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Forord av Jan Svensson - HT:s Omradesordférande.

Inom Omrédet {6r humaniora och teologi har vi hoga ambitioner med verksamheten och vill ge
vara studenter basta tinkbara utbildning. Den allra viktigaste f6rutsittningen {or att detta ska bli
verklighet dr att motet mellan studenter och lirare fungerar bra. Vi maste dirfor hela tiden
formulera nya mal {6r vara kurser och utbildningar, utveckla nya undervisningsmetoder och skapa
alternativa examinationsformer. Vi stravar ocksa efter att f6rstd mer om var undervisning och véra
studenters lirande, for att stddja véra lirare och pedagogiska ledare att kunna gbra medvetna och
underbyggda val.

HT-omradet har under lang tid arbetat systematiskt med att stédja lirarnas utveckling av ett
kvalificerat akademiskt lirarskap, bland annat genom pedagogisk kompetensutveckling. Ett mal {6r
detta arbete dr att vdra lirare bereds mojligheter att tillsammans med kollegor inom omradet
reflektera 6ver och diskutera undervisningsrelaterade fragor, studenters lirande, den akademiska
lirarrollen och den hogre utbildningens roll i samhillet. En annan viktig malsittning med det
pedagogiska utvecklingsarbetet inom HT-omradet ir att 6ka graden av samverkan,
erfarenhetsutbyte och diskussioner om undervisning mellan véra lirare.

Det glider oss darfor att nu {6r f6rsta gangen kunna arrangera en hogskolepedagogisk
inspirationskonferens f6r HT-omradets lirare. Syftet med konferensen idr

0 att inspirera till erfarenhetsutbyte och diskussion kring undervisning och
lirande inom HT-omradet.

0 att ge HT-omrddets lirare mojlighet att presentera, diskutera och
dokumentera sina pedagogiska erfarenheter och reflektioner.

0 att inom HT-omridet bygga upp en samling av dokumenterade och
bedomda exempel pd goda och insiktsfulla idéer om undervisning och
exempel pd praktisk tillimpning av dessa.

Ett stort antal bidrag anmildes till arets konferens, sd minga att nigra tyvirr inte kunde beredas
plats 1 programmet. Det ir fantastiskt med alla som tagit sig tid att reflektera och skriva om sina
undervisningserfarenheter, och som visar en generositet att dela med sig. De bidrag som presenteras
pa konferensen och som ocksa ir samlade 1 denna forpublikation har av programkommittén valts
ut pa foljande kriterier:

0 Bidragets relevans och intresse for HT-omradets lirare

0 Bidragets potential att skapa serids diskussion kring undervisning och lirande

0 Bidragets forankring i pedagogiska resonemang

0 Bidragets anknytning till publikationer genom relevanta referenser

Jag vill tacka alla som har velat bidra till konferensen. Det dr imponerande att se hur mycket arbete
som omradets larare ldgger ner pa sin undervisning {or att ge studenterna en god utbildning och
oindliga mojligheter att lira! Jag vill ocksa tacka programkommittén, som lagt ner ett stort arbete
pa att {3 konferensen till stdnd. Programkommittén har utgjorts av Gunldg Josefsson, SOL, Tina
Josefson, utbildningsledare, HT, Alexander Maurits, vik. utbildningsledare, HT, Jonas Josefsson,
Filosofiska institutionen, Johannes Persson, Filosofiska institutionen, samt Katarina Martensson,
pedagogisk utvecklare, CED. Ett sirskilt tack riktas till Ylva von Gerber pa Filosofiska
institutionen for skapandet av de vackra konferensaffischerna, samt denna forpublikation. Tack
vare ert arbete finns utmirkta forutsittningar {6r en givande och kreativ diskussion.

Jan Svensson
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Humaniora som komplement:
en humanistisk kurs for medicinstudenter

I. Inledning
Kursen ”Kroppen i humanioraperspektiv”’ gavs for forsta gangen varen 2008 som en valbar
breddnings- och fordjupningskurs (sa kallad selective™) pa lakarutbildningen. Den var
terminsovergripande och kunde viljas av studenter pa terminerna 6, 7, 9 och 10. Kursen I6pte
éver fem veckor och hade som malsattning att ge medicinstudenterna en inblick i det falt som
kallas "Medical Humanities”, och att ge dem humanistiska perspektiv pa bland annat kroppen,
lakaryrket och det medicinska motet och ett helhetsperspektiv pa manniskan. Grundtanken var
att studenterna skulle fa lamna den detaljinlarning av ett omfattande stoff som &r vanlig i
deras 6vriga studier, och i stéllet mota en annan larandemiljo och andra laraktiviteter, med
syfte att ge utrymme for reflektion, sjalvreflektion, analys, tolkning och perspektivbyten.
Kursen skiljer sig ocksa fran vanliga humanistiska kurser och har inte som ambition att tacka
in en viss mangd historiskt eller teoretiskt stoff. Podngen &r att anvanda de humanistiska
perspektiven som nycklar i diskussion och reflektion — man skulle kunna kalla det en kurs i
tillampad humaniora. Denna kurs &r ett exempel pa hur man kan erbjuda humanistiska studier
som ett komplement till en annan utbildning. | det har fallet handlar det om en medicinsk
utbildning, men erfarenheterna skulle kunna vara till nytta aven fér andra inriktningar. | detta
paper diskuterar jag hur kursen lades upp for att uppfylla sitt syfte, vilka pedagogiska val som
gjordes samt studenternas utvardering av kursen.

Kursen blev vélsokt och av de drygt 50 lakarstudenter som sokt lottades 20 att ga den.
Kursledare var professor Anders Palm, och jag fungerade som kursassistent pa kursen och var
bland annat handledare for en del av studenternas examinationsprojek.

I1. Forutsattningarna: varfor en sadan kurs?

Den grundldggande forutsattningen for den har typen av kurs &r erfarenheten att l&kar-
studenter inte i tillrackligt hog grad under sin utbildning far lara sig att forsta det manskliga
perspektivet pa medicinen och att reflektera 6ver motet med méanniskor.

Lékarna Lars-Erik Bottiger och Jorgen Nordenstrom skriver till exempel i en debattartikel
att ”den i och for sig kravande utbildningen just tenderar att sétta skygglappar pa
studenterna”, och papekar att det finns studier som visar att manliga lakarstudenter under de
forsta studiedren minskar sin empatiska forméaga.! Orsaken till detta soker de i utbildningens
inriktning pa cellbiologiskt detaljstudium och tekniska innovationer. Det som saknas, menar
de och manga andra, ar en forstaelse for manniskor och for motet med manniskor, for
kommunikation och lyssnande. Litteraturvetaren Merete Mazzarella skriver i sin bok Den
goda berdringen. Om kropp, halsa, vard och litteratur om urusla méten mellan ldkare och
patienter och konstaterar att ”’[d]en medicinska teknologin har gjort att det idag kan k&nnas

! Lars-Erik Béttiger och Jérgen Nordenstrém: “Jo — skénlitteraturen kan hjalpa till!”, Ikoner nr 3/2002, s. 14.
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overflodigt for lakare att dverhuvudtaget samtala med sina patienter”.? Rita Charon,
amerikansk lakare och litteraturvetare, framhaver att formagan att kunna lyssna pa patienten
inte bara handlar om att fa dem att kanna sig béttre till mods eller att fa lakarna att framsta
som mer manskliga — alltsd ett slags ytlig kompetens. Tvartom ar forstaelse for den
individuella patientens berattelse clinically significant” for att forsta sjukdomen och kunna
behandla den.?

I11. Humaniora som komplement

Jag har i titeln pa detta paper anvéant beteckningen humaniora som komplement. De
humanistiska perspektiven far, pa den har kursen liksom pa manga andra universitet i vérlden,
en plats i lakarutbildningen for att man upplever att det saknas en helhetssyn pa manniskan i
utbildningen. En sadan forhallandevis enkel syn pa amnet ”Medical Humanities”, som nagot
som kompletterar den biomedicinska utbildningen, har dock utmanats i den internationella
diskussionen. Martyn Evans och David Greaves diskuterar tva olika forhallningssatt till
amnet, en som ser humanioras plats i den medicinska utbildningen som ett additivt element
och en som ser den som en integrerad del av utbildningen.* | det férstnamnda additiva fallet &r
humaniora nagot som laggs till i utbildningen, som Rolf Ahlzén skriver “on top of ’the real
thing’, which was of course training in the biomedical sciences”, och en del av denna
instéllning &r att humanistiska kurser ges som enstaka separata kurser och ar valbara snarare
an obligatoriska.”> Tanken om en integrerad "Medical Humanities” ar betydligt mer langt-
gaende och utmanar i viss man det biomedicinska paradigmet. Richard Smith sammanfattar i
en kolumn de bada begreppen:

The additive view is that medicine can be softened” by exposing its
practitioners to the humanities; the integrated view is more ambitious, aiming

to shape the "nature, goals and knowledge base” of medicine itself.®

Det integrerade forhallningssattet innebér alltsd langtgdende omvérderingar av medicin-
utbildningen, och tittar man pa de utbildningar som ges i Medical Humanities ar det utan
tvekan det additiva som dominerar, vilket Rolf Ahlzén pépekar.’

Aven den kurs som har beskrivs ar en sadan additiv eller, med ett battre ord,
komplementdr kurs. Dock inte pa ett ytligt satt, som nagon sorts trevlig men oviktig
"bildningskurs” for blivande lakare, utan med den djupgdende ambitionen att anvanda det
humanistiska perspektivet for att verkligen reflektera dver lakaryrket, patientmdtet och synen
pa manniskor. De tva namnda forhallningssatten ar inte heller strikt atskilda i praktiken, utan
det kan finnas inslag av det integrerade forhallningssattet i additiva eller komplementara
kurser. Ett exempel ar ndr humanistiska kurser ar obligatoriska for samtliga studenter, vilket
till exempel ar fallet pa vissa amerikanska lakarutbildningar, ett annat nar det humanistiska
perspektivet aterkommer kontinuerligt genom utbildningen. 1 kursen som diskuteras har ar
inriktningen pa humaniora som komplement tydlig, och nagot annat ar heller inte mojligt for

2 Merete Mazzarella: Den goda beréringen. Om kropp, hélsa, vard och litteratur, Stockholm: Forum 2005, s.
119.

® Rita Charon: ”Narrative Medicine: Form, Function, and Ethics”, Annals of Internal Medicine, vol 134, no 1, 2
januari 2001.

* Se till exempel David Greaves och Martyn Evans: "Exploring the medical humanities”, British Medical
Journal 1999; 319, s. 1216; Greaves och Evans "Medical humanities”, Medical Humanities 2000; 26, s. 1.

® Rolf Ahlzén: "Medical humanities — arts and humanistic science”, Medicine, Health Care and Philosophy
2007; 10, s. 387.

® Richard Smith: ”Struggling towards coherence”, British Medical Journal 1999; 319.

" Ahlzén, s. 388.
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en ny kurs; tvartom ar det ett stort steg att den alls finns med som en valbar kurs. Att kursen ar
valbar innebar att den ges inom utbildningen pa samma villkor som andra selectives och inte
som en extrakurs, och redan det &r en reell integrering i utbildningen. En mojlig forlangning,
pa mycket lang sikt, ar att kursen skulle kunna utvecklas an mer at det integrerade hallet.

IV. Kursens principer och upplaggning

Kursen hélls under fem veckor och bestod av tre olika undervisningsformer: seminarier med
en inledande foreldsning som sedan foljdes av diskussion; handledningsseminarier som var
oppna for fragor kring examinationsprojektet, samt kvéllsforelasningar med efterféljande
postseminarium. Sa forflot de forsta 3,5 veckorna, darefter féljde en veckas sjalvstudier, da
studenterna slutférde sina examinationsprojekt. Kursen avslutades darefter med en tva dagar
lang konferens, dar varje kursdeltagare holl ett foredrag pa 20 minuter plus tio minuters
fragor, alltsa den form som akademiska konferenser ofta har.

Valet av kursens uppléggning foljde tre grundldggande principer.

1) Konstruktiv samordning och inriktningen pa examinationsuppgiften

Den forsta — och viktigaste — principen var att kursen redan fran borjan var inriktad mot
examinationsuppgiften, som var en starkt betonad del av hela kursen. Uppgiften presenterades
vid det forsta kurstillfallet, och det andra tillfallet var ett renodlat ”handledningsseminarium”,
dar studenterna kunde stélla fragor och fa reaktioner pa sina idéer for att veckan darefter
presentera sitt val. Studenterna kom alltsa tidigt in i processen att vélja uppgift, ett val som
sedan kunde justeras och finslipas i kontakt med handledarna under kursens gang.

Detta arbetssétt gar i linje med det som John Biggs i sin bok Teaching for Quality
Learning at University bendmner constructive alignment, konstruktiv samordning.® Biggs
begrepp betonar att studenter inte kommer att na de mal som satts upp for en kurs om inte
hela den pedagogiska formen — undervisning, laraktiviteter och examination — &r samordnade
och riktas mot kursmalen. | den har kursen ar ett viktigt mal att studenterna inte ska tvingas in
I ett faktamaéssigt instuderande. For att anvanda begreppspar ur Biggs bok siktar kursen mot
att prova kvalitativ kunskap sharare &n kvantitativ, performativ snarare an dekontextualise-
rande — att presentera ett konferenspaper ser jag som att anvanda kunskapen i en praktik — och
examinationen ar holistiskt inriktad snarare &n analytiskt.® Malet med kursen var inte att
“tacka” ett stoff, utan att ge kursdeltagarna chansen att diskutera en fér dem ganska ny typ av
material och fragestallningar. Detta var malet for varje enskild seminariediskussion, och dven
for slutuppgiftens genomforande. Textmangden var ocksa avvagd for att inte tvinga in
studenten i ytinlarning, och textmassan var i stor utstrackning skonlitteratur.

Eftersom malet med kursen, och det som kursens konstruktiva samordning syftade till,
var reflektion kan det vara upplysande att knyta an till de ”concepts of learning” som Noel
Entwistle och Elizabeth Peterson diskuterar i en artikel. Deras modell 6ver studenters
uppfattning av vad larande ar, dessas ”conceptions of learning”, har foljande steg:

Acquiring factual information - Memorising what has to be learned = Applying
and using knowledge - Understanding what has been learned - Seeing things in a

different way = Changing as a person — sense of identity. 10

8 John Biggs: Teaching for Quality Learning at University. Second edition. Open University Press 2008, s. 25f.
° Biggs, s. 148, 156f, 157.

19 Noel J Entwistle och Elizabeth R Peterson: “Conceptions of learning and knowledge in higher education:
Relationships with study behaviour and influences of learning environments™, International Journal of
Educational Research 41 (2004), s. 409, 411. Modellen &r ursprungligen hamtad fran Marton, Dall’ Alba och
Beaty: ”"Conceptions of learning”, International Journal of Educational Research 19 (1993).
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De tre forsta stegen i modellen sammanfattas under rubriken "Reproducing” och de tva
darefter under ”Seeking meaning”. Det sista steget i kedjan ses som kvalitativt hogre och
betecknas som “Expanding awareness through a broader, integrative conception”.*!

Den har kursen siktar anda upp pa det nast hogsta av dessa steg. Diskussionerna vid
seminarierna ska hjalpa studenterna att forsta fenomen pa ett nytt satt, eller snarare att inse att
det finns manga olika perspektiv att ta hansyn till. Detsamma géller examinationsuppgiften,
som &r en mojlighet att praktiskt, det vill sdga i en egen analys, tillampa de nyvunna
kunskaperna och perspektiven. | forlangningen — alltsa om man raknar med en utveckling som
bara kan paborjas under kursen, men som i basta fall kan fortsatta efter den — siktar kursen
anda till det sista steget, namligen att studenterna far en delvis forandrad syn pa sin roll och
sin yrkesidentitet.

2) En mangfald perspektiv
Den andra principen var att inte bara erbjuda ett humanistiskt perspektiv — till exempel
litteraturvetenskapens — utan manga olika humanistiska perspektiv. Det uppnaddes genom att
kursen i stor utstrackning byggde pa foreldasare fran olika discipliner: litteraturvetenskap
(Merete Mazzarella, kursledaren Anders Palm), kognitionsvetenskap (Peter Géardenfors),
samhéllsvetenskap (Maud Eduards), konstvetenskap (Torsten Weimarck), filmvetenskap (Erik
Hedling) och - inte minst — av medicinare som sysslar med det humanmedicinska
perspektivet: Pia Dellson (lakare, forfattare och filmare), Rolf Ahlzén (lakare och doktorand i
Medical Humanities), Christer Pettersson och Hakan Westling. Dessutom forelaste Leif
Alsheimer, som har mangarig erfarenhet av att ge kurser i humaniora for icke-humanister. Tva
av de ovanstaende kan ocksa hanforas till en inriktning pa genus (Mazzarella, Eduards).
Risken med ett sadant smorgasbord ar att kursen kan framsta som en forelasningsserie
snarare an som en kurs. Den risken minskades av att kursledaren var narvarande pa alla
seminarier och aktivt knot ihop de olika delarna. | en framtida fortsattning ar det dock troligt
att antalet gaster minskas nagot, fran varens tio (sex som seminarieledare och fyra som
kvallsforelasare) till cirka sex stycken. Med tanke pa hur positiva studenterna var till att fa ta
del av s&@ manga olika perspektiv bor dock inte minskningen vara alltfor drastisk. Mangfalden
av persplgktiv, och kombinationen av humanister och medicinare, ar en styrka for kursen att ta
vara pa.

3) Miljoombytets betydelse

Den tredje principen bygger pa idén om miljoombyte som ett viktigt led i att skapa ett nytt
utrymme for diskussion och reflektion. Kursen innebar ett miljoombyte pa flera plan for
lakarstudenterna. For att anvanda de klassiska frageorden skedde har ett byte av bade var, vad,
hur, nar och med vem. Var: Kursen gavs inte i lakarstudenternas vanliga miljo utan pa SOL-
centrum, 1 lokaler avpassade for seminariediskussion i stallet for stora foreldsningar. Vad: |
stallet for medicinska fackbocker studerades sadant som studenterna normalt anser hor till
fritiden eller inte méter alls: skonlitteratur, konst, film samt introducerande och vetenskapliga
humanistiska texter. Hur: Materialet studerades inte med syfte till utantill-larning eller
”coverage” av ett stort stoff, utan for att kunna reflektera 6ver och relatera till den egna
(yrkes)erfarenheten. Tanken med lektionerna var inte i forsta hand foreldsning utan
seminariediskussioner. Nar: For att ge tid till reflektion hade kursen mycket inplanerad luft. |
stallet for langa dagar pa institutionen eller kliniken mottes gruppen fyra ganger i veckan pa

11 H

Ibid.
12 Dessutom angav nagra av studenterna att listan pa géstforelasare lockade dem att g4 kursen, en faktor som inte
ar utan betydelse.
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tretimmarspass. Med vem: Eftersom bade kursledaren och kursassistenten var litteraturvetare,
skapade redan det en ny miljé med nya forhallningssétt for studenterna. Om lararna hade varit
medicinare hade diskussionerna kunnat féras i en sorts inférstaddhet, medan studenterna nu
var tvungna att forklara och férmedla sina reflektioner till icke-medicinare. Gastféreldsarna
skapade vytterligare dynamik. Minst lika viktigt tror jag det &r att kursen var
terminsdverskridande, vilket innebar att det var en ny grupp som deltagarna hamnade i och
darmed inte kunde, som en student uttryckte det, “bara ga[...] in i invanda roller. I detta nya
forum kan man tala mer fritt, tror jag”.

En ytterligare del i miljbombytet som inte ska underskattas var postseminarierna efter
torsdagsforelasningarna, dar det bjods pa mat och vin. Drygt tva tredjedelar av gruppen
stannade kvar pa dessa, och genom dem skapades en gruppsammanhallning och majligheten
att tala avslappnat saval med varandra som med forelasarna.

Av kursutvarderingarna kan utldsas att studenterna var hogst medvetna om dessa
grundprinciper och vérdesatte alla tre: miljdombytet fran de vanliga studierna som ett varde i
sig och som en Gppning for reflektion; mangfalden av perspektiv som nagot i sig berikande,
samt kursens tydliga inriktning pa examinationsuppgiften som nagot som bade var till hjalp
for att klara kursen och som ledde till att kursens mal uppnaddes pa ett “djupinlarande” sétt.

V. Examinationen
Som redan namnts ar kursen uppbyggd sa att studenterna fran bdérjan riktade in sig pa
examinationsprojektet. Har fick de mojlighet att sarskilt koncentrera sig pa nagot av alla de
amnen som far plats inom d@mnet Medical Humanities. Genom att examinationen inte stannar
vid ett individuellt projekt, utan ocksa redovisas muntligt infér de andra uppnas flera mal:
studenterna far muntlig fardighetstraning, projektet upplevs som extra meningsfullt och “pa
riktigt” eftersom det redovisas for alla och i en verklig konferenssituation, studenten far
omedelbar feedback fran bade larare och studentgruppen, studenterna lar sig minst lika
mycket av varandras projekt som av kursens Ovriga forelasningar. Genom att framtrddandena
foljs av fragestund och diskussion nar kursen annu en gang malet att sarskilt uppmuntra
studenternas diskuterande och reflekterande. Dessutom gjorde konferensformen att andra (till
exempel den medicinska fakultetsledningen) kunde komma och se vad kursen natt fram till.
Studenternas examinationsprojekt visar bade pa den bredd dmnet har och den lust som
studenterna tagit sig an uppgiften med. Amnena striacker sig 6ver de olika konstarterna och
har ofta direkt koppling till motet mellan lakare och patient; manga valde ocksa att relatera sin
analys till egna erfarenheter fran kliniska moten. Nagra exempel: Analyser av patografier,
sjalvbiografiska sjukdomsberattelser, liksom en analys av den anhorigas svara roll i
patientmatet. Litterara analyser, av bade klassiker som Hjalmar Soderbergs Doktor Glas och
mindre k&nda romaner som Maria Hedes Evelyn Spoke. En jamforelse av PC Jersilds
Medicinska memoarer med de egna erfarenheterna av l&karutbildningen. Studier av
sjukdomens kreativitet vid musikskapande respektive av vilken funktion musiken kan ha i
medicinska sammanhang. Medicinhistoriska nedslag om patientméten i olika arhundraden.
Konstanalyser, av Rembrandts malning av Doctor Nicolas Tulps anatomilektion liksom av
den samtida utstéliningen Bodies. En egen skonlitterar text/show med titeln "Empatins epikris
—en lyrisk meditation dver en forlorad kénsla”.
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V1. Studenternas forvantningar och kursutvarderingens resultat

Det som jag ndmnt som en forutsattning for den hér kursen, att lakarutbildningen inte i
tillracklig grad formedlar det manskliga perspektivet, dar ocksa ndgot som bekraftas av
studenternas utvarderingar. Forvantningarna pa kursen var att till exempel "fa en bredare
manniskosyn och majlighet att kunna se manniskan fran flera olika perspektiv — inte enbart
det biomedicinska perspektivet”. Manga studenter beskriver férhoppningen att just fa
reflektera 6ver medicinska och mellanmanskliga fragestallningar och situationer pa ett nytt
satt, fran andra perspektiv an det som &r dominerande under utbildningen.

En student beskriver det som att hon eller han hade “ett behov av att fa reflektera och se
om jag har kvar nagra egna tankar efter atta terminer pa linjen” — ett uttalande som lite
drastiskt visar att det faktiskt finns ett behov av en sadan hér kurs. En annan student anger att
han eller hon valde kursen "for att jag vet att det inte ar en anatomisk klump jag i framtiden
ska behandla, utan en ménniska [...] Ju mer jag kan lara mig att ”se” hela ménniskan som jag
ska behandla, desto battre lakare ar jag Overtygad om att jag blir”. Andra aspekter var
lockelsen att fa ett miljoombyte, att fa studera med mer tid for egen lasning och mindre
schemalagd tid. En student skriver: "[\V]i kommer fran terminer dar det & mycket schemalagd
tid i skolan och detta ger en del till det efterlangtade miljoombytet och man hann i stallet lasa
texterna ordentligt, vilket &ven det tar lite tid”. Samtidigt som studenterna &r positiva till detta
annorlunda sétt att lasa och ha lektioner, anger flera — men langt ifran alla — att de skulle
kunna ha last mer litteratur. Det handlar om ambitidsa och studievana studenter, som
samtidigt 6nskar fa tid for reflektion och vill hinna med sa mycket som mojligt.

Utvarderingarna &r mycket positiva, och de forvantningar studenterna haft tycks i stor
utstrackning ha infriats. Samtliga svarar ja pa frigan om de anser att kursen borde fortsatta
ges. Lakarstudenterna verkar eniga om att detta ar en kurs "som verkligen beh6vs”; en student
kallar den for ”en byggsten som saknas i den 6vriga utbildningen”. Ytterligare en skriver:
”Kursen har handlat om precis det som saknats under ldkarutbildningen: att fa diskutera,
reflektera, kritisera, belysa och fundera kring vart framtida yrke, var framtida lakarroll, motet
med patienter”.

Vi kan alltsi se att studenterna & medvetna om vilka brister som finns i
lakarutbildningen, och dessutom att de upplever att en fem veckor lang kurs i humaniora
faktiskt i viss utstrackning kan reparera den bristen. En student skriver: ”Humaniora har bland
medicinare ett rykte om sig att — till skillnad fran naturvetenskap — vara *flummigt’. Denna
kurs kullkastar den forestallningen med kraft. Nar humaniora paketeras pa detta sétt ar den allt
annat an flummig, den ar sylvass”.

Pa fragan om de upplever kursen som relevant for sin grundutbildning (betygsskala 1 till
6) ger tolv hogsta betyg, sex ger betyg 5 och en ger betyg 4. Pa fragan om de kéanner sig
allmént tillfreds med kursen ger fjorton hdgsta betyg och fem ger betyg 5.

Slutligen nagra ord om studenternas intryck av examinationen, som ju var en sa viktig del av
kursen. Kombinationen av ett luftigt schema med tid for l&sande, skrivande och reflekterande,
val tilltagna mojligheter for handledning och ett tydligt slutmal som skulle redovisas "pa
riktigt” har av allt att doma fungerat val som motivation for studenterna. De verkar ha lagt ner
mycket tid pa sina redovisningar utan att ha blivit alltfor stressade av uppgiften, och resultatet
var foredrag pa mycket hog niva. Studenterna ger examinationsformen hogt betyg: "[t]ror inte
att det kunde vara battre”, "Mycket bra form. Och detta AR JU TILLAMPNING!!”, "[J]ag
har aldrig varit pa sa manga intressanta och larorika forelasningar under en sa kort tid”. En
student podngterar att det individuella projektet genom att vara en del av en helhet kéndes
som ett lagarbete, och studenterna skriver att de uppskattade att fa vara kreativa och att
redovisningsformen fungerade som en positiv press. En student kommenterar: "Det k&ndes
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faktiskt som att konferensen var for bra for att bara &horas av oss studenter, vara handledare
och nagra injaktad[e], men vélvilligt, installda medicinare”.

