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Credo

Kvaliteten och omfattningen pa teknologernas ldrande dr det som framst
avgor hur framgangsrik Lunds Tekniska Hogskola #r som utbildande
organisation. Undervisningen och dess genomforande &dr det viktigaste medlet
att stodja studenterna sd att de kan ta sitt fulla ansvar for larandet. Det dr
ldrama som frdmst ansvarar for denna undervisning. Att skapa de bista
forutsdttningar for ldararna att gora ett sd bra arbete i undervisningen som
mojligt 4r och borde vara i fokus for hela organisationen.

En Inspirationskonferens 4r i detta sammanhang viktig. Diar kan ldrare
formulera sina egna erfarenheter fran undervisningen och diskutera dessa pa
egna villkor i inget annat syfte @n att pd ett intellektuellt utmanande vis
utveckla sitt eget tinkande i samtal med kollegor.

LTHs pedagogiska utvecklingsprojekt Genombrottet har som ett av tva
overgripande mal att den pedagogiska kompetensen hojs for alla. Pedagogisk
kompetens skall hér forstds som en forméga att tolka och analysera konkreta
pedagogiska situationer, fatta effektiva beslut nér det giller undervisning,
samt att vara skicklig i att genomfora dessa och forstd studenternas
ldrandeprocesser.

Ett forhallningssitt dir undervisningen sténdigt granskas och utvecklas ar en
naturlig fortséttning pa okad pedagogisk kompetens och en forutsittning for
kontinuerlig utveckling. Det liknar mycket forskningens dynamik och
ansluter ddrmed till begreppet “Scholarship of teaching” (Scholarship
reconsidered, Boyer E., 1991).

Det andra 6vergripande mélet inom Genombrottet &r att graden av samverkan
inom systemet dkar, och ddrmed utvixlingen pa de stora individuella insatser
som gors. Genom en Okad samverkan okar ocksa ldrares erfarenhetsutbyte
och kompetens. Pa sa sitt kan kvaliteten vidmakthallas eller rent av utvecklas
i tider da resurserna per student minskar och undervisningsuppdraget pa olika
sétt blir svérare.

Det &r inget mindre dn fantastiskt att sd manga ldrare frAn LTH visat intresse
for konferensen, och dessutom tagit sig tid att diskutera och skriva om sina
undervisningserfarenheter. Utan deras vilja och insats hade denna konferens
aldrig blivit av. Samtidigt dr vi glada Over det stora intresse som visats fran
andra hall. Det stodjer LTHs strdvan att vara en hogskola som medvetet och
systematiskt satsar pa utveckling av den egna undervisningen. 1
forlangningen hoppas vi detta bidrar till en ytterligare stdrkt position inom
den hogre utbildningen i Sverige.

Gunilla Jonson Torgny Rox&
Rektor Pernille Hammar Andersson
Projektledare for Genombrottet ~ Operativt ansvariga for Genombrottet.



Keynotes

Ference Marton, Gioteborgs universitet
Kunskapsbildning och lirande.

Ference Marton #r professor vid pedagogiska institutionen vid Goteborgs
universitet. Han har skrivit en mingd bdcker inom hdgskole- och
universitetspedagogik och dr en av forskarna bakom teorin om yt- och
djupinriktad strategi i ldrandet, som ligger till grund foér ménga teorier om
ldrandet inom den hdgre utbildningen.

Anette Kolmos, Aalborgs tekniska universitet
PBL i tekniska utbildningar.

Anette Kolmos ar lektor vid Aalborgs tekniska universitet. Hon forskar
kring utbildning och ldrande inom ingenjorsutbildningar och har under
maénga ar arbetat med att utveckla projektundervisning i Aalborg. For
ndrvarande arbetar hon med internationella projekt for att infora
projektundervisning vid ingenjorsutbildningar véirlden &ver.
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Some Experiences from
Organizing a Student Conference

Maria Kihl
Department of Communication Systems, Lund Institute of Technology

Abstract—This paper describes some pedagogical experiences
from a course for 1% year students following the Master program
in Information Technology and Communications at Lund
Institute of Technology. The main objective of the course
“Communication Systems” is to give an overview of the
teleccommunication area, in particular Internet. In order to
inspire the students, the course contains a project that finishes
with a student conference. In this paper we describe how the
project is conducted. One pedagogical benefit of including this
type of project in a course is, for example, that the project
encourages the students to learn the basic theory. Also, the
students become highly motivated since they believe that the
department takes good care of them. However, one problem for
the teachers is that not all students are mature enough to have the
responsibility of performing a project without continuous control
from the teachers.

. INTRODUCTION

In 2001, a new Master program in Information Technology
and Communication Systems started at Lund Institute of
Technology (LTH). One of the first courses for the students at
this program is the course Communication Systems, given in
the first study period during the first year. One objective with
the course is that the students should get a basic knowledge
about computer communications, in particular Internet.
Another important objective is that the students should get a
feeling of what they will work with when they have graduated
and thereby become inspired to complete the program.

The course is divided into two parts, one theoretical and one
practical. The theoretical part gives the students a basic
knowledge about computer communications, and it has a
classical written exam. The practical part consists of a project,
in which the students work in groups. Each group is focusing
on a new or future telecommunication system. Examples from
this year's course are GSM, UMTS, Bluetooth, WLAN, etc.

The goal with the project is that the students will become
presenters at the “Annual Student Conference on Information
and Communication Systems”. Before the conference, each
group has submitted a short paper about their subject. During
the conference, each group gives a presentation about their
subject. The conference is organized as any other academic
conference, with proceeding, sessions, and invited participants.
The proceeding consists of all the submitted papers.

In this paper we describe the course and also discuss the
pedagogical benefits of having a student conference in a
course. Also, we give some advices to other teachers that are
planning to develop a course like this one.

II. COURSE PLAN

An academic year at LTH is divided into four study periods,
each consisting of seven weeks with studies and one week with
exams. This course is given during the first study period in the
first year. The course is divided into two parts, theory and
project, and these parts are kept separate during the course.

The theoretical part is mainly taught during the first four
weeks. This part consists of lectures, tutorials, and laboratory
sessions. During the theoretical part, the students become
familiar with the concepts and protocols in Internet and fixed
telephony networks. The students need this knowledge in order
to understand their project subjects. The theoretical part has a
written exam in the beginning of the exam week.

The project starts in the fourth week. The students are
divided into groups, each focusing on a specific subject in
telecommunications. None of the subjects have been taught
during the theoretical part. However, a student that has passed
the theoretical part can learn and understand all the subjects.
Each group receives a start material consisting of a number of
technical articles about the subject. Also, each group has an
advisor that has a deep knowledge about the subject. The
advisor, for example a 5" year master student or a PhD
student, plays an important role in the project.

During the following four weeks before the exams, the
groups work with their subjects. Each group must meet the
advisor once a week. The advisor’s role is not to teach the
subject, only to answer questions and make sure that the group
has understood the subject. After two weeks work, the group
must submit a one page description of the subject. After four
weeks, at the end of study week seven, the group submits a
paper consisting of four pages. The paper should teach the
subject for the other students. Another group reviews the
submitted paper and gives comments. After updating their
papers according to the comments, the groups submit their
final versions.

The student conference is held during one of the last days of
the exam week. Participants are not only the students in the
course but also some of the PhD students and teachers at the
department. During the conference, each group gives a 15



minutes presentation about their subject. The conference is
organized in sessions, sometimes parallel, with coffee breaks
and lunch. The submitted papers are printed as proceedings
that are available during the conference. All participants must
register and are given name badges.

III. PEDAGOGICAL EXPERIENCES

When we first started to develop this course, we decided
that one important objective was to inspire the students. Since
the course subject contains many new concepts for most of the
students, which means that the subject can be very difficult to
learn, we thus needed to include a motivating part in the
course. Therefore, we came up with the idea of having a
project that finishes with a conterence. Our belief was that if
the students independently were allowed to study a *hot topic”
in telecommunications, they would also learn the basics of
computer communication, which was the other objective with
the course. The course has now been given for two years, and
the result has been much better than expected.

First, almost all students passed the written exam directly.
We did not want to give a too difficult course the first year.
Due to the very good result on the written exam the first year,
we added some computer communications theory the second
year. But also this year, almost all students passed the exam.
We believe that it is not the course that is too easy. Instead the
project encourages the students to learn the basic theory,
which means that they almost automatically pass the exam.

Second, the presentations at the student conference have
been of a much higher quality than first expected. There are
several reasons for this. First, the invited PhD students and
teachers added to the seriousness of the conference. The
students really felt that it was important to give a good
presentation. Further, many students of today have experiences
from giving presentations during their time in high school.
However, what they usually have not learnt in high school is to
give presentations with a time constraint. During the
conference, the 15 minutes limit had to be kept. This was a
problem tor many groups, probably because they had not
practiced enough.

Third, it is our belief that the students really have become
inspired. The students from the first year have now followed
an advanced course in computer communications at our
department, with very good results. Both courses have
received very good ratings on the student feedback forms. The
students feel that our department takes care of them and many
of them would like to follow more of our courses. When we
speak with them, we get the impression that they are very
motivated in their studies.

Of course. there have also been some negative experiences.
The groups are supposed to carry out the project without
continuous control trom the teachers. They should meet their
advisor once a week, and it is the group that must contact the
advisor. However, not all students are mature enough to take
this responsibility. Some groups did not contact their advisor,
and some students did not come to the meetings. Also, some

[}

groups had problems with keeping the deadlines for
submission, or ignored the review process. Our belief is that
these problems are only due to the fact that the course is given
for 1* year students, which means that the students are
unfamiliar with university studies. The high school studies are
obviously more controlled by the teachers, for example with
compulsory lectures. When the students returned for the
advanced course in the 2" year, we did not experience the
same problems.

IV. SOME ADVICES TO OTHER TEACHERS

This section contains some short advices that we would like
to give to those teachers that are planning to develop a course
like this one.

First of all, it is very fun to teach a course that allows the
students to independently study a chosen subject. The students
become very motivated in their studies and this is very
satisfying for a teacher.

However, it is important that the students get enough time to
work with the project. A project cannot only be “added” to the
rest of the course. Instead it must be included as part of the
teaching, which means that some other parts of the course may
have to be removed. However, since the project helps the
learning process, the students will learn the remaining theory
much easier.

Also, there is less teaching in this type of course compared
to “ordinary” courses, since the students study a large part of
the course by themselves. The advisors spent about 5 hours per
group including preparation.

Unfortunately, some effort and time was spent on “chasing”
those students that did not follow the project rules, even if
most groups worked very well by themselves. In order to avoid
this behavior, the project must be well planned. By adding
deadlines when the groups must present some results, the
groups are forced to work during all weeks and not just before
the conference. The compulsory meetings with the advisors
have the same effect. This is also a way of controlling the
groups without explicitly saying so. The teachers can have a
continuous dialogue with the advisors, and thereby early find
out which groups that do not work as expected.

If the project includes a student conference of some kind,
this should be as realistic as possible. One important issue is
that all presentations a student listens to should concern
different subjects, just as during real academic conferences. A
problem arises if there are several groups with the same
subject. This year we solved this problem by having parallel
sessions. The number of subjects that the students could
choose between in the beginning of the project was determined
so that it suited the conference.



Fran Planta till Papper och Fisk till Disk —
produktkedjan fran ett miljoperspektiv

Ake Thidell och Peter Arnfalk, Internationella institutet for industriell miljéekonomi (IIIEE), Lunds
universitet

Sammanfatining — Denna artikel beskriver ett kursmoment
som behandlar produktkedjor frin ett miljoperspektiv. Viktiga
syften med kursmomentet fr att knyta ihop flera imnesomriaden
och att ge studenterna en verklighetsanknytning till teoretiska
kurser. Artikeln beskriver och diskuterar kursmomentets
uppligg, med uppgifter till studenterna, praktiskt genomférande,
och hur momentet har uppfattats. Vidare analyseras hur
momentet forbiittrar lirandet och verkar for forsticlse av hur
olika kurser hiinger samman,

I. BAKGRUND

A’l‘r anpassa en utbildning till hallbar utveckling 4r en
utmaning av rang, vilket stiller stora krav pl
undervisningens utformning. I denna artikel beskrivs ndgra av
vira erfarenheter av att undervisa studenter, sdvil med som
utan ingenjoérsbakgrund, pd ett internationellt mastersprogram i
"Environmental Management and Policy” och didrmed ingen
traditionell ingenjorsutbildning. Programmet ir
tviirvetenskapligt med inriktning mot hdllbara produktions-
och konsumtionsmonster. Undervisningen sker huvudsakligen
pd traditionellt sitt med foreldsningar, seminarier och
grupparbeten.  Det  dr  dock  erfarenheterna  av
undervisningsmoment utanfér universitetets viggar, som vi
delar med oss av hir.

Att konfronteras med verkligheten under sina studier &r
viktigt, framtorallt i tillampade dmnen som vid tekniska och
miljdorienterande studier. Vikten av studiebesok dr sillan
omtvistad, men det pedagogiska virdet av dessa bestk till
trots, har hittills relativt lite vikt lagts vid att studera hur dessa
bér utformas for att optimera studenternas inldrning och
forstielse.

[ sex &r har vi kontinuerligt utvecklat ett kursmoment som
integrerar tekniska och miljomiéssiga fragor, genom att folja
specifika produktkedjor och bestka aktorer i olika steg utmed
dessa kedjor. D3 vi anser att ovningen dr intressant av flera
skil, har vi valt att beskriva och diskutera den i denna artikel.

II. OVNINGENS SYFTE

Det nedan beskrivna momentet har som syfte att
interrelatera olika teoretiska dmnesomrdden, framforallt
miljokunskap, teknik och produkisystem. Detta praktiska
moment fungerad dérfér som en illustration till:

e Hur tillverkningen av en produkt (ex. papper)
genererar industriella aktiviteter (ex. blekning) som
kan ge upphov till miljoaspekter (ex. utsldpp till
vatten), som i sin tur bidrar till miljoproblem (ex.
hoga halter klorerade organiska @mnen i vattnet) vilka
orsakar skador hos organismer (ex. cancertumorer i
fisk).

e Var och varfor visentliga miljoaspekter uppstar i
produktkedjor;

e Vilka tekniska och organisatoriska ldsningar som
anvinds for att reducera och kontrollera dessa
miljbaspekter; och vilka potentiella miljotorbdtiringar
som kan genomftras i produktkedjan;

e Hur ett produktsystem kan se ut och hur dess olika
delar paverkar varandra.

1. OVNINGENS UPPLAGG

De grupper vi arbetat med har bestétt av 30-35 studenter
vilka Atfoljs av tvd till tre ldrare som representerar olika
dmnesomriden.

Den tvd till tre dagar ldnga Gvningen arrangeras ofta i
samrdd med ett intresserat, storre foretag, som har
verksamheter, eller goda kontakter, i tlera av produktkedjans
led.

Eftersom skogsindustrin spelar en viktig roll i den svenska
ekonomin, och dven statt i tokus for miljodebatten under flera
ar, har denna studerats ur flera perspektiv (trd, massa, papper).
Vi har dven studerat livsmedelsproduktion (fisk, fruku).

IV. UPPGIFTER

Studenterna far uppgitter som ska lsas 1 grupp. Uppgifterna
innefattar  forberedelse, platsbesok, rapportering med
presentation, samt slutlig diskussion med feedback frdn ldrare
och andra studenter. Detta skapar ett mervirde for dvningen dé
studenterna engageras att:

- samla information och torbereda sig,
- aktivt delta under besoken,



- kritiskt granska den insamlade informationen,

- relatera forhandsinformation till egna upplevelser och

- skapa ett sammanhang mellan olika gruppers
redovisade erfarenheter.

Under sjilva studiebesoken ska studenterna &verfdra den
teoretiska bild de skapat under forberedelsearbetet till den
verkliga situationen. Detta omfattar identifiering av processer,
enhetsoperationer, uppticka likheter och skillnader mellan
forvintad och verklig bild samt skapa forstdelse for var i
processerna och vartor miljoaspekterna uppstdr. Identifierade
miljdaspekter sitts i relation till varandra.

Rent praktiskt s& guidas studenterna genom anldggningarna
och fir di ullfille att diskutera frigorna med bl.a. ingenjorer,
produktionschefer och  miljoansvariga personer. Ofta
arrangeras dven gemensamma frigestunder.

Efter hemkomsten limna studentgrupperna in skriftliga
rapporter, och de viktigaste resultaten presenteras muntligen
for hela gruppen. Studenterna lidr av varandra och fir feedback
pa sitt arbete.

V. RESULTAT OCH MOTTAGANDE

Foljande utvirdering bygger pd 1) studenternas
utvdrderingar av kursmomentet, 2) vira egna erfarenheter,
samt 3) pd intryck och kommentarer frin besokta foretag.'

Kursmomentet har dvervigande uppskattats av studenterna;
i samtliga utvirderingar har det fitt over 4 pd en femgradig
skala. Skriftliga kommentarer indikerar att torstielsen for
produktsystem, produktion och miljopaverkan har underlittats.
Aven Tverklighetskontakten”  virderas hogt:  “mycket
intressant och anvéndbart, hjalp att se verkligheten, finna
losningar och forstd sammanhangen i hela aktivitetskedjor”
och "hela kedjan for en enkel produkt /~--/ mycket informativt,
utmdrkt integrerat som ger en helhetsbild av hela systemet”.
Det ir framst torstielsen for produktsystem och miljéaspekter
som uppskattats, medan forstielsen for tekniska l6sningar inte
fatt mer #n medelbetyg: “den dvergripande bilden dr mer
relevant dn enskilda tekniker: de med ingenjorsbakgrund
kénner redan till dem och de som har andra bakgrunder
kunske upptattar det for tekniskt”. Vidare har diskussionerna
med industrirepresentanter varit mycket uppskattade.

Baserat pd studenternas analyser och rekommendationer fir
vi uppfatiningen att lirandeprocessen leder till att de formar att
se samband som inte #r helt sjdlvklara eller finns beskrivna i
kurslitteraturen betriffande bide miljoproblemens natur och
relationer i  produktkedjor. Frdn de efterfoljande
diskussionerna mirker vi ocksd att studenter generaliserar och
gvertor ertarenheter till andra produktkedjor, vilket tyder pa
avancemang till en hog nivd inom Biggs och Collis (1982)
SOLO-taxonomi. Vidare noterar vi ocksd att studenter

! Forutom kursutvirderingar genomforda direkt efter kursens avslutande,
har en utvirdering gjorts dir alla studenter som gétt igenom hela programmet
ombads ge sina omddmen av just detta moment. D& kursutvirderingamas
utformning modifierats over dren gér det inte att direkt jamfora dem dven om
generella slutsatser kan dras frin materialet.

anvinder erfarenheter frin studiebescken for att illustrera
uttalanden  inom  andra  omriden  senare  under
utbildningsprogrammet.

De besokta foretagens har uttryckt att de tramforallt vill visa
upp sitt féretag och dess miljoarbete. Dessutom upplevs det
som virdefullt att verksamheten “'ses med andra 6gon”, vilket
kan stimulera det interna forbittringsarbetet.

VI. ANALYS OCH DISKUSSION

Momentet genomfors i ett tidigt skede under
mastersprogrammet. Detta for att snabbt skapa en forstielse
for hur olika amnesomrdden hinger samman men ocksd for att
skapa illustrativa exempel for efterfoljande kurser. Det dr dock
troligt att liknande $vningar fungerar bra i senare skeden av ett
utbildningsprogram, men med ©vningar som anpassas till
studenternas hogre kunskapsnivi. Resultaten skulle di vara
mer anvindbart for de bestkta foretagen.

Uppenbarligen leder ¢vningen till en djupare forstielse av
produktsystem och miljoaspekter relaterade till dessa. Den
tidiga introduktionen av momentet medfor dock att méinga
studenter har svarigheter att forstd de tekniska processerna.
Ovningen ger 4 andra sidan mojligheter att Atervdnda till
erfarenheter frn studiebesoken for att illustrera tillimpningar
av teoretiska fenomen inom teknikundervisningen. Med hjilp
av fotografier kan vi Aterskapa minnesbilder och diskutera
clika apparaters funktioner. Forstielsen kan dirigenom
forstirkas did de kan relatera tll processer de redan
konfronterats med.

Olika format t6r den tformella rapporteringen har utprovats.
Erfarenheterna visar pa att rapporteringens omfattning méste
avvigas mellan 3 ena sidan ingdende beskrivningar och &
andra sidan studenternas bibehdllna nyfikenhet.

Vidare har det visat sig att forberedda studiebesok i
kombination med skriftliga rapporter stimulerar diskussioner
och reflektioner studenterna emellan.

Studiebestk kan vara givande pa flera sitt, inte bara genom
att ge storre insikt inom vissa imnesomraden, men dven genom
att skapa formella och informella kontakter med yrkestolk
lirare, och andra studenter. Denna typ av undervisning, nir
bide studenter och ldrare plockas ur sina traditionella
sammanhang, skapar nya plattformar for samtal och erbjuder
virdefulla inblickar i studenternas attityder till och forstielse
av undervisningen.

Aven for lararkdren bor nyttan av  regelbundna
industrikontakter inte underskattas, di de bl.a. ger virdefulla
uppdateringar av tekniska applikationer; ldrarnas ldrande
momentet ir en positiv sidoetfekt av 6vningen.

Det bor ocksd ndmnas att det 4r relativt krivande att bdde
administrera och koordinera denna &vning. Dessutom ar
ovningen kostsam, men di vi har byggt upp besdken kring
virdferetag, har dessa helt eller delvis betalat merkostnaderna.

Antalet studenter bor lampligen inte overstiga 40,
framforalit for att de ska kunna kinna sig delaktiga i
studiebescken. Dessutom méktar f& foretag att ta emot storre
grupper; dven vid detta antal méste studenterna oftast delas



upp i mindre grupper vid bestken.

VII. SLUTSATS

Ovningen kan pd ett framglngsrikt sitt koppla ihop
kunskaper frin flera olika discipliner och bidra till att
overbrygga klyftan mellan inldrning av teori och att omsitta
detta till praktik. Vi tror att dvningens koncept passar vil dven
for ingenjorsutbildningar. Det pedagogiska virdet dr dock
starkt beroende av hur vil den planeras, utformas och

genomtors.

(I
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Pedagogiska erfarenheter fran internetbaserad
distansundervisning pa en nationell doktorandkurs

Per-Erik Bengtsson, avd. for Forbranningsfysik, Lunds tekniska hogskola

I. INLEDNING

En av de stora utmaningarna for framtiden &r utveckling
av internetbaserad undervisning. Inte for att det &r en
pedagogiskt optimal form for lirande utan snarare for att
tidpunkt och lokal for lirande inte blir lika bunden som
vid mer traditionell undervisning. Det finns vid
internetbaserad undervisning en storre frihet att ta del av
undervisningen dven om man bor p& en mindre ort. Det
blir ocksd ldttare att kombinera studierna med andra
itaganden, t.ex. om man har ett arbete vid sidan om.
Denna typ av undervisning blir allt mer frekvent, och
pedagogisk utveckling inom distansutbildning blir
dirmed allt mer betydelsefull framéver.

I denna artikel beskrivs de erfarenheter jag har frdn
en internetbaserad kurs som genomfordes for forsta
gingen 1997, och som senare har genomforts vid
ytterligare tva tillfillen, 1999 och 2002. Framforallt vill
jag fokusera pad metoder for att skapa kommunikation
dels mellan lirare och studenter och dels mellan
studenter.

2. KURSENS STRUKTUR

Kursen heter "Combustion Science” och dr en inledande
forskarutbildningskurs for doktorander inom for-
brinningsomradet i Sverige. Jag dr huvudansvarig for
kursen, och en ldrarkollega fran Goteborg, Sven
Andersson, undervisar nistan lika stor del av den. Kur-
sen #r dven Oppen for internationella deltagare och
personer fran industriforetag, och undervisningen ges pa
engelska. Antalet deltagare vid de tre tillfdllena har varit
mellan 35 och 55.

Kursen utvecklades markant fran den forsta till den
andra gingen kursen gavs. Smarre fordndringar gjordes
till det tredje kurstillfillet. Beskrivningen som foljer
giller for det tredje och senaste kurstillféllet.

Kursen hade en varaktighet av ungefdr tvd manader.
Tvé ginger under kursen triaffades kursdeltagarna, och
bida gingerna under tvd dagar. Efter det forsta
tvidagarsseminariet genomfordes sedan undervisningen
via LUVIT (Lund University Virtual Interactive Tool)
under 7 veckor innan det sista tvidagarsseminariet holls.

Ungefir en vecka senare genomftrdes den avslutande
examinationen. Direfter foljde en mycket omfattande
kursutvirdering, och den var mycket positiv till kursen
som helhet.

3. KURSGENOMFORANDET

Kursstarten

Kursen startade med ett tvidagarsseminarium med
obligatorisk ndrvaro. P& detta presenterades kursen och
internetplattformen LUVIT. Ett antal lektioner holls for
att gora studenterna bekanta med kursmaterialet, och en
experimentell demonstration askéadliggjorde flera for-
brinningsfenomen. Nagra Ovningar med LUVIT
genomfordes ocksd gruppvis sd att individerna i de
grupper vi skapat skulle f& mojlighet att bekanta sig med
varandra. Det bér ocksd ndmnas att studenterna fick
tillgiinglighet till LUVIT ca en vecka fore det forsta
tvadagarsseminariet.

Ett syfte med detta tvddagarsseminarium var att
skapa en kinsla av gemenskap bland kursdeltagarna. Vi
ville ocksé skapa ett fortroende for oss som ldrare s att
kursdeltagarna sdg oss som en positiv resurs att utnyttja
under kursens gdng. Dessutom ville vi ge dem mdjlighet
att fa en grundldggande kunskap i dmnet, och skapa ett
intresse for att arbeta med kursmaterialet.

Det individuella arbetet

Kursmaterialet som studenterna arbetade med var
uppdelat pd ett stort antal lektioner, och de arbetade med
2-3 lektioner per vecka. Alla lektioner hade samma
struktur oberoende av om jag eller Sven var ansvarig for
lektionen. Ett obligatoriskt moment pd varje lektion var
en lisinstruktion som beskrev hur vi som ldrare tyckte
att kursdeltagarna skulle arbeta med lektionen, och vilka
sidor som ingick i liroboken. Sen fanns det ett stort
antal moment som oftast ingick i lektionen, t.ex. ett text-
avsnitt med beskrivande text om dmnet for lektionen
eller som komplement till ldaroboken., och en
powerpointpresentation som en inledning  till
kursavsnittet. Denna presentation kunde gis igenom
antingen utan ljud eller med inspelat tal tll. Vidare
fanns det évningsuppgifter och svar till dessa. Losningar



till uppgifterna fick studenterna efterfriga hos ldraren.
Diarmed kunde vi ocksd skapa bittre kontakt med
studenterna. Det fanns ocksd sjilvtest i form av
kryssfrigor som automatiskt rittades i LUVIT-systemet.
Hur studenterna i realiteten ville jobba med lektionen
var upp till dem, men med dessa moment hade vi skapat
en tydlig struktur som var latt att forsta.

Kursavslutning
Efter ca 7 veckor var det dags for det avslutande tva-

dagarsseminariet. Vi holl en del kompletterande fore-
lisningar och hade ocksd ndgra laboratoriedemonstra-
tioner.

En vecka efter detta tvaddagarsseminarium var det
dags for tentamen. Den utfordes som en traditionell
skriftlig tentamen dér vi skickade ut den till lokala
examinatorer p&d hogskolor och universitet. Nir kursen
var avslutad fick deltagarna fylla i en omfattande
kursutvérdering.

4, KOMMUNIKATION UNDER KURSEN

En viktig friga 4r hur man &stadkommer en
ldrandesituation for studenter som &r stimulerande och
uppmuntrande under kursens ging ndr man inte triffar
sina lirare ansikte mot ansikte, och kanske inte ens har
kurskamrater i sin nidrhet. Vi anvinde oss av ett antal
olika funktioner som beskrivs i texten som foljer.

E-post ir ett snabbt och inarbetat sitt att utbyta
information som vi anvinde oss mycket av. Som ldrare
kan man snabbt fi ut information som ror alla
kursdeltagare. Som student kan man enkelt na sin ldrare
och fa svar pé en friga. Jag och min kollega lovade véra
studenter att besvara deras frigor inom 24 timmar med
undantag for helgerna. Det dr naturligtvis motivations-
hojande for studenterna att veta att det finns ldrare som
engagerar sig pa detta sitt. Jag vill ocksa betona vikten
av att vi som ldrare hade bekantat oss med studenterna
pd det inledande tvidagarsseminariet. I och med det
kunde vi fora en avspénd e-postkommunikation.

Anslagstavlor dr en form av informationsspridning
som jag dr mycket fortjust i och gérna vill se mer av. I
LUVIT kan man skapa anslagstavlor dir alla, sdval kurs-
administratorer, ldrare, och studenter kan ldgga ut infor-
mation. Som student kan man ligga ut en friga som inte
enbart rér en sjilv utan kan forvintas intressera samtliga
studenter. Nir jag ser att en friga publicerats kan jag
som ldrare besvara den och mitt svar dyker di upp som
en gren till just den frigan pd anslagstavlan. Andra kan
sedan bygga pd med en ny gren och ge en foljdfriga pé
mitt svar. Alla som gér kursen har d& mgjlighet att folja
diskussionen pa anslagstavlan. Som ldrare kan jag ibland
f4 manga frégor med e-post som egentligen rér samma
fragestdllning. Om jag p& detta sitt inser att det hir del-

omradet dr svrt att forstd for studenterna, kan jag
publicera en diskussion kring denna frigestillning pa
anslagstavian som en information till dem. En anslags-
tavla som anvinds flitigt gor en internetbaserad kurs mer
levande, och ir enligt min &sikt en av de viktigaste
ingredienserna i internetbaserad undervisning.

Vi anvidnde oss av anslagstavlor pd ett mycket
distinkt sitt under kursen, nimligen for l8sning av
gruppuppgifter som skulle limnas in vid bestimda
tidpunkter under kursen. Vi sdg det som en fordel att
studenterna lirde kinna personer frin olika delar av
Sverige under kursens géng, och vi strivade efter att
personerna som deltog i varje grupp skulle komma frin
olika lirositen. Varje grupp, bestiende av 4 personer,
hade mojlighet att diskutera varje uppgift. tex. via
anslagstavlor, i en speciell gruppmodul dit bara
gruppmedlemmarna och lirarna hade tilltrdde. Vi kunde
som ldrare f6lja gruppens framsteg med ldsandet av
uppgifterna, och vi kunde ocks& "stota pd" gruppen om
vi mirkte att de inte hade kommit igdng med
grupparbetet i tid pd en uppgift. Som ldrare var vi noga
med att inte sldppa taget om kursen, vilket studenterna
mirkte genom véra pastdtningar.

Chat har jag provat i samtliga distansunder-
visningskurser jag har genomfért. Jag har inbjudit
kursdeltagarna att chatta med mig vid bestdmda tillfillen
cirka en ging per vecka. Det har visat sig att chat limpar
sig for lite enklare frigor ddr jag snabbt kan ge ett
distinkt svar. Om jag som ldrare maste fundera en stund
eller behover ta mig tid med att skriva ner ett langt svar,
blir det naturligtvis ointressant for studenterna att sitta
ddr och vinta framfor sin datorskirm. I de fall dér jag
fick svéra frigor som krivde att jag behdvde inhdmta
kunskap frén andra killor eller dar det krédvdes lite mer
utforliga svar, s& meddelade jag via chatten att jag
senare under dagen skulle publicera frigan och svaret pd
kursens gemensamma anslagstavla

5. AVSLUTNING

Jag har beriittat om erfarenheter frin en internetbaserad
doktorandkurs i forbrinning vid namn “Combustion
Science” som har fatt mycket positiva omdémen 1 en
efterfoljande  kursutvirdering. Som i all annan
undervisning si krivs det fran ldrarens sida en tydlig
kursstruktur, ett ldrarengagemang, och en respekt for
studenterna. Dessutom #r det viktigt att skapa moment
som leder till kommunikation mellan studenter och
mellan lirare och studenter, och jag har redogjort for
nigra sddana i denna artikel. Det dr min forhoppning att
det finns moment som &r tillimpbara pd andra ldrares
undervisningssituationer.



Pedagogiska metoder for undervisning av
inhomogena studentgrupper

Srinivasan Iyengar

Abstract— Under de senaste aren har det visat sig att studenter
pa hogskalorna i Sverige utgdr en heterogen grupp med allt
mer skilda bakgrunder och térkunskaper. Pedagogiska metoder
tor undervisning av sidana grupper behovs s att alla studenter
klarar utbildningen. Strategier baserade pd individanpassning,
projektbaserad undervisning, PBL-metod etc kan eftektivisera
undervisningen. En diskussion kring detta kan klargora vilka
metoder dr lampliga tor undervisning av heterogena
studentgrupper.

Nyckel ord—Inhomogena studentgrupper, Pedagogiska metoder,
Utbytesstudenter.

I. INTRODUKTION

Inhomogena studentgrupper torekommer pa hogskolorna
idag i en storre utstrackning dn tidigare. Sddana grupper kan

innehdlla en blandning av unga och ildre studenter,
studenter med olika férkunskaper och arbetserfarenheter,
studenter med kulturella skillnader etc. Att undervisa
heterogena studentgrupper si att atla klarar utbildningen &r
verkligen en utmaning.

[ dag #r kursutbudet pd hogskolorna ganska stort och
kurserna med tvirvetenskapliga kopplingar blir allt fler och dr
populira hos studenter trin flera discipliner. Undervisning av
sddana kurser 4r inte ldtt pd grund av studenternas olika
bakgrunder.

P3 utbildningsfronten har det hidnt mycket och i Sverige
tinns fler smihogskolor nu dn ndgonsin. Dessa hogskolor
spelar en viktig roll i utbildningen, men i nulaget saknas
resurser for att driva kurser lika effektivt som de storre
hogskolor kan gora. Detta mirks tydligt nir studeanter frin
dessa hogskolor fortsitter sina studier pd universitetet. Enligt
undersokningar har de regionala hogskolor hojt utbildnings-
nivn i vissa avséenden under senare ar [1].

Svaga studenter forekommer nu ocksd i storre utstrackning
in tidigare och kanske beror detta p den stora skolreformen
{27. Man ser ocksd fler utiandska ingenjorer, som forsoker
komplettera sina tidigare utbildningar pd htgskolorna i Sverige
[3]. Méngfaldsplaner p& svenska hogskolor siktar pa en aktiv
rekrytering av studenter med invandrarbakgrund [4].

Munuset skickat apnd 17, 2003.
Srinivasun lyengar dr universitetstektor, avdelningen for materialteknik,
Lunds universitet (tel. 046-222 79 84, e-post: srini@ material.lth.se).

En annan viktig studentgrupp 4r utbytesstudenter frin EU
och andra linder som blir stérre varje &r. De med sina sprk
och kulturella skillnader introducerar en ny spénnande
dimension till problemet med undervisning av studentgrupper
med skilda bakgrunder. Antalet utlindska studenter vid svenka
universitet sjudubblades, till cirka S000, mellan 4ren 1992 och
2001 [5].

Det dr klart att alla dessa studenter har olika forutsittningar
nir de fortsitter sina studier och undervisning av en sidan
studentgrupp &r en pedagogisk utmaning. An sd linge har man
klarat av detta i stort sitt med sunt fornuft och inget mer.

II. SVARIGHETER MED HETEROGENA GRUPPER

Mojligheterna med heterogena studentgrupper dr ett dmne
som behandlats mycket hittills. Naturligtvis ar det inte sd
enkelt att undervisa heterogena grupper som homogena
studentgrupper. De viktiga problem som kan identifieras frin
tidigare erfarenheter ir foljande.

L. Stor spridning i forkunskaper bland studenterna
2. Kulturkrockar och spraksvarigheter

Varierande férkunskaper kan bero pa studenternas bakgrund
och var de fick sina tidigare utbildning, speciellt fér
utbytesstudenter. Granskning av deras betygslistor innan
kursstart ger inte s& mycket information om undervisningen av
kurserna och deras innehall. Skillnader i forkunskaper
forsvérar mojligheten att nd alla studenter i en traditionell
undervisningsmiljo. Mycket planering och personligt
engagemang krivs av ldraren tor en lyckad undervisning och
lirandet hos studenterna. Anpassning av undervisningen med
tanke pa varje individ eller studentgrupp 4r viktig.

Nar det giller studenter med utlindsk bakgrund &r det
vanligt att man stéter pa problem som associeras med
kulturkrock och spraksvarigheter. Problemet med spriket for
kommunikation kan man l6sa med lite anstringning frn
ldrarens sida, men studentens otérmiga att lisa och forstd
litteratur p engelska kan vara ett stort problem. Hir krdvs det
stora insatser frén liraren si att studenten kiarar sina mi. Det
finns subtila skillnader i forvintningar och referensramar hos
utlindska studenter, enligt Stier [6]. Kulturkrockar dr svéra att
undvika eftersom studenter med invandrar-bakgrund upplever
saker lite annorlunda 4n andra studenter. Om vi dr medvetna
om detta kan man minska risken for glapp i kommunikationen
mellan lararen och studenten.



[II. EXEMPEL FRAN EGEN UNDERVISNING

A. Forskarutbildning

Nir jag borjade undervisa forskarutbildningskurser pA KTH
uppmirksammade jag att manga utlindska doktorander deltog
i kurserna. Detta ledde till att nistan alla vira doktorandkurser
undervisades pd engelska. Men det fanns nigra icke-
europeiska doktorander som inte klarade engelska s bra och
behovde lite extra hjilp. Det torekom ocksa skillnader i
torkunskaper som var ett hinder i borjan. Med tanke pd att jag
sjilv dr en invandrad akademiker var det nigot lattare for mig
att ta personlig kontakt med doktoranderna och identifiera
tgdrder som kunde gora inldrningen ldttare for dem. Eftersom
kurserna var pa doktorandniva (mogna studenter) fanns det
inget olosligt problem som jag stotte pa. Efter kursen fick jag
hora att diskussionsstunder med mig var viktiga for att komma
over troskeln. Min egen uppfattning dr den samma och jag
tycker att personlig engagemang och individanpassning dr
jirteviktig ndr man undervisar heterogena grupper.

