avstamp i nadgon form av taxonomi da vi utarbetar de
malrelaterade kriterierna for betygssattningen (se t.ex. [10]-
[14]). Med tydliga kriterier och uppgifter som speglar dessa,
tror vi att vi dppnar mojligheter for studenten att i storre
utstrackning sjalv bestimma sina egna mal. Nagot som
antagligen dppnar for ett mer individorienterat larande.

Att bedéma prestationer utifran pa forhand satta och for
studenten ké&nda kriterier underlattar och go6r likvérdiga
bedémningar enklare. Men att enbart arbeta med pa forhand
uppstallda mal gor att undervisningen riskerar att bli
mekanisk. Tidsaspekter gor dessutom att mojligheten till en
djupare och langre diskussion under examinationstillféallet i
stort sett ar obefintlig. Det ar tva viktiga skal till att vi anser
att det ska finnas flera olika examintionsformer pa kursen.

Undervisningen ska sjélvfallet ssmmanlénka grundlaggande
fysikaliska principer med tilldmpningar och utvecklingen av
undervisningen i fysik har de senaste aren ocksd praglats av
att fysikaliska begrepp skall placeras i sammanhang, dvs. de
kontextualiseras. Men detta &r inte oproblematiskt. Moira
von Wright menar att kontexten ibland motverkar sitt syfte
[15]. Sprékbruk och varderingar i kombination med
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underforstddd kunskap och underforstatt intresse kan bidra till
att minska motivationen och intresset. Enligt Patricia Murphy
har man och kvinnor olika strategier d& de ger innebérd at
exempel och uppgifter [16]. Kvinnor ger gédrna uppgiftens
sammanhang storre betydelse jamfort med man. Béde
problemstéllningar och lésningar uppfattas olika [15].
Margareta Svennbeck menar t.o.m. att kvinnors vég till
kunskap inte  finns i fysikutbildningen [17].
Problemformuleringen paverkar troligtvis savél studiernas
utfall som studenternas motivation och intresse. R&tt valda kan
de verka identitetsskapande och stdrka studentens
sjalvfortroende

Parallellt med arbetet med kriterier och malformuleringar
finns det alltsd anledning att se Gver saval innehallet, problem-
formuleringarna som den vérdegrund som genom dren har
utvecklats i fysikundervisningen. Hur ska problem formuleras
och vilken typ av problem &r l[&mpliga och méjliga att anvanda
i samband med muntlig examination pa stora grupper?

IV. SAMMANFATTNING

Examination ar varken till form eller innehall oproblematisk.
Den metod som vi anvént har tagits emot mycket positivt av
studenterna och vi uppfattar det ocksa sjélva som att vi pa ett
bra satt kan avgora om deltagarna forstatt uppgifterna eller
inte. Genomstrdmningen dr god, ca 85% klarar sig vid det
forsta tentamenstillfallet. En vasentlig frdga &r om en
forhallandevis grundlig forstdelse av dessa 40 typproblem
ocksa gor att studenterna totalt sett har fatt en god forstaelse
for amnet. Detta samt inverkan av examinationsformen pa
forhallandet studenter-larare och studenternas instéllningen till
amnet ar fragor vi tycker kan vara intressanta att diskutera.

TACK

Stort tack till Christoffer Abrahamsson, Ann Johansson, Hans
Lundberg och Mattias Nilsson for hjalp och synpunkter med
utformingen och genomférandet av den muntliga examination.
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Forandring av kursen Méanniskan och teknologin
for forsta arskursen i Infocomprogrammet

Mats Bohgard®, Martin Host?, Fredrik Rassner*, Martin Trulsson® och Fredrik Wesslén®
Y Avdelningen for Ergonomi och aerosolteknologi, ?utbildningsledare vid Infocomprogrammet,

studenter vid Infocomprogrammet

Abstract—Tidigare  har  det gjorts genomgripande
foréndringar i grundkurser i Arbete Manniska Teknik med en
upplaggning baserad pa PBL-liknande metodik. D& liknande
kursupplagg gjordes for kursen Méanniskan och teknologin for
Infocomprogrammet blev det kraftigt negativa reaktioner frén
studenterna och deras prestationer var daliga. Institutionen,
utbildningsnamnden och studieradet bildade da en utvecklings-
grupp som systematiskt och forutsattningslost gick igenom och
foréandrade kursens upplaggning. Mojliga pedagogiska metoder,
undervisningsformer, aterkopplingar med mera inventerades,
varefter en forandrad kursuppldggning formulerades och
genomfdrdes. Resultaten visar att studenternas prestationer
forbattrades avsevart. Dock ar fortfarande ungefar halften av
teknologerna negativa till kursen. Maélen upplevs inte som
tillrackligt  tydliga liksom kraven pa& de forvantade
prestationerna. Manga studenter har fortfarande svart att se en
rod trad i kursen. Slutsatsen fran forandringsarbete ar att den
nya kursen innebar en férbattring men att det krévs ytterligare
utveckling om studenternas attityder ska bli mer positiva.

Sokord —pedagogiskt forandringsarbete,
PBL, studentmedverkan

kursutveckling,

I. BAKGRUND

Det har tidigare gjorts genomgripande forandringar i kurser
vid Avdelningen for ergonomi och aerosolteknologi nar
det galler obligatoriska kurser i Arbete Manniska Teknik.
Dessa forandringar har huvudsakligen givit positiva resultat
och studentattityder i de utbildningsprogram i vilka de har
provats (Bohgard et al. 2003). D4 ett liknande upplégg gjordes
i en ny kurs, Méanniskan och teknologin, fungerade inte
kursen. Studenternas prestationer var daliga och de reagerade
kraftigt negativt mot institutionens satt att ge kursen. D&
kursen introducerades for nagra ar sedan fanns en ambition att
visa upp hela institutionens verksamhet nér det géaller
manniskans  samspel med teknologin. Manga olika
larare/forskare forelaste med relativt vasenskilda utgdngs-
punkter. Foreldsningarna var avsedda att ge stod i en PBL-
inspirerad kursupplaggning.

Studenterna upplevde kursen de forsta tvd &ren som
ostrukturerad och svar att fa ett helhetsgrepp om. De hade
svart att omsatta examinationskraven mot kursens innehall for
att pa ett tillfredsstallande satt planera sina studier. Manga
studenter menade att ett tydligt mal och syfte saknades och att
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kursen saknade en rod tréd. Vid en utvardering stilldes en
frdga om kursens syfte. Inte ndgon av studenterna kunde ge ett
tillfredsstallande svar. Kursens sprakdel som holls av Institu-
tionen for Nordiska Sprak fick mycket positiv kritik men
upplevdes som en kurs i kursen. Tillimpningen av PBL-
liknande metodik i kursens projektdel fick &ven mycket kritik.
Arbetet upplevdes som svardefinierat och en tydlig styrning i
inledningen av larandeprocessen 6nskades. Flertalet studenter
papekade att kommunikationen med kursansvarig inte
fungerat tillfredsstéllande.

Vi bildade da en arbetsgrupp (programmets uthildningsledare,
tva larare vid avdelningen och tva studenter fran programmet
som just hade gatt igenom kursen) med uppgift att utveckla
kursen.

| fyra strukturerade moten gjordes en genomgang av kursens
mal, struktur, mojliga pedagogiska metoder, undervisnings-
former, &terkopplingsmojligheter, examinationsformer. Nér
enighet inom gruppen hade uppnétts gjordes ett preliminart
schema varefter kursen genomférdes med en annan
kursansvarig och andra grupphandledare an tidigare.

METOD

1l.
Malsattningen for kursen ar formulerad enligt féljande:

DEN NYA KURSEN

Kursens mal &r att teknologen skall:

tillagna sig saddana grundlaggande kunskaper om
manniskans fysiska, perceptionella och kognitiva
egenskaper som har betydelse for manniskan samspel
med tekniska system

paborja utvecklingen mot en férmaga, att vaga in
aspekter som har att géra med manniskans mojlig-
heter och begrénsningar (som individ och i organisa-
torisk samverkan med andra manniskor) i samband
med hantering av tekniska system, i sin framtida
yrkesverksamhet

utveckla formdgan att soka och kritiskt vardera
kunskap inom omradet

utveckla och trana fardigheter att informera, saval
skriftligt som muntligt

bekanta sig med i sammanhanget relevanta begrepp
inom omradena etik, juridik och miljo



Kursen baserades pa ett konkret projekt med etappvis leverans
av inldmningsuppgifter for  kontinuerlig  aterkoppling.
Forelasningar skulle ges parallellt med projektarbetet med
malet att stodja och vidga olika delproblem vid tidpunkter i
projektet da studenterna hunnit bryta ner aktuella delproblem i
inlarningsmal. Examinationen skulle bestd dels av en slut-
rapport som genomférdes i grupper om 3-4 studenter, dels en
salstentamen med uppgifter som var direkt relaterade till
projektet.

Nar skrivarbetet hade kommit igang skulle den del av kursen
bérja som handlar om skriftlig och muntlig presentation och
som handhas av Institutionen for Nordiska sprak.

IV. KURSENS GENOMFORANDE

En vecka fore kursen skickades en forfragan till studenterna
om hur de tolkade kursens mal och de ombads att beskriva
vad de forvantade sig att lara sig i kursen. Cirka halften
svarade och av dessa uttryckte eller visade ungefar hélften
svarigheter i forstaelsen av kursens malformulering.

Vid kursintroduktionen deltog samtliga handledare och de
studenter som medverkat i utvecklingsarbetet. Kursens nya
upplaggning presenterades och det informerades om att
forandringarna hade kommit till stdnd pd grund av den
negativa kritik kursen hade fatt fran studenterna foregéende
ar. Studenternas utsdg kursrepresentanter som skulle
underlatta den operativa utvédrderingen for studenter och
kursansvarig.

Projektarbetet genomfordes med en mer detaljerad utgéngs-
punkt/casebeskrivning 4n vad som hade anvants foregaende
ar. Handledarna styrde arbetena i projektgrupperna mer aktivt
&n vad som hade varit fallet tidigare. Dock lamnades relativt
stor frihet &t handledarna att styra projektgruppernas arbete
tillsammans med gruppmedlemmarna.

Relativt tidigt framkom genom operativa utvarderingar att det
fanns missnoje med att de olika grupperna arbetade pa olika
sitt pd grund av att handledarna lade upp évningsserien pé
olika satt. S& smaningom framkom ocksa att studenterna hade
svart att se en rod trdd i kursen. Man anség att manga
forelasningar var intressanta, men man hade svart att se pa
vilket satt de hangde ihop med projektarbetet. Man hade ocksa
synpunkter pd den ordning i vilket de olika kursmomenten
kom.

Examinationen bestod dels av grupparbetet med de inlamnade
projektrapporterna, dels en individuell tentamen som var helt
baserad p& det som hade behandlats i rapporten. For den
sprakliga delen kravdes godkanda inlamningsuppgifter och en
godkédnd muntlig presentation. Kriterier for de graderade
betygen angavs i kursprogrammet. Slutbetyget utgjordes av en
sammanvagning av projektbetyg och tentamen.

V. RESULTAT OCH DISKUSSION

Studenternas prestationer var tveklost béttre i arets kurs an i
tidigare kurser. Den omedelbara tolkningen av detta ar att den
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mer genomtankta styrningen av projektarbetet &r orsaken till
detta. Kursen utvérderades med CEQ och med en komplet-
terande enkét som handlade om handledarnas insatser.

Nar det gallde forstdelseinriktad examination, aterkoppling
och l&rarinsatser var det relativt stor spridning i omdémena
frén studenterna, men sammantaget var det 6vervagande ngot
positiva resultat.

Nar det gallde tydlighet i mal och tydlighet i vad som
forvantades av studenternas var omddmena klart negativa. Det
var tydligt frén de fria svaren att problemet med sammanhang
i kursen kvarstod.

Féljande preliminéra tolkningar av CEQ-arbetsrapporten har
gjorts:

Det 4r problem med kursens malsattning. Ett av syftena ar att
kursen ska vara en introduktion till de fortsattningskurser som
behandlar ménniskan samspel med teknologin. Dérutdver
finns mal nar det galler skriftlig och muntlig presentation, etik,
juridik och miljo. Det kravs ytterligare utvecklingsarbete om
de olika mal som kursen har ska kunna bibehallas och
realiseras i en sammanhallen kurs som upplevs hanga ihop.

P4 grund av de olika méalsattningarna och dmnesdelarna, har
manga olika larare varit inblandade i kursen. Detta har
forsvarat mojligheterna att koordinera de olika lararnas insat-
ser och i arets kurs har det dessutom varit administrativa
problem att genomfora det planerade schemat.

Slutsatsen fran den kurs som genomforts efter utvecklings-
arbetet ar foljande forandringar bor goras:

1. Arbete med att tydligare formulera forvantningarna
pa studenternas prestationer.

2. Se over kursens mal och formulera om dem pa ett sétt
som gor dem tydliga for studenterna.

3. Okade anstrangningar for att koordinera handledar-
insatserna.

4. Minska det totala antalet larare som &r inblandade

och i stallet ha en kursansvarig som tar en storre del
av undervisningen sjélv for att ge kontinuitet.

En overgripande slutsats ar att metoden med en utvecklings-
grupp som bestar av larare, programledning och studenter har
fungerat bra och har lett fram till klara, men inte tillrackliga,
forbattringar. En fortsatt utveckling med en liknande grupp
bor ske. Detta ar sérskilt 6nskvart med tanke pa svarigheten
att fora in en kurs i vilken problem ska behandlas som inte har
entydiga tekniska lésningar i ett program som domineras av
rena matematik- och teknik-kurser.
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Abstract—We claim that prospective scientists sign a social
contract as part of their training. The social contract naturally
addresses matters concerning communication among scientists
and the various forms of social recognition. However, probably
emerging from social pressure, quality control of the scientific
effort is frequently incorporated into the social contract ruling
over, and sometimes against, the mastering of metacognitive
knowledge in which scientists are supposed to excel.

This fact influences the formation of prospective scientists and
consolidates “bad habits” hiddenly transmitted from their “local
community” to students.

I. INTRODUCTION

A relevant part of the training of graduate students that
will eventually become scientists consists in establishing new
learning and working contracts. Undergraduates develop along
their studies the successful strategy for graduation. We may
call this conditions the learning contract. This contract con-
sists among other things in mastering the incorporation of new
knowledge and skills, and the ability of resolving excercises in
well-determined and controlled environements. However, the
strategies to address new problems developed in undergraduate
studies have to be transformed into new strategies under
graduate studies, useful for addressing open problems in (quite
often) fuzzy contexts.

More often than not, the change implies the renegotiation
of the learning contract established as undergraduate, into a
new contract. The successful undergraduate strategy of trying
to reduce a new problem to a contextualized excercise (to be
found in a book) becomes insufficient for graduate studies.
A scientist is expected to be an expert in discovery and
incorporation of new knowledge and skillful in the use of the
adequate strategies. They should be excellent in scientific self-
control, and scientific rigor, in particullar, they must excel in
metacognition [1].

In pararell to the new contract directed towards developing
the necessary mastering of “self-monitored learning” and
beyond, students are incorporated to a “local group” [2] (which
is shaped mostly by the senior scientists) as apprentices that
share a common interest and interact in different forms such
as: scientific meetings and communications to a particular set
of journals in which the senior scientists of the group re-
ciprocally review submitted communications (“peer review”).
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It is within this context that the meaning of “significant
contribution” is established.

In other words, Ph.D. students sign a second contract of a
social character. Graduate students learn in an informal way
the views of the scientific community they are entering, just by
belonging to it, spending time with their advisor, other teachers
and other students. We may call this learning process the
social contract. These views include the evaluation systems,
promotion, job opportunities, etc.

The social contract does not reflect the official institutional
view of how a sound scientist should work (as stated by
the enhanced learning contract) but rather the unwritten rules
establishing how scientists frequently are. Inasmuch these two
things are different —as we claim them to be and show some
examples in the coming Sections— the social contract acts de
facto as a hidden curriculum [5].

The matters incorporated to the learning and social contracts
are not necessarily disjoint, of particular interest for our study
is the quality control, i.e., those points of the contract that ad-
dress “correcteness”. It can be argued that within mathematics
and physics, the social contract does not influence correctness,
since there is no such thing as “true by consense”. We will
discuss below empirical evidence from physics supporting the
idea that “correctness” belongs in both contracts.

Il. ANALYSIS OF THE PROBLEM

We will address two examples where elementary mathe-
matical controls are violated in refereed publications in well-
known, high-standard scientific journals, subsequently cited
without observations by colleagues in the same field. The
chosen examples are special in the sense that the laws violated
and the controls that were not performed are accesible to first
year undergraduate students of science and engeneering. To
identify such examples is a simple exercise for a well trained
alert reader not belonging to the same local community.

A. Background

A fundamental concept in mathematics is that of equality.
No mathematical process can alter the fact that two numbers
(quantities, expressions) are equal or not. In particular, equality
between different numbers such as 1 and 0 or even worse co



(which is not a usual number but a more complicated concept)
is impossible.

Heaviside defined the step function to be zero for negative
values of the argument and one for positive values. The actual
value of this function at x = 0 is conventionally taken to
be one, but it is usually unimportant in most applications.
A fundamental property of this function is the fact that it is
discontinuous at = = 0 and hence cannot be approximated by
polynoms around zero as opposed to e.g., analytic functions
which admit a Mac Laurin series.

B. Examples

In [4] the fundamental concept of equality is violated.
Compare equations (2.5) and (3.49) for ¢ = ¢’ and ¢ = ('
and verify that the first equation yields 1 while the other —
which differs from the first one at most in a complex factor of
modulus one, according to (3.7)— would take an infinite value.

In [8] a similar violation occurs, where zero or some
other constant “equals” unexistent quantities. This explicitly
impossible operation is performed by replacing the Heaviside
function by the continuous function f(z) = x which has
properties that contradict those of the Heaviside function for
the purpose of the analysis. This result is cited in other
journals and further developed in [3] where the (nonexisting)
derivatives of the Heaviside function —as a function-at z = 0
are assumed to exist and take a finite value.

C. Interpretation: Social contract and hidden curriculum

How come that elementary mathematical controls such as
checking equality are overlooked by researchers, referees and
subsequent readers ( [3], [8] add up to 97 citations; while [4]
presents 32 citations) ?

Somewhere along the way, the natural controls developed
by mathematics (i.e., to check that two things are equal in
a way which is compatible with standard practice from the
moment of their definition and throughout a manuscript, the
existence of limits and derivatives, etc.) have to be supressed.
The metaconceptual controls have to be (unconsciously) com-
partimentalized: Such and such procedure is required within
the mathematics course, but “in real life” we do something
different. This could be the case if one does not strictly follow
mathematics and mathematical logic in whichever “real life”
application that is considered, but it becomes an unavoidable
conflict when scientific conclusions are based upon mathemat-
ical procedures and mathematical logic.

The formation of scientists is strongly influenced by the
agreement on what is a socially accepted argument for the
local community. During graduate studies, the craft (metier)
of being a scientist (physicist, biologist or the like) is learned
by “apprenticeship”, i.e., imbedded in the craft’s (sub)culture
[2]. This culture constructs the meaning and the rules of use
for tools, working strategies, the concept of what is a “finished
product” and many other things. It also shapes the social
appreciation and approval (the conterpart of examination and
promotion in the learning contract) as well as the successful
strategies.

The hidden curriculum has at least two elements:

« The evaluation system implies that publication of articles
(in reviewed journals) produces satisfaction and relief.
The stimulus is placed on publication rather than on
understanding (mastering). The examples above show that
these things are not always equivalent.

« The meaning of “truth” or “correct” is shifted from “there
is a flawless logical chain between what | previously
knew and the new result” towards “it is in the book”, “it is
published”, “the argument was accepted by the audience”.
This is again verified in both examples above.

In other words, the acceptance of an argument ceases to
follow from compatibility with our own metaconcepts and with
previously accepted and tested knowledge, becoming instead
a social behaviour. Successful social behaviours are adopted
or dropped as measured by social success.

I1l1. DISCUSSION

The contractual shift can be understood in terms of the
use of evaluation methods that sense secondary effects of the
principal goals. A goal of research could be “simplified” in the
phrase “I understand a new problem and publish a manuscript
thereafter”. The principal goal is understanding, the (important
and necessary) secondary effect is the publication. Measuring
the degree of understanding new problems in terms of pub-
lications may be misleading since the latter can be produced
without the former (see the examples). The measuring method
induces an enhancement of the social relevance of publication
and a corresponding relevance reduction for “understanding
new problems”.

The case for the use of citation indexes is even stronger.
As shown in the examples, important citations humbers can
be achieved with incorrect results as long as the thinking is
“socially correct”. Citation numbers are to a very large extent
a measure of social sucess and are a measure of the fulfillment
of the social contract.

We are currently running a questionnaire in order to gain
deeper understanding about the processes here discussed.
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Datorintegration och samarbetslarande

Gerd BRANDELL

Sammandrag En helt datorbaserad kurs i flerdimensionell
analys har inforts p& programmet Ekosystemteknik vid Lunds
tekniska hogskola. Undervisningen har samtidigt reformerats
genom att foreldsningarna i huvudsak har avskaffats och
samarbetslarande (co-operative learning) i sma grupper under
handledning har inférts. Metoden med samarbetslarande bygger
pd omfattande erfarenheter som redovisats ibland annat
matematikdidaktisk litteratur. Den nya kursen utvérderades
inom ramen for det pedagogiska utvecklingsprojektet
Genombrottet. Utvarderingen gav i stort sett ett mycket positivt
resultat och kursen kommer att i fortsattningen ges i den nya
formen.

I. INLEDNING

ROGRAMMET  ekosystemteknik vid Lunds tekniska

hogskola ar ett civilingenjorsprogram med inriktning —
som namnet anger — pa ekologiska system. Studenterna far en
god grund i kemi, fysik och biologi och kan specialisera sig
inom miljosystem, vattenresurser, energi och ekologi.
Programmet innehéller som andra civilingenjérsutbildningar
omfattande inslag av matematik och tilldampad matematik.
Matematikkurserna ar utspridda under de tre forsta aren.
Projektet ”Samarbetslarande, datorintegration och
tillampningar” omfattar tvd av matematikkurserna, namligen
Flerdimensionell analys (varterminen ar tvd) och Matematisk
statistik (hostterminen, ar tre) och pagick under ar 2003.
Detta konferenshidrag behandlar den férsta av dessa kurser.

En viktig forutsattning for projektet ar att alla studenter pa
programmet far en egen bérbar dator ndr de borjar sina
studier. En hog nivd pd datorkompetensen for tekniska
tillimpningar &r ett viktigt mal for utbildningen pa
programmet. | manga kurser anvinds datorprogram och
meningen ar att alla kurser ska innehdlla datorinslag i
framtiden. Studenterna blir val fértrogna med datorn som
hjélpmedel i manga olika sammanhang och det &r en vardefull
kompetens nar de kommer ut pa arbetsmarknaden.

SAMARBETSLARANDE i smagrupper & en metod for
undervisning och larande som har rotter i 60-talets
pedagogiska reformarbete. Den inldrningsteoretiska grunden
bygger pa Piagets och Vygotskys teorier, dar den larande ses
som en aktiv kunskapssdkande individ som sjélv skapar
(konstruerar) sin kunskap i interaktion med andra, med hjélp
av spraket och i kommunikation med andra larande och med
lararen. Olika forskare har dock skilda teoretiska grundvalar
for larande i smagrupper. En teoretisk forstdelseram som vi
anvénder &r den socialkonstruktivistiska teorin, vars

SAMARBETSLARANDE
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implikationer for undervisningen beskrivs av Ole Bjorkqvist i
[1].