VII. Framtiden?
Vad hander med kursen och &mnesomradet "Medical Humanities” i Lund i framtiden? Min
forhoppning &r att den ska kunna fortsitta vara en komplementar kurs i kursutbudet pa
lakarprogrammet. Om det ar mojligt ar svart att séga, eftersom det finns manga olika
medicinska specialiseringar som slass om utrymmet pa programmet. Kanske kan ocksa vissa
steg tas mot malet att lata humaniora inte bara vara en komplementar utan till och med en
integrerad del av studierna, men dit ar det langt kvar. Ett forsok i miniatyr ar att vi har for
avsikt att aterknyta kontakten med kursdeltagarna och erbjuda ett litet antal uppféljande
seminarier under hosten och/eller varen. Aven om det fortfarande ar stora organisatoriska och
utbildningsideologiska hinder kvar for att humaniora ska integreras i lakarprogrammet, sa kan
det humanistiska perspektivet pa sa satt kanske bli integrerat atminstone i dessa enskilda
studenters l&karstudier, vilket i alla fall &r ett forsta steg.

Avslutningsvis Vvill jag citera en kommentar fran utvéarderingen, som visar att den har
kursen faktiskt kan kompensera for en verklig brist i lakarutbildningen:

Mina personliga erfarenheter var att jag antligen fick skriva igen! Antligen fa
diskutera och ha asikter igen! Detta har jag saknat under hela lakar-
utbildningen och [det] har tyvarr gj[o]rt att jag tappat lite av min
personlighet.

Om en femveckorskurs i humaniora i ndagon man kan motverka en sadan upplevd
utarmning av personligheten tycker jag att den fyller ett viktigt syfte — lika mycket for de
blivande lakarna som for deras blivande patienter. Dessutom ar det relevant att diskutera om
det finns andra utbildningar som kunde ha nytta av liknande kurser som erbjuder studenterna
breddade perspektiv.
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Ett utdvat personligt ansvar for det egna l&randet hos de studerande &r en fantas-
tik medspelare i ett utbildningsforlopp, men ingen sjalvklarhet. Det finns ett otal
metoder som anvénds for att motivera studerande att ta ansvar for sitt larande,
dér utsikten om examination i form av en ordinarie salstentamen antagligen &r
den vanligaste: Pa olika satt inprantas i de studerande att for att klara den slutliga
tentamen &r det vasentligt att pa olika satt sjalv ta ansvar for sina studier under
utbildningsforloppet. Annat stod for det personliga ansvaret finns ocksa: Studie-
tekniska tips och rad ges i studieverkstader, studievagledning, mentorer etc och
lararens formaga att motivera till spontant och nyfiket kunskapssokande — allt
bidrar till att motivera och tréna studerande till att finna tekniker och arbetssétt
med syfte att reflektera dver och ta ansvar for det egna larandet.

Hér redovisas reflektioner kring ett férsék inom ramen for kursen ”Biomedicinsk
etik” vid filosofiska institutionen att med hjalp av sjalvvarderingar stimulera till
ett Okat ansvar for det egna larandet.

I den hogskolepedagogiska litteraturen kring sjalvvarderingens effekter for 1a-
rande har tva typer av effekter av sjalvvardering som del i undervisningen ofta
separerats. Aven om indelningen inte alltid gjorts explicit har den i de ménga fall
forutsatts i presentationen. Dessa tva typer av effekter kan beskrivas som 1.
sjalvvarderingens effekter for forstaelsen av den egna prestationen satt i relation
till bedémning av maluppfyllelse, och 2. sjalvvarderingens formativa effekter.
Indelningen tar sig tydligast uttryck i undersékningarnas metoder, dar de forra
effekterna typiskt undersoks i termer av hur val de studerandes sjalvvérderingar
svarar mot en annan standard fér summativa bedémningar (se t ex Orsmond et al
2000), medan de senare undersokningarna fokuserat pa sjalvvarderingens olika
effekter for de studerandes ansvarstagande for sina egna studier och studiepresta-
tioner.

Undersokningar kring den forsta typen av effekter som presenterats rapporterar
ett varierade resultat, dar de studerandes summativa sjalvbedémningar inte alltid
svarar sarskilt val mot resultaten av de bedémningsmetoder som annars anvands,
medan undersokningar som fokuserat pa den senare familjen av effekter, sjalv-
varderingens formativa kvaliteter, rapporterar flera positiva effekter (se t ex Do-
chy et al 1999 och Ward et al 2002).

! En ndgot langre version av detta bidrag finns i Josefsson: Sjavvardering till stod for larande” i an-
tologin Om examination och l&rande, red. Urban Ljungquist, Martin Stigmar, Eva Thorin. Véaxjo
universitet, Universitetspedagogiskt centrum, 2008.
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Bada typerna av undersokningar har flera metodologiska problem (se t ex Ward
et al 2002), som satter fragetecken vid resultatens tillforlitlighet, och inte minst
géller detta for de resultat som talar for positiva effekter av sjalvvarderingen.
Detta till trots rymmer litteraturen manga vittnesmal om sjalvvarderingens posi-
tiva kvaliteter som stéd for djupinlarning, bidrag till sjalvreflektion kring fakto-
rer som paverkar de egna studieresultaten och som redskap for ett 6kat ansvars-
tagande for de egna studierna.

Pedagogiska perspektiv pa sjalvvardering

Med sjalvvardering ("self-assessment”) avses medverkan av de studerande i be-
démningen av det egna larandet, och da sarskilt den studerandes egna prestatio-
ner och resultat av larandeprocessen (jfr Dochy et al 1999: 334). De mer precisa
definitionerna varierar i litteraturen och flera menar att sjalvvardering ar en pro-
cess som inte bara k&nnetecknas av att de studerande gor explicita varderingar av
det egna larandet och sina egna resultat, utan dér de studerande aven medverkar i
utformningen av de kriterier som de skal anvanda vid sin sjélvvardering (Se t ex
Boud 1995, 1999 och 2000; McDonald & Boud 2003; jfr &ven Biggs 2003:
162f.). Exempel och analyser av genomforda sjalvvarderingar & manga (se t ex
Dochy et al 1999 och Ward et al 2002 for referenser), och resultaten skiftande.
Dokumentationen innefattar sdvél sjalvbedémningar som anvénts i traditionellt
bokliga universitetsuthildningar, som i yrkesinriktade program (se t ex Papinczak
et al 2007 med referenser for en diskussion av sjalvvarderingar i lakarutbildning
med PBL-metod). De skiftande resultaten kretsar framfor allt kring sjalvvarde-
ringar anvanda for betygssattning eller summativa bedémningar (se t ex Dochy
et al 1999, Orsmond et al 2000 och Ward et al 2002). | "The Use of Self-, Peer
and Co-assessment in Higher Education: a review” (Dochy et al 1999) redovisas
t ex tidigare undersokningars daliga resultat betraffande tillforlitlighet och kor-
rekthet hos de erhallna sjalvbedomningarna: Flera undersokningar har visat att
de studerandes sjalvbedémningar avviker i flera avseenden fran den ”standard”
som lararens bedémning utgor, och fr a géller detta vad Dochy et al kallar ”’[stu-
dents] deep processing” (Dochy et al 1999: 335). | "Measuring Self-assessment:
Current State of the Art” redovisar Myléne Ward, Larry Gruppen och Glenn
Regher resultat fran 67 olika publicerade undersokningar med sjalvbedémningar
(flera av dessa behandlas dven i Dochy et al) fran en rad olika utbildningsomra-
den (Ward et al 2002). | sin redovisning diskuterar Ward et al en rad olika meto-
dologiska problem vid utvardering av sjalvbedémningar och ndr som en slutsats
fram till att sjalvbedémningarnas “korrekthet” och "tillforlitlighet” &ar tveksam-
ma, dven om de metodologiska svérigheterna i att mata detta & manga (se fr a
Ward et al 2002: 76).

For formativa sjalvvarderingar eller sjalvvarderingar som inte anvands for be-
tygssattning &r de rapporterade resultaten till synes mer enhetliga och 6éverva-
gande positiva. Till exempel hdvdar Dochy et al att deras undersékning visat att
studerande som deltagit med sjalvvarderingar far béttre resultat i examination, att
sjalvbeddmningarna bidrar till att studerande far en béattre forméga att bedéma
sina egna studieinsatser, tar 6kat ansvar for sina egna studier och nar hogre 13-
randemal (Dochy et al 1999: 337).



Ett forsok med sjalvvarderingar

Sedan varterminen 2005 pagar ett forsok med anvandning av sjalvbedémning i
ett kursmoment inom ramen for en kurs i biomedicinsk etik vid filosofiska insti-
tutionen hér i Lund. Kursmomentet omfattar tre studieveckor och bestér i fem
seminarier dar den studerande for varje seminarium lamnar in svar pa fragor som
distribuerats en vecka innan. Kursmomentet foljs av ett moment med sjalvstén-
digt skriftligt arbete (mindre uppsats) om 3 studieveckor.

Kursen Biomedicinsk etik 1-10p (15 hp) ges sedan hdstterminen 2001 av avdel-
ningen for praktisk filosofi vid Filosofiska institutionen. Kursen utvecklades och
undertecknad och en kollega fran samma avdelning. Ett syfte med kursens inrat-
tande var att ge en kurs som &r férankrad i den bioetiska forskning som bedrivs
och som det finns en I&ng tradition inom avdelningen for. Ett annat syfte var att i
utbildningen forsoka samla studerande med olika bakgrund, och fran olika ut-
bildningsomraden inom universitetet som pa sa satt skulle tillsammans kunna ut-
gora en bred och relevant erfarenhetshank for samtliga studerande och att utnytt-
ja som redskap i undervisningen. Nar kursen utvecklades var en viktig ledstjarna
att kursens larandeaktiviteter skulle pa adekvata satt svara mot olika studerandes
olika larstilar. Ambitionen var att utbildningen med varierande arbetssétt skulle
fanga upp och ta tillvara de studerandes olika fardigheter, tidigare kunskaper och
talanger pa ett satt som inte alltid annars ar mgjligt i utbildningar med endast ett
eller ett fatal dominerande arbetssatt.

Utbildningen utformades sa att den bestar av 4 inledande studieveckor med tradi-
tionella forelasningar och en skriftlig tentamen, foljda av tre studieveckors semi-
narier eller gruppdvningar som examineras fortldpande med inlamningsuppgifter
och kursen avlutas med ett uppsatsarbete om tre studieveckor. Kursen ges pa
halvfart med undervisningsaktiviteterna forlagda till tidig kvall for att det skall
vara mojligt for studerande att folja utbildningen parallellt med yrkesarbete eller
andra studier.

Kursen har i praktiken fatt den utformning som planerats med tre moment av i
tur och ordning en foreldsningsdel om 4 utbildningsveckor som examineras med
traditionell salstentamen, en seminariedel om 3 utbildningsveckor som examine-
ras med inlamningsuppgifter och ett avslutande utbildningsmoment som bestar i
ett sjalvstandigt uppsatsarbete som omfattar 3 uthildningsveckor. Innehallsligt
har utbildningen en stark férankring i den vid avdelningen pagaende forskningen
inom omradet. Materialet till kursens moment bestar av dversiktlitteratur och ak-
tuella originaluppsatser, och inte minst i de tva avslutande utbildningsmomenten
far de studerande arbeta med aktuell forskning och originalartiklar inom &mnes-
omradet samt fragestéllningar och problemomraden som &r foremal for saval ve-
tenskaplig som offentlig diskussion i form av t ex forslag till lagstiftning, re-
kommendationer, riktlinjer eller konventioner. Studerande med praktisk erfaren-
het fran biomedicinska tillampningar har mojlighet att fordjupa sig i etiska frage-
stallningar som é&r relevanta for just den verksamhet de har erfarenhet fran eller
arbetar i.

De studerande kommer fran flera olika fakulteter och i stora drag kommer en
tredjedel fran naturvetenskaplig fakultet, en tredjedel fran medicinsk fakultet el-
ler Lunds Tekniska Hogskola och 6vriga fran arbetsliv, direkt fran gymnasier el-



ler fran andra fakulteter an medicinsk, naturvetenskaplig och humanistisk-
filosofisk. Varje termin finns det en eller ett par studerande pa kursen som kom-
mer fran tidigare studier i filosofi och som @énskar ytterligare fordjupning i am-
net. Av kursdeltagarna ar ca hélften mén och hélften kvinnor.

Motivet till att anvanda sjalvvérdering i kursen ”"Biomedicinsk etik” var sam-
mansatt av flera antaganden:
1. Sjalvvardering skulle kunna bidra till 6kad spraklig kvalitet hos de
skriftliga inlamningsuppgifterna.
2. Sjalvvarderingen skulle kunna oka forstaelsen for och stimulera till en
diskussion av den innehallsliga kvaliteten hos respektive studerandes in-
lamningsuppgifter.
3. Sjalvvarderingen skulle kunna éka de studerandes medvetenhet om vad
som paverkar kvaliteten hos deras studieresultat.
4. Sjalvvarderingen skulle kunna hoja kvaliteten (inte minst sprakligt)
dven pa uppsatsarbetet.
5. De erfarenheter som redovisats fran tidigare internationella studier gav
stdd for att en anvandning av sjalvvarderingar skulle kunna utgdéra ett stod
for inlarning sé att antaganden 1-4 infriades.

Forsoket inleddes i mars 2005 med ett inledande seminarium. Infor seminariet
fick samtliga  kursdeltagare instruktioner  tillsammans med  fra-
gor/inlamningsuppgift for det forsta seminariet. Programmet for det forsta semi-
nariet bestod av:
1. Presentation av delkursmomentet och efterféljande uppsatsmoment
(inkl praktiska instruktioner).
2. Presentation och diskussion kring sjalvvarderingen och de kriterier
som anvénds for betygssattning och sjalvbedémning. Har tog vi dven
upp exempel pé svar.
3. Seminarieuppgifterna som delats ut tidigare.

| forsoket har alltsd de studerande inte varit med om att utforma kriterierna for
bedomning. Sjalvbedémningen erbjods som ett frivilligt moment, och var alltsa
aldrig obligatorisk.

Tillsammans med varje svar péa inlamningsuppgift skulle studerande lamna en
sjalvbedémning.

Forsoket utvarderades vid kursavslutningen samtidigt med att hela kursen utvar-
derades.

Hur har det gatt?

Av de 20 studerande har 18 lamnat minst en sjalvbedémning tillsammans med
sina inlamningsuppgifter. Sjalvbeddémningarna har varierat mycket till sin ut-
formning och ofta har de studerande skrivit mer om annat &n om precis det som
efterfragas, dvs hur de anser att deras svar forhaller sig till kriterierna for betygs-
séttning.

Négra exempel:



”Nar jag skrivit denna uppgift har jag tyvérr haft ganska begrén-
sat med tid. Jag har darfor varit tvungen att denna gang lagga
mig pa en lagre niva an mina tidigare texter. Jag ar medveten om
att denna text darfor &r sémre &n de tidigare. Framfor allt kédnner
jag att jag missat att pa egen hand diskutera svaren och satta in
dem i en stdrre kontext. Det &r synd for denna inlamningsuppgift
hade verkligen lampat sig for detta.”

”Nar jag betraktar min uppgift i efterhand, k&nner jag att jag har
fatt med det viktigaste. Min skrivform ar som du kanske ser
ganska kortfattad, pa bade gott och ont. Den har metoden med
hemuppgifter passar mig annars valdigt bra. Den tillater mig att
arbeta i lugn och ro, i det tempo som behagar mig. Jag &r ganska
noggrann i min natur, da ar detta ingen nackdel. Det kan vara
nyttigt med stress ocksd, men det &r pa detta satt jag arbetar
bést.”

”Jag tycker att jag har uppfyllt kriterierna, mdjligtvis inte helt
upp till VGniva pa uppgift 4. Har faktiskt haft enormt svart att
tolka vad de bada forfattarna tycker, dessa texter var avsevart
mycket svarare an de tidigare. Har i alla fall lagt ner enormt
mycket tid och ork och kénner att jag gjort mitt bésta).”

"Det kanns som jag har skrivit en aningen kort pa forsta fragan
men tycker att det koncist ssmmanfattar vad Arnason menar att
standardbetydelsen av informerat samtycke innebar. P4 den
andra fragan tycker jag att jag svarat ratt utférligt och tacker in
mycket av Arnasons standpunkter. Svaren pd O’Neills text ar
mer en mix av vad jag kan utlasa fran hennes text och vad som
vi tog upp under seminariet, varvat med egna tolkningar.”

”Jag har last igenom min uppgift i ljuset av kriterierna och anser
sjalv att den klart lever upp till ett VG. Jag gar inte i diskussio-
nen i pa den lagliga aspekten dels for att det ar inte ndgot som de
i artikeln véljer att uppehdlla sig vid, dessutom kravs det betyd-
ligt mer tid och skrivplats for att jag skall na nagra slutsatser.”

Att sjalvbeddmningarna ofta innehaller annan information (t ex forklaringar om
varfor man har déligt med tid) har bidragit till att underlatta feedback. Samtidigt
har sjalvbedémningarna uppfordrat lararen till att ge snabb och utférlig feedback.
Det senare har onekligen bidragit till att 6ka arbetshordan nagot, men samtidigt
har det dven bidragit till att 6ka undervisningskvaliteten.

Den sprakliga kvaliteten hos inlamningsuppgifterna har tydligt okat jamfort med
tidigare terminer. Det & omojligt att sdga om detta beror pa sjalvbedémningarna,



men en misstanke om att dessa bidragit till den dkade kvaliteten finner stéd hos
de studerandes kommentarer om att de efter genomlésning gjort andringar.

De studerandes sjalvbeddémningar éverensstammer ofta med betygen, och fram-
for allt blir de studerande allt battre pa att ge sig sjalva betyg allt eftersom de
lamnar fler sjdlvbeddmningar. Detta &r en iakttagelse som man skulle ha férvan-
tat, men det ar intressant at se att ett experiment faktiskt i vissa avseenden forlo-
per som forvéantat. Detta skulle ha kunnat innebdra en tidsvinst, men eftersom
sjalvbedomningarna aldrig 1&g till grund for betygssattningen var s inte fallet.

| korthet har alltsd de forsta tva motiven till att infora sjalvbedomningar infriats:
De skriftliga inlamningsuppgifternas sprakliga kvalitet 6kade, och sjalvbedom-
ningarna kom att bidra till en diskussion av de innehdllsliga kvaliteterna i respek-
tive inlamningsuppgift. Av utvarderingenarna framkom att i stort sett samtliga
studerande som lamnat sjalvbedémningar ansag att dessa bidragit till att de re-
flekterat mer Over sitt eget arbete, och det fjarde motivet till att starta med sjéalv-
bedémningar tycks darfor dven tillgodosett.

| utvarderingen av experimentet framkom inga starka uppfattningar om férdelar
respektive nackdelar, och det framkom endast en nackdel ndmligen att det tar tid
eller upplevs som ”lite jobbigt”. Utvarderingen visade dven att de studerande
uppskattade majligheten att kunna Idmna annan information tillsammans med sin
inlamningsuppgift. Nagra studerande angav att det kindes ovant och att detta var
anledningen till att de i sin sjalvbedomning inte alltid gett ett betyg. Sa skriver t
ex en studerande i utvarderingen:
Har du f6ljt den rekommenderade anvandningen av sjalvbedém-
ningen, dvs last igenom din inlamningsuppgift i ljuset av kriteri-
erna fér bedémning innan du lIamnat in den, och avslutat inlam-
ningsuppgiften med en kort kommentar om hur du anser att dina
svar motsvarar kriterierna? Om nej, varfor inte?
”Nja. Jag har sjélv l&st igenom uppgiften och tyckt att jag har
uppnatt kraven, men jag har inte satt nagot betyg eftersom jag
tycker det kanns konstigt att satta betyg pa sig sjalv”

Fordelarna som de studerande redovisat fangas bra i detta citat:
Vad har varit bra med sjalvbedémningen?
“Smart drag av er. Ar bra for det kréver att personen som skriver
den sjalv & medveten om vad den producerat och vad den sjélv
anser om sin insats. Ger &ven en chans att forklara ev tidsbrist,
dvs att personens prestation kunde varit battre.
Tar anda lite tid i jamforelse med fordelarna.”

De som inte anvant sig av sjdlvbedomningar har som svar sagt att de inte forstod
meningen, och i ett fall forekommer en nagon utforligare forklaring:
”Jag forstod inte riktigt vad meningen med dessa var. For mig
gick inlamningsuppgifterna valdigt trogt. Hade jag kunnat skriva
battre hade jag forsokt gora det utifran ett eget initativ.”

10



Ett fjarde motiv for att starta med sjdlvbedomningar, var dven att den sprakliga
kvaliteten i det efterfoljande uppsatsarbetet skulle hojas. Det ar svart att mata
detta, men en jamforelse med tidigare terminers uppsatsforfattande ger inte ome-
delbart stod for tanken att sjalvbedomningen bidrar till att den sprakliga kvalite-
ten okar aven pa efterfoljande arbetsmoment.

Forsoket fortsatter

Sjalvvérderingarna anvands fortfarande inom kursen, och numera férekommer
det i stort sett aldrig att studerande inte gor en sjalvbedémning. Sammantaget har
jag nu ett tdmligen stort material av sjalvbedémningar som skulle kunna anvén-
das for en mer systematisk undersékning av just denna typ av sjalvbeémningars
effekter for larande.

11
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Marie Kallkvist & Cecilia Wadso Lecaros

Titel: Handledning genom en virtuell ldrandemiljé: ett sétt att 6ka grundstudenters
forskningsaktivitet

Internationell forskning visar att grundstudenter ofta k&nner sig oférberedda infér den
forskningsuppgift de stélls infér nar de ska skriva sin C-uppsats eller sitt examensarbete
(Akister et al, 2006; I’Anson et al, 2004; Todd et al, 2004). Detta éverensstammer med var
erfarenhet av handledning av C-uppsatser i engelska i Lund och av examensarbeten vid
Lararutbildningen vid Malmé hdgskola. Rent allmént saknas forskning kring handledning av
grundstudenters examensarbeten (Hu et al, 2007; Marshall, 2003; Rowley & Slack, 2004).

Internationellt papekas vikten av grundstudenters forskningsaktivitet och grundstudiernas
forskningsanknytning (Hu et al, 2007) samtidigt som studenters bakgrund och férkunskaper
varierar i allt hégre grad (Rowley & Slack, 2004; SOU 2000:47). En utmaning vi star infor ar
alltsa att 6ka grundstudenters forskningsaktivitet samtidigt som vi i allt hégre grad behéver
individanpassa var pedagogiska verksamhet. Detta ska dstadkommas trots mycket
begransad kontakttid mellan larare/handledare och studenter.

| den har presentationen vill vi visa hur en virtuell Iarandemiljé kan anvandas i kombination
med fysiska traffar for att 6ka grundstudenters forskningsaktivitet pa B- och C-nivan i
engelska samt for att strukturera och individualisera handledningen. Den virtuella
lArandemiljon skapades genom anvandning av e-portfdljen Profile (se Gomez & Lush, 2007),
vilken anvénds vid flera brittiska universitet.

Virtuella 1&randemiljder forknippas starkt med konstruktivism (se Attwell, 2007; Egidius, 2005;
Milne, 2006; Punie, 2007). Inom denna teori ser man inlarning som en process skapad i
sociala sammanhang, dar studenten aktivt integrerar ny information med tidigare kunskap for
att 6ka sin kompetens inom ett visst omrade. For att detta ska dstadkommas kravs
"kommunikation, tolkning och konstruktion” (Egidius, 2005: 55). Funktioner for att
astadkomma effektiv interaktion samt varierande och stimulerande inlarningsresurser ar
déarfor viktiga i en virtuell Iarandemiljd.

Den férsta delen av den har presentationen beskriver kortfattat den virtuella larandemiljén
samt tva fallstudier av 55 studenters och deras larares attityd till denna. Larandemiljén
anvandes inom en tioveckorskurs vid Lararutbildningen, Malmé hdégskola under 2006 och
2007. Malet med fallstudierna var att belysa féljande fragestallningar:

1. Ar det méjligt att dka lararstuderandes forskningsaktivitet pa B-nivan genom att
anvanda en virtuell larandemiljé som potentiellt kan effektivisera och individanpassa
handledningen och kommunikationen mellan larare och studenter?

2. Gar det att pa B-nivan simulera den forsknings- och handledningsprocess som en
kandidatuppsats kraver for att pa s& satt férbereda studenter infér C-nivan och dess
examensarbete?

3. Vilka attityder har studenterna och lararen till den virtuella Iarandemiljén skapad
genom Profile som komplement till fysiska traffar?

Den virtuella larandemiljon bestod av a) digitala formul&r och b) en personlig
breviadefunktion. Varje student gavs ett eget, I6senordsskyddat, virtuellt utrymme med fyra
digitala formular skapade av lararen samt brevliadefunktionen fér kommunikation med
lararen. De digitala formul&ren anvandes fér att strukturera forskningsuppgiften och
skrivprocessen. Varje student skulle vélja ett &mnesomrade inom engelsk sociolingvistik och
sedan fokusera detta pa sa satt att en fragestallning vaxte fram. Fragestallningen skulle vara



preciserad sa att ett empiriskt material kunde samlas in och en uppsats fardigstallas under
en period pé sju veckor. Alla studenter fick samma stegvisa handledning med hjélp av
formularen, men de fyllde aven i vissa av formularens falt. Darefter gav lararen individuell
aterkoppling genom att fylla i andra falt pA samma formular. Genom den personliga
brevladefunktionen kunde varje enskild student ocksd kommunicera med lararen och pa sa
satt fa skraddarsydd enskild handledning. | brevliadan kan man félja hela kommunikationen
mellan studenten och lararen i kronologisk ordning. Denna brevlddefunktion ersatte saledes
vanlig e-postvaxling mellan studenten och lararen men aven de frdgor som studenter ofta
staller till 1araren i anslutning till undervisning. Lararen hanvisade alla fragor som rérde
uppsatsen till brevladan sa att all kommunikation om en students uppsats fanns samlad och
dokumenterad pa ett och samma stélle.

Resultaten fran studien visar féljande:

e att den virtuella [arandemiljén gjorde det mdjligt att handleda empiriska
forskningsuppgifter i engelsk sociolingvistik redan pa B-nivan pa ett sadant sétt att
den forsknings- och handledningsprocess som kravs for en C-uppsats simulerades.

e att bade studenterna och lararen var mycket positiva till den virtuella Iarandemiljén,
sarskilt till brevladefunktionen och den tydligt strukturerade forsknings- och
skrivprocessen. Brevladefunktionen gjorde det mojligt for studenterna att med stdd
fran lararen samla in empiriskt material under deras tre veckor l&nga lararpraktik da
de inte fanns nagra fysiska traffar mellan studenterna och lararen.

e att fler funktioner &n de digitala formularen och brevladan behdvs for att géra den
virtuella larandemiljén annu mer effektiv och andamalsenlig.

Den andra delen av vér presentation visar hur den virtuella I1arandemiljén som beskrivs ovan
nu dven kommer att anvandas inom handledningen av kandidatuppsatser i engelsk
litteraturvetenskap vid SOL under hdstterminen 2008.