B. Svenska studenter med olika forutsdtiningar

Jag hade formanen att jobba pd Bergsskolan i Filipstad under
en dvergdngsperiod ndr skolan omvandlades till en hégskola.
Studenter som hade borjat sina studier ett ar tidigare fick vilja
(mitt i sin utbildning) om de ville g& htgskoleutbildningen
fr.o.m nista termin. Plotsligt tanns tva studentgrupper med
olika ambitioner. I stort sitt valde de dldre studenter att
fortsitta med den traditionell bergskoleingenjérsutbildningen
och de yngre vigade satsa p den nya 80-podngs hogskole-
utbildningen. Mitt i allt detta hamnade jag som huvudlirare i
metallurgi som skulle undervisa bda grupperna samtidigt
(gemensamma foreldsningar). Efter mycket funderingar och
diskussioner med andra kollegor och studenter bestimde jag
att kravet p teoretiska kunskaper hos de blivande
hogskoleingenjorer ska vara hogre relativt den andra gruppen.
Ovningar och laborationer fick anpassas till det hir kravet.
Undervisning av torsta delkursen i metallurgi skraimde mig
nfigot i borjan. Diliga kunskaper i termodynamik dven bland
hogskolegruppen gjorde saken vérre. For att ta itu med
problemet tick jag ordna extra dator-baserade ¢vningar dar var
och en fick tid med mig och jag kunde ldra ut vad som var
viktigt. Jag upptickte att bland studenterna i bdde grupperna
fanns minga som hade mycket erfarenhet i stalindustrin.
Undervisning av stilframstillning frin industriperspektivet
blev utgdngspunkten for mitt arbete. Diskussionsstunder fore,
under och efter tler studiebesok hjélpte studenternas inldrning
pé egna villkor [7}. Motstdndet mot teoretiska kunskaper
torsvann nar de upptickte det var kul och viktigt att kunna
forutsdga vad som kommer att hiinda i en process under vissa
forutsédttningar.

For djupare inldrning i metallurgi efter forsta terminen valde
jag att ge seminarieuppgifter till hdgskolestudenterna. De fick
vilja uppgifterna med anknytning till industriella processer
och kunde samarbeta med en annan student. Rapporten skulle
skrivas som en artikel och innehdlla litteratur inom omridet,
underliggande teori, processdetaljer, tolkning av data,
slutsatser och referenser. De fick min hjilp och kunde prata

med vem som helst i industrin eller hogskolevarlden. Efter en
trog start birjade arbetet pé riktigt och det var roligt att se
studenternas engagemang. Efter min granskning fick
studenterna presentera sina rapporter i seminarier. Tva andra
studenter agerade som opponenter och kommenterade bide
den skriftliga rapporten och presentationen. Alla studenter fick
spela rollen som opponent och det var intressant att folja deras
tankeprocess och hur mycket de hade utvecklats under kursen.

Studenter frin den andra gruppen var lite tveksamma till
rapportskrivning och presentation, men deltog dnd3 aktivt genom
att stilla vettiga frigor. Detta gav dem mer sjilvfortroende och
de gick med p4 att ldmna in skriftliga rapporter om olika
intressanta 4mnen med mindre teoretiskt innehall.
Undervisningen var lyckad i det hir fallet bara for att jag kunde
hitta studenternas styrka och bygga pé den. Detta kriver
personlig engagemang och mycket tdlamod.

C. Studenter fran olika discipliner

Under de senaste &ren har det visat sig att ett 6kande antal
studenter frin andra discipliner laser materiatkurser pi LTH.
Detta mirks speciellt i fortsittningskurserna i materialteknik.
Till exempel, studenter som gér teknisk tysik, vdg och vatten
eller industriell ekonomi linje laser fortsattningskurserna
tillsammans med studenter fran maskinteknik, som liser
grundkursen i konstruktionsmaterial som en obligatorisk kurs.
Detta innebir att speciella atgirder krivs for att hoja
kunskapsnivén hos teknologer frin F, V och L. Studenternas
speciella behov identifierar jag genom informella personliga
diskussioner om deras bakgrund och férkunskaper. Detta
hjilper mig hitta gemensamma utgdngspunkter och for
anpassning av undervisningen s att varje student fir den hjilp
han/hon behdver. Extra laborationer och dvningsuppgifter
ordnas i forberedande syfte under de forsta tvl lisveckorna.
Dessutom stiller jag upp med extra foreldsningar och dr
tillgéinglig for diskussioner. Tentamens resultat och
kursutvirderingarna visar att teknologerna frén F, V och [,
med samre forkunskaper i materialteknik vid kursstart, har
alltid klarat sig bra och visar en djup torstéelse for dmnet.

D. Utbytesstudenter

For att kunna minska den roll faktorer som kulturskilinader
kan spela och hitta vad som 4r gemensamt for alla studenter
torsoker jag triffa alla utbytesstudenter innan kursstart och
etablera personlig kontakt med dem sé att jag vet mer om deras
bakgrund och térkunskaper i amnet. Jag gor en snabb-
utvirdering om vilka speciella atgirder (kan vara ungefdr
samma som tor F, V och I - teknologer) som krivs for att
hjilpa dem och de far mitt rAdd om hur de ska forbereda sig
infor kursen (t. ex. forslag pd vad de ska lisa, de f&r dven lina
stodlitteratur av mig). Om det forekommer flera
utbytesstudenter undervisar jag kurserna pa engelska och
staller upp for extra forelasningar, diskussioner etc. I vissa fall
har jag ocks& mirkt att en projektbaserad undervisning dr
mycket effektiv for 1drandet. Genom att anvinda alla dessa
metoder och vicka deras intresse for dmnet har jag lyckats
hjilpa s&dana studenter, varit deras bollplank och uppmuntrat
dem tills de har nitt sina mal.



IV. SLUTSATSER

Heterogena studentgrupper ér idag en verklighet p&
hogskolorna i Sverige. Det finns ett stort behov for utveckling
av en flexibel strategi for undervisning av sidana grupper som
karakteriseras av varierande forkunskaper och skilda
bakgrunder. En sddan strategi borde ta hdnsyn till {6ljande.

Anpassning av undervisningen till individen

Utnyttja studenternas erfarenheter och styrka

Vicka studenternas intresse

Skapa en bra miljé for battre kommunikation och

lirande under olika delmoment i kursen

5. Utnyttja mojligheterna med laborationer och
studieresor

6. Prova projektbaserad undervisning,
seminarieuppgifter

7. Prova PBL-metoden

8. Lirarens roll som “friend, philosopher and guide”’

=
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PBL — fungerar det i ett berdkningsdmne som
mekanik?

Ingrid Svensson, Goran Wihlborg, avdelningen for hallfasthetsldra, LTH

Abstract— Mekanik dr av tradition ett Zmne som anses ge
problemlgsningsformaga, trining i modelleringsarbete och
tillimpning av matematikkunskaper. Infor skapandet av nya
kurser inom mekanikomradet for ekosystemteknikprogrammet
(betecknas W)  framkom Onskemdl om att lyfta fram
modelleringsaspekten i kursmilen. For att méta denna utmaning
valde vi PBL som undervisningsmetod. Eftersom det fanns vildigt
fa erfarenheter av PBL inom ndgot beriikningstungt imne dok
flera fragestiitiningar upp vid planeringen: - Ar det méjligt att ha
PBL i endast ett fital av programmets obligatoriska kurser och
gar de att lisa parallellt med traditionella kurser ? - Hinner
studenterna med att siitta sig in i och uppskatta PBL-metodiken ?
Och framfor alit: - Nir vi vira uppsatta kunskaps- och
fiirdighetsmal?

Ett flertal kursutvirderingar med delvis olika karaktir har
gett oss svar pd de flesta frigorna. Det som dr svirast att miita &r
om vi nér uppsatta kunskaps- och firdighetsmil. Hir miste vi lita
pia vara egna virderingar, erhallna genom observationer och
samtal med studenterna. En sak stir dock tydligt klar. Den rena
riiknefirdigheten far std tillbaka for instuderingen av teorin. Om
man i mekanikkurser med motsvarande kursomfing loser en
miingd uppgifter ur exempelsamlingar, si dgnade studenterna i
den hiir kursen niistan ingen tid alls At detta. I stillet fick
modelleringsarbetet och analysen av modellen en framtridande
roll.

Index Terms—Mekanik, modellering, Problem Based learning.

[. BAKGRUND

Nir programmet for Ekosystemteknik formades framstod
behovet av kunskaper inom omrddena mekanik och
hillfasthetslara som en viktig del av utbildningen inom det
obligatoriska basblocket. Ett av de &nskemédl, som forutom
dmneskunskapen, framstod som tydligt var férmégan att bygga
modeller, dvs. att med utgdngspunkt frin verkligheten skapa
en matematisk modell f6r analys och prediktering av resultat.
Diskussionerna inom avdelningen ledde relativt snart fram till
att PBL-metodiken borde provas for att kunna nd de uppsatta
mialen. Forsta kursen gavs inom mekanikomridet for W2
hosten 1999 och kursen i hillfasthetsldra foljde sedan for
samma studenter t W3 varen 2001. Darefter har bada kurserna
vetts vardera en ging per ar.

Ett flertal fragestillningar dok vid
planeringen av den forsta PBL-kursen.

sjdlvklart  upp
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- var det mojligt att ha PBL i en enda av programmets
obligatoriska kurser?

- hinner studenterna lira sig anvinda och uppskatta
PBL i en trepoingskurs?

- vilka komplikationer #r det att lisa enligt PBL-
metodiken parallellt med en kurs med traditionell
undervisning?

- nér vi véra uppsatta kunskaps- och firdighetsmal?

- tappar vi ndgonting pa vigen?

For att klara att starta en kurs enligt ett helt nytt koncept
bildades inom avdelningen ett arbetslag bestiende av
undertecknade samt Christer Ljung. Den forsta kursen, dir
enbart 26 studenter deltog, utvirderades p ett par olika satt.
Torgny Roxd, UCLU, gjorde en kombinerad muntlig och
skriftlig utvirdering. Senare gjordes #ven en utvirdering av
W-programmet. Dessa utvirderingar gav oss tydliga svar pd ett
antal tragor.

- det var helt klart mojligt att anvinda PBL enbart i en
av programmets obligatoriska kurser.

- studenterna kom snabbt in i metodiken och en
majoritet uppskattade att jobba pi detta annorlunda
satt.

- det verkade inte uppstd nigon konflikt med
parallellkursen som ldstes pé ett traditionellt satt. Vi
hade dessutom kontinuerlig kontakt med den kursen.

II. KUNSKAPS- OCH FARDIGHETSMAL

Det som var svirare att mita, var om vi nidde uppsatta
kunskaps- och firdighetsmal. Har kommer véra subjektiva
virderingar in. En sak stod dock tydligt klar. Den rena
riknefardigheten fick std tillbaka for inhimtningen av teorin
for de olika fall, som gavs under kursen. Om man i
mekanikkurser med motsvarande kursomfing loser en mingd
uppgifter ur exempelsamlingarna, s dgnade studenterna i den
hir kursen nistan ingen tid alls &t detta. I stillet fick
modelleringsarbetet en framtridande roll. Framforallt analysen
av den foreslagna modellen #gnades mycket tid. Ldt oss
illustrera detta med det forsta fallet, som for nirvarande
anvinds i kursen. Det ser ut som toljer:



Situation 1

tea e
&x?f{?ﬁ.‘ﬁmz»\mm_ ]

Lasse har varit pa hilsokontroll. Hans BMI dr for hogt.
P& hemviigen hors han muttra mycket om ldkarens
kunskaper i méttagning och om hans usla beriknings-
formaga

Nir studenterna stills infor den hir situationen, kommer de
relativt snabbt fram till att Lasse madste viga sig. De féar
dessutom tillgdng till all utrustningen och inser efter en stund,
att varken balansvégen eller fjidervigen ensam ricker till for
att klara vigningen. Eftersom det nistan alltid finns ndgon i
gruppen som har seglat eller i varje fall anvint talja och block,
kommer gruppen efter lite tankemoda fram till hur de ska
anvinda utrustningen. De gir hem och tinker och skapar en
teoretisk modell 6ver hur vigningen och berikningen ska g
till. Sedan riggar de upp utrustningen for att kontrollera sin
modell och sina resultat. De uppticker d& att experimentet inte
ar si ldt att genomfora. De kan fa de mest skiftande resultat,
beroende p& hur mycket de drar i repet. Modellen dr alltsé inte
helt tillforlitlig, vilket leder till en diskussion och analys dver
majliga felkillor. Hur ska modellen kunna forbittras? Kan
man med en bittre modell, t ex med hansyn tagen till
triktionen, ti ett tillforlitligare resultat?

Exemplet ovan hirstammar egentligen frdn en ldrobok i
mekanik och ser ut sd hir:

3/21 A former student of mechanics wishes to weigh
himself but has access only W a scale A with capacity
limited to 400 N and a small 80-N spring dyna-
mometer B. With the rig shown he discovers that
when he exerts a pull on the rope so that B regis-
ters 76 N, the scale A reads 268 N. What are his
correct weight and mass m?

Ans. W =648 N, m = 66.1 kg

Problem 3/21
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Modellen 4r alltsd hir redan fardig. Ingdende storheter har
fatt sina virden och svaret tycks vara mycket exakt. Studenten
far alltsd omedelbart en bekriftelse pd att det sitt hon/han
riknat pa dr helt korrekt, och att hon/han snabbt kan gi vidare
till nista exempel. Denna student har alltsd aldrig behovt
reflektera over vilka storheter, som hon/han ska ta hinsyn till
vid berdkningen. Alla indata som behdvs 4r givna. I den
verkliga situationen som PBL-studenten utsitts for finns inga
givna data. A andra sidan 4r verkligheten alltid full av data.
Det giller bara att plocka ut de som &r relevanta for att kunna
dstadkomma en bra modell. Den "traditionella” studenten har
inte heller behovt ifrigasitta, om sittet att rikna pd har ndgra
svagheter eller nigra okinda faktorer, som skulle kunna
péverka resultatet. P4 samma sitt gar denna student genom alla
liknande uppgitter, som tillhor kursen.

Vér slutsats kring detta #r, att man med PBL inom
mekanikomradet startar sitt tinkande langt tidigare i l6snings-
processen med problemformulering och modellbyggande och
slutar 1dngt senare med analys och revision av modellen, dn
vad som gors i ndgon av de traditionella lirobdckerna i
mekanik.

Det man tappar i riknetirdighet i PBL-metodiken, vinner
man istillet pd okade kunskaper i modellbyggande och i
analysformdga. Studenterna blir mycket duktigare pa att se en
situation ur verkligheten och fundera over vilka relevanta
storheter som ska ingd 1 modellen, for att den ska kunna goras
tillforlitlig. En annan fordel, som vi hoppas nd med PBL-meto-
diken, 4r att den kunskap, som finns kvar efter ett antal ar, ir
storre 4n i en traditionell kurs. Detta dr mycket svér-
kontrollerat. Den enda indikationen vi har dr frin samtalen
med studenterna i den efterféljande kursen i hallfasthetsldra i
W3. Dir sdger de sig komma ihdg mer av mekaniken genom
att ha bearbetat den sjilva, #n de tror att de skulle ha gjort med
en konventionell kurs.

III. EXAMINATION

Examinationen i en PBL-kurs maiste, liksom i andra kurser,
utformas s att den dverensstimmer med kursmdlen. Eftersom
man i PBL-metodiken arbetar med att identifiera inldrningsmal
och formégan att inhdmta ny kunskap for att losa den
problemstillning man har kommit fram till, géller det att
tentamen fungerar pd samma sitt. Vi har darfor i bda véra
PBL-kurser arbetat med en s. k. "triple jump”-tenta. Denna
tentamensform innehaller 3 delsteg, som alla gors under en och
samma dag. Forsta delsteget innebir att studenten stills infor
en ny situation, som innehéller frgestillningar som inte har
behandlats i kursen. Situationen kraver alltsd att studenten
inhdmtar ny kunskap, vilket sker under delsteg tvd. Slutligen
redovisas [6sningen pa problemet under delsteg tre. Det forsta
och sista steget gors individuellt, medan studenterna 4r tilldtna
att arbeta pa vilket sdtt de vill under delsteg tvd. De flesta



toredrar d& att arbeta tillsammans i sina basgrupper, dvs. de
grupper som de arbetat i under kursens glng. For det sista
delsteget har vi prévat olika arbetsformer, bdde muntliga och
skriftliga eller en kombination av bida. Eftersom kurserna
numera omfattar over 50 studenter, har den enbart skriftliga
redovisningen visat sig vara lattast att hantera. Aven om en
muntlig redovisning ger storre mojligheter for bdde ldrare och
studenter att analysera den funna l9sningens styrka och
svagheter, har en klar majoritet av studenterna sagt sig ha fatt
utrymme att visa vad de kan. De anser ocksd att de har fatt ett
rittvist betyg. En stor fordel med denna tentamensform &r att
den ger ytterligare ett tillfille for studenterna att inhdmta ny
kunskap. Detta 4r nog den mest lyckade form av tentamen,
som vi har sett, som kombinerar bade inldrning och
examination.

IV. SLUTSATS

Slutsatsen ir, att man med PBL inom mekanikomradet
startar sitt tinkande lingt tidigare i1 losningsprocessen med
problemformulering och modellbyggande och slutar langt
senare med analys och revision av modellen, 4n vad som gors
inom traditionell undervisning i mekanik. Man lir sig se
svagheter i modellen och inser att det aldrig finns ndgra exakta
svar p fragestillningarna.

Den trining i modellbyggande som gors i dessa kurser har
rimligtvis effekt dven pd kurser, som studenterna laser inom
andra dmnesomriden. Denna effekt dr svdr att mita, men
samtal med andra ldrare indikerar att den finns en sdan eftekt.
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Pedagogisk fordndring av
arbetsvetenskapskurser 1 nagra olika
utbildningsprogram vid LTH

Mats Bohgard, Fredrik Rassner, Joakim Pagels, Mikael Blomé, Lars Hanson, Per Odenrick, Gerd 1. Johansson,
Lars-Goran Swensson, Asa Ek och Anders Gudmundsson, EAT — Avdelningen for Ergonomi och Aerosol-

teknologi, Lunds Tekniska Hogskola

Abstract—Vi har genomfdrt genomgripande fordndringar i
obligatoriska grundkurser i arbetsvetenskap. Féridndringarna har
genomfGrts som en utvecklingsprocess i vilken samtliga lirare
som deltagit i kurserna har medverkat. Processen startade med
konsulthjilp frin Universitetspedagogiskt centrum vid Lunds
universitet, fortsatte med kompetensutveckling av oss sjilva och
toljdes av nagra utvecklingsprojekt, varefter frin grunden for-
indrade kurser genomférdes under fyra dr. Den nya uppligg-
ningen medfirde att vi fick positiva attityder i studentenkiiterna
nir det gillde tvd av kurserna i drskurs 2 i vilken metodiken
genomfordes fullstindigt. I en kurs, som gavs i drskurs 1 och i vil-
ken den nya uppliggningen endast delvis genomférdes blev stu-
dentattityderna negativa.

Sikord — arbetsvetenskap. PBL, pedagogiskt forindrings-
arbete, kursutveckling

I. BAKGRUND

S EDAN l4ng tid tillbaka har vi givit grundliggande obligato-
riska arbetsvetenskapliga grundkurser i olika civilingen-
jors- och hogskoleingenjorsprogram vid LTH.

Dessa var i stort sett upplagda enligt f6ljande: 1) en fore-
tisningsserie med olika expertforeldasare (ungetdr 14 tvitim-
marsforeldsningar), 2) en laboration, 3) ett projekt som genom-
fordes pé en verklig arbetsplats, vilket rapporterades skriftligt
varetter 4) kursen avslutades med en traditionell skriftlig ten-
tamen

Virderingar av studenternas attityder till kursen visade att
manga var positiva till projektarbetena. En hel del studenter
upplevde emellertid kurserna som irrelevanta i utbildningen
och torelisningarna som trékiga. De saknade “rod tr&d” och
det kom kritik mot att tentamensformen befrimjade “korv-
stoppningsinldsning”.

Vid mitten av 1990-talet blev studentkullarna storre och
attityderna frin studenterna forsamrades. Dessutom gjorde en
kirvare ekonomi det omajligt att fortsdtta med projektarbeten i
verkliga miljoer. Kritiken blev allumer negativ nidr kurserna
successivt tlyttades nedat i drskurserna.

Vi paborjade d& en torandringsprocess med malet att f& po-
sitivare attityder trén studenterna och okat djup i ldrandet sam-
tidigt som kurserna skulle kunna ges till lagre kostnader.
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Hir redovisas stegen i forindringsprocessen och resultat frin
studentenkiter av hur studenterna upplevde de forandrade kur-
serna.

II. METOD

Vi har anvint konsulthjilp och std fran den universitetspeda-
gogiska litteraturen (t.ex. Ramsden, 1992 och Ramsden, 1998).
Tvé riktlinjer formulerades som hér mycket kortfattat samman-
fattas: 1) En okad fokusering pd studenternas lirandeprocess,
forkunskaper, forestillningar, attityder och utveckling. 2)
Okad fokusering pa ldrarnas pedagogiska kompetens-
utveckling. Strdvan har varit att oka djupet i lirandet.

Fordndringsprocessen genomfordes i f6ljande steg:

1. Konsult anlitades, varvid problem, mal och medel ini-
tialt reddes ut.

Samtliga larare som skulle undervisa i kurserna gick
under det forsta 4ret nigon eller nigra kurser vid
universitetspedagogiskt centrum vid Lunds universitet
(pedagogisk introduktionskurs, pedagogisk inspira-
tionskurs, PBL — ett startpaket, PBL— examination).
De yngre ldrarna som huvudsakligen fungerade som
handledare i kurserna, och som dessutom bedémdes
ha bittre formaga att forstd studenternas attityder &n
de seniora ldrarna genomforde ett projekt som gav
forslag till forindringar av kurserna (Blomé et al.,
1998).

De idéer som hade formulerats vidareutvecklades
(Bohgard, 2000).

Vi beslutade att vi skulle forscka gora en PBL-
baserad kurs med PBL-Gvningar som en rdd trdd
genom kursen.

2.

a) Vi skar ner antalet féreldsningar och térsokte
terkoppla fran PBL-gvningarna till forelds-
arna.

Vi tog bort de externa expertforeldsarna. De
reguljdra foreldsningarna holls av avdelning-
ens seniora ldrare. I stillet uppmanade vi stu-
denterna sjilva att foresld dmnesomrdden for
fordjupande gistforeldsningar som sedan lades

b)



in som "6nskade foreldsningar” i slutet av kur-
sen.

Den traditionella tentamen ersattes av en
individuell uppgift med kamratgranskning.
Kamratgranskningen anvindes dock inte vid
slutbedémningen. Den gjordes av respektive

larare i samrad med Svriga ldrare pd kursen.

Kursen genomfordes sedan pd prov i arskurs 2
for Industriell ekonomi (I-programmet).

i programmet

KURS FOR UTBILDNINGSPROGRAMMET INDUSTRIELL
EKONOMI

IIL

[ kursen for I-programmet har studentenkiter avseende stu-
denternas attityder genomforts och sammanstillts varfor denna
kurs diskuteras och beskrivs. Kursen #r en obligatorisk tre-
posngskurs och har givits en gang per r under fyra ar.

Malsittningen tor kursen formulerades enligt foljande:

Kursens mal dr att teknologen skall:

e Tilligna sig grundldggande arbetsvetenskapliga
kunskaper,

e Pdaborja utvecklingen mot en formdga att vdga in
arbetsvetenskapliga aspekter i sin framtida yrkes-
verksamhet,

o Unveckla férmdgan att séka och virdera vetenskaplig

kunskap inom omradet

Kursen baseras pd PBL-0vningar varvid tvd olika utgings-
punkter anvinds — en lagger tonvikten pd den fysiska miljon
och den andra pd grupprocessen, ledarskap och arbetsorga-
nisation.

Sex oversiktliga tvitimmarstoreldsningar ges av avdelning-
ens lrare och fyra entimmesforeldsningar ges i slutet av kur-
sen efter onskemal frin studenterna.

Olika aterkopplingsmoment genomfors. I borjan av kursen
fir studenterna skriftligt ange sina forvintningar pd kursen,
antingen vid torsta forelasningen eller genom att ett e-post-
utskick gors en vecka fore kursen i vilket studenterna uppma-
nds alt svara via e-post.

De insikter vi far vid PBL-6vningarna om studenternas er-
tarenheter och frigor har vi kunnat fora vidare till foreldasarna.

En individuell uppgift som anknyter till PBL-utgdngspunkt-
erna genomfors skriftligt under ett tvdtimmarspass. Sedan fol-
jer kamratgranskning under ett tvtimmarspass varefter uppgift
och bedomning utvérderas av ldrare.

IV. RESULTAT

Vi har med enkiter mitt studenternas attityder till &mnet, kur-
serna och kursernas utformning (9 kursomgangar av 3 olika
obligatoriska kurser med totalt ca 450 studenter under 4 &r).
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Fig. 1. Kursenkit. Frigoma 2-8 besvaras med markeringar pd analoga skalor.

En enkit enligt Figur 1 anvindes i kursen tor Industriell eko-
nomi. Samtliga studenter som gétt kursen har besvarat enkdten.
Figur 2 visar resultat fran enkiterna for de studenter som gick
kursen forsta gingen 1999/2000 (51st) och den senaste kursen
som gavs 2002/2003 (76 st).

Fran de fria kommentarerna kan man se att den allvarligaste
kritiken och irritationen var att studenterna upplevde att olika
handledare stillde olika krav pid dem. Manga upplevde att
samordningen mellan ldrarna var bristfillig. Det finns en hel
del studenter som anger att arbetsbelastningen 4ar hdg for en
trepodngskurs.

Frén figur 2 kan noteras att studenternas attityder till kur-
sens och kursuppldggningens relevans ér oférandrat positiv tor
de tvd dren som redovisas. Attityderna for de tvd &ren
diremellan skiljer sig inte signifikant frin det forsta och se-
naste aret. Ménga studenter upplever att de far ett djup i sina
kunskaper. Vi saknar bra mitmetoder for att mer objektivt
bedoma om s 4r fallet

For en annan kurs som har givits med liknande metodik vid
multimediaprogrammet i hogskoleingenjorsutbildningen i Hel-
singborg har vi kunnat notera att attityderna till kursen dr posi-
tiva och att resultaten r goda.
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Fig. 2. Resultat frén enkitens frigor 2-8 for ar 2000 och
2003. Studenternas beddmningar har indelats i 8 klasser och
redovisas i stapeldiagram. Antalet studenter som svarade var
51 for &r 2000 och 76 for 4r 2003 vilket var samtliga
studenter som genomforde respektive kurs.
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Niir det giller en kurs som delvis genomforts med metodiken
("Minniskan och teknologin” i arskurs 1 i Infocomprogram-
met) dr inte utvirderingen fardigstilld, men det gir redan nu
att avgora att attityderna frdn studenterna har varit kraftigt
negativa mot kursens utformning. Denna kurs har dock inte
haft samma malsittning och har ocksé haft andra moment som
har styrts av utbildningsnamnd/tidigare kursgivare. For nér-
varande sker forandringar av mélformulering och upplaggning
av kursen.

V. DISKUSSION

Eftersom forandringarna var genomgripande ar det svart att
identifiera en enskild taktor som kan ha medfort att attityderna
tran studenterna blev mer positiva for tvd av kurserna. Vi
redogor nedan i punktform for ndgra mdjliga orsaker till de
forbdttrade attityderna.

[. Kurserna har inletts med att studenternas forvint-
ningar pd kursen har efterfrigats —antingen genom att
en forfrigan till dem som anmilt sig till kursen har
skickats ut med e-post eller att studenterna har om-
betts att pd forsta foreldsningen skriva ner sina
forvintningar pd kursen. Dessa forvintningar har
sedan sammanstillt och distribuerats till de medverk-
ande ldrarna si att de dr forberedda pd vad student-
erna forvintar sig av kursen.

Vi har lagt en hel del tid under PBL-6vningarna att
introducera och ¢va metodiken samt att studenterna
har fitt redogora for sidant i sin bakgrund som kan
vara relevant for kursen (formell utbildning, arbets-
livserfarenhet, foreningsverksamhet, ledarerfarenhet,
erfarenhet inom forsvarsorganisationen m.m.) Detta
har medfort att lirarna har tatt mer kunskaper om
studenterna dn vad vi tidigare har varit vana vid. De
tlesta handledare kinner sina basgruppsmedlemmar
till namn och utseende och har genom att lyssna pa
dem tart insikter i deras attityder och kunskaper.
Kunskaperna om studenterna har kunnat anvindas
som bakgrundsinformation vid planering och
genomforande av foreldsningarna. De frigor och
oklarheter som kommit upp pa ¢vningarna har kunnat
iterkopplas genom synpunkter pa deras skriftiga
rapporter och i samband med foreldsningarna.
Examinationen har fordndrats. Den bestdr dels av
grupprestationer i form av skriftliga rapporter, dels en
uppgift som genomforts individuellt och har beddmts
skriftligt av en kurskamrat.

De deltagande ldrarna har tar mojlighet att reflektera
och vidareutveckla sin undervisning, dels i kurserna,
dels genom sirskilda moten kring undervisningen vid
avdelningen.

o

w

En trolig forklaring till den positiva foridndringen ska nog ses i
helheten, det vill siga den allmint 6kade fokuseringen pa stu-
denternas larandeprocess .

Lirarna i kursen ir inte fullstindigt eniga om att studenternas
kunskaper har blivit av hogre kvalitet. Det forekommer kritik
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mot att verklighetsanknytningen blivit samre jamfort med de
projektbaserade kurserna och att zmnets karaktdr krdver denna
verklighetsanknytning.

Det finns flera osdkerheter som gor att det @r svart att dra
definitiva slutsatser. De hir beskrivna kurserna ges inte i sam-
ma utbildningsprogram som tidigare. Det kan vara skilinad
med attityder till dmne och kurs frén studenter frén olika
utbildningsprogram. En annan osdkerhet 4r att det kan vara
forandringara i sig som har paverkat resultatet. Forandrings-
arbetet i sig skulle ha kunnat medfira att kurserna upplevs mer
positivt. For I-programmet har dock attityderna nar det giller
kursens relevans varit oférandrat positiva under fyra &r, vilket
antyder en viss hallbarhet nir det giller upplevelsen av den
forindrade kursen.

En av kurserna upplevdes betydligt mer negativt dn de
andra. Forklaringar till detta kan vara att kursen ges i rskurs
1, att den hade andra mal och att den inte genomfordes kon-
sekvent med forindrad metodik jimfor med resultatet av for-
dndringsprocessen.

Ett av milen var att kurserna skulle kunna ges till ldgre
kostnader. Vi uppskattar att kostnaden for kursen dr ungefir
20% lagre #n for de projektbaserade kurserna. Den ligre
kostnaden hianfor sig till att administration och resor for arbets-
platsbesok har forsvunnit. Tidsdtgang for tentamensrittning
har minskat men denna minskning motverkas av dkad tid for
aterkoppling i samband med rapportskrivning och individuell
uppgitt.

VI. SLUTSATS

Vi har genomfort grundlaggande forindringar av obligatoriska
arbetsvetenskapliga grundkurser. For en av kurserna har vi
foljt studenternas attityder under fyra dr med hjalp av enkiter.
For denna kurs har vi kunnat se att studenterna upplever kur-
sen som relevant i sitt utbildningsprogram. Kursens upplagg-
ning upplevs ocksa som relevant med tanke pa kursens mal.

PEDAGOGISKT STOD 1 UTVECKLINGSARBETET

Forandringsarbetet startade med att vi anlitade Torgny Roxd
(frin UPC/Genombrottet) som pedagogisk konsult. Han var
ocksd kursledare for den introduktionskurs i vilken kurs-
utvecklingsarbetet initierades och kursledare tillsammans med
Rune Kullberg for den inspirationskurs i vilken férdndrings-
arbetet fortsatte.

REFERENSER
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PBL for tekniker

Ebrahim Parhamifar, Andréds Vérhelyi, Inst. for teknik och samhille

Abstract — Trots att PBL har visat sig vara ett kraftfullt verktyg
i undervisningen, rider fortfarande viss tvekan att den skulle
vara lamplig i alla utbildningar. I tekniska utbildningar &r
teknologerna oftast vana vid att ha foreldsningar, Ovningar och
laborationer. Som stdd har man ett genomarbetat
kurskompendium som oftast rdcker till for att ldsa
gvningsuppgifterna. Detta betyder manga ginger den korta,
bekvima viigen att hitta information och att 16sa problem. I
detta arbete har vi forsokt att kartligga och analysera
teknologernas intresse for PBL som ett underlag for
diskussioner och planering av utbildningar. Studenter frén sista
ret i vig- och vatten utbildningen som liste kurser i PBL
intervjuades bide individuellt och i grupp vid olika tillfdllen
under pdgiende kurs. Undersokningen genomfordes &r 2001
och 2002 med 26 respektive 16 teknologer. Resultaten fran
bade tilltallen visar att teknologerna var i allmint positiva till
PBL. En torandring i installningen till PBL noterades hos dem
under kursen ging. Problemet som ndstan alla var eniga om
var att man ldste samtidigt andra kurser med den traditionella
undervisningstormen och darfor tyckte man att PBL tog mer
tid. Man tyckte ocksd att PBL inte passar till alla kurser.
Metodiken gor sig battre i “ldskurser” dn 1 tex.
“matematikkurser”. Det #dr dock en fordel om hela
utbildningen ges med PBL eftersom det blir mindre rorigt for
studenterna da.

Amnesord: PBL, grupparbete, handledare.

I. BAKGRUND

PBL kom till Sverige i borjan av 1980-talet och kallades for
PBI, problembaserat inldrning. Ordet “inldrning” ersattes av
"lirande” i borjan av 1990-talet. "Motiveringen till namnbytet
var att det 4r friga om ett lirande, inte om inldrning av vad
som stir i lirobocker och sigs pad foreldsningar” (Egidius,
1999). De mest vilkinda utbildningar i Sverige ddar PBL
tillimpas idr Hilsouniversitetet i Linkoping, Lérarhdgskolan i
Malmo och Lantbruksuniversitetet i Uppsala (Malmkvist,
2000).

Inom ingenj&rsutbildningen anses problemldsning ha en annan
karaktar 4n inom medicinen. PBL verkar spegla det
professionella beteendet bittre hos en likare dn hos en
ingenjor (Perrenet m.tl., 2000). Det finns ocksd en tidsaspekt
pd skillnader mellan medicinska och ingenjorsaktiviteter:
designprocessen tar mycket mer tid dn att gora en diagnos.
Teknologerna #r oftast vana vid att ha den traditionella
undervisningsformen med foreldsningar, ©vningar och
laborationer. Som stod har man ett genomarbetat kompendium.
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I denna form mots de som kan” (lirare som besitter kunskap)
och “de som inte kan” (studerande som kunskapen ska
overforas till). Detta betyder méinga ganger den korta,
bekvima vigen bade for larare och studenten.

Perrenet m.fl. (2000) analyserade limpligheten av PBL inom
civilingenjorsutbildningen foér bla. pd maskinteknik vid
Eindhovens Tekniska Universitet. De drog slutsatsen att PBL
kunde med framgdng appliceras inom ingenjorsprogram.
Emellertid skall tyngdpunkten vara mer pd applikation och
integration dn forvdarv av kunskap.

Trots att PBL anses vara ett bra verktyg i undervisningen och
kan med tordel anvindas i tekniska program, rdder forttarande
viss tvekan bland ldrarna. Hur kan den tylla glappet mellan
teori och praktik? Kan man motivera studenterna att jobba
med PBL. Kan PBL kombineras med andra
undervisningstormer t.ex. projektarbete?

En inriktning inom vig- och vatten pd LTH ir teknik och
samhille som sedan nigra &r tillbaka har tillampat PBL i sina
kurser. Undervisningens uppldggning och struktur gjordes om
efter en enkitstudie som genomftrdes 1998 bland
nyutexaminerade civilingenjorer och arbetsgivare inom tratik
och viig omrédet. I undersokningen framgick att minga av de
nyutexaminerade kinde att de hade tillricklig baskunskap,
men saknade fordjupad kunskap. Arbetsgivarna ansdg att
mAlsittningen med utbildningen bor kiinnetecknas av teoretisk
baskunskap, helhetssyn pi problem, kreativitet, forméga att
genomfora utredningar, forméiga att utrycka sig i tal och skrift,
samt att kunna arbeta tillsammans med andra kompetenser.

II. SYFTE

Syftet med detta arbete har varit att kartlagga teknologernas
intresse fér PBL som ett underlag for diskussioner och
planering av nya kurser. Vidare ville vi ta reda pd hur deras
upplevelse av PBL utvecklades vad giller inldrningsprocessen,
grupparbeten, handledarens roll och examinationstormen.

III. METOD OQCH GENOMFORANDE

Undersokningen gjordes bland studenter pd sista dret i vig-
och vatten utbildningen p4 en kurs pa fyra poing som handlar
om transportekonomi.  Studenterna intervjuades bide
individuellt och i grupp vid tre tillfdllen under pagdende kurs
och i slutet av kursen. Underskningen genomfordes &r 2001
och 2002 med 26 respektive 16 teknologer. Frigor som
diskuterades var bl.a. hur de upplevde PBL, hur grupparbetet
fungerade, hur de upplevde kontakten med basgrupps-
handledaren.