Metoden med larande i smagrupper lampar sig for olika
amnen och olika nivaer, och har ofta anvéants i matematik pa
hogskoleniva. En ¢versikt av erfarenheter av samarbetslarande
pé denna niva inom matematik under flera decennier i USA
aterfinns i [2]. 1 inledningskapitlet sammanfattar Davidson,
Reynolds och Rogers olika forskares karaktaristik av denna
form av larande. Begreppet ar langt ifrdn entydigt och
Davidson et al jamfor tvad traditioner inom omradet:
collaborative learning” och ”co-operative learning”. Den
forra & mindre ldrarstyrd och friare for studenterna, medan
den senare utmarks av en tydligare struktur. I en annan artikel
beskriver Davidson fem kritiska drag som karaktdriserar
larande i smagrupper (béde co-operative och collaborative) i
en syntes utifran en rad andra forskares artiklar [3]:

”1. a common task or learning acitivity suitable for
small-group work;
2. small-group interaction focused on the learning
activity;
3. cooperative,
students
4. interdependance in working together; and
5 individual accountability and responsibility.”
I Sverige har metoden anvénts och studerats av Andrejs
Dunkels, som introducerade termen samarbetslarande som en
dversattning av “co-operative learning” [4].

I projektet har vi i hog grad anvant oss av den modell som
beskrivs av Dunkels. Studenterna delas in i grupper om fyra
(ibland tre). Né&stan all undervisning sker genom att lararen
handleder arbetet i smagrupperna under schemalagda pass,
som kallas lektioner. Studenterna fér instuderingsmaterial i
form av lektionsblad, som dels innehéller ett program i ett
antal punkter fér arbetet under lektionen, dels anvisningar for
hemarbetet och forberedelserna for nasta lektion. Ett fatal
forelésningar bildar en ram, dar bland annat metoden
forklaras, grupparbetets struktur och karaktar diskuteras och
en modell for arbetet presenteras. Sjélva gruppindelningen
sker genom lottning som genomfdrs tillsammans med
studenterna.

Fragorna eller uppgifterna i lektionsbladen avser att stodja
ett aktivt arbete i gruppen kring fragor som kan ge upphov till
samtal som gréaver litet djupare och kan ge studenterna en
upplevelse av forstaelse. De konkreta uppgifterna handlar dels
om att l4sa och bearbeta texten i laroboken (bdckerna), dels
om att |Ifsa traditionella uppgifter och problem.
Kommentarerna i lektionsbladen syftar till att ge studenterna
impulser till att wverkligen aktivt lasa texten i l&roboken, att
strukturera stoffet, att ifragasatta larobockernas framstéllning,
och slutligen till att anvanda metakognitiva synsatt pa sitt eget

mutually helpful behaviour among



och gruppens larande. Samtidigt ger lektionsbladen tydlig
information om kunskapsmélen for varje lektion.

Malet &r att samarbetet och utbytet av tankarna ska ske med
respekt och i ”dialogiskt samtal”, dvs ett samtal dér var och en
har samma rétt att tala som 6vriga, att bli lyssnad till och att f&
feed-back. Studenterna upptacker att de ar olika, att ndgon &r
snabb, men kanske inte &r den som baést kan forklara ens for
sig sjalv varfor det blir ratt, medan nagon annan alltid staller
grundlaggande “enkla” fragor, som visar sig vara nyttiga for
alla att reflektera 6ver. Manga upptacker att en bra metod att
klargéra nagot for sig sjalv &r att forklara nagot for de dvriga i
gruppen. Studenterna utvecklar sitt matematiska sprak genom
metoden, och lar sig kommunicera battre om matematik.

Handledarens/lararens roll &r viktig. Forberedelsearbetet
med lektionsplaneringen &r basen for att arbetet blir givande.
Handledningen under lektionerna &r avgérande for att ge
grupperna feed-back och pd s& sitt styrka dem i att deras
arbete leder ratt, men ocksa att leda vidare nar gruppen har
kort fast eller ar inne pa felaktiga spar.

Handledningen sker béade p& gruppernas och pa
handledarens initiativ. Medlemmarna av gruppen tar
gemensamt ansvar for sitt eget och varandras larande. Det &r
viktigt att lararen inte tar Over det ansvaret. Samtalet mellan
larare och studentgruppen sker utifran ldrarens grundlaggande
respekt for studenternas uppfattningar om matematiken, i
enlighet med John Masons analys av hur lararen kan fraga och
svara studenter om matematik pé ett sitt som aktiverar och
stérker studenten som larande [5].

KURSEN i flerdimensionell analys &r speciellt val lampad
for att anvénda datorstod, i detta fall programmet Maple.
Mycket handlar om geometriska objekt i tre dimensioner
(kurvor, ytor och kroppar) som man illustrerar med en helt
annan effektivitet med de grafiska méjligheter som Maple ger.
Studenternas formaga att visualisera de objekt som studeras
far ett helt annat stod. Den andra viktiga anvandningen galler
de algebraiska och numeriska berdkningarna i kursen som ar
relativt omfattande och tidskrdvande om de utfors for hand,
utan att tillfora mycket till forstaelsen.

En helt annan aspekt &r att Maple, som d&r ett
symbolhanterande program, ligger ndra den matematik det
handlar om nér det galler struktur och karaktar av objekten.
Man behover inte lagga kraft pa att “Oversatta” for att Maple
ska forstd. Darmed bidrar Maple till att utveckla
begreppsforstdelsen och insikten i rent matematiska
fragestallningar. Ett exempel &r att skillnaden mellan uttryck
och funktion &r vasentlig i Maple (som visserligen inte ar helt
systematisk pa denna punkt). Detta ger goda majligheter att
diskutera  funktionsbegreppet.  Grafiken  bygger pa
interpolation och ménga tillfallen ges till diskussion om hur
val bilderna avspeglar den matematiska karaktéren hos
objektet, och vad i bilden som beror p& approximationer och
interpolationer. Maple kréver strukturerat arbete, och
strukturen stodjer i manga fall det matematiska tankandet.

DATORINTEGRATIONEN
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For att fa full effekt pd larandet anvands datorn ocksd pa
tentamen, som &r uppdelad pé en del med hjalpmedel (datorn)

och en del utan hjalpmedel.
PROJEKTET utvarderades grundligt med stod frdn
Genombrottet, ett évergripande program for pedagogisk
utveckling vid LTH. Utvérderingen gav i stort sett ett mycket
positivt resultat [6]. Maple anségs overlag latt att komma in i
och trevligt att arbeta med. Datorintegrationen och
samarbetsléarande fick Overvdgande positivt mottagande,
medan det fanns kritik mot tempot i kursen som ansags for
hogt. Manga ansag att kursen krévde alltfor stor insats utanfor

schemalagd tid.
RESULTATET av utvarderingen medverkade till ett beslut att
inféra kursen i den nya formen i utbildningen mera
permanent. Kursen har vidareutvecklats innevarande lasar
utifrdn erfarenheterna under forsoksomgéngen. Bland annat
har en forelasning per vecka inforts och antalet lektioner
minskats i motsvarande grad. Forelasningen har karaktér av
“efterlasning” och tar upp fragor fran grupperna och ger
mojlighet till diskussion i helgrupp. Stoffet har reducerats
nagot.

IV. UTVARDERING

V. FORTSATT UTVECKLING AV KURSEN
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CEQ som rapporterande utvardering — en kritisk

granskning

Gunnar Sparr och Knut Deppert
Utbildningsledare Teknisk matematik resp. Teknisk nanovetenskap

P& basis av vara erfarenheter som ut-
bildningsledare gor vi har en kritisk granskning
av det system for kursutvérdering, CEQ, som
under lasaret 2003-04 anvants vid LTH. Vi
valkomnar att man s@ker inféra ett LTH-
gemensamt kursutvarderingssystem, och upp-

repar inte de goda argument som finns for detta.

Var avsikt ar att utifran LTH:s pedagogiska
policydokument diskutera vad som bor ut-
varderas och hur det kan goras pa bésta satt.

Bakgrund

LTH har bestdmt sig for ett system med

operativa och rapporterande utvarderingar.

Nagra citat ur policydokumentet for ut-

vardering av grundutbildning 030701:

e operativ utvardering syftar till att for-
béattra undervisningen och l&randet under
pagaende kurs”

e rapporterande utvérdering innefattar en
efterhandsbedémning av kurser”.

e "Den rapporterande utvérderingen skall
mata faktorer som har inverkan pa
studenternas larande”.

e ”Pa LTH skall fokus ligga pa studenternas
larande och inte pa lararens undervisning.
For saval den operativa som den
rapporterande utvérderingen betyder detta
att det &r studenternas mote med amnet
som skall utvérderas, deras forstaelse,
deras aktiviteter, deras larstilar etc.”

e “Den pedagogiska utvecklingen bygger pa
att larare fattar medvetna och vélgrundade
beslut om sin undervisning, pa basis av
gedigna pedagogiska kunskaper samt bra
information. Det kursutvarderingssystem
som infors syftar till att ge l&rarna ett
optimalt urval av information”.

Larande studeras i manga vetenskaper, t.ex.
pedagogik, psykologi, filosofi, kognitions-
vetenskap, sociologi. | den konkreta Klass-
rumssituationen spelar sadana vetenskapliga
resultat en viktig upplysande roll, men den
Overordnade rollen i larandeprocessen intas for
lararens del av @mneskunskaper och erfarenhet
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samt kannedom om och samspel med de
faktiska studenterna’.

| pedagogisk-didaktisk litteratur &r nedan-
staende bild for att illustrera larande vanlig.
Den ser larande som en process med tre
komponenter, student, ldrare och &amne.
Studenten skall lara amnet, lararen kan amnet,
och student och larare samverkar for att uppna
syftet.

amne

student larare

! Jfr Husén [1]: "Ett dilemma for den pedagogiska
forskningen galler dess tillampningar i praktiskt
skolarbete. | klassrummet samspelar en unik larare
med unika elever i unika situationer. Forskningen a
sin sida soker nd fram till allmangiltiga principer,
riktlinjer och forhallanden. Darfor har resultaten av
den pedagogiska forskningen lattare kunnat
anvandas i pedagogiskt reformarbete inom hela
skolsystemet, dar generella riktlinjer behdvs. |
klassrumsarbetet maste vetenskapligt grundad
pedagogisk kunskap sammansméltas med lararens
erfarenhet.”



Begransningar hos CEQ

Vid LTH har under lasaret 2003-04 anvants ett
system CEQ, "Course Experience
Questionnaire’, framtaget i Australien for
utvardering av hela studieprogram, inte enstaka
kurser. Tolkat i bilden ovan befattar sig CEQ
bara med de tva hornen ’student’ och ’larare’
samt relationen mellan dem, den samman-
bindande sidan. Det finns ocksa nagra fragor
om allménna féardigheter. Cirka trettio procent
av fragorna handlar om lararen. CEQ nojer sig
alltsd med att soka fanga en endimensionell
projektion av larandeprocessen, med ett starkt
fokus pa lararen. Inte en enda fraga handlar om
studentens "mote med amnet” (citat policy-
dokumentet). Inte heller finns mycket
av “deras forstdelse, deras aktiviteter, deras
larstilar”.

Det dr vél ként att man inte kan frikoppla
larande fran amnet, jfr Ramsden [3] p 40:
“Learning, from this perspective, is always the
learning of something. There is no thing such
as ‘learning’ in itself”. CEQ negligerar
something och intresserar sig bara for
processen, inte produkten. Genom att vénda sig
bort fran viktiga delar av studenternas larande,
allt som ar kopplat till amne och kursinnehall,
lyckas inte CEQ lamna optimal information till
larare och utbildningsnamnd.

Man hor ibland synpunkten att &mnets roll i
larandeprocessen utvérderas genom examina-
tionen, att amnet ar kopplat till maluppfyllelse
och inget annat. Detta anser vi vara en felsyn,
studentens méte med amnet ar mycket mer an
examination. Studenternas forkunskaper, mo-
tivation, intresse och attityd till &mnet &r basala
faktorer i larandet, och paverkar i hdg grad
lararens planering av undervisningen. Intresse
och lararens kunskaper och formaga att
forklara och strukturera @mnesinnehall ar for
studenten motorer i den process dar de arbetar
med stoffet och uppnar larande. Laromedel
spelar en viktig roll som lank mellan student
och &mne, i allménhet resultat av stora
pedagogiska anstrangningar och for manga en
viktig inspirationskalla i larandet. Det &r en
allvarlig brist i utformningen av CEQ att det
inte soker fanga studentens méte med amnet.
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I lararens, institutionens och utbild-
ningsnamndens  planering  ingar  ocksa
organisatoriska forutsattningar i form av

undervisningsgruppens storlek och samman-
sattning (som bla paverkar mojligheter till
individ- och programanpassning), utnyttjande
av olika undervisningsformer (inldmnings-
uppgifter, laborationer etc), samspel med och
ev storning fran parallella kurser. Alla de tre
aktdrerna utbildningsndmnd, institution och
larare har efter avslutad Kkurs intresse av
studenternas syn pa hur organisation och
planering fungerat. Dessa viktiga faktorer for
bra ladrande hor hemma i en rapporterande
utvardering, men saknas i CEQ.

Samtidigt som vi saknar mycket information
ser vi en hel del redundans och férutsdgbarhet i
de befintliga fragorna. Exempel pa det senare,
forutségbarhet, ar tex att matematikkurser har
relativt héga CEQ-varden for ’analytisk
tankande’ och ’forstaelseinriktad examination’,
men laga tex for ’kommunicera skriftligt’
och ’traning i att planera sitt arbete’. For andra
typer av kurser &r det tvartom. Detta har med
amnets karaktér att gora, ar forutsdgbart och
borde inte vérderas i termer av bra eller daligt.
Pa samma satt ar det med ’aterkoppling’, dar
hdga vérden som vantat korrelerar starkt med
sma undervisningsgrupper, och tvartom.
Indirekt har detta med resurstilldelning att gora,
och borde definitivt inte paverka betyg for
larare och kurs. Av den undersdkning [2] som
gjordes infor starten av CEQ, men som da inte
fick tillracklig uppmarksamhet, framgar ocksa
att ’aterkoppling’ inte korrelerar till 6vriga
fragor under 'God undervisning’, och att de
senare tillsammans med ’kursen k&nns
angelégen’, ’sammanfattande omdome’
och ’lamplig arbetsbelastning’ forklarar sa gott
som hela den variation som kan férekomma i
ovriga fragor, vilka darigenom blir mindre
upplysande. Vi efterlyser en fornyad statistisk-
vetenskaplig undersokning baserad pa det
stérre material som nu foreligger, som led i en
fornyelse av frageformularet.



Allmanna synpunkter

pa

utformning av  kursutvar-

deringar

e Enkelhet. Det skall inte behdvas sarskilda
kurser eller manualer for att forstd
frageformular och resultat, dessa skall vara
sjalvforklarande. For att fungera lang-
siktigt och mota respekt bland larare och
studenter maste systemet ha enkel logistik
och inte upplevas som byrakratiskt.

e Vederhaftighet, utfallet maste upplevas
som rattvisande. For att ta ett exempel sa
&r en utbredd uppfattning att epitetet ’God
undervisning’ passar for en situation dar
man har en engagerad och kunnig larare,
som formar gora studenterna intresserade
av amnet, som lagger undervisningen pa
ratt niva och kan forklara enkelt och klart,
som inspirerar studenten till att arbeta med
amnet och uppna goda resultat. Ett
tillforlitligt utvarderingsinstrument maste
detektera detta som God undervisning,
men sa sker inte nédvandigtvis i CEQ (tex
i fall med stora forelasningsgrupper, dar
flera av CEQ-fragorna drar ner betyget).

e Presentation. Det &r en pedagogisk upp-
gift att presentera resultaten sd att det
framgar vad de visar och inte visar. | detta
avseende brister CEQ-rapporterna, med ett
stort antal svartolkade och oklara siffer-
varden baserade pa oklara fragor. Sadana
siffror lockar alltid till missforstand och
missbruk. Oavsett intentionerna sa for-
knippas CEQ med lararen, och man far tex
rékna med att de kommer att anvandas i
meritportfljer for anstallning. En ev ar-
betsgivare maste kunna tolka siffrorna utan
sidoinformation.
Publicering. Fragan om hur resultaten fran
kursutvarderingar sprids bor inte baga-
telliseras av ledningen. Oavsett inten-
tionerna sa forknippas kursutvarderingar
med lararen, och okanslig hantering kan
utgodra ett arbetsmiljéproblem, speciellt om
processen uppfattas som ovederhéftig. Inga
andra yrkesgrupper, undantaget artister och
offentliga personer, utvarderas pa detta sitt,
vad skulle tex hdnda om man fortlépande
utvarderade och publicerade prestationer
inom t.ex. forvaltning och lokalvard. En
forandrad syn pa lararens arbete kan fa
konsekvenser for rekryteringen, pad samma
sétt som skett inom skolan.
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e Enkatutformning. | ett seriost
akademiskt sammanhang inger det inte
fortroende med oklara och Over-
lappande fragor i en enkatstil som for
tankarna till reklam och mark-
nadsforing.

Sammanfattning och for-

slag

Vi ser stora mojligheter till forbattring av den
rapporterande kursutvarderingen vid LTH. Till
de faktorer som idag véarderas av CEQ (god
undervisning, examination, arbetsbelastning
etc) ser vi behov av komplettering t.ex. med
faktorer som avspeglar studentens mdte med
amnet. Den information som CEQ ger 4r inte
optimal for utbildningsnamnd, larare och
institution, och vi har svart att forstd mot-
standet mot forandringar. Efter avslutad kurs
behéver man for framtida planering inhdamta
studenternas synpunkter om bl.a.
e kursinnehall och amne,
o kursens relation till andra kurser, amnes-
och tidsmaéssigt,
e kursens relation till parallella kurser ifrdga
om arbetsbelastning,
forkunskapsbehov,
e kursmaterial,
planering, integration av olika delmoment,
forelasningar, dvningar, laborationer, .....

Var erfarenhet visar att uppféljningsmotena
mest handlar om dessa punkter, och att dessa
upplevs som centrala av studenter och larare.
Studenternas fritextkommentarer handlar ocksa
ofta om dessa (fast mest om lararna). Tyvarr
ger inte CEQ ett bra underlag for diskussion
kring detta, information finns nu bara osys-
tematiskt insamlad genom fritextkommentarer.
Olika studenter ar olika bendgna att gora
sadana, och enstaka svar kan nu fa orimligt
stor betydelse.

Nagra konkreta forslag till fragor som soker

fanga upp detta:

e Denna kurs anknyter vél till andra kurser
inom min utbildning,

o Forkunskapskraven ar rétt satta,

o Denna kurs lockar mig till att férdjupa mig
i amnet,

o De olika momenten i denna kurs var val
integrerade och kursen kanns valplanerad,



Kurslitteraturen var relevant for kursen
med avseende pa svarighetsgrad, upplagg
och innehall,

Foreldsningarna var viktiga for mitt
larande,

Ovningarna var viktiga for mitt larande,

Laborationerna var viktiga for mitt larande,

Denna kurs har trdnat mig i att arbeta
sjalvstandigt

Jag tycker sjélv att jag har en god for-
staelse av innehallet i denna kurs.

Vi foreslar ocksa en éversyn av de nuvarande
CEQ-fragorna baserad pa en fornyad under-
sokning [2], likasa av formerna for pre-
sentation.Vidare instdmmer vi i den allménna
asikten att utvarderingen bor vara web-baserad,
och ske i anslutning till kursanmalan, sa som
skedde tidigare for vissa program genom KA-
systemet. Det dr angeldget att &ndring sker
snabbt, vi uppfattar det som att dagens kom-
plicerade och tidskravande forfarande tar hart
pa fortroendet for systemet.

Referenser:
[1] Husén, T., Pedagogik; Forskning och prak-
tisk  tillampning.  Artikel i  National-

encyklopedin, vol 15, p 27. Bra Bocker 1994.
[2] Lindgren, A., CEQ-utvérdering: Allménna
slutsatser. Undersokning av provomgang av
CEQ, LTH 2003.

[3] Ramsden, P., Learning to teach in higher
education. Routledge 1992.
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Vagledning for examensarbete — ett dynamiskt
dokument for kontinuerlig aterkoppling

Fredrik Nilsson och Annika Olsson, Avdelningen fér Férpackningslogistik, Lunds Tekniska Hogskola

Abstract — Varje program, institution och avdelning inom
LTH har sin egen instruktion och sina egna krav for
genomfdrande av examensarbete. Vid en inventering av de
instruktioner som finns i LTH finner man att dessa utgdr en
brokig flora med varierande kvalitet och innehall. Gemensamt
for samtliga ar dock att de ar skrivna enbart for studenterna
och inte for bade handledare och student. Vidare saknas
utvarderingsformer for godkannande av examensarbete.

Syftet med detta arbete &r att ta fram en tydlig véagledning for
examensarbete p& avdelningen for Férpackningslogistik, som
skall rikta sig till béde studenter och handledare. Den skall
kunna anvandas under hela examensarbetet, dels som en
vagledning for utférande, men ocksa som ett kontinuerligt
aterkopplingsverktyg for bade student och handledare. Denna
vagledning skall ocksé kunna inspirera andra avdelningar att
fornya sina instruktioner och krav.

Véagledningen har som syfte att tydliggéra mal, kriterier,
process, utforande, roller och ansvar i examensarbeten. Mélet
ar att processen for examensarbete skall ske interaktivt mellan
student och handledare, men med en tydlighet om att arbetet
och ansvaret for processen dgs av studenten. Vagledningen ar
avsedd att i en forsta statisk del ge ett ramverk for
examensarbetet och i en andra dynamisk del utgdra ett
utvarderingsverktyg for saval student som handledare.

|I. BAKGRUND — DE STATISKA INSTRUKTIONERNA

Examensarbete utférs som ett slutligt moment i
civilingenjorsutbildningen. Vad géller instruktioner till
studenter om hur ett examensarbete skall genomféras och
vilka krav som galler finns det ingen dvergripande instruktion
pa LTH utan varje program har olika instruktioner och olika
krav. Under respektive program gar det i sin tur att finna
instruktioner, ofta kallade regler eller PM, for examensarbete
pa de olika institutionerna och/eller avdelningarna. P4 LTH’s
hemsida star det att "’vissa program har mycket information
om examensarbeten pa sina egna sidor” [1], och att studenten
kan ha nytta av att titta pa upplysningarna fran annat program.
Detta kan framsta som férvirrande eftersom de olika
programmen satter sina krav och det borde darmed vara
viktigt for studenten att k&nna till de krav som géller just vid
den avdelning eller institution som examensarbetet skall
utforas pd. Sadan forvirring i instruktioner har ocksa
identifierats i andra universitetsorganisationer, dar kursplaner

30

ofta uppstéar som forvirrande och ofta innehaller "oskrivna”
krav [2].

Vid en inventering av de instruktioner som finns om
examensarbeten i LTH finner man att dessa vagledningar
utgor en brokig flora med varierande kvalitet och innehall. Det
som dock ar gemensamt for dessa, ar att de saknar
rekommendationer och krav for handledaren och
handledningen, vilket gor att det skapas ett virrvarr av
uppfattningar kring handledarkrav och ansvarsfragor i
samband med uppsatsskrivning [3]. Nagot som ocksa saknas i
de flesta befintliga dokumenten &r utvarderingsformer och
kriterier for godkannande av examensarbete. Generellt kan
sdgas att de olika PM, eller regler, som finns kring
examensarbete innehaller endast formalia (ex. registrering,
poang, rubriker etc.) och &r skrivna enbart for studenterna och
inte som ett dokument for bade handledare och student.