Utgangspunkten fér den vidareutveckling av kandidatkursen som nu genomférs inom
engelsk litteraturvetenskap ar ett behov av att tydliggéra skriv- och forskningsprocessen fér
studenterna. Syftet &r att darigenom ge ett tydligare, och mer individualiserat, stéd under
kursens gang. Inom den traditionella undervisningsmodellen traffas studenterna i grupp for
en handfull metodseminarier och for ett antal individuella handledningstillfallen. En del
studenter trivs med detta upplagg, men fér vissa blir inte kandidatuppsatsen en medvetet
genomford forskningsuppgift dar de |ar sig att konstruktivt diskutera sitt projekt och dess
utveckling med andra studenter och med sin handledare. Eftersom kontakttiden med
handledaren och mellan studenterna ar mycket begransad, kdnner manga studenter sig
dessutom isolerade mellan handledningstillféllena, vilket paverkar deras skrivutveckling
negativt.

Erfarenhet visar att ju mer strukturerade uppsatskurser ar, desto battre genomstrémning och
resultat (Johansson, 2005). Studier har &ven visat att ett aktivt studentsamarbete aven ar
gynnsamt for uppsatsstudenters skrivutveckling (Lindblom-Yl&nne & Pihljamaki, 2003).
Darfér kommer vi nu inom kandidatkursen i engelsk litteraturvetenskap att anvénda den
virtuella larandemiljon som beskrivits ovan som ett redskap i stravan att fértydliga
skrivprocessen for studenterna och fér att 6ka kontakttiden mellan studenter och med
handledaren. Férhoppningen &r att studenterna inom befintliga ekonomiska ramar dérmed
ska uppna en 6kad férstaelse av skriv- och forskningsprocessen, bland annat genom ett
tydligt inslag av sjélvreflektion (Chandrasegaran et al, 2005), samt att deras férmaga att
producera uppsatser med hég kvalitet darigenom ska férbattras (Campbell et al, 1998).



Kursen delas in i fem steg:

Introducing yourselves and your degree essay ideas

Choosing degree essay topic

Getting started: finding material and writing up a paper proposal
Getting it right: how to write an academic paper in English Literature
Towards completion: last stages of paper writing

RN~

| varje steg ingar seminarium, arbete i grupp (sa kallade peer group workshops), samt
reflektion i samband med inldmning av skriven text. Ett utékat samarbete med SOL-
biblioteket kommer ocksa att inga.

Den virtuella larandemiljén anvands for Idpande kontakt och, i samband med inlamningar, for
mer styrd reflektion da studenterna fyller i formuldr med specifika fragor kring den aktuella
fasen i projektet. Med hjélp av den virtuella Iarandemiljon samlas studenternas material pa
ett och samma stélle, vilket &ven ékar méjligheterna till reflektion och aterkoppling.
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(Bilagor fr.o.m. sid. 5)

Max Liljefors
Att ge tentamensrespons — nagra idéer och erfarenheter

Fa saker tycks kunna sporra studenterna lika mycket som att kénna att |araren & engagerad i
deras olika arbetsuppgifter. | individuell handledning av uppsatser och avhandlingar &r detta
bade tydligt och relativt 14t att uppn& handledaren fordjupar sig i en enskild students text och
samtalar ingaende med honom eller henne kring den. Som alla vet blir detta genast svarare om
man handleder uppsatser i grupp och annu mer sa nér det galler vanlig tentamensresponstill
stora studengrupper.

Kan man i stora grupper ge varje student individuell och utforlig
tentamensrespons utan att det kraver orimligt mycket tid? De flesta lérare & va fortrogna
med det faktum att tentamensrespons kan vara bade tidskravande och enformigt arbete. Anda
tror jag att hemskrivningar av undersokande eller resonerande karaktéar, som blivit en vanlig
tentamensform inom humaniora, kraver ndgon form av individuell respons for att ha ett
undervisningsvéarde for studenten. Responsen utformas dock ofta under tidspress fran otdliga
studenter som vill hatillbaka sinatentor och i konkurrens med andra arbetsuppgifter (som
undervisningen pa nasta delkurs). Darfor upplevs tentaresponsen l&tt som ett nddvandigt ont,
en sista &tgard som méste klaras av sa snabbt som majligt for att poangen ska kunna
rapporterasin och delkursen avslutas, istdlet for det som den egentligen bor vara— den sista
mojligheten att undervisa.

FOr nagra ar sedan gav jag en kurs med en relativt liten studentgrupp men med en av
vissa skal ovanligt generds budget, som tillat mig att lagga extra mycket tid pa att ge utforlig,
individuell skriftlig respons pa studenternas hemskrivningar. Positiva kursutvarderingar efterat lat
mig forsta att detta var lika uppskattat som ovant fér studenterna: flera av dem tog upp, utan att
vara tillfragade om det, tentamensresponsen som en sarskilt positiv erfarenhet fran kursen. P3
senare tid har jag forsokt hitta metoder att ge utforlig, skriftlig, individuell tentamensrespons, som
ocksa ar tidseffektiv, till storre studentgrupper. Detta ar annu work in progress. Jag har testat nagra
metoder med varierande resultat, men i korthet har jag funnit ett par saker som underlattar
tentamensresponsen:

1. Forbered studenterna pa tentamen och pa att de kommer att fa respons pa den redan fran
kursstart. Det betyder att studenterna kommer att veta vilka forvantningar som finns pa dem
och enligt vilka kriterier deras tentamina kommer att bedémas. Nar det galler
bedémningskriterierna bor man vara mycket tydlig och inte satta upp for manga, tre brukar
racka gott. Chansen ar da relativt god att tentamina faktiskt kommer att vara skrivna utifran
kriterierna. For lararen betyder det att han kan planera undervisning, tentamen och respons
pa ett integrerat satt och sjalv vet vad han ska titta efter i tentorna nar han ger respons,
vilket enligt min erfarenhet ar tidsbesparande.
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2. Draav nytta av de tidsbesparande hjalpmedel som finns i datorprogrammet Word och andra
program. Om studenterna mailar in tentamen till lararen som en Word-fil kan man utnyttja
programmets inbyggda kommentarfunktion. D& hamnar kommentaren inlagd i dokumentet i
direkt anslutning till den textpassage som kommentaren avser. Det gar ocksa mycket
snabbare att skriva in kommentaren med tangentbordet dan for hand, och resultatet blir
dessutom lasligt. Inte séllan finner man att man far ge samma eller liknande kommentarer till
manga studenter. Det kan vara sma kommentarer som "Bra iakttagelse!", "Blanda inte
svensk och engelsk terminologi" eller langre resonerande kommentarer kring brister som
dyker upp i flera tentor. Sddana aterkommande kommentarer kan man spara antingen i
Word:s clipboard eller i hjalpprogram som M8 [demonstreras!] och sedan klistra in med en
knapptryckning, for att darefter géra nédvandiga individuella redigeringar. Man kan ocksa
fargkoda olika passager i studentens tentamen. Ger man en 6vergripande kommentar, som
t.ex. "Dina Ianga meningar behover delas upp i kortare", kan man tillfoga "Se gula
markeringar", och gulmarkera nagra sadana meningar, vilket inte tar manga sekunder. Med
den metoden kan man snabbt peka ut passager utspridda i uppsatsen som man vill
uppmarksamma studenten pa av nagon anledning.

3. Ett tredje satt som jag dnnu bara prévat i ganska rudimentar form ar att lagga in ett
sjalvreflexivt moment i tentamen som férmar studenten att sjalv fundera over sin tentamen
enligt bedomningskriterierna. Jag tanker mig att prova ungefar foljande nasta gang. Om ett
bedémningskriterium pa en tenta ar 1at sdga, ”Integrering av teori och empiri, dvs hur tydligt
ett teoretiskt resonemang om en bild ar férankrat i bildens konkreta, iakttagbara
egenskaper” (vilket ar ett ganska vanligt kriterium), tanker jag mig att studenten ska ombes
att sjalv markera just de passager i sin egen tenta dar han eller hon menar sig koppla ihop
teori och empiri. (Kanske kan studenten ocksa ange om de egenskaper hos bilden som han
faster sig vid ar ikonografiska, formala eller av annan art.) Jag tanker mig att dessa
markerade passager blir naturliga stallen i texten for lararen att kommentera, vilket da sker
mer i dialog med studenten.

Demonstration: progression inom en delkurs

Progression inom en delkurs kan innebéra att varje undervisningsmoment fungerar som en
forberedelse for och leder in i ndsta moment, och att studenten ska goras medveten om detta.
Kanske en sjalvklarhet, men for mig krévdes ett konkret arbete med kursernas grundstruktur
for att inse fordelarna med detta. | diagrammet nedan forsoker jag visa hur examination och
undervisning integreras pa delkursen "Konsthistorier och konstteorier" (pa B-terminen,
Konsthistoria och visuella studier). De oranga pilarna visar progressionen genom
grupparbetena efter varje forelasning fram till forst en gruppvis deltentamen med peer review
halvvags i kursen och sedan fram till den individuella skriftliga sluttentamen. Den bla pilen
mellan deltentamen och sluttentamen ska visa att deltentamen &r utformad som en
forberedelse for sluttentamen, vilken alltsa ska bygga pa erfarenheterna av den forstnamnda.

23



Pedagogisk inspirationskonferens 25 september 2008, HT-omrddet, Lunds universitet

24



Pedagogisk inspirationskonferens 25 september 2008, HT-omrddet, Lunds universitet

Modellen som diagrammet vill visa vaxte ursprungligen fram som ett forsok att 16sa ett
problem vi hade med studenternas bristande engagemang i gruppévningarna efter
forelasningarna. Ursprungligen var gruppévningarna fristaende diskussionstillfallen kring
nagon fraga som lararen delade ut i slutet av forelasningen. Men utan uppféljning av dem
visade det sig att engagemanget och narvaron snart dalade. Vi provade att ha uppfoljning i
bdrjan av nasta forelasning men det stal for mycket undervisningstid. Den bésta l6sningen vi
funnit (hittills) &r att lanka samman grupparbetena i en arbets- och examinationsprocess som
I6per genom hela delkursen, sa som diagrammet visar. | deltentamen har vi ocksa lagt in ett
peer review-moment dar studenterna kommenterar varandras arbeten, vilket sedan
aterkommer under uppsatsarbetet.

Demonstration: progression mellan delkurser

Hade diagrammet ovan strackt sig dver hela terminen skulle det framgatt att dven
delkursernas succession ar tankta att félja samma princip. Just denna termin avslutas med en
mindre uppsats och tentamina for de féregaende delkursena &r avsedda att forbereda
studenterna for uppsatsen. Tentamen for delkurs 1 bestar av en analys av hur konsthistoriker
har anvant vissa teorier i sina verkanalyser, och tentamen for delkurs 2 av en évning i att sjalv
applicera teorier i en verkanalys enligt anvisade metodologiska kriterier.

For att progressionstanken ska ha full effekt maste emellertid studenterna sjalva
vara medveten om den. Mitt intryck ar, foga forvanande, att studenterna blir mer motiverade
att studera omsorgsfullt om meningen med de olika studiemomenten &r klara fér dem.

Bilagorna nedan avser att demonstrera hur jag forsokt uppna progression mellan delkurser
tillsammans med utférlig men tidseffektiv tentamensrespons.

Bilagor Sid
1) Delkurs 1, individuell skriftlig hemtentamen 5
2) Delkurs 1, utdelad kollektiv respons till hemtentamen 6
3) Delkurs 2, individuell skriftlig hemtentamen 14
4) Delkurs 2, individuell respons pa hemtentamen, 2 exempel 16
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BILAGA 1

Individuell skriftlig hemtentamen, VT-08.

KOV A21, delkurs 1: Konsthistorier och konstteorier

Max Liljefors del: psykoanalys

Du far hér tva fotokopierade utdrag ur Foster, Krauss, Bois & Buchloh, Art Since 1900, som innehaller
tva psykoanalytiskt orienterade tolkningar. Det forsta (sid. 192-194; ar 1924, forfattar av Rosalind
Krauss) handlar om surrealismen, den andra (sid. 488-490; ar 1964b, forfattat av Hal Foster) om Andy
Warhol. (De 6verkryssade styckena i bérjan och slut behdver du inte bry dig om.)

Din uppgift ar att analysera hur dessa tolkningar ar genomforda. Fér uppgiften
behoéver du tva dverstrykningspennor i rosa och gront samt en vanlig kulspets- eller tuschpenna (ej
blyerts).

A) Markera de stéllen i texten dar forfattaren kopplar ihop psykoanalytisk teori med konsten.

e Markera de stallen som tar fasta p& motivet i verket/verken med F088.
e Markera de stallen som hanvisar till verkets/verkens formala aspekter med gront.
e Stryk under de stéllen som hénvisar till konstnaren, hans tankar och liv.

° e stallen som hanvisar till samhélle och historia.

(Det racker med att du markerar de centrala orden, du behéver inte markera hela meningarna.)

B) Las de tva avsnitten ur Foster i deras helhet — dvs hela 1924 och 1964b, inte bara de utdrag jag
kopierat. Jamfor dem i féljande avseenden:

e Forstar man som lasare varfor de har valt att anvanda psykoanalytisk teori?
e Tycker du att nagon tolkning &r mer givande an den andra? Varfor? Vilka fortjanster
och brister har de?

Fraga A besvarar du genom att lamna in fotokopiorna med dina markeringar pa, fraga B besvaras
skriftligen (datorutskrift) pa separat papper, som hiftas ihop med de 6vriga. Fraga B far vara
maximalt 1 A4 sida (12 p Times, 1,5 i radavstand, normala marginaler etc.) och uppgiften ska lamnas
in i utskrift om du inte i férvag kommit 6verens om annat med mig.

Skrivningarna lamnas i en bla box vid expeditionen torsdag 21/2 fore klockan 13.15.

Skrivningarna lamnas i tva kuvert i A4 format (kan ateranvandas under hela terminen),
med ditt eget namn och personnummer utanpa. Skriv ocksa lararnas namn (Max
Liljefors, Bjorn Fritz) och kursens kod, i det har fallet: KOV A21.

Lycka till,

Max
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BILAGA 2
KOV A21, VT-08

Delkurs 1, respons pa skriftlig hemtentamen, Max Liljefors del

Hej,
Har far du tillbaka din tentamen tillsammans med en skriftlig genomgang av den utdelade uppgiften.

Uppgift A bestod i att identifiera hur Krauss och Foster knot samman konsten med psykoanalytisk
teori. Du skulle:

Markera de stéllen som tar fasta pa motivet i verket/verken med -

e Markera de stéllen som hanvisar till verkets/verkens formala aspekter med gront.
e Stryk under de stdllen som hanvisar till konstnaren, hans tankar och liv.

e stallen som hanvisar till samhalle och historia.

Uppgift B bestod i en friare jamforelse av och reflektion kring Krauss och Foster texter. Pa din tenta
har jag gulmarkerat de partier som jag fann viktigast.

Den skriftliga tentagenomgangen som medfdljer har ar inte direkt ett facit, snarare en slags modell
over de kriterier som din tenta har bedomts efter. Den ar inte den enda méjliga I6sningen och du
behover darfor inte ha markerat exakt de stallen i texten som jag har gjort.

Du far absolut mest ut av genomgangen om du tar dig tiden att jamféra den med din egen tenta, sida
for sida.

Till sist ett rad: spara din tenta och genomgangen, du kan ha nytta av den pa den skriftliga tentamen
for delkurs 2, da du sjalv ska gora en bildanalys.

/Max
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1) | detta stycke menar Krauss
att varken ikonografiska (rosa)
eller formala (gront) aspekter
racker ensamma som
tolkningsgrund.

2) | detta stycke hanvisar Krauss till Bretons egna

psykoanalytiskt inspirerade resonemang (understruket), dar
hon vill hitta “formala principer” (gront), alltsa strukturer
som aterkommer i flera verk med olika innehall. OBS: detta
ar vad som menas med att formalism kan vara strukturalism
som vi pratade om forsta veckan pa delkurs 1 (se Intro 3 i Art
Since 1900). Krauss hanvisar ocksa till att dessa “formala
principer” kan uttrycka/bearbeta (“recode”) sociohistoriska

™

/

7m (inringat).

—

3)Hér hanvisar Krauss aterigen
till Bretons egna resonemang.
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’

4) | det har stycket fortsatter Krauss att aterberatta Bretons
egna tankegangar (understruket). Observera att i sista
meningen, som borjar "This structure...”, ger Krauss tydligare
sin egen uppfattning om Bretons tankar.

Jag har markerat hela detta stycke grént eftersom det ar en
beskrivning av hur “dubbelhetens struktur” kan se ut i ett
verk (i det hér fallet ett objet trouvé). Visserligen beskrivs
motivet — skeden “ser ut” som en sko, vars hél representerar
en annan sko, osv (markerat med rosa) — men det ar

férdubblandet som sddant som &r det centrala fér Krauss,
inte precis vad motivet forestiller. Aterigen: formalismy
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5) | férra stycket lat Krauss sina tankar om

fordubblandets struktur inrama beskrivningen
av “sko-skeden”. | det har stycket gar hon ett
steg langre: hon beskriver férdubblingen som
sjalva forutsdttningen for att ett uttryck ska
kunna ha ett innehall (och alltsa vara ett
tecken). Mark att hon gor det genom en ———
hanvisning till spraket: upprepning gor —

barnets laten till avsiktligt sprak. |

forlangningen far hon det att galla alla tecken:

upprepning ar grunden for att mening ska
&psté, salunda ocksa i bilder.

@ | sist beldagger hon sitt resonemang oh

fordubblandets struktur i psykoanalysens
auktoriteter: Freud och Lacan.

Krauss utgar alltsa fran fordubblingen som en
konstnarlig strategi hos surrealismen. Med
Bretons intresse for psykoanalys som kitt
kopplar hon samman surrealismens

fordubblingar med Freuds och Lacans teorier
Wvéngsméssig upprepning som ett uttr\y

7) Méjligen kan man se hennes referens till
fotografin som medium som en koppling till
sociohistoriska aspekter, med tanke pa
fotografins stora genomslagskraft i samhallet.
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P

1) Foster citerar forst Warhol sjalv
(understruket), vilket han fortsatter med
genom hela texten. Snart kopplar han

dock Warhols upprepningar till
konsumtionssamhallets massproduktion

(inringat). f

Inledningsvis satter han ocksa
likhetstecken mellan det avbildande
(rosa) med upprepning som form (gront), .<
eftersom varje motiv ju med
nodvandighet ar en sorts upprepning.
Redan fran borjan sker detta inom en
psykoanalytisk ram, genom begrepp som

eavetnd

omedvetna orsaker)
om rsaker).

choch (trauma) och tvangsmassig (= av « )

11
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2) Fler citat av Warhol bygger upp
resonemanget. Pa slutet knyts de
aterigen till massamhillet (och vice

versa.) \

i

3) Foster kombinerar motiviska (rosa)
och formala (gréna) aspekter med
varandra, men stéller dem ocksa

mot varandra. Genomgaende later
han repetitionen (genom silk-screen-

12
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Sammanfattning

e Krauss motiverar sin anvandning av psykoanalytisk teori med André Bretons eget stora
intresse for Freuds teorier. Foster anfor inte nagot sadant intresse hos Warhol sjélv, utan
verkar sjalv sta for det psykoanalytiska intresset.

e Bade Krauss och Foster tar fasta pa fordubbling/repetition (som inte ar exakt samma sak)
som konstnarlig strategi och kopplar samman den med teorier om upprepning inom
psykoanalysen.

e Krauss uppehaller sig mest vid formala aspekter. Foster vaxlar mer mellan ikonografiska och
formala aspekter, men later de formala (repetitionen) fa 6verhanden som viktigast.

e Bade Krauss och Foster ser repetition som en genomgaende struktur i manga av
surrealismens/Warhols verk, ibland pa flera nivaer i verken. Darmed exemplifierar de
formalism som strukturalism, som det talas om i Inledning 3 i Art Since 1900 (i motsats till

formalism som morfologi, bara intresserad av god design, som den lite nedlatande beskrivs).

e Bade Krauss och Foster introducerar sina egna tolkningar genom att stalla tva andra modeller
mot varandra och konstatera att ingen av dem duger (Krauss: “iconographic treatment” mot
"the modernist account”, s 192. Foster: “simulacral reading” mot “referential view”, s 486).
Sedan presenterar de sin egen tolkning som férenar och fordjupar aspekter av bada.

e Krauss resonemang loper fram och tillbaka mellan repetition hos Breton (och surrelismen)
och psykoanalytiska teorier med universella ansprak om det méanskliga psyket, som kan sagas
fa forklara varandra.

Fosters resonemang I6per mellan repetition i Warhols konst (och uttalanden) och en
"psykoanalys” av konsumtionssamhallets subjekt.

e Bada tar upp fotografin, men pa olika satt. Krauss framfor allt som ett manipulerbart medium
("double exposures, sandwich printing, etc”, s 195), Foster som ett rent registrerande
medium (via Barthes i Camera Lucida, s 490).

13

34



Pedagogisk inspirationskonferens 25 september 2008, HT-omrddet, Lunds universitet

BILAGA 3

KOV A21, delkurs 2: Skriftlig hemtentamen, VT-08

Tentamensuppgiften

Pa nésta sida ser du tva bilder som gor reklam for kvinnomode. Din uppgift dr att analysera dem,
med hjdlp av psykoanalytisk och diskursanalytisk teori. Din analys ska folja dessa tre steg:

1. Gor en jamforande beskrivning av bilderna. Vilj da aspekter avdem som du kan anvéanda i
analysen.

2. Vailj en psykoanalytisk teori/begreppsapparat som Rose tar upp och analysera bilderna
med hjilp av den. Ta da fasta pa de bildegenskaper som du tagit upp i steg 1.

3. Vidga perspektivet och behandla bilderna som uttryck for en diskurs i samhallet om
kvinnan. Anvind da begreppen diskursordning och sanningsregim. (Naturligtvis skulle en
verklig diskursanalys krava mycket storre empiri.)

Ditt svar kommer férst och framst att bedomas efter dessa kriterier:

e Visar ditt svar pa forstaelse av den anvédnda teorin?
e Ar ditt resonemang sammanhallet och leder framat?
e Arteori och empiri tydligt integrerade?

14
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Annons for korsetter fran Twilfit, ca
1915

Modefotografi av Kerstin Bernhard,
for Twilfit 1953.

15
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BILAGA 4: EXEMPEL PA TENTAMENSRESPONS

Exempel 1:
Betyg: ACW G; ML G;Totalt: G.

Annonsen for korsetter fran Twilfit, ca 1915, ar en malad bild dér kvinnorna ar svepta i tyg.
Korseten &r i sig inte synlig. | bilden finns en kvinna som tittar ut mot betraktaren och en annan
som tittar ner. | bakgrunden finns en staty av klassiskt snitt. En tydlig likhet och koppling finns
mellan den klassiska statyn och kvinnorna pa bilden. I bild nummer tva, Modefotografi av
Kerstin Bernhard, for Twilfit 1953, ar varan till forséljning tydligare. Korsetten visas upp utan
att vara insvept i tyg. Det faktum att den andra bilden &r ett fotografi samt att den tydligt visar
upp varan gor den mer utmanande. Modellens blick ar framtradande i bilden och modellens
inverkan i forsaljningen av varan &r pa alla satt tydligare an den malade kvinnan i det forsta
exemplet. | forsta bilden tycks kvinnan 6ppna en oval spegeldorr, som befann hon sig tidigare
inuti en berlock. | bild nummer tva verkar den kvinnliga modellen géra en gest av att dra undan
ett draperi. [ Laura Mulveys psykoanalytiska tolkning skulle kunna appliceras pa bilderna
for att visa pa skopofili, den antaget heterosexuelle manliga betraktarens formaga att finna
njutning i uppvisandet av dessa kvinnliga kroppar pa bild. Hennes teorier pekar pa att tittandet
rymmer sexuell njutning och &ven en njutning av att vara i kontroll och observera ett objekt i
forhallande till det egna subjektet. De kvinnliga karaktarerna fungerar i film som ett erotiskt
inslag istéllet for att driva historien framat, forklarar Mulvey, de hindrar till och med for en
stund den utsatta riktningen. | fallet med reklambilder finns inte direkt nagon historia att stanna
upp, men bilden som ett erotiskt inslag i sitt sammanhang blir 4nda tydligt. Mulveys teorier
inbegriper voyerism, en aktiv betraktare och en distansering och objektifiering av det som tittas
pa. Enligt Mulvey blir denna blick b&de kontrollerande och sadistisk.

Forutom sitt erotiska varde symboliserar kvinnan ocksa ett hot, hotet om kastration. Den nakna
kvinnokroppen saknar penis och blir for den manlige betraktaren en obehaglig paminnelse om
kastrationensangesten, menar Mulvey. | film antingen avmystifieras kvinnan genom att t ex
raddas, eller s forvandlas hon till en fetisch. Genom fetischeringen fokuseras pa en del av
kvinnans kropp och kompenserar s& for avsaknaden av penis.?

| detta fall finns i bada bilderna en tydlig koppling till fetischering, da reklamen géller korsetter,
ett plagg som tydligt forstarker och framhéver delar av kvinnokroppen. [ Det faktum
att bada bilderna tycks visa upp en kvinna som kliver fram ur nagot dolt bidrar dven det till att
forstarka kanslan av smygtitt i betraktande av bilderna. Bild nummer tva tycks i hogre grad

! Rose, G., Visual metodologies, (London 2001), s. 117.
2 Rose, G., Visual metodologies, (London 2001), s. 118.
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kommunicera med betraktaren, da modellens blick gar tydligt ut. Att den andra bilden &r ett
fotografi spelar ocksa in och kopplas hos Faucault ihop med teorier kring sanningsregim, tanken
om att ett fotografi visar upp saker och ting sadana de verkligen &r. | detta fall bidrar det
fotografiska mediet till att “sdlja” modellen i lika hog grad som varan. [] Mulvey
positionerar i sina teorier filmpubliken som manlig och anser att honom identifiera med den
manliga huvudpersonen. | fallet med reklambilderna finns ingen naturlig identifikation for den
manliga betraktaren, varvid hennes teorier kring spegelfasen och identifikation faller, vilket
visar pa brister i Mulveys teoribildning. Dels saknas diskussion kring kvinnliga betraktare, dels
ar de mojliga homosexuellt erotiska blickarna osynliggjorda. Diskussionen kring en kvinnlig
betraktare och hennes identifikation eller missidentifikation faller tyvérr bort, da denna kanske
vore den intressantaste att ta upp vad galler kvinnors villkor. [J Faucaults termer kring diskurs
blir betydelsefulla i ett vidgande av perspektiven. Hos Faucault fods det méanskliga subjektet
inom diskursen i vilken makt finns inspréngt 6verallt. En diskursordning kan ge en storre
forstaelse kring bilden av kvinnan och kvinnlighet i vart samhélle. Som exempel pa en sadan
diskursordning finns Mulveys teoribygge kring manligt och kvinnligt. [ Bild nummer
ett kan ses som ett uttryck for sin tid, modellens relativa nakenhet kopplar tillbaka mot ett antikt
ideal. Hennes skonhet och forforiska formaga ligger i hennes renhet och okuldsfullhet. | den

andra bilden &r kvinnan direkt sexuellt utmanande, kontaktsokande och i hogre grad fetischerad.