IV. RESULTAT

PBL allmint
Det allménna intrycket om PBL var positivt hos studenterna

vid samtliga tre intervjutillfiflen med vissa reservationer. Vid
farsta tlitiller ndr nigra studenter just hade kommit i kontakt
med PBL gick meningarna isdr. Vissa tyckte att PBL var en
bra undervisningsform som uppmuntrade till egen inldrning
medan somliga tyckte att PBL var inte limplig for tekniska
amnen. Det fanns en grupp som inte hade fitt en kiar bild om
rankegingarna bakom PBL. Den negativa instillningen hos
den gruppen borjade mildras med tiden. Vid andra triffen
tyckte de att PBL skulle kunna fungera dven for tekniska
kurser fast i kombination med ©vningar. Foljande
kommentarer r intressanta att citera:

e "PBL innebir att man liser hela tiden under kursen och
slipper "vrilldsa’ i slutet pd lasperioden vilket dr mycket
bra”.

e "Genom denna metodik ldr sig studenterna att diskutera
och motivera sina dsikter. Man lér sig ocksd att prata infor
andra, att redovisa resultat skriftligt samt att samarbeta i
en grupp. Det dr en bra forberedelse infor arbetslivet”.

Inlirningsprocess, grupparbete
Grupparbete ocavsett om det dr PBL eller andra
undervisningstormer har en stor betydelse for ldrandet.
Samspelet med andra i gruppen och kommunikationen med
handledare dr viktigt och avgérande for att grupparbetet ska
lyckas (af Segerstad m.fl., 1977).

Studenterna var forsiktiga i sina uttalanden om grupparbete i
borjan. Intrycket om grupparbetet utvecklades under kursens
ging nar man stotte pid nya problem inom gruppen. Man
kommenterade bl.a. att “om inte studenterna i basgruppen
kommer overens kan nog PBL vara ganska forédande” och att
"stimningen i gruppen dr jitteviktig for att grupparbetet ska
tungera bra”. Man tyckte att “det 4r bra med en icke-homogen
grupp da olika synsitt redovisas”. Man tyckte att en nackdel
med PBL #r att ordforanden och sekreteraren har svért att
medverka i grupparbetet och oftast pd grund av sina
arbetsuppgifter hamnar utanfor diskussionerna.

Ett annat problem med grupparbete var att vissa personer kan
bli stressade och har svért att komma pa idéer nidr problemet
delas ut samma dag som trigestillningarna ska kommas pa.
Som losning toreslog man att ti problemet dagen innan s att
man hinner fundera lite sjilv. Man insdg snabbt att detta inte
skulle tungera: “det finns dock en anledning for att man far
problemet samma dag”. “Det ir for att skapa gruppkinsla och
for att ingen ska i nigon tordel eller for att man ska ldra sig
resonera.”

Handledare

Lirarens funktion i PBL har stor betydelse for hur basgruppen
ska lyckas i processen. Avsikten med handledningen &r att
stodja och vigleda studenterna i stravan att uppna syftet
(Malmgqvist, 2000). Detta staller krav p& handledaren speciellt
i tekniska utbildningar ddr studenterna ir vana vid att f&
mycket instruktioner. Att vara handledare i PBL betyder att

lraren méste handleda studenterna dels innehallsmassigt, ha
goda kunskaper i amnet samt kunna gsa problemldsnings-
processen, ha goda kunskaper om grupprocesser.

Handledarfrigan var en av de kinsliga frigorna i diskussioner
med gruppen. Man tyckte i borjan att handledarens roll inte
var riktigt vildefinierad och att det var mycket viktigt att ta
upp i borjan av kursen. Det forekom inte mdnga kommentarer
om handledaren i de forsta intervjuerna. Men detta utvecklades
s& sméaningom till ett hett 4mne vid senare diskussioner. Man
tyckte att vissa handledare pratar for mycket vilket piminner
en om den traditionella undervisningsformen med
forelasningar. Man tyckte att der dr viktigt att "han eller hon
inte pratar for mycket, men indd inte for passiv’. I
slutintervjuerna hade man klart for sig vilka krav skulle stillas
pd handledaren, "att handledaren skall kunna hélla en bra
balans mellan att vara aktiv och inte ta Gver”

Det utvecklas viss trygghet hos studenterna nir relationen med
handledare fungerade bra. Man uppskattar formen med "'nira
kontakt” med handledare jamford med en foreldsare. Man ville
girna se att handledaren pratar med varje gruppmedlem enskilt
om medlemmens roll i gruppen. Man tyckte dven att
handledaren bor ha samtal med dem som var tysta och inte
deltog i gruppdiskussionerna.

Examination
Examinationen gick ut pé att istadkomma ett kompendium for
en grundliggande kurs pd eftergymnasial nivd. Beddmningen
av rapporten gjordes utifrin kriterier som tickning av dmnet,
forklaring av begrepp, ldsbarhet, hantering av komplexa
samband, korrekta detaljer. Arbetet genomfdordes enskilt och
det pagick under hela kursen.

Nistan samtliga tillfrigade var positiva till examinationen.
Man tyckte att denna examination var mer givande och
motiverande. Ett annat tdinkbart sitt var att man granskar
varandras arbete och p& det viset lir man sig Kkritisk
granskning.

V. SLUTSATSER

Man kunde se tydligt hur synsittet om PBL utvecklades med
tiden. Frin att vara forsiktig och avvaktande i borjan
anpassade studenterna sig efter omstdndigheterna i kursen. De
larde sig att respektera andras svérigheter att komma igdng och
delta i diskussioner, att argumentera med §vriga i gruppen och
genom uppimuntran och feedback hjilpa dem som hade svért i
borjan. Man lirde sig att ge utrymme 4t alla i gruppen. Det
insdg man att gruppdynamiken kunde bidra till
inlarningsprocessen och individerna kunde kdnna sig trygga
och vara en del av gemenskapen.

Studenterna uppskattar en nira kontakt med handledaren.
"Handledaren skall kunna hélla en bra balans mellan att vara
aktiv och inte ta 6ver”. Handledaren bor ha samtal med dem
som 4r tysta och inte deltar i gruppdiskussionerna.



Slutsatser rorande examinationstrdgan 4r att traditionell
tentamen inte 4r lamplig i PBL utan rapportskrivning passar
bittre att dterge dem kunskaper man har ldrt sig. Man ser
vidare examinationen som ett ytterligare inlarningstillfille.

Det finns vissa svarigheter att tillimpa PBL i tekniska
utbildningar, men det dr inget otverstigbart hinder. En viktig
aspekt dr att dstadkomma en attitydférdndring hos studenter
som #r vana vid den traditionella undervisningsformen. Det
kan uppfattas som ett besvirligt steg att anpassa sig till PBL.
Men det visade sig att nir man vil hade kommit igdng med
PBL fungerade det bra. Det var inte alls svart att motivera
studenterna till sjilvstudier ndr de insdg att PBL ger bdttre
forutsittningar att lara sig kursens innehall.

Aven om underlaget i undersokningen inte ar tillricklig stort
for att dra statistiskt signifikanta slutsatser ger det dnda en
indikation pd att PBL kan med fordel appliceras i
undervisningen tor tekniska dmnen. Det krivs en del
modifieringar i kursupplidgget som kan vara tidskrivande i
borjan. Att formulera limpliga problem med anknytning till
kursmil kan uppfattas som en svar uppgift att handskas med.
Forutom ldmpliga problemformuleringar fordras handledare
med kompetens och tilamod. Det krivs mod och engagemang
for att lyckas.
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LARANDE OCH EXAMINATION I
HARMONI

Mirek Novak och Tomas Eriksson
Institutionen for Informationsteknologi, LTH, ({mirek,tomas } @it.Ith.se)

Abstract — Denna artikel beskriver hur examinationen i
en kurs medvetet utformats for att harmoniera med och
stiirka studenternas lirande. Tre olika examinationssitt
som kompletterar varandra presenteras. De ir inriktade
mot bade rena kunskapsmil och kursdvergripande mal.
Studenternas omdome, lirarnas observationer och den
nddvindiga arbetsinsatsen diskuteras. Forslag  till
tillimpning i kurser med stérre studentantal tas upp.

[. INTRODUKTION

Examinationen har i hogskoleutbildning ofta setts som en
separerad och inte siflan styvmoderligt behandlad del av
innehallet i en kurs'. De flesta kurser avslutas med en skriftlig
tentamen, en granskning av ett projektarbete eller en muntlig
redovisning/seminarium. Examinationen tar i de flesta fall
karaktiren av ett phing, ett appendix, till sjélva kursen.
Examinationens roll r i de flesta fal] enbart att kontrollera att
studenten har uppnétt en tillrdcklig niva pa sina kunskaper for
att kunna bli godkind. Denna artikel behandlar examinationens
roll och hur examinationen kan integreras i en kurs eller
utbildning s att den harmonierar med och forstérker larandet.

. LARANDETS OCH EXAMINATIONENS MAL

Att examinationen styr hur ldarandet gir till torde vara vil
kiint®. En traditionell tentamen tenderar att forskjuta studentens
arbetsinsats mot slutet av en kurs. Stressen infdr tentamen kan
ocksd goéra att lirandet blir ytinriktat.

For att kunna granska effekten av en examination maste vi
forutom konkreta kunskapsmél detiniera overgripande mal for
den aktuella utbildningen eller kursen. Inom grundliggande
universitetsutbildningir viktiga mal att studenten genom
utbildningen ska uppn en

formiga till sjalvstandigt tinkande,

tormdga att analysera kinda och okénda situationer,
formiga att formulera tydliga problem, samt
forméga att 16sa problem.

B =

'NyIng - slutrapport. Red: I. Ingemarsson, I. Bjorck,
LiTH-ISY-R-2116, 1999.
2 Marton et al, Hur vi ldr, pp 204-213, Rabén & Sjogren, 1986
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Punkterna 1-3 ovan anses som sjilvklara ingredienser i en
forskarutbildning, men betraktas i civilingenjorsutbildningen
oftast som mindre viktiga dn punkt 4. En vil utformad
examination bor dock stodja en process i vilken studenten kan
uppnd samtliga av milen 1-4 ovan.

De primira krav som méste kunna stdllas pd en examination ar
att

studenten kan overtyga sig om att hon/han har lart sig
tillrickligt i jimforelse med kursmalen,

lararen  kan troliggora att studenten har lart sig
tillrackligt i jamforelse med kursmdlen, samt att
examinationen i sig sjalv dr ett inldrningstillfalle.

For att overhuvudtaget kunna utforma en bra examination
krivs naturligtvis att det finns klara och tydliga kursmal
(kunskapsmal och &vergripande mal) definierade. Det finns
flera sitt att utforma kunskapsmdl. Ett ofta anvint satt att
beskriva kunskapsmilen #r enligt Blooms taxonomi’.
Forfattarna anviander Blooms taxonomi som stod for bade
lirande och examination i den kurs som beskrivs nedan.

En central friga ar nu: hur kan examinationen utformas for att
larandeprocessen ska paverkas pé ett gynnsamt sdtt?

En naturlig ansats dr att examinationen ska harmoniera med
larandeprocessen genom att vara uppbyggd pd ett snarlikt satt
som denna. Detta gor att studenten kédnner sig hemma i bide
lsrande- och examinationsprocessen. Examinationen blir dd en
naturlig del av studierna. Forutom att vara uppbyggd pa ett sitt
som liknar lirandeprocessen bor examinationen ocksd vara
utformad s3 att de 6vergripande milen 1-4 ovan tillgodoses.

Vi har utvecklat en kurs dir examinationen ir en del av
lirandeprocessen. Bade kunskapsmal och ¢vergripande mél
examineras i kursen. Principerna har provats sedan 1998 vid
LTH med gott resultat.

3B.S. Bloom (ed.), The classificiation of educational goals.
Handbook 1: The cognitive domain. McKay, New York, 1956.



[II. EXAMINATION OCH LARANDE I HARMONI

Kursen “Digitala Bilder — Kompression” 4r en kurs for
studenter i arskurs 4 vid LTH. Kursens mal 4r att studenterna
ska uppnd goda kunskaper om tilldmpningar och tekniker for
bildkommunikation.

Kursen 4r upplagd enligt ett PBL-liknande arbetssatt, dir
studenterna formulerar egna fragor och problem. Dessa frdgor
styr till stor del inldrningen, de vicker intresse och forankrar
teori i verklighet. Frigorna och arbetet med att besvara dessa
ska leda till att studenterna uppnar tydligt definierade
kunskapsmal. Mil finns definierade for dels hela kursen, dels
mer noggrant speciticerade t6r varje vecka.

For att studenterna ska kunna uppni malen finns resurser som
traditionella foreldsningar, resursforeldsningar (vars innehdll
styrs av studenterna), personlig handledning, datorlaborationer
med mera.

Examinationen i kursen ir indelad i tre delar:

e Hemuppgifter (1/vecka).
Uppsatser (2 st).

Kursexamination (Obs! Ej "traditionell” tentamen.).

A. Hemuppgifter istdllet for raknedvningar

Hemuppgifterna formuleras ganska lost, sd att studenterna fir
mojlighet att undersoka och begrunda olika, i kursen aktuella,
tenomen. Hemuppgifternas primédra mal 4r att studenterna ska
fi 6va pd nya begrepp och att f& aha-upplevelser. Dessutom
ger 1osningsprocessen ldrarna majlighet att pAverka studentens
inldrning i ett tidigt skede om missuppfattningar upptacks.
Uppgitterna rapporteras skriftligt pA 1-2 sidor, och &r tinkta
att ge studenterna &vning och fardighet i att uttrycka sig i
termer av den nyvunna kunskapen. Hemuppgifterna ersitter de
riknedvningar som finns i andra kurser. Hemuppgifterna &r
obligatoriska och inriktar sig huvudsakligen pd punkt 4,
problemldsning, i de overgripande mélen ovan. De bedoms
med ett av betygen godkint eller underként.

Lirarens arbetsinsats uppskattas till 2+2 timmar (tvd lérare)
totalt tor handledning vid datorévningen, samt 0.5 timmar per
hemuppgift for rattning och handledning. For nirvarande finns
9 hemuppgifter i kursen.

B. Uppsatser istdllet for tentamen

I uppsatserna ska studenterna formulera och behandla egna
problem, relevanta for kursen. Studenterna instrueras att
tormulera tre problem som tillsammans ticker de aktuella
kunskapsmadlen. Problemen kan lampligen vara tagna ur en
verklig situation. Dessa egenformulerade problem ska
behandlas med hjilp av den kunskap som studenten har och pé
ett sddant sitt att det framgdr att studenten behirskar denna

kunskap. Uppsatserna ger en ©&vning bdde i
problemformulering, problemldsning och i att uttrycka sig i
skrift. Uppsatserna bedoms med betyget vil godkint, godkint
eller underkint. Efter varje uppsatsbedomning fir studenten
personlig aterkoppling vid ett 10 minuters samtal med ldraren.

Uppsatserna ér en del av examinationen som genomgéende f&r
bra kritik av studenterna. Flera har uttryckt att “skrivandet dr
tidskrivande, men man ldr sig s& oerhort mycket i processen”.
For oss larare dr det ocksd vildigt tydligt hur studenterna
utvecklas genom sitt skrivande, och vi pratar ibland om tiden
Jfore respektive efter den forsta uppsatsen i kursen.

Liramas arbetsinsats for uppsatsmomentet dr 1+1 timme for
bedomning och 0.5+0.5 timme for &terkoppling per student
och uppsats. I kursen ingr tva uppsatser.

C. Kursexamination — kontroll av professionalitet

Kursexaminationen #r inriktad pi samtliga ¢vergripande mal.
Studenterna fir under ett S-timmarspass gora foljande
moment:

Enskild problemformulering utgdende frdn en
verklighetsbaserad situationsbeskrivning (1 timme).
Fritt eget arbete med losning av de formulerade
problemen. Arbetet fir utforas var som helst,
laimpligen 1 biblioteket eller i datorsal. Alla
hjilpmede! utom ldrare &r tilldtna. (3 timmar).
Inlimning av ldsningar samt en 15 minuters
diskussion med ldrare.

Kursexaminationen mdter inte studentens detaljkunskaper,
utan snarare hur professionell studenten har blivit i dmnet.
Med detta menas hur skicklig studenten &r i att bedoma en ny
situation, i att formulera relevanta problem ur denna, att losa
dessa problem och att kommunicera problem och 16sningar.
Kursexaminationen bedoms med betyget vil godkint, godkint
eller underkiint. Beteckningen triple-jump anvinds ibland pd
denna typ av examination.

Lidrarnas arbetsinsats for detta moment uppskattas till 0.5+0.5
timme per student.

D. Integration av examinationen i kursens form

Uppsatserna och kursexaminationen dr utformade efter samma
principer som arbetssittet i kursen i dvrigt. Studenterna Svar
kontinuerligt i att formulera problem och att l6sa dessa.
Examinationen blir d& en naturlig forlingning av
larandeprocessen. Koncentrerat tentamenslasande férekommer
overhuvudtaget inte i kursen, utan arbetsinsatsen sprids ut
likformigt &ver tiden.

Examinationen, sirskilt uppsatserna och kursexaminationen,
sker i ett personligt forhallande student-ldrare genom
diskussionsmomentet. Detta goér att studenten inte



anonymiseras ~ som  vid  en  skriftlig  tentamen.
Kursexaminationen avgér inte ensam slutbetyget pd kursen,
utan bidrar med en tredjedel.

IV. STUDENTERNAS OMDOMEN

En enkit med bade betygssitining av kursmoment och frdgor
for fritextsvar delades ut mot slutet av kursen. Den fylldes i
och returnerades av 11 av 15 studenter.

Uppsatserna har av studenterna ansetts vara ett vardetullt
inslag i kursen, sirskilt d& studenterna kunnat fordjupa sig i
nigot eller nigra egendefinierade problem. Att skriva ndgot
sjilv. upplevs dock ta mycket av studentens tid.
Hemuppgifterna har upplevts som en bra hjilp till
sjilvldrande, och har varit jobbiga men nyttiga.

Nar studenterna fick bedoma om hemuppgifter och uppsatser
har varit ldrande (1) eller examination (5) i forsta hand, har
hemuppgifterna haft en torskjutning mot lirande (medelvirde
2.6) medan uppsatserna upplevts som mera inriktade pd
examination (medelvirde 3.6). Skillnaden kan delvis forklaras
att det pd uppsatserna gavs graderade betyg.

Kursexaminationen har av minga ansetts vara riktigt rolig,
flera har valt att diskutera med varandra — vilket har varit
tillatet! Studenterna har ju formulerat olika problem.

Vi stillde frigor om 6vergripande mal, och om hur studenterna
upplevde att de hade uppnatt dessa mal. Skalan gér frin "Inte
alls” (1) till "I hog grad” (5):

|. Hur val har du ftiwe utveckla din formiga till
sjdlvstindigt tankande? (medelvirde 4.1)

2. Hur vil har du fatt utveckla din forméga att analysera
kdnda och okinda situationer? (medelvirde 3.9)

3. Hur vil har du fitt utveckla din forméga att
formulera tydliga problem? (medelvérde 3.6)

4. Hur vil har du fatt utveckla din formaga att losa

problem? (medelvirde 4.0)

Studenterna fick bedéma helhetsintrycket av kursen pa en
skala frin “"Mycket missnojd” (1) till "Mycket nojd” (5).
Medelvirder pd denna fraga blev i enkiten 4.4.

V. LARARNAS KOMMENTARER

Minga av studenternas kommentarer om arbetsbelastningen
tor examinationsmomenten (sdrskilt hemuppgifter och
uppsatser) bygger troligen pa att studenterna dr vana vid att
examinationen #r separerad fran lirandet 1 andra kurser. I
denna kurs bor tiden for examination raknas in i tiden for
larandet.

Uppsatserna ir tokuserade pa kunskapsmél, men visar genom
sin konstruktion pd ett tydligt sitt hur val studenten uppfyller
de overgripande madlen genom kraven pd problemformulering
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och analysformiga. Den personliga utvecklingen hos

studenterna efter forsta uppsatsen kan tydligt observeras.

Kursexaminationen #r mycket effektiv nir det giller att mita
de dvergripande milen, bide for studenten och for ldraren.

VI. SLUTSATSER OCH DISKUSSION

Vi har beskrivit ett sitt att examinera, dir examination och
ldirande harmonierar med varandra, och didr examinationen dr
en naturlig del i lirandeprocessen. Examinationen miiter inte
bara kunskapsmal, utan ocksi Gvergripande mal i kursen. En
sarskild del i examinationen ir avsedd specifikt for de
dvergripande malen.

De beskrivna examinationsformerna paverkar larandet genom
att krdva ett mitt av kreativitet. Att formulera egna problem,
att motivera dessa och att skriva om deras [8sning kriver att
studenten behirskar det dmne han/hon skriver om. Om det
finns brister, mirker studenten det sjilv och tvingas friga, ldsa
och experimentera tills det blir mgjligt for honom/henne att
tormedla sina resultat. P4 detta sitt blir studenten starkt
motiverad till eget larande. Tankarna 4r inte pa ndgot sitt nya,
eftersom arbetssittet ldnge har funnits i forskarutbildningen.

Det kan invindas att de examinationsmetoder som beskrivits
ovan #r mindre lampliga i stora (mer 4dn 100 studenter),
obligatoriska kurser med tanke pé arbetsinsats. Den beskrivna
kursen 4r valfri, och studenterna har motivation for zmnet fran
borjan. Dessutom dr antalet fa i denna kurs. Kursen dr dock
planerad for 40-45 studenter utan att behova 6ka ldrarantalet.

For att anpassa idéerna ovan till en stor, obligatorisk kurs
krivs att flaskhalsarna i beskrivningen ovan tas bort. Tvé saker
ar tidskrivande i kursen "Digitala Bilder — Kompression™: dels
rittningen av uppsatserna med iterkoppling, dels réttningen av
hemuppgifterna. Rittningen av hemuppgifterna kan goras av
assistenter, t.ex. inhyrda ildre studenter, eller till och med
genom s.k. kamratgranskning dir studenterna granskar tv
andra studenters uppgifter. Uppsatserna kriver dock en
formaga att kunna folja djupare tankebanor hos studenterna,
att kunna uppticka guldkorn eller brister. Detta arbete skulle
kriva minst 100 timmars kvalificerad lérartid for en uppsats i
en medelstor obligatorisk kurs. Detta 4r dock jamforbart med
rdttning av en skriftlig tentamen. For att studenterna ska kunna
se sin egen utveckling bor man ha minst tvd uppsatser i en
kurs.

En I6sning skulle kunna vara att man arbetar i lirarlag dir
varje medlem i ldrarlaget kan hjilpa till vid uppsatsbedmning
i flera kurser. En annan, mindre tilltalande 16sning, 4r att styra
upp uppsatsen och géra den mindre omfattande och kanske
gbra en starkare begransning av dmnesvalet,



KAN DET INTELLEKTUELLA
HANTVERKET INDUSTRIALISERAS?

Bertil Rolf, BTH & Charlotte Magnusson, CERTEC/LTH

I. INTRODUKTION

I Dagens Forskning 22/10 2002 presenterar Lars Philipson,
professor vid LTH, ett antal utbildningsproblem [1].
Symptomen #r att studenterna inte behdrskar elementir
tormaga att tinka toljdriktigt. Nyckelbegrepp anvinds som
tomma ord. De forstdr inte hur man anvinder lagar och
forklaringar inom naturvetenskap och teknik.

Vi tror att det finns tvA problem bakom denna beskrivning.
Det ena har att gora med formella modeller, det andra med
elementir formaga till intellektuellt hantverk. Det dr det andra
problemet vi har diskuterar.

En central del av det intellektuella hantverket bestdr i att
kunna bygga upp ett eget f6ljdriktigt resonemang och att kunna
uppfatta strukturen hos andras resonemang, exempelvis
forklaringar, hypotesprovning och motiveringar av beslut.

I det gamla elituniversitetet kunde en liten grupp ldrare i den
ditida utbildningens hantverksmissiga former selektera fram
studenter med denna  formiga. I den moderna
massutbildningen dr det onskvirt att en stor grupp ldrare kan
utbilda studenter i stor skala. Ar detta mojligt?

Vara resultat baseras pad att vi nu i den lilla skalan har
utprovat begrepp, metoder och tekniker. I princip borde de
kunna tillimpas i massutbildningens stora skala. Under 1999-
2002 har vi med stod av Radet for Hogre utbildning byggt och
utprovat Athena programvara och utbildningsmoduler som
stod tor konsten att resonera. P4 laboratorienivd fungerar
metoden och forsok pagar vid BTH for att skala upp
anvindningen. Beskrivningar och programvara finns pé
http://www.athenasott.org/ [2].

II. TRADITIONENS TYSTA KUNSKAP STOPS OM [ SOCIALA
SPEL OCH TEKNOLOGI

Var grundidé dr att det intellektuella hantverket lange varit
torankrat i en tradition. Besldktade begrepp kan vara Kuhns
term  “paradigm"  eller  Philipsons  begrepp  "det
naturvetenskapliga synséttet”.

Begreppet "tradition” fokuserar hur kognitiva och sociala
kunskapsmoment integreras med minskliga aktiviteter. Det
tinns teoretisk kunskap, metoder samt praktisk forméga att
anvinda dem i problemiosning. Formdgan framvisas typiskt i
en social omgivning (verkstad, laboratorium, seminarium) i ett
slags spel mellan aktorerna.

Utovade traditioner vilar ofta pa "tyst kunskap". Det
begreppet kan mystifieras med olika metaforer i riktning mot
att kunskapen "sitter" ndgonstans, och sitet brukar lokaliseras
till ryggmirgen, indlvorna (gut feeling), fingertopparna
(Fingerspitzgefiihl), kroppen eller viggarna.

Virt forslag ar ate istdllet betrakta den i sammanhanget
intressanta "tysta kunskapen" som en foreteelse mellan
méannniskor, ungefir som en tyst dverenskommelse kan skapa
social koordination [3]. Enkla exempel pd sidan
mellanminsklig tyst kunskap kan vara kroppsavstind i oiika
kulturer, turtagningsregler for vem som far ta och fordela ordet
och under vilka villkor. Typiskt for den tysta kunskapen inom
praktiska, professionella och vetenskapliga traditioner dr att
den #r visentlig for att man skall kunna genomfGra vissa
gemensamma handlingar.

Till mystifikationerna om tyst kunskap hor att den inte kan
explicitgoras. Enligt var uppfattning &r det mer fruktbart att se
saken s att samma kunskap i vissa situationer kan ha en tyst
funktion, ungefir som en tyst verenskommelse, men att den i
andra sammanhang kan fokuseras och explicitgoras.
Grammatiken for vart modersmal har normalt en tyst funktion
da vi talar men det dr mojligt for specialiserade lingvister att
formulera en grammatik som beskriver de sprakregler som i
tysthet styr ménniskors samtal.

Vi kan nu beskriva var huvudtanke. Det tidigare
intellektuella hantverket odlades inom en tradition i form av
tyst kunskap. Den kunskapen innefattade badde kognitiva
moment i form av teorier, metoder, problemlésningsmetoder
och typexempel och sociala spelregler for hur man anvinder
dessa kognitiva moment mellan ménniskor. Exempelvis kan en
disputation likna en delvis formaliserad verbal duell.
Seminariet #r ett annat exempel pi en sidan kombination av
kognitiva metoder och sociala spelregler [4].

Ofta ar kognitiva och sociala spelregler sammanflitade. Att
dra slutsatser och att argumentera for dem #r en kognitiv
tardighet men utévandet av den beror av om Du ir en
hypotesprovande forskare, en aklagare eller en forhandlare. De
kognitiva firdigheterna &r delvis desamma - att bygga
slutledningar - men det kognitiva momentet ger isolerat ingen
framgéng om aktoren inte formér att i tal och skrift integrera
argumentationen med sin sociala roll.

For att lyckas vil miste aktorer behirska bade de kognitiva
teknikerna och spelreglerna. For att utbilda aktorer strivar vi
darfor efter att explicitgora den tysta kunskap som finns i de
kognitiva teknikerna och i de sociala spelreglerna.

Milet med utbildningen #4r emellertid inte frimst att
studenterna skall lira in vdra explicita beskrivningar och
analyser. Vart vetande om kognitiva tekniker och sociala
spelregler skall omvandlas till kunnande hos studenterna.
Kunnandet  omfattar  frdmst  arbetsprocedurer  och
analysformiga och i ldgre grad en fix repertoar. Den metod vi
valt att anvinda oss av for att uppna detta kan enkelt
sammanfattas i form av foljande recept.

III. RECEPT (GENERISKT)

Ingredienser
32 studenter, 1 ldrare.
32 st CD-ROM.: Athena programvara (gratis frin
http://www.athenasoft.org/)
8 datorer (en for varje studentgrupp)
Bildspel for lektion (gratis frin
http://www.athenasoft.org/)
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Ovningstext plus digitalisering for datorlaboration i
analys/syntes.

1 heldag med formiddagslektion och eftermiddags-
datorlaboration i argumentationsbyggnad

| heldag med argumentationsspel

| halvdag med rittning och bedémning av
inlimnade ATHENA-uppgifter

Vi utgdr frin | ldrare och 32 studenter som indelas i 8
grupper. Under formiddagen forsta dagen utdelas
argumentationsuppgifter tor respektive grupper. En lektion i
argumentationens elementa och anvindningen av ATHENA
programvara genomfors. Under eftermiddagen uttor respektive
studentgrupp en datorlaboration dir de analyserar eller
syntetiserar argumentation.

Speldagen beriknas till 8 timmar verksamhet plus en
timmes lunchpaus. Varje spel berdknas till 2 timmar, vilket
inkluderar pauser mellan spelen. Spelen har forberetts av
studenterna i form av ett argumentationsunderlag som
upparbetats i ATHENA. Underlaget r en plan och &versikt
over argument och motargument som ligger till grund for
agerandet under speldagen. Detta underlag finns i form av en
ATHENA-fil som mailas till ldrare och betygsitts.

Det 4r tnskvirt att studenter dr aktiva dven da de sjdlva inte
spelar. Vi har lost det problemet genom att gtra spelen
komplexa och att utnyttja s.k. "skyddsinglar". Ett exempel
klargor hur ett spel kan utformas.

IV. HUR DET FUNGERAR

Studenter i foretagsekonomi pd tredje Aret tar i uppgift att ta
fram beslutsunderlag tor ett existerande foretag. Spelfiktionen
dr ett sammantride inne pa foretaget. Alla 8 studentgrupperna
dr aktiva i en spelomgéng enligt nedan.

Spel I: Nykdpings kommun
Projektgrupp For 1
Projektgrupp Mot 2
Skyddsénglar For 3
Skyddsanglar Mot 4
Ledningsgrupp 5
Skyddsidnglar 7
Styrelse 6
Skyddsdnglar 8

Schemat innebir att spel I avser en anbudstorfrigan frdn
Nykopings kommun. TvA projektgrupper har tagit fram
beslutsunderlag, den ena for, den andra emot. Spelet
representerar ett sammantrade styrt av ledningsgruppen i
foretaget. Styrelsen dhor motet.

I fas 1 av spelet argumenterar de tvd utredningsgrupperna. [
fas 2 har ledningsgrupp och styrelsegrupp sammantraden dir
man tar ett beslut (pd det presenterade underlaget) om
Nykopings forfrdgan skall antas eller forkastas. Varje
aktorsgrupp har en grupp skyddsinglar som Overvakar,
beskriver, analyserar och utvdrderar sin aktorsgrupp.

V. RESULTAT IOLIKA KURSER

Vi har under ren 1999-2003 genomftrt tre typer av spel i
olika grupper.

Speltyp Antal studenter. | Antal studenter. 3
Nyborjare ar eller senare

samt professionella

Expertdueller infor 72 69

storpublik

Seminariespel 11 6

Radgivning i 26 29

foretagsspel

I utvirderingar anger 65% av studenterna att de lirt sig
bittre genom Athena kombinerat med spel medan 1% anger att
de lirt sig simre dn med traditionella metoder.

VI. PROGRAMVARAN ATHENA. VAD AR POANGEN?

Athena programvara dr en JAVA-applikation som stodjer
byggandet, utvdrderingen  och rapporteringen  av
argumentation. Det kan anvindas antingen for att bygga upp
egen argumentation eller for att anaysera argumentationen i en
vetenskaplig eller juridisk text.

Athena fungerar genom att programvaran externaliserar
logiska relationer och premisser. Inre mentala processer kan
darigenom externaliseras och genomftras av grupper. Ett
gemensamt grinssnitt mjliggdr tor ldraren att fi insyn i
gruppernas kognitiva processer. Enkla programvarufunktioner
eliminerar studenters rutingra (producera snygga rapporter).
ATHENA underldttar ett experimenterande torhallningssdtt
under inldrningen genom enkelheten i att bygga och bygga om
trid samt mojligheten till att &ngra eller spara mellanfaser i
arbetet.

A Athona Lo 2 0_CM1Na dokumoniATHENATOTWARON 1042 4i acdnti'hasdob Ath]

fole

Figur 1. I Athena bygger man slutledningar
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Figur 3. Handout produceras.

VII. FRAMTIDA UTVECKLING AV ATHENA

Det finns tvA utvecklingsstrategier for den nisch av
programvara som ATHENA tillhor. Den ena strategin gdr ut

pa att bygga programvara knuten till kurser i kritisk traning,
ledd av sirskilda filosofer. Den andra strategin, som dr den
strategi vi valt, dr att gora ATHENA s generell att den skall
kunna integreras och anvindas av ldrare i minga olika slags
kurser, och p& minga niver inom hégre utbildning.

Vi bedomer ocksd att det #dr viktigt att ATHENA ger en
bonus &t ldrare/torskare, antingen genom att det d@r
tidsbesparande, att det hojer kvaliteten eller att
liraren/forskaren i sin egen forskning/toreldsningar har stod av
Athena. Narmast kommer ATHENA att vidareforas t tvd
riktningar.

o ATHENA har adopterats av BTH: Institutionen for
Fysisk planering som utbildar landskapsarkitekter.
Studenterna kommer att mota programvaran i olika
kursmoment som relaterar till planering, beslut,
forhandling och miljokonsekvensbedomning

o ATHENAS nista modul kommer att innehdlla
grafiskt  grinssnitt och berdkningsstod  for
intresseavvigning (multicriteria decision analysis)

med mojlighet till analys av  tvaparts
férhandlingsspel.  Parternas  preferenser  av
handlingsalternativen  betraktas  som linjéra
kombinationer av moment och p& basis av grafisk
inmatning av relativa preferenser beriknar och
representerar ATHENA ett vigt medeltal for varje
handlingsalternativ. Forhandlingsspel utformas fér
att i planering och efteranalyser utnyttja den
kognitiva kapacitet som ATHENA-anvindaren

besitter.

VIII. ALLT SOM AR TYST AR INTE KUNSKAP

I debatten om tyst kunskap har det ofta framstallts som om
allt som ir tyst automatiskt utgér kunskap [5], [6]. S& dr det
inte. Experter tenderar att internalisera procedurer som
visserligen underldttar proceduren men som inte hojer dess
traffsakerhet. Experter kiinner ofta stark tilltro till sin intuitiva
bedomningstérmaga [7], [8]. Men expertbedomningar har i
ménga fall inte hogre triffsiskerhet 4n vad som kan uppnds av
noviser som anvinder tillforlitliga metoder [9], [10], [11].

ATHENA systematiserar tillforlitliga procedurer. Det &r ett
intelligenshdjande hjilpmedel som dels ger ett slags hdvsting
p& anvindarens egen mentala formiga, dels en kompensation
for otormigan.

ATHENA kan inte 18sa alla aspekter av de problem som
Lars Philipson utpekar, inte ens under vart mest optimistiska
utvecklingsscenario. Men véra resultat talar for att ndgra av de
visentliga kognitiva och sociala momenten i det intellektuella
hantverket kan flyttas frin att ha varit tyst kunskap till att
synliggéras i sociala spel och byggas in under skalet i en
programvara.
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An Instrument for Evaluation of an
Education Programme
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Abstract—In this paper an instrument is presented that can be
used for evaluation during definition and improvement of the
structure of an educational programme. The instrument has been
used in a pilot evaluation, from which experiences are presented.

Index Terms—Evaluation, Education.

I. INTRODUCTION

During the last years a number of new Master’s programmes
have been introduced at Lund Institute of Technology, e.g.
Information-and Communication Techniques (InfoCom) [2].
For every programme, there is an underlying idea, both with
respect to the subjects covered, and with respect to the
pedagogical thoughts. These thoughts do of course influence
the structure of the programme. It is important that it is clear
for the students what these thoughts and objectives are, and
that it is clear why a certain structure has been decided.

Evaluations and measurements are often used to monitor
and improve the quality [1]. Concerning educational
programmes, we think, for example, that it is important to
know whether the students have the same opinion as we
concerning the important objectives of the programme. We do
also want to know whether the programme, so far, has met the
students’ expectations.

There is a lot of information available on how to evaluate
courses (see for example [3]), but not as much with respect to
evaluation of education programmes. Therefore, we have
suggested an instrument for programme evaluation, which has
been evaluated during one programme evaluation case. The
instrument is presented in Section II and evaluated in Section
[1I. Conclusions are presented in Section IV.

II.

The instrument consists of open questions and statements
questions. The following questions were used in the
programme evaluation case (S: statement, OQ: open question):
|.  The students have had the possibility to influence the
programme. (S)

INSTRUMENT

2. The students have had the possibility to influence the
individual courses. (S)
3. The courses have followed each other in a good

order. (§)

27

Stefan Host
Education Programme Ieader InfoCom
Department of Information Technology
Lund Institute of Technology
stefan.host @it.Ith.se

4. The courses have met the prior knowledge of the
students. (S)

5. The contents of the profiles correspond to the area of
Information and Communication and the needs of the
industry in the area. (S)

6. What do you think that you will work with one year
after your exam? (OQ)

7. Why did you choose the InfoCom programme? (OQ)

8. What has met, or exceeded, your expectations? (0Q)

9. What has not met your expectations? (OQ)

10. Other comments. (OQ)

The instrument was presented to the students through a web-
based form, and the answers were given in the following ways:
For every statement a grade (1-5) should be given that
represent the agreement with the statement
For every open question answers were given in free text
form.