I likhet med andra examensarbetsdokument har det befintliga
PM for examensarbete som finns vid Forpackningslogistik
flera brister. Dokumentet saknar vésentliga delar sésom mal
med examensarbetet, krav och forvantningar pa handledaren
samt beskrivning av utvardering. Det innehaller ocksa en del
vilseledande instruktioner samt otydligheter anseende ansvar,
vilket ger stort utrymme for ”oskrivna” krav.

Syftet med detta arbete ar att ta fram en tydlig vagledning for
examensarbete pa avdelningen for Forpackningslogistik, som
skall rikta sig till bade studenter och handledare. Den skall
kunna anvéndas under hela examensarbetet, dels som en
végledning for utférande, men ocksa som ett kontinuerligt
aterkopplingsverktyg for bade student och handledare. Denna
végledning skall ocksa kunna inspirera andra avdelningar att
fornya sina instruktioner och krav.

| arbetet med att ta fram en vagledning for examensarbete har
vi anvant en fokusgrupp med tre studenter, som arbetar med
sina examensarbeten pa avdelningen for forpackningslogistik.
For ytterligare underlag har instruktioner fran sex olika
avdelningar pa LTH, samt utbildningsplaner for industriell
ekonomi och maskinteknik inventerats. Forpackningslogistiks
befintliga PM har varit underlag for diskussion och kritisk
granskning med fokusgruppen samt med kolleger pa
avdelningen. Syftet i samtalen var att diskutera nyttan med
och innehdllet i en vagledning for examensarbete. Med
utgéngspunkt i diskussionerna har en vagledning har tagits
fram. Den har varit p “remiss” hos avdelnings anstallda (ca

ARBETSGANG



15 varav feedback fran 7), och har dérefter vidare bearbetats,
for att sedan utvarderas av examensarbetande studenter. Malet
&r att vagledningen ska ersétta befintligt PM.

I diskussionen med kolleger framkom det ocksé att det saknas
en gemensam handledningsgrund, darfor har ett separat
dokument tagits fram enbart for handledaren. Detta dokument
syftar till att underlatta handledningsprocessen och fungera
som en sorts rekommendation for handledning, samt ett stod
for bedomning av examensarbetet baserat pé de kriterier som
finns i végledningsdokumentet.

I1l. REFLEKTION UNDER ARBETSGANGEN

A. Fran studenter

Enligt examensarbetarna var nyttan med en vagledning att fa
en bild av vad som skall ingd i ett examensarbete och vilka
kriterier som galler for att bli godkand. Studenterna anser att
det &r av storsta vikt att ”’vagledningsdokument och verklighet
stammer 6verens”. Dokumentet bor omfatta vagledning om
examensarbetets process, innehéllande avsnitt om
handledarens och studentens ansvar, och émsesidiga
forvantningar, men ocksa om mal och krav i ett
examensarbete.

B. Frén handledare (kolleger)

Vid en diskussion om PM for examensarbete med kolleger pa
avdelningen fann vi att en person inte ens visste om dess
existens, medan de som kénde till dokumentet ansdg att ett
sadant dokument bor innehalla formalia om hur studenter skall
ga tillvaga tidigt i processen, t.ex. inskrivning, registrering,
rubriksattning etc. Andra synpunkter fran kollegorna var att
dokumentet skulle innehalla formalia sésom layout och
innehéll i rapport, riktlinjer for referenser och
informationssokning. Aterkopplingen fran kollegorna pa
forsta utkastet fokuserade framférallt pa den statiska delen i
dokumentet emedan inga synpunkter kom pa den dynamiska
aterkopplingsdelen. Vart att notera ar att ingen av kollegerna
kommenterade att vi exkluderat mycket av det formalia de
efterfragat vid den forsta diskussionen.

I\VV. BALANSEN MELLAN FORMELL STYRNING OCH INDIVIDENS
KREATIVITET

Det behovet av instruktion om rapportlayout och rubriker som
framkom under vara diskussioner med kolleger och studenter
har vi valt att exkludera fran végledningen. Detta eftersom ett
av LTH:s mal med examensarbetet ar att 6ka studentens
formaga att arbeta sjalvstandigt. Vi vill darfor trycka pa
studentens ansvar att forma layout och innehall i rapporten
och samtidigt stimulera kreativitet och eget tdnkande hos
studenten. Vi vill ocksa framhalla handledarens roll att
vagleda studenten i detta arbete genom att visa pa goda
exempel, hanvisa till litteratur om rapportskrivning etc. och, i
enlighet med Widerberg [4] vara en handledare som fér
studenten att satta sig in i olika alternativ och déarefter sjalv
gora valen.
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V. FRANDOTT PM TILL LEVANDE VAGLEDNINGSDOKUMENT

Med utgangspunkt i de &sikter som uppkom i fokusgruppen
med studenter och i diskussion med kolleger, samt med stod
fran litteratur inom omradet, har en vagledning for
examensarbete vid avdelningen skapats. Fokus har varit pa
studentens utveckling mot 6kad sjalvstandighet och dkat
larande. Vidare har det varit viktigt inkludera
handledarperspektivet. De mélséttningar och kriterier som
anvants ar gjorda i enlighet med Bloom’s taxonomi for
utbildningsmal [5]. Vagledningen ar uppdelad i tva delar dar
den forsta delen utgor en “statisk” del med fdljande avsnitt:

e Mal - anger malet med examensarbetet dar malen
i huvudsak handlar om grad av sjalvstandighet,
och utokad forméga i att identifiera, analysera,

syntetisera och vardera [5], samt djupinlarning.

Examensarbetets omfattning — anger formalia
kring poéng, tidsaspekter, &mne och antal
studenter som utfor ett arbete.

Kriterier for att bli godkand — bygger pd samma
taxonomi som malen.

Examensarbetets utférande — vagledning om
arbetsprocessen.

Handledning — innehaller rollbeskrivning for
student och handledare och deras respektive
ansvar.

Den andra, dynamiska delen, med huvudrubriken
»Aterkoppling”, &r mest nydanande jamfort med befintliga
examensarbetesinstruktioner. Syftet &r att underlatta
aterkoppling mellan student och handledare under
examensarbetets genomférande. FOr studenten &r
»Aterkopplingen” viktig da den syftar till att ge kontinuerlig
aterkoppling pd arbetsprocessen under examensarbetet och
inte specifikt p& &mnesinnehallet. Aven om handledaren
formellt sett har en storre kompetens inom disciplinen, ar det
inte nodvandigtvis sa att handledaren har stérre kompetens
inom &mnet som studenten skall skriva om [4]. | det fallet kan
knappast handledaren agera larare inom amnet. | ett
examensarbete som enligt vagledningen skall innebéra
fordjupning eller nyskapande inom &mnesomradet torde det
till och med vara en framgangsfaktor om studenten har storre
kompetens inom amnet dn handledaren efter avslutat arbete.
Handledaren kan da snarare agera som “coach” dn som larare
vilket understryks av Hillbur, [3] att l&raren bor inse att man
inte kan hindra studenter fran att lara. Ett exempel fran
Aterkopplingsdelen avseende studentens sjalvstandighet &r:

Vilken grad av sjélvstandighet har studenten/rna uppvisat?

Inte alls Tillrackligt Valdigt mycket

For handledaren utgor ”Aterkopplingen” ett underlag for
personlig utveckling som handledare via aterkoppling fran
studenterna. Ett exempel frén Aterkopplingsdelen avseende
handledarens inspirationsformaga ar:



Har handledaren upplevts som inspirerande under tiden fér handledningen? (satt kryss pa
linjen nedan)

Nej, snarare ointresserad Mycket inspirerande

Aterkopplingsdelen ar darmed, utover ett process-hjalpmedel,
ocksa avsett for och anvandbart som referensmaterial for
framtida arbetsgivare for studenten och som en del av den
pedagogiska portféljen for handledaren.

VI. SLUTSATS

En vagledning for examensarbete pa avdelningen for
forpackningslogistik, som riktar sig till bade studenter och
handledare har tagits fram med avsikten att tydliggéra mal,
kriterier, process, utférande, roller och ansvar i
examensarbeten. Avsikten har varit att processen for
examensarbete skall ske interaktivt mellan student och
handledare, men med en tydlighet om att arbetet och ansvaret
for processen dgs av studenten. Det ar var &sikt att
handledningen bor ske som ”coaching” dar handledaren ger
studenten rad och bjuder pa olika alternativa val for att sedan
Iata studenten ta ansvar for de val som gérs under processen.
Végledningsdokumentet &r avsett att i en forsta statisk del ge
ramverk for examensarbetet och i en andra dynamisk del
utgora ett utvarderingsverktyg for saval student som
handledare under arbetets genomférande.

APPENDIX

Under inspirationskonferensen kommer det nya foreslagna
vagledningsdokumentet att finnas tillgangligt for distribution
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E-sparet — ett samarbetsprojekt for att ge hel-
hetssyn 1 utbildningen

Bertil Larsson och Monica Almqvist

Abstract—P4a civilingenjorslinjen i elektroteknik har alla
obligatoriska elektronikrelaterade &mnen sammanfogats till en
kurskedja med gemensam malbeskrivning for att framhéva att
amnena inte dr separata enheter utan har en gemensam bas. |
kurskedjan samarbetar fyra institutioner. Sammanslagningen
gjordes hostterminen 2000 och tvd omgangar studenter har nu
passerat hela kedjan. Resultatet av utférda utvarderingar visar
att vi lyckats uppna flera av malsattningarna (som kommuni-
kationstraning, intresse och helhetssyn) medan andra fortfa-
rande &r olosta (6ka genomstrémningen). Ldrarna i gruppen
har langtifran alltid samma asikter men ar eniga om att arbetet
med E-spéret har givit helt nya dimensioner pa utbildningen,
den egna kursen och pa mojligheterna till en samverkan som
var otankbar for fem ar sedan.

I. INTRODUKTION

a civilingenjorslinjen i elektroteknik vid Lunds Teknis-

ka Hogskola har alla obligatoriska elektronik-relaterade

amnen sammanfogats till en kurskedja for att framhéva att

amnena inte dr separata enheter utan har en gemensam bas. |

kurskedjan samarbetar fyra institutioner. Sammanslagningen

gjordes héstterminen 2000 och tvd omgangar studenter har nu
passerat hela kedjan.

E-spéret, som samarbetsprojektet kallas, leds av Bertil
Larsson. Hans uppgift ar att halla samman gruppen och hante-
ra administrationen. Ett kontrakt har tecknats mellan utbild-
ningsndmnden for E och alla berdrda prefekter dar de forbin-
der sig att stédja och genomdriva de beslut som E-
sparsgruppen arbetar fram. Kurskedjan, Elektronik, system
och signaler (33p), har en egen LADOKKkod, ESS000, och de
ingdende sju kurserna har samma prefix, ESSxxx.

Arbetet i E-sparsgruppen bedrivs pa flera plan. Regelbund-
na méten halls med de berérda dmnesldrarna och den ur-
sprungliga karngruppen. Dar diskuteras t.ex. utvecklingsarbe-
tet och mojlig samverkan i dmnena samt den gemensamma
analys-uppgiften.

Motivet for bildandet av en sammanhéangande kurskedja
med E-amnen ar att fa studenten till att arbeta pa ett satt som
stradvar mot djupinldrning. Det inledande projektarbetet i
grupp med ndgon kind applikation samt eget experimenteran-

Bertil Larsson, institutionen for Elektrovetenskap, Lunds Tekniska Hog-
skola, Sverige. (e-mail: bertil.larsson@es.lth.se).

Monica Almgqvist, institutionen for Elektrisk Métteknik, Lunds Tekniska
Hogskola, Sverige. (e-mail: monica.almqvist@elmat.lth.se).
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de skapar ett sammanhang att relatera sina kommande kun-
skaper till. Den efterfoljande analysuppgiften understdder i an
hogre grad detta forhallandet [1].

Nagra av de malsattningar med det forandringsarbete som
pabdrjades HT1999 var att:

fornya undervisningen och kursinnehall inom elektro-
amnena p& programmet

oka samverkan mellan de institutioner som ger kurser
inom dmnesomradet

forbattra starten av E-utbildningen

stérka teknologernas intresse for elektroteknik
medverka till ett béttre helhetstdnkande inom hela ut-
bildningen

Oka den totala genomstrémningen

En mangd forandringar har genomforts for att uppna dessa
mal.

Il. FORANDRINGSARBETET

A. Battre start

Den forsta kursen i kurskedjan, Elektronik, pébérjar studen-
terna redan forsta lasperioden i &rskurs 1. 1 kursheskrivningen
star det att kursens pedagogiska syfte bland annat &r att vacka
intresse for damnet, introducera kommunikationstraning och ge
en helhetshild av E-programmet och dess institutioner. Kursen
inleds med en obligatorisk forel&sningsserie samt ett mindre
projektarbete. Studenterna far forutsattningslost och utan dju-
pare kunskaper orientera sig om ndgon intressant vardagsnara
foreteelse exempelvis mobil kommunikation, hembio, ultra-
ljudsapparat eller robotar. Resultatet av projektarbetet ar en
teknisk rapport vilken forst skall granskas en gdng av studen-
terna sjélva (en annan projektgrupp) innan ldarargranskningen
och en spraklig granskning utford av institutionen for nordiska
sprék. Denna rapport blir sedan grunden till den analysuppgift
och storre rapport som man skall arbeta med under de féljande
sex kurserna som lases i E-spdret under tre terminer. Handle-
dare fran alla berorda institutioner i E-sparet medverkar vilket
visar pa samarbetet mellan institutionerna. Detta accentueras
ytterligare senare da tre handledare fran olika &mnensomraden
handleder varje grupp i analysuppgiften.

En ldda med komponenter och verktyg for att laborera
hemma delas ut kostnadsfritt i den forsta kursen [2]. Detta




labkit & mycket populdrt och okar intresset for amnet samt
ger en identitet som elektronikingenjor. Ladan anvénds i un-
der-visningen i bade obligatoriska inlamningsuppgifter, dar
métningar skall goras p& egenbyggda kopplingar, och som
egen praktisk illustration till delmoment i &mnet. Mer avance-
rade kopplingar byggs efterhand som kunskapen Okar och
kursen avslutas med att en storre konstruktion redovisas pa ett
laborationstillfalle. Utvarderingar visar att detta engagerar och
intresserar studenten och pa sa vis forbéttrar starten och for-
hoppningsvis genomstrémningen pa E-programmet

B. Russin

Genom den goda kommunikation som skapats mellan
kursansvariga inom E-sparet forekommer s.k. "russin” i de
flesta kurserna. Den pedagogiska idén &r att hjalpa studenterna
att se helheten och komma ihég tidigare moment, samtidigt
som russinen kan utnyttjas for att férbereda for nya moment.
Dessa kan vara en demonstration, foreldsning, 6vning, labora-
tion, studiebesok, 0.s.v. som utfors av en representant fran ett
annat &mne i sparet. Ett exempel ar samspelet mellan kurser-
na i Digital signalbehandling och Métteknik dar nyttan av
signalbehandlingens verktyg demonstreras med en métupp-
stéllning under en gastfdrelasning.

C. Analysuppgift

Analysuppgiften ingar som delmoment i samtliga kurser i
kurskedjan. Den péborjas i Ip HT2 &k 2 och avslutas i Ip VT1
ak 3. Dess framsta syfte ar att knyta samman de olika kurserna
i kurskedjan genom att ge studenterna i uppgift att i fyrman-
nagrupper analysera en specifik applikation, t.ex. ett larmsy-
stem eller en elektrostatisk svavare. Som stod far studenterna
en inlamningsuppgift frn varje kurs som loses med avseende
pa respektive applikation. Uppgifterna &r relativt 6ppna sa att
studenterna har mdjlighet att anpassa dem efter sin specifika
applikation och gruppens egna intressen. Studenterna traffar
sina handledare en gang per lasperiod pé obligatoriska hand-
ledarmdten. Vid dessa tillfallen far de feedback pa inlam-
ningsuppgifterna och har chans att stalla fragor och diskutera
applikationen. Analysuppgiften redovisas skriftligt i en tek-
nisk rapport samt muntligt vid ett kursseminarium i Ip VT1 &k
3. Redovisningsmomenten motsvarar 1p.

Undervisningen i kurskedjan har utvérderats vid ett flertal
tillfallen sedan projektstarten. Kurserna har utvarderats pd
traditionellt satt var for sig men studenterna har dessutom fétt
vardera hur vi tillsammans lyckats med att uppné de gemen-
samma kursmalen for hela kurskedjan. | denna presentation
kommer vi att begransa oss till utvarderingen av kurskedjan
samt utvarderingen av analysuppgiften eftersom den &r central
for hela samarbetsprojektet. Utvarderingarna efter forsta om-
gangen genomfordes VT 2003 och efter andra omgangen VT
2004.

Under forandringsarbetet lades ett omfattande arbete ner pa
malbeskrivningar och sammanstallning av kurskedjans peda-
gogiska idé. Malbeskrivningen bestar av 13 punkter indelade i
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kategorierna: Kunskapsmal, Fardghetsmal och Attitydmal.
Dessa punkter fick studenterna VT 2003 vérdera hur de upp-
nétts inom hela kurskedjan genom att kryssa for alternativen:
Inte alls, Lite, Bra eller Mycket bra. Resultatet av denna ut-
vardering visade att en klar majoritet av studenterna tyckte att
genomforandet av kurskedjan bidragit till att malen uppfyllts
Bra eller Mycket bra.

VT 2003 utvarderades analysuppgiften genom att studen-
terna fick lasa igenom malbeskrivningen for denna och sedan
svara pa fragan: ”Analysuppgiften har i stort sett fungerat...”
Svarsalternativen var: Vet ej, Mycket daligt, Daligt, Sadar,
Bra och Mycket bra. Dessutom ingick tva fritextfragor dar vi
efterfrdgade vad de uppskattat mest respektive vad som kanns
mest angeldget att forandra. Resultatet av denna utvéardering
visade att majoriteten av studenterna svarat Daligt eller Sadar
pé denna fraga. Fritext-svaren visar att studenterna uppskattat
att de fatt: fordjupa sig i en specifik applikation, en helhets-
bild, kommunikations-traning samt bra kontakt med lararna.
P& frdgan om vad som var mest angelaget att forandra svarade
de att de tyckte att: uppgiften var utlagd pa for lang tid, det var
for lite podng for arbetsinsatsen, battre handledning samt tyd-
ligare uppgifter.

Resultatet var inte ovéntat. En ganska livlig diskussion bade
bland larare och studenter hade gjort oss medvetna om vad
som inte fungerade riktigt bra. Eftersom nasta omgang analys-
uppgift redan startat nar den forsta avslutades hade en rad
atgarder genomfarts infor den nya omgangen.

VT 2004 utvarderades analysuppgiften med CEQ [3,4]. Ar-
betsrapporten var utlovad till den 2:e april men har i skrivan-
des stund (16/4) ej kommit. Resultatet kommer att presenteras
vid seminariet.

Handledarna har ocksa fatt lamna sina asikter om hur de
upplevt analysuppgiften. De uppskattar diskussionerna med
studenterna och de andra lararna men tycker att organisationen
ar nagot for tidskravande. De tycker att det &r roligt att se stu-
denterna vdxa in i sin uppgift att angripa oppna frage-
stallningar men tycker att det &r synd att manga studenter ar
omotiverade pga det laga poangtalet.

Anmarkningsvart ar att studenterna &r s kritiska mot ar-
betsbelastningen. Vi har bett dem rékna antalet timmar de lagt
ner pa uppgiften och de allra flesta ldgger sammanlagt ner 30-
50 timmar. Men, som en del kommenterar "det kdnns som
mer”!

IV. ERFARENHETER

Arbetet i detta projekt har varit langt ifrdn konfliktfritt.
Léanga livliga diskussioner och ménga maéten dar vi har kant
att vi inte kommer nagon vart har forekommit. Ofta har det
varit administrativa problem och de pedagogiska fragorna har
kommit i skymundan. Flera génger har vara forutsattningar
&ndrats vilket har medfért stor frustration for dem som lagt ner
mycket tid och engagemang. Att vi anda, trots allt, lyckats
hélla samarbetet vid liv beror pé de flesta gruppmedlemmars
starka dvertygelse att en forandring var ndédvandig, att utbild-
ningsnamnden stéllde krav pa oss, att vi lyckades reda ut de



forsta konflikterna, att vi haft en ansvarig larare for hela kurs-
kedjan samt att alla larare faktiskt uppskattat gemenskapen i
gruppen. Den pedagogiska konsulten har ocksé spelat en av-
gorande roll. Han var en “neutral” person som kunde séga
ifrdn nar vara diskussioner gick i cirklar. Sammanfattningsvis
har projektet Gppnat upp dorrarna pad vdra institutioner och
avdelningar. Vi e-mailar, ringer och besoker varandra sa fort
vi undrar ndgot vilket inte var vanligt fore projektstarten och
vi tror att detta &r en forutsattning for att studenterna ska kun-
na se att véra olika amnen hor ihop.

Pedagogiskt, tycker vi att vi uppnétt manga av vara uppsat-
ta mal samtidigt som vi inser att det inte gdr att sla sig till ro.
Goda idéer kan bli ndgot helt annat nar de far konkurrens av
andra &mnen, tidsplaneringen &r bristfallig eller informationen
otillracklig. Ar studenterna déligt motiverade sa blir det som
var tankt att vara hjalp till djupinl&rning &nnu ett irriterande
ytinlarningsmoment. T.ex ar syftet med arbetet och redovis-
ningen av analysuppgiften att ge studenten en &versikt som
gynnar forstaelsen av detaljer i de olika kurserna. En del stu-
denter intar trots detta en ytinlarningsstrategi och anpassar sig
till vad léraren vill se om inte systemet beldnar djupinlarning
[5]. Detta kan man se i vissa analysuppgifts-rapporter. Det &r
darfor viktigt att alla l&rare ar 6verens om den Overgripande
pedagogiska idén och att den genomférs och kommuniceras i
all kontakt med studenterna saval i under-visningen som i
examinationen [6].

V. DISKUSSIONSPUNKTER

Vi skulle vilja diskutera vad som kan goras béttre i framti-
den. Sjalva har vi nagra idéer som vi kommer att presentera,
men vi ser fram emot att g6ra det i diskussions-form med del-
tagarna p& seminariet. Framforallt ar det studenternas arbete
med analysuppgiften som vi maste géra négot at. Hur kan vi
gora denna uppgift mer lustfylld for studenterna sa att de kan-
ner sig ndjda med sitt arbete? Den andra punkten vi vill disku-
tera ar hur vi pa fler satt kan utnyttja var samverkan inom (och
utom) gruppen for att gora en annu béttre utbildning.

VI.

Arbetet med E-sparet har utmynnat i ett gott samarbete mel-
lan fyra institutioner och sju olika kurser. Flera nya pedago-
giska grepp har inforts i undervisningen som t.ex. inspirerande
forelasningar, projektarbete, institutionsbesok, labkit, russin
och analysuppgift. Kurskedjan leds av en ansvarig larare och
samtliga inblandade prefekter har skrivit under ett kontrakt dér
de atar sig att delta i samarbetet och verka for att uppfylla de
gemensamma malsattningarna.

Lérarna i gruppen har langtifran alltid samma &sikter men ar
eniga om att arbetet med E-spéret har givit helt nya dimen-
sioner pa uthildningen, den egna kursen och pa méjligheterna
till en samverkan som var otankbar for fem ar sedan.