Litteratur:

Rose, G., Visual Methodologies, London 2001.
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Exempel 2:

Betyg: ACW: tenta ej inlamnad, ML: G, TOT: omskrivning Ann-Charlottes del

1915 ars reklamannons for Twilfits korsetter visar en kvinna pa avstand. Uppseendevackande med
denna affisch ar att det som intill modellen forefaller vara en spegel visar en annan avbild &n den vad
den borde. Modellen visas i helfigur, da hon - méjligen - dammtorkar "spegeln" bredvid. Med blicken
riktad at betraktaren kanns det hela distanserat och avspant, eftersom perspektivet otvivelaktigt
inger en sjalvklar och valkommen kansla av narvaro i modellens rum. Hennes blick tycks
kommunicera ostort med betraktaren eftersom hon dandock utfor en praktisk aktivitet. Narganget
och distanserat, samtidigt. | min mening ofdérarglig.

Varfor 1953 ars Twilfit-annonsen antagligen viacker mer "hdpnad" beror pa att
perspektivet i egenskap av detaljskarpt fotografi omedelbart inger en kansla av intrang, dven om
modellen inte nodvandigtvis stoter ifran sig betraktaren (atminstone inte med nagon yvig
aggression). Hennes blick ar strang, antagligen iakttagande, och munnen snérpt. Anmarkningsvart
hos 50-talsmodellen &r att hos henne syns mer hud &an hos sin foregangare, vilket férvisso dels beror
pa modet i tiden, och inte enbart pa perspektivet. Trots det bér man konstatera en radikal skillnad
mellan de tva annonserna just betraffande perspektivet:

Avstandet ar betydligt narmare och draperierna intill henne snarast bidrar till den
intrangande kéanslan, just darfor att draperierna ur detta perspektiv inte har nagon huvudsaklig
effekt. En kansla av skopofili med tanke pa modellen dnda star innanfor draperigransen och inte
utanfor den. Lagg dven marke till att perspektivet i jamférelse med den aldre annonsen &r pa en lagre
héjd: Ett sorts kndhundsperspektiv med brésten som nistan precis mittpunkt for betraktaren. Aven
detta understryker det pojkaktiga peepingperspektivet - voyeurismen.

Det tycks liksom finnas en avsikt att fa lasaren for annonsen att kdnna sig utomstaende i sitt
betraktande. Men huruvida det ar fraga om ett voyeuristikt perspektiv ar dock inte helt klart.

Ty om voyeurism skriver Gillian Rose bl a féljande med anknytning till Laura Mulveys
Hitchcockanalyser:

Voyeurism is a way of seeing that is active; it distances and objectifies what is looked at. It is
controlling and even sadistic[...]. It is a look that is only given to men by films (whether as

charactersin the film or as the film’s audience).?

Objektifieringen, som Rose tar upp som ett smygtittarelement, kan dven i 50-annonsen bekraftas,
eftersom dess modell till skillnad fran foregangaren upptrader snarast sysslolds, under det att hon
iakttar den intrangande fotolinsen. Samt brosten, som fotografen faster som precis mittpunkt for
betraktaren. Vidare aterberattas Mulveys smygtittarteori med féljande:

® Gillian Rose Visual Methodologies: An Introduction to the Interpretation of Visual Materials (Sage
Publications Ltd, 2001) s. 110
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Mulvey notes that this is typical of how the women in the film noir genre are represented: as
threatening but ultimately guilty and weak.”

Tidsandan - da noirens karakteristiska femme fatales roker och bystar sig pa biodukarna - kan alltsa
ocksa bekraftas i 1953 ars foto. Det ar heller inte svart att uppfatta en viss utmaning - eller hot, som
Rose kallar det - inte bara i modellens blick, utan sa ock i hennes utatagerande kroppssprak och
spanstiga kroppskonstitution. Hon har méjligen intagit en garde.

Dock ror det sig, vill jag mena, om en synnerligen oskuldsfull voyeurism (dock icke
desto mindre laddad i blickkommunikationen), eftersom betraktaren - med sin till nivan laga
0gonhojd - ar ertappad av modellens 6gon, vilket haller betraktaren underlagsen hennes studerande
blick. Alltsa kdnns den sadistiska meningen, som Rose namner, i detta fall nagot franvarande: den
reserverade, 6desdigra damen blir svar att mandvrera under markisens piska, da hon heller inte
uttrycker nagon fruktan.

Betraffande samtidskvinnans samhallsroll vill jag dra likhetsdrag mellan 50-
talsmodellen - dels i anletsdrag liksom i uttryckssatt - och var svenska, samtida jarnlady Eva Dahlbeck.
Ty aret efter Twilfits reklamannons kom Ingmar Bergmans forsta genombrottsfilm En lektion i kéirlek
(1954) i vilken Dahlbeck med stralande elegans och med fatalistisk kvinnlig list vid flertal tillfallen tar
vatten 6ver huvudet och ger sig in i fighter med sina respektive partners och alskare. Verbala och
fysiska aggressioner slanger hon ur sig, men dven - for att aterknyta till Mulveys definition av en film
noir "femme fatale" - under vissa stunder bedragen och sjidlvmordsbenigen - svag, alltsa. Aven i
Bergmans foljande genombrott Sommarnattens leende (vinnare av specialpris i Cannes samma ar,
1955) manipulerar hon listigt tva svartsjuka ladykillers som kimpar om hennes gunst.® Aven om den
filmens tempus, sekelskiftet, var en auteurs sedvanliga "verfraimdungseffekt" ar hennes
kvinnoportratt jamférbar med den traditionellt 6desdigra noir damen. Kanske bast
overensstimmande med Mulveys I6mska noir kvinna bor dock ndmnas en annan svensk Cannes-
vinnare; Fréken Julie (1951) - titelfiguren som majligen kan rédknas till dramatikens férsta femme
fatale. Denna retsticka ar dels ett mal for protagonisten Jeans smygtittande (dels i rollen som
gossebarn men &ven i giftasalder)® - och detta framgar utomordentligt val i Alf Sjébergs filmatisering -
varpa Julie forfér, men forgor och varpa hon sjalv gar ett tufft 6de till motes. Alla dessa
kvinnogestalter bar - liksom annonsflickan - kort blont har och stundom naken byst. Viktigt att
tilldgga ar dock att dessa kvinnor varken ar nagra traditionella femme fatales, och filmerna &r absolut
inga noir filmer, dven om kvinnoprototyperna ar jamforbara.

Som framsta kvinnoideal i noir genren fanns dock Rita Hayworth som vi visserligen
minns bast som den slarvande, orfilsmottagande brunettbruden i Gilda (1948), men - i mer snarlik
jamforelse med 1953 ars annons - upptradde hon i kort (!) blont (!) har i Lady from Shanghai (1947),

* Ibid. s. 110

> Aven i dessa filmer &r Dahlbecks forilskelseobjekt en nirvarande voyeur (Gunnar Bjérnstrand i bada rollerna).
| En lektion i kérlek avsl6jas mannen for att ha rodnat da han rakat se henne sta krokimodell. | den senare
filmen betraktar han henne nar hon byter om pa teatern.

® | bade August Strindbergs text, liksom i Alf Sjobergs film framgar det att protagonisten Jean smygtittat i
Froken Julies revir, men dven i borjan av kammarspelet avslojar Jean for sin hustru att han "rakat se" henne
hunsa sin f d man.
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vilket pa sin tid vackte kontrovers.” Aven Marilyn Monroe - liksom Hayworths Gilda - upptradde i
baraxlad lyxforpackning som slarvig och sexig gansterbrutta i noir-doftande / asfaltens djungel
(1950), precis som 50-talets Twilfitbrud.

Det enda avvikande hos 50-talets Twilfitmodell i jamforelse med den traditionella
noirdamen ar att hon inte har sarskilt stora brost. Detta vill jag férklara med den revolution da
Audrey Hepburns pojkflicka samma ar upptacks i Princessa pa vift (1953) foljt av Sabrina Fair (1954).
Denna plattbrostflicka blev ju harpa ikon for en ny plastisk trend (just i egenskap av plattbrosttjej)
som kontrast till de namnda Hollywoodaktriserna, samt europeiska exempel som Sophia Loren och
samt kommande Anita Ekberg.

Mojligen vacker denna diskursanalys forargelse for eventuellt snav jamforelse: att
vaga en amerikansk annons med tre svenska filmer kan tyckas vara irrelevant. Darfor vill jag
understryka att samtliga svenska exempel nadde internationell framgang (dels med hanvisning till
Cannes-framgangarna, samt med indikation pa bifogad filmaffisch av En lektion i kéirlek och dess
vitsord fran amerikansk press). Med dessa filmer vill jag forklara férklara samtidskvinnan som Twilfits
50-talsannons representerar: Helst blond. | det privata rummet forférisk, men samtidigt reserverad.
List och attraktion @r hennes framsta kdannetecken.

7 http://www.imdb.com/title/tt0040525/trivia - se den fjarde punkten i listan.
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Screencasts - ett audiovisuellt stod for effektivt larande

Marita Ljungqvist Maria Hedberg
SOL-centrum, kinesiska CED

1. Inledning och bakgrund

| detta paper kommer vi att beskriva vart arbete med screencasts i undervisningen pa en
natbaserad nybarjarkurs i kinesiska (& 30 hogskolepoang) som ges vid Sprak- och
litteraturcentrum, Lunds universitet, och som har erbjudits i helt natbaserad form sedan tidigt
2000-tal. Under flera ar var kursen helt uppbyggd kring textbaserat material med klickbara texter
(man kan lyssna pa kortare inlasta ljudfiler som tillnor lektionstexterna). Under senare ar har
kursen dock utvecklats mycket och olika insatser har gjorts for att hoja kvaliteten pa
kurshemsidan och 6ka interaktiviteten. Eftersom det har handlar om en nybdrjarkurs i ett sprak
som skiljer sig mycket fran svenskan bor interaktiviteten sta i fokus — pa en sadan har kurs
handlar det om att man arbetar med den mest grundlaggande aspekten av ett sprak, att lara sig
ljud och uttal och grundldggande grammatik for att kunna sdtta samman meningar och anvanda
sig av spraket i vardaglig konversation. For detta kravs en hog grad av interaktivitet for att
kursdeltagaren ska kunna komma vidare och det &r svart att tillagna sig ett korrekt uttal om man
inte far feedback. Samtidigt finns det hoga krav pa flexibilitet bland de studenter som laser
kursen. Enligt en arligt aterkommande enkaét bland de 100 studenterna ar det ca 75 % av dessa
som antingen arbetar eller studerar pa heltid vid sidan om kursen. Det &r inte ovanligt att en
kursdeltagare bade arbetar heltid, laser en annan kvallskurs och denna 30-poéngskurs i kinesiska
utéver det! En stor del av studenterna befinner sig inte heller i Lund/Malmo6-omradet utan i hela
Sverige och i flera fall pa andra sidan jordklotet, t ex i Kina och har fa mojligheter att ta sig till
oss samt det finns dessutom ett problem med tidsskillnad. Detta krav pa flexibilitet i tid och rum

gor det givetvis oerhort svart att planera och schemalagga aktiviteter som ar bundna till just detta.

2. Podcasting — en flexibel undervisningsform
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Flexibilitet i rum kan till stor del 16sas genom att kursledarna erbjuder studenterna att mota dem
for évningsgenomgangar och uttalstraning pa schemalagda tider i ett videokonferensverktyg —
Marratech — och detta har under ca 1 % ars tid tillampats inom undervisningen pa kursen. Kravet
pa flexibilitet i tid ar svarare att tillgodose. Nagot som ocksa ar viktigt att tanka pa vid
planeringen av natbaserad undervisning ar att studenter lar sig pa olika satt — och en bra kurs ska
kunna tillgodose deltagarnas olika behov och larstilar och dessutom behov som skiftar med det
sammanhang dér den enskilde deltagaren befinner sig just nu. Hemma kanske man garna jobbar
med uttalet — nar ingen hor pa, pa biblioteket passar det kanske béattre att man laser en text pa
skarmen, medan pa bussen kanske man hellre skulle vilja lyssna pa samma text eller pa en
repetition av det man har I&st. Podcasts ar ett utmarkt satt att utnyttja en av fordelarna med

natbaserad undervisning, namligen friheten i tid och rum.

2.1. Vad ar en podcast?
En podcast ar en mediafil (audio, video) som distribueras via internet och som anvandaren kan

prenumerera pa och hora eller se i en mp3-spelare eller i sin dator. | dagligt tal brukar anvanda

beteckningen podcasts for ljudfiler som man prenumererar pa via internet, men podcast kan ocksa

ses som ett samlingsnamn for olika typer av media som kan framstéllas pa olika satt, men som
alltsa bestar av ljud eller av ljud och bild Dar ingar alltsa dven sadant som video podcasts och sa
kallade screencasts som kommer att beskrivas har. Sa sent som 2006 sags podcasting som en ny
teknik pa uppgang som utnyttjades framfor allt av allmanheten men som annu inte i nagon hog
grad borjat anvandas inom utbildningsvéasendet, vilket forklarar bristen pa forskning kring
“podogogy” - det finns dven internationellt mycket fa rapporter om hur podcasting har integrerats
i hogre utbildning och vilka resultat det har fatt, inte minst nér det géller sprakundervisning
(O’Bryan & Hegelheimer, 2007). Men det ar en undervisningsmetod som vinner mark och verkar
fylla en viktig funktion: 75% av studenterna som besvarade en enkaét efter att ha testat podcasts i
undervisningen vid University of Wisconsin-Madison ansag att podcasting forbattrade deras

inlarning (UW-Madison Division of Information Technology, 2007). Enligt en senare studie dar
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cirka 200 studenter medverkade ansag en majoritet av deltagarna att podcasts var ett bade

snabbare och mer effektivt sétt att repetera material pa an exempelvis textbdcker (Evans, 2008).

2.2. Vad &r en screencast?

Screencasts kan beskrivas som skarminspelningar med ljud som erbjuds for prenumeration pa
natet. Allt som sker pa den egna datorns skarm spelas in med ett sarskilt inspelningsverktyg som
ocksa kan ta upp ljud fran datorn eller fran en mikrofon som kopplas till denna. I de screencasts
som har spelats in inom ramen for den kurs som beskrivs har har ett presentationsverktyg
(Keynotes) anvants for att bygga upp presentationer med ljud, text och bild kring centrala
grammatiska fenomen. Screencasterna ar i det har fallet helt enkelt sma filmer som gar igenom
viktiga konstruktioner i kinesiskan. Man kan givetvis ocksa tanka sig en mangd andra
anvandningsomraden och former for screencasts. Till exempel kan man skapa instruktionsfilmer
for hur man anvander sig av kurshemsidan, laddar upp dokument etc, som kursdeltagarna kan se i
samband med kursstart. Man kanske vill visa hur man anvander sig av
informationssokningsverktyg pa webben eller ge tips infor uppsatsskrivning i Word. Instruktioner
kan vara lattare att f6lja om man har sett hur proceduren gar till rent praktiskt &n om man enbart
laser sig till dem i en text. Skarminspelningsprogrammet kan spela in alla mojliga typer av
program som anvands pa skarmen och kursledaren kan samtidigt som han/hon spelar in filmen

beratta vad han/hon gor pa skarmen.

3. Screencasts: miniférelasningar "on demand*
Under varen 2008 byggde vi upp en podcastsida for den natbaserade nyborjarkursen i kinesiska
dar vi lade upp nagra nyinspelade screencasts och lat en fokusgrupp bestaende av 19 intresserade

studenter testa dessa.
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Pa sidan kan deltagarna lasa om varje screencast och ladda ned dessa till sin dator, eller se dem

direkt pa datorskarmen som strémmande video. Laddar de ned den kan de sedan titta pa den i
iTunes eller lagga éver den pa sin iPod eller mobiltelefon och se pa den pa t ex bussen eller taget.
De kan ocksa valja att ladda ned filen som enbart ljud och lyssna pa den i vilken mp3-spelare
som helst. Varje screencast borjar med en presentation av kursledaren, och en kort inledning till
amnet. Dérefter foljer deltagaren kursledarens rést och bilder och text till det hon talar om -t ex
hur man skapar fragor och svar eller anvander sig av en sarskilt partikel i kinesiska — precis som
om hon hade hallit en forelasning och samtidigt illustrerat denna med en powerpoint-presentation
i ett klassrum. Vid flera tillfallen under presentationens gang kan deltagarna pausa for att testa
sina kunskaper i det kursledaren har gatt igenom genom att forséka Gversatta en mening som
dyker upp pa skarmen och som de far svaret pa nar de ater fortsatter att lyssna och titta pa
screencasten.

Efter att fokusgruppen hade fatt testa dessa screencasts under ca en veckas tid fick de svara pa
fragor i en enkat. 18 av 19 fokusgruppdeltagare besvarade denna. 50 % av deltagarna i studien

hade aldrig tidigare anvant sig av podcasts. Resultatet av studien — om an en mycket liten sadan —
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var slaende positivt:

100% ansag att tekniken fungerade problemfritt

78% ansag att screencasterna var lagom langa (15-25 min)

89% ansag inte (angav 1-2") att endast ljudfiler skulle fungera lika bra som ljud + bild

72% (angav 1-2) foredrog inte att l&sa sig till samma information

61% ansag att screencaster ar ett mer effektivt satt att tillgodogora sig kunskap én textbaserat

material

Deltagarna ombads ocksa kommentera sin upplevelse av screencasterma. Har &r nagra roster:

“Jag &lskade screencasterna.”

“Den typen av lattsmalta forelasningar ar ett jattebra komplement. Funderar pa att skaffa en Ipod
=) Jag tycker att screencastarna fungerade jattebra och hoppas att det blir manga fler.”

“Jag blev véldigt positivt 6verraskad. Det var mycket lattare for mig att lara mig fran
screencasterna an fran grammatiken.”

“Jag skulle garna dgna DAGAR at denna form av inlarning! Kanns nastan som "riktig"

klassundervisning, mycket angelaget pa en natbaserad kurs!”

Ingen av de 18 deltagare i studien som fyllde i enkaten hade nagot negativt att sdiga om
screencasterna. De flesta verkar se dem som ett komplement till den ordinarie undervisningen,
och ett sétt att fa delta i en forelasning trots att man inte befinner sig i ett klassrum. Att
"miniforelasningarna” ar mobila verkar ocksa ses som nagot positivt, &ven om det endast var tre

av deltagarna som hade anvant dem i en iPod.

Enligt Laurillard (2002) erbjuder olika mediaformer olika hog grad av stdd for diverse typer av

larupplevelser. Screencasting kan framfor allt ses som en narrativ mediaform som goér det mojligt
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for den studerande att narvara (attend) och forsta (apprehend). Den kan alltsa till viss del dven
kan goras interaktiv och ddrmed underlétta for undersokande (investigation) och utforskande
(exploration). Daremot bor screencasterna kompletteras med t ex e-méten och chattforum samt
uppsatskrivning eller bloggar for att deltagarna ska kunna diskutera sinsemellan det de lart sig
och for att de ska fa uttrycka sig och bearbeta detta (de larupplevelser som Laurillard

kallar debate och discussion uppnas framfor allt genom kommunikativa mediaformer medan
produktiva mediaformer mojliggor for articulation och expression. Tillkommer gor dessutom
adapativa mediaformer, exempelvis simuleringar och virtuella vérldar som underléattar for
experimenterande och uttestande av teorier - experimenting och practising). Screencasting bor

darfor ses som en av flera komponenter i ett "undervisningsspaket” for en nétkurs.

Sammanfattning

Podcaster/screencaster ar alltsa utmarkta hjalpmedel for att bemota kursdeltagares krav pa
flexibilitet, mobilt larande och representerar ocksa ett sétt att anpassa undervisningen till olika
larstilar. En vanlig siffra som brukar ndmnas nar man talar om l&rstilar (Dunn & Dunn, 1979) ar
att ca 20-30 % av inlarare lar sig bast genom att lyssna medan ca 40 % &r visuella inlarare och
resten ar taktila. Screencasterna tillgodoser behovet at bade visuella och auditiva inlérare och
eftersom de kan laddas ned som enbart ljud kan de dven passa personer som lar sig battre medan
de ror sig - kursdeltagaren kan lyssna pa ljudfilerna i sin mp3-spelare medan han/hon springer,
gér eller cyklar, t ex. Aven om podcasterna kan goras interaktiva till viss del genom att man
lagger in sma dvningar inuti dem ar de dock inte sérskilt anpassade for ”learning by doing”. Man
kan inkorporera enklare interaktiva moment genom att — vilket vi har gjort — lagga in sma
ovningar dar man pausar screencasten och testar sig sjalv men det star anda klart att podcaster till
stor del har svart att inkorporera interaktion mellan kursdeltagarna och mellan kursdeltagare och
larare. | synnerhet pa en sprakkurs ar detta kanske extra viktigt och det racker inte med ett
diskussionsforum, utan man maste fa arbeta aktivt med sitt uttal, fa aterkoppling pa detta och pa

sina egna losningar pa olika problem tillsammans med en kursledare. Avslutningsvis kan man
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alltsa stalla sig fragan hur flexibel en natkurs egentligen bor vara. Kanske ar det inte helt mojligt
att tillata fullstandig flexibilitet i tid pa en kurs som forutsatter interaktion med andra manniskor

for att larandemalen ska kunna uppnas.
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Sokratisk dialog som pedagogisk metod*

av Erik Persson, Filosofiska institutionen, Lunds universitet.

Sokrates var inte bara en filosofisk nydanare. Genom sitt sétt att involverasina
samtalspartnersi den filosofiska processen var han ocksai hog utstréackning en pedagogisk
nydanare. Hans pedagogiska grundidé var den sa kallade majeutiska metoden — det vill siga
" barnmorskemetoden”. Med det menade han att han Overforde inte sina egnafardiga tankar
till den han talade med utan han hjdlpte sin samtalspartner att foda sina egna tankar.

| Sokratesfall var den har idén grundad pa en vadigt speciell varldsbild enligt vilken all
kunskap fannsi oss fran borjan och "bara’ behovde plockas fram — eller fodas fram.

| dag ser man juinte langre pa kunskap pa det séttet varfor en sokratisk dialogi sin
moderna form skiljer sig en del frén Sokrates dialoger vad galler bade teoretisk grundval och
praktiskt utforande. Kérnan & dock precis som hos Sokrates att |&raren inte sitter och beréttar
"hur det &”, utan snarare hjé per studenterna att §av produceraett svar. | sin modernaform
forutsitter den sokratiska dialogen alltsainte att all kunskap & medfddd, utan snarare att den
information man har mottagit under kursen — eller varfor inte livet — behGver processas pa
nagot satt for att bli till kunskap och internaliserasi studentens vérldsbild. Den sokratiska
dialogen passar alltsa valdigt braini det moderna synsattet att kunskap (&tminstone viss
kunskap) & nagot som konstrueras av studenten snarare &n nagot som kan serveras
studenterna fixt och fardigt. Utifran denna utgangspunkt &r idealet att studenterna gjalv
processar informationen istéllet for att bara bli matade med fardigtuggad kunskap fran
lararen. En sokratisk dialog & ett effektivt sétt att genomfdra den processen i grupp.

Den modernaformen av sokratisk dialog &r ett relativt nytt verktyg i den filosofiska
verktygsladan och utvecklades egentligen som en metod for praktisk begreppsanalysi grupp.
Metoden har anvants framgangsrikt i denrollen bl.a. i Tyskland, Holland, USA, och Norge.

Vad jag har gjort & att med relativt sma modifieringar omvandla den till ett pedagogi skt
verktyg. Jag har gav anvéant den flitigt i min undervisning under de senaste aren med mycket
gott resultat. Studenterna har nastan uteslutande varit mycket n6jda och deras forstaelse av de
begrepp som avhandlats har hojts avsevart.

! Texten bygger pafoljande material: 1. Saran, Rene (ed) & Neisser, Barbara (ed): Enquiring minds Trentham
books 2004, 2. PiaHverven Axell: Socratic Dialogue as a tool for developing moral awareness in Business
Ethics — foredrag vid VIIth International Conference on Philosophical Practice, Kdpenhamn 3-6 augusti 2004, 3.
Personlig kommunikation med Maria Ekman och Roger Larsen, samt 4. Mina egna erfarenheter av metoden.
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Hur lang tid som behovs for att genomfora en dialog skiftar. Dels beror det pa antalet
deltagare. Dels har det att géra med vad man vill uppna (vill man hitta den enda ultimata
definitionen tar det langre tid &n om man &r n6jd med att ha identifierat ett antal mojliga
definitioner). Dels hanger det pa hur diskussionen utvecklas under 6vningen.

| undervisningssammanhang har jag sjalv anvént 2-4 timmar. Tva timmar far betraktas
som ett minimum. Den langsta dialog jag personligen har hallit varade tva dygn (med
uppehall for mat, sémn och benstrackare). Det var utanfor universitetet men gav en mycket
bra diskussion.

Min erfarenhet dr att idealstorleken pa en grupp ligger runt 10 personer. Da &r de
tillrackligt manga for att uppna en “kritisk massa” men inte fler an att alla har mojlighet att
delta aktivt i hela 6vningen. Farre &n 5 och fler an 20 personer ar formodligen inte fruktbart.

Genomforandet av en sokratisk dialog kan delas in i 5 steg (varav det sista &r iterativt).

Det forsta steget handlar om att exemplifiera det begrepp som dialogen skall handla om.
Alla deltagare i dialogen ombeds presentera ett exempel sa konkret som mojligt. Om syftet ar
att analysera begreppet utveckling’ sa skall deltagarna presentera var sitt konkret exempel pa
utveckling. Ovningsledaren eller en assistent skriver kortfattat upp exemplen pé tavlan — eller
annu hellre pa en dator kopplad till en projektor. Att anvanda dator har tva fordelar. Dels blir
det ganska mycket att skriva i de senare stegen och tavlan tenderar snabbt att bli full. Dels kan
det vara onskvart att bevara hela processen for studenterna — och lararen — att ga tillbaka till i
efterhand.

| det andra steget skall gruppen tillsammans vélja ut det exempel som bést illustrerar
fenomenet i fraga. Det &r viktigt att vara noga med att det skall vara just det exempel som bést
illustrerar fenomenet, inte det exempel som &r bast ur nagot annat perspektiv. Om man skall
diskutera begreppet "konst’ skall man alltsa valja det exempel som bast illustrerar begreppet
“konst” — vilket inte nédvandigtvis &r detsamma som det exempel som behandlar det bésta
konstverket.

Valet kan ga till pa olika satt men ett konsensusbeslut ar bast eftersom alla deltagarna
sedan skall anvanda det valda exemplet som utgangspunkt for diskussionen. Om det inte gar
att hitta ett exempel som alla tycker ar bést ar det darfor béattre att vélja ett exempel som alla
ar dverens om &r ett bra exempel an att t.ex. vélja det exempel som flest tycker ar bast medan
nagra inte alls tycker att det ar ett bra exempel. Det viktigaste ar dock sjalva diskussionen som
foregar valet. Exemplet skall bara anvandas som utgangspunkt och kommer att fa successivt
mindre betydelse langre fram i processen medan erfarenheten har visat att diskussionen i det

har steget ar véldigt viktig for resten av dvningen.

2
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Ett syfte med steg ett och tva ar att fa en konkret bas som avstamp for diskussionen
vilket har visat sig underlatta en hel del for att fa igang diskussionen i sjalva
igangsattningsskedet. Att deltagarna sjélv tanker ut exempel tycks vara viktigt har. Man &r
formodligen mer motiverad om diskussionen har koppling till ndgot man sjalv har foreslagit
eller atminstone varit med och beslutat.