In question 1 and 2 our intention was to evaluate if the
students think that we have listened to their suggestions when
we have met them. Question 3 and 4 should give feedback on
the planning of the mandatory courses that are built on each
other. To evaluate whether the students had the same opinion
as our initial objectives concerning the programme we used
questions 5, 6, and 7. Questions 8 and 9 were intended to
answer whether the programme had met the students’
expectations. The last question is motivated both from the
students’ point of view, and to see if there should be more
questions.

III. EVALUATION OF THE INSTRUMENT

A. Method

In order to evaluate the instrument we used it in one evaluation
case with students from InfoCom. After the students had filled
out the form, we analysed by looking at how much use and
information there was in the answers for each question. If the
conclusion is that there is much information in the answers to a
question it is a good question. If there is not very much
information in the answers, or the information is not relevant
(for us), we will probably reformulate or remove the question
the next time this evaluation is carried out.



B. Evaluation case

The evaluation was carried as follows:
1. The instrument was detined.

2. A web form corresponding to the instrument was
developed together with methods for automatic
compilation of all answers.

3. All students in their second year at InfoCom were
given a personal password. Nobody kept record of
which password were given to which student.

4. The students were given about a weak to answer the
questions.  About a fourth (10) of the students
answered the questions.

5. The answers are analysed by the investigators.

6. The result of the analysis is used in further work with

programme, and it is fed back to the students. This
step is not yet finished during the writing of this

paper.
The analysis with respect to this paper took place in step 3.
C. Results

During the analysis we analysed how much usage they had of
the answers to the 9 statements/questions in the instrument (see
Section II). The results are shown in Table 1.

TABLE 1. EVALUATION OF THE ANSWERS WITH RESPECT TO USABILITY

These answers too corresponded to the areas that
we have thought of as important of the
programme. However, the answers also showed
that some student found it positive that some
areas were nof included. We think that it is
important to keep this question in future
evaluations.

It is hard to use the answers from this question.
The students pointed to a large extent to courses
that we already knew worked well. However, we
will keep the question, partly because it is closely
connected with the next question.

This question gave us some interesting answers
that could be considered as one source of
information when the structure of the programme
is updated in the future. We will keep the
question in future evaluations.

10 This question gave us valuable answers and we
will keep it in future evaluations. We did not see

any indications to other questions.

Question/ | Usability of the answers for the investigators
statement

! This question gave us information that we did not
have before the evaluation. The mean value was
lower than we thought that it would be, even if it
was not very low. We do not know if this figure
could be higher or if it is not possible to increase
it. However, we will continue to measure this
figure in future evaluations to be able to consider

trends.

For this statement we draw the same conclusion
as for statement 1.

The answers gave us some information although
it is hard to interpret the figures when we only
have one evaluation to look at. However, we will
continue to measure this tigure in future
evaluations to be able to consider trends.

Although this question is related to the previous
one, we did get some more information from it.
However, we should see if it is possible to
reformulate it to give more information.

Even if it is hard to interpret the answers of only
one evaluation the answers made us to some
extent confident in that the students are rather
positive to the areas compared to the needs of the
industry when they receive their exam. We will
continue to measure this figure in future

The answers made us confident in that the
students are positive to the areas of the whole
educational programme. However, we also see
that it is difficult for the students to answer the
question, and we will probably not keep it in its
current form in future evaluations.
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The result of the evaluation is that we will keep every question
but question 6. We will also consider to rewrite question 4 to
get more feedback on the structure and planning.

D. Discussion
It is important to evaluate the validity of the findings. The
most important threats that we have identified concerns:
Few participants: There were only 10 students who
participated in the evaluation. This corresponds to
about 25-30% of the students. We believe that it
probably would be possible to get some more
participants, but it is always hard to get people to
participate in this type of study. One way is to not
have anonymous password.
Only the population from one year: The
participants came from the same year (all of them
started their studies 2001).

It is important to keep these threats in mind when the results
are interpreted and conclusions are drawn concerning further
evaluations.

IV. CONCLUSIONS

We have found that the presented instrument gives results that
are interesting for further work with the programme.
Concerning the generalizability, we believe that the instrument
could be used as one source of information if another
evaluation should be carried out of a similar programme.
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Bioteknik 12 poing — erfarenheter fran en
inledande kurs med en helhetssyn

Olle Holst' och Chrisian Trigardh’
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Bakgrund

Ar 2001  delades  det  befintliga
kemiteknikprogrammet vid LTH med 135
studenter i ett kemiteknik- och ett bioteknik-
program med 70 respektive 65 studenter.
Orsaken till delningen var delvis relaterad till
ett vikande soktryck inom kemiteknik under
det att vi kunde se ett stort intresse for
biorelaterade dmnen. [ samband med delningen
gjordes genomgripande fordndringar av sévil
enstaka kurser som kurskedjorna. Bland annat
flyttades flera biorelaterade kurser ner i
arskurserna si att studenterna skulle fa mota
biodmnen tidigt. Vi ville ocksa utveckla och ge

en kurs tidigt under utbildningen som
formedlar en helhetssyn pa savil utbildningen
som civilingenjorens arbetssétt och
arbetsuppgifter. Har redovisar vi

erfarenheterna fran arbetet med att utveckla
och genomfora kursen i Bioteknik 12 p.
Kursen #r obligatorisk for teknologerna pa
bioteknikprogrammet vid LTH och ges under
forsta ldsaret.

Ambitioner och mal
Kursen utvecklas med ambitionen att:

1. Vinda ut och in pa utbildningsprogrammet

genom att ge sammanhang pa systemniva

av processer och apparater utan att alla
sammanhang pé detaljniva forst etablerats.

Ha som pedagogisk filosofi att studenterna

skall lira sig genom att gora sjélv snarare

in att gora efter.

3. Integrera sdvdl inom kursen, som till
gymnasiekunskaper,  parallella  kurser
(matematik!) som till framtida kurser.

4. Triana studenterna i projektarbete.

Introducera datorbaserade

berikningverktyg (MatLab) och koppla

detta till matematiken.

Detta har uttryckts i kursens mal som:

1~

W

e UAtt ge viss branschkinnedom om
bioteknisk industri, livsmedelsindustri och
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likemedelsindustri samt exempel pé
aktuell forskning.

e Att tillimpa och fordjupa kunskap och
fardighet frin gymnasiet speciellt avseende
matematik och naturvetenskap.

e Att ge grundliggande kunskaper i
bioteknik och livsmedelsteknik, sirskilt
avseende rdvaror, enhetsoperationer och
produkter, med syfte att kunna formulera
och stilla upp grundliggande tekniska
samband.

e Att ge kunskaper och fardigheter i
berikningsmetodik for att numeriskt ldsa
biotekniska berdkningsproblem

e Ge firdigheter i datoranvéndning,
rapportskrivning, presentationsteknik samt
arbete i grupp och projektform.

e Ge trining i problemanalys och kritiskt
tinkande, samt att ge mdjlighet att
definiera vilka kunskaper och fardigheter
en civilingenjor behdver i sin yrkesroll.”

Alltsd en kurs med sévil specifika mal avs
vissa kunskaper som forbereder
efterkommande kurser som hogre kognitiva
mél, nigot som speciellt den sista punkten 1
mélformuleringen pekar pa.

Nir och hur genomfors kursen?

Kursen dr utstrickt primirt under de 3 férsta
lasperioderna i arskurs 1 i
bioteknikprogrammet. Under hela kursen drivs
ett "industriprojekt” med tre olika delar som
rapporteras, utvidrderas och presenteras efter
varje del. Teknologerna &r uppdelade 1
arbetsgrupper om 6-9 personer som driver
arbetet som ett projekt. De veckovisa
arbetsgruppmotena med handledare har i sin
form och arbetssitt lanat mycket frin PBL-
metodiken och hur det &r tdankt att PBL-
basgrupperna skall arbeta. Sjilvutvirderingar
av arbetet 4r viktiga moment.

Parallellt med projektarbetet forekommer
undervisning i form av foreldsningar och



dvningar inom olika omrdden som numeriska
metoder for tekniska berdkningar, energi- och
massbalanser och bioteknik. De kunskaper
som erhalls har skall integreras och utnyttjas i
projekten. Flera studiebesok genomfors ocksa.

Examinationen bestar av muntliga
framstillningar och skriftliga rapporter av
projekten. Under de muntliga redovisningarna
skall opposition genomféras. Den skriftliga
rapporten kamratgranskas och gés ocksd
igenom av ldrare. Till detta kommer
inlimningsupgifter i MatLab och muntlig
examination av dessa 1 slutet av kursen.

Under kursens gidng har den utvérderats pa
flera sitt. Operativa utvdrderingar av sévil
lisperioder som enskilda foreldsningar har
gjorts och diskussioner med studenterna for att
finga upp synpunkter har skett kontinuerligt.
Dessutom utvirderades kursen under ldsaret
2002/03 med LTHs nya CEQ-formulir.

Hur gér det?!
Forst det som teknologerna uppfattar som
positivt:

e Projektarbetet

e Attarbeta i grupp

e Studiebesok — att se verkligheten
e Examinationen

Och det som teknologerna upplever som

negativt (under pédgdende kurs genom den

operativa kursutvirderingen):

e Otydliga mal

e Osikerhet kring vad som forvintas av dem

e For mycket som ej dr organiserat

e Sloseri med tiden nédr saker ej kan
inhdmtas fort

e Moment som ir for svara

e Stor arbetsborda

e For lite assistans

e En oro for att man inte lirt sig det som de
andra i de andra gruppern lért sig

Slutsatser kring hur teknologerna upplever
kursen 1 relation till kursmdl och kursen
ambitioner:

e Uppenbara pedagogiska problem att fé
teknologerna att “"uppskatta” att det ligger
ett egenvirde i att det dr virt modan att
lira sig genom att gora sjdlv samtidigt som
vi ldrare har en stor pedagogisk och
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organisatorisk utmaning i att fa dem pd det
sparet pa ett bra sitt, dvs sa att det inte blir
som ett odverstigligt berg utan en arbetsam
kulle. Och att det dr virt mddan och all
frustrationen.

e Det gymnasiala  arbetssdttet  som
uppenbarligen i mycket utgdr frdn att ta
smi steg pa ett vil tillrdttalagt sdtt sitter
djupt. Vigen till att ta eget ansvar och
organisera sitt eget tinkande for att
16sa/ldra ndgot storre/omfattande uppgifter
kriver kanske betydligt storre
trining/tdlamod hos sdvél ldrare som
student 4n man vid en forsta tanke inser.
Och framfor allt hur fir man studenten att
inse vikten av detta!

Vad gér vi niista ar?

Under kursens ging har vi ldrare i ldrarlaget
triffats en gdng i veckan, ibland med
teknologrepresentanter nirvarande, for att
dryfta kursen. Dessa moten pagér i princip hela
dret for att folja upp, vidta atgarder och planer
infor kommande kurs.

Infor nista ar skall vi bland annat:

Oka tiden for handledningen

Forbittra dterkopplingen frin ldrarna

Utveckla riknedvningarna

Tydliggéra mélen genom bittre koppling

till [aroboken

e Se over foreldsningarnas ordningsfsljd
och innehall

e Ta hjilp av dldre teknologer for sdvil
berikningstvningarna som dvningarna i
datorsalarna.

e Se dver teknologernas arbetsinsatser

under ldsperioderna inbegripet parallella

kurser



Kvalitetsstyrning av en PBL-baserad
kurs genom muntlig aterkoppling

B.Sivik, I-M Stenstrom

I. INTRODUCTION
Att en utbildning som resulterat i forstielse ger den bista
grunden for att klara framtida arbetsuppgifter borde vara
sjdlvklart. Men hur skall jag bira mig 4t for att skapa optimala
torutsittningar for larande pd djupet? Och hur skall jag t4 reda
pi om studenterna lart sig det jag tankt och samtidigt skapa ett
underlag for att korrigera de pedagogiska ansatserna?
Den vanligaste undervisningsstrategin dr att formedla
kursmaterialet via foreldsningar, en rationell och
kostnadsettektiv verksamhet, som idag &r allenarddande om
antalet kursdeltagare &r stort.
Man kontrollerar ndgot utfall via en skriftlig tenta. Vi kan siga
att detta 4r ett Fore-inldrningen-perspektiv, vilket
karakteriseras av att den stora lararinsatsen gors fore
utvirderingen/tentan. Det motsatta 4r ett Efter-inlarningen-
perspektiv, som ligger storre vikt vid hur det gick. Hur tolkade
studenterna undervisninge/ldrostoffet och vilken syntes har de
gjort? Lirarinsatsen kommer dven efter inldrningstillfillet. Om
utviirderingar gérs vid tlera tillfdllen kan insikterna resultera i
torindringar av undervisningen under resans ging.
Problembaserat lirande, PBL, ér en pedagogik som ldmnar
mera av urvalet och ansvaret it den individuella studenten, och
kan anpassas till Eftermodellen om vi infér sm& hemtentor,
som dven blir en slags kontinuerlig examination.
1 PBL baserade kurser finns svarigheten att 4 studenterna att
fokusera pa centrala fenomen och bilda djuplodande
forklaringsmodeller. Detta ir ytterligare en anledning att infora
duggor. Utvirderingen av resultaten av hemtentorna kan bli
tillfallen att studera inlirningsresultatet och forstielsedjupet
och didrmed ge en bas for kvalitetsstyrning. I muntlig dialog
med den individuella studenten tir vi mojligheter att analysera
forstaelsen och att tramfor allt ge
muntlig Aterkoppling. Triningen i att inse vari nyckeln till
torstielse ligger dr nodvindig. Det ar inte sjdlvklart att
studenterna tydligt inser detta ens efter ett par ars
universitetsstudier.

Var studie dr framfor allt en inledande analys av de
mojligheter som ges av ett Efterperspektiv genom en muntlig
terkoppling.

LTH/Ingenjérshogskolan, Helsingborg
Box 882, 231 08 Helsingborg
Bjorn.sivikihbg.ith.se. Inga-Maj. Stenstrom(@hbg. ith.se
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II. UTFORANDE

Vart pedagogiska experiment genomfordes i en grupp om 14
teknologer i tredje och sista &ret pd en
hogskoleingenjorsutbildning. Teman 4r kemiteknik med
livsmedels- och likemedelsteknisk inriktning och tillimpad
mikrobiologi, i allt motsvarandel5 p. Det ér sdledes en ganska
omfattande kurs, som pagér under hela hostterminen.
Problembaserat lirande 4r huvudpedagogiken, supplementerad
med laborationer, fére- och efterldsningar. Sex hemtentor eller
duggor, representerande var sitt huvudtema, avverkades under
terminen, utvirderades, betygsattes och diskuterades
individuellt med teknologerna under 10-15 min/dugga.

Vir undervisningsmodell 4r en syntes av olika pedagogiska
metoder sammanfogad till en treenighet. Det inledande
basgruppsmotet 4r helt en mental $vning som syftar till att
identifiera centrala fenomen, skapa forklaringsmodelier och
bygga hypoteser om de ingende storheternas relation till
varandra. Hjalpmedel 4r det talade ordet och vita tavlan.

Steg nummer tva dr dven den en mental process, urvals-,
inlasnings- och inldrningsfasen, vilken bl. a. resulterar i den
skriftliga hemtentan (max 3 sidor 1&ng).

Under steg nummer tre, laborerandet, hoppas vi att den
teoretiska mentala forberedelsen med hjalp av verklighetens
sinnesupplevelser och konkreta bekriftelse av teorin ger
bestiende minne och djup forstéelse.

Till stod for strukturerandet av duggan delades vid
terminsstarten ut en "Mall”, som bygger pa Solotaxonomin.
Avsikten med mallen #r att underlitta for studenterna att inse
skillnaden mellan fristdende faktakunskaper (nivé 3), samband
mellan dessa fakta, (niva 4), samt vad som fordras for att
kunna losa ett tidigare obekant men nérbesliktat problem (nivd
5). For att komma till denna nivé krivs mogen kunskap,
forstielse och kreativitet.

Utvirderingar gjordes pé flera olika sitt. Det forsta innebir att
duggornas innehall och struktur utvirderades med hjalp av
Mallen och l4g till grund for betygssittning. Utvecklingen av
duggornas professionalism kan pé det viset studeras dver tiden
for samtliga studenter. Kvaliteten blir dtminstone delvis ett
utslag av muntlig feedback.



Det andra innebir att pd djupet studera hur teknologerna 10st
den nya uppgitt (Solonivé 5), som ingick i varje dugga. Det dr
framtor allt kir tecknen pa forstielse kan urskiljas.

Det tredje sittet var att teknologerna sjdlva via en
enkitundersokning fick besvara ett antal frigor om hur de
uppfattat de individuella samtalen och den roll de spelat t ex
for att skapa forstelse.

[II. RESULTAT

Kursen som helhet bedomdes av teknologerna ge ganska god
utdelning p& insatt energi och studiemdda i form av tkade
kunskaper och fardigheter.

Utviirdering av duggornas struktur och innehdll.

En jimforelse avseende struktur, innehdll och djup mellan de
forsta duggorna och de sista visar pa en stark utveckling t o m
proftesionalisering for de allra flesta teknologerna. Framfor
allt identifieringen av de samband som rider mellan
processparametrar, produktegenskaper och utfallet av en
operation gjordes med tiden allt sikrare.

Aven tormagan att 16sa nya nirbesliktade problem
torbattrades. Fast hir gick det att urskilja hur en grupp gick
ganska mekaniskt tillviga och eventuellt gick undvek att ta tag
i problemets kdrna medan den andra gruppen verkligen
reflekterade dver villkoren som radde, noga analyserade
situationen, blev kreativa och presenterade genomtinkta
torslag.

Utviirdering av Gterkopplingen: vad sag ldraren?

Den muntliga aterkopplingen kom att berora problemanalys
och problemlosningsstrategi, systematisering av kunskapen,
helhetssyn och oversiktlighet.

Det framstar som naturligt att det #r vikeigt att skaffa &verblick
och hethetssyn for att kunna greppa ett komplext problem.
Framfor allt dr det viktigt att kunna se sambanden mellan
processparametrar och produktegenskaper for att kunna ge sig
i kast med utmaningen att 1sa ett tidigare obearbetat problem
pd basis av den nyerdvrade kunskapen.

Till stor hjalp i denna helhetsskapande process var inforandet
av hjialpmedel som figurer, flodesscheman, och tabeller.
Samtliga kan goras mycket informationstdta och ger ett
bildminne som kompletterar ordminnet. I dessa grafiska
hjilpmedel kombineras och integreras automatiskt bastakta
(Soloniva 3) till processrelationer (Soloniva 4) och ger
forutsitning for abstraktion och forméiga att 16sa nya problem
(Soloniva 5).

For varje dugga som framgangsrikt l6stes pa detta vis fogas
forstaelse av ett fenomen till ett annat.

Utviirdering av muntlig dterkoppling: vad tyckte studenterna?
Utvirderingen av utfallet av den muntliga dterkopplingen, som
gjordes med hjalp an en enkitundersdkning och som alla
teknologer besvarade, gav en huvudsakligen positiv bild.

P4 frigan om de ansag att samtalen om den muntliga
utvirderingen resulterat i 6kad forstaelse svarade 9 av 14 med
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virderingen 10 eller 9, dir skalan gér fran 10 (bést) till 1
(sdmst).

Teknologerna ansig att samtalen resulterade i
professionellare duggor. 12 personer gav virdet 10,9, och 8.
De ans&g dessutom att samtalen ledde till att de klarade
hemuppgifterna snabbare (12 individer gav virdet 10,9, eller
8). Var diskussionen i samband med varje dugga
skrimmande? Nej, knappast, tvd av 14 personer gav virdet 6
och 7, dir 1 stir for en obehaglig situation. De dterstiende gav
hogre virden. Tyckte de sig vara personligt
uppmirksammade? 11 av 14 teknologer gav virdet 10 och
8, en enda person ville nog ha haft nigot annat och gav virdet
3.

Alla teknologer rekommenderade att i framtiden fortsétta med
individuella muntliga utvirderingar. 14 teknologer gav virdet
10,9 och 8.

Teknologerna ville ha en utforligare genomgang av Mallens
konstruktion och dess relation till Solotaxonomin. Har ligger
deras virdering huvudsakligen runt virdet 6-7.

IV.

Slutsatsen blir att det 4r mojligt att styra kvalitet genom en
Aterkommande muntlig individuell dterkoppling av ett
dokument av typen hemtenta. Den satsade tiden ger bra
utdelning eftersom den ger sd goda mojligheter att sval
utvirdera den egna undervisningsmodellen som att stodja varje
enskild student.

Den ger ett unikt tillfille att inse teknologernas forstielse niva.
Och som en konsekvens av denna insikt kan de individuellt
rekommenderas att préva Atgirder som har forutsittning att
forbittra struktur, dverblick och innehdll, allt for att bygga
logik och helhetssyn.

Solotaxonomin &r ett viktigt hjalpmedel i denna process. Att
trina inse innebodrden av olika nivder och nodvindigheten av
att soka sig mot allt hogre nivéer 4r en betydelsefull
verksambhet for att skapa forstielse. Att géng pa géng f6rmé
foga forstielse for ett nytt fenomen till alla de andra borde
resultera i gott sjilvfortroende. Att forfoga dver en
arbetsmodell for att angripa varje nytt problem borde ocksd ge
trygghet.

Genom en kontinuerlig examination via sm hemtentor och
muntlig iterkoppling av deras resultat tvingas studenterna till
att i stadig takt avverka kursmaterialet. Darmed undviks
tentaldsning och utantillgrande till formén for djupinldrning
och helhetssyn.

Drivkraften att vid det individuella samtalet vilja visa att man
hinger med eller den positiva upplevelsen av berdm skall nog
inte underskattas.

Muntlig &terkoppling 4r t.o.m. sa effektivt att andra lararledda
undervisningsmoment kan bytas mot kombinationen
sjilvstudier och muntlig feedback.

SLUTSATS



K ARM-test/examination
Utvirdering av 4 ars erfarenheter

Jurek Pyrko, Inst. Fér Virme- och Kraftteknik, Lunds Tekniska Hogskola/Lunds Universitet

Sammanfattning — KARM-test/tentamen (Kontroll-Analys-
Rittning-Merit) dr en form av prov eller tentamen (ursprung-
ligen utvecklad vid medicinprogrammet i Linkoping) som har
anvints 1 tvd av véra kurser - Energianvindning och Energifor-
sorjning - under energiteknisk utbildning vid M-programmet.
Syftet 4r att torbittra teknologernas studiemonster - framst
genom att motivera dem till att arbeta kontinuerligt under kur-
sens ging och samtidigt forstka ¢ka graden av djupinldrning
och lyfta upp teknologernas kunskaper till hogre nivder i
Blooms taxonomi. Testet bestdr av fyra delmoment: prov, dis-
kussion, kamratrittning, betygssittning. Bade teknologutvirde-
ringarna och analyser genomforda av ldrarna visar att metoden
ar framgéngsrik och okar djupinldrning. Lérarna upplevde
ocksd att det nya testet totalt kravde mindre arbetsinsats dn
tidigare. De tlesta av teknologerna (90 %) och ldrarna tyckte
att metoden fungerade bra och borde anvindas i fortsittningen.

Nyckelord - Examination, kamratrittning, djupinléirning

1. INTRODUKTION

l ' tvecklingen av KARM-test/examination som undervis-
ningsform piborjades ar 1999. For att forstd forandring-
arna borde man kinna till de berdrda kursernas struktur,

Kurserna Energianviindning och Energiforsorjning foljer varandra
i Arskurs 4 under ldsperiod 1 och 2. Kurserna har en liknande
struktur bestiende av forelisningar och speciellt anpassade
ovningsuppgifter. Amnena kriver stindig uppdatering, forny-
else och kontinuerliga dndringar av innehdllet i takt med kun-
skapsutveckling inom energiomridet och torindringar i ener-
gipolitiken, nationellt och globalt, frn &r till &r. Anvisad kurs-
litteratur stédjer foreldsningarna och ger fordjupning av de
frigestillningar som tas upp under kursens gang. Samtidigt far
teknologerna 6vning i kritisk granskning av olika typer av kun-
skapskallor. Litteraturen viljs utifrdn dessa behov och bor
lisas igenom. Samtliga dvningsmoment méste vara godkinda.
For att f4 hogre betyg kan teknologerna sjilva vilja en muntlig
tentamen dir allt material som anvints under kursens glng
ingér.

Tidigare erfarenheter visade att kurslitteraturen ldstes i ringa
omtfattning under sjilva kursen — “tentafixeringen” dr en ovana
som vara teknologer utvecklar under de forsta utbildningsaren
innan de liser vara kurser under sitt fjdrde ldsar.

). Pyrko 4r docent och universitetslektor vid Inst. For Virme- och
Kraftteknik, Avd. for Energihushallning, LTH/LU. (e-post:

jurek.pyrko @ vok.lth.se).
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A. Flervalstest

1 syfte att forbittra studenternas inlarningsmonster infdrdes
under hostterminen 1987 litteraturprov — 5 “duggor” som
genomfordes under hela ldsperioden, en i veckan. Provet var
utformat som flervalstest.

NAgra 4rs erfarenhet med litteraturtest visade att antalet "om-
duggor” snart blev ganska stort och betungande. Det blev
ocksd uppenbart ait det behtvdes bittre aterkoppling till litte-
raturen efter “’duggan”. Att studenterna bara tog reda pa om de
blev godkiinda rickte inte som feedback och kryssfrigorna
upplevdes som ett alldeles for trubbigt instrument att testa
kunskaperna med.

B. Test med 6ppna fragor och dterkoppling

“Duggan” fornyades 1996 och blev en blandning av bide
kryss- och tppna frigor som krivde egna formuleringar, fakta-
sammanstillningar, genomtinkta slutsatser. En &terkopplings-
blankett med ritta svar delades ut. Rittningen tog nu mycket
langre tid men totalt blev tiden dgnad &t "duggan” kortare (l4-
rare behtvde inte lingre formulera “kluriga” fragor till fler-
valstest). Antalet “omduggor” minskade ocksd pétagligt. Tek-
nologerna upplevde att litteraturldsningen var mer kunskapsin-
riktad och meningsfull, vilket &terspeglades i kursutvirdering-
arna.

Denna typ av litteraturtest genomfordes under nigra ar. Fokus
i undervisningen blev nu flyttad frin “dmnet” till "studenten”
och inom detta stadium till "studenten som mottagande” (”stu-
dent as receptive - stage 3a” enligt Kugel, [3]).

C. KARM-prov (Kontroll-Analys-Rdttning-Merit)

En pedagogisk inspirationskurs vid Lunds Universitets Peda-
gogiska Centrum (UPC) 1999/2000 gav minga nya idéer och
mojlighet att omedelbart inféra dem under pigiende kurser.
Tillsammans med en ldrare vid matematiska institutionen,
genomforde vi ett pedagogiskt utvecklingsprojekt med akro-
nym FONSTER — FOrsok till FOrbittring av teknologernas
studiemd8NSTER [4]. I syfte att lyfta inldrningen till hogre
nivler i Blooms taxonomi {1] och piverka teknologernas atti-
tyder och vanor (nir det giller tentamensfixering och kontinu-
erligt arbete under ldsperioden) inférde vi en rad fordndringar i
véra kurser. Djupinldrning och ddrmed varaktig kunskap var
mélet for dessa pedagogiska satsningar.

Litteraturproven utvecklades till en sk KARM-prov/exami-
nation (Kontroll av Arbetsinsats som Rittas Med detsamma -
KARM passade mycket bra i FONSTER-sammanhang. For



nirvarande tolkas akronymen som Kontroll-Analys-Rattning-
Merit). Grundidéen hidmtades fran en examinationsform
anvind vid medicinutbildningen i Link&ping, en s k ”gyneko-
logtenta”. KARM-prov/examination bestdr av fyra moment
(prov, diskussion, kamratrittning, betygsittning). Sjdlva provet
betraktas inte enbart som kunskapsprov utan ocksd som en del
i larandeprocessen. Det genomfors pd foljande sitt:

e Teknologerna bekantas med metoden under en sir-
skild lektion for att bli forberedda pa att aktivt delta i
processen.

e Lirare forbereder en svarsblankett som ldtt kan
avidentitieras.
e Studenterna ldser den anvisade kurslitteraturen.

e Provet genomfors. Alla samlas igen efter en kort
paus.
e  Frigorna och svaren diskuteras ingdende.

e Liraren och gruppen kommer gverens om rattnings-
principerna. Studenterna kan rosta bort en eller tv
fragor (som de anser vara ovisentliga eller felformu-
lerade). Ldraren dr inte inblandad i denna fas utan en-
dast genomfor begirda omrdstningar. Majoriteten av
gruppen maste overtygas med argumentationen.

e Avidentifierade svarsblanketter delas ut slumpmis-
sigt. Kamratrittningen genomfors helt sjalvstindigt av
studenterna.

e Betygssittningen sker utifran rittningen. Lira-
ren/examinatorn kan i enstaka fall anvinda sig av sin
ritt att hoja eller sinka betyget efter sin egen gransk-
ning av svaren.

II. RESULTAT

A. Teknologernas utvérdering

Under experimenterandet med KARM-provet var student-
grupperna informerade om att de deltog i utvecklingen av

en ny pedagogisk metod. De kunde ocksé sjalva jamfora
insatserna med tidigare undervisningstormer och utvirdera
resultatet. Utvirderingen genomtordes med hjélp av en utvir-
deringsblankett med 33 frigor. Hir presenteras resultaten frdn
ar 1999 respektive 2002. Studenternas reaktioner var Over-
vildigande positiva. KARM-provet upplevdes som bittre dn
flervalstest av de flesta teknologerna (69 %, 72 %). Mojlighe-
ten att diskutera svaren och rosta bort frdgorna var en mycket
positiv torindring (100 %, 76 %). Flera kinde att deras kun-
skaper blev bittre och sikrare (62 %, 64 %). Ingen upplevde
att det lades for mycket ansvar pa teknologerna och 15 % resp.
12 % upplevde metoden som betungande. 69 % resp. 72 %
tycke att det var larorikt att ritta andras svar. I vissa fall var
det svart ddrtor att bedomningskriterierna ibland var oklara.
De ftlesta (85 %, 92 %) tyckte att metoden borde anvindas i
fortsittningen [4].

B. Ldrarnas utvéirdering
Efter tyra ar kan vi se att KARM-provet fungerar vildigt bra.
Kunskapen bearbetas i tlera steg i olika former (dterkommande

kunskap) och mojligheten att fora diskussion kring innehdllet i
kurslitteraturen gor studenterna mer aktiva och kunskapstoku-
serade. Man kan konstatera att fler teknologer dn tidigare vil-
jer att ta den muntliga icke obligatoriska tentamen och klarar
den med hogsta betyg (se Figur 1).

Energianvandning - slutbetyg
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Figur 1. Andel muntliga tentamina och slutbetyg fore och efter inférandet av
KARM-testet (1999).

Fokus i undervisningen har flyttats i riktning mot att hjilpa
studenter att bli "aktiva” och “sjilvstindiga” - de hogsta stadi-
erna som en ldrare (enligt Kugels modell [3]) kan betinna sig
pa under sin pedagogiska utveckling.

TABELL |
TID - ATERKOPPLING - INLARNING
Vanlig dugga  Flervalstest KARM-
prov

Forberedelser 2 3 2
Dugga 0,5 0,5 0,5
Omdugga 1,5 1,5+1,5 0
Rittning 3 0 1
Kontroll 1 (visning) 0 0,5
Tid totalt 8 timmar 6,5 timmar 4 timmar
(per ldsperiod) (32 h) (26 h) (16 h)
Svar och Resultatvisning Svarsblankett Diskussion
resultat Riittning
Aterkoppling svag svagast starkast
Inldrning tillfredsst. sdmst djupast

4 duggor for 30 studenter per ldsperiod

Tabell 1 visar en jaimforande sammanstillning av erfarenheter
kring de olika testade examinationsformerna (4 tillfallen per



lasperiod for 30 studenter). Nir det giller den totala tiden som
anvints, kriver KARM-testet 16 timmar jamfort med 32 tim-
mar for en vanlig dugga eller 26 timmar for ett flervalstest.
Bade teknologerna och lirarna upplever att Aterkopplingen
efter testet r starkast vid KARM-duggan medan den dr tamli-
gen svag vid en vanlig dugga, och nistan obefintlig vid fler-
valstestet (fokus ligger pd att bli godkind pa provet). Den
viktigaste slutsatsen som starkt bekraftas i teknologutvir-
deringen dr att KARM-provet ger djupast inldrning, med bittre
och mer langvarig kunskap som t6ljd. En vanlig dugga kan ge
ett tillfredsstillande inldrningsdjup medan flervalstestet ligger
pa de ldgsta nivéerna i Blooms taxonomi.

Erfarenheterna visar att metoden resulterar i att teknologerna
borjar lira sig att hantera kravet pa regelbunden ldsning, kun-
skapsinhamtning och fordjupning redan under kursen. Det
mirks en positiv dndring i teknologernas instdllning till mnet
och deras okade vilja att sjilva leta efter kunskap. Det 4r dock
viktigt att pdpeka att studenterna maste f tid och mdjlighet att
lira sig handskas med denna nya undervisningsform och dess
krav annars finns det risk att enstaka pedagogiska punktin-
satser snarare kan frustrera studenterna dn géra nigon nytta i
undervisningen.

KARM-test/examination har hittills med goda resultat testats
pA sA olika kurser och dmnesomriden som medicin, matematik
och energiteknik.

Fran och med lasir 2004/2005 kommer metoden att anvindas
bide som dugga och sluttentamen for storre teknologgrupper —
upp till 130 personer — under en nyutvecklad kurs i Energi och
Miljo tor M3.
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Utveckling av en arena for kommunikation
mellan studenter i olika &mnen inom ramen fOr
deras respektive utbildningsmal

Per Odenrick, Mikael Blomé

EAT — Avdelningen for Ergonomi och Aerosolteknologi, Lunds Tekniska Hogskola

Piotr Szybek
Institutionen for Pedagogik, Lunds Universitet

Abstract—Projektet syftar till att skapa ett mdte mellan
studenter och lirare frian utbildningsprogram pid LTH och
Pedagogiska institutionen. Detta kan medverka till att
kunskapsbildningen inom respektive utbildning utvecklas, samt
bilda underlag till att kurser p3 utbildningarna utvecklas.
Studenter i pedagogik har utfort deltagande observationer i
undervisningen pd LTH som en av sina uppgifter under studier
pa nivin 21-40 p i pedagogik. Deras arbete redovisas for lirare
och studenter pid LTH och utgdr ett underlag for utviirdering och
utveckling av undervisning och studier pd utbildningen inom
LTH. Projektet leder ocksé till ett niira samarbete mellan lirare
fran de medverkande kurserna. Vilket leder till att en
organisatorisk arena skapas for en ny typ av kommunikation
kring utbildningens kontinuerliga utveckling. Modellen har
privats under tre terminer och visat sig stimulera till reflektioner
om vad som hiinder vid olika undervisningsmaten.

kommunikationsarena,

Sokord pedagogisk utveckling,
utbildningssamarbete, kursutveckling

1. BAKGRUND OCH METOD

Projektet startade som ett samarbete mellan Kkurserna i
pedagogik och kurser inom civilingenjérsutbildningen vid
Lunds Universitet. Studenter inom pedagogutbildningen pa B-
nivi  har  genomfort  deltagande  observationer  vid
undervisningen pad Lunds Tekniska Hogskola (LTH), samt
intervjuat lirare och studenter. Analysen av detta utgdr ett
obligatoriskt  moment i  pedagogstudenternas  kurs.
Observationerna  och  analyserna  med  tillhdrande
teorikopplingar utgér ett av underlagen for en tordjupad
kursutviardering av ldramma pd LTH. Samtidigt far
pedagogstudenterna mojlighet till erfarenhetsbaserat ldrande
om hogskolepedagogik i en verklig miljo.

Projektet kan hintoras till tvd typer av pedagogiska
utvecklingsprojekt. Dels didaktisk utveckling som behandlar
utbildningens innehdll, samt utveckling av studenters och
lirares delaktighet i utbildningsutveckling.
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II. RESULTAT

Pedagogstudenternas observationer pd LTH utgdr en
lirandemiljp ~ dar de sjilva i en  del av
undervisningsaktiviteten. Den viktigaste aspekten ar att skapa
en distans och reflektion, si att pedagogstudenterna kan
uppmirksamma fenomen som annars skulle vara dolda for
bade studenter och lirare pA de tva utbildningarna. Genom
analys av studenternas observationer framkom aspekter pd
foljande faktorer:
studenternas motivation och engagemang
ldrarnas engagemang
- ldrarnas mojlighet att hjédlpa studenterna
- samarbete mellan larargruppen och studenterna
lirarnas attityd till studenterna
studenternas kiinsla av trygghet i undervisningen
variationer av undervisningsaktiviteter
- studenternas forhallande till kunskap och ldrande

III. DISKUSSION

Resultaten har hitintills mest fokuserat pd de av
pedagogstudenterna  observerade ~ LTH-kurserna.  Vissa
reflektioner har dven gjorts bland ldrare och studenter Gver
pedagogstudenternas egen utbildning. Motet mellan larare och
studenter frn olika utbildningsprogram har lett till att
skillnader i kursuppligg och variationer under genomftrda
undervsiningsaktiviteter har blivit synliggjorda. Vi tror att
detta leder till en utveckiande distans, som startar reflektioner
over den dagliga praktiken i undervisningen. Den dagliga
verksamheten tenderar att leda till rigida handlingsmonster,
som 4r socialt konstruerade och skapar en uppfattning att det
dr den enda ritta upptattningen av situationen.

Projektet kan ocksd leda till att instrument for
kursutveckling utformas av studenterna sjalva. Detta leder till
ett storre engagemang hos studenterna for deras egen
undervisningspraktik. Deras medverkan i kursutvecklingen blir
mer fokuserad p& undervismingens pedagogiska form och
kursernas innehill 4n enbart deras attityder till undervisningen
och ldrarna.