Tva omgangar av kurskedjan har genomforts och utvarde-
rats. Resultatet av dessa utvdrderingar visar att vi lyckats upp-
nd flera av malsattningarna (som kommunikations-traning,
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intresse och helhetssyn) medan andra fortfarande &r oldsta
(6ka genomstrémningen).
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Forfarande fa forstaarsstudenter forstar
fysiklaborationerna

Carina Fasth, Ann Johansson, Jenny Svensson, Jonas Tegenfeldt, Johanna Tragardh

For att battre utnyttja den tid som studenter lagger pa
laborationer och de resurser som institutionerna anvander,
behéver fysiklaborationerna forandras. Manga studenter ser
laborationerna som ett tvang och inte ett tillfalle att lara sig
nadgot och ar darféor ganska omotiverade. Med dagens
laborationsupplagg Overbelastas studenterna med information
som de inte ges forutsattningar att sortera. Battre utformade
forberedelseuppgifter, kreativt efterarbete samt handledningar
som uppmuntrar till tankeverksamhet kan forbéattra situationen.
Genom att fortydliga vilka centrala begrepp som ingar i varje
laboration samt genom att fér- och efterarbete ses som en lika
viktig del av laborationen som det praktiska arbetet kan
studenterna ges battre mojligheter att ackommodera och
bearbeta ny information. For- och efterarbetet kommer dérmed
att bli mer tidskrdvande och darmed bér antalet laborationer
minskas. Detta leder sannolikt inte till att studenterna lar sig
mindre, eftersom mycket av det material som nu ingar anda gar
dem forbi. Effekten bor bli att studenterna forstdr mer av
kursinnehallet, da fokus laggs pa verkligt vasentlig kunskap och
djupinlarning.

. INLEDNING

Laborationer ingdr i de grundlaggande fysikkurserna pa
nastan alla utbildningsprogram pd LTH och berér manga
studenter. Var erfarenhet, bade som laborationshandledare och
i flera fall ocksd fran var egen studietid pd LTH, ar att
laborationerna ofta fungerar daligt. Laborationerna ger inte
studenterna vasentligt 6kad forstaelse, ndgot vi ser bade under
laborationstillfallet och kanske &ndd tydligare i den
efterfoljande laborationsrapporten. 1 manga fall &r dessutom
ambitionsnivan och kvaliteten pa laborationsrapporten Iag.

Laborationen ses som ett tvdngsmoment och inte som ett
tillfalle att lara sig nagot och darmed saknar studenterna ofta
motivation, entusiasm och initiativférmaga vid laborations-
tillfallet. Manga har bristfalliga forkunskaper och ser inte hur
laborationen passar in i kursen. For en del studenter &r malet
inte att forstd innehdllet i laborationen utan att fa rapporten
godkand.

Il. VARFOR AR DET SA HAR?

Pa flertalet kurser bestar forberedelserna infor en laboration
av att materialet forelases och att studenterna pa egen hand
laser igenom en laborationshandledning och gor négra
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rakneuppgifter pa stoffet. Dalig eller felaktig forberedelse ar
en av de framsta orsakerna till att studenterna inte far sa stor
nytta av laborationen. Detta ska inte ndédvandigtvis tolkas som
att studenterna inte har anstrangt sig med forberedelserna,
utan att det satt pa vilket de blivit ombedda att forbereda sig
inte dr optimalt for att tillgodogora sig laborationen. Ofta har
studenten ingen anvandning for forberedelseuppgifterna under
sjélva laborationen.

Laborationsmomenten utfors enligt en steg-for-steg
handledning och bestar ofta i att rakna ut olika parametrar
genom att utfora en eller flera matserier, vilket framstar som
slutmélet med laborationen. Resultatet av en laboration blir en
verifiering av teorin; studenterna noterar resultatet, men
utvecklar ingen forstaelse och far inte nagon helhetshild.
Laborationer som &r upplagda pa det har sattet gor studenterna
passiva, eftersom det enda som krévs av dem &r att de utfor de
olika stegen i handledningen.

Efterarbetet bestar for det mesta av att studenterna skriver
en redogorelse foér laborationstillfallet, som réttas av
handledaren. Denna form av efterarbete hjalper inte
studenterna att reflektera 6ver fysiken och experimenten de
har gjort, vilket visar sig t.ex. genom att slutsatser och
Overgripande sammanfattningar kan saknas i rapporten, trots
att manga korrekta detaljer finns med. Rapporterna &r
antagligen av mycket litet varde for studenternas larande.

P4 grundkurserna  behandlar flertalet laborationer ett
omfattande och detaljerat material, vilket gor att varje
laboration far for lite tid i relation till sitt innehall. Hjarnan har
ett begrénsat arbetsminne och om detta fylls med detaljer finns
inget utrymme kvar for att processera och ackommodera ny
kunskap, se t.ex. Johnstone (1998). For en student som inte
har forstatt vad ovningen géar ut pa, ar ju all information
potentiellt den viktigaste. Det slentrianméssiga upplagget,
samt att det mesta av materialet anda tacks pa forelasningarna,
baddar for att manga studenter inte tar laborationerna pa
allvar.

I1l. GARDET ATT GORA LABORATIONERNA BATTRE?

Meningsfulla och noggrant utformade forovningar (pre-
labs) kan forbattra studenternas attityd till och forstaelse for
laborationsexperimenten (Johnstone, 1998). Férovningarna i
Johnstones studie bestod av ett antal fragor av arten ”Vad kan

C.F, J.T och J.T ar vid avd. for Fasta Tillstdndets Fysik och A.J. och J.S. ar
vid avd. for Atomfysik, LTH. Forfattarna star i bokstavsordning.



jag forvénta mig att se?”, ”"Vad mater den har?" eller "Vad
maste jag veta innan jag borjar mata?” som kompletterade
laborationshandledningen. Avsikten var att forse studenterna
med ett filter som kan hjélpa dem att sortera ut det som &r
vasentligt och pé det sattet undvika att bli 6verbelastade av for
mycket irrelevant information. P& tester hade studenterna i
studien béttre resultat an en kontrollgrupp pd 3 av de 4
laborationer som ingick.

Reif et al. (1979) beskriver ett laborationsuppldgg som
bestdr av ett antal minilaborationer som foregar ett mer
komplext experimentellt problem. | varje minilaboration
tranades ndgon grundlaggande praktisk eller teoretisk kunskap
som sedan kom till anvandning i huvudlaborationen. Vid for -
(efter)tester kunde 70% (80%) av studenterna redogdra for de
centrala idéerna i experimenten. Motsvarande siffror for en
traditionellt upplagd laboration var 10% respektive 25%.

Upplagget av laborationstillfallet kommer att styra hur stor
andel av tiden studenterna anvander till meningsfullt larande.
Lippmann (2003) beskriver tre olika tillstind for en
laborationsgrupp,  "off-task”-, ”logistics”- och ”sense-
making”, och underséker genom att filma laborationsgrupper
hur mycket tid som tillbringas i de olika tillstanden. Studenter
i en grupp i sense-making-tillstdndet diskuterar utifrén sina
tidigare upplevda eller teoretiska erfarenheter eller instruerar
varandra. Lippmann visar att om laborationshandledningen
komplet- terades med fragor av typen "forklara varfor det har
hénde” okade tiden gruppen befann sig i sense-making-
tillstdndet. Tyvarr valde de studenter som i Ovrigt var
lagpresterande ofta att inte diskutera utan forsokte istallet ta
reda p& svaret genom att frdga en annan grupp eller
handledaren.

Cox et al. (2002) redogor for ett laborationsupplagg dér
laborationsgrupper far diskutera t.ex. resultat av en métning
eller forutsdga vad en mdtning kommer att visa. Genom att
lata tvd grupper med olika &sikter motivera sin egen och
ifrgasitta varandras uppfattning fick studenterna traning i att
kommunicera med andra, 6vning i kritiskt tdnkande samt
battre forstaelse for laborationen.

IV. FORSLAG TILL FORANDRINGAR

For att battre utnyttja den tid som studenter lagger pa
laborationer maste begreppet laboration omdefinieras till att
omfatta andra typer av sessioner dn den rent praktiska, sa att
studenterna kan fa en béttre insikt i laborationens
fysikinnehall och sa att deras kunskaper befésts effektivare.
Forarbete och efterarbete méste uppvarderas till samma niva
som det experimentella momentet och vara lika noggrant
genomtankta.

Forberedelserna ska forse studenten med ett filter sa att han
eller hon kan fokusera pd det som &r vasentligt under
experimenttillfallet. Studenterna maste innan de kommer till
experimenttillfallet ha en klar bild av vad de skall uppna och,
sd langt som mojligt, vilka praktiska moment de skall utfora.
Detta kréver forberedelseévningar som studenten har direkt
nytta av under experimenten. Ovningarna kan gérna utformas
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som obligatoriska sessioner, eller, om det ar brist pa lokaler
och handledare, som forberedelsefragor enligt Johnstones
modell. Forberedelserna kan g& ut p& att tex. diskutera
igenom ny teori, bli fértrogen med komplicerad métutrustning
eller satta sig in i relevanta databehandlingsmetoder.

Efterarbetet maste inkludera moment som far studenten att
strukturera upp och forstd den information som framkommit
vid laborationstillfallet. For att forhindra att rapporten bara
blir en redogérelse for de praktiska moment som utforts bor
det ocksa i efterarbetet inga mer kravande moment, som t.ex. i
Reifs studie dar studenterna far beskriva hur problem liknande
dem de konfronterats med under experimenttillfallet kunde ha
l0sts.

Mer fokus pa centrala begrepp i varje laboration och farre
praktiska moment under sjélva experimenttillfallet ger
studenterna tid och mojlighet till reflektion och djupinlarning.
Diskussionsfragor enligt Lippmanns eller Cox modell kan
anvandas for att fa studenterna att reflektera Gver och ha en
kvalitetsdiskussion runt vad de gor (sense-making).
Laborationsutrustningen boér om mojligt véaljas s att
studenterna forstar den och kan arbeta mer sjalvstandigt. Alla
foreslagna atgarder syftar till att gora det mojligt och néd-
vandigt for studenterna att vara aktiva under laborationerna.

For att inte oka studenternas totala arbetsbérda maste
antalet laborationer minskas dd var och en blir mer
tidskravande. Farre laborationer med mer fokuserat innehall
leder inte nodvéndigtvis till att studenterna l&r sig mindre.
Endast ett fatal studenter forstdr och lar sig allt pa en
laboration idag och manga missar de centrala begreppen for
att de under det experimentella arbetet inte formar sortera ut
vad som &r viktigt.

Oppnare laborationsformer och laborationer dér studenterna
diskuterar mer bade fore och under laborationen staller
betydligt stérre krav pa laborationshandledarnas kunskaper i
och forstdelse for amnet. Svaga studenter kommer att
synliggbras mer med ett mindre styrt laborationsupplagg,
vilket ar positivt eftersom de da kan fa den hjalp de behéver,
men vilket ocksd Okar kraven pad handledarna. Med de
foreslagna &ndringarna behdvs det fler lararledda timmar per
laboration, eftersom studenterna kommer att behéva tillgang
till handledare under fler moment, men med farre laborationer
blir inte den totala tidsdtgdngen, och darmed kostnaden,
storre.

Vi tror att genom att laborationerna ar farre, béttre och
forhoppningsvis da ocksa framstar som viktigare, kommer vi
att se en attitydforbéattring hos studenterna. Den sammantagna
effekten av véra forslag bor bli att kontakten mellan student
och handledare utnyttjas effektivare och att studenterna far
battre forstdelse for de begreppsbilder och fysikaliska
modeller som ingar i laborationen.

REFERENSER
[1]

(2]

Cox, AJ. et al. “Enhanced student learning in the introductory physics
Laboratory” Phys. Educ. 37 (1), 37 (2002)

Johnstone, A.H. et al. “The students' attitude and cognition change to a
physics laboratory “ Phys. Educ. 33 (1), 22 (1998)



[3]

[4]

Lippmann, R. “Students' Understanding of Measurement and
Uncertainty in the Physics Laboratory: Social construction, underlying
concepts, and quantitative analysis” PhD Dissertation, University of
Maryland (2003) (finns pa natet)

Reif, F. och St. John, M. * Teaching physicists' thinking skills in the
laboratory”, Am. J. Phys. 47 (11), 950 (1979)

38



Inquiry — larande genom forskande

Anders Ahlberg,

LTH-Genombrottet, Utvecklingscentrum for Larande och Undervisning

och Lunds Geologiska Institution

| motsats till den snabba globala
spridningen och tillampningen av
nya forskningsresultat inom manga
vetenskapsomraden, sa forefaller
pedagogiska framsteg och strate-
gier mer provinsiella. Den har
rundabordsdiskussionen  kommer
att handla om den forsknings-
liknande undervisningsformen
"Inquiry” (eller "Guided inquiry”),
som under ett par decennier natt
stor spridning inom naturvetenskap-
liga och tekniska utbildningar vid
nordamerikanska grundskolor och
universitet. Vore den nagot for vara
skandinaviska ingenjorsutbild-
ningar?

Inquiry-metoden har utvecklats pa
grundval av pragmatiske filosofen John
Deweys (1859-1952) idéer. Dewey
forfaktade att det man sysslar med lar

man battre 4n det man enbart passivt
hor talas om, en tanke som ocksa
ligger till grund for den i Sverige mer
kdnda problembaserade undervis-
ningsmetoden, PBL. McMaster ar for
Ovrigt det universitet dar problem-
baserat larande utvecklades starkast
under 70-talet, och PBL ar utbrett har
an idag.

Inquiry-metoden syftar framst till att ge
studenter en grundlaggande livslang
forsknings-"instinkt” (Tabell 1).
Forskaregenskaper som kan anses
vara en vardefull tillgang for hogskolor
att exportera till sin  omgivning
(praktiserande studenter, studenter
som kommer ut i yrkeslivet), nagot som
onekligen star i kontrast till synen pa
grundforskning som opraktisk och
samhallsonyttig.

Tabell 1:Jamférelse mellan Inquiry-studier och forskning.

Inquiry-studier
1. Lararen valjer ut ett tema

2.Studenten definierar vad som behoéver laras och
formulerar "goda utforskningsbara fragor”.

3. Studenten identifierar kallor/resurser och hur de
bast anvands. Konsulterar primar och sekundar
forskningsinfo, men kan ocksa sjélv forska.

4. Studenten anvander kallor/resurser och
rapporterar sitt larande pa manga olika satt
(papers, klassrumskonferenser, mm)

5. Studenten beddmer sitt larande och
kamratgranskning/sjalvvardering ingér ofta, men
lararen ansvarar for betygsattningen

6. Studenter stimuleras att sjalva identifiera nasta
fragestallning/inquiry

Forskning
1. Forskaren véljer forskningsomrade (mer eller
mindre fritt)

2. Forskaren utformar sin fragestallining, staller
upp sin hypotes.

3. Forskaren identifierar kallor/resurser och hur
de bast anvands. Konsulterar priméar
forskningsinfo, utforskar.

4. Forskaren publicerar sina insikter i papers och
presenterar dem vid konferenser

5. Forskaren varderar standigt sitt larande, och
peer review ar viktig vid kvalitetsbedémningen av
forskningen

6. Forskaren identifierar alltid nasta
fragestallning/inquiry
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Grundlaggande element i Inquiry-
undervisningen ar att studenten tar ett
stort ansvar for att definiera vad som ar
det centrala kursinnehdllet for det
amnesfalt som lararen valt att
behandla, och att studenten i storsta
mojliga man ska hitta, vardera och
utnyttja de kunskapskallor som finns till
hands. Stor vikt fasts vid rapportering
av uppnadda mal, och dokumentering
av det egna larandets framsteg.

Undervisningen bestar for lararens del
framst i lyhord handledning, anpassad
till studentens/gruppens formaga att
agera forskningsmassigt. Amneskun-
skaper byggs upp samtidigt som
forskningsformagan efterhand tilltar.
Undervisningen ar fragedriven, och
man utgar fran ett generellt tema dar
studenterna inledningsvis stimuleras
att formulera centrala frdgor som ar
givande att utforska (Fig. 1).

T
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bestaim  utforskningsbara
fokus fragor
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Sok bevis
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Ge konklusioner .-~

Fig. 1: Arbetsgangen under en Inquiry-kurs (inkl. mojligheten (streckade pilar) att fortsatta i flera

cykler, allt djupare in i @amnet).

Inquiry-undervisning handlar till stor del
om att utga fran en grundfraga och att
efterhand som kunskapen vaxer
formulera och forsoka besvara alltmer
forfinade foljdfragor, att snava in sin
tolkning av fragestallningar sa langt
som mojligt. Student/larare formulerar
ett larkontrakt i borjan av kursen, med
en konkret malformulering. Lararens
roll blir att anv&nda sin expertis for att
understddja studentens frageformu-
lering och reflexion da det galler att
salla ut den mest centrala fragan att
utforska.
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Likt en ny doktorand pa en institution
tranas ofta Inquiry-studenterna i
biblioteks-, databas-, och websékning,
samt intervjuer och rapportskrivning. |
dealfallet ~ ackumulerar  studenten
kontinuerligt dokumentation om och
vardering av sina egna framsteg. Den
egna Dbevisféringen varderas av
studenten, och studenten har i uppgift
att under resans gang foresla mojliga
nya Inquiry-fragestallningar.  Kon-
klusioner ges ofta i rapportform, och
vanligt ar att lararen vid slutet av



kursen/inquiry-uppgiften betygsatter
graden av kontraktsuppfyllelse.

Inquiry-larande anses vara ungefar lika
sjalvstandigt som  problembaserat
larande ar, dvs bygger pa att studenten
tar ett forhallandevis stort ansvar for
sitt larande. Det ar ocksa typiskt att
man under en Kkurs gradvis lyckas
forskjuta ansvaret for larandet till
studenterna, nagot som naturligtvis
stimuleras av det ansvar och den frihet
som det innebéar att fa lara genom att
forska. Inquiry skiljer sig dock fran PBL
pa nagra avgorande punkter. For det
forsta kan inquiry-undervisning ske
bade individuellt och i grupp, medan
man inom PBL alltid arbetar med
basgruppaktiviteter. Fo6r det andra
utgar inquiry alltid ifrdn utforskning av
|ararens utvalda utforskbara &mnes-
omraden, medan man inom PBL
forsoker fa basgrupperna att bearbeta
centrala fragestallningar och kun-
skaper genom laraktiviteter i form av
val valda autentiska fallstudier. En
tredje skillnad &r att Inquiry oftare an
PBL behandlar vetenskapliga fragor
dar inga givna svar finns.

Det rader stor frinet nar det galler exa-
minationsformer inom inquiry. Det
ligger dock néra tillhands att anvanda
nagon form av kontinuerligt ackumu-
lerad "learning portfolio” fér att bade
student och larare ska fa en god
kénsla av hur val malen i det gemen-
samma larkontraktet uppfylits.

Fran filosofiskt hall varnar vissa for ett
oreflekterat anammande av inquiry.
Med artikeln "Interpretation as action:
the risk of Inquiry” (Awbrey & Awbrey
2003) poangterar forfattarna att
tolkning och utforskning bada medfor
ett matt av osakerhet; bara sadant ar
sakert som forblir fixerat och ofor-
andrat. Man ifrdgasatter ocksa hur
lararen ska kunna vara en katalysator
for larandet, att halla sina egna
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varderingar och tolkningar utanfor
handledningen.

Det finns en intresseorganisation for
Inquiry-undervisning som kan nas pa
webben, pa http://inquiry.uiuc.edu. Har
forklaras bakgrund, principer, defini-
tioner m.m., och man inbjuds till kon-
ferenser och andra aktiviteter. Som
medlem far man ocksa tillgang till ett
stort antal Inquiry-paket, alltsa upp-
sattningar av beprovade frage-
stéallningar som rekommenderas av
kolleger med inquiry-erfarenhet. Man
kan ocksa lasa mer om Inquiry pa
McMaster Universitys hemsida,
http://www.mcmaster.ca/learning/inquir
y/inquiry.htm, eller t. ex. pa
http://www.exploratorium.edu/IFl/. Man
kan ocksa fordjupa sig i den litteratur
som beskriver upprinnelsen till Inquiry-
undervisningen, se nedan:

Abrey, J. & Abrey, S. (1992) Interpretation as
action: the risk of Inquiry. The Eleventh
International Human Science Research Conference,
June 1992, Rochester, Michigan. Tillganglig pa
http://www.chss.montclair.edu/inquiry/fall95/awbre
y.html

Dewey, J., (1916) Democracy and Education. The
Macmillan Publishing Company. Web-publicerad
pa
http://www.ilt.columbia.edu/publications/dewey.ht
ml.

Dewey, J. (1963). Experience and education. New
York, NY: Macmillan Publishing Company.
Originally published 1938.

Dewey, J., (1991). How we think. Buffalo, NY:
Prometheus Books. Originally published 1910.



Forsta aret pa LTH

Maria Kihl
Institutionen for Telekommunikationssystem, LTH

Abstrakt— Haostterminen 2002 borjade ca. 1000 studenter pa
nagot av LTH:s civilingenjérsprogram. Ett ar senare hade 300 av
dessa studenter missat studiemedelsgransen. Denna artikel
redovisar studieresultatet for de studenter som bdérjade l&sa till
civilingenjor pad LTH forra hosten. Det visar sig att
studieresultatet for de olika programmen skiljer sig at valdigt
mycket. Det finns inte heller ngon stérre korrelation mellan en
students gymnasiebetyg och studieresultatet under forsta aret.
Det ar alltsa till stor del andra faktorer som paverkar hur en
student skall klara sig har pa LTH

. BAKGRUND

Vilka faktorer ar det som paverkar en students studieresultat
pa LTH? Detta ar saklart ingen enkel fraga att svara pa, men
det borde vara viktigt for alla som arbetar med
utbildningsprogrammen att forsoka hitta svaret pa fragan. |
denna artikel redovisas en del av resultaten fran de
undersokningar jag gjorde hosten 2003 [1][2][3]". Syftet med
undersokningarna var att forsoka hitta nagra faktorer som
paverkar studieresultaten. Antalet avklarade poang under
forsta aret for samtliga studenter som bérjade forsta terminen
pa ett civilingenjorsprogram hosten 2002 hamtades fran
Ladok. Totalt undersoktes ca. 1000 studenter. Fér E, D och C
hdmtades  &ven  samtliga  studenters  jamférelsetal
(antagningsbetyg) fran VHS-databasen.

Det gér att hitta manga faktorer som paverkar en students
studieresultat. De faktorer som har gatt att undersoka har ar:
Program, Kén och Antagningspoang. Har foljer en redovsning
av en del av resultaten i rapporterna [1][2][3].

STATISTIK

TABELL 1: STUDIERESULTATET UNDER FORSTA ARET

Programgrupper Medel <25p
Grupp1:B,C, L, W 32-34p 13-
20%
Grupp 2: F, I, M, Pi,V 27-30p 25-
30%
Grupp 3: D, E, K 22-26p 40-
50%
A. Program

En student som borjade pd LTH hdsten 2002 hade i medel
29 avklarade poing efter 1 ar (inklusive omtentaperioden i
augusti). 30% av studenterna missade studiemedelsgrénsen
som ligger pé 25 poang.

! Rapporterna finns att hamta fran forfattarens hemsida.
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Om vi studerar varje program for sig kan vi se att det ar
stora skillnader mellan programmen. Programmen kan delas in
i tre grupper, 1-3, dér studenterna i grupp 1 klarade sig mycket
béttre an studenterna i grupp 3, se Tabell 1. I grupp 1 hade en
student 6ver 30 avklarade poang i medel efter 1 &r och farre
&n 20% av studenterna missade studiemedelsgransen. | grupp
3 missade 40-50% av studenterna studiemedelsgrénsen.