Ett annat syfte med konkreta exempel &r att hjalpa studenten se att det finns en koppling
mellan den praktiska anvandningen av begreppet och de abstrakta diskussioner som sedan
foljer. Har tas steget fran det konkreta till det abstrakta pa ett naturligt satt. Redan i dessa
diskussioner laggs grunden for de mer abstrakta diskussionerna senare i processen.

Det tredje steget gar ut pa att formulera vad hos det valda exemplet som gor det till en
bra illustration av fenomenet ifraga. | det har steget liksom i steg 1 skall helst varje deltagare
producera ett eget forslag. Dessa forslag skrivs sedan upp pa tavlan/datorn och utgor grund for
nasta steg. Har handlar det inte om nagon diskussion utan varje deltagare formulerar i tur och
ordning sitt forslag.

| detta steg tas ytterligare ett litet steg fran det konkreta till det abstrakta. Genom att dela
in processen i flera sma steg blir varje steg enklare att ta. Dessutom blir processen tydligare
for de inblandade.

| steg 4 gar man igenom och diskuterar ingaende forslagen fran steg 3 — ett efter ett —
med avseende pa deras anvandbarhet i en kommande definition (det ar alltsa viktigt att
understryka att det hér liksom i de andra stegen bara ar studenterna som diskuterar medan
lararen tar rollen som moderator/sekreterare). Under diskussionens gang borjar man ocksa att
formulera tentativa definitioner. Man kan t.ex. efter varje genomgang av en formulering fran
punkt 3 fraga deltagarna om de ar beredda att komma med ett forslag pa definition. | de
forslag som ges brukar man direkt kunna se att de foregaende diskussionerna haft en positiv
effekt pa deltagarnas forstaelse av begreppet (ett tips ar att lata studenterna komma med
inledande forslag pa definitioner innan 6vningen for att kunna jamféra dem med det som
produceras under évningen).

| och med detta steg kommer man naturligt in pa skillnaden mellan nédvéndiga,
tillrackliga och kontingenta egenskaper. Deltagarna — aven de som &r ovana vid att diskutera
pa en hog abstraktionsniva — hamnar ofta i diskussioner om t.ex. huruvida en viss egenskap
bara rakade finnas med i exemplet eller om den skall betraktas som nédvandig eller tillracklig
— eller om man kan tanka sig en definition som innehaller disjunktioner (d.v.s. om det &r
tillrackligt att en foreteelse har nagon av ett urval egenskaper for att vara ett exempel pa

fenomenet ifraga).
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| steg 5 gar man igenom de tentativa definitioner man astadkom i steg 4 pa samma satt
som man i steg 4 gick igenom de formuleringar man kom fram till i steg 3. Det vill sdga man
skarskadar varje definitionsforslag for sig och diskuterar dess for- resp. nackdelar. Nar man
har diskuterat igenom ett forslag fragar man deltagarna om nagon har ett forslag pa en battre
definition. Det kan antingen vara en putsning av det forslag man just har gatt igenom, eller ett
helt nytt forslag som nagon har kommit pa under diskussionen. | vissa fall kanske man tycker
att det forslag man diskuterar ar bra nog for att ”ga vidare™ i oférandrat skick till nasta
omgang. Da flyttas den helt enkelt till listan 6ver de nya forslagen.

Diskussionen i steg 5 brukar pendla mellan sma detaljer som enstaka ord, tempus eller
komman a ena sidan, och stora évergripande funderingar a den andra. Vid det har laget har vi
natt en niva pa diskussionen som ofta ligger langt 6ver vad man brukar fa uppleva i
gruppdiskussioner.

Nar man har gatt igenom alla forslag fran steg 4 har man — genom de nya forslag som
framforts — fatt fram en ny lista pa definitionsforslag som tack vare diskussionerna bor ligga
pa en hogre niva an forslagen i den lista vi just har gatt igenom. Den nya listan kan vara
langre eller kortare an den forra.

Steg 5 upprepas sedan for varje ny lista med definitionsforslag.

Nar 6vningen ar 6ver har man antingen astadkommit en definition som alla ar Gverens
om eller — vilket &r betydligt vanligare — en uppsattning olika definitioner.

Att komma fram till en uppsittning olika definitioner kan oftast vara val sa intressant
som att komma fram till en gemensam definition. Att kunna sétta fingret pa hur och varfor
olika personer ser pa eller anvander ett begrepp pa olika sétt ar en viktig insikt. Att komma
fram till det genom att sjélv delta i en definitionsprocess ar ocksa mycket mer givande én att
bara fa det beréattat for sig. Dels ar det mer inspirerande for deltagarna. Dels paverkar det
deras forstaelse — inte bara forstaelsen av begreppet utan av hela kontexten i vilken det
anvands — pa ett mycket mer genomgripande satt. Dels kommer de inblandade formodligen att
minnas den filosofiska dialogen mycket béattre an en fardigserverad definition. Det senare
betyder dock enligt min erfarenhet inte att deltagarna bara kommer att minnas den definition
eller de definitioner de sjalv kommer fram till i den sokratiska dialogen. Nar lararen sedan gar
igenom standarddefinitionen eller de anvandningar av begreppet som férekommer i
kurslitteraturen kan studenterna snabbt sétta den/dessa i relation till sin egen diskussion och
bade komma ihag och forsta den/dem battre an de annars hade gjort. Man kan aven fora in
denna/dessa definitioner som jokrar i steg 5 och se hur de klarar sig i jamforelse med de

definitioner studenterna har foreslagit.
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Sokratisk dialog som undervisningsmetod har visat sig fungera bra for alla typer av
studenter — inte bara filosofistudenter. Jag har bl.a. anvant den pa LTH och pa SLU Alnarp,
och &ven utanfor universitetet. | de allra flesta fall har resultatet blivit valdigt imponerande.
Aven studenterna sjalv har tenderat att bli imponerade éver sin egen insats, vilket torde gagna
bade deras eget sjalvfortroende, och deras fortroende for undervisningen. En béttre forstaelse
av centrala begrepp inom damnet torde ocksa vara av stor betydelse for forstaelsen av amnet
generellt.

Tva av de storsta fordelarna med metoden kan sammanfattas i ordet *genomskinlighet’
— dels metodens egen genomskinlighet, och dels att den g6ér begrepp genomskinliga. Det &r
l4tt for deltagarna att folja processen och att i efterhand uppskatta sina framsteg. Begrepp som
fran borjan ter sig konstiga och ogenomtrangbara — eller sjalvklara och darfor oanalyserbara —
kan i nagra enkla steg bli foremal for en diskussion pa hog niva och en integrerad del av
studentens forstaelse av amnet.

En annan stor fordel &r att diskussionen sallan avstannar bara for att 6vningen &r slut.
Det brukar férekomma diskussioner kring det aktuella begreppet i korridorerna eller pa
kursens webforum langt efter 6vningen.

Nackdelarna med metoden dr att den &r ganska tidskrdvande och att den bara fungerar i

relativt sma grupper. Min erfarenhet &r dock att fordelarna klart uppvéger nackdelarna.
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UNDERVISNINGSSAMORDNING — PEDAGOGISKA FORDELAR OCH FAROR
av Eva Rystedt & Charlotte Wikander, Institutionen f6r arkeologi och antikens historia.
Inom dagens universitetsvasende ar sammanslagning av olika &mnen och institutioner en stark
och pagaende trend. Motiveringarna for sadana sammanslagningar ar flerfaldiga: medan
ekonomiska synpunkter ofta forefaller vara grundldggande (administrativa och lokalmassiga
fordelar) ar det skal som oftast framférs att man vill skapa “kreativa miljoer”, "clusters of
excellence” eller liknande honndrsuttryck. Var avsikt har ar att belysa olika aspekter av en
sadan sammanslagning pa institutionsniva, och hur ett konkret exempel pa
undervisningssamordning hittills fungerat ur pedagogisk synvinkel, med dess positiva och
negativa sidor.

Institutionen fér Arkeologi och Antikens historia skapades i sin nuvarande form
2002 genom en sammanslagning av fyra olika &mnen: Arkeologi, Historisk arkeologi,
Historisk osteologi och Antikens kultur och samhallsliv. Den administrativa samordningen
aktualiserade likheter inom de olika @&mnenas intresseomraden: arkeologisk metodik och teori,
forhallandet mellan arkeologiskt material och skriftliga kallor, bildtolkning i bade
forhistoriska och historiska kulturer, religions- och mytstudier, etc. For att ta till vara dessa
likheter, men ocksa belysa de amnesspecifika skillnaderna har skapats amnesoverskridande
I6sa kurser, t.ex. Religionsarkeologi, Arkeologisk etik, Livet i den medeltida staden, etc.
Larare inom de olika &mnena har ocksa samarbetat inom framstallningen av kurslitteratur
avsedd att tacka omraden som t.ex. "Det forhistoriska Europa”, med tackning fran
Medelhavsomradet till Skandinavien. Sedan ht 2007 har ocksa en gemensam
introduktionskurs givits for studenter som sedan vill fortsatta med grundkurs i nagot av

amnena.

Denna introduktionskurs, dess fordelar och nackdelar, har aktualiserat ett antal fragor och
diskussions/problemomraden som vi dr intresserade av att belysa och fa synpunkter pa. Den
har hittills bedrivits under tva terminer (ht 07, vt 08), vilket ger atminstone ett rudimentart
underlag for belysning av olika aspekter:

° Amnena i forhallande till varandra

° Studenterna

° Léararna

Slutligen: pedagogiska forhallningssatt som kan tjana som hjalp och stod for samtliga

ovanstaende aspekter och de méanniskor som &r involverade.
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Grundtanken med introduktionskursen var, att genom en bred orientering, bade kronologisk
och tematisk, ge studenterna dels kunskap, dels en mojlighet att beddéma sitt fortsatta
amnesstudium. Vi har redan tidigare haft en hdg procent av studenter som vandrat mellan de
olika &mnena; har skulle man kunna ge en fastare grund for larande genom en insikt om olika
typer av kallmaterial (arkeologiska, textmaterial, ikonografiska) samt atminstone en
grundaggande orientering om metoder att behandla dessa. Grundtanken var alltsa att, genom
en sammanhallen exponering for olika men anda lika &mnen ge studenterna en bas for

framtida utbildningsval.

Skapandet av denna introduktionskurs krévde ett intensivt och tidskravande arbete av de
ansvariga planerarna (Bodil Petersson, Dominic Ingemark). Kursen ar delad i tre delkurser:
" Att studera det forflutna” (kronologiska linjer, metodiska och teoretiska problem), "Att na
det forflutna” (presentation av fr.a. olika typer av kallmaterial och hur de behandlas) samt
" Aspekter pa det forflutna” (med fyra 6vergripande temata, Manniskor, mat och materiell
kultur, Ménniskan i rummet, Manniskans identiteter och natverk, Manniskan och hennes
forestéallningsvérld). Examinationen sker i olika former: salsskrivning, muntligt redovisade

grupparbeten samt hemtentamina.

Fokus i problemstéllningen blir inte egentligen precis pedagogisk metod — snarare ett forsok
att belysa en ny situation och ett nytt forsok utifran dess fordelar och nackdelar. Exakt hur
dag-for-dag-pedagogiken bast skall utformas ingar naturligtvis i problemstallningen, men ér,
atminstone for narvarande, underordnad fragestéllningen ”Hur ordnar man pa bésta satt en
samordnad kurs som inbegriper fyra olika men samtidigt likartade amnen?” Var forhoppning
ar, att en diskussion om denna specifika problematik skall kunna belysa bade vara egna

synpunkter och kunna tjana som hjalp for andra &mnen i samma eller framtida situation.

GRUND FORUTSATTNINGAR

° De olika &mnena skall samverka, men samtidigt inte lata sina profiler bli utslatade. Detta &r
inte helt latt — olika &mnen har sina egna traditioner och tankemdonster som inte gérna later sig
rubbas. Grundtanken ar att man tillsammans, genom a@mneskombinationerna, skall kunna ge
en bred utblick dver tidig méansklig kultur och dess materiella forutsattningar.

° Fordelar
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Studenterna far en bred bild av olika satt att angripa en historisk problematik: hur studera
forhistoriska samhéllen (inte enbart europeiska) samt samhallen som ocksa har skriftlig
dokumentation.

Lararna far pa samma satt en inblick i varandras @mnen och undervisningssétt, inblickar som
annars inte alltid hinns med i den akademiska vardagen.

Aven om viss 6verlappning forekommer kan detta fungera som nyttig repetition for
studenterna.

° Nackdelar

Studenterna upplever ibland att de olika lararna och &mnena konkurrerar” med varandra.

Detta ar svart att atgarda, da lararna sjalva inte har samma uppfattning.

° Studenterna. Idealt skall studenterna alltsa fa en bred dverblick éver ett historiskt studium
som kronologiskt stracker sig fran neolithicum till medeltid och geografiskt fran SV- och SO-
Asien till Skandinavien.

° Fordelar

Mojligheterna for studenterna att exponeras for olika kulturer inom dmnenas arbetsséatt och
innehall, och darfor fa en battre bas for framtida @amnesstudier och studieval. Féljande
grundkurser kan utga fran en baskunskap hos studenterna och darmed fordjupas.

° Nackdelar

Studenterna, sérskilt de som kommer direkt fran gymnasiet, kan uppleva studiet som splittrat:
takten &r hog, och exponeringen for manga olika aspekter pa studiet av det forflutna kan

upplevas som forvirrande, liksom férekomsten av manga olika larare.

° Léararna. Aterigen, de far idealt en béttre inblick i de andras &mnen.

° Fordelar

Som ovan; samarbetet tvingar fram en 6verblick ocksa éver det egna &mnet i foérhallande till
de andra amnena. Man far ocksa en grundlaggande bekantskap med de studenter som gar
vidare till féljande grundkurser.

° Nackdelar

Arbetsbordan, speciellt den administrativa, ar stor. Samtliga undervisar andra kurser parallellt,
och vissa av examinationsformerna, speciellt hemtentamina, ar mycket arbetskravande.

Genom tidsbrist kan samordningen bli lidande.
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Sammantaget ar alltsd denna undervisningssamordning en mycket kravande process, dar olika
problem efter tva terminer fortfarande behover diskuteras. Inte minst upplaggningen av
studenternas grupparbeten dgnas for narvarande speciell uppmarksamhet med hjalp av
personal fran Uclu.

Eva Rystedt/Charlotte Wikander

Institutionen for Arkeologi och Antikens historia.
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Hanne Sanders,
Historiska institutionen

Paper till Hogskolepedagogisk inspirationskonferens 25 september 2008
MALFORMULERINGER | UNIVERSITETSUDDANNELSER

Med anledning af Bolognaprocessen er interessen for malformuleringer vokset markant blandt
universitetslaerere. Kravene er, at malene skal vare tydelige, vise en progression mellem
grunduddannelsens fire niveauer, kunne evalueres og ikke kun tage hensyn til universitetets
selvforstaelse som en akademisk institution, men ogsa til den “anstéallningsbarhet’, som vi
mener, vore studenter skal have efter deres uddannelse. Desuden skal vi ga over til, hvad som
er kaldt *learning outcomes”, dvs man skal angive, hvad studenterne skal have lert efter
gennemgaet kursus, hvilket kan opleves som mere konkret end de maske mere abstrakte mal,

man tidligere arbejdede efter.

Politisk drevne krav som disse kan — ofte med rette - skabe en vis modstand inden for en
akademisk verden, som mener, at man star for mal og vurderinger, som forsgger at befinde sig
over eller under de skiftende tiders politiske virvelvinde. Jeg tror dog, at kravene om se over
malformuleringer pa flere mader kan skarpe den paedagogiske refleksion pa universitetets
institutioner. Jeg vil her diskutere det ud fra et antal af paedagogiske problemstillinger.

Et farste spargsmal er, om vi overhovedet skal have mal, eller om der i al fald ikke er en
risiko ved at gare disse mal for konkrete. | Dick Martensons oversigt over forskning om
malanalyser og malformuleringer henviser han til kritikere, som har advaret mod, at mal
bliver en institutions dogme, hvorved det bliver svaert at skabe fornyelser. Der er ligeledes en
risiko for, at man kun opsetter mal for de enklere dele af en uddannelse, og desuden det man
kan méle.! Man kan let fale sig overbevist om, at man skal undgd mal, men som Martensson
ogsé skriver findes der altid mal.? Problemet er i s& fald ikke om man skal s&tte mal, men

hvilke typer af mal.

@nsket om at undga mal kan altsd medfare, at de mal, som altid findes der, bliver uudtalte
eller maske delvis ubevidste. Dette gar, at billedet af en institutions undervisning blive uklart.

! Dick Mértensson, ”Mélanalys och malformulering”, Universitetsundervisning, Lund 1973, s. 102-107.
2 -
Ibid., s. 117.
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Det kan blive endnu mere markant, hvis uklarheden gor, at malene i praksis varierer fra en
leerer til en anden. Malformuleringer skal gares tydeligere for at praesentere institutionens
undervisning, men ogsa fordi de er et vigtigt veerktgj i en institutions paedagogiske arbejde. |
sidste ende er de nemlig det eneste, alle lererne har til feelles. Malene fastsattes af en
institutionsstyrelse, hvilket betyder, at alle laerere forpligter sig til at undervise efter dem. Mal
kan tolkes og virkeliggeres pa mange forskellige mader, og det er det spaendende med
undervisning, men for at fa en paedagogisk debat i gang pa en institution, er det vigtigt at have
noget at diskutere ud fra, noget som ikke bare kan afvises med, at dette ikke passer mig. En
institutions undervisning ikke er fri og dermed heller ikke helt afhaengig af den enkelte leerers
interesser, og pa den made adskiller undervisning sig fra forskningen. Jeg vil i det falgende
komme med nogle eksempler pa vigtige diskussioner, man tage med udgangspunkt i en

institutions malformuleringer.

Mal og indleeringsproces

For det farste handler det om at skabe en sammenhang i uddannelserne. Med hjelp af malene
kan vi bade understrege det, som skal gennemsyre hele uddannelsen, men ogsa hvor
progressionen skal ligge. | den padagogiske litteratur har man forsggt at opspalte
indlaeringsprocessen i forskellige niveauer. En enkel made er at sige, at det vi vil udleere kan
deles i tre: viden, ferdighed og holdning.® Spargsmalene skulle i sa fald blive, om alle disse
aspekter findes med i malformuleringerne, og om de bgr gare det? Hvis man tydeligere gnsker
at diskutere progression, kan man lade sig inspirere af Blooms taxonomi. Den begynder med
viden gar over forstéelse til tillempelse og analyse for at havne i syntese og vurdering.* Det
kan veere intressant at overveje, hvordan dette ser ud i forhold til den gnskede progression i

grunduddannelsen fra niveau A til D.

Man ser ofte den opfattelse, at studenterne pa niveau AB i en humanistisk uddannelse som
historie far en viden, som de siden pa de to kommende niveauer skal lzre at analysere og
syntetisere ud fra. Det vil sige taxonomien udfoldes, nar man ser pa grunduddannelsen i sin
helhed. Dette oplever jeg som en problematisk anvendelse af denne paedagogiske tanke.
Teenk, hvis man sagde, at bgrn de forste fem ar skulle fa en masse viden for at siden lzere at
teenke og forholde sig denne viden. De skulle altsa farst veere passive modtagere af viden for

siden at blive aktive. Nar man ser pa et barns udvikling, foregar det jo ikke pa denne made,

% Ibid., s. 101.
*bid., s. 96.
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snarere forholder barnet sig hele tiden til den viden de far, blot pa et stadig hgjere niveau og
en mere abstrakt og indviklet made. Det samme bgr geelde en universitetsuddannelse.
Igennem hele forlgbet ber der veere det samme syn pa kundskab, og med udgangspunkt i
Blooms taxonomi vil jeg mene, at man fra dag et skal forsgge at komme igennem hele
forlgbet — fra viden til vurdering. Progressionen mellem niveauerne i grunduddannelsen ma
ligge i, at det, man skal have viden om og forholde sig analyserende og vurderende til, ber
blive stadig mere kompliceret. Det store problem, nar man skal formulere mal, er altsa at
udtrykke denne ggede kompleksitet, hvor man pa alle niveauer skal tilegne sig ny viden og

forholde sig til denne.

Det vigtige er altsa at arbejde bade ud fra et helhedsmal — linjen i undervisningen - og en
progression. Det vigtige er, at de forskellige dele i undervisningen ikke modsiger eller
modarbejder hinanden, men bygger pa samme grundsyn pa kundskab. Det er den eneste made
man kan sikre sig en fordybning. Som jeg ser det, er netop malformuleringerne og en
diskussion af disse en god made for den enkelte lzrer og for institutionen at indse, hvilken
rolle de enkelte dele har i helheden - hvilke sten der skal leegges nu for at byggeriet bliver,

som man vil have det.

Mal og mgdet med samfundet

En anden made at diskutere indholdet i malene er at overveje, hvad vi skal anvende hgjere
uddannelse til. Dette naermer sig de krav "anstéllningsbarhet’, som har faet en central plads
dagens debat om Bolognaprocessen. For flere opleves dette som en patvungen omsorg for
studenternes liv efter universiteteseksamenen. Det er klart, at der ligger en vis
umyndigggarelse i dette, men de unge mennesker finder sikkert ofte deres egen
"anstéllningsbarhet’ og kan havne helt andre steder end de forventede. Jeg skulle trods dette
tale varmt for en sadan diskussion, da det tvinger os til at overveje og synliggere
universitetets mgde med samfundet. Uanset om vi taler om anstéllningsbarhet’ eller ikke, sa

finder et sddant made sted og vore studenter far forhabentlig et arbejde.

En bevidst diskussion af dette giver os mulighed for at overveje, hvor i samfundet vi synes, at
den viden vi udlaerer kan bruges. Det behgver ikke veere identisk med de steder, hvor den
anvendes i dag, og det kunne skabe anledning til at arbejde med savel undervisningens
indhold som uddannelsens forhold til samfundet. Det kunne give anledning til overveje, om

man burde blive bedre pa at s&lge sin kundskab til nye, potentielle arbejdspladser. Dette er
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altsd ikke blot et ansvar vi har for studenterne, men ogsa for den kundskab vi udlaerer, og som
vi mener er vigtig. Det bgr altsa kunne ses som en del af svaret pa spgrgsmalet om, hvorfor vi

forsker i det vi gar.

Paul Trowler har opstillet fire mulige samfundsmassige pladser for en universitetsuddannet.
Den farste bygger pa en emnesmaessig kompetence, hvor specielle kundskaber giver
mennesker veerktgj for at klare opgaver i samfundet. Af dette ma automatisk fglge
spgrgsmalet om, hvilke kundskaber dette er? Den anden plads giver den
universitetsuddannede en progressiv rolle, hvor mennesker, som er blevet dannet og har haft
tid til at teenke efter, er gode for samfundet egentlig uanset, hvad de har laest og hvor de
havner. Spargmalet er hvordan dette gar at praesentere i en malformulering - maske ligger det

I det ofte gentagede gnske om at uddanne kritiske og reflekterende mennesker.

Den tredje plads i samfundet lader det kommende arbejdes anske om kompetance helt styre
universitetsuddannelsen. Dette er en pendant til den traditionelle, men hvor
modtagerinteresserne er prioriteret frem for producenternes. Og den fjerde og sidste plads er
en mere samfundskeritisk rolle, hvor den universitetsuddannede skal sta ved siden af
samfundet og kritisere. Dette kan maske ses som en forlengelse af den anden kompetance,
hvor den kritiske refleksion far yderligere plads.

Akademikere vil sikkert gerne sta ved siden af samfundet, men samtidig kan det nok ikke i sig
ses som en “anstéllningsbarhet’. Og spargsmalet er vel om nogen kan leve af det. De sakaldte
frie debattarer i vort samfund er maske de, som mest ma anpasse sig for at kunne sine tekster
trykt. Denne opfattelse af samfundsnytte kan vaere en anledning til, at en akademiker bliver
ansat, men nappe den eneste. Det kan vere denne selvstendighed som en akademiker kan
bidrage med i modsatning til en person med en mere praktisk uddannelse. Det er derfor
vigtigt at understrege, at denne kritiske selvsteendighed er en del af det vi gerne vil udvikle

hos vore studenter.

Hvis man tager historiefaget som et eksempel, findes der tradition for, at historieuddannede
bliver historieleerere fra grundskole til gymnasium og universitet. Til dette giver uddannelsen

kundskaber om historiske begivenheder og historisk udvikling, men samtidig ogsa den

> Paul Trowler, “Academic Tribes: Their significance in enhancement processes”, Utvecklingskonferensen for
hdgre utbildning 2005, s 15- 24 (isa&r s. 17)



specielle indgang til historisk kundskab, som understreger, at dette ikke blot kan laeses i en
bog, men faktisk er skabt af mennesker. Det giver en metodisk og dermed en kritisk indgang

til historiekundskab. Denne kombination, mener man, skaber en god historielarer.

Man kan imidlertid ogsa sztte sig og overveje, hvor i samfundet man efterspgrger viden om
historie? Og pludselig bliver den mulige ’anstéallningsbarhet” sa meget starre. Landet er fuldt
af historiske museer uden, at det har bekymret historikere eller nogen har efterspurgt
historikere. Der skrives masser af bgger om historie — ikke altid af mennesker med en
uddannelse i historie. Pa arkiver og biblioteker bevarer og bearbejder man historisk materiale
— heller ikke det er normalt et arbejdsmarked for historikere. Inden for turisme har man
forstaet at kultur og historie selger — men man sparger ikke efter historikere. Der laves TV-
udsendelser og dramatik om historie. Institutioner og politiske enheder vil have sin historie
fortalt. Der udbydes masser af foredrag om historie i studiecirkler og foreninger. Og filosofisk
kan man maske sige, at mennesket egentlig grundleeggende forholder sig til sit liv historisk.

Og alt dette sker uden, at historikere blander sig i nogen stgrre grad.

Der er altsa en stor efterspargsel efter mennesker, som kan noget om historie, men af nogen
anledning anser man ikke at universitetsuddannelse i historie giver en sadan viden, og det
burde give anledning til overvejelser pa en historisk institution. Vi uddanner mennesker som
kan historie, og samfundet vil have kundskab om historie — hvorfor passer det ikke sammen?
Ligger den tilbudte og den efterspurgte kundskab om historie sa langt fra hinanden, at der
ikke findes mulighed for, at de kan mgdes eller ber vi efterstraebe et sadant mgde? Er det
muligt at endre dele af uddannelsen for at underlette mgdet uden af den grund at forandre
grundmalene i uddannelsen? Hvis man vil prgve dette, ma sadanne forandringer udtrykkes i
malsatningerne for at kunne fa et gennemslag. Man kan dog ogsa tenke sig, at det handler
om at blive bedre til at seelge den uddannelse, man allerede giver. Ogsa her kan mal vare en
made at praesentere uddannelsen. Maske mener man, at man faktisk giver den gnskede
kundskab, ja maske endda en som er bedre end som efterspargerne far i dag - de ved det blot
ikke.
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Mal og resultat

For at kunne bedgmme den undervisning, man har gennemfgrt, ma man ogsa vide hvad man
ville opnd med undervisningen, hvilke mal man havde. Den efterfglgende diskussion om
forholdet mellem mal og resultat bygger pa en mindre analyse af det gamle AB-kursus pa
historiske institutionen. Kursets mal, som de fandtes i kursplanen, var "att studenterna skall
tillagna:
- Oversiktlig kunskap om vasentliga historiska sammanhang genom studium av
politiska, kulturella, ekonomiska och sociala tillstand och forandringar
- insikter i aktuell historisk forskning
- grundlaggande insikter i historisk metod och teori, verktyg for att fa en éverblick 6ver
det historiska skeendet, och formaga att kritiskt bedéma pastaenden om historia
- formaga att insamla, bearbeta och kritiskt vardera historiskt kallmaterial i anslutning

till forfattande av en vetenskaplig uppsats av mindre omfang.°

Det er altsa tydeligt at her fandtes bade kundskabs- og metodekrav til uddannelsen, hvorved
uddannelsen sikkert ikke adskiller sig fra mange andre humantiske grunduddannelser. Fra
institutionens side undersggte man pa to mader, om man havde naet malene. Det skete i
"utvérderingarna’ og ved eksamen. | historiska institutionens arkiv findes der kun materiale
fra oversigtskurserne, 22 af kursets 40 points, og jeg har gennemgaet materiale fra efteraret
(’hosten’) 2005. Der findes sammenstillinger af "utvarderingarna’ - bade spargsmal og svar.
Til gengeld har man kun gemt eksamensspgrgsmalene og ikke svarene. Det sidste mal er
eksplicit knyttet til 40-points-uppsatsen, hvorfor det falder uden for denne analyse.