Muddiest Point - erfarenheter och reflektioner

Johan Akesson och Anders Robertsson

Abstraci—l en stor del av kurserna pa Institutionen for
Reglerteknik iir traditionella riknedvningar en av de vanligast
forekommande undervisningsformerna. Ovningarna  ér
traditionellt upplagda och gir vanligtvis till si att 6vningsledarna
gir igenom ndgra tal pd tavlan och direfter, i min av tid, far
studenterna ritkna pa egen hand. Nigot som ofta upplevs som ett
problem med dvningen som undervisningsform #r att
interaktionen mellan Kirare och studenter dr bristfillig. For att
forbiittra kommunikationen har metoden “Muddiest Point"
testats under 6vningarna i nigra av institutionens kurser. Sedan
starten under varterminen 2001 har metoden anviints bidde i
grundkurser och i fortsittningskurser. Erfarenheterna ér, med
vissa reservationer, mycket goda.

I. INLEDNING
INTERAKT]ON mellan ldrare och elever ar i manga kurser p
LTH ovanlig. Traditionella undervisningssitt sdsom

foreldsningar och vningar, vilka inte alltid lyckas aktivera
studenterna, dominerar fortfarande i stor utstrickning. Det 4r
inte heller ovanligt att den enda aterkopplingen trn studenter
till lirare sker i form av en kursutvidrdering som gors efter
kursens slut, vilket inte heller kan anses vara en interaktivt
kommunikationsform.

Som et medel tor att rdda bot pd den otta bristande
kommunikationen mellan ldrare och studenter har vi pé
Institutionen for reglerteknik provat olika versioner av
metoderna ““Muddiest Point" och ““Minute Paper”, [1], [2].
Projektet startade under vérterminen 2001 som en f6ljd av ett
projektarbete om hur man med olika medel kan aktivera
studenter under évningar, [3]. Sedan dess har variationer av
metoden testats 1 manga av institutionens kurser, béade
grundkurser och fortsittningskurser.

I den hir artikeln redogor vi for vara erfarenheter, som till
storsta delen dr goda, samt analyserar vilka faktorer som
paverkar hur viill metoden fungerar i olika situationer.

II.

"Minute Paper” och "Muddiest Point” dr tvd metoder som
syftar till att oka interaktionen mellan ldrare och studenter
samt till att uppmuntra till reflektion hos studenterna, [1]. Bada
inetoderna dr enkla att implementera och kraver relativt sml
insatser av bade ldrare och studenter. Vil genomforda kan de
dock ge utmirkta resultat i form av forbattrad kommunikation

BAKGRUND

Johan Akesson och Anders Robertsson
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Lunds Tekniska Hogskola. Box 118, SE-221 00 Lund,
Tel: +46 46 222 32 70, Fax: +46 46 13 81 18,
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och aterkoppling till studenterna.

A. Minute Paper

Minute Paper g&r till si att ldraren i slutet av ett
undervisningsmoment (exempelvis en foreldsning eller Ovning)
delar ut ett blankt papper till studenterna och ber dem
kortfattat besvara tvi frigor: “Vad 4r det viktigaste Du ldrt dig
idag?” samt “Vilken dr den viktigaste frigan som Du inte fick
svar pd idag?” Studenterna ges ca 5 minuter att anonymt
besvara frigorna, varefter ldraren samlar in lapparna. Frigorna
kan ocksid med fordel anpassas till det aktuella dmnet, och
stillas i mer eller mindre specificerad torm.

Studenternas kommenterar ger i bésta fall lararen en god
bild av hur studenterna uppfattat materialet och kan dirmed ge
uppslag till hur den fortsatta undervisningen skall laggas upp.
En stor fordel med metoden &r att den ger en enkelt hanterbar
mingd information, dven i storre grupper. En ldmplig strategi
for att behandla materialet kan vara att kategorisera
studenternas svar for att £ en uppfattning om vad studenterna
uppfattat som klart respektive oklart.

En kritisk framgangsfaktor fér metoden dr att ldraren ger
iterkoppling till studenterna baserad pd deras kommentarer.
Aterkopplingen kan ske i olika format, men for en foreldsning
eller ovning ér det naturligt att dgna de forsta 5-10 minuterna
av den pifdljande foreldsningen/Gvningen At repetition av de
moment som av studenterna uppfattats som svdra. Det dr
mycket viktigt att ta dterkopplingsmomentet pa allvar, inte
minst for att uppritthdlla studenternas fortroende for metoden.

Metoden stimulerar dven studenterna till att reflektera Gver
det material som de just tagit del av, [1]. For att kunna svara
pd frégorna tvingas studenterna tinka efter vad de minns av
forelasningen/ovningen samt vilka delar av materialet de
forstatt.

B. Muddiest Point

“Muddiest Point” #dr en forenklad variant av “"Minute
Paper”, dir studenterna endast uppmanas att svara pa frigan
“Vad tyckte Du var svirast att forstd under dagens 6vning?",
[1}. Genomforandet gdr till p4 samma sitt som ““Minute
Paper". Studenterna ombeds ge sina svar under de sista
minuterna av forelisningen/Gvningen varpé lararen lampligen
ger Aterkoppling vid det foljande undervisningstillfallet.

III. TILLAMPNING

P4 Institutionen {6r Reglerteknik infordes Muddiest Point i
liten skala varterminen 2001 pa kursen Systemteknik, som ges
for studenterna i arskurs tre p& Ekosystemteknikprogrammet.
Under forsoket dgnades ca 10 minuter av varje 6vning At att



repetera de moment som upplevts som sarskilt svéra/oklara
under den foregdende dvningen. Erfarenheterna frin forsoken
var mycket positiva. Forutom den "lokala Aterkopplingen”
mellun Gvningstilltdllena gav det dven foreldsaren en bra
mojlighet  tolja upp och se vilka oklarheter som d&r
gemensamma mellan grupperna (som t ex ringrostiga
torkunskaper eller oklarheter under foreldsningarna). Den
typen av kunskap gor det mojligt att direkt aterknyta till eller
repetera ett visst avsnitt pd foreldsningarna innan man gir
vidare.

Ovningsledarna upplevde studenternas synpunkter som ett
stort stod i planeringen av dvningarna, och fick ocksd direkta
synpunkter pa sin undervisning. Som ett konkret exempel kan
ocksd namnas att de synpunkter studenterna gav var en direkt
bidragande orsak till att kursledningen valde ait under kursens
ging #dndra kursprogrammet for att i stoire utstrickning
anpassa det till studenternas forkunskaper.

Fér att uppmirksamma dven vad studenterna ldrt sig under
ovningen har metoden anpassats nigot. Numera finns &ven
texten "Det hir har jag ldrt mig under dagens 6vning” med pa
lapparna. Metoden liknar nu alltsd mera Minute Paper i sitt
uppldgg, dven om mojligheten att anpassa frigorna till
materialet inte har utnyttjats. Syftet dr i forsta hand att ge
studenterna tillfille att reflektera Gver sin inldrning ocksd i en
mer positiv anda, men dven att ge dterkoppling till ldraren.

Muddiest Point har sedan starten 2001 anvints i stérre och
mindre skala pd Institutionen tor Reglerteknik, bdde pé
grundkurser och tortsattningskurser. Under hostterminen 2002
anvinds exempelvis metoden pd samtliga dvningar i kurserna
Reglerteknik AK for E och M med 250 studenter.

IV. ERFARENHETER OCH TANKAR

Véara erfarenheter av att anvdnda Muddiest Point under
ovningarna i olika kurser i reglerteknik ticker ett brett
spektrum. Pd det hela taget &r erfarenheterna positiva, dven om
vi i vissa fall inte riktigt lyckats utnyttja hela potentialen hos
metoden. Med véra erfarenheter som utgdngspunkt har vi
identifierat och analyserat ndgra olika situationer d& metoden
fungerar bra respektive mindre bra.

En grundliggande forutsittningen for att metoden skall
fungera #r att ¢vningsledaren ftillater att genomftrandet av
Muddiest Point-momentet tar en liten del av lektionstiden i
ansprak. Studenterna maste ges tilltille att fundera igenom sina
svar innan lektionens slut, vilket kréver lite extra planering av
ovningsledaren. Lika viktigt dr det att ovningsledaren vid det
pdfoljande tillfillet kommenterar ndgot/ndgra av de dmnen
som uppfattats som sirskilt svira. Véra erfarenheter visar att
studenterna annars mycket fort tappar intresset, och inte
anstringer sig for att skriva konstruktiva synpunkter. En
uppfattning som ibland foérekommer 4r: “Varfor skriva nigot
alls nir mina fragor dnda inte besvarats?” Det dr darfor viktigt
att ovningsledaren tydligt pdpekar att det inte dr mojligt att
tiicka in alla synpunkter, men att det som taktiskt tas upp dr ett
representativt urval.
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Figur 1. Ovningsmaterialets och kursstdmningens inverkan pd den bild som
formedlas genom metoden Muddiest Point.

Givet att dessa grundkrav ir uppfyllda har vi identifierat tvd
faktorer som enligt var erfarenhet i stor utstrickning péverkar
hur vil metoden fungerar, se Figur 1. Den forsta faktorn &r
gvningsmaterialets homogenitet. Vissa dvningar behandlar ett
fital centrala begrepp (homogena), medan andra 4r mer
komplexa och ticker in teori shvdl som tillimpningar
(heterogena). Den andra viktiga faktorn 4r stimningen i
kursen, dér ytterligheterna kan beskrivas av “’panik” respektive
“harmoni”. Stimningen i kursen pdverkas i sin tur av ett stort
antal faktorer sfsom tidspress pd grund av hogt tempo,
bristande forkunskaper, kursmaterialet etc. Som exempel kan
nimnas en situation i kursen Systemteknik, dir studenternas
forkunskaper inte alls stod 1 paritet med kursledningens
forvantningar. Studenternas starka reaktioner gjorde att
kursprogrammet dndrades.

I Figur | visas sambandet mellan de tva kritiska faktorerna
och den bild som formedlas vid tillimpning av Muddiest
Point. I det ena extremfallet rdder en pressad stimning i
kursen, kanske orsakad av nigon av de ovan nidmnda
faktorerna, medan dvningsmaterialet 4r relativt homogent. Den
bild som d& férmedlas 4r ofta timligen entydig, och ger en klar
uppfattning om vad studenterna anser 4r problemet. Metoden
kan i det fallet ses som ett alarmsystem som indikerar att ndgot
inte stir ritt till i kursen. I det andra extremfallet rder
harmoni i kursen samtidigt som ovningsmaterialet &r mer
heterogent. Den formedlade bilden kan dé bast beskrivas som
brus. Ofta svarar da fi studenter pd frdgorna, vilket gor att det
svért att uppfatta en tydlig bild. De aterstdende tillstinden
ligger ndgonstans mellan extremfallen.

Det ir virt att notera att Muddiest Point 4r betydligt lattare
att tilldampa nir det tinns ett litet antal stora oklarheter. For
ovningsledaren innebar det att genomgdngen vid det
pafoljande dvningstillfillet blir ldttare att planera, samtidigt
som merparten av studenterna kommer att fi just sina
synpunkter kommenterade. Om det omvinda forhdllandet
rdder, nimligen att det finns ménga smd oklarheter, blir
uppgiften for 6vningsledaren betydligt svarare. Detta fenomen
var mycket tydligt i en av institutionens fortsattningskurser,
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Figur 2. De positiva och negativa cirklar som beskriver sambandet mellan studenternas instéllning till metoden , den formedlade bilden samt dterkopplingen frin

lararen.

Systemidentifiering, som gavs under varterminen 2003. En
vanligt forekommande kommentar var "Amnet dr svért, men
det skall nog g& bra om jag riknar mer p& egen hand.” For
ovningsledaren innebar det en stor svdrighet att ge en
meningsfull Aterkoppling, vilket i sin tur minskade
studenternas intresse for att ge ytterligare synpunkter.

Det dilemma som ménga dvningsledare upplevt illustreras i
Figur 2. Nir metoden forst presenteras for studenterna dr de i
regel mycket entusiastiska och ger minga kommenterar.
Beroende pa den bild som formedlas genom kommentarerna
(se  Figur 1) har Ovningsledaren sedan varierande
forutsdttningar att ge studenterna relevant terkoppling. En
entydig bild skapar forutsittningar for god aterkoppling, vilket
i sin tur entusiasmerar studenterna till att fortsdtta ge bra
kommenterar. En bild bestdende av brus med 14g kontrast som
forsvarar mojligheterna till god &terkoppling riskerar att ge
desillusionerade studenter som sedan 4r mindre bendgna att ge
kommenterar under kommande Ovningar. Vdra erfarenheter
visar att denna negativa cirkel som litt uppstar kan vara svir
att bryta.

Enligt vir uppfattning ligger den stora utmaningen med att
anvinda Muddiest Point i att uppritthlla studenternas
intresse, oavsett vilken situation som rdder under dvningen.
For @vningsledarnas del innebdr detta att man miste ge
meningstull 4terkoppling, dven utan en klar och entydig bild
av vad studenterna uppfattar som svart. Inte minst &r det
viktigt att arbeta aktivt med metoden under kursens gang, sd
att dess funktion som alarmsystem uppritthdils. Lyckas man
med detta dr dock Muddiest Point enligt vdr mening ett
utmirkt medel tor att forbattra kommunikationen mellan ldrare
och studenter.

Det dr dock viktigt att podngtera att kursen mycket vil kan
fungera utmdirkt, dven om inte Muddiest Point som metod
fungerar si bra. Snarare ridder det omvinda forhallandet -
Muddiest Point fungerar bdst nir det finns oklarheter som
tarvar atgarder.

Studenternas uppfattning om Muddiest Point har varit
viixlande, men overlag positiv. I de kurser ddr metoden har
fungerat vl har omdomena varit positiva, medan de varit mer
reserverade 1 kurser ddr den fungerat sémre.
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V. AVSLUTANDE DISKUSSION

Vi har i den hir artikeln tagit upp tre aspekter pd metoderna
Muddiest Point som vi anser vara viktiga att beakta vid
tillimpning av metoden. Den forsta #r kommunikations-
aspekten. Muddiest Point fungerar oftast utmidrkt som ett
snabbt och effektivt kommunikationsmedel mellan &vnings-
ledare och studenter. Metoden medger ocksd snabb
aterkoppling till studenterna. Den andra aspekten dr metodens
funktion som alarmsystem. Genom tilldimpningen av Muddiest
Point ges studenterna pd ett enkelt sitt tillfille att ge
synpunkter och pipeka dven allvarligare brister i kursen. Den
tredje aspekten 4r att metoden uppmuntrar till reflektion hos
studenterna.

Avslutningsvis vill vi varmt rekommendera anvindning av
och experimenterande med metoderna Muddiest Point och
Minute Paper. De erfarenheter vi gjort dr mycket goda, och
arbetet med att utveckla anvindningen av metoden kommer
utan tvekan att fortsitta.
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Addressing Attitudes Explicitly in Engineering Education
- An Exercise to Stimulate Reflection through Pictures
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1 INTRODUCTION

In the process of establishing goals for education pro-
grammes and courses, we often work with goals regarding
knowledge, skills and attitudes [1]. When it comes to plan-
ning the content of the education programme or the course,
the goal of knowledge and skills are much more tangible
than the attitude goals. Hence, attitudes tend to be addressed
implicitly rather than explicitly, it addressed at all.

In software engineering education, much of the learning is
about attitudes. The student’s attitudes before entering the
programme tend to be that software engineering is mostly
about programming and technical issues, while research
shows that organizational and managerial issues are far more
important contributors to success or failure in software engi-
neering. Furthermore, software development is often consid-
ered art or craft, while we want to change it into and
engineering discipline, which means fostering an attitude of
teamwork, structured approaches and learning from own and
others's experiences. In our software engineering education,
we want to address and affect the student’s attitudes regard-
ing these issues.

In this paper, we present an exercise in an introductory
software engineering course, which explicitly addresses atti-
tudes towards the course topic and the students’ future work
roles, using pictures to stimulate discussion and analysis. We
present the exercise and analyze briefly the outcome of the
two occasions when it was given.

2 CONTEXT

The exercise addressing attitude goals was given in an intro-
ductory course in software engineering in the Information
and Communication Engineering education programme at
LTH. The course is given in the second semester of the first
year ot studies. Prior to the course, the students have taken
mathematical courses, programming courses and an intro-
duction to information and communication systems.

The goals of the course are threefold:

Knowledge: The student should know the most important
phases in the process of software engineering for develop-
ment of information and communication systems. Important
coneepts to know are requirements, design, verification and
validation and quality issues. The student should also know
a project model and the purpose of project monitoring and
control.

Skills: The student should be able to write a requirements
specification, make a design and a test plan for a small sys-
tem. Furthermore, the student should be able to adapt and
utilize a project model in a small project, which includes
writing a project plan, controlling and monitoring a project.

Attitudes: The student should get an insight of develop-
ment of information and communication systems and know
that this contains several different parts, from idea to product
release. Furthermore, the student should get an insight of de-
velopment work, which requires cooperation, specific roles,
milestones and scheduling. The student should understand
the purpose of project management, and the trade-off be-
tween the parameters: functionality (technical sotution), cost
and quality, which are important for software projects. Fur-
thermore, the student should gain knowledge and under-
standing of the importance of quality improvement.

The attitude goals of the course relate very much to the
role of the software engineer, as we define it. In order to ex-
plicitly address the issue, we defined an exercise based on
pictures.

3 THE PICTURE-BASED EXERCISE

The exercise consists of four parts, two in the beginning of
the course and two in the end of the course; (1) select a pic-
ture related to the question “What is an engineer?”; (2)
present the picture and the motivation orally in class. After
the main part of the course, (3) write a short report, present-
ing the original ideas on the picture chosen, and how these
ideas have changed during the course; (4) present the report
orally in class.

The instructions to the students are presented in Figure 1
and Figure 2.

4 RESULTS

The pictures chosen show a wide variety, including people,
screws and bolts, “kylskipsingenjér Stig-Helmer Olsson”
and computers. Their associations to the engineer role also
varied, using many different keywords, of which some
examples are listed below.

* Problem solver

« Improving life

* Technology interest

* Team-worker

* Busy

« Inventor

* Adaptive to changes
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Seminar 1

SCOPE

What is an engineer? ...

TASK 1: PICTURES

1.Choose one picture which captures something of what it
is meant to you to be an engineer.

2.Prepare to present a motivation.

3.Present the motivation

Fig. 1. Instructions for the tasks in the beginning of the
course.

SUBTASK 2: ENGINEERING ROLE
REPORT

This subtask requires Seminar las a prerequisite.

Write a one-page report on your original ideas on the pic-
ture chosen in Seminar |, and how these ideas have
changed (or remained the same) during the course. The re-
port shall be entitled “What is an engineer?”. Append the
picture to the report when handed in.

SUBTASK 3: ENGINEERING ROLE PRE-
SENTATION

Prepare overhead slides to present the results of subtask 2.
You will be given 3-4 minutes time to present your slides.

Fig. 2. Instructions for the tasks in the end of the course.

« In control

» Well dressed

* Communication

« Serious

The set ot keywords were an excellent starting point for
the discussion about the role of an engineer. Not the least, it
showed the wide variety of roles an engineer may take in her/
his protessional service and ditferent characteristics that may
be useful.

The picture selection was not systematically analyzed.
However, the impression gained when facilitating the semni-
nar is that one group, which was male dominated tend to be
more technology focused, while the other group with mixed
gender covered a broader range of aspects. Some examples
of pictures chosen are presented in Figure 3.

The development during the course also shows a wide
variation. Some students explicitly stated that they had
changed their mind during the course regarding the attitudes
towards software engineering, while other promptly reported
that they had one imagination of the engineering role and it
did not change during the course. However, most of them re-
ported that they gained more insight of what an engineer can
do.

The students were generally positive to the exercise as
such, despite the fact that it is not a conventional exercise in
the engineering education. The course contained three other
non-traditional exercises, and the only complaint in the
course evaluation was that they were clustered in the begin-
ning of the course and not evenly spread. This was changed
before the course was given in the subsequent year.

The picture-based training session gave the students an in-
sight to the variety in the engineer role, and also opened up
tfor addressing their own expectations on the education pro-
gramme and their future work roles.

5 CONCLUSIONS

Attitude goals are seldom explicitly addressed in education
programmes. In software engineering, the attitudes are very
important in that we try to foster an engineering approach to
development and evolution of software systems. The picture
exercise gave an excellent opportunity to have the students
reflecting on the roles of an engineer and to discuss the roles
in a classroom situation.
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Fig. 3. Exumples of pictures chosen to represent the view of an engineer. The pictures are, from left to right, Vishnu (the
God of Hindu). two persons on a trip towards a goal, a boy constructing with Lego, the Eiftfel Tower and a flower growing
on tarmac.



Continuous assessment in engineering
education: a pilot study

Bertil.Larsson, Anders Ahlberg

Abstract—Learner-centred  teaching  inevitably involves
continuously ongoing context-specific assessment of students
understanding, attitudes, problem solving abilities, etc. At LTH
Dept. of Electroscience students recognise this as an informal
integrated part of the behaviour of appreciated teachers, who in
turn claim they developed this rewarding strategy intuitively. The
department has made classroom assessment methods familiar to
its teachers, and formally integrated continuous student-feedback
in all courses. Questionnaires show that in large classes (>80
students) positive effects of classroom assessment techniques are
obvious to most students. In small classes (<30 students), the
outcome is unclear, either due to well working subtle informal
classroom communication (not obvious to students), or merely due
absence of formative assessment.

To be efficient, formative assessment should be a “private”
productive dialogue between teacher and class. It is therefore
imperative from the schools” perspective to monitor that
formative assessment is ongoing without “ear-dropping” on the
classroom dialogue. Such systems are possible to design, for
instance by means of individual class-specific web-sites with
vestricted access and limited life-time. To secure continuity and
robustness of the quality of ecach taught course, the final

summative post-course evaluation includes the students and

teachers evaluation of the formative assessment as a main
element.
I. AIMS
As a part of LTHs ambition to improve teaching and

learning (project “Genombrottet”), one of its departments,
dept. of Electroscience, decided to launch the pilot project
“Operative assessment” aiming towards improved learner-
centered education. The main idea behind this is that teachers”
tue understanding of their students perspectives on course
curriculum and activities is significant of “good teaching”. The
question is weather it is possible and useful to systematically
integrate such monitoring of student views into the teaching
system of a school [1]. In this context, it is imperative to
distinguish formative assessments that continuously improve
ongoing classroom activity (operative assessment) from
conventional post-course evaluations, which report problems
and outcomes to those outside the classroom after the course is
finished (the school board, the student organizations, the
university administration, the sponsors, etc).

II. CLASSROOM ASSESSMENT

Many teachers conduct classroom assessment intuitively and
without thinking much about it. They may toss out questions in
or before class which monitor deep understanding of the
course context, they may read the facial expressions and body
language of the students, or simply sample the moods of the
students during coffee breaks. Problem is, not all university
teachers do this. They may for instance have problems
understanding informal oft-class language, or sense they have
too big a class to monitor. Or, they may simply not appreciate
the virtues of learning-centred teaching. Further, teachers
spontaneous intuitive monitoring of their students abilities may
not always address urgent and specific questions related to the
course curriculum. There are, however, well-established
assessment methods available. A wide spectrum of efficient
classroom assessment techniques (CATs”) were established
and has been accepted globally [1-6]. Although they are used
mostly to monitor course-related knowledge and skills, they
may also be specifically aimed at other course aspects, for
instance to assess critical and creative thinking, attitudes and
values, or learner reactions to instructions and group activities.
The use of classroom assessment techniques are normally not
particularly time consuming for teachers or students, and does
give teachers an opportunity to clarify, repeat, or change
perspective of central concepts during subsequent class. Each
CAT provides a positive loop, ideally leading to deeper
student understanding of course topics prior to the introduction
of next new concept (Fig. 1).
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Fig. 1. Loops of classroom assessment need to be context specific, frequent
and easily administered to impose positive impact on teaching and learning.
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In this way, teaching of each concept takes its starting point
from the students” pre-existing conceptual framework. To be
an efficient tool in improving student learning, classroom
assessment inevitably must be continuously ongoing, student-
centred, teacher directed, and mutually beneficial for students
and their teacher. It further needs to be context-specific, i.e.,
adapted to the learning situation of the specific part of the
curriculum taught at the moment (Fig. 1).

III. TECHNICAL ASPECTS

Classroom assessment can be conducted in simple ways
within the classroom for instance by students anonymously
leaving answers the teacher’s mailbox before leaving the room.
Assessment may also be conducted around the clock on class
web sites with restricted access (teacher and class only).
However there is a difficulty in the systematisation of
classroom assessment, as it is not aimed to those outside the
classroom door. This can readily be solved by routinely asking
students and teachers in the post-course summative assessment
wether operative assessment has been going on, and to what
degree it has had impact on teaching (Fig. 2).

~ — Frequent cycles of
classroom assessment
‘ /
during the course ,
> ,

~ Summative course assessment, \
planning for nextyear— — = = = = = 7

Fig. 2. Relation between summative and formative assessment.

IV. THE PILOT STUDY

Our pilot study includes operative assessment of all courses
taught at the Department ot Electroscience during the tall of
2002. including a full range of freshmen to advanced students.
Electroscience is a large academic unit which recently was
formed by the merging of three research units, the Department
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of Applied Electronics, Department of Telecommunication
Theory and Department of Electromagnetic Theory. Classes
are typically large (up to 150 students), and 20 teachers are
involved in teaching. The introduction of systematic classroom
assessment (“Operative assessment”) coincides with an
administrative reorganisation of the teaching staff, which was
necessary to secure and promote high quality courses. The
courses are now supervised by a group rather than by a single
teacher to ensure long-term follow-up and course improve-
ment.

The teachers at Electrosience have recently been introduced
to the principles of classroom assessment techniques, and were
during the first semester (spring 2002) urged to find and
modify assessment techniques which suite their classroom
situations best. During this trial, a pedagogical consultant
(AA) was available to meet questions or hesitance regarding
the introduction of classroom assessment. After a 6-month
period of trial, CAT activities have been evaluated.

V. RESULTS

Increased classroom assessment lead to typical advantages,
i.e, increased student motivation as students realise that their
teachers do care about their learning, and optimal “student
knowledge growth” as teachers better keep track of the
knowledge level and quality in their classes during the courses.
In this context, increased student motivation has stimulated
students to contribute feedback truly useful to their teachers.

The main question we ask ourselves in the longer
perspective is whether continuous syn-course assessment
(operative assessment) can be systematically imposed on a
teaching organisation, or, if such pedagogic virtues are
inevitably linked to the personal development of individual
teachers regardless of administrative setting.

The results are based on interviews with teachers and
questionnaires to the students after finishing the courses.

The introduction of the concept to the teachers was over all
well received. There was consensus on the need for this kind
of assessment although some hesitation on the implementation.
A second meeting discussed this topic and new ideas were
added to the ones already in use. After a couple of weeks we
made some interviews on the impact so far. Some had
succeeded in monitoring the learning outcome and hence
reorganised the course plan. Others had noticed a lack of
understanding but chosen not to respond to this, and we also
saw one or two that ignored the whole concept on the
presumption that it is each students’ responsibility to learn the
course and for the teacher this kind of assessment only delays
and disturbs the general plan. The most positive signal from
the teachers’ interviews is the consensus that “This has a value
of it’s own for the teacher”. It did indeed enhance the quality
of the courses where it was performed at full extent, which is a
guarantee for the continuance outside the frame of a pilot
study.



The students were asked two questions after finishing the
course:

Operative assessment means that the teacher is continuously
monitoring student learning of each concept in order to
adjust the course plan when needed. This may for instance
include assignments, discussions, anonymous notes etc.

1) Have you experienced that operative assessment has
occurred?

2) If so, what is your comment on the outcome of the
operative assessment?

Student responses to question 1) are shown in Table 1 and
Fig. 3. A positive response is more obvious for large classes,
typically more than 80 students, than for small classes,
typically less than 30 students.

TABLE | OUTCOME OF STUDENTS VIEW ON OPERATIVE ASSESSMENT .

Course | Number Did Did not | No
of experience | experience | answer
students Operative | Operative

assessment | assessment

1 27 9 14 4

2 126 85 16 20

3 80 12 3 65!

4 41 23 1 17

5 20 12 0 8

6 22 6 7 9

7 120 41 5 74

Large classes

B Class size
Did experience operative assessment
id not expenence operative assessiment

Don't know
Fig. 3.Graph based on Table 1.

" Few students were reached by the questionnaire on this course.
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The explanation to this is the fact that in small classes the
communication between the students and the teacher is much
easier and direct. Students in small classes don’t always know
when operative assessment is done because the teacher
actually know each student’s capacity and arrange the teaching
accordingly. For large classes the benefit of operative
assessment is more obvious for the students. They see the
interest shown from the teacher and the outcome of the
assessment that they are asked to reflect on. It is a better
strategy to let the students provide the way to improve the
result. Their own reflection on the learning process is very
rewarding in the long run.

VI. CONCLUSION

This study shows that operative assessment as described will
enhance learning, especially in large classes. When
encouraged the teachers find it personally rewarding and
valuable for the class. We believe that a framework at
departmental level can effectively support ongoing operative
assessment regardless of course type and teacher personality.
Obvious pittalls include teacher’s fear of diverting from the
original course plan, or not realising that sticking to the plan
may hamper learning. We are aware of the constraint of a fixed
time schedule. Maybe the schedule should focus more on the
topics to cover, and less on chapters and weeks, so that each
topic has to be penetrated and abandoned only after sufficient
learning has been achieved.
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Oral vs. Written Evaluation of Students

Ulf Asklund, Lars Bendix, Department of Computer Science, Lund Institute of Technology

Abstract—In this short paper we discuss the advantages and
drawbacks of oral and written evaluation of students. First in
more general terms and then followed by details of what we did in
our course and our experience. Finally, we outline some topics for
further study and discussions.

I. WRITTEN AND ORAL EXAMINATION

Many different torms of student evaluation exist and are
practised at LTH, both during the courses and at the end
during the examination week. Some examples are “labforhor”,
“kontrollskrivning”, traditional written, traditional oral, lab
exercises, and projects. These different forms of examination
can be classitied into two groups - written and oral exams. In
this short paper we will discuss general pros and cons of both
written and oral examination and present our experience of
using mixed written and oral examination in an optional
undergraduate course.

One important aspect when deciding which form of
examination to use is the purpose of the evaluation related to
Bloom’s taxonomy for levels ot understanding [l]. Bloom
defined six levels: (1) knowledge, (2) comprehension, (3)
application, (4) analysis, (5) synthesis and (6) evaluation.
Generally, written examination is best suited evaluating level 1
to 3, which often can be made cost eftective. For the higher
levels, however, it is hard to create questions possible to
answer with a reasonable number of words (possible to
correct). During an oral examination, on the other hand, the
number ot words is not crucial allowing for a discussion and
follow-up questions, which easily can evaluate also level 4 to
6.

Essentially, the goal of an evaluation is to, for each student,
find out his/her level of knowledge — preferable for all
important topics of the course. As depicted in Fig. 1, this is
hard to do using a written evaluation. Each question evaluates
not only a specific topic but also a specific level ot knowledge.
An advantage of oral examination is its flexibility and
adaptability which makes it possible to “find” the students
level of knowledge for each topic, for example by starting with
a hard question and then giving hints until the student can
answer it sufficiently.

A typical drawback of oral examination is its sensitivity to
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personal bias from the evaluator. It can also create logistic
problems, especially if many students have to be evaluated in a
short time.

Some of the general advantages of written evaluations are
that the students have time to think, multiple choice questions
are easy to evaluate, all students get the same questions,
students can be anonymous, (nervous) students do not have to
face the teacher, and logistically the evaluation is easy to
schedule (2-5 hours). Drawbacks are that they are boring to
correct, it is difficult to construct a good written test, and that

I T 1

' topg:
QOral evaluation

Level of knowledge

Level of knowledge

topis
Written evaluation
Fig. 1. Typical levels of knowledge that are being evaluated.

answers have to be short (in number of words) to facilitate
correction.

II. OUR EXPERIENCE

For the past two years we have given a course on Software
Contiguration Management (SCM). For this course we have
used both written and oral evaluation of the students. The
purpose of the course is to provide the students with a set of
basic SCM techniques and methods. They then have to discuss
open problems that can be related to SCM and construct
possible solutions to these problems — furthermore, they have
to single out situations where the provided solutions are not
sutficient and therefore more knowledge is needed.

The course has both practical and theoretical aspects. For
the practical aspects, the students have to implement some
standard SCM processes. Furthermore they have to explore
and compare the two tools that are used. The practical aspects
are evaluated passed/tailed based on discussions of their
results and experiments during the computer labs.

Students work in small groups of 3-4 persons for the
exercise sessions and during the computer labs. Furthermore,
each group has to write parts of an SCM plan as a mini project
(3-5 pages) during the final week of the course. Their work
during the exercise sessions is group discussions of open
problems where part of their task is to define a more precise
context for the problem(s). The most important results of the
group discussions are presented and discussed at the start of



the following lecture.

We decided to do the final evaluation of the students as an
oral examination in groups based on the written mini project
and with individual grades (failed, 3, 4, or 5).

The reason for choosing group evaluation is that they work
in groups for most of the course. The final mini project is
written in group and is an extension on what they have
discussed during the exercise sessions. Furthermore, being a
group reduces the focus and pressure on the single student, as
does the tact that we can have discussions between students
instead of between teacher and student only. Finally,
evaluating the students in group gives us more time to evaluate
in breath and depth than if we were evaluating single students.

Oral evaluation was chosen because we want to discuss with
the students. The written part of the evaluation (the SCM plan
created in the mini project) describes one possible solution.
However, in the space and time allocated it is not possible to
state the precise context of the solution nor to state and discuss
the several possible solutions. Furthermore, during the oral
evaluation we can ask the students “what if...” to change the
context and hear how they analyse the new problem and
synthesise a new solution. Finally, we can provide them with
an alternative solution and ask them to evaluate the two
solutions.

The mini project is a kind of written evaluation. We do not
evaluate the project directly, but it is evaluated indirectly
through the discussions during the oral exam based on what
they have written. Another purpose ot including the project is
to make the students more at ease with the examination
situation as they are very familiar with their project.

The experience we have with this type of student evaluation
is that the students are very happy with it. They find it a good
change from the written evaluation they are used to. They find
support in the group in the examination situation and the fact
that they can take turns in answering and discussing and can be
inspired by what the others say. It is also our impression that
they appreciute the immediate feedback we can give them to
their answers and that in some cases they even learn during the
evaluation.

The oral evaluation also gives us feedback from the students
on how they see the relative importance of the different topics.
We are aware that we have to allow time for the ‘“slow
thinkers” to take part in the discussions. That is done by
possibly having a pause after the question if necessary and by
allowing them to continue and carry on the discussion. We
also prepare the students by carefully explaining what is going
to happen and what is the purpose and goal of the evaluation.
We encourage the students to disagree by stressing that it does
not exist only one single possible solution. We allocate 20
minutes per student, but could have done with less time if the
grading had been passed/failed.

III. Discussion TOPICS

One or more of the following topics could be discussed:
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2)

4)

5)

6)
7

(1]

Number of students — is it too time consuming or does
oral examination scale the same way as written with the
number of students?

Bloom's lower levels of understanding - is oral
examination impossible or difficult for simple knowledge
and comprehension type examination?

Bloom’s higher levels of understanding - could we have
had a written examination for our course (being analysis
and synthesis type knowledge)?

Which type of examination is best suited for single point
and continuous evaluation respectively? Can we avoid
mixing teaching and evaluation using continuous oral
examination?

How do we handle aspects of evaluator bias — it is not
possible for students to be anonymous at oral
examinations. Is it necessary/enough to have an external
censor to maintain student justice?

Which form is most efficient (time per student)?

Using oral examination there are no old (written) exams to
study and practise on. Do we have any substitute for
“extentor”’?
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Kamratgranskning av rapporter 1 kursen
Systemteknik

Johan Akesson och Per Hagander

Abstract—Traditionellt har examinationen av minga kurser pd
LTH bestitt av en skriftlig tentamen efter kursen avslutande.
Detta instrument for att mita och virdera studenternas
kunskaper har ofta i stor utstriickning styrt studenternas
studievanor, ofta med intensivt tentaldsande som fdljd.
Kamratgranskning, cller "Peer Review”, dr en metod som kan
anviindas som en del i en ldpande examination under kursen
gang. Mectoden bygger pd att studenterna utviirderar och ger
synpunkter pd varandras arbeten, vilket stimulerar till aktivitet
och interaktion under en stérre del av kursen. Pa Institutionen for
Reglerteknik har metoden med gott resultat tillimpas vid
rapportskrivning i kursen Systemteknik som ges for tredjedrs-
studenterna  pd  Ekosystemteknikprogrammet. Erfarenheterna
fran det inledande forsoket var mycket positiva, vilket lett till att
kamratgranskning numera dr ett permanent inslag i kursen.

[. INTRODUKTION

KURSEN Systemteknik ges av Institutionen for Reglerteknik
som en obligatorisk kurs tor teknologerna i &rskurs tre pa
Ekosystemteknikprogrammet. Kursen innehdller grunderna
inom reglerteknik, med fokus pd biologiska och process-
tekniska tillimpningar. [ kursen ingédr tre berdknings- och
simuleringsuppgitter, dir teknologerna i en skrittlig rapport
redovisar sitt arbete. P4 den forsta uppgifteten tillimpades nir
kursen gavs under virterminen 2002 kamratgranskning,
{11,[2]. Kursen foljdes dé& av ca 40 studenter.