B. Kon

Det gér i allmanhet battre for kvinnliga studenter an for
manliga. De kvinnliga studenterna hade i medel 31 avklarade
poang efter 1 &r. P& L och W hade de kvinnliga studenterna s
mycket som 36 poang i medel. Men, de program som har en
stor andel kvinnliga studenter hade i allménhet béttre resultat
an mycket mansdominerade program. Aven de manliga
studenter som gar ett program med stor andel kvinnliga
studenter klarade sig battre &n manliga studenter pa ett mycket
mansdominerat program.

P4 D och E, som har mycket fa kvinnliga studenter, hoppar
istallet en kvinnlig student antingen av med i princip noll
poang, eller klarar sig mycket bra under det forsta aret (och tar
sedan examen). Detta fenomen finns bara pd& D och E och
beror antagligen pa andra faktorer an ren “studiebegavning”.

C. Antagningspoang

Eftersom ett ofta anvant argument ar att “far vi bara hit
battre studenter sd kommer studieresultatet att forbattras”,
gjorde jag en undersokning pad E, D och C for att se hur
antagningspoangen for en student paverkade studieresultatet
under forsta aret. | denna artikel har jag valt att bara ta med
resultaten for D, eftersom E och D har liknande resultat.

De flesta studenter som antas till LTH finns i grupperna
”Bokstavshetyg” och "Hogskoleprov”. Studenten antas pé sitt
sd kallade jamforelsetal. 1 gruppen “Bokstavsbetyg” ligger
jamforelsetalet mellan 10.0 och 20.0 dar 10.0 motsvarar G i
alla &mnen och 20.0 motsvarar MVG i alla @mnen. | gruppen
”Hogskoleprov” ligger jamforelsetalet mellan 0.0 och 2.0 som
motsvarar studentens resultat pa provet

1) Gruppen ’Bokstavsbetyg”

Hostterminen 2002 antogs 86 studenter till D pa sitt
bokstavshetyg frdn gymnasiet. Jamforelsetalet var i medel
16.3, dvs studenterna hade i medel VG och MVG i samtliga
amnen. Figur 1 visar antalet avklarade poang efter 1 &r per
student som en funktion av dennes jamforelsetal.
Medelpodngen ar 28. Det &r ingen stor korrelation mellan
gymnasiebetyget for en student och dennes studieresultat,
korrelationskoefficienten 4 0.37. Aven om denna



undersokning baseras pa ett begransat antal studenter,
Gverenstammer resultatet med en liknande undersokning fran
KTH [4]. | den undersbkningen fann man att det inte fanns
ndgon  korrelation mellan  antagningspodngen  och
studieresultatet for en student. Undersokningen géllde bade de
”gamla” och "nya” gymnasiebetygen.
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Figur 1: Studieresultatet for gruppen "Bokstavsbetyg”.

2) Gruppen ”Hogskoleprov”

40 studenter antogs till D pa sitt hdgskoleprov. Deras
resultat som funktion av jamforelsetalet visas i Figur 2. 1
medel klarade en student i denna gruppen 22 poang, dvs
medelpodngen fér denna gruppen &r klart mindre an for
gruppen “Bokstavsbetyg”. Har finns det inte nagon
korrelation alls mellan en students jamforelsetal och dennes
studieresultat, korrelationskoefficienten blir 0.03.
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Figur 2: Studieresultatet for gruppen "Hogskoleprov”.

Eftersom det verkar var en liten korrelation mellan en
students antagningspoang och studieresultat, gar det inte att
"skylla pd” att studenterna &r for daliga. Av de riktigt bra
programmen forra &ret (Grupp 1) hade béde C och W ganska
laga antagningspodng. P4 F och I, som &r tvd program med
hoga antagningspodng, misslyckades 30% av studenterna. Av
de 300 studenter som forra aret misslyckades med att né
studiemedelsgransen, borjade ca. 100 pa D eller E. De hade
haft en mycket stérre chans att klara sig om de istéllet borjade
pa C. Liknande galler de studenter som misslyckades pa K. De
hade haft mycket storre chans att klara sig om de istéllet hade
borjat pd W.

Jag har sedan i hostas pratat med olika personer som arbetar
med programmen. Vi har diskuterat orsaker till varfor just
deras program fungerar sd bra respektive daligt. Den

DISKUSSION
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viktigaste gemensamma egenskapen for de program som
fungerat bra verkar vara programmets kursupplagg under den
forsta terminen. De program som fungerar bra bérjar med ett
ganska lugnt tempo. De har i de flesta fall Endimensionell
Analys under héstterminen och parallellt med den en kurs som
inte krdver matematik. Denna parallella kurs har som syfte att
ge malet med utbildningen samt att skapa en bra stamning i
“klassen”, oftast genom att den innehéller ett grupparbete.
Kursen ska inspirera studenterna sa att de blir motiverade till
att slutfora utbildningen. Ett exempel ar att studenterna pd V
far bygga ett hus, som sedan anvands som exempel i de andra
kurserna under forsta arskursen.

Detta upplédgg stammer bra med det pedagogiska arbete
som har gjorts pad tekniska universitet i USA for deras s
kallade “freshmen”. Ddr ger man ofta en inledande Kkurs
”Introduction to Engineering”, som ar programdverskridande
och som l&r ut vad en ingenjor ar samt vad som kravs for att
klara sina ingenjorsstudier. Det finns flera amerikanska bocker
i &mnet, ett bra exempel &r [5].

IV. ATGARDER

Har kommer négra atgarder som jag anser att LTH bor
vidtaga for att forbattra studieresultaten for véra studenter:

For det forsta, ta reda pd varfor studenter hoppar av sin
utbildning. En student som hoppar av svarar antagligen
“felval” eller for mycket jobb” pa frdgan om varfér han/hon
hoppar av. Men programmen boér inte ndja sig med de svaren
utan ga vidare och ta reda pd studentens bakgrund och hur
rekryteringen gick till. Bara da kan vi veta om det ar nagot fel
med utbildningen eller rekryteringen som bor rattas till.

For det andra, se Gver starten p& de program som inte
fungerar bra. Acceptera det faktum att de flesta studenter idag
har haft ett eller tva sabbatsdr mellan gymnasiet och LTH. De
ar begdvade men behdver en startstracka innan de kan klara av
”normalt” studietempo. Dessutom ar det alltid lattare att klara
av studierna om man vet vad malet &r. Sa darfor borde alla
program bdrja med en inspirationskurs dér studenter arbetar i
grupp for att 6ka gemenskapen i klassen.

Slutligen, infér en kurs motsvarande ”Introduction to
Engineering” for alla program pd LTH. Kursen ska vara
frivillig och vara vard 1-2 poang. Som kurslitteratur kan [5]
anvandas, eller ett motsvarande kompendium pa svenska. De
blivande studenterna ska fa lasanvisningar till boken redan
under sommaren innan de borjar pA LTH (boken skulle de
kopa pé& Internet). De ska lasa boken under sommaren och
&ven gobra en del dvningsuppgifter. Kursen fortsétter sedan i
nolleveckan och med négra kurstillfallen under hostterminen.
Under kursen ska studenterna losa praktiska dvningsuppgifter
och aven fa ett par forelasningar.
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Egen formulering, plagiat eller kopia. Hur hojer
vi ribban for vad studenten anser vara fusk?

Mattias Alveteg, Charlotte Malmgren och Eva Leire

Abstract—Fusk och plagiat ar nagot av en ddesfraga for den
hogre utbildningen. Om studenter Kklarar sig igenom kurser pa
grund av fusk hotas allmanhetens och arbetsgivarnas
fortroende for den hogre utbildningen. Tyvarr rader det idag
en avsevard oenighet om var gransen for fusk gar. Vi anser det
darfor vara hog tid att vi som larare tar vart ansvar och
diskuterar dessa fragor ingdende samt ger tips till varandra
om hur fusk kan undvikas och upptéackas.

I. INTRODUKTION

KRIFTLIGA rapporter ar en del av examinationen i manga

kurser pa LTH. Nar detta fungerar val uppnas inte bara
en kontroll av studentens uppnadda sakkunskap i amnet
utan ockséa en for den blivande ingenjéren viktig traning i
skriftlig kommunikation.

Anvandandet av skriftliga rapporter som del av
examination bygger dock pad tva antaganden: 1) Att det
verkligen ar studenten som har forfattat rapporten. 2) Att
studenten verkligen forstar det som str i rapporten.

Vad géller den forsta punkten sa ar det ingen nyhet att
vissa studenter ibland skriver av andras texter. De senaste
arens tekniska utveckling har dock drastiskt Okat
mojligheterna att hitta texter och gjort det enklare att
kopiera dessa. Samtidigt har mojligheterna till kontroll av
orginalitet okat, genom allt fran tidsédande manuella
sbkningar via databaser och internet till mer eller mindre
automatiska program.

Enligt hdgskoleforordningen 10 kap 9 § &r vi som larare
skyldiga att anméla varje grundad misstanke om att en
student forsoker vilseleda oss, t ex genom fusk. Att plagiat
&r fusk och att en plagierad rapport inte ska godké&nnas ar
det latt att fa stod for bland larare saval som studenter. Var
gransen gar for vad som raknas som plagiat ar dock en
svarare fraga. For att uppsat ska kunna bevisas vid en ev.
anmalan till disciplinnamnden méste det darfor tydligt
framga, t ex av kursprogrammet, vad som 4&r tillatet och inte
tillatet i en kurs.

An viktigare &n att studenterna bor informeras om var
gransen gar for vad som raknas som fusk/plagiat &r kanske
att poédngtera att det &r studentens uppgift att se till att
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lararen forstar att studenten forstdr. Detta &r ett betydligt
hardare krav an att en rapport inte far vara ett plagiat.

Syftet med detta paper ar 1) att diskutera var gransen gar
for vad som ar plagiat och 2) att diskutera vad som kan
goras for hoja ribban for vad studenten sjalv anser vara en
inldmningsbar text.

Innan vi fortydligade instruktionerna till studenterna vad
galler fusk och plagiat fick vi in manga rapporter av
orovackande lag kvalitet: Vi har t ex fatt in

VAR GAR GRANSEN FOR PLAGIAT

Flera rapporter dér studenten visserligen hénvisat till
nétversionen Nationalencyklopedien, men dér hela
avsnittet i studentens rapport om polymerisation
ordagrant kopierats fran natet utan att ens ratt typsnitt
varit installerat (vilket lett till att vissa delar blivit
olésliga)

En rapport som vdsentligen var en ordagrann
Oversdttning av en namngiven internetkalla
(nobel.se) utan citatmarkering

Ett par rapporter dar varje stycke, utom ett kort
avslutande stycke, varit en ordagrann avskrift av
studentens kéllor.(utan citatmarkering)

Exemplen ovan ar enligt var mening tydliga exempel pa
plagiat och som vi darmed enligt hogskoleférordningen
varit tvungna att rapportera om vi tydligt hade forklarat
var syn pa fusk och plagiat i kursprogrammet. | vart
rapportrattande  har vi dock stétt pd manga
grénsdragningsproblem dér det visserligen ar uppenbart
att rapporten inte kan godk&nnas men dar det kan
ifrdgasattas om det alltid finns den grundade misstanken
om att studenten forsoker vilseleda som det talas om i
hdgskoleférordningens 10 kap.:

Ordagrann  avskrift flera utan
citatmarkering

Ordagrann avskrift av ett stycke utan citatmarkering
Ordagrann avskrift av flera meningar utan
citatmarkering

Ordagrann avskrift av en mening utan citatmarkering
Avskrift av flera stycken, men dar enstaka ord bytts
ut mot synonymer

Awvskrift av flera stycken, men dér ordféljden &ndrats
i enstaka meningar

Avskrift av flera stycken, men ddr ordfoljden &ndrats
i alla meningar

av stycken



o  Avskrift av flera stycken, men dér ordféljden &ndrats
i alla meningar och vissa meningar i ursprungstexten

strukits.

Enligt var mening &r det en férmildrande omstandighet
om studenten skrivit ut kallhdnvisning i exemplen ovan,
men inget som garanterar att texten inte ska bedémas vara
plagiat. En annan férmildrande omstandighet & om en
student gor sig skyldig till ett mindre allvarligt plagiat en
gang. Om studenten daremot framhardar menar vi daremot
att det kan finnas skal att anmala och aberopa s.k.
likgiltighetsuppsat.

Il. MOJILIGA ATGARDER

Det finns en lang rad atgarder att ta till for att minska
risken for fusk och plagiat.

A. Noggrann information

Att som larare tala om fusk i borjan av en kurs kan
kdnnas jobbigt och trakigt. Vi har dock upplevt att den
vetenskapliga mognaden ar lag bland studenter i 2:a
arskursen. Nar en student konfronteras med en lérares
uppfattning om att det inldmnade arbetet ar plagierat kan det
darfor finnas ett uns av sanning i reaktioner sdsom “Men sa
har vi alltid gjort” eller “Jag har inte fuskat. Jag har bara
missuppfattat nivén p& rapporten”. Atminstone i de lagre
arskurserna menar vi darfor att det ar av yttersta vikt att ta
upp fusk och plagiat i saval kursmaterial som pa
schemalagd tid.

Vi har funnit det lampligt att ge studenterna olika
exempel som de forst sjalva far beddma om de ar plagiat
eller inte, varpa vi sedan ger var beddmning. Vi ser det som
viktigt att informera studenterna om att vi som larare &r
skyldiga att anméla flagranta fuskforsok men att vi vid
granskning av deras forsta inlamning hellre inleder en
diskussion om vi anser det vara ett mindre allvarligt plagiat.

B. Hart styrda individuella uppgifter

Genom att ge varje student en ny uppgift minskar risken
att denne kopierar fran en tidigare student eller en kursare.
Detta kraver dock en avsevard arbetsinsats fran lararsidan.
Det kan ocksa ifragasattas om det ar pedagogiskt lampligt
att inte ge studenten nagon mojlighet att paverka uppgiftens
utformning.

C. Digital inlamning

Genom att begéra in arbeten i digital format kan lararen
latt genomféra sékningar i samtliga inlamnade texter. For att
minska arbetsbordan for lararen har vi begart in rapporterna
skriftligt for manuell rattning och digitalt for sékningar med
hjalp av textediteringsprogrammet BBedit.

D. Kamratgranskning

Genom att studenterna granskar varandras arbeten innan
de lamnas in for rattning 6kar kvaliten pd manga inlamnade
rapporter. Detta t ex genom att en del studenter ogarna visar
en kamrat ett daligt arbete och att studentens Gvar sin
formaga att kritiskt granska en text.
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E. Sndv sidbegransning

Genom att tvinga studenterna att 1d&mna in korta koncisa
texter blir det svéarare for studenten att plagiera texter. For
att fa plats inom det givna sidantalet blir studenten helt
enkelt tvungen att kraftigt omarbeta materialet och darmed
minskar risken for plagiat vasentligt.

IV. ETT PRAKTISKT EXEMPEL

Under hostterminen 2003 genomférde vi en delkurs med
nadrmare 100 studenter dar skriftliga rapporter ingick i
examinationen. | kursprogrammet ndmnde vi inte fusk och
plagiat och berorde endast Oversiktligt &mnet pa en
forelasning. Nar rapporterna sedan strommade in beddémde
vi att dtminstone 10% kunde anses vara plagiat. Da vi inte
tydligt informerat frdn borjan gick vi inte vidare med
anmélan utan forsokte informera oss ur problemen. Detta
blev inte helt lyckat utan ledde till en dalig stamning i
kursen. Dessutom forvarrades stdmningen av  att
rapportrattningen forsenades avsevért nar vi ké&nde oss
tvungna att leta efter plagiat i inlamnade arbeten.

Under varterminen 2004 genomforde vi en snarlik kurs
med drygt 100 studenter dar vi tydligt informerade om vad
vi anség vara fusk och att vi kan komma att anmala det vi
bedémer vara fusk. Vi begérde ocksa in digitala versioner
av rapporterna och meddelade att aven rapporter som forst
bedémts som godkanda kan &ndras till icke godkanda om
plagiat upptécks i efterhand. | denna kurs kom bara nagon
enstaka rapport (av drygt 300 rapporter) in dar man kunde
ifrdgasatta om vissa delar av texten var plagierade. Kursen
fick ocksa ett betydligt battre resultat i CEQ-utvarderingen.

V. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Vid de diskussioner vi medverkat i inom V-programmet
med ldrare och studenter har dven olika orsaker till fusk och
plagiat forts fram. En av de viktigare orsakerna &r att det
rader en avsevard oenighet framfor bland studenter men
adven bland larare om vad som ska betraktas som
plagiat/fusk. En del studenter verkar dessutom lamna in
plagierade rapporter i god tro: De hade inte for avsikt att
fuska, men lamnade in ett plagiat pa grund av att de inte
tillignat sig en studieteknik och vetenskaplighet av
tillrackligt god klass.

Vad galler studieteknik s& har vi fatt intrycket att alltfor
manga studenter skriver sin text medan de laser sina kéllor.
Vi anser att det borde vara sjalvklart atminstone for samtliga
som tar examen vid LTH att rapportskrivande sker i minst
tre steg: 1) inhdmtande av fakta, lampligen under
uppréattande av en databas alternativt losbladssystem dar
huvuddragen i vad respektive kélla framfér nedtecknas 2)
skrivande av en forsta version av rapporten baserat pd den
inhdmtade kunskapen. Det &r en fordel om detta steg
genomfors utan sneglande pa de egna anteckningarna. 3)
avstdimning mot anteckningar och justering av de ev.
faktafel och felhanvisningar som kan ha smugit sig in i
rapporten.



TACK

Vi vill framfora ett tack till UNV och dess ordférande for
att de aktivt stottar och medverkar i arbetet med att komma
fram till en samsyn bland ldarare och studenter om var
gransen gar for vad som ar fusk.
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Using Analysis of Technical Discourse in the
Engineering Curriculum

Margaret Newman-Nowicka, Lund Institute of Technology

Abstract— English is included in variety of ways in
engineering education at Swedish universities and colleges, from
course material and speaking and writing assignments, to courses
in technical English. In addition, engineering courses are
increasingly being offered in English. However, since technical
discourse tends to be complex and not always easy to understand
or use effectively, it is important that we develop and use
teaching methodologies that help students improve the English
language skills they will need in their work and studies. In this
talk, | suggest an approach for increasing communicative
competence in English used in technical settings, both academic
and professional. The approach is based on the use of discourse
analysis, genre analysis and the English for Science and
Technology (EST) teaching methodology. It is illustrated with
material developed for postgraduate courses at LTH and
undergraduate engineering courses at Malmé Hoégskolan. It is
proposed that this approach can be used in a variety of ways to
enhance the use of English in engineering curricula, from helping
teachers to give technical courses in English to facilitating the use
of English as part of technical courses, and also as a basis for
communicative-based courses in technical English.

English is included in a variety of ways in the curricula of
Swedish engineering schools, on both the undergraduate
and postgraduate levels. Many undergraduate courses include
course material in English and/ or require that students deliver
reports in English. Many universities offer (or require)
courses in technical English as part of their regular degree
programs. For postgraduate studies, the importance of English
is even more evident: doctoral students are required to read
and write about their research in English-language journals
and attend seminars, meetings and conferences where English
is
engineering teachers are being asked more and more often to
offer courses in English.

The widespread inclusion of English in technical studies

Manuscript received April 27, 2004. Margaret Newman-Nowicka is a
senior lecturer at LTH (mnm@es.Ith.se), where she teaches courses for Ph.D.
students in writing research articles for publication, reading technical research
articles and delivering talks about technical information. Dr. Newman-
Nowicka taught previously at the engineering school at Malmd Hégskola,
where she was in charge of an integrated course consisting of instruction in
technical English, technical Swedish and information management. She
began teaching English for Science and Technology while at the Extension
English Language Program at the University of California, Berkeley.
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enhances the students’ ability to access the extensive technical
information available in English and provides them with
opportunities to practice using technical English before they
enter the job market, one where they will often be required to
read about, explain and discuss complex technical information
in English. Since English is so central in the academic and
professional lives of our students, it is important to ensure that
it is included in the curriculum in ways that are effective in
developing their ability to use English effectively in actual
communicative situations.

A language teaching methodology that addresses these
issues is English for Specific Purposes (ESP) and its sub-area
English for Science and Technology (EST). The ESP/EST
approach is based on teaching language skills for actual
communicative activities students will encounter. In EST /
ESP courses, teachers first work to determine the real-life
communicative situations relevant for the students and then
design courses and course materials based on an analysis of
the language characteristics of the types of communication in
those situations (e.g., writing proposals, technical reports /
speaking to clients, technical personal / listening to lectures,
lab instructions). Since its major objective is to prepare
students to communicate in specific types of communicative
situations, formal correctness is subsumed under this primary
goal. While it is often relatively easy to identify situations in
which an engineer or engineering student might use English, it
is not always easy to analyze the characteristics of the relevant
technical discourse, since it is often complex and highly
detailed, with rigorous requirements for accuracy of
specialized technical information.

When English is included in engineering studies, it is
important to take into consideration the considerable
complexity of university-level technical discourse.  For
students required to read textbooks or research articles in
English, this complexity can make it hard to understand why
certain ideas or details have been included (or not included).
This difficulty is increased if they are also unaware or
uncertain about the meaning or emphasis signaled by English
formulations.

Speaking and writing about technical information can pose
even greater difficulties. Language ability developed for
everyday conversation or for discussion of non-technical
subjects is often inadequate for clear and effective
communication of technical information. Technical English
courses that only focus on improving formal correctness may



contribute marginally tp helping students improve their
effectiveness in actual communicative tasks.

To develop their understanding of how technical texts
function, many ESP/EST teachers have made use of the
findings and methods of discourse analysis and genre analysis.
Discourse analysis is concerned with the study of the
relationships between language and the context in which it is
used. It grew out of work in the 1960s and 1970s in different
disciplines, including linguistics, sociology, history,
anthropology, psychology and semiotics. It is based on
studying the language in authentic texts to discover
regularities of language use that occur in given situations and
for particular purposes.  Genre analysis focuses more
specifically on the discourse developed by groups, especially
professional communities, to carry out their core activities.
As regards technical discourse, this approach has provided
extensive and highly useful insights into the language of
genres such as technical research articles, textbooks and
lectures.

Using the insight and methods developed by discourse and
genre analysis, | have developed an approach for teaching
EST courses in which | instruct students in analyzing basic
aspects of technical discourse. The approach is intended to
help students recognize characteristic uses of technical
language in general and then to identify such typical uses in
their own fields of study. The goal is that such insights will
help them in better understanding and producing technical
texts and, by learning to look for characteristic language,
encourage them to become more independent language
learners.

In my talk, | illustrate the approach with materials |
developed for teaching spoken technical communication. In
these materials, students are first taught to analyze global
aspects of communicative situations: audience, purpose and
organization. They look at actual technical texts and are
shown how the information is selected and formulated
differently according to the needs and background of the
intended audience and according to the purpose in
communicating. They then learn about
organizational/rhetorical modes commonly used for speaking
about technical information in English: top-down (general-to-
specific)  organization;  problem-solution,  advantage-
disadvantage, cause-effect and comparison-contrast formats,
physical-function and process descriptions, definitions of
technical terms and past-present-future formats. Authentic
technical texts are used to illustrate how these common
organizational modes function to carry the message to the
intended audience for the author’s purpose. The global
framework of audience, purpose and organization is then used
as a context for clarifying local language use: the use of
words, expressions and grammatical structures.