Spergsmalet er, hvordan man pregvede, om de tre farste mal i kursplanen var naet.

"Utvarderingar’

"Utvarderingarna’ bestar af 11 eller 12 spargsmal, hvoraf 2 eller 3 af spargsmalene er
underinddelte, hvorfor det bliver totalt 16 eller 18 spargsmal ud over spgrgsmal om kan, alder
og tidligere studier. De fleste spargsmal handler om studenternes syn pa sin egen deltagelse,

pa lererens indsats, pa arbejdsmiljget pa institutionen, pa informationen om eksaminationen

® Kursplan for HIS 210, historiska institutionen, Lunds universitet.

64



og pa litteraturen. Pa den made ligner de sikkert mange andre ’utvarderingar’. Det er dog
markant, at det er spgrgsmal helt uden tilknytning til kursets mal.

Der er to spgrgsmal, som navner malene og her spgrger man, om kurset har opnaet malene,
og om litteraturen overensstemmer med malene. Hvad malene indeholder navnes ikke. Det
kan veere sveert at formidle kursernes mal til studenterne ved introduktionen, hvorfor det
forefalder mig at vaere alt for optimistisk at tro, at de efter et fem ugers kursus har disse mal,
og hvad de egentlig betyder, sa klart for sig, at svarene pa disse spgrgsmal kan anvendes til at
sige noget om, hvorvidt malene er opnaet eller ikke. "Utvarderingarna’ gav altsa historiska
institutionen et godt indtryk af, hvad studenterne mente om kurset, men man fik ikke et
materiale, som man kunne anvendes for at vurdere, om man havde lykkes at opfylde de satte
mal. Hvis man vil opna det, ma malene vare mere aktuelle, nar man udformer

“utvérderingarna’.

Eksamen

Eksamensresultaterne er maske den made, som man bedst kan vurdere, om malene er opnaet.
Hvis det skal fungere pa den made, s er det helt afgarende, at man stiller eksamenspgrgsmal,
som kan vise dette. Af eksamenspgrgsmalene fra efteraret 2005 er det klart, at det blev let for
lererne at bedgmme, om studenterne havde faet en gnsket oversigtlig kundskab om perioden.
Der blev udelukkende givet sadanne spargsmal — enten i essayform, hvor der gnskedes til

tider ganske komplekse oversigter, og i kortsvarspgrgsmal, hvor oversigten forventedes vare

mere begranset.

Hvad man derimod ikke kunne bedemme ud af disse eksamensspgrgsmal var, om de to andre
mal var opnaet. Studenterne blev ikke bedt om at vise, at de havde forstaelse for aktuel
forskning eller var i stand til bedemme historiske pastande. Der var intet spgrgsmal som
angreb de tekster de havde laest som forskningsresultater, hvor de fik mulighed for at overveje
deres forfatteres holdninger og forklaringer, deres begrebsanvendelse, kontekstualiseringer
eller periodiseringer. Der gnskedes kun diskussioner ud fra de laeste tekster som tekster, der

gav kundskaber.

Nogle skulle maske sige, at mal to og tre skulle opfyldes i de 5 points, som studenterne havde
i historisk metode. Problemet er, at kursets mal gjaldt hele 40 pointskurset, og jeg har tidligere
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berart behovet for at visse grundlaeeggende mal bar gennemsyre alle delkurser, selvom der kan
vaere forskellige vaegtninger. Vigtigst er dog, at det ikke ma veaere modsatninger mellem
delkurserne. Det er svert at tro, at studenterne pa en gang kunne forsta, at de — i et kursus -
skulle leere, hvordan historien hang sammen og samtidig — i et andet kursus - leere, at denne
sammenhang kan se sa forskellig ud alt efter, hvilket udgangspunkt man har. Da
oversigtskurserne fyldte fire gange sa meget som metodekurset var der en risiko for, at det

farste mal opnaedes, men ikke de to andre.

Med denne lille analyse har jeg villet vise, at vi allerede nu har et materiale, som kan
anvendes for at vurdere, hvordan vi arbejder med malene i praksis. Samtidig er det ogsa klart,
at det kan gares bedre. Det centrale i dette er, som navnt, at en laerer ved at acceptere at
undervise ogsa forpligter sig til at opfylde de satte mal. Det bar veare af interesse for lereren
selv, men ogsa for institutionen at undersgge, hvordan han eller hun har forsggt at opfylde

malene og i hvor hgj grad det er lykkedes.

Afslutning

Malbeskrivelser er kommet i centrum i forbindelse med Bolognaarbejdet og mange oplever
det som et politisk pabud. Jeg har med denne tekst ville argumentere for, at malbeskrivelser
kan vere en vigtig del af en institutions paedagogiske arbede. Det er med malene, vi kan
diskutere, hvad vi mener studenterne skal lere, og dette ma heenge sammen med, hvilken
plads vi mener vort fag skal have i samfundet. Vi kan diskutere, hvordan de forskellige
niveauer i uddannelsen skal haenge sammen - hvad som er feelles for alle niveuaer og hvor
progressionen ligger. Malene giver os ogsa en mulighed for overveje, om vi har opnaet det
med uddannelsen, som vi gerne vil, eller maske snarere, hvordan det kan blive bedre. Dette

kraever imidlertid at "utvardering’ og eksamen knyttes til malene.

Da man som laerer forpligter sig til arbejde mod disse mal kan man sidst men ikke mindst med
udgangspunkt i disse mal fare en paedagogisk diskussion pa en institution. Hvis man bruger
malene pa en sadan dynamisk made, kan de vaere med til skabe en bedre undervisning og et
bedre padagogisk miljg pa en institution. Det kraever, at man tager malene mere alvorligt end
man har gjort tidligere — i al fald inden Bolognaprocessen — ikke som politiske pabud, men

som det der skaber et feelles undervisningsmiljg.
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Kamratgranskning och senior assessment:
En fordjupad studie av korrelationen mellan kamratgranskning
och larargranskning vid en nyborjarkurs i rikskinesiska

Peter Sivam
SOL-centrum

Lunds universitet
peter.sivam@ostas.lu.se

Presentation vid Pedagogisk inspirationskonferens for HT-omradet
2008

Kamratgranskningen och dess tillforlitlighet dr ett tema som blivit under senare
ar. De flesta tycks vara ense om kamratgranskningens pedagogiska fortjanster
(se till exempel Orsmond et al.1996, Brorsson 2000, Kihl et al. 2007) men
betriffande kamratgranskningens tillforlitlighet, det vill sidga graden av
korrelation mellan kamratgranskning och ldrargranskning sa dr resultaten langt
ifrdn entydiga (se till exempel Dochy et al., 1999, som redovisar resultat med
bade hog och lag korrelation).

Vid dmnet kinesiska har kamratgranskning anvints formativt under vissa delar
av grundkursen i modern rikskinesiska. Korrelationen mellan kamrat- och
larargranskning har varit 1ag. Vid Utvecklingskonferens LU (2007), redovisades
resultat av en undersokning av kamratgranskningens tillforlitlighet vid dmnet
kinesiska. Korrelationskoefficienten hamnade pa 0.46 vilket ligger nira andra
resultat med liknande malgrupper, det vill sdga studerande pa nyborjarkurser. I
Orsmond et al. (1996) redovisas en korrelation pa 0,54 och i undersokningen
som gjordes Falchikov och Boud (1989) redovisas en genomsnittlig korrelation
vid nyborjarkurser som #r ytterligare nagot lagre - 0,39. Det ror sig med andra
om sa laga korrelationsnivaer att resultaten vid kamratgranskningen maste
genomga ytterligare en granskning for att kunna vara anvidndbara. Vid dmnet
kinesiska har detta moment 16sts med hjélp av senior assessment, granskning
som utfors av seniora studenter (Sivam 2007).

Vid ovan namnda studie (Falchikov och Boud 1989) noteras dock att den laga
korrelationen stiger till 0,69 vid kurser pa hogre nivaer, Vikten av den
studerandes fortrogenhet med dmnet och uppgiften ifraga lyfts ocksa fram som
viktiga faktorer bakom en hog korrelation 1 till exempel Stefani (1994) och
Orsmond et al. (1996).

Det dr mot bakgrund av detta som det under varterminen 2008 genomférs
femton 6vningar med bade kamratgranskning och sa kallad senior assessment
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som granskningsformer. Syftet 4r bland annat att granska om och hur
korrelationen mellan kamratgranskning och ldrargranskning &ndras under
ovningsserien, vilken spinner 6ver hela terminen. Detta skulle i sa fall ligga i
linje med Falchikov och Bouds resultat fran1989, och kanske ge oss nya
mojligheter till vidaretutveckla denna form av granskning.
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Fleraflugor i en smél —om integrerad examination pa SSL
Camilla Thurén, Anna Clara Toérnqvist, Sorak- och litteraturcentrum

1 Pedagogiskt problem

Denna presentation behandlar @mnesintegrerad examination av delkursen ”Retorik, muntlig
framstallning och drama” (4,5 hp) pa kursen “Svenska — sprak och litteratur (SSL)” (1-60 hp).
Kursen &ar kort och rymmer flera om an beslédktade moment: muntlig framstallning och retorik,
dramatikanalys och svensk&mnets didaktik. Det pedagogiska problem vi stélldes infor var tudelat
— dels ville vi finna en form for examination som band samman kursens olika delar och som
provade manga fardigheter, dels var vi tvungna att vara sparsamma med vara timmar. Det
sistndmnda &r ett problem som alla &mnen inom humaniora delar: underfinansiering och samre
studieinsatser av studenterna skapar tillsammans en negativ spiral.

Den nagot experimentella losningen pa dessa problem blev en okonventionell examination dar
dramatik- och didaktikkunskaperna redovisades i form av ett argumenterande tal. En stor fordel
med den h&r examinationen var att den gav studenterna mojlighet att visa upp ett flertal typer av
fardigheter, bland annat problemldsning, argumentation, analys och muntlig fardighet.

Som Karin Nykvist formulerar det: I6sningen pd humanioras problem med farre
undervisningstimmar ar kanske framfér allt att "framja studenternas arbete, for att fa igang en
positiv utveckling med larande som genererar mer larande” (Nykvist 2008: 14).

| var presentation kommer vi att ga djupare in pa hur vi arbetade for att integrera retorik- och
dramatikmomenten, examinationens forutsattningar, hur vi genomfdrde examinationen, och
slutligen vad studenterna tyckte om den.

2 SSL - ett sidoamne i lararutbildning och fristaende kurs

Kursen ” Svenska — sprak och litteratur (SSL)” (1-60 hp) riktar sig framst till blivande |arare, och
kan véjas som sidodmne pa lararutbildningen vid Malm6 hogskola. Grundtanken nar delkursen
"Retorik, muntlig framstallning och drama’ (4,5 hp), skapades var att kombinera retorik med
pedagogiskt drama, dvs. att fokusera pa Actio. Pa grund av lararresurser har kursen dock fatt ett
négot spretigt innehdll. Kursens mal fore Bolognaanpassning sag ut som foljer:

Efter avslutad kurs ska den studerande:
* kunna redogora for retorik i ett historiskt perspektiv
pa ett insiktsfullt satt kunna resonera om retorikens roll i dagens samhalle
kunna analysera argumentation i skriftliga och muntliga texter
kunna redogéra for dramatik och teater som kulturell genre i ett historiskt perspektiv
kunna genomféra en grundldggande dramatikanalys
kunna tillampa grunderna i pedagogiskt drama.

Kursen rymmer alltsd manga olika delar: retorik, retorikanalys, dramatikanalys och pedagogiskt
drama. Dessa olika moment & svéra att examinera sa att studenterna upplever att kursens olika
delar hanger ihop. Det marktes inte minst pa kursutvarderingarna frén 2004 och 2005 dar
studenterna ofta ansag att kursens delar var sa skilda &t att de borde delats in i tva delkurser.
Kursen led alltsd av att upplevas vara tva kurser mer eller mindre lyckat hopflatade i en. De yttre
forutsittningarna nar vi tog 6ver kursen ht 2008 var att vi hade betydligt farre timmar till vart
forfogande an kursen haft tidigare. Dessutom hade den tjanst som kdptsini form av en larare |
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pedagogiskt drama dragits in. Var timférdelning ht 2007 var 70 + 26 timmar. Den forbéttrades vt
2008 till 70 + 40 timmar.

Vér forsta strategi for att var att tolka malen och anpassa dem till vara yttre ramar. Vi valde att
fokusera pa retorisk fardighet dvs. bade muntlig fardighet och argumentation, dramaanalys och
didaktik. Vi valde dessutom att |ata examinationen bli en ssmmanhallande lank i kursen for att
om mdjligt motverka kanslan av att kursen var spretig och daligt ssmmanfogad.

3 Examinationen

V& l0sning pa dels vart resursproblem, dels vart spretighetsproblem, blev ht 2007 en
kombinationsexamination dar dramatikanalys- och didaktikkunskaperna redovisadesi form av ett
argumenterande tal. Studenterna deltog dessutom i ett obligatoriskt grupparbete dér ett drama
analyserades och bearbetades aktivt. Det studenterna hade utfért under kursens lopp forberedde
dem tydligt for examinationen. Som vi tidigare pdpekat gav examinationen studenterna mojlighet
att visa upp ett flertal olika typer av fardigheter, sdsom problemlsning, argumentation, analys
och muntlig fardighet, alla hogt upp i den sa kalade SOL O-taxonomin (se exempelvis Biggs
2003: 48). Vidare hade examinationen ocksa den fordelen att den framjade studentens kreativitet
och gavstandighet, eftersom studentens uppgift var att pa egen hand formulera tes som anknot
till en dramatolkning och driva den i ett retoriskt tal. Studenternas teser varierade av naturliga
skdl med avseende pa géavstandighet, kreativitet och djup. Mdjligen hade de studenter ett
forsprang som sedan tidigare hade retoriska eller litteraturvetenskapliga fardigheter.

Jamfort med de kursma som fanns fore Bolognaprocessen & var tolkning av dem i relation till
examinationen mer fokuserade pa djupinlarning @n pa ytinlarning. Jamfor exempelvis malet
kunna redogora for retorik ur ett historiskt perspektiv med ett mal som innebér att tillampa en
retorisk modell. Jamfor ocksa malet kunna redogéra dramatik som historisk och kulturell genre i
ett historiskt perspektiv med att malet att kunna argumentera for en dramaanalys av ett specifikt
drama. Har skulle man kunna ifrégasitta oss utifran att studenterna behdver ett dags kunskapshas
i form av kunskap om exempelvis dramat som genre for att kunna utféra en dramaanalys. Den
gléms emdlertid inte bort utan finns nérvarande i analysen som kontext, och studenterna blir
duktiga pa att anvanda den. Vi lade ocksa stor vikt vid att standigt knyta an till den praktiska
verklighet som de flesta av studenterna kommer att méta i sitt kommande lararyrke. Den
muntliga framstallningen som grund fér god undervisning betonades och studenterna fick i
seminarieform diskutera hur man kan arbeta med dramatexter i undervisningen.

Malen for var examination var alltsa att studenten skulle:

» seentydlig rod trad i kursen

* tillgodogora sig djupinlarning snarare &an ytinlarning, alltsd kunna tillampa sina
kunskaper i saval dramaanlys som muntlig framstallning

tranas i retorisk form och muntlig framstallning

I kamratbeddmning léra sig att ta och ge kritik

forberedas for sitt kommande lararyrke

sjalvstandigt kunna reflektera och diskutera retorik, dramatik och didaktik

Nér det gédler bedomningen av examinationsuppgiften var vi noga med att stélla upp sa tydliga
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kriterier som majligt. Vi kravde att talet skulle folja den retoriska formen, dvs. innehalla en tydlig
tes, argumentation, samt ha retorisk disposition. Dramaanaysen bedomdes dels utifran i vilken
man studenten tillgodogjort sig dramatikanalysens grunder, dels utifran analysens djup och
originalitet. Hostterminen 2007 anvandes enbart dutuppgiften som grund for betyget pa kursen.
Infor varterminen 2008 forandrade vi beddmningen ndgot genom att de dvriga uppgifterna, ett
ovningstal och ett grupparbete, ocksa vagdes in. Betyget motiverades bada terminerna med en
utforligt skriven motivering.

4 Studenternas utvarderingar

Nar vi utvarderade kursen under hostterminen 2007 och varterminen 2008 kunde vi se resultatet
av var nya examinationsform, framfor allt jamfort med utvarderingar frdn 2004 och 2005.
Overlag visade sig studenterna vara valdigt néjda med kursen. Det viktigaste resultatet var att
bara en student som tyckte att retorik och drama borde studeras var for sig. Vidare fanns flera
studenter som menade att de lart sig mer &n de forvantat sig pa sa kort tid. Den enda brasklappen
var att de ville ha ”mer av allt”.

5 Examination som medel fér integrering

Vi har nu hallit i kursen tva ganger tillsammans och star infor att halla den en tredje gang senare i
host. Som alltid i pedagogiska sammanhang finns det sjalvfallet mycket kvar att forbattra och
forandra men pa det hela taget ar vi anda néjda med vart genomférande av kursen.

Med detta exempel vill vi visa att det &r mojligt att integrera tva sa olika amnen som drama och
retorik. Integreringen &r i det hér fallet motiverad av att studenternas yrkesmal och svenskamnet i
ungdomsskolan. Ett annat mal var att bespara oss som larare arbete; studenterna skulle arbeta
mycket, vi lite. Emellertid kravs det tid att integrera. Dels kréavdes avsevard planeringstid av
sjalva kursen, dels kravdes lang tid for sjalva examinationen; 30 studenter skall halla var sitt 5-
minuterstal. Darefter krdvdes en hel del tid for bedémning. Ytterligare en aspekt ar att alla
studenter inte gor alla uppgifter pa utsatt tid, dvs. vid examinationstillfallet, och att vissa
studenter inte klarar examinationen. Vi hade darfor ett uppsamlingstillfalle déar studenter antingen
kunde komplettera uppgifter de inte gjort, eller géra om en uppgift som inte blivit godkand.
Déremot drog vi gransen vid ett uppsamlingstillfalle, framfor allt for att examinationsformen
kraver publik.

Det som for oss i sitt allra tidigaste stadium mest framstod som en smidig 16sning for att 16sa
praktiska problem visade sig snabbt under arbetets gang vara en losning med stora pedagogiska
vinster. Framforallt upplever vi att studenterna far ut mycket av examinationsformen — de far inte
bara redovisa de kunskaper de tillgodogjort sig under kursen utan verkligen tillampa dem.
Uppgiften kraver djupinlarning, reflektion och sjalvstandigt ténkande. Dessutom ger
examinationsformen en rad bivinster. Uppgiftens tydliga (retoriska) form visade sig vara ett stdd
for de studenter med svenska som andrasprak och som vanligtvis var svagare sprakligt &n dvriga
studenter. Ett bevis for detta ar att dessa studenter presterade samre i andra examinationsformer
med friare ramar, som till exempel essafragor pa salstentamen. Gruppdynamiken bland
studenterna utvecklades positivt, de lar kdnna varandra battre, de bygger upp ett dmsesidigt
fortroende och far gemensamma referensramar. Naturligtvis &r detta ocksa en vinst for de
undervisande lararna. For Anna Clara som haft studentgrupperna ocksa pa delkursen efter ar det
tydligt hur studenterna &r tryggare i grupp och presterar béttre under till exempel
gruppdiskussioner.
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6 Utblick

Eftersom vi bada ar utbildade gymnasielarare med erfarenhet fran undervisning bade pa
gymnasie- och hdgskoleniva har det pedagogiska och det didaktiska varit viktigt for oss nar vi
utformat kursen tillsammans. Detta har ocksa gjort att didaktiska moment har fatt storre plats i
kursen an tidigare. Infor hosten har vi reviderat kursen ytterligare utifran de erfarenheter vi fatt
under de tva ganger vi planerat och hallit kursen tillsammans. Var tanke ar att i annan form
aterinfora det moment som tidigare kallades ”pedagogiskt drama”. Kursen kommer att utvidgas
annu mer mot praktiska dvningar — men praktiska dvningar som kraver teoretiska forberedel ser
sadsom analys, inlasning och forforstaelse. | var version lagger vi vikt vid den muntliga delen i
lararyrket. Den 20 maj 2008 skrev Tina Kindeberg och nyblivne retorikprofessorn Anders Sigrell
ett inldgg i Sydsvenska Dagbladet under rubriken “Larare ar forebilder”. Artikelforfattarna
trycker dar pa vikten av utbildning i pedagogisk retorik i lararutbildningen: "I lararpersonligheten
som den visar sig i den muntliga relationen vilar forutsattningen for att de studerande valjer att
uppfatta lararen som en forebild” (Kindeberg Tina & Sigrell Anders. 2008-05-20). Vi tror ocksa
att det &r viktigt att vara val forberedd for sin kommande yrkesverksamhet, och vi tror att kursen
”Retorik, muntlig framstallning och drama” erbjuder mangatillfalen till sddan forberedel se.
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BIDRAG TILL HT-OMRADETS PEDAGOGISKA INSPIRATIONSKONFERENS 25/9
Namn: Christine Wikman
Amne/institution: Italienska/SOL

E-post: Christine.Wikman@rom.lu.se

Bidrag: Presentation (30 min)
Bidragets titel: Differentierade forkunskaper — ett problem for undervisningen i sprak’.

Nyborjarstudenternas kunskapsglapp har under de senaste aren diskuterats livligt i pressen (Dagens
Nyheter, 2002-06-07; Sydsvenskan, 2005-12-09). Aven Skolverket har uppmarksammat problemet
genom att ar 2005 publicera rapporten Vil férberedd? i vilken 1 600 larare vid Sveriges universitet
och hogskolor fatt uppgiften att utvardera fardigheterna hos studenter fran landets gymnasieskolor.
Rapporten bekraftar att merparten av universitets- och hogskoleldrarna anser att studenternas
forkunskaper har genomgatt en kraftig forsamring under det senaste decenniet. Den stérsta bristen
galler formagan att analysera och problematisera. Manga studenter har dessutom svart med att lasa
och skriva. Foljden blir att allt fler institutioner inom universitetet ser nédvandigheten i att infora
diagnostiska prov, och da ekonomin tillater, stédundervisning.

| hogskolepedagogiska diskussioner visualiseras larandet och undervisningen som en
dialektisk triangel (Henry, 1990), vars noder bestar av ldraren, studenten och @mnet. Ibland ser man
denna triangel omsluten av en cirkel for att pavisa att larande och undervisning sker i en kontext, dvs.
i ett storre sammanhang.

I min presentation anvander jag begreppet kontext i enlighet med Biggs (2003:19)
definition i den s.k. 3 P-modellen i vilken férfattaren tar fasta pa samspelet mellan fyra huvudsakliga
kontextuella faktorer som paverkar studenters learning outcomes:

1) studenters forkunskaper och erfarenheter

2) kursdesign, undervisning, examination och lararstil

3) studenters uppfattning av undervisningen

4) studenters inriktning, dvs. yt- eller djupinriktning (Marton & Sélj6, 1976 a, b)

I min presentation kommer jag att sarskilt fokusera pa den forstnamnda kontextuella
faktorn, dvs. studenternas forkunskaper. Inte bara bristande, utan ocksa differentierade
forkunskaper inom studentgrupperna pa italienskans A-niva, tenderar namligen att bli ett allt mer
vaxande problem inom mitt undervisningsomrade “Italiens samhalle och kultur”. Att skapa kurser
som pa ett vettigt satt anpassas till det heterogena studentunderlaget har m.a.o. blivit en rejal
utmaning under de senaste terminerna.
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Maidenhead, Berkshire, UK, Open University Press.
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1 . .
Titeln dndras eventuellt senare.
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Lunds universitet 080815
Bidrag till ett rundabordssamtal vid den Pedagogiska inspirationskonferensen pa omrade HT, 080925

Fran policys till den pedagogiska verkligheten:
Hur arbeta med fragor om hallbar utveckling i
utbildningen inom humaniora?

Sammanfattning

Detta rundabordssamtal syftar till att diskutera hur utbildningen inom humaniora och teologi kan lyfta
fram och arbeta med fragor kring en globalt hallbar utveckling. Den av omrade HT lanserade
seminarieserien Vet hut — Humaniora och framtiden” HTO8 &r tankt att inspirera bade studenter och
larare och vara ett startskott. Men hur integrerar vi langsiktigt och &mnesrelevant dessa fragor?

Moderator

Sabina Andrén, doktorand i humanekologi och projektkoordinator fér ”Vet hut — Humaniora och
framtiden”. Kontakt: sabina.andren@humecol.lu.se

Referensgrupp

Kristina Josefson, Kansli HT, projektledare for ”Vet hut”
Dan-Erik Andersson, Manskliga rattighetsstudier

Alf Hornborg, Humanekologiska avdelningen

Anders Melin, Centrum for Teologi och Religionsvetenskap
Johannes Persson, Filosofiska institutionen

Hans Cruse, Humanistkaren, studentrepresentant

Sofia Soderberg, SI-mentorsverksamheten

Bakgrund

Det talas mycket om "hallbar utveckling” men vad betyder det och vad har det med oss att gora?
Vilken roll spelar humaniora for att bidra till 16sningar pa globala problemkomplex rérande miljo,
utveckling, rattvisa och valfard? Att vi ska jobba med dessa fragor slés fast i bade hogskolelagen och
Lunds universitets policy for miljo och hallbar utveckling (2006-2008). Enligt LU ar uppdraget att
”utveckla och sprida metoder for att sdkerstalla att varje student under sin utbildning méter och
forhaller sig till amnesrelevanta etiska och samhalleliga aspekter pa miljo- och hallbarhetsomradet...”.