Att genomtsra granskningen krdavde dock en relativt stor
arbetsinsats - bide av teknologer och ldrare. Teknologerna tick
gora tre inldmningar pd en uppgitt, vilket krivde mycket tid
under en forhallandevis lang period. Aven for den ansvarige
liraren innebar granskningen ett merarbete i form av sdvil
okad administrationsborda som tler rittningstimmar. Var
mening dr dock att den extra arbetsinsatsen vil var vird den
kvalitetstorbittring som uppnaddes, ndgot som understryks av
kursutvidrderingarna

II. BAKGRUND

Kamratgranskning har pd senare ar diskuterats tlitigt inom
universitetsvirlden. "Peer review" - utvirdering av kollegor -
ar sedan linge etablerat inom vetenskaplig publicering och
tordelning av forskningsmedel, men numera #dven inom
utviirdering av t ex ett universitets forskning inom ett visst
omride eller uppliggning och genomforande av utbildningen
pi nagot program.

JohanAkesson och Per Hagander

Institutionen {6r Reglerteknik

Lunds Tekniska Hogskola, Box 118 SE-221 00 Lund
Tel: +46 46 222 32 70, Fax: +46 46 13 81 18

E-post: {jakesson,per} @control.Ith.se
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Inom universitetspedagogiken betonas idag studenternas
lirande och examinationen har ibland kallats “den dolda
kursplanen”, [3],[4]. Manga talar om att minska fokus pd
sluttentamen och for i stillet fram olika typer av kontinuerlig
utvirdering - terkoppling. Man letar ocksé efter metoder att
betygsitta infimningsuppgifter och projektarbeten 1 grupp.

En annan tendens i universitetsutbildningen r det 6kande
antalet studenter och de stora undervisningsgrupperna.
Aterkoppling och eventuellt betygssittning pd inldmnings-
uppgifter tenderar att ta mycket tid och riskerar att bli
slentrian. I [4] formuleras ett antal villkor for hur sddan
granskning blir konstruktiv. Det giller ocksd att stimulera
studenterna till eget arbete av tillricklig omfattning och att
hjilpa dem att fi ut mesta mojliga av den tid de spenderar p
sina studier, [5].

En okad studentmedverkan #dven i granskning och
betygssittning av prestationerna har manga fordelar, inte minst
i form av ett 6kat ansvarstagande for den egna utbildningen.
Olika typer av sjdlvvirdering, kamratgranskning och
gruppvirdering har undersokts i den universitetspedagogiska
litteraturen, [1],[6]

I en vilciterad studie, [7], beskrivs en dramatisk forbittring
av resultaten p& en nergingen kurs bara genom inférandet av
kamratgranskning av inlimningsuppgifter. Man visar att
studenterna anstringer sig mer infor sina kamrater. Den sd
vanliga metoden “Gar det sd gr det” anvinds bara nir man
ldmnar in till en anonym ldrare.

Kamratgranskning kan innebira allt frén fullstindigt ansvar
for slutbetyg, via delansvar for betygssittning till snabb,
detaljerad dterkoppling pé en vil anpassad nivd. Man ger den
konstruktiva kritik man sjilv skulle vilja t4. Granskningen kan
ses som en del av ldrandeprocessen. De nackdelar som
rapporteras i litteraturen hinfor sig framfor alit till mojligheten
att ge ratvisa fingraderade betyg enbart med kamrat-
granskning.

Vid LTH har kamratgranskning fatt dkad popularitet, inte
minst genom projekt i de pedagogiska inspirationskurserna,

(81.{2].

III. UTFORANDE

[ kursen Systemteknik ingdr tre berdknings- och
simuleringsuppgifter. Tvi av berikningsuppgifterna (den
torsta och den sista) 16ses i grupper om tva eller tre studenter,
medan en av uppgifterna redovisas individuellt. Uppgifterna
bestr bade av rena rikneuppgifter och av frigor av utredande
karaktir som testar studenternas forstéelse for centrala begrepp
i kursen. Samtliga uppgifier redovisas i en skriftlig rapport.



Berikningsuppgifterna ar en viktig del i examinationen,
eftersom godkint betyg pa dessa tillsammans med godkinda
laborationer ricker for ett godkidnt betyg pd kursen. Efter
kursens slut erbjuds studenterna ocksd att att tentera skriftligt
for ett hogre betyg.

Av de tre berikningsuppgifterna valdes den forsta ut som
lamplig tor kamratgranskning. Uppgifterna ar i princip
likvirdiga, men med tanke pd den begrinsade tid som kursen
ges under beslutades att kamratgranskning endast skulle
tillimpas pd en berikningsuppgift. Var forhoppning var att de
tvd foljande uppgifterna skulle gynnas av den extra tid som
lades ner pa den inledande kamratgranskningen.

Studenterna fick frin borjan tillgéng till uppgiftstexten samt
instruktioner for utformningen av rapporten. Det senare ansigs
viktigt eftersom kamratgranskningen forutom innehéllet dven
skulle se till rapportens form. Arbetet med berdknings-
uppgifterna 1oper parallellt med de &vriga kursmomenten,
vilka utgors av torelasningar, dvningar och laborationer.
Uppskattningsvis tar berdkningsuppgifterna tva till tre hela
dagar att gora, rapportskrivningen inkluderad.

Efter den ftorsta fasen av  kamratgranskningen,
rapportskrivningen, [dmnade samtliga grupper in sina rapporter
till ©vningsledaren, som distribuerade ut rapporterna
tillsammans med ett granskningstormuldr till gransknings-
grupperna. Varje grupp tick en rapport att granska enligt ett pd
forhand bestimt schema, dir inga rapportbyten grupper
emellan forekom. Detta tor att undvika "kompisgranskning”.

Sjilva granskningen utfordes sjidlvstindigt av grupperna.
Som stod gavs ett granskningstormuldr dar grupperna fick
svara pd ja-/nej-trigor om den granskade rapporten. Frdgorna
rorde berikningsresultaten och tolkningarna dirav, sdvil som
rapportens lisbarhet och utformning. Granskningsformuliret
inneholl ocksd ett avsnitt ddr grupperna gavs utrymme att ge
till Utover detta

egna  kommentarer forfattargruppen.

uppmanades grupperna ocksd att vid behov ge kommentarer
direkt 1 rapporten for att tydligare kunna markera
tveksamheter.

Nir granskningen var slutford aterlimnades gransknings-
formuliret tillsammans med den granskade rapporten till
torfattargruppen. Grupperna fick nu mojlighet att revidera sina
rapporter med granskningsgruppernas kommentarer som
utgangspunkt. Efter revisionen limnades den ursprungliga
rapporten, granskningstormuliret samt den reviderade
rapporten in till liraren for bedomning. Uppgifterna gavs
betygen Godkind/Icke godkind och for att grupperna skulle
bli godkianda pd uppgiften krivdes bdde en godkind
granskning och en godkind rapport. Rapporterna aterldmnades
slutligen till grupperna tillsammans med kommentarer frin
liraren. Bade granskningen och rapporten kommenterades.

For att f& en uppfoljning av hur granskningskommentarerna
behandlats av forfattargrupperna uppmanades studenterna att
pé egen hand soka upp sina respektive granskningsgrupper for
diskussioner. Detta moment var dock frivilligt och foljdes inte
upp vidare. Dock observerades nigra fall av livliga
diskussioner grupperna emellan.
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Granskningsproceduren i sin helhet tar alltsd ganska stor
plats i kursen. Studenterna har tre inlimningsdatum att hélla
(inlimning till granskning, dterlimning av granskningar samt
den slutliga inlimningen) vilka maste koordineras med &dvriga
kursmoment. Aven for den ansvarige liraren kriver
proceduren en del extra administration, sd som distribution av
rapporter och firdigstillande av granskningsschema.

IV. ERFARENHETER

Erfarenheterna efter att ha testat kamratgranskning av
rapporter i kursen Systemteknik under virterminen 2002 ir
positiva, om 4n med vissa mindre reservationer.
Kamratgranskningsmomentet gav tvivelsutan bittre rapporter
for den forsta inldamningsuppgiften. Eftersom bdde de
ursprungliga och de reviderade rapporterna utgjorde grund for
bedémningen kunde en i ménga fall signifikant forbittring
observeras. De flesta av granskningarna var vil genomftrda
och studenterna gav méinga konstruktiva kommentarer pd
varandras arbeten. Sirskilt glidjande var att se att
kommentarerna ocksd forvaltades vil av forfattargrupperna,
som i stor utstrickning tog hjilp av kommentarerna vid
revideringen av rapporten.

Huruvida den inledande kamratgranskningen dven gav
bittre resultat vad giller de tvA foljande berdkningsuppgitterna
ar svarare att finna konkreta beligg for. Klart 4r dock att
rapporterna, bide vad giller innehdll och formalia, holl
genomglende hogre kvalitet #n dia kursen gavs under
varterminen 2001. Denna forbidttring kan dock inte enbart
hédnforas till kamratgranskningsmomentet,  eftersom
studenterna i 2002 A4rs kurs #dven hade tillgng till bittre
instruktionsmaterial tor rapportskrivandet.

En friga som upptog en stor del av forberedelsearbetet var
vilka riktlinjer for rapportskrivande som studenterna skulle
ges. Eftersom dven rapportens sprdk och form skulle
utvirderas av granskningsgrupperna var detta en viktig del av
instruktionsmaterialet till studenterna. VAr erfarenhet 4r att
studenterna p4 Ekosystemteknikprogrammet under sin
utbildning saknat generella riktlinjer for rapportskrivande och
istillet fatt olika instruktioner i olika kurser. S var dven fallet
i kursen Systemteknik. Genom bittre forberedande utbildning
och samordning av riktlinjer for skrivande hade en hel del
planeringsarbete istillet kunnat ldggas pd att utveckla andra
delar av uppgiften ytterligare.

Ett fenomen som observerades i ndgra av rapporterna var att
rena sakfel propagerades mellan grupperna. Eftersom ingen
iterkoppling frén ldraren gavs under de tvi inledande faserna,
rapportskrivning och granskning, rittades inte heller eventuella
fel innan rapportern skickades till granskningsgrupperna.
Fenomenet kan relateras till enskilda studenters sjalvbild [9],
dir studenter med svag sjdlvbild i storre utstrdckning
accepterar sina kamraters resultat dven om dessa skulle vara
felaktiga. Att genomftra kamratgranskningen i grupp minskar
dock denna eftekt.

Det uppldgg som vi anvint oss av vid kamratgranskningen
ar relativt tidskrdvande - bide for studenterna och tor lararen.



Medan studenterna arbetar intensivt med uppgiften i tlera faser
under en forhallandevis ldng tidsperiod, krdver planeringen
ocksd minst lika mycket arbete av ldraren som ett traditionellt
uppligg utan kamratgranskning. En bidragande orsak till detta
ir den okade administrationsboérdan. Den storsta orsaken ar
dock att samtliga delmoment (rapporten i en forsta version,
granskningsmaterialet samt den reviderade rapporten) utgjorde
grund for bedomningen, vilket gjorde att antalet réttnings-
timmar 6kade. Det maste alltsd konstateras att metoden i den
form vi tillimpat den kraver relativt mycket ldrarresurser vilket
paverkar tillimpbarheten 1 storre kurser. Ett sitt att rdda bot p
detta problem skulle kunna vara att endast inkludera den
slutgiltiga rapporten 1 bedomningsundertaget. Man skulle d&
visserligen inte fd en lika tydlig bild &ver studenternas
tramsteg, men under forutsittning att studenterna har viss vana
av kamratgranskning bor det inte innebdra problem. Ett sddant
fall skulle kunna vara om kamratgranskning infordes @ven pd
de ©vriga beridkningsuppgifterna i kursen. Genom att ge
studenterna ett storre ansvar for granskningsproceduren under
de senare uppgifterna skulle en hel del ldrarresurser sparas.

Av kursutvirderingarna framgick att kamratgransknings-
momentet uppskattades av studenterna. Kursmomentet fick ett
relativt hogt betyg, och dven goda omdomen i de kommentarer
som gavs. Resultatet trin utvirderingarna stirker intrycken
trin kursen, dir studenterna arbetade 1 positiv anda med sina
rapporter.

V. AVSLUTANDE DISKUSSION

Att infora kamratgranskning i kursen Systemteknik har
enligt  vir mening varit mycket positivt. Studenternas
engagemang dkade betydligt och kvaliteten pa rapporterna steg
jimfort med tidigare ar. Kamratgranskningen i den form vi
beskrivit hir ingdr ocksd i den kurs i Systemteknik som ges
under varterminen 2003.

Vira reservationer handlar framst om att metoden tar
torhdllandevis mycket ldararresurser i ansprdk, vilket pAverkar
metodens skalbarhet till storre kurser. Det bor dock finnas
potential tor torbattringar dven hir, di virt bedomnings-
underlag utgjordes av material frdn samtliga delar av
kamratgranskningsproceduren. Genom att exempelvis bara
beakta den slutgiltiga rapporten skulle arbetsbérdan minska
visentligt

Avslutningsvis  vill vi utifrin vara erfarenheter varmt
rekommendera kamratgranskning av rapporter som ett
kvalitetshojande mede! i undervisningen.
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Erfarenheter fran en distribuerad tvarkulturell
projektkurs

Karl-Erik Arzén

Abstract— Erfarenheter frin en internationell projektkurs i
Reglerteknik som anordnas av LTH i samarbete med Ecole de
Mines des Nantes i Frankrike presenteras. Mdlet med kursen ir
att ge teknologerna erfarenhet av hur det dr att medverka i ett
distribuerat utvecklingsprojekt diir deltagarna har olika kulturell
bakgrund och olika utbildningsbakgrund, en situation som blir
allt vanligare bade inom industri och forskning.

L

[ programbeskrivningarna for civilingenjorsprogrammen slas
det fast att teknologerna inom utbildningen skall forsittas i
situationer som  liknar en  verksam  civilingenj6rs
arbetssituation. Inom internationella foretag blir det allt
vanligare att en stor del av utvecklingsarbetet sker i form av
distribuerade utvecklingsprojekt innefattande deltagare fran ett
flertal olika linder med olika kulturell bakgrund, skillnader
inom  utbildning, etc. Samma sak giller inom
forskningsvirlden. Det huvudsakliga utbildningsmélet med
kursen Internationell Projektkurs i Reglerteknik dr att ge
teknologerna erfarenhet av den hir typen av distribuerat,
tvirkulturellt, och projektorienterat arbetssitt.

INTRODUKTION

Kursen ges av Institutionen for Reglerteknik i samarbete med
Ecole de Mines des Nantes (EMN) i Nantes i vistra Frankrike.
EMN, som tillhor de s.k. "Grande Ecoles”, har en stark
industriell och internationell inriktning. I studierna ingér tlera
obligatoriska industriella praktikperioder, varav en maste #dga
rum utantor Frankrike. Till for ett dr sedan var ocksd
deltagande i en internationell projektkurs obligatoriskt for
samtliga. Av ekonomiska sk#l giller detta numera bara for
vissa av EMN-programmen.

II. KURSUPPLAGG

Kursen som #r valfri for teknologer pd programmen for
Teknisk Fysik, Elektroteknik och Datateknik, ges under hosten
i lasperiod ett och tvd och avslutas under forsta veckan i
lisperiod tre. Kursen ger tre podng och har betygsgraderna
Gudkind/Underkand. Det normala deltagarantalet dr 7-12
teknologer 1 vardera landet. Under hosten arbetar de svenska
och franska studentteamen parallellt. Kommunikation och
synkronisering dstadkommes med regelbundna vecko-email

Karl-Erk  Arzén, Instutionen for LTH. Email:

karlerik @control.lth.se

Reglerteknik,
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och med hjilp av 34 videokonferenser. Speciellt
videokonferenserna har visat sig vara mycket virdefulla, inte
minst for att skapa kontakt mellan projektteamen. Vissa ar har
det ocksé ingatt i projektet att ta fram en gemensam hemsida
for projektet. Under den avslutande veckan triffas de bida
teamen och slutfor projektet gemensamt. Vartannat ir avslutas
kursen i Nantes och vartannat ar i Lund. En gemensam rapport
skrivs och projektet presenteras muntligt. Stor vikt liggs vid
att resultaten presenteras pd ett enhetligt och integrerat vis.
Arbetsspriket i kursen #r engelska (EMN:s internationella
inriktning innebér att deras studenter behirskar engelska
betydligt bdttre 4n vad som #r normalt i Frankrike). Under
avslutningsveckan ldmnas ocksd tid till olika kulturella och
sociala aktiviteter.

Amnet for det gemensamma projektet varierar frn &r till 4r.
Det enda kravet/undervisningsmalet dr att projektet skall vara
av reglerteknisk natur och ligga pd en nivd som motsvarar en
inledande fortsittningskurs i Reglerteknik. Dessutom dr det en
fordel om projektet 4r av industriell natur. Under de tfem &r
som Kkursen gatt har foljande projekt genomfors:

e Analys av produktflodet pd en av Scanias
monteringstabriker for lastvagnar i Angers.

e  Modellering av virmevéxlare i samarbete med Alfa
Laval.

e Dynamisk stabilisering av personbilar i samarbete
med PSA (Peugeot-Citroén) (simuleringsstudie).

e Reglering av fermentationsbassidng for smutsvatten
(simuleringsstudie)

e Internet-baserad styrning av en vdrmeprocess. I det

hir fallet sd skulle de svenska studenterna reglera
processen, som befann sig i Nantes, med en regulator
i Lund med hjilp av Internet-kommunikation.

Kursen har inga fasta foreldsningar utan de foreldsningar som
ges styrs av projektets natur och de behov som detta stiller.
Teknologerna uppmanas till ett problembaserat angreppssiit
dir de sjdlva aktivt skall soka kunskap.

I11. ERFARENHETER

Erfarenheterna av kursen #r huvudsakligen goda. De svenska
teknologerna #r positiva till kursen, speciellt i relation till det
kursformat som dr det “vanliga” har pd LTH. En farhiga som
vi hade nir kursen drog igéng var att teknologerna skulle vilja
kursen bara for att fi en gratisresa till Frankrike (de inblandade



institutionerna star for res- och logikostnader). Detta har
emellertid inte visat sig vara fallet. Antalet sokande till kursen
dr lika manga de &r kursen avslutas i Sverige som de &r den
avslutas i Frankrike. Speciellt uppskattar man den inblick som
man far i en annan utbildningstradition och en annan kultur.
Intressanta kulturella skillnader har observerats. Till exempel
s§ tenderar de franska studenterna att fokusera enbart pa
projektets slutresultat, medan LTH-teknologerna ocksd ar
mina om att lyfta fram hur slutresultaten har uppndtts, vilka
antaganden, modeller och metoder som anvénts i analysen, etc.
Detta kan delvis forklaras med den expertkonsultroll som
EMN-studenterna utbildas till. Skillnaderna i attityd och
bakgrund gor projektrapporteringen under den avslutande
veckan till en intressant process fylld av diskussioner och
kompromissande. Det hela accentueras ocksi av att den
deadline som man har dr mycket strikt. Klockan 17.00 pd
fredagen i den avslutande veckan skall rapporten vara klar och
den muntliga redovisningen ha genomtforts. Detta péverkar
naturligtvis kvaliteten pa slutresultatet, men bidrar ocks till att
6ka den industriella realismen i kursen.

Man slds ockséd av en del andra skillnader mellan studenterna.
De franska studenterna ir betydligt mer verbala och trinade pa
att ge presentationer dn de svenska studenterna. De svenska
studenterna har oftast tamligen begrinsad erfarenhet av
projektarbetssittet. Aven om projektkurser har blivit allt
vanligare pd LTH si laggs det generellt for lite fokus pé
projekthanteringsmodeller. Det vore en tordel for alla LTH:s
projektkurser om samliga teknologer fick lira sig en enkel
projekthanteringsmodell tidigt i sin utbildning. Denna modell
skulle sedan kunna tillimpas i projektkurserna. Situationen
idag dr att manga projektkurser genomfors pd ett mer eller
mindre ad-hoc vis och det dr bara undantagsvis, tex. i
projektkurser i programvaruteknik, som projektmodellen ingér
som en integrerad del av kursen.

Blund de studenter som viljer kursen sd finns det en
dverrepresentation av studenter som tidigare har haft kontakter
med Frankrike eller pi annat sdtt dr speciellt intresserade av
den transka kulturen. Kursen har ocksd en ovanligt hog andel
kvinnliga studenter (vissa ar 40%).

Det finns ocksd nackdelar med den hir typen av kurser. Det
distribuerade arbetssittet gor att projekten oftast tenderar att
struktureras pd ett relativt parallellt vis. Till exempel kan de
svenska resp. transka studenterna td undersoka olika
alternativa losningsmetoder p& samma problem, tor att ddrefter
i slutrapporten ti jimfora dessa metoder. Ett alltfor seriellt
upplidgg av projekten dir respektive skolas studenter 4r kraftigt
beroende av projektaktiviteter som utférs av de andra
studenterna tenderar att skapa problem. Orsaken till dessa
problem ir dels de kommunikationsproblem som trots allt den
geografiska  distributionen  skapar  och  dels  den
arbetsbelastning  som  studenterna  har  utdver den
internationella projektkursen. LTH teknologerna har ett ganska
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strikt studieprogram bestaende av lasperioder,
tentamensperioder och julledighet. Samma sak giller for de
franska studenterna. Dock sd ar studieprogrammen inte
synkroniserade med varandra. Till foljd av defta s
sammanfaller i regel inte de tidsperioder ndr respektive
studentgrupper har storst mojlighet att ligga ned tid pa
projektet.

Kursen #r ocksd dyr att genomftra. Den ekonomiska
ersittningen tor en sidan hir kurs motsvarar inte de faktiska
kostnaderna, speciellt inte om kostnaderna for resor och logi
beaktas. I regel &r det en kursansvarig lirare och en doktorand
som #r engagerade i kursen fran LTH:s sida.

Kursen och huruvida kursen upptyller undervisningsmélen har
enbart utvirderats informellt. Dock sd dr vi via den tita och
informella kontakt som man tir med studenterna i en liten kurs
av det hir slaget, timligen sdkra pa att vara erfarenheter av
kursen overensstimmer med studenternas.

IV. SAMMANFATTNING

Bortsett frin mojligheten att ldsa sista &ret utomlands &r de
internationella kontakterna under utbildningen pd LTH sma.
Den internationella projektkursen i reglerteknik kan ses som en
experimentkurs i liten skala med fokus pd att utsitta
teknologerna fér en arbetssituation som blir allt vanligare bde
inom industri och akademi. Kursens ovanliga format har gjort
att den uppskattas av teknologerna, inte minst som en kontrast
till majoriteten av kurserna pd LTH.



Gar kontinuerlig examination att kombinera
med graderade betyg?

Monica Almgqyvist, Elektrisk mitteknik (monica.almqvist@elmat.lth.se)
Roy Andersson, Datavetenskap (roy.andersson@cs.lth.se)

Abstract— LTH striivar efter att 6ka inslaget av alternativ
examination, t.ex. kontinuerlig examination, samtidigt som
studenterna ofta vill ha graderade betyg. Gir detta att
kombinera? Vir ansats dr att det gdr men vi vill gidrna med hjilp
av denna roundtablediskussion samla in erfarenheter och
diskutera svarigheter och fillor. For att underlitta dis-kussionen
har begreppet kontinuerlig examination definierats och en grov
kategovisering av LTH:s kurser har gjorts. Problematiken kring
graderade betyg diskuteras ocksd. Var slutsats fr att nyckeln till
problemet dr att hitta examinations-moment som dr mojliga att
sitta graderade betyg pa.

L

LTH strivar etter att 6ka inslaget av alternativ examination,
t. ex. kontinuerlig examination, samtidigt som studenterna ofta
vill ha graderade betyg. Gar detta att kombinera? Var ansats ar
att det gdr men vi vill gidrna med hjilp av en
roundtablediskussion samla in erfarenheter och diskutera
svirigheter och fillor.

Begreppet kontinuerlig examination anvinds som ett
alternativ under rubriken prestationsbeddémning i LTH:s
kursplaner men ar tyvérr inte konkret definierat. Vad som
syftas till dr examinationsmoment vid flera tillfillen under
kursens gdng samt utebliven sluttentamen.

INTRODUKTION

II. KURSKATEGORISERING

For att underlitta diskussionen har vi gjort en grov
kategorisering av LTH:s kurser i tre kategorier med avseende
pa examinationsform:

I, Kurser dir en sluttentamen (skriftlig eller muntlig)
helt avgor betyget. Hit riknas dven kurser som har
obligatoriska ovningar eller laborationer men dir
sluttentamen ensam satter betyget.

2. Projektkurser dir en projektslutredovisning avgor
betyget. Med "en projektslutredovisning” menar vi dven
uppdelade projektredovisningar t ex dir man bide lamnar
in en projektrapport och hiller en muntlig presentation.

3. Kurser med kontinuerlig examination. Hiar hamnar alla

kurser enligt vdr definition av kontinuerlig examination,
dir ett antal ingdende examinationsmoment tillsammans

avgor betyget.

Kurser enligt kategori 2 och 3 (projektkurser och kurser
med kontinuerlig examination) kan dessutom delas in i tre

underkategorier:
A. Kurser som bara ger betyg G/U.
B. Kurser dir redovisningen (projektet eller den

kontinuerliga examinationen) ger betyg 3. Sedan avgdr en
(frivillig) tentamen eventuellt Gverbetyg.

Kurser dir redovisningen (projektet eller den
kontinuerliga examinationen) avgor eventuellt dverbetyg.

Eftersom en s3 stor variation av examinationsformer
forekommer finns det anledning till att i diskussionen mer
overgripande diskutera vilka examinationsmoment som
universitetsldrare klarar av att sitta graderade betyg pa. Sddana
examinationsmoment ir ju en forutsdttning for kurser av
kategori 3C (kontinuerlig examination med betyg).

III. HUR SER DET UT PALTH?

For att fi en uppfattning om hur det ser ut pd LTH har vi
gjort en stickprovsundersokning pa tre institutioner av olika
storlek i E-huset:

Kurskategori Inst]  Inst2  [nst3 %
1 (sluttentamen) 20 1 12 59
2A (projekt G/U) - - 4 7
2B (projekt + friv tent) - 3 - 5
2C (projekt med betyg) - 1 - 2
3A (kont exam G/U) 6 1 - 13
3B (kont exam + friv tent) 3 1 1 9
3C (kont exam med betyg) 1 1 1 5
Totalt (antal kurser): 30 8 18 100

Vér stickprovsundersokning gav att det finns kurser i
underkategori C (totalt 7%), men det dr betydligt vanligare
med kurser i underkategori A och B (totalt 34%).

De tre kurserna i kategori 3C var stickprovsundersdkning
hittade har foljande examination:

Kurs 1: Ingdende examinationsmoment #r seminarier,
artikelpresentation, artikelgranskning, projektpresentation,
projektopposition och projektkvalitet. Vissa moment &r



individuella och vissa i grupp. Alla moment betygsitts pa
en 4-gradig skala som sedan viktas samman till ett
stutbetyg.

Kurs 2: Ingdende examinationsmoment dr hemuppgifter
och projektlaboration (G/U), Tvd uppsatser och en
kursexamination (VG/G/U). Tre VG ger slutbetyg 5, tva
VG ger betyg 4.

Kurs 3: Ingdende examinationsmoment &r muntlig
grupptentamen, skriftlig rapport, skriftligt omdome om
annan  grupps  rapport  samt  muntlig/praktisk
demonstration. Alla moment betygsitts for att sedan viktas
samman till ett slutbetyg.

IV. GRADERADE BETYG

Nils Trowald [1] tar upp problematiken kring graderade
betyg. Ménga studenter, lirare och dven avnimare vill ha
graderade betyg. De vill att det ska synas om studenterna har
visat att de har god kunskap i ett @mne och lyckats vil vid
tentamenstillfillet. S 1angt &r allt vl men forskning har ocksa
visat att graderade betyg latt medfor att lirarna koncentrerar
sig pd att gora tentamensfrigor som &r litta att rdtta korrekt
och objektivt. Ar detta ett problem? Ja, frégan 4r om det inte 4r
detta som idr problemet? Vid LTH forekommer en stor
variation av alternativa examinationsmoment men det ir
mycket 4 ldrare som vdgar sitta graderade betyg pd dessa,
vilket var stickprovsundersokning ocksd visar, Varfor? Ofta ar
flera lirare inblandade och det ar flera olika moment som
bedoms. Hur sdkerstills objektivitet och rittvisa?

En annan aspekt dr vikten av att skilja pd undervisning och
examination. Studenter skall inte himmas i sin inldrning av
risken att svara fel infér en  examinator i
undervisningssituationer. DA kontinuerlig examination ofta
sker niira undervisningen #r det alltsd dir svarare att skilja pd
undervisning och examination. Detta kan vara en anledning till
att  kontinuerlig  examination gdrna implementeras utan
graderade betyg.

Examinationen styr det som studenterna prioriterar att ldra
sig och pé vilket sidtt de hanterar dmnet 1 den aktuella kursen.
Négra pedagogiska fordelar med kontinuerlig examination 4r
att:

» Den kan styra kunskapsinhdmtningen &ver hela kurstiden.

« Eftersom den ir en del av undervisningen finns mdjlighet
till snabb aterkoppling pd examinationsresultaten [2].

+ Den mojliggor fokusering pd andra firdigheter hos
studenterna dn tormégan att lyckas pé skriftliga tentor.

V. DISKUSSIONSFORSLAG

Vid konferenstififillet vill vi gidrna uppmuntra till en
diskussion dir vi utbyter erfarenheter. Ni som har {or avsikt att
deltaga kan torbereda er genom att friga larare och studenter i
er omgivning om vilka erfarenheter de har av graderade betyg
pd alternativa examinationsmoment. Hir foljer en lista pé
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mojliga diskussionsfragor:

Vad finns det for examinationsmoment som vi klarar av att
sitta graderade betyg pa?

Vilka effekter vill vi nd med betygsgraderad kontinuerlig
examination?

Vilka andra egenskaper hos teknologerna vill vi vérdera
forutom formégan ate lyckas pa skriftliga tentor?

Hur hanterar vi fragor om objektivitet och rattvisa?

Hur undviks fusk?

REFERENSER

Trowald, Nils. Rdd och
Hogskoleverket 1997.
Gibbs, Graham. Inbjuden forelédsare vid ISL, Bryssel, 2002.
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TEMAUNDERVISNING FOR LANTMATERISTUDENTER

Asa Knutsson, Ebrahim Parhamifar, Inst. for teknik och samhélle

Abstract—  Lantmiiteriutbildningen  #r under ombildning.
Huvudidén #r att studenterna under en termin skall dgna sig helt
at  ett dmnesomride, varje termin blir en tematermin,
sammanhéillen av ett projektarbete som I8per under hela
terminen. Slutbetyget grundar sig dels pd projektarbetet, som
utfors i grupp, dels pa skriftlig tentamen.

Under viren 2002 genomfordes vid tre olika tillfillen en
enkiitundersékning med studenterna.

Enkiiten var frivillig, men svarsfrekvensen varierade mellan 70
och 90 %. De frigor som stilldes var i stort sett oférindrade. Det
ir dirfor mojligt att se om attityden fordndrats under terminens
ging. Frigorna rorde studenternas allminna instillning till att
arbeta med ett genomgdende tema; att arbeta med ett projekt; att
arbeta i grupp; sambandet mellan foreldsningar och projekt samt
mellan terminens olika delar.

Av resultatet framgar, att gruppen ir mycket kluven till idén med
projekt: antingen gillar man idén eller forkastar man den och
foredrar traditionell undervisning.

Vad det giiller grupparbete pipekar man vikten av att komma i
en grupp med likartad ambition! Grupparbetet upplevs som
mycket stimulerande men man #r orolig for att missa delar av
kursinnehallet eftersom man delar upp arbetet mellan sig. Aven
de som i grunden dr positivt instiillda ogillar att grupparbetet
piverkar betyget.

En del av studenterna tycker sig se sambandet mellan
kursdelarna, medan ungefir lika manga anser att det inte finns
nigot nimnviirt samband. Foreldsningar som inte har direkt
samband med projektet upplevs som onddiga eller svamliga.
Under terminens gang kan miirkas en viss tritthet i att arbera i

grupp.

Amnesord: enkitundersikning, gruppgemenskap, tematermin

[. INTRODUCTION

Lantmiteriprogrammet har som andra program kimpat med
minskande soktryck och lag examinationsgrad. UNL beslutade
hosten 2000 agera: man skickade ut broschyrer till alla
naturvetenskapliga studenter och man lade om studieplanen
totalt.

En etfekt av den forsta &tgdrden dr att soktrycket okat markant
de senaste dren. Eftekten av den andra atgdrden 4r for tidigt att
beddma.

Skiilen till den 1aga examinationen dr i huvudsak tre:

- man hoppar av i ett tidigt skede
- man klarar inte vissa kurser, frimst matematik

- man ftir arbete och bryr sig inte om att genomftra
examensarbetet.
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UNL himtade inspiration fran Alborg, dir examinationsgraden
ir betydligt hogre och genomstromningen snabbare. Man
beslutade att de obligatoriska kurserna skall grupperas efter
fem teman: grundliggande naturvetenskap, geomatik,
fastighetsinformationsteknik, fastighetsekonomi och
fastighetsjuridik, totalt 120 p. Matematik- och statistikimnena
ingdr dock inte. Sista aret sker specialisering i ndgot av
temana. Vidare beslutade man att all undervisning i
tematerminerna  skall vara projektbaserad men med
traditionella tentamina.

Lite forenklat ersitts roda trddar fran &k 1 till 4 med
koncentrerad undervisningen vid ett tillfdlle. Nar eit tema dr
avslutat gir man vidare till ndsta, utan krav pa att det skall ha
sammanhang med tidigare teman.

Arbetet med att utforma den forsta terminen startade ett &r i
forvig. Berorda ldrare rekommenderades att med hjilp av en
konsult frin genombrottet, men utan ndrmare vigledning
utforma en tematermin.

Berorda kurser var geologi, miljokunskap, miljoritt och
anldggningsteknik. Integrationen blev mycket méttig.
Terminen fick fyra separata delar motsvarande nedskurna
tidigare kurser. Vissa forsok till integration forekom: vi
samlades t.ex. kring teman som "vig” och “vatten”, dir flera
av ldrarna foreldste ur sin vinkling pd temat.

II. SYFTE OCH MAL

S yftet med detta arbete var att kartligga studenternas
allmdnna instalining till att arbeta med ett genomgaende tema;
att arbeta med ett projekt; att arbeta i grupp; sambandet mellan
foreldsningar och projekt samt mellan terminens olika delar.

III. METOD OCH GENOMFORANDE

Vi beslutade att genomféra undersokning vid tre olika
tillfdllen. Genombrottet har sedan genomfor en avslutande
muntlig undersokning. Enkittfrigorna gillde:

- tematerminen som sddan

- grupparbetet

projektarbetet

examinationen

informationen

Fragorna var dels av typen “beskriv...” dels av typen "markera
pa en skala” ddr skalan var ett 5 cm langt streck, dér vi mitte
avstandet frin dndpunkterna.



IV. RESULTAT OCH SLUTSATSER

Tematerminen som sadan

Attt samia ihop liknande kurser till en stor termin uppskattades
oreserverat av ungefdr 1/3 av studenterna. Man hoppades pé
det sittet 3 bittre torstéelse for hur dmnena hingde ihop. Man
upptattade dock terminen som fyra skilda kurser. Vdra térsok
att integrera forvirrade. Foreldsningarna kom inte “'rdtt” i
forhallande till kursmomentets tentamen. 2/3 var ganska
neutrala eller forsiktigt positiva. Idén dr bra, men... den
vanliga invindningen var att arbetsbordan var for stor. Vid
nista tilltille, efter drygt halva terminen, var ndgot fler
studenter positiva, men vid slutet av terminen hade det svingt
igen. Svarstrekvensen var dock lagre vid detta tillfdlle. Man
kan mirka en viss trotthet: terminen upplevs som stor och man
oroar sig for den avslutande tentamen som omfattar hela
kunskapsmingden.

Tematanken bygger pd att ingdende dmnen &r likartade. Efter
tvd kursdelar ansdg 40 % att det fanns ett tydligt samband
medan lika minga anség att det inte fanns ndgot samband alls.
20 % var neutrala. Vid sista enkattillfillet, dd tre och en halv
block avverkats ansdg 56 % att det inte fanns nigot samband
alls, 31 % att det tanns ett svagt samband och endast 13 % att
sambandet dr mycket tydligt. Samtliga hinvisar till vigen som
enda samband. Den positiva gruppen menar att de genom
projektet far inblick 1 hur de olika @mnena griper in i varandra.
De negativa anser att vigen utgor det enda sambandet och ser
inte olika aspekter pd ett och samma problem som ett
samband.

60 g ———
710 Samband

- @ Icke samband
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X 30 1

20 -
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2 356
kursdelar kursdelar

Figur | Samband med kursdelar

Grupparbetet

Grupparbetet upplevs i stort sett mycket positiv. Entusiasmen
minskar tydligt i slutet av terminen. Det dr arbetsamt att arbeta
i erupp. men givande. Av totalt dtta grupper fungerade sex bra
eller mycket bra, medan tvd grupper (25 %) tungerade sé
daligt - att vi blev tvungna att fOrdndra gruppernas
sammansitining. Nigra 1 dessa grupper har senare bytt
studieinriktning, gjort uppehdll eller avbrutit studierna. De
positiva tramhéller gruppgemenskapen, diskussionen och den
omsesidiga respekten. Man framhaller ocksa att alla bidrar till
slutrapporten, alla "gor sin del”. Av senare enkiter kan man
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dock utldsa en viss trotthet: “inte hela utbildningen”! Man
borjar helt enkelt tréttna pa att skriva rapporter och arbeta i
projekt.

Projektarbetet

Allt arbete skulle vara projektinriktat enligt UNL:s krav.
Projektet avsdg lokalisering och utformning av en vigstricka,
del av vdg E22. Studenterna fick tillgdng till det mesta av
utredningsmaterialet. Rapporteringen utformades olika for
varje delprojekt och var en del av betygsunderlaget. En ldrare
fran mediautbildningen ingick i teamet.