Students next locate and analyze technical texts in their
own fields and discuss their use of words, expressions and
grammatical structure as they relate to global communicative
issues.  Here, their knowledge of content helps them in
understanding how the discourse functions. Finally, applying
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the knowledge of the discourse thus gained, students give
talks about technical information in their fields and receive
feedback about how clearly they have communicated their
information and ideas.

This approach provides a flexible means of including
English in the technical curriculum. Analyzing typical
discourse can provide a basis for developing courses in
technical English with a clear communicative emphasis. Such
classes can help students or teachers who wish to deliver talks
or give classes in English or to improve their ability to read or
write technical texts. The approach can also be used to create
a language component within technical courses. For example,
technical courses can include lectures and exercises on
particularly important language aspects of English texts
students will be reading or creating. Another possible use is
in adjunct classes: parallel language classes specifically
designed to assist students in carrying out communicative
tasks in English required for a technical course.

| have used this approach in technical English and adjunct
classes to teach speaking skills to undergraduates at Malmo
Hogskola and speaking, reading and writing skills to doctoral
students at LTH, Lund University and the Swedish University
of Agriculture. (Materials developed for the speaking courses
are found in my book, Technically Speaking.) Based on this
experience, | feel that this approach is very useful in teaching
engineering students. It responds to their strong interest in
understanding how to use English for actual communicative
tasks that they will meet in their academic and professional
careers.
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Skriftlig kamratbeddmning av duggor — en
ovning med manga mal

B. Sivik och I-M. Stenstréom

Abstract—I den PBL-baserade kursen Bioteknik - livsmedels-
och lakemedelsvetenskap (KPL620, 20p) vid LTH Ingenjors-
hogskolan i Helsingborg examinerades studenterna fortlépande
via bl a inlamningsuppgifter/duggor. Férutom att bedémas av
lararna utvarderades duggorna genom kamratgranskning. Vara
hypoteser var att kamratgranskningen 1) bidrar till forbattrad
analysforméaga och forbattrad prioriteringsformaga, 2) erbjuder
jamforelsemojligheter och ger inspiration genom att visa ett
alternativt satt att resonera 3) stddjer reflekterandet och
inlarningen 4) oOkar traffsdkerheten i larandeprocessen och
bidrar till djupinlarning, 5) trénar den skriftliga fardigheten och
formagan att ge konstruktiv kritik samt 6) tranar upp kanslan
for den balansgang det innebar att ge en trovardig konstruktiv
kritik samtidigt som negativa synpunkter inte ska fa mottagaren
att tappa modet. VAara slutsatser ar att kamratgranskningen i
fallande ordning leder till a) forbattrad analytisk férmaga b)
forbattrad skriftlig formaga och battre kansla for betydelsen av
strukturering c) forbattrad formaga att ge konstruktiv kritik
samt d) forbattrad formaga till reflekterande.

Nyckelord—kamratgranskning,
maga, SOLO-taxonomin

djupinlarning, analysfor-

I. INTRODUKTION

TRADITIONELLA undervisningsmetoder med
forelasaren/lararen i centrum kompletteras eller ersétts i
allt storre utstrackning av alternativa metoder dar studenternas
egna aktiva insatser  for  inlarningen  prioriteras.
Sjélvvarderingar liksom kamratvarderingar kan ses som
anvandbara redskap/verktyg fér inlarning speciellt inom
problembaserat ldarande [1] &ven om studenternas egna
upplevelser av dessa metoder dr mera sparsamt
dokumenterade [2, 3]. Det anses att kamratvardering leder till
battre och djupare inldrning och gynnar en o©kad
sjalvmedvetenhet samt att studenterna blir mer involverade i
larandet vilket leder till 6kat utbyte av information studenter
emellan [1].

Eftersom var kurs ar problembaserad och darmed bidrar med
forhéallandevis liten forelasningsvolym och ldmnar ett stort
ansvar at studenterna ville vi undersoka i vilken omfattning en
kamratgranskning ar ett stdd i larandet.

LTH Ingenjérshogskolan vid Campus Helsingborg,
HELSINGBORG
bjorn.sivik@hbg.Ith.se, ingamaj.stenstrom@hbg.lth.se

Box 882, 25108
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Il. METODER OCH GENOMFORANDE

A. Kursstruktur

I hogskoleingenjdrsutbildningen i bioteknik (120p) vid
LTH Ingenjérshogskolan vid Campus Helsingborg sker
undervisningen den femte och nést sista terminen med
problembaserat larande (PBL) som grund. Kursen Bioteknik —
livsmedels- och lakemedelsvetenskap (KBT620, 20p) som ges
under lasarets tva forsta lasperioder (2 x 9 veckor) integrerar
till stor del stoff fran @mnena bioteknik med livsmedels- och
lakemedelsapplikationer, néringslara och tillampad
mikrobiologi.

Integreringen av de traditionella &mnena ger en mojlighet
for den blivande hogskoleingenjoren att fa en helhetssyn pa
bioteknikdmnet och att trdna infér sin  kommande
ingenjorsroll.

Under hostterminen 2004 l&stes kursen av 27 studenter som
fordelades pa fyra basgrupper. Kursen var upplagd runt fem
fall som bearbetades under vardera tvd basgruppsméten med
tutorndrvaro. Respektive fall presenterades under forsta
basgruppsmaétet och uppstallda inlarningsmal redovisades
under det avslutande métet. 1 omedelbar anslutning till detta
mote erholl studenterna en inlamningsuppgift bestdende av ett
tekniskt eller vetenskapligt problem som skulle l&mnas in
individuellt efter bestdmd tid (cirka 1% dygn). Utrymmet for
l6sningen begransades till tre A4-sidor.

Ett fatal stodjande forelasningar och raknedvningar
forekom under de tva eller tre veckor som fallet bearbetades.
Né&r duggorna ldamnats in gavs ett par efterlasningar.

B. Inlamningsuppgifter/duggor och feed-back

Informationen till studenterna infor duggorna var att
beddémningen av deras l6sning av det givna tekniska eller
vetenskapliga problemet skulle grunda sig pa den s.k. SOLO-
taxonomin [4]. Taxonomin talar om olika kunnandenivaer dar
niva 3 svarar mot kannedom om fristaende basfakta, niva 4
svarar mot sambanden mellan dessa basfakta och slutligen
niva 5, den hogsta nivan handlar om att ur den "gamla”
kunskapen forma vidga sin forméga till att &ven kunna hantera
okénda och nya situationer.

Fréansett begransningen i utrymmet for 16sningen av duggan
till tre A4-sidor gavs studenterna fria hander att utforma sina
svar.

Studenternas duggor l&stes och poéngsattes av lararna. For
var och en av de fem duggorna fick varje student ca 10



minuters enskild, muntlig,
basgruppshandledaren.

schemalagd feed-back av

C. Kamratgranskning av duggorna

Ytterligare en uppgift ingick i studenternas arbete med
inlamningsuppgifterna. Samtidigt som duggorna lamnades till
lararbedémning vidarebefordrades den till en kurskamrat som
ocksa skulle granska den och skriva en kortfattad beddmning
om ca en halv Ad-sida. Vissa forutséttningar och tips infor
denna uppgift gavs i en "Varderingsmall for duggor”. Var
baktanke var naturligtvis ocksa att studenterna skulle kunna
utforma sin egen inldamningsuppgift med dessa forutsattningar
i tanke.

Kamratgranskningarna forutsattes vara klara inom 3 dagar
varefter de lamnades till sdval basgruppshandledararna som
till respektive granskad student. Nagra organiserade eller
schemalagda lararkommentarer av studenternas kamrat-
granskning forekom inte.

D. Vara hypoteser

Véra hypoteser om utfallet av kamratgranskningen var att
denna

1) bidrar till forbattrad analysformaga och forbéttrad
prioriteringsformaga

2) erbjuder jamforelsemojligheter och ger inspiration
genom att visa ett alternativt sétt att resonera

3) stodjer reflekterandet och inlarningen

4) okar traffsakerheten i larandeprocessen och bidrar till
djupinlérning

5) tranar den skriftliga fardigheten och férmagan att ge
konstruktiv kritik samt

6) tranar upp kénslan for den balansgang det innebar att
ge en trovardig konstruktiv kritik samtidigt som negativa
synpunkter inte ska f& mottagaren att tappa modet.

Efter avslutad kurs lastes samtliga kamratbedémningar med
beaktande av véra hypoteser som i stort gick ut pa att
kamratgranskningen skulle bidra till en positiv utveckling av
bioteknikstudenternas formaga att uttrycka sig pa ett initierat
och nyanserat satt inom for dem vélk&dnda tekniska
fragestallningar samt att ge upphov till en reflekterande
inlarningsstil.

Trots att kamratgranskningen inte angavs som ett
obligatoriskt moment i Kkursprogrammet och trots att
kamratgranskningen inte bedémdes av lararna deltog flertalet
studenter fullt ut i denna aktivitet. Studenterna hade fria
hander att komma 6verens om vem som skulle bedéma vems
dugga. Till 6vervégande del bytte man duggor med en annan
student i samma basgrupp. | en basgrupp alternerade
kamratgranskningen mellan tre studenter.

Uppstallda hypoteser besannades i féljande ordning.

1) Hypotes 5 och hypotes 6

Alla studenter gav nagon form av konstruktiv kritik,

somliga gav bade positiva och negativa synpunkter medan

RESULTAT OCH DISKUSSION
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andra var enbart positiva.

Duggans struktur och faktainnehdll kommenterades
praktiskt taget alltid. Lattlast/svarlast, bra indelning, bra
utformade tabeller, figurer, flodesscheman osv.

2) Hypotes 4

Man kunde urskilja tvd typer av attityder namligen en
reflekterande (analyserande) och en enbart refererande. Vissa
studenter varderade det skrivna, reflekterade over pastdenden
och diskuterade olika aspekter pd ett sitt som tyder pa
forstaelse, insikt och djupinlarning. Dessa var dock inte i
majoritet.

3) Hypotes 2

Ett &n mer begrénsat antal studenter inspirerades av andras
verk. Studenter som presterade bra losningar pad sina egna
duggor skrev som regel ocksd genomtankta, vélformulerade
och klarsynta kamratvérderingar

Efter att ha last duggor och kamratgranskningar har vi
anledning att fraga oss om vi prickade ratt i valet av hypoteser
eller om vi missat ndgot som kom till uttryck i
kamratgranskningen

Vart val av metoden att lata studenterna fa skriva “fritt”
bidrog troligen till att utvarderingen blev mera svarbedémd &n
vi avsett. Ett strikt formulerat utvérderingsformuldr hade
kunnat ge mera entydiga och lattbearbetade svar men pa
bekostnad av studenternas spontanitet och kreativitet.

Vi anser att vi i stort traffade ratt innehallsmassigt i vara
hypoteser men att de borde ha varit mera strikt formulerade.

IV. SLUTSATSER

Vara slutsatser ar att den genomforda kamratgranskningen
ledde till 1) forbattrad analytisk formaga 2) forbattrad skriftlig
formaga och béattre o6ga for utformningen av de egna
inlamningsuppgifterna  3) forbattrad formaga att  ge
konstruktiv kritik samt 4) hos vissa studenter forbattrad
formaga till reflekterande.
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Kvantfenomen och nanoteknologi

Gunnar Ohlén och Dan Hessman

I samband med omlaggningen av teknisk fysikutbildningen
vid LTH utvecklades en ny kurs kallad “kvantfenomen och
nanoteknologi”. Syftet med denna kurs, som ges under
varterminen i arskurs 1, ar att introducera kvantmekaniken
redan under forsta aret och samtidigt knyta an till ett aktuellt
forskningsomrade. Kursen inleds med tre veckors
kvantmekanikstudier som avslutas med en kontrollskrivning.
Darefter foljer en mer tilldmpad del i syfte att befésta och
fordjupa kunskaper och férdigheter. Tyngdpunkten i denna
andra del ar tva laborationer om vardera tio timmar. Varje
laboration inleds med fyra timmar diskussion i smagrupper,
dar studenterna med ledning av ett antal fragor far forsoka
forutséga utfallen av experimenten. Dessa diskussioner ersétter
den traditionella laborationshandledningen. Genom att fa
studenterna att "prata fysik" vill vi uppnd en djupare
forstdelse samtidigt som studenterna trénas i att aktivt
tillampa sina kunskaper for att forsta nya fenomen.

. INLEDNING

Traditionellt introduceras kvantmekaniken for att forklara
vissa fenomen i naturen och da i synnerhet atomers
spektrallinjer. Aven en mattligt realistisk behandling av
problemen stiller snabbt krav pa relativt avancerade
matematikkunskaper. Av  denna anledning  brukar
kvantmekaniken inte behandlas forran efter ett par ars
universitetsstudier. Aven om studenten i princip beharskar
den erforderliga matematiken s& maste dock sa mycket kraft
laggas pa teknikaliteter att fysiken riskerar att ga forlorad.
Ytterligare en konsekvens &r att den sk moderna fysiken (i
princip hela 1900-talets fysik) som bygger pa
kvantmekaniken ocksé maste anst till hogre arskurser. For
manga teknologer pa teknisk fysik ar det frustrerande att
behdva vanta flera ar pa att ga vidare i det amne som lag
bakom deras val av uthildning.

Nanoteknik ar ett relativt nytt begrepp som pé senare tid
har vackt stort intresse inom saval industri som forskning.
Nanoteknik omfattar material och komponenter vars
struktur pa nanometerskalan har designats for att erhalla
nya, specifika egenskaper. Det &r inte ett dmne i traditionell
mening utan snarare en tvarvetenskaplig motesplats for
manga olika discipliner, bl a fysik, kemi, biologi, medicin
och elektronik. Nanoteknik har darfor inte haft ndgon
naturlig plats i civilingenj6rsutbildningarna utan har pa sin
hojd berdrts i vissa forskningsnéra fordjupningskurser.

Ett av malen med omldggningen av teknisk
fysikutbildningen vid LTH &r att ge utbildningen en
tydligare fysikpragel, i synnerhet i de tidigare arskurserna.
Som ett led i detta fornyelsearbete har institutionen for fysik

utvecklat en ny kurs Kkallad "kvantfenomen och
nanoteknologi”. | och med denna kurs, som ges under
Gunnar  Ohlén, avd. for Matematisk  fysik; e-post:

Gunnar.Ohlén@matfys.lIth.se och Dan Hessman, avd. for Fasta tillstandets
fysik, e-post: Dan.Hessman@ftf.Ith.se.
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varterminen i arskurs 1, introduceras kvantmekaniken redan
under forsta aret. Kvantmekaniken presenteras utgdende
frdn vaglara, vi anvander av sannolikhetsvagor for att
studerar de grundldggande fenomenen reflektion,
tunneleffekt och energikvantisering. Genom att enbart
studera styckvis konstanta potentialer kan detta géras med
enkel matematik. Sadana potentialer & samtidigt fullt
realistiska som beskrivning av manga system inom
nanotekniken. Genom att inkludera nanoteknik i kursen kan
vi saledes exemplifiera och konkretisera den annars ofta
abstrakta kvantmekaniken. Motivationen att lara sig
kvantmekanik okar ocksa nar vi pa detta satt lyfter fram den
som ett ingenjorsdmne. Samtidigt &r kvantmekaniken
nodvandig for att kunna forstda nanotekniken och en
framstdllning av nanotekniken utan en kvantmekanisk
forankring tenderar att bli ytlig. Genom nanoteknikinslagen
i kursen kommer studenterna i kontakt med ett aktuellt
forskningsomrade med hog aktualitet.

Kursen inleds med tre veckors kvantmekanikstudier med
forelasningar och rdknedvningar. Denna del av kursen syftar
till att introducera de kvantmekaniska begreppen samt éva
upp viss raknefardighet. For att fa ga vidare i kursen maste
studenterna déarefter klara en kontrollskrivning dar 80% ratt
kravs for att bli godkénd. De studenter som &r underkénda
ges individuell hjalp med malet att dven dessa ska uppna
tillracklig nivd pé& sina kvantmekanikkunskaper for att
kunna tillgodogora sig den fortsatta undervisningen.
Dérefter foljer en mer tillampad del i syfte att befasta och
fordjupa kunskaper och féardigheter. Tyngdpunkten i denna
andra del ar tva laborationer om vardera tio timmar. Varje
laboration inleds med fyra timmar diskussion i smagrupper
déar studenterna med ledning av ett antal fragor far forsoka
forutsdga utfallen av experimenten. Parallellt med
laborationerna utfor studenterna ocksd projekt som i
huvudsak behandlar olika tillampningar av nanoteknik. Som
avslutning pa kursen halls ett minisymposium dér de olika
projekten presenteras.

Stor vikt ldggs pa begreppsforstaelse genom att
studenterna uppmuntras att aktivt diskutera, forklara och
reflektera Gver kursens innehall. Laborationerna utnyttjas
som en hjalp att visualisera och konkretisera abstrakta
begrepp. Studenten far darigenom majlighet att direkt
observera kvantmekaniska fenomen genom optiska och
elektriska matningar pa material och komponenter med

KURSENS UPPLAGG

relevans for optisk kommunikation och
héghastighetselektronik.

Pa& den har kursen ges endast betygen
godkénd/underkand. Examinationen bestar av

kontollskrivningen, laborationerna (med skriftliga rapporter)
och projekt.



Vi har forandrat upplagget av laborationerna i denna kurs
mot vad som &r vanligt i de flesta fysikkurser. Avsikten &r
att aktivera eleven sa att han/hon sjalv blir mer delaktig i
planering och efterarbete. Detta sker genom att
fragestallningen infor laborationen gérs mer dppen samt att
fysikinnehéllet ligger begreppsméssigt pa en elementar niva.
Kursdeltagarna arbetar i grupper om tre for att diskutera
fysikinnehallet och férbereda métningar. Man kan uttrycka
det som att teknologerna i grupp skriver sin egen
laborationshandledning. For att detta ska fungera ska
studenterna vara pa ungefar samma niva. For att sakerstalla
detta har vi en kontrollskrivning efter tre veckor innan
laborationsomgangen startar. Naturligtvis ansluter teorin till
begrepp som behandlats i tidigare kurser, bade i fysik
(vaglara) och mekanik. Teknologerna tilldelas olika roller i
grupparbetet:

Ordférande — leder arbetet, ser till att alla &r
aktiva

Sekreterare — sammanfattar

Kritiker — ifrgasatter, ser till att man inte
kommer éverens for snabbt.

Forarbetet forsiggar under tva pass om vardera tva
timmar. Under denna tid finns en handledare tillganglig som
samtidigt foljer fyra gruppers arbete. Efter laborationen
finns det tid avsatt for efterarbete/fragor till handledaren. Vi
har valt detta arbetssétt for att vi anser att man lar sig battre
om:

DISKUSSIONSBASERADE LABORATIONER

Kunskaper aktiveras och ifragasatts
Larsituationen ar lika tillampningssituationen
Studenten far genomarbeta och argumentera for
sin kunskap.

Vi har inspirerats av sk kontextrika problem enligt
implementering vif fysikinstitutionen vid Umea universitet,
ursprungligen Minnesota, se ref. Utformningen av
fragestallningarna begransas i vart fall av att studenterna
saknar savadl egen erfarenhet som intuitiv forstdelse for
kvantmekaniska fenomen. For att diskussionerna ska bli
meningsfulla ar det darfor extra viktigt att studenterna har
tillgodogjort sig de inledande veckornas teorigenomgéng,
ndgot som vi sakerstdller genom att godkand
kontrollskrivning &r ett krav for att fa delta i laborationerna.

En forberedelseuppgift infér laborationen kan vara av
foljande slag: Studenterna far forst i uppgift att diskutera
hur strommen genom en komponent som innehéller en
tunnelbarridrer beror av barridrens egenskaper. Sedan
utvidgas problemstallningen till att gélla en komponent med
tva barriarer.

Nar det finns tva barridrer upptrader ett nytt fenomen,
ndmligen resonans, liknande interferens i tunna skikt. Det
var intressant att notera att grupperna ganska snabbt nadde
fram till denna insikt utan fér mycket ledning.

IV. SAMMANFATTNING

Erfarenheterna &r goda av det forsta genomférandet av
kursen. Det har genomforts tva utvérderingar, dels en
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traditionell, av SRF, och dels en med fokusgrupper som
genomfordes av Roy Andersson pa "Genombrottet”. Enligt
den senare utvarderingen: “Vad galler bade uppldgg och
examination sd var studenterna mycket nojda. Bade upplagg
och examination ger fokus pa forstaelse anser studenterna,
vilket medfér att dras kunskaper &r klart annorlunda, i
positiv bemarkelse, an efter en vanlig kurs.”

Véra egna erfarenheter kan sammanfattas i fljande:
Mer nérhet till studenterna och deras inlarning
Vi far mer klart for oss vilka missuppfattningar
som studenterna har
Genom att fokusera pa farre begrepp — “less is
more” — anser vi att studenterna far en djupare
kunskap &n enbart ytinlarning.

Ref.
http://www.hgur.se/activities/projects/financed_projects/a-
b/benckert_sylvia_97.htm



Sag mig hur de klarade forsta aret och jag skall
saga dig hur manga som kommer att ta examen

Anna Lindgren
Matematisk statistik, Matematikcentrum, LTH

Sammanfattning—Det &r inte alla teknologer som antas till
en civilingenjoérsutbildning som verkligen tar examen. Vid
LTH har, till exempel, bara var tionde teknolog tagit examen
inom den nominella tiden 4.5 ar. Inte forran efter 6 ar har
halften tagit examen och efter 15ar ar det fortfarande en
tredjedel av dem som en gang antogs som saknar examen.

Inspirationen till denna studie var behovet att forsdka hitta
nagra faktorer som kunde anvandas for att forutsaga hur
manga ur en arskull som skulle ta examen.

Jag har studerat det som finns registrerat i Ladok om alla
som antogs till ndgon av LU:s tekniska och naturvetenskapliga
utbildningar under perioden 1977-2002, med tyngdpunkt pa
civilingenjérsutbildningarna och perioden 1988-2002, och foljt
dem till och med omtentamensperioden i januari 2004. Jag har
undersdkt ett antal faktorer som potentiellt skulle kunna ha ett
samband med examinationen, bland annat deras kén och alder,
vilket program de antagits till och hur om de bytt program
och/eller haft studieuppehall, hur det gick forsta aret och
andelen flickor i arskullen.

l. INTRODUKTION

ANDELEN teknologer som tar examen varierar fran
arskull till arskull och fran program till program. Det
skulle vara intressant att pa ett tidigt stadium ta reda pa hur
det kommer att ga for en viss arskull, och om det ar
speciella studentgrupper som riskerar att inte ta examen. Jag
har studerat Lunds universitets tekniska och naturvetenskap-
liga utbildningar (programkod "Txxxx” och "Nxxxx) och
utgatt fran det som finns registrerat i Ladok om dem som
antogs till dessa under 1988 (1977 for naturvetenskapliga
utbildningar) till och med 2002.

A. Data

Alla som i Ladok registrerats som antagna, bade som ny-
barjare och till senare del av program, pa alla tekniska och
naturvetenskapliga utbildningar inom féljande grupper:
1-arig Pabyggnadsuthildning i XX,

1.5- och 2-&rig YTH-utbildning i XX eller Magisterut-
bildning i Y,

2- och 3-arig Hogskoleingenjorsutbildning i XX eller
YY-ingenjorslinjen,

2.5-arig Civilingenjorsutbildning i riskhantering,

2.5- och 3.5-arig Brandingenjorsutbildning,

2.5- och 3.5-&rig Civilingenjorsutbildning i XX for
studerande med hdgskoleingenjorsexamen,

3- respektive 4-arig Biolog-, Fysiker-, Geovetar-,
Kemist- eller Matematikerlinje eller Matematisk-

anna@maths.lth.se

53

Naturvetenskaplig linje,

4.5- och 5-arig Arkitektlinjen/-utbildning eller Industri-

designutbildning,

4.5-3rig Civilingenjorsutbildning i XX.