Omrade HT gor med hjélp av kvalitetsmedel en speciell satsning pa att lyfta fram fragor om globalt
hallbar utveckling under 2008. For att vacka idéer och skapa ett samtalsforum anordnas en
seminarieserie, Vet hut — Humaniora och framtiden, dit saval studenter som personal ar valkomna.
"Vet hut” star for ”Vetenskap for hallbar utveckling”, och syftet ar att diskutera humanioras roll for
viktiga framtidsfragor inom ramen for den 6vergripande malsattningen om en globalt hallbar
samhallsutveckling. Stravan &r att inte bara ytligt upprepa allt som redan sags i debatten, utan att
stanna upp, skarskada olika fenomen och vaga stélla modiga och kritiska fragor kring for
manskligheten vésentliga problem. Seminarierna ar upplagda som moderatorledda panelsamtal mellan
inbjudna gaster, som &r forskare eller andra experter pa omradet, och med publiken. Studenter inom
humaniora och teologi som deltar i seminarierna erhaller ett intyg for att ha tagit del av seriens tema.
Ambitionen &r att undervisande personal vid LU dven ska finna seriens teman intressanta att ta del av.
Det 6vergripande syftet med satsningen &r att stimulera till ett samtal om vad humaniora kan och bor
gora i forhallande till frigan om en globalt hallbar utveckling, samt ge inspiration till idéer om konkret
pedagogisk tillampning inom olika &mnen. Programmet for seminarieserien aterfinns som bilaga 1.



Rundabordssamtalet

Att integrera perspektiv pa hallbar utveckling inom humaniora kommer inte att lyckas om det inte
upplevs som amnesrelevant och kvalitetshojande for utbildningen. Det far inte upplevas som bara
ytterligare ett perspektiv som ska laggas ”pa” kursinnehallet. Det bor istallet ses som ett stod till
verksamhets- och kvalitetsutveckling for att mota efterfragan hos studenter och omvarldsintressenters
krav. Hur vi ska arbeta med fragorna - dess amnesspecifika innebdrd och pedagogiska konkretisering —
ar en spannande uppgift dar varje amne har stora friheter. Vi vill med denna workshop éppna upp till
en kreativ diskussion om bland annat:

- Pavilket sétt ar fragor om globalt hallbar utveckling relevanta for olika @&mnen inom HT?

- Hur kan vi belysa och integrera dessa fragor i uthildningen, t.ex. genom det pedagogiska
upplagget av och innehallet i kurserna?

- Hur tar man tillvara ett intresse fran studenterna?

- Hur kan undervisande personal stddjas i utvecklingsarbetet? Hur tillser man att processen
upplevs som relevant kvalitetsutveckling och inte en palaga?

Kallor

"Hallbar utveckling i utbildningen for varje student”. Idédokument fran inspirationsgruppen vid Lunds
universitet. http://www.lu.se/om-lunds-universitet/policydokument-och-planer/haallbar-utveckling

”Mal och strategi for Lunds universitets miljo- och hallbarhetsarbete 2006-2008”.
http://www.lu.se/om-lunds-universitet/policydokument-och-planer/haallbar-utveckling

”Vet hut - Humaniora och framtiden” HT 2008. Omrade HT:s hemsida om projektet.
http://www.ht.lu.se/omraade-ht/vet-hut---humaniora-och-framtiden
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Bilaga 1. Information om projektet

Vet hut - Humaniora och framtiden
Valkommen till en seminarieserie om humaniora och en globalt hallbar utveckling

Vi samtalar om de stora framtidsfragorna utifran ett humanvetenskapligt perspektiv. Vad ar humanioras roll for
att bidra till en globalt hallbar utveckling? Kan humaniora forandra varlden? Seminarierna ar upplagda som
samtal mellan inbjudna géster och med publiken.

Nér: Onsdagar kl.15-17
Var: Geocentrum |, Sélvegatan 10, entréplan, sal ”Varlden”
Seminarieserien dr 6ppen for studenter och anstallda vid Lunds universitet

24/9

Hallbar utveckling — storslagen vision eller tomt slagord?
Alf Hornborg, kulturantropolog och professor i humanekologi

Maria Wetterstrand, biolog och politiker

Marian Radetzki, professor i nationalekonomi

Bjorn Forsberg, fil dr. i statsvetenskap

8/10
Kan livsaskadning radda planeten?

Ett samtal om manniskan, naturen och framtiden

K-G Hammar, teologie dr och docent i kyrkohistoria och f.d. drkebiskop

Christer Sturmark, ordférande for forbundet Humanisterna och forfattare

Pernilla Ouis, fil dr i humanekologi och forskare vid Hélsa och samhélle, Malmé hogskola

22/10
Har vi gatt under forr?

Miljohistoriska perspektiv pa hallbar utveckling
Kristian Gerner, professor i historia med inriktning miljo- och Osteuropastudier
Sverker Sorlin, professor i miljohistoria och fil. dr och docent i idé- och lardomshistoria

12/11
Jakten pa lyckan

Ett samtal om livskvalitet och hallbar utveckling
Bengt Briilde, docent i praktisk filosofi och verksam inom lyckoforskning
Anna Nilsson, doktorand i lyckobegreppets historia

26/11

Sprak, bild, makt — Al Gore och den obekvama sanningen
Erik Hedling, professor i litteraturvetenskap med inriktning mot film och medier
Bjorn Fritz, adjunkt inom konsthistoria och visuella studier

Sara Lenninger, doktorand i visuell semiotik

3/12

Men jag koper ju ekologisk mjolk!

Den hallbara konsumtionens méjligheter och svarigheter
Orvar Lofgren, professor i etnologi

Ann Heberlein, teologie dr i etik och kulturskribent
Mats Alvesson, doktor i psykologi och professor i féretagsekonomi

Hemsida: www.ht.lu.se/vet-hut

Arrang0r
Omradet for humaniora och teologi, Lunds universitet. www.ht.lu.se

Samarbetspartners

Lunds Humanistkar, www.lhk.lu.se

Foreningen Hallbart universitet, www.af.lu.se/foreningar/hallbartuni

Lund University Centre for Sustainability Studies (LUCSUS), www.lucsus.lu.se
Institutionen for kulturgeografi och ekonomisk geografi, www.keg.lu.se
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Karin Nykvist:

Tillsammans mot nya mal: pedagogiskt utvecklingsarbete pa &mnes- och

institutionsniva

Sessionstyp: Rundabordssamtal

Hur arbetar vi bist med pedagogiskt fordndringsarbete pa dmnesniva? Manga av oss ér bra pa
att arbeta med var egen pedagogiska utveckling. Diaremot delar vi sidllan med oss av vara

erfarenheter, och vi arbetar in mer sillan tillsammans for att utveckla studenternas lirande.

Min personliga erfarenhet dr att det pedagogiska utvecklingsarbetet och stodet fungerar
relativt vél pa hogre nivaer i universitetsorganisationer, men att det pa den lagre nivan, dar
undervisningen faktiskt sker, knappast existerar nagon diskussion kring pedagogiska fragor —
den ofta stressade planeringen ror sig séllan vidare dn fragor om stoff och innehall. Nya ldrare
kédnner sig ofta ensamma och utlimnade till att aterigen uppfinna det hjul som de mer erfarna
lararna uppfann for linge sedan. Omvént kinner sig den dldre ldrargenerationen inte séllan
utsatt for — som manga upplever det — att dess kompetens ifragasitts i och med det
paradigmskifte fran instruktionsbaserad till lirandebaserad undervisning som sedan linge r
pa gang, atminstone i den pedagogiska diskussionen och i maldokumenten. Samtidigt finns

det hos alla ett gemensamt och dvergripande intresse: s goda studieresultat som mojligt.

Men hur kan man hitta goda former for att arbeta tillsammans om pedagogiska fragor? Som
det dr nu tas inte den #ldre ldrargenerationens erfarenheter tillvara tillrackligt — det finns inget
riktigt larlingssystem. Samtidigt ses den yngre ldrargenerationens intresse for forindringar
och experiment girna med skepsis eller overseende. Hur skapar vi fungerande arenor dir
dessa tva ytterligheter kan motas? Jag onskar bjuda in till forutsittningslost samtal diar de
deltagande delar med sig av sina idéer och erfarenheter kring pedagogiskt utvecklingsarbete i
mindre eller storre grupper. Hur for vi ner den pedagogiska diskussionen till verkstadsgolvet?

Hur har andra gjort? Finns det misslyckanden eller succéer som vi kan ldra oss nagot av?
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”Ah nej, inte en larare till som just har varit pa pedagogisk kurs!”
Studenters motvilja mot nyare pedagogiska metoder

Susanne Schotz
Sprak- och litteraturcentrum samt Humanistlaboratoriet vid Lunds universitet

Abstrakt

| undervisningssituationer med studenter som &r vana vid mer traditionell undervisning med
forelasningar, tentaplugg av kurslitteratur foljt av en salskrivning, har jag ibland maérkt ett tydligt
motstand mot nyare pedagogiska metoder. Detta galler framfor allt metoder som aktiviterar
studenterna, till exempel bikupor och korta skrivuppgifter som minuttentor och mest-oklara-
poangen. Studenterna stonar och jag nistan ser hur de tanker: ”Ah nej, inte en larare till som just
har varit pa pedagogisk kurs!”. Vid korta gruppdiskussioner som foljs av redovisning vid tavlan tar
det lang tid for studenterna att komma igang, och manga hinner inte fa fram nagra svar till
redovisningen under den for Gvningen avsatta tiden. Annu vérre blir det vid évningar med cirka
tjugo minuters gruppdiskussioner, t.ex. kamratgranskning och diskussion av dagens laxa, trots att
jag tydligt forsoker forklara syftet med évningen. Aven om studenterna ”lyder” initialt, urartar det
ofta ganska snabbt. Snart &r det helt andra saker som diskuteras, till exempel helgens fester eller
tentaresultat pa andra kurser. Nar jag efter kursen fragar studenterna vad de tyckte om
undervisningen, blir dessa 6vningar ofta foremal for diskussion. Det framgar Kklart att studenterna
helst vill bli ledda och styrda av lararen. De vill inte slésa tid pa diskussioner med kurskamraterna
nar de kan serveras "ratt” kunskaper fran lararen och kurslitteraturen.

Ar denna motvilja en barnsjukdom som forsvinner nar studenterna vénjer sig vid de nya
pedagogiska metoderna, eller kommer den att besta? Ska vi aterga till mer traditionell undervisning
nar vi marker att de nya metoderna fungerar daligt? Ar det bara jag som upplevt detta eller &r det ett
allmant utbrett fenomen?

Den senaste tiden har jag provat flera "mot-metoder” for att fa 6vningarna att fungera béttre.
Vissa har fungerat bra, andra sdémre. Det skulle vara intressant att vid ett rundabordssamtal
diskutera problemet och mojliga I6sningar med andra larare med liknande erfarenheter.

Bakgrund och problembeskrivning

Bade som forskare i fonetik inom &mnet lingvistik pa sprak- och litteraturcentrum och som it-
pedagog i humanistlaboratoriet har jag undervisat en hel del — inte bara pa kurser i fonetik utan dven
pa flera av de kortare kursmoment pa tva till fem timmar som ges i humanistlaboratoriet. Redan
som doktorand gick jag den hogskolepedagogiska introduktionskursen och  &ven
fortsattningskursen. Jag var inte sen att utnyttja det jag hade lart mig pa dessa kurser — bland annat i
form av nya pedagogiska metoder — i min egen undervisning. Samtidigt méarkte jag att andra larare
ocksa allt mer borjade anvanda nya metoder som jag kande igen fran de hogskolepedagogiska
kurserna pa andra kurser jag sjalv deltog i. Eftersom jag gillar att iaktta och studera vad som hander
pa forelasningar och i andra undervisningssituationer, markte jag snart att studenterna ibland inte
uppskattade de nya metoderna pa samma satt som jag som larare trodde att de skulle gora. En del
studentgrupper klarade daligt av att 16sa uppgifter pa egen hand. De borjade snart prata om annat &n
det som var meningen med 6vningen. Jag uppfattade suckar ndr jag bad att anonymt skriva ner vad
som var det svaraste momentet pa lektionen (en metod som brukar kallas "the muddiest point” i
pedagogisk litteratur). Vid ett tillfalle horde jag studenter samtala med varandra om att det hade
blivit lite val mycket bikupor (korta par-diskussioner) och minuttentor (skriv ner dagens viktigaste
poang anonymt och lamna in till lararen strax innan lektionsslutet) pa sista tiden. Jag borjade undra
om alla vi som gatt htgskolepedagogiska kurser hade tagit de nya metoderna pa lite for stort allvar
och att studenterna kanske borjat tréttna pa dem. Lat mig fa illustrera med nagra exempel:
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Fem-minuters bikupor pa posterkursen

Nar jag haller i humanistlaboratoriets posterkurs, déar deltagarna under tva timmar far lara sig
grunderna i att géra en poster i programmet Microsoft Powerpoint, arbetar de studenter, larare och
forskare som deltar i momentet framfor allt pa egen hand och i egen takt med ett sjalvstudiematerial
i form av ett hifte med steg-for-steg-anvisningar. Da jag inledningsvis garna vill samla gruppen och
fa dem fokuserade pa uppgiften att gora en poster, brukar jag ha en kort 6vning i borjan av tillfallet.
Det sitter flera vetenskapliga postrar som presenterats pa olika konferenser pa véaggarna i den
datorsal kursmomentet hélls i. Jag ber deltagarna att under nagra minuter ga runt och titta pa
postrarna och forsoka hitta minst tre fel eller mindre bra egenskaper hos dessa. Darefter ber jag dem
att i bikupor om tva eller tre personer diskutera under tva-tre minuter och gemensamt skriva ner tre
punkter som var daliga med postrarna. Ovningen avslitas med att de far skriva sina punkter pa
tavlan och att jag leder en kort gruppdiskussion om vad som é&r en dalig respektive bra poster.
Dessutom visar jag en sammanstéllning om vad tidigare grupper kommit fram till och om det
tillkommit en egenskap lovar jag lagga till den sa att nasta kurs far ta del av vad deltagarna kommit
fram till.

Ibland fungerar denna Gvning alldeles utmarkt, men andra ganger upplever bade jag och
deltagarna den som seg, utdragen och i princip meningslos. Istéllet for att titta pa postrarna kritiskt,
gar deltagarna runt mest for syns skull och verkar ha tankarna pa annat hall. Bikuporna som foljer
gar trogt, ingen vill ta tag i de déar punkterna som skulle skrivas upp, och det blir valdigt fa punkter
som faktiskt skrivs pa tavlan vid genomgangen. Deltagare som kéanner varandra har under
bikuporna diskuterat helt andra saker, och i de bikupor som bestod av personer som inte kanner
varandra var det mest tyst. Hur jag an funderade kunde jag inte riktigt forsta vad som gick snett.
Kunde det vara det att kursen &r frivillig och saknar examination, som en del inte verkar vilja ta
kursen pa sa stort allvar? Eftersom jag inte traffat deltagarna tidigare var det dessutom svart att i
slutet av kurstillfallet fa igang diskussioner om vad de tyckte om bikuporna. De flesta ville nog bara
snabbt komma darifran nar tiden var ute. Det kdandes som om det saknades nagot viktigt pa
momentet, men vad?

Kamratgranskning pa taltranskriptionskursen for logopeder

Jag har i flera &r undervisat pa en delkurs i logopedernas stora fonetiska kurs, namligen den som
behandlar fonetisk transkription av tal och som ldar ut det fonetiska alfabetet, Pa kurserna i
hogskolepedagogik hade jag insett att denna kurs mojligen var for ytinlarningsinriktad, det vill sdga
att studenterna pluggade in tecknen i det fonetiska alfabetet for att rapa upp dem pa tentan och
sedan glomma bort dem. Jag hade ocksa forstatt att logopedstudenterna pa en del andra kurser far
valdigt traditionell undervisning i form av forel&sningar, tentaplugg och salskrivningar. Jag ville ge
studenterna variation i undervisningen, aktivera dem och samtidigt lata dem trana pa att diskutera,
samarbeta och gemensamt losa problem med sina kurskamrater (som kanske dven var framtida
kollegor) och visste att de skulle ha nytta av det i sina arbeten som logopeder. Det var dags att testa
en — &ven for mig — ny undervisningsform. Efter att under forsta halvan av kursen ha lett den
gemensamma laxgenomgangen vid tavlan, inforde jag en ny metod att gd igenom laxan:
kamratgranskning. Forst forberedde jag vad jag ville géra och beréttade for studenterna lektionen
innan om den nya metoden. Nar det var dags for lixgenomgang nasta gang, delade jag in
studenterna i grupper om tre eller fyra, forklarade noga Gvningens syfte (att under ca 30 minuter ga
igenom laxan tillsammans och diskutera olika I6sningar) och gav dem tips och exempel pa hur de
skulle kunna ga tillvaga. De fick ut kopior pa léxans facit, men jag uppmanade dem att forst jimfora
sina egna I6sningar innan de tog hjalp av facit. Jag sa att jag skulle ga runt och lyssna pa gruppernas
diskussioner och hjdlpa dem argumentera for sina egna I6sningar. Skulle det dyka upp nagot svart
exempel, lovade jag ta upp det gemensamt pa tavlan och jag berattade ocksa att vi skulle avsluta
med att diskutera sérskilt problematiska ljud eller ord for att sammanfatta syftet med just denna
ovning. Studenterna nickade att de forstatt och satte sig sedan lydigt i grupper och tog fram sina
kompendier.
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D6m om min forvaning nar min till synes sa valplanerade 6vning strax urartade fullstandigt.
Studenterna slutade diskutera ldxan och évergick till att prata om de senaste tentaresultaten, helgens
fest eller vilka snygga kldder de hade sett pa stan igdr. Flera ganger fick jag g& in och avbryta deras
diskussioner och be dem jobba med léxan istéllet. Efter ett tag satte sig nagra av studenterna for sig
sjdlv och réttade sina egna laxor med hjélp av facit. Andra fortsatte prata om studentspex, forkylda
kurskamrater och annat som inte hade ett dugg med léxan att gora. Jag forstod inte alls vad som gatt
fel, utan samlade ihop klassen fem minuter fore avsedd tid och bad om aterkoppling pa dvningen.
Diskussionen tog snabbt fart och det framkom ocksa vad som var problemet. Studenterna ville helst
bli ledda och styrda av ldraren, precis som de var vana vid frén tidigare kurser. De ville inte sldsa
tid pa diskussioner med kurskamraterna nar de kunde serveras “ratt” kunskaper fran lararen och
kurslitteraturen. Nér de vid ndsta lixgenomgéng sjdlva fick bestimma om vi skulle ha gemensam
genomgang vid tavlan eller kamratgranskning i mindre grupper, ville samtliga aterga till den forra
metoden — och sé fick det bli.

Atgarder

Posterkurserna inleds fortfarande pa samma vis med bikupor f6ljd av genomgang pa tavlan.
Ovningen har jag forsokt variera pa nigra olika sitt — ibland ber jag om daliga egenskaper, ibland
om bra egenskaper och ibland om béade bra och déliga egenskaper hos en poster. Dessa variatoioner
verkar dock inte ha haft ndgon effekt. Jag har dessutom de senaste tvd gangerna jag hallit kursen
lagt till ett moment som faktiskt verkar uppskattas om jag far tro den &terkoppling jag fér av
deltagarna. Redan innan bikupe-0vningen sitter igang berdttar jag om att de ska fa mojlighet att
bedoma ndgra av mina postrar lite senare och att jag gdrna tar emot deras synpunkter. Efter
bikuporna och genomgéngen berittar jag s kort om min egen utveckling som poster-tillverkare.
Deltagarna fir se och gemensamt diskutera mina forsta stapplande forsok och sedan fdlja
utvecklingen till mina senaste forsok. Jag hoppas att de av denna 6vning ska forsta att det inte &r sa
enkelt att gora en bra poster — men att det kan I6na sig att experimentera och leka lite. Jag tror att
detta sista moment ger stérre mening at den tidigare gruppdiskussionen och genomgangen, men det
kan ju dven vara sa att det &r lattare att kritisera ndgon man ser framfor sig. ©

Problemen pé taltranskriptionskursen var svérare att dtgidrda, men hir gav jag inte heller upp,
eftersom jag var overtygad om att kamratgranskning och gruppdiskussion av ldxan var en nyttig
ovning. Nasta grupp logopedstudenter som gick transkriptionskursen utsattes for samma 6vning. De
reagerade precis likadant som den forra gruppen, men den hdr gdngen hade jag forberett mig. Nér
jag mirkte att diskussionerna drog ivdg at helgens klasstraff, upplyste jag om att facit (som jag delat
ut) inneholl tre stora fel och att Gvningen gick ut pa att hitta felen. Studenterna lyckades lokalisera
felen, men en del gjorde detta mycket snabbt och dgnade sig efter det &nda at att diskutera andra
saker dn ldxan. Nér jag pa slutet diskuterade 6vningen med och bad om &dterkoppling, féredrog dven
denna grupp gemensam laxgenomgang framfor gruppdiskussioner — av samma anledningar som den
forsta gruppen. Eftersom jag dr envis och dessutom var nyfiken pa varfor studenterna foredrog mer
traditio- nell undervisning framfér nyare metoder som aktiverade dem och forberedde dem for
arbetslivet, fortsatte jag med kamratgranskningsdvningen som metod for en av laxgenomgéngerna.
Jag har hittills testat féljande varianter och “mot-metoder” for att se om nagot kan fa studenterna att
behalla intresset for 6vningen:

* Finn tre (eller fem) fel i facit
* Kortare (15-20 minuter) eller langre (40 minuter) tid till dvningen
* Fler avbrott i diskussionerna dér jag samlar ihop och tar upp knepiga exempel

* Tydligare presentation av syftet med Svningen (hur viktigt det ar att kunna diskutera olika
transkriptionsforslag med sina kollegor)
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* Lagga 6vningen i borjan (eller i slutet) av ett tvatimmars undervisningspass

* Roliga anekdoter om nér jag sjalv arbetade med taltranskription och hur jag diskuterade svara fall
med mina arbetskamrater

Nagra metoder har fungerat daligt (langre tid till 6vningen, évning i slutet av lektionen), andra
ganska bra for en stund (roliga anekdoter, évning i borjan av lektionen), men jag har inte hittat
nagot riktigt bra knep an for att fa 6vningen att fungera som jag vill. Jag borjade tro att det var fel
pa 6vningen och funderade pa att ta bort den helt. Men efter att ha hittat liknande fenomen dven pa
kurserna jag haller i humanistlaboratoriet borjade jag undra om jag kanske inte ar den enda som
upplevt motstand mot nyare pedagogiska metoder. Nar sa inbjudan till den pedagogiska
inspirationskonferensen kom, bestamde jag mig for att forsoka ta reda pa om andra larare har
liknande erfarenheter och forsoka fa igang en diskussion om vi kan — och i sa fall hur vi kan — l6sa
problemen.

Hur ska vi larare bemota studenters motvilja mot nyare pedagogiska metoder?

Som avslutning vill jag lista upp nagra mojliga fragor och diskussionspunkter for vart
rundabordssamtal. Jag ar sjalvklart 6ppen for fler punkter. Det ska bli trevligt att traffa er den 25:e!

» Ska vi acceptera att vissa metoder leder till motvilja och avvakta tills studenterna vanjer sig?
Kommer de att vanja sig?

 Ar vi larare for déaliga péa att forklara syftet med (och kanske dven pa att folja upp) de nya
pedagogiska metoderna? Forstar studenterna dem inte? Ar det var ovana vid metoderna som foder
studenternas motvilja?

o Ar det lata studenter som gor motstand? Eller &r det rent av lata och dessutom smarta studenter
som genomskadat metoden och sett att den innebar mer arbete for dem — i alla fall pa kort sikt?
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Ann-Charlotte Weimarck
Avdelningen for konsthistoria och visuella studier
Lunds universitet

Text till Pedagogisk Inspirationskonferens 25.9 2008
Rundabordssamtal

En pedagogisk diskussion om kriterierna vid beddmningen av examensuppgifter.

Kan vi enas?

Mitt samtal galler: Vilka bedomningsgrunder vilar var betygsattning pa vad géller kandidat-,
magister- och masteruppsatser? Har vi larare vid de olika @mnena inom humaniora vid Lunds
universitet ungefar ssmma bedémningsgrunder? Eller som Asa Lindberg-Sand
problematiserar frdgan Vad &r det larare faktiskt bedémer?™

| vara kursplaner finns visserligen malen for kursen och kursinnehallet for de olika
individuella examensarbetena. | mitt eget dmne talas om att kreativiteten tranas liksom
sjalvstandigheten och den metodiska sékerheten vad géller problemformulering, val av
kallmaterial, kéllkritik, avgransningar, teoretiska infallsvinklar, analys och tolkning. Men nar
det sedan géller att bedéma de fardiga uppsatserna brukar vi inte detaljerat redovisa vara
kriterier for de olika betygen, vara olika kravnivaer, med nagot slags dokument till
studenterna.

Jag vill argumentera for att dessa kriterier och kravnivaer bor kunna redovisas for studenterna
redan vid kursstarten sa att dokumentet redan da kan fa en pedagogisk betydelse, t. ex. redan
vid den inledande problemformuleringen till den kommande uppsatsen. Vi skulle pa detta satt
ocksa astadkomma en béttre samsyn bland kollegerna som kan bidra till att 6ka sakerheten vid
bedomningarna. Ocksa ur studentens synpunkt handlar detta till slut om en 6nskad och
detaljerad feedback pa de sjalvstandiga arbetena pa kandidat-, magister- och masternivaer.

Med tanke pa att vi nu ocksa star infor sammanslagningar till nya storinstitutioner bér fragan
ocksa vara intressant att diskutera tvaramnesmassigt. For min egen del har fragan ett
omedelbart intresse for masterprogrammet Visual Culture dar handledare fran minst tva olika
avdelningar, Filmvetenskap och Konsthistoria och visuella studier, ska enas om
bedémningsgrunderna for betygen och kraven for de olika nivaerna.

Jag anser saledes att det finns flera skal till att vi som ar handledare pd examensarbeten
forsoker enas om en blankett dar generella kriterier, som bor kunna vara i princip de samma
for alla @mnen, ar listade (och som kan utékas med mer speciella for varje &mne). Studenterna
bor fa tillgang till en sadan lista redan vid starten av examensstudierna for att sedan
tillsammans med betyget pa uppsatsen fa dessa kriterierna kommenterade av examinatorn
tillsammans med betyget, alltsa ett konkret underlag som pa olika satt motiverar och tydliggor
betyget. Jag har utgangspunkten att oberoende av amne bor kriterierna i stort vara
samma/liknande for alla humanistiska @mnen. Det &r omvittnat i den pedagogiska litteraturen
(se t. ex. Margareta Hogberg & Ake Eriksson, Frén Akilleshal till flaggskepp, 2005) att
manga studenter inte vet hur deras prestation kommer att bedoémas i examensarbetena.

! Asa Lindberg-Sand, Kompetensbedémning eller prestationskontroll? Examination som
praktiserad kunskapssyn. Rapport nr 2003:222. Utvarderingsenheten, Lunds universitet, s. 19.
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Forfattarna foreslar dar: ”For att synlig- och tydliggdra dels en allman metodniva, dels de
amnesspecifika kriterierna forslar vi att skriftliga bedémningskriterier upprattas och att aven
ramarna inom vilka det sjalvstandiga arbetet skall genomféras presenteras skriftligt.” 2

Jag vill i samband med denna fraga om kriterier ocksa referera till en text fran Kvalitetsradets
arbetsgrupp vid vart eget universitet dar man refererar till en helhetsbedémning som gjorts av
studentarbeten (visserligen I samband med sakkunnigbeddmningar vid &mnes- och
programutvarderingar).” Men féljande aspekter som da visade sig vara fruktbara vid
sakkunnigbedémningar, oberoende av amne, menar jag ocksa ar intressanta for vidare samtal
hos oss handledare om betygsattningar. Man utgick fran helhetsbedémningar och granskade
féljande kriterier:

- hur uppsatsen relateras till tidigare forskning

- om problemformuleringen utmynnar i en fruktbar undersékningside

- forfattarens teoretiska medvetenhet

- skulle man kunna f& ut mer av resultaten? Ar diskussionerna intressanta?
- ar modern faktakunskap val tackt? Ar spraket bra?