De flesta studenterna var positiva till att lira genom att arbeta
med ett projekt. Vissa hade dock svart att forstd att kursen var
storre 4n projektet varfor flera foreldsningar innehdll kunskap
som inte redovisades i projektet. 47 % ansdg att
foreldsningarna var ett stod tor projektet, medan 16 % inte sdg
ndgot samband alls.

Storsta problemet med projektet var att forstd vad man skulle
leverera. P4 frigan om informationen om projektet som helhet
varit tillricklig svarade 8 % helt otillricklig, medan 63 %
bedomde att de fitt tillricklig information. Andelen
tillfredsstillda forindrades inte nidmnvirt under terminens
giing, trots att de olika lirarna rimligen haft olika sitt att
beskriva projektets innehdll. 46 % anser sig ha fatt tillrackligt
med fakta, medan 21 % tycker informationen varit klart
otillrickligt. Overlag kan sigas att trots att studenterna hade
tillgdng till all utredning frdn det verkliga projektet upplevde
en stor del av dem att de inte hade tillrdckligt med fakta. I stort
sett sammanfaller denna del med dem som anser att de inte fatt
tillrdcklig information vad som forvintades av dem.

Examinationen

Lararteamet funderade linge pd att examinera enbart pa
projektet. I stillet for skulle kriva en de fyra delrapporterna
bearbetas till en sammanhingande rapport, dir samtliga fakta
beaktades.

Utbildningsnimnden krivde dock att tentamen skulle omfatta
9 av 18 poing. Detta krav kullkastade planeringen och ledde
till  olyckliga fordndringar under pigdende termin.
Examinationen omfattade fyra grupprapporter om vardera 2 p,
tyra individuella deltentamina om 1 podng vardera och en
sluttenta om 5 poing. Detta i vad som uppgavs vara en kurs.

Avvigningen mellan  grupprapporterna  och  tentorna
diskuterades mycket av studenterna. Ungefir hilften anser att
individuell tentamen #r viktig, medan den andra hilften har
motsatt dsikt. Ddremot 4r man mera osdker pd om det finns ett
klart samband mellan kunskap och hogt betyg. 25 % anser att
det inte finns ett sddant samband.



For

IV. ARETS TEMATERMIN

att komma &t problemen som uppstod forsta gingen har

toljande modifieringar gjorts 1 kursuppldgget.

Om
se.

2)

4)

5)

6)

7)

8)

Tva deltentamina har slopats och de kvarvarande ingér
inte i betyget.

Mediedelen har slopats. Tre rapporter ir skriftliga, med
okande krav pa utformning.

Ordningen pd kursdelarna har forindrats.

Projektet dr pahittat, vilket gor att vi ldttare kan anpassa
det till kursinnehdllet. Alla arbetar med samma alternativ.
Handledningen av grupparbetena har okat.

dessa iindringar medfor forbdttringar 1 kursen aterstd att

V. AVSLUTANDE KOMMENTARER

Utbildningens mil och milet med tematerminen var inte
klar definierat frin bérjan. Det uppfattades att malet forst
och framst var att dstadkomma en sammanhallen termin
stodd pé ett projekt.

Grupparbeten upplevs av flertalet studenter som nigonting
positivt. Det passar dock inte alla studenter. Gruppernas
sammansittning dr viktig. Hidnsyn mdste bl a tas till
studenternas ambitioner och intressen.

Det kan diskuteras om en hel utbildning skall grundas pa
tematerminer. Grundlidggande kunskaper kan sannolikt
formedlas lika bra pd traditionellt sitt.

Projektarbete upplevs som mycket tidskrévande. Det dr
svart att hinna med samma kunskapsmiingd under samma
tid. A andra sidan uppgav studenterna vid intervjuer med
"genombrottet” att de lirt sig mer genom projektet 4n vid
traditionella studier.

En fordel med undervisningen #r att endast ett dmne ldses
it gingen. Nackdelen dr att undervisningen blir mycket
koncentrerad, vilket &r arbetsamt for lararen och svart att
kombinera med annan undervisning. Arbetsbelastningen
blir mycket ojamn. Studenterna hinner inte alltid smélta
och bearbeta all kunskap.

Tematerminer gor det omgjligt att ge kurser oOver
programgranser.

Tematerminerna omtattar inte matematiken, statistiken
eller examensarbetet. Det dr darfor tveksamt om de
kommer att innebdra den oOkade examination som
utbildningsnimnden avsdg.

Det fordras kontinuerliga uppfoljningar av hur studenterna
resp. ldrarna uppfattar hela upplagget av utbildningen.
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Engagerande foreldsningar enligt principer fOr
erfarenhetsbaserat larande med stod av filmer,
dvningar och bildspel

Mikael Blomé

Sammanfatining — Drivkraften i denna studien har varit att
utveckla en forcliisningsmetodik som skapar engagemang och
utrymme for reflektion vilket dr en forutsittning for lirande.
Firclisningstillfdllena  bygger pd  principerna  for  ett
crfarenhetsbaserat  lirande med visuellt stéd i form av
filmvisning, bildspel, interaktiva vningar och bildbaserade
ahgrarkopior. Resultaten visar att foreldsningsmetodiken
upplevdes som mycket eller ganska bra. Studenterna var positiva
till de varierade undervisningsmomenten under féreldsningen och
diskussioner i samband med dessa. Totalt sett ansdg studenterna
att det var en engagerande forelisningsform didr tempot
eventuellt kunde ha varit hogre.

Nyckelord —Forelisning, Lirande, Bildspel, Visualisering.

1. INTRODUKTION

F(‘)‘rel'zisningar intor stora grupper av studenter genomfors
ibland 1 en form dir foreldsaren forklarar teoretiska
begrepp pé ett sdtt som gor att studenterna intar en passiv roll
som lyssnare och antecknare. Mojligheterna tor studenterna att
reflektera och engagera sig i foreldsningen begrinsas da dmnet
iar nytt och mycket av tiden gr &t till att fora anteckningar av
vad som sigs och visas. Ahsrarkopior kan avlasta studenterna
men mot detta talar att sjdlva skrivandet 4r viktigt tor att fa
studenten att retlektera 6ver dmnet. Det ir av intresse att hitta
en pedagogisk modell och verktyg for att engagera studenterna
och ge utrymme tor retlektion dver dmnet.

En mojlighet kan vara att strukturera en foreldsning enligt
Kolbs [1] teorier for erfarenhetsbaserat lirande, dir konkreta
upplevelser retlekteras dver och kopplas till teorier som sedan
kan stodja genomftrandet av nya konkreta upplevelser och
dirmed utoka och/eller fordjupa kunskaperna. Visualisering i
olika tormer har visat sig vara en framgangsrik ansats bide i
undervisningsmaterial [2] som i ett flertal utvecklingsprojekt
diar man  velat uppnd delaktighet och forstielse bland
foretagsanstillda med olika bakgrund [3]-[5]. Praktiska
arbetssituationer kan visas med videoinspelningar, teoretiska
samband och fakta kan visas med komplexa figurer dir olika

Manus mottaget 17 april, 2003. Institutionen for designvetenskaper,
Avdelningen for ergonomi och aerosolteknologi, Lunds Universitet, 221 00
Lund  (tel. 046-222 80 67: fax. 046- 222 44 31, e-post
mikael blome@design.lth.se).
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delar illustreras symboliskt och sammanbinds, och
gemensamma reflektioner kan stodjas med diskussioner i
smagrupper ddr resultaten efterhand skrivs upp pd en stor
tavla. Dessa olika visualiseringstekniker skulle kunna
anviindas vid genomforandet av foreldsningar for att stddja ett
erfarenhetsbaserat larande.

Milsdtmingen i den hir studien dr att med visuellt stod i
form av filmvisning, bildspel, interaktiva ©Ovningar och
ahorarkopior av utveckla en engagerande forldsningsmetodik
ddr studenter med olika erfarenheter ges goda forutsittningar
att ldra sig innehdllet i en foreldsning.

II. METODIK

A. Struktur och visuellt stéd

Metodiken och visualiseringarna har arbetats fram under
fyra &rs undervisning inom dmnet Arbetsorganisation infor
varierande grupper av &horare, bide med avseende pi
gruppstorlek (fler #n 100 ned till farre 4n 10) och
Alder/bakgrund (tondringar sivil som personer med ling
arbetslivserfarenhet).  Foreldsningstillfillena  bygger pl
principerna for ett erfarenhetsbaserat larande enligt Kolb [1]
dédr konkreta upplevelser utgor en grund for reflektion och
generaliseringar samt testande av dessa generella principer i
nya situationer (Fig. 1).

Konkreta upplevelser:
/ Filmvisning & svningar \
Testa tillimpningar av

Observationer och
koncepten i nya reflektioner:
situationer: Gruppdiskussicner och
Presentation av

anteckningar pa tavlan
forskningserfarenheter

samt poster /

Fig. 1. Figuren visar hur stegen (rubriker i fet stil) for erfarenhetsbaserat
ldrande stods med visuetla hjdlpmedel.

Bildande av abstrakta koncept
och generaliseringar:
Bildspel relaterat till anteckningar
pa tavlan



Konkreta upplevelser har skapats genom filmvisning av
arbetssituationer, kommunikationsovningar dir studenterna
parvis med ryggen mot varandra provat pd olika varianter att
kommunicera. samt i diskussion med studenterna knyta an till
studenternas erfarenheter i utbildning och arbete/sommarjobb.

Alla de reflektioner studenterna tog upp relaterat till
observationer och erfarenheter man gjort eller haft skrevs upp
pd en stor tavla.

Teoretiska modeller presenterades i form av bildspel
projicerad pd en stor skdrm och forklarades i relation till de
konkreta upplevelser och reflektioner studenterna haft och
gjort. Varje fullt sammansatt bild representerar en eller tlera
teorier och/eller fakta, vilka har kompletterats med metaforiska
illustrationer for att forstirka inneborden i den sammansatta
bilden. Den sammansatta bilden ar uppbyggd av flera delar
som vixer fram efterhand som dessa kommenteras och
torklaras (Fig. 2).

Aterkoppling - en férutsdttning far ldrande

ey

[ Resultat
S|

Aterkoppling - en forutsdttning for ldrande

Insikter ‘ Regler ( Beteende

Resultat \

Aterkoppling - en férutsdttning for ldrande

3E Fage

Regler B Beteende

Resultat |
o

I Principer - Insikter

i

Trippel loop * Dubbel laop * Enkel loop

Fig. 2. Bildspelssekvens (fler steg sker emellertid mellan start och slut bild &n
vad som visas hiir) i presentationsprogrammet didr bilden efterhand
kompletteras till en komplett bild.

58

I borjan av varje foreldsningstillfille delas ahorarkopior ut
till studenterna. Ahorarkopiorna innehaller varje fullstindig
bild ur bildspelet samt utrymme tor egna noteringar (Fig. 3).

Reflektion aver filmen “arbetets
dattrar”

* Hur resanerar chefen?

* Hur resanercr de anstolida?

+ Hur kommunicerar man?

- Hur utfors pr

* Varfor>

- Fordelor?

* Nockdelar?

+ Atgarder?

Hierarki av experter Sz

frpringunry

Vg

Human relations & det goda arbefet mmn

e

Varfér arbetar vi? l

Behov & mativation

t

Figur 3. Exempel pd tva sidor av dhdrarkopior som delats ut i A4-format.

Det sista momentet, ftesta tillimpningar [ nya situationer,
genomfordes genom att visa pd tillimpningar i form av
torskningsprojekt och undersokningar pd foretag. Ddrutdver
tilldelades studenterna en fordjupningsuppgitt dar de skulle
visualisera och kommunicera sina nyvunna kunskaper och
reflektioner 1 form av en poster.

B. Utvirdering och dokumentation

Den beskrivna foreldsningsmetodiken genomfordes vid tva
foreldsningstillfallen  under  vdren 2003 1  kursen



Arbetsorganisation. Studien har dokumenterats genom
observationer och en enkit som delades ut till studenterna i
slutet av den andra foreldsningen. Enkiten utformades med
krysstrigor och tvd oppna fragor for att snabbt kunna fyllas i
efter toreldsningen. En deltentamen holls en vecka efter den
sista av de tvad forelasningarna och baserades pd ett
kompendium ddr innehdllet ar relaterat till de bada
forelisningarna. [ slutet av kursen holls en visning av
studenternas postrar. Studenterna rostade fram sex stycken dar
skaparna till dessa fick presentera sina postrar infor
kursdeltagarna. Allt material som genererats under studien
ssom film, bildspel och dhorarkopior har sparats.

III. RESULTAT

A Enkdtsvar

Enkiiten som delades ut efter den andra av de tvd
forelisningarna besvarades av samtliga 82 studenter (Tabell
1).
Tabell 1. Summerade svar efter foreldsningen dér varje siffra motsvarar vad
¢n student svarat pi respektive friga.

Frigor Summerade svar
Mycket | Ganska | Varken | Ganska | Mycket
bra bra braeller | daligt daligt
déligt
I. Forstdelse av 33 44 5
imnet!
2. Prakusk nyua? 14 49 18 1
3 Genomtorundet av | 41 34 6 1
foreldsningen?

Vikten av kommunikation/aterkoppling och hur
det kan stodjas (31)

Hur lirande gdr till och stods (12)
Visualiseringens betydelse (5)

4. Vad lirde du dig?

5. Kommentarer
(bra/ddlig/forslag)?

Engagerande/rolig/inspirerande
foreldsare/foreldsning (22)

Bra med 6vningar (13)

Bra med dhorarkopior (7)

Bra med bilder/bildspel (7)

For lagt tempo (7)

Déligt med gvningar under lektionstid (1)

B Exumination av foreldst material

Av maximalt 10 poidng hade studenterna i snitt 9,1 poidng p
deltentamen. Av maximalt 10 poing hade studenterna i snitt
7,2 poing pi tordjupningsuppgiften (poster).

IV. DISKUSSION

Resultaten visar pd att studenterna upplever sig forstd dmnet
mycket eller ganska bra samt att den praktiska nyttan av
innehdllet i toreldsningen dr ganska bra. Studenterna gav inga
detaljerade svar pa vad de lirt sig under téreldsningen men det
kan emellertid konstateras att huvuddelarna i foreldsningen

gjort intryck pd studenterna. Sjilva genomftrandet av
toreldsningen ansdgs vara mycket eller ganska bra.
Studenterna ar positiva till de varierade
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undervisningsmomenten under foreldsningen 1 form av
Ahorarkopior, bildspel, konkreta dvningar och diskussioner i
samband med dessa. Totalt sett ansdg studenterna att det var
en engagerande foreldsningsform dér tempot eventuellt kunde
ha varit hogre. Eftersom mgjligheterna for studenterna att
engagera sig i foreldsningen okar di de fir ut dhorarkopior
med slutfigurerna, finns mer tid over for retlektion. Detta
underlatear till ett 6kat engagemang i toreldsningen, emellertid
upplever vissa av studenterna att tempot kan okas vilket kan
bero p& att dessa reflekterar snabbare eller inte i samma
utstrickning som &vriga.

Att 13ta studenterna tillimpa sina nyvunna kunskaper var
svart att genomfora under féreldsningen. Detta moment i
inldrningsprocessen uppfylldes till viss del genom att i
samverkan med studenterna resonera sig fram till olika
losningar och dven visa pd goda exempel i forskningsprojekt.
Det ar egentligen torst efter foreldsningen som studenterna haft
mojlighet att pd ett konkret sitt anvdnda sina nyvunna
kunskaper i form av tentamen och en fordjupningsuppgitt,
samt i framtida arbetssituationer. Det skulle emellertid vara
intressant att undersdka vilka mojligheter det finns att utveckla
praktiska dvningar som p4 ett konkret sitt kan f& studenterna
att experimentera med sina nyvunna kunskaper inom ramen for
forelisningen/undervisningstillfillet. Det dr ocksd svart att
utifrin resultaten pd deltentamen och fordjupningsuppgiften
fastsl foreldsningarnas lirande effekt pd studenterna eftersom
det tenterade materialet varit tillgdngligt i form av ett
kompendium. Det kan emellertid konstateras att studenterna pa
ett tidigt stadium i kursen torberett sig mycket vil for att klara
av deltentamen.

Totalt sett kan det konstateras att de visuella hjdlpmedlen i
form av film, 6vningar, bildspel och &horarkopior har fungerat
mycket eller ganska bra for att skapa en engagerande
foreldsning. Slutligen vill jag tilligga att jag sjilv i egenskap
av forelasare har upplevt det mycket inspirerande och
utvecklande att bedriva undervisningen i den beskrivna
formen.
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Utforskning av undervisning och lirande med
vetenskapliga metoder

Thomas Olsson

L

NIVERSITETETS huvuduppgift i samhillet dr ldrande.

Savil forskning som undervisning innebdr sokande efter
kunskap dir lirande utgor den centrala aktiviteten. Forskning
och undervisning ir alltsd olika aspekter av samma sak och &r
till sin natur uttorskande verksamheter.

Undervisningen vid ett universitet skall skapa goda férut-
sattningar for lirande genom att pd bésta sitt organisera stu-
dentens mote med det som skall liras. Detta omfattar olika
metoder for att bl. a. motivera, inspirera, vigleda, handleda
och examinera studenten. Allt med madlet att generera ldrande
pd hog kvalitativ niva.

Forskningsanknytning av undervisningen utgér ett signum
for god kvalitet inom den hogre utbildningen. Men &r det
summa sak som vetenskapligt baserad undervisning? Och vad
menas med de inom universitetspedagogiken ofta anvinda
begreppen “scholarly teaching” respektive "scholarship of
teaching”?

INLEDNING

II. SCHOLARSHIP OF TEACHING

Ernest L. Boyer [1] framforde 1990 i en numera klassisk
rapport, Scholarship Reconsidered, 3sikten att vi miste
komma bort trdn den gamla debatten om forskning gentemot
undervisning. Boyer anser att begreppet vetenskap (scholar-
ship) méste breddas och omfatta all karnverksamhet som be-
drivs vid ett universitet. Han inforde begreppen “scholarship
of discovery”, “scholarship of integration”, “scholarship of
application” samt "scholarship of teaching”.

"Scholarly teaching” kan sigas vara undervisning som pé-
verkas positivt av ldrarens forskningsomrdde och som drar
nytta av forskning och utveckling om ldrande och undervis-
ning. "Scholarship of teaching” omfattar dérutover sddana
aktiviteter som egna studier av hur studenter ldr och hur och
under vilka torutsittningar vi undervisar, egen reflektion kring
undervisning och ldrande med koppling till den universitets-
pedagogiska litteraturen, delgivande av egna erfarenheter till
vetenskapssamhillet (genom seminarier, konferenser, publice-
ring i tidskritter etc.) vilket mojliggdr tor andra att bygga
vidare pd dessa ertarenheter, samarbete med kollegor inom
undervisningen samt offentlig kollegial granskning (peer

Thomas Olssen, LTH [ngenjorshogskolan vid Campus Helsingborg; Lunds
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review) av den pedagogiska verksamheten. Centralt och
kopplat till alla aktiviteter dr naturligtvis tillimpningen av
erhAllna resultat i praktisk undervisning for frimjande av
studenternas larande.

Under utvecklingen av LTH:s pedagogiska akademi har
begreppet “scholarship ot teaching” varit vigledande och det
tacks vil in av de sex olika kriterierna som méste uppfyllas fér
att erhdlla kompetensgraden Excellent Teaching Practice
(ETP) [2].

En av de aktiviteter som beskrivits ovan &r egna veten-
skapligt baserade studier av hur studenter ldr och hur och
under vilka forutsdttningar vi undervisar. Ofta miste man d&
anviinda metoder som inte #r sd vanliga inom teknisk och
naturvetenskaplig forskning och undervisning.

III. VETENSKAPSTEORETISKA ANSATSER

Studier inom naturvetenskap och teknik syftar oftast till att
finna forklaringar. Forskningen 4r objektorienterad och bygger
till storsta delen pd ett positivistiskt vetenskapsteoretiskt an-
greppssitt.

Om vi onskar studera olika aspekter av undervisning och
lirande #dr mélet med studierna en okad forstdelse. Forsk-
ningen ir subjektorienterad och bygger oftast pa olika human-
vetenskapliga angreppssitt. Man soker kunskap om dsikter,
uppfattningar, upplevelser, kinslor, inneborder, kommunika-
tion etc. Nigra exempel pd vetenskapsteoretiska angreppssatt
ar hermeneutik (férstdelse genom tolkning), fenomenologi (vi
erfar omgivningen genom att ertara fenomen), fenomenografi
(kvalitativt skilda sdtt att uppfatta ett tenomen), innehéils-
analys (analys av innehéllet i texter av olika slag), etnograti
(sociala och kulturella strukturer och processer) och aktions-
forskning (foérindra — studera — foréndra — osv.).

Vilka grundlaggande vetenskapliga antaganden (paradigm)
man som forskare utgdr frén styr metodvalet och kan variera
beroende pd vad man vill underséka. Man kan urskilja manga
olika dimensioner i ett vetenskapligt arbete: atomistiskt (re-
duktionistiskt) eller holistiskt synsitt, kvantitativa eller kvali-
tativa metoder, empirism eller rationalism, induktion eller
deduktion. Mycket férenklat kan man sdga att naturveten-
skaplig forskning oftast dr kvantitativ och bygger pi ett re-
duktionistiskt synsitt medan forskning om undervisning och
lirande oftare #r kvalitativ och omfattar en holistisk helhets-
syn.

Insamling av de data som behovs for att bedriva en viss
forskningsstudie kan ske pa olika sitt och beror i hog grad pa
vilken ansats man utgdr frdn. Kvantitativa tekniker omfattar
direkta mitningar (vanligast inom naturvetenskaplig forsk-
ning), indirekta mitningar (exempelvis mitningar av kunska-



per eller uppfattningar med strukturerade enkdter eller struktu-
rerade intervjuer) och strukturerade observationer av skeenden
eller beteenden. Kvalitativa tekniker omfattar ostrukturerade
(6ppna) intervjuer eller enkiter, ostrukturerade (6ppna) obser-
vationer och dokumentstudier. Oberoende av hur datainsam-
lingen utférs méiste vi stilla hoga krav pd validitet (vad vi
miiter) och reliabilitet (hur tillforlitlig matningen &r).

Den vetenskapsteoretiska litteraturen dr mycket omfat-
tande. Det finns emellertid flera littillgdngliga introducerande
bocker pa svenska [3], [4].

IV. EXEMPEL PA STUDIER AV UNDERVISNING OCH LARANDE

A, Tillémpningar av SOLO taxonomin [5]

Projektet omfattar undersdkningar av kvalitativa aspekter
pd undervisning och examination inom hd&gskoleingenjors-
utbildningen i kemiteknik.

NAgra trigestiliningar som behandlas 4r: Hur 4r uppgif-
terna vid skriftliga tentamina inom programmet utformade? Ar
de formulerade sd att det d4r mojligt att nd de hogre nivierna i
SOLO taxonomin? Vad dr viktigt vid utformningen av tenta-
mensuppgifter?

Hur formulerar man kriterier for olika SOLO nivaer tor
tppna teoretiska och utredande uppgifter? Skiljer sig resulta-
ten vid skrittliga och muntliga tentamina &t?

Hur kan man analysera en undervisningsmetod med avse-
ende pd kvalitativ inlarning? Hur klassiticerar man olika pro-
blemldsningsstrategier med hjdlp av SOLO taxonomin?

B.

De flesta kurser i en kemiteknisk utbildning innehaller la-
horativa inslag. Dessa examineras normalt formativt pd labo-
ratoriet. Studenterna limnar in rapporter och t&r en direkt
dterkoppling frdn lararen. Detta dr mycket viktigt och virde-
fullt. Summativ examination av praktiska fardigheter fore-
kommer sillan inom olika ingenjorsutbildningar. En summativ
examination av fardigheter kan vara av stor betydelse for att t&
studenterna att fokusera pa utbildningens firdighetsmal. Pro-
jektet behandlar utvecklingen av en modifierad OSCE metod
(anvinds inom medicinska utbildningar) for examination av
tardigheter i kemisk apparatteknik. Kvalitativa metoder an-
vinds for att studera olika resultat av forandringen.

Examination av fardigheter och kreativitet [6]

C. Reflekterande examination och erfarenhetsldrande [7]

Kan uttormningen av examinationen ©ka studenternas
formiga att integrera icke-tekniska firdigheter med Ovriga
kurser i utbildningen? Resultatet frin detta projekt dr en kom-
bination av formativa tirdighetsexaminationer och en summa-
tiv reflekterande examination. En sddan examination paverkar
erfarenhetslirandet (enligt Kolb) och okar studenternas for-
miga att integrera olika kompetenser. Just kombinationen av
examinationsmetoder paverkar Kolbs inldrningscykel. Forma-
tiva tirdighetsexaminationer ger flera konkreta erfarenheter
som studenterna funderar ¢ver och befister genom reflektion
och abstrakt tinkande i den summativa examinationen. Ett
aktivt handlande och planerande sker nédr nya fardigheter in-
tegreras och tillimpas 1 olika kurser inom programmet vilket i
sin tur leder till nya konkreta erfarenheter och s vidare.
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D. Reflektion och utvirdering [8]

Studenter som reflekterar Gver sitt eget lirande pi ett
strukturerat och kreativt sitt kommer troligen att nd hogre
kvalitativa nivder och ett mer djupinriktat ldrande.

Detta projekt visar hur en reflekterande sammantattning
som en del av examinationen i en kurs ocksa kan utgéra ett
komplement till traditionella kursvirderingar. De reflekte-
rande sammantattningarna innehdller bade en kognitiv (stu-
denter reflekterar &ver kunskaper och fardigheter) och en
metakognitiv (studenter reflekterar dver lirande) dimension. I
de flesta fall finner man ocks& kursvarderande aspekter i tex-
terna.

Resultaten indikerar att studenter kan vara mycket positiva
till det lirande som en kurs genererat samtidigt som de 4r
kritiska i den traditionella kursvirderingen. Detta dr viktigt att
understka vidare eftersom malet med alla undervisningsakti-
viteter dr lirande p& hog kvalitativ niva.

V. AVSLUTANDE REFLEKTION

De beskrivna studierna utgdr nigra exempel pd en av de
olika aspekter som omfattas av begreppet “scholarship of
teaching”. Okad kunskap om hur lirande genereras och paver-
kas av undervisningen bidrar till kvalitativt battre lirande och
ddrmed en bittre utbildning eftersom var kunskap om hur vi
skall organisera studentens mote med dmnet 6kar.
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Kamratgranskning av laborationsforberedelser 1
reglerteknik

Per Hagander, Johan Akesson och Anders Robertsson

Abstract—Laborationer ir ett frekvent dterkommande inslag i
kurserna vid Institutionen for Regerteknik. Laborationerna tar
mycket resurser i ansprak, och det dr dirfor viktigt att skapa
forutsittningar for att studenterna skall f3 ut si mycket som
mojligt av dem. Studenterna forvintas infor varje laboration lisa
pa relevanta delar av kursmaterialet, samt i vissa fall dven l6sa
nigra forberedelseuppgifter.  Det  skriftliga forhor som
traditionellt tillimpats for att testa studenternas forkunskaper
infor laborationen har medfért att studenterna ofta upplevt stress
infor  laborationerna. For att skapa en mer positiv
undervisningssituation har kamratgranskning av forkunskaper i
grupp provats. Reaktionerna frin studenterna och har varit
mycket positiva, Vara erfarenheter dr ocksd positiva, dven om
vissa mindre signifikanta negativa bicffekter observerats.

[. INTRODUKTION

UNDER pedagogiska inspirationskursen 2001 genomftrdes
ett utvecklingsprojekt kring kamratgranskning, [1],[2]. En
del i projektet var en ny typ av laborationsforhor med syfte att
aktivera teknologernas forkunskaper. Vi redovisar hir véra
erfarenheter frin tre olika kurser, Processreglering for
studenterna i &rskurs tre och fyra pd Kemiteknikprogrammet,
Systemteknik for tredjedrsstudenterna pd Ekosystemteknik-
programmet och Reglerteknik AK for &rskurs tre pd Elektro-
och Maskinteknikprogrammen.

Laborationer ir nog den viktigaste, kraftfullaste och dyraste
undervisningstormen. Vil forberedda studenter &dr en
nodvindig forutsdttning tor ett gott utbyte. Dirfor har vi en
lang tradition med laborationsforhor infor varje laboration.

Vid laborationerna har vi ocksa den storsta ldrartitheten och
de bista mojligheterna att eftektivt lyssna pd studenterna och
fi glidjen av en dialog. Det 4r hir studenterna fér tillfalle att
anvinda sin nya kunskap, och det &r hédr vi kan ge den bista
och snabbaste dterkopplingen pd studenternas prestationer.

Det biista sittet att utvidga sin kunskap 4r att forankra den i
det man redan behirskar. Denna process underlittas vasentligt
om man har repeterat och aktiverat de mest relevanta
torkunskaperna 1 anslutning till undervisningspasset. En
mycket bra metod att bekrifta och forstirka sina kunskaper &r
att sammanfatta dem for ndgon som lyssnar intresserat.
Muntliga presentationer ger mdjlighet till bidde nyanser och
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generaliseringar. Tyvirr ges alldeles for fé tillfillen under
teknologstudierna till detta. Kunskapen utvecklas nédr man
formulerar sig och tir &terkoppling. Det utvecklar ocksd
formagan till sjalvvardering.

Teknologundervisningen 4r mycket intensiv med mycket
schemabunden tid men stiller ocksd krav pd mycket eget
arbete. Man har i den universitetspedagogiska diskussionen
borjat betona lararnas delansvar for planeringen dven av den
icke salsbundna tiden, [3]. Det giller inte bara att stimulera
fram tillrickligt mycket tid, utan #ven att denna tid &r
“kvalitetstid® som anvinds effektivt och till "ratt" sak.
Tentamina och granskade uppgifter anvinds for att styra
inlirningen bdde i sak och nivd, men de muntliga
kommentarerna frin kompisarna ir ofta vil sa effektiva.

Inom Reglerteknik har vi lagt stora resurser pd véra
laborationsutrustningar, och vi anser det viktigt att labora-
tionerna #r vil integrerade i den ovriga undervisningen, [4]. I
vira grundkurser for FEDIMWK, med totalt cirka 600
studenter per &r, 4r tvd av de tre laborationer nistan identiska
mellan kurserna. Institutionen har investerat i 12 paraliella
utrustningar och laborationerna genomfors i grupper om tvd
teknologer. Som handledare it de 24 teknologerna har vi
normalt en doktorandassistent och en teknolog i sista
Arskursen.

Kursen 4r egentligen upplagd kring laborationerna, som ir
direkt kopplade till Ovningarna. Utbytet blir bidst om
teknologerna ligger i takt med sina studier. Den forsta
laborationen ir en introduktion av reglertekniska begrepp och
enkla regulatorer. Efter den laborationen skall teknologerna
kdnna behovet av att forstd och kunna rikna och forutse
resultatet av olika regulatorinstillningar. Den ir viktig for
motivationen och grundliggande for forstdelsen. Vi arbetar
med forberedelseuppgifter och inledande skriftligt forhor, men
teknologerna skriver inga laborationsredogorelser. Om man
misslyckas i forhoret fir man Aaterkomma vid ett senare
laborationstillfille. Detta upplevs av minga som pressande,
och det skadar litt lirandemiljon.

A. Syfte
1 vart projekt med en ny typ av laborationsforhor vill vi
forena  kamratgranskning, muntlig  presentation  och

aterkoppling till en effektiv aktivering av forkunskaper och
forberedelser infor laborationen. VAar forhoppning &r att detta
skall minska det av studenterna upplevda stressmomentet och
dirmed skapa bittre forutsittningar for reflektion och
diskussion.



II. GENOMFORANDE

Infor laborationen  forvintas studenterna ldsa pa
laborationsmaterialet bestdende av l[aborationshandledningen
samt de diskussionstrdgor som diskuteras vid laborationens
bérjan. I vissa fall finns ocksé forberedelseuppgifter som skall
Igsus innan studenterna tilldts genomfora laborationen.
Laborationerna varar i fyra timmar och dr avslutade nér
studenterna limnar laborationen - labbrapporter skrivs ej.
Studenternas forberedelser dr alltsd kritiska for att laborationen
skall bli meningstull.

Vid laborationens bérjan delas studenterna (totalt 24 st) in i
grupper om ca 6 studenter. Varje grupp tilldelas ett litet antal
frigor (ca 3-4 st) valda bland de som ingdr i forberedelse-
materialet. Grupperna diskuterar sedan sina respektive
losningar pd problemen, som alla &r inriktade pé forstaelse for
centrala begrepp i kursen. Laborationsassistenterna har som
uppgift att i forsta hand lyssna till diskussionerna men vid
behov ocksi delta och tora diskussionen vidare.

A. Processreglering 2002

Forsoken inleddes under varterminen 2002 i kursen Process-
reglering, en valfri kurs for studenterna pd Kemiteknik-
programmet. Kursen kan lasas antingen i rskurs tre eller tyra,
vilket innebir att kursdeltagarna har varierande férkunskaper.

Utvirderingen av projektet gjordes 1 tvd etapper. Direkt
efter varje laboration fick teknologerna ge korta skriftliga
kommentarer om vad som var bra och diligt med det nya
forhoret. Det var pd forhand bestamt att en negativ utvirdering
innebar att vi skulle avbryta forstken efter den forsta
laborationsomgingen. Den avslutande  kursvérderingen
inneho!l ocks utrymme att kommentera de nya térhoren.

Mottagandet pé forsta laborationen var entusiastiskt. Alla (!)
ville ha en fortsittning, dven vi sjilva. "Vildigt bra, mycket
bittre dn torhor”, "Diskussionsdelen i borjan var bra. Det ir
bra att det 4r avslappnat och man ska lira sig. Inte labbtorhor
didr man vill sitta dit folk", "Bra sitt att kolla vad man kan.
Alltid bra att diskutera fram ritt svar”. Vi fortsatte sedan med
gott resullat pd faboration 2 och 3.

B. Reglerteknik AK for E och M

[ grundkurserna tor E och M, vilka omtfattar totalt ca 250
studenter, valde vi att bara anvinda metoden under forsta
laborationstilltillet. Under de bada andra laborationstillfillena
holls et  traditionellt” labbforhor respektive  enskild
redovisning av  forberedelseuppgitterna. Forkunskaperna
mellan de bida linjerna E och M skiljer ganska mycket i vad
min de har kommit i kontakt med aterkopplade system i
tidigare kurser. Vad giller valet av diskussionsfrigor fanns har
ett par olika alternativ. Ndgra av de forslag till diskussions-
frigor som anvindes i Processregleringskursen, se ovan,
relaterade starkt till tidigare erfarenheter/lista kurser. Aven for
E-teknolgerna erbjods goda mojligheter att Ateranknyta till
elektronik- och systemteknikrelaterade kurser med forstirkar-
kopplingar som paradexempel. For M-teknologernas del fanns
det inte lika minga sjdlvklara kopplingar att gtra. En
mdjlighet hade varit att skilja E- och M-studenterna i olika
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laborationsgrupper, men vi sig det som en fordel att ha
blandade grupper och de diskussioner som ddrmed uppkom.
Kopplingen till tidigare ldsta kurser gjordes darfor i hogre grad
pd foreldsningarna som var separata for de bdda linjerna.
Studenterna var ¢ver lag positiva till metoden.

Forslag som kommit upp under kursen 4r att dela upp/utoka
diskussionerna till att dven omfatta uppsamling av delresultat
efter halva laborationen och/eller slutsatser efter genomftrd
laboration.

C. Systemteknik 2002

Under kursen Systemteknik for Ekosystemteknik-
programmet, en obligatorisk kurs for cirka 40 studenter,
tillimpade vi samma metod under varterminen 2002. Det blev
har tydligt att det #&r vidrdefullt med ytterligare
handledningsresurser vid Atminstone en av laborationerna.
Teknologerna hade sd pass mycket oklarheter att man nirmade
sig ett behov av en handledare per diskussionsgrupp.
Studenternas reaktioner var trots detta entusiastiska och var
uppfattning 4r att laborationerna under kursen trots allt blev
bittre tack vare studenternas livliga diskussioner.

III. ERFARENHETER

Erfarenheterna frdn forscken 4r positiva. Studenternas
diskussioner var livliga och manga goda resonemang hordes.
Det var ocksd tydligt att studenterna relaterade till tidigare
kurser, ndgot som uppmuntrades sirskilt av labbassistenterna.
En del studenter som inte redan fr&n borjan hade begreppen
klara for sig okade sin forstielse genom att lyssna p& sina
kamraters forklaringar, och deltog sedan sjdlva mer aktivt i
diskussionerna. Den kunskapsovertoring som skedde mellan
studenterna  tillsammans med den mer avslappnade
undervisningssituationen ser vi som betydande forbittringar
jamfort med det skriftliga laborationsforhoret.

Inforandet av diskussioner istiliet for skriftliga forhor var
dock inte helt problemfritt. En forsta observation giller
laborationsassistenternas roll. Assistenterna forviantas med det
nya uppligget lyssna till och vid behov styra diskussioner,
istdllet for att som tidigare endast ritta de skriftliga proven.
Det idr uppenbart att rollen som diskussionsledare dr mer
krivande.

Ett av syftena med det skriftliga forhoret var att se till sa att
studenterna hade tillrdckliga forkunskaper for att med
behillning kunna genomfora laborationen. Studenter som inte
uppfyllde dessa krav ombads att genomfora laborationen vid
ett senare tillfille. Att genomfora samma kontroll av den
enskilde studenten under diskussionerna visade sig betydligt
sviirare. Assistenterna upplevde svdrigheter att peka pa brister
i enskilda studenters torkunskaper, delvis for att studenterna
hjilper varandra i diskussionerna (vilket ju ocksd dr syftet!).
Kontrollmomentet blev alltsa betydligt svérare att genomféra.