Naturvetarlinjerna har foljts sedan hdstterminen 1977,

dvriga program sedan hostterminen 1988 till och med

varterminen 2002. Individerna har foljts till dess att

1) de tog examen pa det program de antogs till,

2) det program de antogs till lades ner,

3) personen avled (om det kan utlasas av Ladok-
noteringen),

eller,

4) januari 2004 passerades utan att nagot av 1)-3)
intraffat.

En enskild person kan alltsd forekomma flera ganger men
pa olika program om han t.ex. avbrutit studierna pa ett
program och bytt till ett annat program och tar examen dér.
Han raknas da som icke-examinerad i januari 2004 pa det
forsta programmet och examinerad pa det andra.

Tiden rdknas i hela terminer. Med hdsttermin avses
perioden 1 september — 31 januari, med vartermin avses
1 februari — 31 augusti.

| analyserna har jag justerat tiden fran antagning till
examen med hansyn till studieuppehéll registrerade i Ladok
genom att dra bort ssmmanlagda antalet uppehallsterminer.

Med antal godké&nda poéng under en termin avses god-
kénda delprov inom programmet. Enstaka kurser och till-
godoraknade kurser raknas alltsa inte in.

B. Statistiska metoder

For att kunna utnyttja alla arskullar vid berdkningen av an-
delen utexaminerade anvéander jag Kaplan-Meier-skattning,
[1], och Cox proportionella hazarder, [2], for att testa skill-
nader i examination mellan olika grupper.

Il. RESULTAT

A. Tar de alls examen och, i sa fall, nar?

Det &r stor skillnad i examination mellan olika typer av ut-
bildningar. Allra sdmst examination, se Fig. 1a, har Mate-
matisk-Naturvetenskaplig linje dar andelen av de antagna
som tog examen inom 15 &r sjonk fran knappt hélften till en
fjardedel nar de treériga linjerna ersattes med en fyradrig
linje. Hogskoleingenjorsutbildningarna ar marginellt battre
men examinationen sjonk fran 40 % till 35 % néar utbild-
ningen forlangdes fran tva till tre &r.
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Fig. 1a. Andel utexaminerade efter 1 till och med 30 terminer efter antag-
ning till programtyper med mindre &n 50 % examination. Pabyggnadsut-
bildning (PB), Hogskoleingenjor (HI), Naturvetare (Natur). Justerat for
studieuppehall.

Pa Civilingenjorsutbildningarna och liknande utbildning-
ar, se Fig. 1b, tar minst tva tredjedelar examen.
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Fig. 1b. Andel utexaminerade efter 1 till och med 30 terminer efter antag-
ning till programtyper med mer an 50 % examination. Riskhantering (RH),
Brandingenjor (BI), Civilingenjor (ClI), Arkitekt och Industridesign
(ArkID). Justerat for studieuppehall.

Generellt sett géller att ett fatal studenter, i medeltal c:a
15 9%, tar examen inom nominell tid. Arkitektur- och
Industridesign dr speciellt déliga pd att bli fardiga i tid
medan Riskhantering utmérker sig genom sin hdga andel;
tva av fem blir fardiga i tid. Man kan ocksa notera att det
fortfarande utexamineras civilingenjérer som antogs for 15
ar sedan.
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Fig. 2. Fordelning for tidpunkten for examinationen pa civilingenjérsprog-
rammen. Justerat for studieuppehall.

Om man 6verhuvud taget tar examen &r det vanligast att
gora det terminen efter den nominella slutterminen pa de
langa utbildningarna, se Fig. 2, och under den nominella
slutterminen pd de kortare. Undantagen ar Naturvetar-,
Arkitekt- och Industridesignutbildningarna déar en fordroj-

ning pa flera ar snarare ar regel an undantag. For civilingen-
jorsutbildningarna galler att drygt halften av de som antogs
(52 %) har tagit examen inom 6 ar, 36 % tar aldrig examen
och resterande 12 % tar examen men det dréjer mer &n 6 ar.

B. Tidstrender: konjunktur eller studentmangd
Examinationen pé civilingenjorsprogrammen har sjunkit
med aren sedan 1988. Det kan ha flera olika forklaringar.
En tankbar faktor skulle kunna vara konjunkturen. Andelen
som utexamineras pa 4.5 &r av kullarna 1988-1998 foljer
arbets-losheten 4.5 &r efter antagningen mycket val, se
Fig. 3.

o arbetsloshet = exameninom 4.5 ar
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Fig. 3. Arbetslosheten per termin hosten 1988 till och med hosten 2003
samt andelen som tagit examen inom 4.5 &r for civilingenjorer antagna
1988 till och med 1998. Ej justerat for studieuppehall.

Samma avtagande trend i andel som examineras inom 2
respektive 3 &r syns hos hdgskoleingenjorerna men med ett
trendbrott for kullen 1998-2000 dé& examinationen steg igen
och for de 3-ariga naturvetarlinjerna under 1977-1988 med
ett trendbrott 1989-1990 da examinationen ocksa steg.

Mellan 1988 och 1989 har antalet antagna okat fran 700
till 1000 per ar pé civilingenjorsprogrammen och fran 150
under 1988 till 500 under 1987 for att sedan sjunka till 200
under 1998 och framat pa hogskoleingenjorsprogrammen.
Antalet antagna pa de 3-ariga naturvetarlinjerna dkade fran
90 under 1977 till 260 under 1988 for att sedan sjunka till
20 under 1989 och 2000 nér de ersattes av en 4-arig linje.

Tyvérr finns inga data pa de civilingenjorskullar som
skulle tagit examen under konjunkturnedgangen 1988-1992
sd i vdntan pa ett rejalt trendbrott i antingen konjunkturen
eller i antal-et antagna ar det svart att avgora om det ar
hogre arbetsloshet eller féarre studenter som &r mest
fordelaktigt for examinationen, men allt tyder pd att bada
faktorerna inverkar men med en Overvikt &t att antalet
studenter &r viktigast.

C. Kon

De kvinnor som antagits till de Kkorta tekniska
utbildningarna (2-arig Pabyggnadsutbildning, 1.5- och 2-
arig  Yrkesteknisk utbildning samt 2- och 3-arig
Hogskoleingenjorsutbildning) har tagit examen i mycket
storre utstrackning dn mannen, en c:a 50 %-ig dkning i de
flesta fall. For 3-ariga Naturvetarlinjer, Brandingenjorer,
Riskhanterare, Arkitekter, Industridesigner samt
Civilingenjorsutbildning for hdgskoleingenjorer finns ingen
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konsskillnad. P& den 4-ariga Matematisk-Naturvetenskap-
liga linjen, samt pa& de 4.5-&riga Civilingenjérsprogrammen
har kvinnorna tagit examen i nagot hogre utstrackning,
drygt 15 % mer, &n mannen.

Andelen kvinnor pa programmet har ocksa samband med
examinationen pa hogskole- och civilingenjorsutbildningar-
na. De program som har fler kvinnor har ocksa nagot hogre
examination for bade man och kvinnor.

D. Alder

Hur gammal man &r nar man pabdrjar studierna paverkar
hur det kommer att g& men om det &r bra eller daligt att vara
&ldre varierar med typen av program.

Pa de 1-ariga pabyggnadsuthildningarna och de 1.5-ariga
YTH- och magisterutbildningarna, som alla vander sig till
nagot aldre studenter, syns ingen aldersskillnad.

Pa de gamla 2-ariga hogskoleingenjorsutbildningarna var
examinationen c:a 40 % bland de som var 26 ar eller yngre
nar de antogs, men bara c:a 30 % for de som var dldre an
26 ar. Samma tendens syns pa de nya 3-ariga utbildningar-
na.

P& Riskhanteringsprogrammet och den 2.5-driga civil-
ingenjorsutbildningen for hogskoleingenjorer, som bada
kraver tidigare hdogskoleutbildning, finns ingen tydlig
aldersskillnad annat &n en liten tendens till att det inte ar bra
att vara alltfor ung, medan examinationen pa den 3.5-ariga
civilingenjorsutbildningen for hgskoleingenjorer var nagot
lagre for de som var aldre &n 26 ar.

Pa Brandingenjorsprogrammet, bade den 2.5- och den
senare 3.5-driga varianten, finns en tendens till att examina-
tionen &r lagre for de som var &ldre an 26 ar nar de borjade.

Pa de 3- och 4-&riga naturvetarprogrammen minskar exa-
minationen med aldern.

Pa Arkitektur och Industridesign &r examinationen c:a
75 % for de som ar yngre an 23 ar men bara c:a 50 % for de
som ar 23 ar eller aldre nar de borjar.

Pa de 4.5-driga civilingenjorsutbildningarna ar examina-
tionen c:a 70 % bland de yngsta, c:a 55 % bland de mellan
23 och 26 och bara c:a 40 % bland de aldsta.

E. Kvotgrupp

Examinationen skiljer sig at mellan olika kvotgrupper. De
som antas till senare del av program tar examen i samma ut-
strackning som de som antas som nybd&rjare men daremot
borjar de som tar examen att ta den tidigare an nybdrjarna
och behdver alltsa spendera kortare tid pa det programmet
(men nagot langre tid sammanlagt).

For dvriga kvotgrupper galler att for hdgskole- och civil-
ingenjérer gar det bast for dem som antogs pa gymnasie-
betyg. Det gar samre for dem som antas pa hdgskoleprov
(40 % lagre examination) oavsett om de har arbetslivser-
farenhet eller ej. Samst gar det for dem som antagits med ut-
landska gymnasiebetyg eller folkhdgskola (65 % lagre exa-
mination). Det &r daremot ingen skillnad mellan dessa kvot-
grupper nar det galler hur lang tid man tar pa sig att ta
examen, bara om man gor det.

Pa den 4-ariga Matematisk-Naturvetenskapliga linjen gar
det lika daligt for alla kvotgrupper. Ovriga programtyper har
for fa antagna for att man skall kunna dra nagra slutsatser.
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F. Studieuppehall

Det ar inte bra for examinationen med tidiga eller langa
studieuppehéll. Bland de civilingenjorer som inte tagit
studieuppehéll, eller tagit hogst ett ars uppehall i &rskurs 3—
5, ligger examinationen pa 77 %. Bland de som tagit hogst
ett ars uppehall mitt i arskurs 2, eller tre terminers uppehall
med start i arskurs 3-5 sjunker examinationen till 46 %. De
som pabdrjar studieuppehall i arskurs 1, eller minst tre ter-
miners uppehall i arskurs 2, eller minst tva ars uppehall i
arskurs 3-5, har bara 20 % examination.

G. Poangproduktion forsta aret

Pa alla programtyper finns det ett kraftigt samband mellan
hur manga poang man tar under det forsta aret och hur stor
chans man har att ta examen; se Fig. 4.
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E / ). ’ —0—20-24
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Fig. 4. Andel utexaminerade efter 1 till och med 30 terminer efter
antagning till civilingenjérsutbildningarna, uppdelat pa antalet godkanda
poang under forsta dret. Justerat for studieuppehall.

Varje poang man tar forsta aret okar sannolikheten att
senare ta examen med, i medeltal, 8 %. Poangproduktionen
forklarar t.ex. hela ldersskillnaden pé civilingenjorsprog-
rammen; de aldre tar farre poang forsta aret. Den kan dére-
mot inte forklara hela skillnaden mellan kvotgrupperna eller
de som tar studieuppehall. Daremot finns det inga konsskill-
nad i examination bland de som tagit minst 35 podng eller
mindre &n 20 poéng. Daremot tar kvinnorna i gruppen som
tagit mellan 20 och 35 poéng examen i stérre utstrackning ar
mannen.

Langre tekniska utbildningar som har hdg, dvs minst en
tredjedel, andel kvinnor, som har fa aldre studenter, lag
andel studenter som missar mer an en tenta under forsta aret
och fa studenter som tar studieuppehall, annat &n eventuellt
en kortare period i arskurs tre eller fyra, har hdgre examina-
tion dn andra. Det ar ocksa en fordel om studenterna gatt en
teknisk utbildning tidigare.

Folkhdgskola och hdgskoleprov &r inga bra urvalsinstru-
ment till ingenjdrsutbildningar. Det &r heller inte bra att ta in
alltfor ménga studenter, savida inte resurserna okas i takt
med antalet studenter.
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Model-Based Course Assessment
— Principles and Practice

Per Runeson, ETP, and Bjorn Regnell

Abstract—This paper presents the concepts of model-based
course assessments. This involves a mathematical model to define
the grading scheme of a course, based on a set of items to be

sc(\rnrl \Ala vrannrt lacennce laarnad fram 1icina thic annrnarh An

TABLEII
|r|n GRADING MODELS FOR THE RE AND SE COURSES
c =
" Scalevalues  Scale values Final Descriotion

RE SE grade P
<05 <05 Fail Extra assignment needed
>=0.5 >=0.5 3 Pass
>=0.6 >=0.7 4 Pass with distinction
>=0.8 >=0.85 5 Pass with special distinction

I principles in a course, we have recently introduced model-
based course assessments. Thereby we refer to that the
principles for the course grading are given in the format of a
model, expressed in mathematical formulae. Each item of the
course, which impacts on the final grade, is assessed on a
scale between 0 and 1. The item scores are then weighted with
a percentage figure and summed up to a total value, which
finally is transformed into a grade.

Using the model-based approach, we communicate in
guantifiable terms the main learning goals of the course, e.g.
by giving the course project a weight of 35% and the written
exam 65%. We have found that the model makes the grading
criteria more transparent, and that it is a vehicle for students in
their prioritization of learning efforts in relation to the
learning objectives. If the model is combined with clear
learning objectives, it adds to the clarity of what is expected
from students. It also enables a modularization of the
assessment into different items, which can be assessed
independently by different teachers and combined by the
course coordinator.

Experienced drawbacks are that the students tend to
consider the last judged course part as the most influential
part. Further, the model may create some threshold problems
when transforming the total value into the final grade.

The paper introduces the principles of model-based
assessment, and provides examples of its use in two courses,
as well as lessons learned from the use. We want to initiate a
discussion on the issues raised with the use of the model.

The main principle of the model-based assessment approach
is that the criteria for grading in a course are defined in a

PRINCIPLES
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mathematical model. The course is assessed in the following
steps:

1. Each item of the course that contributes to the
grading is assessed with a score on a scale from 0
to 1, either in defined steps or on a continuous
scale.

The items are multiplied by weights for each item
and summed up to a score for the whole course.

3. This score is finally mapped onto a grade.

The items are graded on a ratio scale to enable correct
transformation from a measurement-theoretic point of view
[1]. The weights can be defined for each item separately, or in

CTABLEIN e
ASSESSMENT MODEL FOR THE SE COURSE f
Group Item Item weight Group weight y
Status review 1 25%
Process Status review 2 35% 30%
Status review 3 40% )
Level 20%
Product Compliance 30% 30% )
Robustness 50%
Project report Level 50% 15%
Quality 50%
ivi 0,
Individual Level 50% 15% )
report
Quality 50%
[C<=>cure > o
I1l. EXAMPLES

We have applied the model-based assessments in two
courses, the course Requirements Engineering (RE) and the
course for Large-Scale Software Engineering (SE)>.

A. Assessment model in the RE course

The model used in the RE course is defined as follows. The
grading system is based on the scores on a scale from 0.0 to
1.0 of 11 course items that are weighted according to the
scheme in Table I. The scores are given on a continuous scale,
but mostly steps of 0.1 are used. Each item must have a
minimal score of 0.1, otherwise rework is required.

The final course score is mapped onto grades according to the
scale in Table 11, in the first column.

B. Assessment in the SE course
* Course code ETS671, “Kravhantering”

2 Course codes ETS032 and ETS311, “Programvaruutveckling fér stora
system (PUSS)” see further at http://serg.telecom.lth.se/education/



TABLEI

ASSESSMENT MODEL FOR THE RE COURSE
Item  Weight  Explanation
SRS 25% Quality of the Software Requirements Specification
PFR  20% Quality of Project Experience Report
PFP 5% Quality of oral Project Final Presentation
EXA 3% Quality of written hand-in of exercise A
EXB  15% Quality of written hand-in of exercise B
EXC 3% Quality of written hand-in of exercise C
EXD 3% Quality of written hand-in of exercise D
EXE 3% Quality of written hand-in of exercise E
EXF 3% Quality of written hand-in of exercise F
RAP 5% Quality of reading assignment oral presentation
PFP 5% Quality of oral Project Final Presentation

The model used in the SE course has two levels of weights,
item weights and group weights see Table IIl. Four different
areas are graded and within each area there are two or three
items that are scored between 0.0 and 1.0 in steps of 0.25.
Specific scoring criteria are defined for each item, and mean:

0.00 - fail, rework of item needed

0.25 —fail, rework of item not needed

0.50 — pass

0.75 — pass with distinction

1.00 — pass with special distinction

The course score is calculated by first multiplying the item
score with the item weight, then summing the items for each
group, multiplying the sum with the group weight and adding
the group scores to a course score, see equation (2). The final
course score is mapped according to the scale in Table Il in
the second column.

IV. LESSONS LEARNED

The model-based assessment approach has been used at
four occasions, twice for each course, and we have collected
experiences regarding a number of issues.

A. Transparency

We consider the models-based approach be very transparent
to the students. Discussing the motivation for each item score
can explicitly motivate a given grade, and then the grading is
pure math.

However, many students are skeptical. In an operative
assessment of the SE course of fall 2003, the criteria for
assessment were given an average score of 3.4 on a 5-level
Likert scale (Question: | know the criteria for grading;
1=agree; 5=disagree). On the other hand, a CEQ [2]
questionnaire in the SE course in spring 2004 gives some
positive indications as the Appropriate-Assessment-scale was
given +37.

In a CEQ of the RE course that was handed out in fall 2003,
many positive comments were made about the model-based
assessment, but there were also several complaints regarding a
perceived unbalance in some of the item weights.

B. Support in goal communication
The model-based assessment model is assumed to support
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communication of course goals. In the SE course, students
tend to focus too much on the product group of items, while
the course goals have their main emphasis on the process and
report parts. This is clearly reflected in the assessment model,
by the product weight of 30% and the sum of process and
report weights of 70%. However, the CEQ questionnaire does
not support that the message was perceived by the students, as
the Clear-Goals-scale was measured —5.

In the RE course there is also a great emphasis on the
project experience report (20%) and the course objectives
where clearly stated in the course program. The perceived
advantage in goal communication is not supported by the
CEQ questionnaire, as the Clear-Goals-scale was measured
+2, but on the other hand the Appropriate-Assessment-scale
was given +52 and the Good-Teaching-scale was given +43,
which is rather high®.

C. Timing

The timing of the assessment of the separate items
introduces some problems. Although the importance of each
item for the final grade is given only by the weights, the
students feel like the last assessed item impacts the most on
the final grade. This is particularly visible in the SE course,
where the three first groups are based on the assessment of the
project in the course, while the final group is an individual
assessment. Some students experience the latter group of
items being crucial to the final grade, although it represents
only 15% of the final grade.

This was not as apparent in the RE course as the grades
were continuously given to students. However, some students
that failed the course seemed to find the grading system
unbalanced, as they realized that if other weight on items were
given they would have passed the course.

D. Thresholds in grading model

The thresholds in the grading model are somewhat
arbitrary. They are derived by using the model with different
sets of scores for the individual items. In the SE course we
transformed into this assessment system from an earlier
system, where a judgment was done of the whole project
according to some qualitative criteria. This judgment
corresponds to the three first groups of the new assessment
model. Hence we wanted a smooth transformation from the
earlier assessment system; the grade 4 in the former system
should correspond to the grade 4 in the new system.

Except for defining the thresholds, the thresholds as such
causes some problems. As they are arbitrary cut-off values,
there is always a risk that the grading of one single item
causes the final grade being 3 or 4. In the SE course of fall
2003, the final score for 18 out of 76 students were within the
range of +/- 0.01 points around the grade thresholds (4
students [0.69;0.71] and 14 students [0.84;0.86], cf. Table II).

® The entire CEQ analysis is available at:
http://www.telecom.lth.se/Kurser/kram/
CEQ-ETS671_2003_HT_LP1_arbetsrapport.pdf



E. Distributed assessment

If the assessment criteria of the model are reasonably
unambiguous, it is fairly easy to have many different assessors
involved in the course and use the mathematical model to
combine the assessments. In the RE course, 3 different
assessors were involved (2 PhD students, and the course
coordinator). The model with its associated criteria helped
communicating a grading standard and we believe that the
grades were more consistent among assessors due to the
model-based assessment.

V. CONCLUSIONS

The model-based assessment presented in this paper has the

following potential benefits in relation to the CEQ scales [2].

e Good teaching. If the model-based assessment is used as
a tool for continuous feedback on student work it may
help in making it clear to students how they perform |
relation to the course goals.

e Clear goals. As the items in the model are connected to
the general goals of the course it may help to make the
goals clearer if the assessment criteria them selves are
clear.

e Appropriate workload. The percentage figure of the
models help students to understand how the teacher wants
students to prioritize their work. If students follow this
recommendation it may be more likely that they can
maintain an appropriate workload as they give less time to
less important parts of the course.

e Appropriate assessment. The model-based assessment
itself does not prevent criteria that are directed towards
memory knowledge rather than deeper knowledge. But if
the criteria themselves are directed towards deep learning,
the model-based assessments give a powerful tool for
emphasizing and measuring achievements in this
direction.

e Emphasis on independence. One principal feature of the
model-based assessment is that students can make their
own choices about where to put their learning efforts, as it
is clear what are the consequences in the assessment of
different prioritizations.

There are, however, a number of challenges and open issues.

e Objective assessment criteria. The figures of the
presented model give an impression that the results are
objective, but this is actually depending on the criteria
behind the assessment. It is important to put a lot of effort
in the construction of objective assessment criteria in
order to benefit from the advantages of model-based
assessment.

e Standard mapping to grades. Should we have a
consensus at LTH on how “tough” grades 4 and 5 should
be? Is it desirable to have an absolute mapping, when we
may have to comply with international grading systems
such as European Credit Transfer System (ECTS) [3] that
are relative?

e Student acceptance. Students are more familiar with
existing assessment systems, such as written exams with a
certain scale of grading. New systems may be received
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with some skepticism and it is important to explain the
model-based assessment system to students and to gain
acceptance for its usage.
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Teknisk matematik - pedagogiska 6vervaganden och
erfarenheter fran de tva forsta aren

Gunnar Sparr, utbildningsledare

1. Bakgrund

Hosten 2002 startade LTH ett nytt civilingenjorsprogram Teknisk matematik (Pi), hittills det enda av
sitt slag i landet. | forarbetena lyftes fram ett antal forvantade karaktérsdrag for programmet, bl.a.
motiverade studenter, holistisk kunskapsuppbyggnad, samt ingenjors- och kommunikationsaspekterna.
Dessa har sedan varit vagledande for programmets realisering. Nedan diskuteras pedagogiska
overvaganden och programutformning i anslutning till dessa karaktarsdrag. Daremot gar vi inte in pa
den konkreta programstrukturen, denna kan studeras pa http://www.tekniskmatematik.lth.se.

Nagra av de mer eller mindre allmanna programmalen &r, sadana de formuleras i utbildningsplanen, att
e ge kunskap om de matematiska begreppens och verktygens roller, méjligheter och begransningar
inom teknik och naturvetenskap samt i den allménna samhéllsutvecklingen,
e ge kunskap om matematikens roll som kulturbérare och férmedlare av ett universellt sprak for
ménsklig och maskinell kommunikation.
e Utbildningen ska ge tréning i
- att matematiskt formulera och analysera problem, dven sadana som har ett ursprung dar
matematiken inte ar synlig, samt att fora tillbaka l6sningar och analysresultat till
ursprungsproblemet,

- att kunna anvéanda det matematiska spraket for att kommunicera och samverka med andra,
saval tekniker som icke-tekniker, savéal muntligt som i skrift.
- att kunna kritiskt granska tekniska resonemang och att med matematiskt och statistiskt
angreppssatt kunna avgora deras hallbarhet,
e ... Utbildningen skall ge insikt i betydelsen av abstraktion och teoribyggnad.

Nagra data fran antagningarna 2002 och 2003:
- 2002-03 antogs 38 studenter, lagsta antagningspoang direkt fran gymnasiet var 17.xx.
2003-04 antogs 43 studenter, lagsta antagningspoéng direkt fran gymnasiet var 16.xx.
- Ett femtontal studenter har gatt dver till Pi fran andra program vid LTH.
- Nagra demografiska data (fran EWS-enkaten):
0 Konsfordelning:
= Andel kvinnor 2002  24%paPi  29% LTH-medel.
= Andel kvinnor 2003  35% paPi  29% LTH-medel.
0 Geografisk spridning:
= Hemort utanfor Skane 200261% Pi 46% LTH-medel
* Hemort utanfor Skane 200364% Pi 43% LTH-medel
- Utan att ga in pa statistik kan s&gas att studieresultaten ar goda, saval ifraga om poangproduktion
som betyg.

2. Programplanering, pedagogiska 6vervaganden
Vi diskuterar har programplanering med avseende pa malen ovan, utifran ett larandeperspektiv. Detta
gors fran fyra utgangspunkter, karakteristiska for programmet.

A. Motiverade studenter.

I EWS-enkéten 2003 angav 91% av Pi-studenterna “intresse’ som framsta anledning till programval.
Detta ar avsevart mer an for nagot annat program. Det &r naturligtvis ett privilegium att arbeta med en
sadan studentgrupp, men ocksa en utmaning att forvalta och fortsatt stimulera detta stora intresse, spec
om utrymmet for specialutvecklade kurser ar begrénsat.
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I allt informationsmaterial kring Pi har understrukits att programmet vander sig till dig som ar
verkligt intresserad av matematik och av att anvdnda matematik’. EWS-siffrorna ovan visar att LTH
hittills lyckats na en sadan grupp. Programplaneringen har fran borjan utgatt fran ett hogt
matematikintresse hos studenterna, vilket bl.a. visar sig i mycket matematik redan i arskurs 1, mer an
for nagot annat program. | arskurs 1 finns ocksa kurser om programmering samt modellerings- och
anvandningsaspekter.

Var och en som sysslat med universitetsutbildning vet vilka starka drivkrafter for larande som ligger i
amnet och studentens intresse for &mnet. Lararens roll &r helt olika infor starkt och svagt intresserade
studenter. Inom matematikdidaktik diskuterar man dven betydelsen av motivation och affektiva
komponenter, se [2], p 504 ff. Aven laromedel och deras utformning spelar en viktig roll for
larandeprocessen.

Ramsden [4], p65 ff, kopplar intresse till forstaelse och djupinlarning: "Deep approaches are closely
related to a student’s interest in the task for its own sake. ... Deep approaches are in addition associated
with a well-developed base of knowledge in the field of study”.

Programmet maste utformas sa att studenterna bibehaller och helst starker och vidgar sitt starka
matematikintresse genom hela utbildningen. Planeringen har sokt tillgodose detta genom val
genomtankta kurskedjor, inkluderande &ven tillampningsamnen, byggande pa matematik. Detta galler
saval inom obligatorium som inriktningar.

Av ekonomiska skal kan ett program med ett fyrtiotal studenter inte ha séarskilt manga egna kurser,
utan maste i hog utstrackning forlita sig pa samlasning med andra program. Detta galler dven
matematikkurserna i ettan, som ar gemensamma for alla program vid LTH. Dessa kurser ar dock inte
optimala for studenter som &r specialintresserade av matematik. For dessa ar det viktigt att tidigt fa
speciell traning bl.a. i matematisk bevisforing och anvandande av exakt matematiskt sprakbruk. Detta
gors i arskurs 1 i kursen Matematisk kommunikation (som dessutom tillvaratar andra aspekter, se
nedan). Denna kurs, tillsammans med Matematisk modellering utgér identitetsskapande
karaktarskurser for programmet. Detta galler saval innehallsmassigt som genom att de till stor del
anvander grupparbeten som arbetsform.

Erfarenheter: Vid undersokningen [1] av F och Pi-programmen 2003 stalldes fragan om hur
matematikintresset forandrats under tiden pa LTH. Cirka 50% av Pi02, som da gick forsta aret,
svarade ’Okat mycket’ eller *6kat’, ca 20% svarade ’oftérandrat’ och ca 30% svarade "minskat lite’. For
Pi03 har ingen motsvarande undersokning gjorts, dock pekar en muntlig enkat vid stormotesdiskussion
i lika positiv riktning (minst). CEQ-rapporter visar generellt mycket stor tillfredsstéllelse med
matematikundervisningen for Pi. Man noterar mycket héga poang pa "viktig for min utbildning’, och
manga fritextkommentarer med affektiva kommentarer (roligt etc.).

Man noterar att Pi-studenterna betraffande matematikkurser antagit en larstil med flitigt deltagande i
forelasningar, mindre flitigt pa 6vningar. Ett sadant sjalvstandigt arbetssatt maste accepteras sa lange
som inlarningsresultaten dr goda, saval poangmassigt som kunskapsmassigt.

B. Holistisk kunskapsuppbyggnad

Programplaneringen tar ambitiost sikte pa kunskapsuppbyggnad med betoning av struktur och
overblick snarare &n moduler. Matematiken utnyttjas som strukturbérare, aven i tillampade &mnen. |
god undervisning bor inga dven att formedla sammanhang, 6verblick och enkelhet.

Ett delmal &r att studenten skall kategorisera i termer av underliggande matematisk struktur, t.ex. typ
av ekvation, och kunna goéra analogiresonemang. Ursprunget till det aktuella problemet bidrar med
intuition, forutsagelser och rimlighetstolkningar av resultat.

I programplaneringen ser vi det som en viktig uppgift att hjalpa studenten att organisera en
kunskapsbas med god atkomlighet. Mellan minne och forstaelse finns ett véaxelspel, dar vi minns det vi
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forstatt och minnet ar en del av tankandet. (Ibland stalls minneskunskaper och forstaelse emot
varandra.)

I gott larande ar lararens roll inte bara informationséverforande och stodjande, utan aven att peka pa
struktur, ge dverblick, klarhet och bidra till kritiskt tdnkande. Kursutvérderingar visar att d&ven
forelasningar i storgrupp ar effektiva och uppskattade ur ett larandeperspektiv (sérskilt intressant i
ekonomiskt tranga tider).

Erfarenheter: Att sikta pa en holistisk kunskapsuppbyggnad for en hel studentgrupp ar ett ambitiost
mal. Det ar annu for tidigt att saga hur det lyckats, bor véanta atminstone tills arskurs 3. Intryck fran
lasperiods- och uppfoljningsmoten tyder dock pa att arskurs 2 uppfattas pa avsett satt (’man ser hur
saker hanger ihop’).

C. Ingenjérsutbildning®

Teknisk matematik &r en civilingenjorsutbildning, inte en utbildning av ‘rena’ matematiker. Ledmotivet
i utbildningen &r matematisering av omvarldsfenomen (modellering). Datorn &r ett naturligt
arbetsredskap, vid sidan av papper och penna.

Programmet &r organiserat i form av ett obligatoriskt kursblock om 108 podng, ett paket
inriktningskurser om 18 poéang, valfria kurser samt examensarbete. Inriktningskurserna skall ha tydliga
kontaktytor mot varlden utanfér den akademiska och skall ge en tydlig ingenjorsprofil.
Innehallsmassigt genomsyras uthildningen, inklusive inriktningarna, av systemtankande, som ar ett
styrkeomrade for LTH, foretratt av flera institutioner. Programmet leder mot moderna
tillampningsomraden, och ger dven maéjlighet att fordjupa sig i matematisk teori. For detaljer, se
http://www.tekniskmatematik.lth.se.

Forutom direkta teknikkurser, i allmanhet samma som ldses av nagot annat program, sa finns inom
obligatoriet nagra Pi-specifika kurser, fokuserade mot matematiskt och datavetenskapligt
ingenjorstankande. Nagra exempel ar kurser i matematisk modellering i arskurs 1 och 3, samt en kurs i
algoritmimplementering i arskurs 3. Dessa ar led i en attitydfostran, dar man som teknisk matematiker
skall vara 6ppen for att arbeta med éppna problem.

Erfarenheter: Det ar annu for tidigt att sdga hur planeringen lyckats i dessa avseenden, man maste
vanta tills inriktningarna kommit igang.

D. Matematisk kommunikation

Matematik utgor inte bara verktyg, det ar ocksa ett sprak som anvands inom stora delar av teknik- och
naturvetenskaper och alltmer aven medicin och ekonomi. En teknisk matematiker skall vara férberedd
att verka inom dessa falt, och bland det viktigaste i programidén &r mjuka inslag’ som att fora
matematiska resonemang i tal och skrift med saval experter som icke-experter. Uthildningen skall
utveckla formagan att arbeta saval sjalvstandigt som i grupp.

! En tidig foresprékare for Teknisk matematik var Platon. | det pedagogiska pionjarverket [3], dialogen
Staten, sjunde boken, behandlar han undervisning i matematik, geometri och dialektik, bl.a. genom
dialogen:

-- Det borde saledes vara lampligt, Glavkon, att i lag foreskriva denna kunskap; och vi maste soka
Overtala dem, som skola bekl&da de hdgsta befattningar i staten, att 1ara sig rakning och studera den
konsten, men ej blott ytligt -- nej, de bora halla pa, tills de genom det rena tankandet komma till klar
askadning av talens natur, ej for att som affarsman och krdamare ha nytta av det vid kop och forséljning,
utan for att ha gagn av det i krig och for att gora det lattare for sjalen att vanda sig fran det férgangliga
till det sanna och varande.

-- Du talar fortraffligt.

(Idag far man formoda att Platon lyft fram ndgon annan anvandning, kanske *ingenjorskonst’.)
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For att 6va sadan formaga finns som namnts redan i arskurs 1 en kurs Matematisk kommunikation.
Denna har redan berérts ur en aspekt, att kommunicera i véldefinierade och exakta termer. Kursen har
aven en annan sida, som bryter mot invanda forestallningar om matematiken som enbart en byggnad
dar varje ny kunskap laggs pa en stabil grund av tidigare kunskaper. | denna kurs far studenterna
arbeta med avancerade problemstallningar, omajliga att helt forsta for dem, pa det stadium de befinner
sig. Arbetet kan snarast karakteriseras som ’avancerad populdrvetenskap’. Det sker i grupp, och
resultaten ar ofta imponerande. Kursen examineras utan graderade betyg. I kursen laggs ocksa
historiska aspekter pa matematik och tillimpad matematik, och en del matematisk kulturhistoria.

Aven i de tva kurserna i matematisk modellering ingdr kommunikativa element, saval i dppna
problemformulering som i form av skriftlig och muntlig rapportering och grupparbete. Andra sadana
inslag finns i valfria projekt och inom inriktningarna.

Erfarenheter: Ifrdga om muntlig presentation visade F-undersokningen [1] mycket gott resultat for
Pi02 efter arskurs 1, med 6ver 50% ’lagom’, och i 6vrigt jamn fordelning. For Pi03 har ingen
motsvarande undersokning gjorts. En sjalvkritisk granskning av arskurs 2 visar att den kommunikativa
traningen fran arskurs 1 inte foljts upp pa ett bra sétt.

3. Samverkan med och paverkan pa andra program
Det finns redan en rad exempel pa paverkan av Pi-programmet pa andra program:

- Fornyelse av kursutbud, nya kurser inom obligatoriet:
0 matematisk modellering
0 matematisk kommunikation
o algoritmimplementering,
- Nya kurser inom inriktningar, som andra utbildningar vill anvénda:
o mikroekonomi, humanfysiologi, statistisk genetik

Dessutom har vid Pi-programmet provats arbetssatt och kursinnehall, beskrivna ovan, dar
erfarenheterna kan komma andra program till del:
- Arbetsformer

o arbete i grupp

0 kommunicera matematik i tal och skrift
- matematisk kulturhistoria
- fornyelse av kursutbud pa hogre niva inom inriktningarna, ofta genom okonventionella véagar
- examination genom muntliga tentamina och hemtentamina i vissa fall.

Referenser

[1] Carlin, B., Englund, M., Hermelin, M., Karlsson, M., Ohlsson, P., and Renmarker, C-G., F i Fokus.
En utvardering av Teknisk fysik och Teknisk matematik pa LTH, KFS AB 2003.

[2] De Corte, E., Greer, B., and Verschaffel, L, Mathematics Teaching and Learning, in Handbook of
Educational Psychology, Prentice Hall, 199x.

[3] Platon, Platons Dialoger, Staten, sjunde boken. Grekland ca 400 fKr.

[4] Ramsden, P., Learning to teach in higher education. Routledge 1992.

62



Forstaelse och larande — En pedagogisk
Introduktionskurs for teknologer

Michaél Grimsberg, Utbildningsledare Kemiteknikprogrammet LTH
Roy Andersson, Pedagogisk konsult, Genombrottet LTH

Sammanfattning — Inforandet av CEQ pa LTH staller
ocksd krav pa de teknologer som deltar i utvarderings-
processen. Utbildningsnamnden for bioteknik och kemiteknik
beslot darfor att inrétta en pedagogisk introduktionskurs for
att utbilda de teknologer som deltar i utvarderingsprocessen.
Kursen mal ar att ge en introduktion till vuxnas larande bade
pa hogskolan och i arbetslivet. Huvudrubrikerna ar: Larande,
Mal och Utvardering.

Kursen gar over tva lasperioder och examinationen sker
genom deltagande i ett CEQ-mote samt genom att skriva en
individuell rapport om en kurs som lases under kursens forsta
lasperiod. Malet med rapporten &r att diskutera aspekter av
larande och undervisning som identifierats i den valda kursen.

I. INTRODUKTION

Styrelsen for LTH har i ett policydokument[1] beslutat om
ett gemensamt sétt att utvardera kurser vid LTH. | policyn
fastlaggs att fokus skall vara pa studenternas larande och
inte pa lararens undervisning.

| utvarderingsprocessen ingdr maten dar larare, studenter
och utbildningsledare drar slutsatser frén de genomforda
kursvérderingarna. Studenterna &r mycket viktiga i denna
process men skall de kunna delta fullt ut s maste de ges
mojlighet till adekvat utbildning.

En annan anledning till att inratta kursen ar att fran
utbildningsndmndens sida ge ett tack for studenternas
insatser i utbildningsbevakningen. Kursen har ocksa
underlattat for studierddet i dess rekryteringsarbete av nya
kursombud.

Il. KURSDELTAGARNA

Kursinbjudan skickades ut till samtliga teknologer pa
bioteknik- och kemiteknikprogrammet. | ansokan skulle ges
en kort motivering till varfér man ville lasa kursen.

Kursen hade 24 platser och det var nagra fler som sokte.
Schemakaollisioner har gjort att det till slut blev 21 studenter
som foljde kursen.

Michaél Grimsberg &r universitetsadjunkt vid Institutionen for
Kemiteknik LTH (e-post: Michael.Grimsberg@chemeng.lth.se) samt
utbildningsledare for kemiteknikprogrammet.

Roy Andersson ar universitetsadjunkt vid Institutionen  for
Datavetenskap (e-post: Roy.Andersson@cs.lth.se) samt pedagogisk konsult
inom Genombrottet LTH.

For att berika diskussionerna under kursens gang ville vi
helst ha en spridning bland kursdeltagarna 6ver alla ars-
kurserna. Som tur var blev det s& ocksa, troligen beroende
pa att ungefar halften av kursdeltagarna var aktiva i
studierad eller som kursombud och dessa finns ju spridda
over samtliga arskurser (se tabell 1).

Program pa LTH
Arskurs Bioteknik Kemiteknik
1 2(2) 202)
2 4(2) 1)
3 2(0) 4(3)
4 4(2)
5 2(2)

Tabell 1: Kursdeltagarnas fordelning pd olika program och arskurser.
Antalet inom parentes ar antalet tjejer.

Kursens mal ar att ge en introduktion till vuxnas larande
bade pad hogskolan och i arbetslivet. | planeringen lag
tyngdpunkten pa larandet pd hogskolan. Kursen &r en
orienteringskurs och det underlattar om undervisningen ar
kopplad till studenternas egna erfarenheter under sin
studietid pa LTH. Problemstéllningar vid larande i
arbetslivet ar i grunden de samma men t.ex. deltagarnas
bakgrund kan skilja mer ar vid en kurs pa LTH.
Kursdeltagarna erholl ocksé en bok[2] med tyngdpunkt pa
undervisning av vuxna.

KURSENS MAL OCH UPPLAGGNING

Kursen ar pa tva poang och gar Gver tva lasperioder. | den
forsta lasperioden halls 20 timmar lektioner samt att alla
deltagare deltar i minst ett CEQ-méte dar en CEQ-rapport
diskuterades mellan berdrda parter. 1 den andra l&sperioden
skrivs en individuell rapport. Rapporten och deltagande i
CEQ-motet ar examinationen inom kursen.

Ldrarande 6 timmar
Mal 2 timmar
Examination 2 timmar
Utvdrdering 2 timmar
CEQ-mote 1 timme

Uppféljning av CEQ-méte 2 timmar
Gruppdynamik 2 timmar
Lérare ger sin syn 2 timmar
Hjarnan 2 timmar
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En viktig del i kursen var att delta i ett minst ett kursmote
dér en CEQ-utvardering diskuterades. Dessa mdten sker i
fjarde veckan av lasperioden. Det gor att lektionerna delas
upp i tvéa delar, en del fore CEQ och en del efter CEQ.

Kursen inleddes med ett avsnitt dar l&randeprocessen
diskuterades under tre lektioner. Utgdngspunkten var
teknologernas upplevelse av vad bra undervisning ar.
Utifran detta holls sedan en lektion i larande samt en
sammanfattande diskussionslektion. Kursen fortsatte med
att behandla mal, examination och utvardering. Avsikten var
att klargora de regler och processer som styr dessa punkter.
Avsnittet om utbildningsmal forsokte klargora de olika mal
som finns med utbildningen och kurser. Aven malens roll
diskuterades. Examinationsavsnittet hade sin utgangspunkt i
de olika examinationsformer som studenterna hade traffat pa
under sin studietid. Det diskuterades ocksa vad som ar bra
examination och kopplingen till Blooms taxonomi[3]. |
avsnittet om utvardering gavs en bakgrund till bade operativ
och rapporterande utvérdering (CEQ).

Alla kursdeltagarna skulle dérefter delta i minst ett CEQ-

mote. En del var kursombud och skulle ha en aktiv del i

motet. De som inte var kursombud fick i uppgift att

observera processen. De skulle speciellt observera féljande

fragor:
—  Anvindes arbetsrapporterna som en utgangspunkt i

diskussionerna?

Blev det en dialog?

Vad diskuterades och varfor?

Drogs det nagra slutsatser och i sé fall vilka?

Vad gjorde mest intryck pa dig?

Veckan efter CEQ-motet fortsatte lektionerna med en

diskussion utifrdn kursdeltagarnas erfarenheter frdn CEQ-

motet.

Aterstdende tid i lasperioden dgnades ar gruppdynamik och
’hjdrnan’’. Att fa en forstaelse for hur en grupp fungerar
eller inte fungerar &r viktigt. Detta géller verkligen for
studenterna pé& bioteknik- och kemiteknikprogrammet dar
mycket av undervisningen sker i storre eller mindre grupper.
Dessutom kom tre larare pa bioteknik- och kemiteknik-
programmet och gav sin personliga syn pa larandet.

| efterfoljande l&speriod skall studenterna skriva en rapport
om en kurs de laste under samma lasperiod som lektionerna
gavs. | rapporten skall studenterna behandla aspekter pa
larande inom kursen och i de fall dar en CEQ-utvérdering
har gjorts dven gora en jamforelse. Rapporten granskas av
tva kursdeltagare. Rapporten och vad man har last under
granskningen ligger till grund for en avslutande gemensam
diskussion om larande.

IV. ERFARENHETER
Vid avslutningen av forsta delen fick deltagarna svara pa tva

fragor:
1. Varfor skulle du rekommendera en kamrat att l&sa
denna kurs?
2. Nasta gang kursen ges behdver foljande dndras.
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Det var en kursdeltagare som ansdg att kursen saknade
fokus pa generell pedagogik och var alltfér LTH-centrerad.
Ovriga deltagare var mycket néjda med kursen.

Har kommer kommentarer fran nagra kursdeltagare:

Man far en annan bild av hur mycket arbete det kan
ligga bakom en forelasning, vilket gor att man inte
’sager’” en mindre bra larare i fortsattningen.
Samtidigt kan man upptécka saker som &ven bra
foreldsare kan forbattra.

Det ar bra att fi perspektiv pa sin utbildning.
Kursen visar *’andra sidan’’ och man far forstaelse
for hur utbildningen &r upplagd.

En bra kurs dd man borjar tanka mer pa hur ens
utbildning faktiskt &r uppbyggd och hur man
paverkar sitt egna larande.

Den ar absolut nyttig och ger nya perspektiv pa
saker och ting. Kunskap om pedagogik och dyl.
tror jag ar av storsta vikt och ngot man verkligen
kommer att ha nytta av i studie- och arbetslivet,
lika vél som vilken annan &mnesrelaterad kurs som
helst.

Det 4r roligt att sitta och diskutera i grupp, manga
ganger namner ndgon annan i gruppen nagot man
aldrig skulle tankt pa.

Spannande och annorlunda kurs, d.v.s. det ar kul
att fa lasa nagot som inte &r naturvetenskap och
mer filosofiskt.

Lararnas erfarenheter ar ocksd att kursen har fungerat bra.
Eftersom en stor del av kursen bygger pa lektions-
diskussionerna sa skall vi tydliggora det genom att till nasta
gang infora ett narvarokrav pa lektionerna. Det ar svart att
genomfdra resten om man inte har deltagit i de flesta av
lektionerna. Vi planerar ocksa att kombinera tva pass som
hade for mycket tid. Den frigjorda tiden skall utnyttjas for
en lektion om harskarspraket. Vi planerar ocksa att varje
rapport skall ha en granskare som skall bli medforfattare till
rapporten.

Som utbildningsledare upplever jag (MG) att de teknologer
som deltar i CEQ-moten har en tydligare fokusering pé
larande efter kursen. Nasta gang kursen ges planerar vi
ocksd att gora en studie Over hur kursdeltagarnas
uppfattning om larande och undervisning har paverkats av
kursen.

TACK

Tack Genombrottet, LTH for ert stod till kursen. Vi vill
ocksad tacka Pernille Hammar Andersson, Genombrottet
LTH och Torgny Roxd UCLU Lunds Universitet for
synpunkter p& utformningen av kursen och att ni stallde upp
som larare.
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