Assistenterna upplevde ocksd en okad tidspress under
laborationen. Det skriftliga forhoret tog normalt ca 15 minuter
att genomtora, medan diskussionerna for att vara meningstulla
tillats vara ca 30-45 minuter. Detta tar i sin tur konsekvenser
for resten av den fyra timmar langa laborationen. Som en t6ljd



uv tidspressen kinde minga assistenter ett ansvar att snabbt
tora diskussionerna framét och frestades ddarmed att snabbt ge
svar pa de frigor som studenterna stéllde, snarare 4n att varligt
leda studenterna till att sjalva resonera sig fram till rtt [6sning.

En viss skillnad for metodens limplighet kunde ocksa
mirkas for de olika laborationerna i kursen. Vid den forsta
laborationen forvintas studenterna ldsa igenom materialet,
men utan att losa ndgra forberedelseuppgifter. Sjilva
laborationen #r ocksd inriktad pd att lata studenterna bekanta
sig med begreppen utan att genomfora sd mycket berdkningar.
Vid de tva senare laborationerna forvintas studenterna dven
losa ett antal forberedelseuppgifter, vilka under laborationen
kontrolleras av assistenterna. Detta visade sig ocks& vara en
faktor som péverkade metodens tillimpbarhet. Assistenterna
upplevde de laborationer dér dven forberedelseuppgifter skulle
kontrolleras som betydligt mer stressade.

De flesta av de negativa ertarenheter vi upplevt kan
hiinforas  tll  antingen  assistenternas nya roll  som
diskussionsledare eller den okade tidspressen. For att 18sa det
torsta problemet krivs att assistenterna fir trianing och inte
minst erfarenhet av att leda diskussioner. Eventuellt skulle
pedagogiska introduktionskurser for unga ldrare kunna
innehéaila dylika moment.

For att rida bot pd problemet med tidspressen har vi
overvigt att lata fler assistenter agera diskussionsledare under
inledningen av laborationen. Detta skulle torstds krdva nigot
mer resurser, men sikert ocksd minska de negativa effekterna
vi redogjort for ovan.

IV. SLUTSATSER

Vira  forsok  med  gruppvis  kamratgranskning  av
forkunskaper infor laborationer har till storsta delen varit
positiva. Studenterna har visat stor entusiasm for den nya
metoden, och diskussionerna har i manga fall varit bade livliga
och givande. Metoden stiller dock storre krav pd
laborationsassistenterna, ~ som  numera  mste  agera
diskussionsledare med formédga att under tidspress fora
diskussionerna framat. P& det hela taget 4r vi dock mycket
positiva till metoden, och vi kommer dven i fortsittningen att
tillimpa kamratgranskning vid vra laborationer.
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Labkit - ett uppskattat inslag 1 E-utbildningen

Monica Almgqvist, Bertil Larsson och Johan Nilsson

\bstract— Pa E-programmet arbetar lirarna i de
obligatoriska elektronikkurserna tillsammans for att forbittra
E-teknologernas utbildningsstart, for att stiirka helhetssynen
pa dimnet elektronik och for att tydliggéra sambanden mellan
de olika ingiende kurserna. Detta samarbetsprojekt har gett
upphov till ett flertal nya inslag i undervisningen. Det vi kallar
"Labkit” iir endast ett exempel pd ett sidant inslag. Syftet med
detta labkit dir frimst att stirka teknologernas intresse for
clektronik samt att vara ett verktyg for att hantera problemet
med att dagens studenter har mycket skiftande forkunskaper.
Teknologerna fir praktiska hemuppgifter diir de ges mdjlighet
att experimentera i sin egen takt. Dessa uppgifter har en stark
anknytning till den kretsteori som bearbetas i kursen. Malet ir
att 6ka forstielsen for teorin, ge konkreta upplevelser och tid
for reflektion. Studenterna har vid utviirdering visat att de
uppskattat de praktiska uppgifterna och har efterfrigat fler.
Klart idir att de har en motivationshdjande effekt, anknyter till
verkligheten samt tillfor moment som sluter Kolb-cirkeln:
Konkret upplevelse — Reflektion — Abstrakt tinkande - Praktisk
handling.

[. INTRODUKTION

P& E-programmet arbetar ldrarna i de obligatoriska
elektronikkurserna tillsammans for att forbdttra E-
teknologernas utbildningsstart. for att stirka helhetssynen péa
dmnel elektronik och (or att tydliggdra sambanden mellan de
olika ingdende kurserna. Detta samarbetsprojekt paborjades ér
2000 och har gett upphov till ett flertal nya inslag i
undervisningen. Det vi kallar "Labkit™ @r endast ett exempel
pd ett sadant inslag.

En labkit-ldda innehaller en multimeter, ett kopplingskort,
ett 20-tal elektroniska komponenter, kabel, en avbitartdng och
en ELFA-katalog, figur 1. Den delas ut till alla E1- och DI-
teknologer. Materialet dr sponsrat av ELFA.

Syftet med detta labkit dr frdmst att stirka teknologernas
intresse tor elektronik samt att vara ett verktyg for att hantera
problemet med att dagens studenter har mycket skiftande
forkunskaper. erfarenheter och attityder  till
hogskoleutbildning. Teknologerna far praktiska hemuppgifter
ddr de ges mdajlighet att experimentera i sin egen takt. Dessa
uppgifter har en stark anknytning till den kretsteori som
bearbetas i kursen. Malet @r att 6ka forstaelsen (or teorin, ge
konkreta upplevelser och tid tor retlektion. ELFA-katalogen
innehaller 2000-sidor med elektroniska komponenter och
instrument med inslag av grundldggande teori om dessa. Den
ver en direkt anknytning till verkligheten genom att den visar
vad som finns ute i handeln just nu. Férhoppningen dr ocksa
att den skall uppmuntra teknologerna till att bestélla hem
komponenter [Or att géra egna konstruktioner.

Figur 1. Innehallet i studenternas labkit.

II. METOD

Labkittet anvidnds i den forsta grundliggande
elektronikkursen och delas ut tidigt i kursen. Redan de fOrsta
grunderna i elektriska nédt kan kopplas upp och veritieras.
Detta ger en verklighetsanknytning till den ganska torftiga
nitverksteorin samtidigt som studenten far en kénsla for de
verkliga komponenterna. Det finns ocksd vinster med att
studenterna har sina egna komponenter eftersom det dé inte
finns ndgon press pa att lyckas med sina kopplingar, varken
tidsmissigt eller resultatmissigt, ndr de bygger. Alla kan
arbeta i sin egen takt, vilket dr nigot som inte gar pd vanliga
laborationer. De torsta uppgifterna bestér av uppkoppling och
verifiering av resultat fran kretsteorin. Senare i kursen far
studentcrna konstruera kopplingar sjilva och didrmed omsitta
sina kunskaper i handling.

Foljande uppgifter har anvénts:

1. Koppla upp ett niit med fem resistorer och batteri.
Verifiera Kirchhoffs lagar. Studenten far bekanta sig
med kopplingsplattan och komponenterna. Malet med
uppgiften ér att forsoka tydliggora de ganska abstrakta
begreppen spanning och strom.

Modifiera nitet i uppgift 1) med en lysdied for att
exemplifiera Theveninekvivalenten. En viktig sats i
ndtverksteorin godrs handfast genom ett experiment
samtidigt som inférandet av en lysdiod ger en visuell
upplevelse-effekt.

o



(9}

Simulera uppladdning av RC-nit i Matlab och
koppla sedan upp och kontrollera.l
elektronikkursen ingdr ocksa ett moment med trining i
Matlab. Genom att forst gbra en simulering/berdkning i
Matlab och sedan verifiera med en egen koppling tkas
[rstaclsen for RC-nidt och kopplingen mellan modell
och verklighet. Detta blir tydligt i denna uppgiften
eflersom den  vid forsta anblicken verkar enkel. men
ddr simuleringen och métningen inte ger samma
resultat. Hir kan man direkt se vilka studenter som
reflekterar Gver sina resultat. Efter godkénd uppgift har
minga tler forstatt skillnaden mellan modell och
verklighet och dessutom fatt uppleva viktiga begrepp
som t. ex. tidskonstant.

4. Bygge med OP-forstiirkare: Oscillator. Uppgiften ger
forstielse tor hur en oscillator konstrueras med hjilp av
en OP-1orstirkare samt problemet med dubbel
matningsspinning eftersom det endast medfdljer ett
batteri. Studenten konstruerar sjdlv oscillatorn. Flera
varianter pd anvéndning finns féreslagna och den
intresserade har mycket att prova.

Bygge med OP-forstiirkare: Diskoljus. Den
avslutande uppgiften #r att bygga en koppling frin en
given specifikation. Detta ger tillfredsstillelsen att
sjilv ha tdnkt ut ndgot, byggt och sett att det fungerar.
Kopplingen skall redovisas fungerande for en
handledare pa sista laborationen. Stéd i form av
handledning och en Gppen laborationssal finns for de
som vill. Uppgiften & mycket uppskattad och floran av
olika lésningar 8r stor.

wh

[H. RESULTAT OCH DISKUSSION

Studenterna har vid utvdrdering, med enkiter och
fokusgrupper, visat att de uppskattat de praktiska uppgifterna
och har efterfragat fler. De involverade ldrarna har svirt att
uppskatta hur stor inverkan detta labkit med tillhdrande
hemuppgifter har pé resultatet av studenternas
kunskapsinhdmtning. Klart d4r att den har en
motivationshdjande effekt. anknyter till verkligheten samt
llisr moment som sluter Kolb-cirkeln: Konkret upplevelse —
Reflektion — Abstrakt tinkande - Praktisk handling[1].

IV. WORKSHOP

P4 workshopen kommer deltagarna att med lite handledning
ta bygga en fungerande koppling enligt uppgift 3 ovan. Vi
hoppas pa en avslutande diskussion med manga synpunkter pd
det vioredan gjort men ocksd om deltagarna har liknande
erfarenheter och om denna idé kan appliceras pé andra dmnen.

REFERENSER
J 1 Kolb. DA Experimental learning
learning and development. New Jersey. Prentice Hall, 1984.
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[earning Statistics by Doing statistics -
med datorn som hjilp att forbéttra inldrningen

Lena Zetterqvist and Linda Werner

Sammanfattning—Relevanta tillimpningar och ett konsekvent
datoranvindande genomsyrar grundkursen i matematisk statistik
pa W-programmet. For en lyckosam integrering av datorn kriivs,
forutom en Limplig blandning av uppgifter, att hinsyn tas till
andra aspekter som t.ex. studenternas '‘digandeskap' vid sin
intirning.

I. BESKRIVNING AV KURSEN

G RUNDKURSEN i  matematisk  statistik  for
ekosystemtekniker #r en programanpassad kurs i
matematisk statistik. Den dr pd 5 podng och &r obligatorisk i
lasperiod 1 1 &rskurs 3. I bagaget har de ca 50 studenterna
samtliga delkurser i det obligatoriska matteblocket och en viss,
om in varierande, Matlabvana. Total schemalagd tid 4r 70
timmar, térdelade pa 28 timmar foreldsningar och 42 timmar
svningar/datorlaborationer. Av dessa 42 timmar dgnas ca 10
timmar &t ett projekt som redovisas skriftligt i en
kamratgranskad och darefter ldrarrdttad rapport. Som
kurslitieratur anvinds ett kompendium av Olbjer, [4].

Kursen skiljer sig trdn en traditionell statistikkurs pd en rad
punkter:

Fokus pé programspecifika tilldmpningar - Ovningar,
projektuppgifter, exempel pa foreldsningar samt

tentamina genomsyras av miljgstatistiska
problemstallningar.
e Total integreration av dator - Kursen utnyttjar

konsekvent att W-studenterna har tillgdng till egna
datorer. En stor del av &vningsuppgitterna, samt
projektet,  baseras pd Matlab. Det finns ingen
schemalagd uppdelning i riknedvningar respektive
datorlaboration och studenten forvéntas anvinda
datorn de flesta Ovningstimmar. Vi uppskattar att
studenterna anvénder datorn mellan 40-90% av den
schemalagda tiden, beroende pa hur mycket de valt
att forligga datormomenten som hemarbete. Matlab
anviinds dven vid den skriftliga examinationen.

Traning pa kommunikation - En skriftlig projekt-
rapport kamratgranskas. Muntliga kommunikations-
moment 4r inte schemalagda men grupparbete kring

Lena Zetterqvist och Linda Wemner arbetar pd avdelningen for Matematisk
staustik,  Matematikcentrum,  LTH: e-post: lena @maths.lth.se
(linda@maths.lth.se)
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ovningsuppgifter och projekt samt diskussion i sam-

band med kamratgranskning ger traning.
Examinationen bestdr av skriftlig tentamen samt projekt-
redovisning.

II. DATORN FOR ATT STODJA LARPROCCESEN

Datorn anses allmdnt vara ett kraftfullt instrument for

inlarning av statistik, [2]. Nagra skil som framhlls r att

- berikningar forenklas och tid kan anvindas for annan

inldrning

- abstrakta begrepp illustreras och visualiseras med hjilp

av datorsimuleringar/berdkningar

- dkad forstdelse for modeller fis genom att i dessa dndra

parametrar och forutsittningar och sedan analysera

genererade data

- i datorsimuleringar och/eller analys kan studenterna

prova och befdsta sina kunskaper och far trina pa nya

begrepp i olika sammanhang och med olika sinnen

- aktiviteten och engagemanget i utbildningen okar di

studenterna far arbeta med konkreta och meningsfulla

problem vid datorn
datorn befrdmjar kreativitet och inbjuder till oppnare
fragor.
Datorn ses alltsi som ett viktigt instrument i inldrningen -
idealt sett 4r den redskap for att nd "aha-upplevelsen” i Kolbs
cirkel, vilken sedan motiverar till ytterligare
frigestillningar/inldrning. Intressant nog finns lite
undersskningar/studier 4w man bor anvinda datorer i
klassrummet for att specifikt kunna identifiera och bestdmma
deras effekt pa statistikstudentens lirande, [3].

Vi har emellertid konstaterat en rad "datortéllor” vid

inférandet av datorer i undervisningen.

A. Datorfillor

En grupp av problem hor ihop med berdkningsprogrammet:
firdiga program och m-filer ger mojlighet att illustrera mer
avancerade saker men risken finns att anvindandet blir
oreflekterat; Matlabproblem, inte statistikproblem, blir
diskussionspunkter och man uppndr kommandolédrande i
stillet for matematikforstdelse. Viktigt 4r att ge studenterna
"igandeskap” av sitt larande vid datorn. Givna kommandon,
firdiga m-filer och en alltfor tydlig skriftlig handledning
motverkar detta.

Tillgangen till datorn #r ocksé betydelsefull, frigor som
omedelbart kan besvaras/belysas vid datorn stélls inte pd



samma sitt “pa tredag 10-12 da vi dr schemalagda i .
datorsalen". Om datormomenten inte integreras i kursen utan
kinns "pdlagda” dr risken stor att studenterna inte tar dem pa
altvar, Det 4r speciellt markant om de inte dr kopplade till
ndgon typ av examination i kursen eller enbart kraver
obligatorisk narvaro.
B. Vart angreppssdtt
Vi har valt att
- konsekvent integrera datorn under hela kursen vilket

inte inneburit ndgra praktiska problem eftersom W-
studenterna har egna birbara datorer

- anvinda datorn i examinationen N
- utarbeta, for W-programmet, relevanta uppgifter till
datormomenten

- under hela kursen anvinda en blandning av olika typer
av datoruppgifter, med varierande mingd handledning,
som stédjer och kompletterar varandra.

C. Olika kategorier av datoruppgifter

Datoruppgifterna kan delas in i

o Datorsimuleringar - "hands on" pé teoretiska resonemang.

e Datarelaterade simuleringar - visar koppling mellan teori
och praktik. Utgdende frin en frigestillning/dataset
studeras olika modeller genom simuleringar.

e Dataanalys i projekt - tlera kursmoment trinas genom
komplexa och relevanta frigestallningar och
anvindbarheten av kursens kunskaper visas (jfr. kursens
attitydmal). Den ger trdning pé: att tdnka kritiskt och att
stilla frigor; att inse att resultatet av analysen beror pi
vilka modellantaganden man utgdr ifrdn (det finns inte
bara riitt och fel svar vilket krdver en viss mogenhet i
kunskapssynen for att acceptera); att uttrycka sig i
statistiska termer (framst skriftligt via rapporten men dven
muntligt via diskussioner inom gruppen, mellan grupper
och med handledare); att lasa och kritiskt bedéma andras
rapporter samt att fora ett statistiskt resonemang.

III. ERFARENHETER/UTVARDERING AV KURSEN

firdighetsmal 4r att datorn ska vara ett naturligt
redskap i s&vil dataanalys som i utforskande av olika
modellansatser.

Resultat: W-studenterna har stor beredskap att
anvinda datorn. Enligt utvirderingarna tycker 80% av
studenterna att Matlabs betydelse for inldrningen var
stor eller mycket stor. P4 en liknande fraga till K-
programmets studenter var motsvarande siffra 42%.
K-kursens uppligg dr ungefér den samma, bortsett
frin att samtliga datorlaborationer gor att det var bra
eller utmirkt att anvinda Matlab vid den skriftliga
tentamen.

Kunskapsma3l 4r (hdmtat direkt frin kursplanen)
"...att ge formaga att anvédnda och konstruera modeller
for slumpméssiga fenomen, och utitrén dessa ge
kunskap om dataanalys och grundldggande statistiska
metoder. Sarskild vikt ldgges vid analys av miljodata.
Efter slutford kurs skall man kunna: himta ett
problem ur verkligheten och med hjdlp av ett insamlat
datamaterial konstruera en rimlig statistisk modell;
gora en kritisk granskning av modellen och dess
forméga att beskriva verkligheten."

Resultar: Enligt kursutvérderingarna upfattade 84%
av studenterna att kursens mal var vil eller mycket vil
uppfyllda.

Viundersokte svaren frén tvd tentamensuppgifter och
klassificerade dem enligt SOLO-taxonomin, {1]. De
tvd frigorna berorde tvé viktiga begrepp i kursen,
trend och beroende.

Foljande tabell ger utfallet av understkningen,
begreppen i tabellhuvudet kan ses som en 6kande
skala av forstéelse hos studenten.

Slutsatserna frén undersokningen &r att studenterna
klarar att koppla modell med verklighet men de &dr

Erfarenheter/utviirdering kan inte diskuteras utan att relatera TABELL [

till kursens mal. Metoderna tor att understka om mélen 4r o UNDERSOKNING MED SOLO-TAXONOMIN

upptyllda 4r ldrarnas erfarenheter, ku:rsgtvarderlngzlr efter Friga Inget sf\(_ar eller  Uni- Multi- o o tional  Antal
kursens slut (under de tre &r kursen hittills gtt har totalt 79 av missforstod _ structural _ structural .
125 studenter beg\{'zlratli stort sett samma kursutvirderings- Trend 9 19 12 4 44
enkit) samt klassificering av svar pa vissa tentamensfrigor —
enligt SOLO-taxonomin. Beroende 4 4 20 16 44

Kursens
e attitydmal &r att formedla att ett statistiskt
betraktelsesitt dr en nddvindighet vid planering av
undersokningar och vid analys av miljodata. Mera
konkret efterstravar vi att kursen ska uppfattas som

samre pd att formalisera modeller. F4 klarade att géra
en jimforelse mellan modeller men 4 andra sidan 4r
det nog att begira for mycket pa en grundkurs.

mycket relevant i utbildningen.

Resultar: Var uppfattning &r att attitydmalet 4r bra
upptyllt. P& kursutvdrderingarna har de allra tlesta,
92%, en klar eller mycket kiar bild av kursens roll i
ekosystemteknikprogrammet.
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Studenterna #r alltsd bra pd det de har trinat pd! De kan
relatera statistiska begrepp till verkliga data men de 4r svagare
pd att formellt skriva ner modeller. De har tillignat sig
problemlésningsmetoder. De har en ganska god formaga att
tolka grafer och de 4r mer beredda att understka med hjilp av
datorn. Arbetssittet och uppgifterna ger de studerande mer



utrymme for kreativitet samtidigt som de brottas med mer
oppna frigestillningar. Eftersom det stills krav pd problem-
losning blir det en oppen attityd dér studenterna staller frégor
av ett annat slag 4n vid mer traditionella kurser. Samtidigt
tvingas en del att omvirdera sin syn pa kunskap som "ritt eller
fel".
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Det individuella larandet —hur anpassar vi 0ss?

Goran Wihlborg, avdelningen for héllfasthetsldra, LTH

Abstract— Sittet att tilligna sig kunskaper och forstaelse i ett
imne sker pa olika sitt for olika studenter. I dagens lige med
krympande ekonomiska resurser och okade krav pa genom-
stromning mdste den tillgédngliga resursen optimeras. Pa vilket
siitt ska resursen anvindas for att flesta méjliga antal studenter
ska na upp till kursmalens minimikrav? I denna artikel beskrivs
ett siitt att identifiera studenternas behov och 6nskemal och lata
detta styra gruppindelningen. Med denna gruppindelning kan
den tillgiingliga undervisningsresursen fordelas pa ett sitt som
biittre optimerar resultatet i kursen. Avsikten med artikeln 4r att
starta en diskussion kring mdjligheterna att pa olika sitt
optimera anviindningen av den tillgiingliga resursen.

Index Terms — Haillfasthetslira, gruppindelning, seminarie-
ovning

[. ETT FORSOK MED DIFFERENTIERAD UNDERVSINING

Olika studenter lar sig pa olika sdtt. Som ansvarig for
undervisningen méste man alltid halla detta i minnet. Vi miste
presentera en inldarningsmiljo, som dr s& bra som mojligt for s&
ménga som mojligt. Att tilltredsstilla alla ar omdjligt men jag
ror att man kan komma rdtt sd ldngt. Det hidr beskrivna
exemplet har sitt ursprung i en utvdrdering av en kurs i
hillfasthetslaira pd kemiteknikprogrammet. Utvirderingen
gjordes den hir gdngen som ett samtal med flera studenter
nirvarande. Vid utvirdering kom det, som sd méanga ginger
forr, klagomal pa hur 6vningarna fungerade. Ndgra tyckte att
alltfor mycket av tiden dgnades it tavelgenomgang, och andra
tyckte precis tvirtom. Den slutsats jag drog var att vi borde
skapa grupper med olika karaktir, sd att fler kunde i sina
onskemal tillfredsstillda.

Nista gdng kursen gavs, ombads alla kursdeltagarna att
placera in sig pa en skala trdn 1 till 7 beroende pa hur mycket
av en dvning som skulle vara gemensam tavelgenomgéang. Att
jag valde skalan s3 bred, trots att vi bara skulle ha fyra
grupper, var att valet inte skulle styras av vilken 6vnings-
ledare, som man helst ville ha. Onskemalen visade sig vara
relativt normaltordelade. Med hidnsyn till dessa ©nskemal
bildade vi fyra 6vningsgrupper, var och en toérhoppningsvis
ganska homogen. Kursutvérderingen visade att studenterna var
synnerligen nojda med principen att ha olika karaktir pi
erupperna. Eftersom det var forsta géngen vi arbetade pa det
hiir sittet, gjorde vi en utvirdering gruppvis med hidnsyn tagen
ocksd till tentamensresultatet. Som framgar av nedanstdende
diagram varierade utfallet mycket mellan de olika grupperna.
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II. ANALYS AV FORSOKET

Tentamensresultatet tycktes vara starkt relaterat till hur
mycket tavelgenomging studenterna hade Onskat vid
gruppindelningen. Forklaringarna kan naturligtvis vara manga
liksom vilka Aatgirder som lampligen ska vidtas 1 nist-
kommande kurs. Tankegdngarna kring detta finns beskrivna i
UPC-bladet nr 1, 2001. En slutsats som dock framstod som
tydlig, ndr vi med hjilp av studievdgledningen analyserade
valet av grupp, var att det var de svaga och relativt osikra
studenterna, som hade valt att ha mycket genomgéng pa tavlan.
Vartor viljer, forutsatt studievigledarens bedomning dr
korrekt, de svaga studenterna den undervisningsform som
stodjer ldrande simst?

Man kinner till, bl.a. frin en klassisk studie pd Harvard
(Perry 1988), att studenter ofta kommer till universitetet med
outvecklade forestillningar om vad kunskap dr. Samma sak
giller kring vad ldrande ir (Bowden and Marton 1999). Ofta
handlar det om att studenterna utgdr fran att ldraren sitter inne
med det rdtta svaret, och att studenternas uppgift 4r att stoppa
in detta i huvudet. Vidare stiller ldrandesituationen krav pd
ndgon form av samtal mellan den som ldr sig och den som
undervisar (Siljo 2000), for att den ldrande skall kunna
utveckla den kompetens som undervisningen dr tinkt att gora.
Ofta dr just detta ett av de storsta problemen studenterna rikar
ut tor, dia de borjar sina universitetsstudier. Den goda
lararkontakt de haft i gymnasiet, sirskilt om de varit duktiga
elever, blir chockerande liten dd de borjar vid universitetet.
Resultat tyder dessutom pd att kontakten mellan ldrare och
student tunnas ut d4n mer under forsta dret vid universitetet
(Cook and Leckey 1999).

Det dr kanske rimligt att anta att de flesta universitetsldrare
foredrar studenter som sjilvstindigt arbetar med stoffet pa ett
djupinriktat sitt. De studenter som inte formar detta soker
mojligen, 1 linje med ovan redovisade studier, helt enkelt
kopiera ldrarens beteende. De har mgjligen inte forstatt vad det
gar ut pa: att de skall arbeta och tinka sjdlvstindigt. Resultatet



stirker ocksd min tes om att det inte 4r genom att se manga
|6sningar, som man ldr sig att forstd och kunna tillimpa dmnen
som mekanik och hillfasthetsldra, utan genom att sjilv stdngas
med uppgifterna och fa knuttar i ritt riktning, nar man kor fast.

En annan intressant observation var att studenterna i grupp
D, som inte fick ndgon tavelgenomgéng alls, spontant jobbade
och 16ste problem i mindre arbetsgrupper. Ovningsledaren i
den hir gruppen hade mycket lite att gora, vilket faktiskt var
ett sloseri med resurser.

[II. ATGARDER

Vid nista tillfille kursen gavs forsokte jag dra lairdom av
den nya kunskapen. Valet av typ av vningsgrupp gjordes pd
samma sitt som forra gngen. Den gruppindelning jag gjorde
sig dock lite annorlunda ut. Jag utgick ifrdn att studenterna
valde pd i princip samma sitt och gjorde dirfor gruppen som
ville ha mycket tavelgenomging mindre dn Ovriga grupper.
Sen gjorde jag de ¢vriga grupperna storre och storre. Storst
blev alltsd den grupp som inte ville ha nigon tavelgenomging
alls och som inte heller utnyttjade ovningsledaren speciellt
mycket. Sen sdg jag till att tavelgenomgdngen begransades i
samtliga grupper, dvs. dven i den grupp som ville ha mycket
genomgdng. Istillet gick jag sjdlv in som resursperson och
hjilpldrare, och di allra mest i den minsta gruppen. P4 sa vis
“tvingade” vi dem att arbeta mer sjilv eller i grupp, samtidigt
som jag sg till att oka den individuella kontakten med ldraren
dar behoven var som storst. De kunde ocksa ta hjilp fortare
nir de korde fast och kunde didrmed bittre bearbeta hindren i
kursen och stirka sitt sjilvfortroende. Resultatet frén den hir
kursen blev annorlunda. Om det hir utfallet beror pa
omliggningen, drskullen, skrivningens utseende eller ndgot
annat tr kommande kurser utvisa. An sd linge kan man ju
hoppas att mycket beror pd omliggningen.
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Att dela in en arskurs i grupper med olika karaktdr och med
olika stor undervisningsinsats i de olika grupperna kan vara ett
sdtr att optimera den tillgdngliga resursen.
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SOLO taxonomin — en modell for kvalitativ
planering och utvirdering av undervisning och
examination

Thomas Olsson och Bjérn Sivik

L.

N taxonomi i pedagogiska sammanhang 4r en modell som

kan anvindas tor systematisering, virdering och klassifi-
cering. Taxonomier anvinds for att strukturera planering och
utvirdering av undervisning och examination. Denna work-
shop visar hur anvindningen av en taxonomi kan stirka de
kvalitativa aspekterna inom sdvil undervisning som examina-
tion.

Den kanske mest anvinda taxonomin dr Blooms taxonomi
[1] som urskiljer sex kunskapsnivder - fakta, forstielse,
tillimpning, analys, syntes och virdering. De olika nivderna
innefattar varandra s& att forstdelse krdver fakta, tillimpning
kriver torstdelse och fakta och s vidare. Denna taxonomi har
storst anvindning vid planeringsarbete.

Lirande omfattar bdde kvantitativa och kvalitativa aspek-
ter. Tvd australiensiska pedagoger, John B. Biggs och Kevin
F. Collis presenterade 1982 en generell metod for en malrela-
terad kvalitativ utvirdering av ldrande, SOLO taxonomin {2].
Den ir speciellt virdetull vid utvirdering men kan ocksd an-
viindas vid planering.

INLEDNING

II. BESKRIVNING AV SOLO-TAXONOMIN

Biggs och Collis {2] anser att olika kvalitativa stadier i den
kognitiva utvecklingen {frin barndomen till mogen alder delvis
motsvarar liknande stadier vid inldringen av ett komplext
material. Hur vl ndgot ldrts in kan tinkas motsvara hur langt
ett barn kommit i sin kognitiva utveckling. Utgdngspunkten 4r
de utvecklingsstadier som tormulerats av Jean Piaget (schwei-
zisk utvecklingspsykolog och pedagog, 1896-1980). Liknande
(men inte identiska!) nivier framtrider om man studerar hur
viil ett material larts in. Detta gor det mojligt att skilja ett val
inlidrt tran ett daligt inldrt material p& samma sitt som man kan
skilju mogna tankar frdn omogna.

Det dr mycket visentligt att skilja p& en individs kognitiva
niva (enligt Piaget) och nivln pé de svar individen ger pé en
viss uppgift vid exempelvis en examination. Biggs och Collis
kallar denna kvalitativa nivd Structure of the Observed Lear-
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ning Outcome eller SOLO. Den kognitiva nivan utgdr en Gvre
mojlig grins for inldrningens nivd medan SOLO-nivén dr det
faktiska utfallet f6r en viss ldrandesituation. Vilken SOLO-
nivd man nar beror pA manga faktorer sdsom undervisning,
motivation, tidigare kunskaper etc.

SOLO-taxonomin bestir av fem olika nivéer som klassifi-
cerar okande strukturell komplexitet:

Nivd 1  Prestructural
Inga relevanta uppgifter i frigestillningen anvinds och ingen
logisk slutsats dras.

Nivd2  Unistructural
En relevant uppgift i frigestillningen anvinds och en slutsats
dras utifrin denna. Ovriga uppgifter bortses ifran.

Niva3  Multistructural

Flera relevanta uppgifter i fragestallningen anvinds och en
eller tlera slutsatser dras utifrin dessa. Anvinda uppgifter
behandlas emellertid oberoende av varandra och inga inbdrdes
relationer analyseras.

Nivd4  Relational

Alla relevanta uppgifter i frigestillningen anvinds och deras
inbordes relationer analyseras och integreras till en samman-
hingande helhet varefter en logisk slutsats dras.

Nivd5  Extended abstract

Alla relevanta uppgifter i fragestillningen anvinds och deras
inbordes relationer analyseras och integreras till en samman-
hingande helhet. En generell princip formuleras (p& en hogre
abstraktionsnivd) som dven anvinds for att dra slutsatser utan-
tor den ursprungliga frigestéllningen.

ITI. PRAKTISKA EXEMPEL PA ANVANDNINGEN AV SOLO-
TAXONOMIN

A.  Konstruktion och bedémning av hemtentamen

For att kunna anvianda SOLO-taxonomin som arbetsmetod
krivs sdvil god analysforméga som kreativitet och helhetssyn.
Eftersom manga nya begrepp forekommer anser vi att det dr
nddvandigt for teknologerna att trdna konkretisering av inne-
borden av taxonomin i ett sammanhang de kinner till. Det ir
namligen inte alldeles sjalvklart hur man i verkligheten tolkar
inneborden av t ex nivd 5. Vi har valt att utnyttja en begrinsad



men dterkommande hemtentamen eller "dugga™ som hjdlpme-
del tor denna illustration,

Duggan ticker in ett avsnitt av kursen, som bearbetas un-
der tvd veckor, och ir 18sningen pé ett process- och produkt-
relaterat problem, vilket formulerats av lararna. Det dr verk-
lighetsanpassat, tydligt beskrivet och omfattar alltid en jamfo-
relse mellan tva tinkbara l6sningar, varav en 4r kdnd och en ir
okind for teknologerna. Att karakterisera metoderna dr nod-
vindigt. Vilka dr de kritiska punkterna? Vari bestar svarighe-
terna? Sammantaget resulterar frdgorna i en kritisk problem-
analys. Genom denna analys blir det uppenbart pd vilken bas
problemet vilar. Hdr kan teknologerna skissa en process som
kraver att bastukta kort beskrivs, t ex via ett flodesschema.

For att kunna 10sa problemet midste teknologerna ldra hur
processerna fungerar och forstd samspelet mellan produktens
kvalitetsegenskaper och processens parametrar. Detta 4r enligt
SOLO-taxonomin niva fyra-kunskap. Sambanden mellan t ex
processparametrar och produktegenskaper blir ytterligare
tydliggjorda genom jamforelsen mellan tvd tdnkbara alterna-
tiva metoder. P4 basis av den information de nu samlat in
forvintas de kunna 18sa det for dem tidigare okinda proble-
met, vilket efterfrigades i duggan.

Emellertid, utan instruktioner om hur duggan skall struktu-
reras och tormuleras blir det svart att nd malet med duggan
och svart att tydliggéra SOLO-taxonomins budskap. Till stod
har dértor utarbetats en "Mall”.

"Mallen” dr ett hjdlpmedel som har konstruerats med av-
sikten att konkretisera SOLO-taxonomin och dess kunskaps-
nivier, speciellt nivad tre, fyra och fem. Den anvinds sdvil
infor bearbetningen av problemet som vid kamratbeddm-
ningen av resultatet.

Mallens forsta punkt dr en uppmaning till en kortfattad
Problemanalys. Den har visat sig vara helt avgérande for re-
sultatet. Den andra punkten uppmanar till att specifikt be-
grunda vilka bastakta som ryms inom problemkomplexet. Vad
handlar det om? Nista friga berdr samband mellan dessa
hastakta. Vilka ar de? Hur kan de kortfattat och kiarnfullt be-
skrivas? Matematiska samband 1 form av ekvationer kan vara
anviindbara. Den fjirde punkten uppmanar till en analys av
hur losningen av det nya problemet skall ske och hur den blev.
Hur ser en bra motivering ut? En femte och sista punkt upp-
manar teknologerna till att gora en virdering av hela situatio-
nen. Att virdera innebir att kunna sammanviga olika aspekter
dir idven etiska stidllningstaganden kan ingd. Problemen ir
nimligen konstruerade sd att didr ryms frigor som kan vara
kontroversiella, t ex konsumtion av genmodifierade livsmedel,
vegetarianism kontra kottdtande mm. Det dr hidr friga om att
gora en helthetsbedomning. Och en rimlig helhetsbedomning
kan bary goras pl ett gott faktaunderlag. Det 4r inte friga om
enbart tyckande.

En virdering kriiver reflektion och helhetssyn. Den yttersta
konsekvensen av att nd detta mal 4r att forstd problemkom-
plexet. Forstielse leder till djupinldarning. I och med att en
dugga blir klar och torstielse uppnatts kan ytterligare en bit
et tillgdnglig kunskap fogas till den redan befintliga.

B. Examination— formulering av uppgifter
Hur vi utformar tentamensuppgifter paverkar kvaliteten pa
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studenternas ldrande. Innehillet i uppgifterna ir naturligtvis
viktigt men hur uppgifterna formuleras resulterar oftast i olika
losningar pd kvalitativt skilda nivéer. Om det skall vara mgj-
ligt for studenter att demonstrera ldrande pa en hog kvalitativ
nivd si miste examinationsuppgifter utformas sd att de moj-
liggor just detta. Hur ser det ut i verkligheten? Hur 4r vara
tentamina utformade med avseende pd kvalitativa aspekter?
Ett antal exempel pa uppgifter som leder till 1dsningar pa olika
SOLO nivéer presenteras och diskuteras under workshopen.

C.  Examination— bedomning av lésningar

SOLOQ taxonomin kan med fordel anvindas for att bedéma
skriftliga och muntliga Igsningar till tentamensuppgifter. Vad
hinder om man speciellt utformar examinationen for att mita
den kvalitativa nivdn? Examinationsforsok visar att det &r
lattare for studenter att demonstrera ldrande pd hog kvalitativ
nivé vid en muntlig examination 4n vid en skriftlig. En analys
av uppgifterna med avseende pd innehdllet i forvantade 10s-
ningar pé olika SOLO nivder bor goras innan examinationen.
Nigra exempel pa denna typ av uppgiftsanalys presenteras och
diskuteras under workshopen.

IV. SLUTORD

Att anvinda taxonomier har blivit ett naturligt inslag nir vi
planerar och utvirderar olika undervisningsaktiviteter. Ibland
kanske de bara finns i bakhuvudet nir man stiller en friga tor
att t& igdng en diskussion eller vid formuleringen av en in-
struktion till en laboration. I andra fall kanske man utgar fran
SOLO taxonomin for att utforma en tentamen eller kommen-
tera en examensarbetsrapport.

Vér pedagogiska medvetenhet har tkat sedan vi bérjade
anvinda taxonomier i tinkandet kring undervisning och li-
rande. Studenternas lirande pdverkas positivt eftersom kun-
skapen om hur vi skall organisera studenternas mote med
amnet har blivit mycket storre. Vi vagar alltsd pastd att en
okad kunskap om pedagogiska modeller direkt kommer stu-
denternas lirande till del.
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