- metodval och metodanvandning

- genomférande och slutsatser

- spraklig utformning och formalia

For vart samtal har listar jag nedan de kriterier som jag sjalv brukar anvander mig av vid
beddmningar och betygsattningar:

- amnesvalets relevans med hansyn till malen for utbildningen

- amnets svarighetsgrad

- problemformulering och problemldsning

- metoddiskussion

- teoridiskussion

- disposition och struktur

- argumentation och analys

- anvandningen av kallor och litteratur

- sprakbehandling

- sjalvstandighet och kreativitet under arbetsprocessen

- behandling av formalia i 6vrigt

- formaga att tillgodogora sig handledningen och seminariediskussionerna
- den obligatoriska oppositionsuppgiftens genomforande, muntligt och skriftligt.

Mitt forslag ar att om vi ger studenten ett dokument med bedomningskriterierna for var
feedback bor dessa fortydligas i en fri text, inte bara som EG, G eller VG.

Kan vi handledare enas om, 6ver dmnesgranserna, en dvergripande lista med kriterier menar
jag att studenten kan lara sig mer genom denna aterkoppling pa examensarbetet. Detta maste
betraktas som en kvalitetsforbattring. Studenten kan se var styrkan finns i arbetet och var
eventuella svagheter finns. Betyget ar en formell historia, medan en blankett som kan

2 Margareta Hogberg & Ake Eriksson, Fran Akilleshal till flaggskepp, Uppsala universitet
2005, s. 6ff.

% »Diskussionsunderlag. Kvalitetsradets arbetsgrupp for kvalitetssakring”, Lunds universitet
2005, s. 17.
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innehalla ndgot av det som ovan beskrivits ger studenten en tydlig feedback pa
examensarbetet och fortydligar det satta betyget. Om studenterna far ta del av vara
bedémningskriterier fran starten kommer dessa sakerligen att ha en pedagogisk inverkan pa
studenternas stt att arbeta framéver med sina examensuppgifter.

Jag menar dessutom att om vi synliggor resonemangen som ligger bakom vara
bedomningsgrunder for betygséttningen pa examensarbetena infor studenterna och infor
varandra som handledare och lararkolleger — aven éver amnesgranserna — skulle vi ocksa
kunna uppna syftet med Bologna Declaration 1999 som bland annat avser att géra
utbildningarna bade jamforbara och transparanta.” Slutligen vill jag citera ur Lindberg-Sands
rapport:

...kunskapsbedémning i bred bemérkelse utgor en central och integrerad aspekt av
hela det kulturellt férankrade praktiska kunnande som en forskare/larare utévar inom
sitt sarskilda kunskapsomrade — mer eller mindre medvetet och reflekterat. Denna
bedémningsformaga kan inte uppfattas som en perifer eller likgiltig del av
kompetensen. Den &r nara knuten till intressen, varden och makt.®

- 54 1at oss hjélpas at och komma vidare nar det galler att enas om vilka kriterierna bor vara
vid bedémningar av studenternas examensarbeten pa olika nivaer!

Nér &r uppsatsen fardig?

Jag vill vid rundabordssamtalet aven komma in pa en som jag uppfattar det viktig foljdfraga,
ocksa ur ett rattviseperspektiv ur studenternas synpunkt. Den fragan galler i vilket skede
uppsatsen betraktas som fardig och darmed inte langre far dndras/rattas/forbattras.

Studerar man den pedagogiska litteraturen finner man att det finns olika sétt att se pa
slutseminariet. Vid min egen avdelning har den regeln géllt att inget far andras i en uppsats
som lagts fram for ventilering med en utsedd opponent i ett slutseminarium. Samma regler
galler har som vid en doktorsdisputation saledes. Inom mitt eget &mne bekraftades pa senaste
amneskonferensen i maj 2008 att foljande galler for vart amne i hela landet:

Konferensen enades om att andringar i kandidat- och magisteruppsatser ej far ske
efter ventileringen, eftersom uppsatsen som ventileras ar en urkund. Forfattarens ev.
errata-lista infor ventileringen &r en bilaga till denna urkund, medan t.ex. papekanden
fran opponenten och seminariedeltagarna ej far innebara att &ndringar gors i den
foreliggande uppsatsen. Detta vore en urkundsforfalskning.

| den pedagogiska litteraturen finner jag dven exempel pa det rakt motsatta forfarandet. Dar
exemplifieras detta genom en sa kallad “oppositionshandledning” som visar att man arbetar
med en modell som

innebar att forandringar i uppsatsen kan goras efter oppositionen. Forfattaren kan da
ta hansyn till de synpunkter som framkommit vid sjalva oppositionen och den
diskussion som fors efter oppositionen. Detta medfor att den uppsats som laggs fram

* Se vidare diskussion i Stefan Ekman, ”Detaljerad feedback och betyg — en exkurs”,
www.upc.su.se/lararforum

> Lindberg-Sand, s. 9.

®Aa.s. 69.
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ej ar identisk med den fardiga uppsatsen som senare bedéms av en examinator. /.../
Efter att forandringar gjorts i uppsatsen och den godkants av examinator trycks den
slutliga uppsatsen upp.

Har har vi alltsa en pedagogisk modell av ett helt annat slag an den jag vill arbeta for. | detta
senare fall blir uppsatsen tvattad efter slutseminariet av savél opponenten som av
seminariedeltagarna innan den godkanns. Jag finner ingen pedagogisk vinst med detta
forfarande, som bara verkar vara till for att handledaren skall bli n6jd med produkten infér
offentliggdrandet.

Jag har har tagit upp detta exempel fran ett annat universitet men vet att samma metod &ven
tillampas vid Lunds universitet. Men den internationalisering som pagar innebér att formerna
for examinationen och beddmningen inte nu langre kan ses som enskilda universitets eller
hdgskolors ensak, och skulle jag vilja tillagga, ej heller &r enskilda amnens.® Det kan man inte
pasta att de ar nu. Och ur ett studentperspektiv ar detta djupt orattvist. Studenter som har haft
helt olika forutsattningar att korrigera i uppsatsen efter slutseminariet — nagra har haft
mojlighet, andra inte - kommer att moétas nar de soker vidare, till arbetslivet, till avancerad
niva och/eller till doktorandstudier. De som da laser deras alster har ingen aning om huruvida
uppsatsen tvattats med hjalp av opponenten och andra seminariedeltagare och kanske ocksa
av handledaren for att uppsatsen ska bli sa korrekt som mojligt i den officiella versionen. Jag
kan inte heller se nagon pedagogisk vinst med ett sadant férfarande. De fortlépande
handledarseminariernas diskussioner under det pagaende arbetes gang borde vara tillrackliga
for att samla in kamraternas och l&rarens kritiska synpunkter tydligt.

Uppsatsen som produkt eller process?

Fragan for osokt vidare till en annan: hur lang tid far det ta att utfora uppsatsen? Har tiden
nagon betydelse for betygssattningen? Saval Hogskoleverket som CSN som de kommande
arbetsgivarna har klart uttalat att studenten ska ta sina poang och sin examen inom utsatt tid
(jag bortser fran sjukdom etc.). En hel del studenter pabérjar studier inom humaniora utan att
ta ndgon examen alls, eller blir starkt forsenade. Ska vi examinatorer premiera en uppsats som
tagit mer tid an vad kursplanen foreskriver och sétta VG pa en visserligen utméarkt uppsats
men som inte utforts inom avsedd kurstid? Betyder inte detta i sa fall att vi betygsatter
"produkten” och inte "processen”, vilken senare ocksa skulle séga nagot om hur studenten
faktiskt har arbetat och tagit emot handledningen? Som jag ser det handlar detta ocksa om
kvalitet och bor fa inverka pa betyget: att kunna arbeta val inom ett starkt begransat
tidsutrymme, enligt kursplanens foreskrifter.

Det en viktig fraga for den kommande arbetsgivaren att studenten har visat att hon/han kan
utfora arbetsuppgifterna i tid. I arbetslivet kan varje fordrojning av ett bestallt arbete kosta
stora pengar. Hogskoleverket har i ar kritiserat en institution vid humanistiska fakulteten vid
Lunds universitet for att doktoranderna tar for langt tid med sin examensarbeten.

Mitt forslag, nér det galler kandidat-, magister- och masteruppsatser ar att hogsta betyg bara
ges pa ett utmarkt arbete om detta utforts inom den faststallda tiden.

Om vi utgar fran de internationella masterprogrammen blir svarigheterna omedelbart stora om
studenterna dar inte tar sin examen inom utsatt tid. Dar handlar det kanske om att inte kunna

" Hoégberg & Eriksson, s. 44.
® Lindberg-Sand, s. 9, s.13.
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fa forlangt uppehallstillstand liksom att ekonomiska medel kanske fattas till forlangd
studietid, vilket kan inneb&ra en ekonomisk och social katastrof for studenten i varsta fall.

A-CW
11.8.08
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Pedagogiska verktyg for att forebygga plagiat — en plattform for
samarbete mellan bibliotek och &mne

Viktoria Hornlund och Lena Landgren, HT-biblioteken

Inledning

Plagiering ar en fraga som uppmarksammas allt mer pa universitetet. Studenterna
behover informeras samt utbildas for att problemet ska undvikas. Det ar dock inte
sjalvklart nar och var i utbildningen detta ska ske. Forstaelse av problematiken kring
plagiering ingar i den s.k. informationskompetensen som studenterna ska erhalla
genom sina studier. Bibliotekarier &r i olika utstrackning involverade i utbildningen av
studenterna i fragor som ror informationskompetens.

Utifran ett material kring akademisk hederlighet, framtaget av bibliotekarier vid LU,
vill vi diskutera hur vi inom HT-omradet tillsammans kan arbeta med plagiatfore-
byggande atgarder. Hur optimerar vi vara resurser — de som finns pa institutionerna
och biblioteken — for att studenterna pa basta satt ska na en forstaelse for akademisk
hederlighet? Hur kan samarbeten mellan kursernas larare och bibliotekarier se ut for
att biblioteken i mojligaste man kan stodja och bidra till institutionernas arbete med
att motarbeta plagiat?

Bakgrund

Sedan 2001 har Hogskoleverket arligen publicerat rapporter med statistik rérande
arenden anmalda till landets disciplinnamnder. Bland grunderna for disciplinatgarder
ar plagiat den klart vanligaste. Fram till och med 2006 6kade antalet anmalda fall av
plagiat varje ar, men for forsta gangen konstaterade man en minskning med 14%
under 2007. Detta anses ha att gora med en dkad anvandning av textmatchnings-
verktyg som t.ex. Urkund p& hogskolor och universitet.?

Statistiken for Lunds universitet for de tva senaste aren ser lite annorlunda ut i
forhallande till riksgenomsnittet. Under 2007 anmaéldes 45 studenter till disciplin-
namnden,® vilket kan jamforas med 37 under 2006.* Eftersom anmalningarna fran
bada dren till storsta delen rorde sig om plagiat verkar det alltsa inte som om plagiat-
anmalningarna minskade vid LU under 2007.

Vid LU har problemet med studenters fusk och plagiat uppmarksammats pa en rad
olika satt den senaste tiden. I varas tog rektor ett beslut om *Inférande av gemensamt
arbetssétt for akademisk hederlighet och plagiatkontroll med tillhérande systemstod’
(Dnr PLAN 2008/9). Biblioteksdirektionen fick i uppdrag att teckna en campuslicens

! Disciplinarenden 2007 vid hogskolor och universitet, Hogskoleverkets rapportserie 2008:13 R,
http://www.hsv.se/download/18.880c3ba1194d1b806c800027759/0813R.pdf [08-08-14], s. 5.

% 1bid, s. 10-11.

*Ibid, s. 11.

* Disciplinarenden 2006 vid hogskolor och universitet, Hogskoleverkets rapportserie 2007:32 R,
http://www.hsv.se/download/18.5b73fe55111705b51fd80003955/0732R. pdf [08-08-14], s. 13.
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for ett textmatchningsverktyg, att borja anvandas fran och med héstterminen 08, och
att etablera en forvaltningsorganisation.

Ett projekt paborjades i syfte att undersoka vilket av tva mojliga verktyg, Urkund
(Priolnfo) eller GenuineText (Knownet AB), som skulle valjas.” Larare vid
universitetet inbjods att delta i projektet och testa verktygen. Utifran synpunkter som
kom upp i samband med att verktygen prévades foll valet pa Urkund. | besluts-
underlaget papekas dock uttryckligen, att det inte enbart racker med anvéandning av
textmatchningsverktyg for att undvika studentplagiat. Man efterfragar darfor en
universitetsgemensam strategi kring policyer, rutiner for drendehantering och
utbildning for universitetslarare kring fusk och plagiering som pedagogiskt problem.®

Under varen gavs ocksa for forsta gangen den universitetsgemensamma kursen
’Akademisk hederlighet: studenter bortom plagiat’ i samarbete mellan CED och LTH.
Kursen, som syftade till att ge en foértrogenhet med begrepp och pedagogiska
strategier, samlade larare fran flera olika omraden. Har gavs majlighet att ventilera
erfarenheter, och det blev tydligt att det finns stora behov av just det som efterfragas i
beslutsunderlaget for Urkund, ndmligen gemensamma strategier och rutiner.

Men redan i november 2007 kunde l&rare och bibliotekarier tréffa Jude Carroll,
verksam vid Oxford Centre for Staff and Learning Development, Oxford Brookes
University, och en auktoritet p& omradet med en rad publikationer bakom sig.’
Arrangemanget genomfordes i samarbete mellan LUB och CED. Under seminarier
och workshops kring bl.a. ’Course and task design strategies for dissuading students
from plagiarism’ fick deltagarna konkreta exempel pa hur man t.ex. med olika
examinationsformer kan minimera risken for plagiat.

HT-omradet har varit representerat av bade larare och bibliotekarier i de ovan namnda
arrangemangen. Med erfarenheterna fran detta och med majlighet att fran och med
hostterminen bérja anvanda Urkund vore det intressant att, i véantan pa
universitetsgemensamma strategier, diskutera hur vi fran HT-omradets sida ska
angripa plagieringsproblematiken.

Hogskoleverket konstaterar 1 sina rapporter om disciplindrenden vid landets
universitet och hogskolor att bade information och pedagogiska insatser kravs for att
forebygga plagiat. Vi vill i denna workshop fokusera pa den pedagogiska delen.

Biblioteken och akademisk hederlighet

Att kunna presentera och anvanda information pa ett etiskt och lagligt korrekt satt
raknas till de fardigheter som ingar i begreppet informationskompetens. Det finns ett
flertal definitioner av begreppet, men ett som man ofta ser ar formulerat av Sheila
Webber, internationellt ledande forskare inom omradet. Hon beskriver informations-
kompetens som ‘the adoption of appropriate information behaviour to identify,

® Valet stod mellan dessa tva eftersom LU hade mdjlighet att gdra avrop pa ett ramavtal for digitala
stodsystem for plagieringskontroll som Uppsala och Umea universitet har upphandlat.

® For beslut och beslutsunderlag, se http://wwws5.lu.se/0.0.i.5/2674.

" Se bl.a. Carroll, J., A handbook for deterring plagiarism in higher education, 2" ed., Oxford 2007.
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through whatever channel or medium, information well fitted to information needs,
leading to wise and ethical use of information in society’ (v&r kursivering).? |
Webbers formulering ryms naturligtvis en rad olika aspekter av forhallningssétt till
information, men det ar viktigt att framhalla att informationskompetens inte bara
handlar om hur man soker information utan ocksa om hur man anvander information.

Om man ser studentplagiat som delvis ett pedagogiskt problem, vilket framhalls i
Hogskoleverkets ovan namnda rapporter, ar bibliotekens kompetensomraden centrala
i sammanhanget. Referenshantering och citeringsteknik t.ex. ingdr som grund-
ldggande delar i bibliotekens undervisningsuppdrag gentemot studenter. Darfor har
ocksa universitets- och hogskolebibliotek uppmarksammat plagieringsproblematiken
och pa en rad olika sétt engagerat sig i arbetet mot fusk och plagiat.

Pedagogiska verktyg

| HOgskoleverkets rapport om disciplindrenden under 2007 uppmarksammas ’Refero’,
ett webbaserat laromedel kring plagiering producerat vid Biblioteken i Akademi
Sydost, och man dnskar att liknande material togs fram vid andra laroséten.? Vid LU
har bibliotekarier i samarbete med representanter fran institutionerna gjort ett antal
digitala laranderesurser inom en rad olika omraden, som alla pa olika satt ingar i
begreppet informationskompetens. Resurserna bestar av olika medier; texter, filmer,
ljudfiler och interaktiva dvningar. De kan anvandas bade som undervisningsmaterial
att utgd fran i en undervisningssituation och som sjéalvstudiematerial. Man har
medvetet valt en rad olika medier for att erbjuda en bred ingang for studenter, som ju
har manga satt att narma sig kunskap, men ocksa for att underlatta for studenter med
funktionshinder som t.ex. lashandikapp. L&randeobjekten ligger fritt tillgdngliga for
studenter, larare och undervisande bibliotekarier via Lunds Universitets Biblioteks
hemsida.

Laranderesurserna inom *Akademisk hederlighet’ innehaller moment kring savél den
etiska delen av begreppet som rent praktiska évningar kring t.ex. referenshantering.
De bestdr av fyra objekt.’® Det forsta, ’Arligt talat’, har novellen Arligt talat av
Magnus Hedlund (Bonniers 2006) som utgangspunkt. Den presenteras bade som text
(pdf-fil) och ljudfil med inlasning av forfattaren. Till novellen har fogats tva filmer
(inspelade i samarbete med Humanistlaboratoriet), vilka tar sin utgangspunkt i hur det
kdnns att bli utsatt for textstold. Till detta forsta objekt finns ocksa en larar-
handledning.

Vidare finns en dvning, ’8 referenser’, som handlar om att i en text hitta atta stallen
dar man bor ha en referens. *Antiplagiatguiden’ dr en kort guide med illustrationer,
som kan spelas upp med eller utan ljud. Har ges svar pa varfor, nar och hur man ska
hanvisa till andras texter nar man t.ex. skriver en uppsats. Guiden bygger pa Jude
Carrolls definition av plagiat™* och kan fungera som en stomme dar lararen fyller pa
med information som ar aktuell for den specifika kursen. Momentet avslutas med en

8 http://information-literacy.blogspot.com/ [2008-08-13].

° Disciplinarenden 2007 vid hégskolor och universitet, Hogskoleverkets rapportserie 2008:13 R,
http://www.hsv.se/download/18.880c3ba1194d1b806c800027759/0813R.pdf [08-08-14], s. 13.

10 http://www.lub.lu.se/laeranderesurser/akademisk-hederlighet.html.

1 carroll, J., A handbook for deterring plagiarism in higher education, 2nd ed., Oxford 2007, s. 13.
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interaktiv dvning, i vilken studenter kan svara pa ett stort antal fragor kring lagar och
regler om akademisk hederlighet, citering och referenshantering. Till dessa fyra objekt
fogas ocksa en film, inspelad med rektor Goran Bexell, i vilken han formedlar sina
tankar kring vad det akademiska skrivandet gar ut pa.

Samarbete bibliotek — @amne

Ytterligare en aspekt av HT-bibliotekens engagemang i fragor som ror akademisk
hederlighet & av intresse att ta upp, nédmligen integreringen av bibliotekens
pedagogiska verksamhet i amnenas pedagogiska verksamhet.

| den samtida biblioteksdebatten framhalls, att all biblioteksundervisning bor ske i
nara samarbete med ett d&mne. Man talar ibland om ’inbdaddad’ informations-
kompetensundervisning; studenternas informationskompetens utvecklas inte bara i
bibliotekens undervisning utan sker béast i en disciplindr kontext, i anslutning till
kunskapsinhdmtandet pd den kurs de gar.'? Integrering av informationshantering i
utbildningen lagger ocksa grunden till ett livslangt larande.

Under sina forelasningar i Lund forra hosten gav Jude Carroll flera exempel fran olika
hall i varlden pa hur samverkan mellan bibliotek och @mnen kring just akademisk
hederlighet har genererat samarbete ocksa inom andra pedagogiska omraden. Fran
LU-bibliotekens sida ser man laranderesurserna kring bl.a. akademisk hederlighet
som en mojlighet att — utifran ett mycket konkret material — underlatta och framover
Oka samarbetet med universitetets olika @mnen. Det ska bli intressant att ta del av
workshopdeltagarnas synpunkter aven pa detta.

Diskussionsfragor

Hur kan laranderesurserna vid LU och andra verktyg kring akademisk hederlighet
anvandas pa basta satt? Fran HT-bibliotekens sida ska det bli intressant att ta del av
synpunkter pa:

e vilka moment kring akademisk hederlighet som bor inga i en kurs,

e nar momenten ska komma in under kursens gang och

e hur bibliotekens undervisning kan bidra till att minska plagiat.

12 Se t.ex. Pilerot, O., Skriva och referera. En studie av designingenjérstudenters och
sjukskoterskestudenters informationsanvandning i samband med uppsatsskrivande, Magisteruppsats i
biblioteks- och informationsvetenskap, Bibliotekshdgskolan Bords, 2007
http://dspace.bib.hb.se:8080/dspace/bitstream/2320/2134/1/07-31.pdf [08-08-14], s. 18-19, for en
diskussion .




Workshop vid Pedagogisk Inspirationskonferens inom HT-omrédet, 25 september 2008

Pedagogisk skicklighet —vad &ar det?

Katarina Martensson, CED, katarina.martensson@ced.lu.se
Hanne Sanders, Historiska institutionen, hanne.sanders@hist.lu.se

Abstract

Vad dr en skicklig lirare pd universitetsnivd, och hur blir man det?

Pedagogisk skicklighet har pa olika sitt fatt alltmer uppmdrksambet inom universitetsvirlden, inte minst
genom Hogskoleforordningens sedan 2002 forindrade krav pa behérighet att anstillas tills vidare som
adjunket eller lektor. For lektorat krivs dels doktorsexamen/vetenskaplig kompetens, dels
hégskolepedagogisk utbildning samt visad pedagogisk skickligher (HF 2002 §7 och 9, 4 kap). Detta dr
unikt for Sverige, och innebdr ocksa for forsta gangen formella krav pa pedagogisk utbildning for att
undervisa vid universitet och hogskola. Forboppningar och ambitioner att 6ka den pedagogiska
kompetensen inom universiteten bhar uttryckts tidigare, men nu infors ett formellt lagstadgat krav
kopplat till anstillning (se Lorstad et al for en 6versikt).

Detta konferensbidrag avser att belysa ndgra aspekter pd pedagogisk skicklighet, med sirskilt fokus pd
Lunds universitet och Omrddet for humaniora och teologi. Vilka underlag efterfragas for att bedéma
pedagogisk skicklighet och hur uppfattas dessa riktlinjer? Vad innebidr det att forséka beskriva och visa
sin pedagogiska skicklighet i en pedagogisk meritportfolje Utgangspunkt for presentationen dr
resonemang fran litteratur inom omradet, personliga erfarenbeter fran en av forfattarna av att skriva en
meritportfolj samt dokumentation fran en workshopserie inom HT-omrddet, *Att skriva pedagogisk
meritportfol]”, varterminen 2008, dir ovanstdende fragor statt i fokus.

Vad ar pedagogisk skicklighet?

Blir man en skicklig lirare enbart genom att vara kunnig 1 sitt imne? Troligtvis inte, dven
om gedigna dmneskunskaper ir en absolut forutsittning {6r att vara en bra lirare. Blir man
da en skicklig lirare genom att undervisa mycket och linge? Kanske, men inte
nodvindigtvis. Genom att skaffa sig en mangfald av undervisningserfarenheter, och
dirigenom en viss trygghet i den egna lirarrollen och 1 undervisningssituationen blir man
sannolikt dtminstone en sikrare lirare. Kugel (1993) beskriver en positiv utveckling i
lirarrollen som formagan att kunna fokusera och stddja studenternas lirande snarare in
enbart den egna (ldrar)prestationen. Detta synsitt priglar ocksa den hogskolepedagogiska
forskningen (Ramsden, 1991; Prosser & Trigwell, 1999; Biggs, 2003). Donald Schon (1991)
beskriver ’den reflekterande praktikern’, som utvecklas genom att kontinuerligt reflektera
over sina erfarenheter, dver studenternas forutsittningar och prestationer, samt 6ver det
sammanhang i vilket undervisningen sker.

Magin (1999) beskriver tva delvis skilda perspektiv pa pedagogisk skicklighet.
’Demonstrated proficiency’ - 6versatt till svenska ungefir undervisningsskicklighet - ir
frimst det som liraren gor tillsammans med studenterna, 1 den konkreta undervisnings-
/klassrumssituationen. ‘Documented achievement’ - pd svenska ungefir pedagogisk
skicklighet — ir snarare sddant som visar hur en lirare tinker och resonerar kring sin
undervisning och undervisningsrelaterade aktiviteter sisom malformuleringar,
kursplanering, examination, kursutveckling mm. Detta senare perspektiv pa pedagogisk
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skicklighet dr ocksa det som 1 allt storre utstrackning efterfragas i pedagogiska
meritportfoljer (for en utmirkt dversikt, se Magin, (1999) eller Apelgren & Giertz, (2004)).
Pedagogisk skicklighet skulle alltsd kunna sigas innefatta undervisningsskicklighet, men
ocksa vara mer 4n det.

Ett synsitt pa pedagogisk skicklighet som vunnit mycket internationell spridning och
uppmirksamhet dr begreppet *Scholarship of teaching and learning’ (Boyer, 1990, m.fl.).
Detta innebir i korthet en {6rmdga att systematiskt observera och undersdka studenternas
lirande, och den egna undervisningens resultat, samt att analysera dessa observationer i
relation till exempelvis teorier om lirande och pedagogisk forskning. Det innebdr ocksa att
man sammanstiller och kommunicerar sina iakttagelser och slutsatser till andra, s3 att de
blir mojliga att granska och diskutera.

Kreber (2002) beskriver tre olika nivaer av pedagogisk skicklighet, dir de senare innefattar
de forra: *teaching excellence’ innebir en lirare som kontinuerligt strivar efter att bli
bittre, och som ir duktig 1 undervisningssituationen, i interaktionen med studenterna. En
sadan ldrare har provat sig fram till olika vigar att stédja studenters lirande pa ett bra sitt,
men sdtter inte sina egna metoder i relation till exempelvis andras erfarenheter, litteratur el
dyl. *Teaching expertise’ innefattar det {orra med tillagget att denne ldrare reflekterar mer
over sin undervisning och sina studenters lirande, och liser litteratur inom omradet {or att
oka sin egen forstielse och s6ka nya perspektiv. Denne liraren behaller dock sina tankar
for sig sjalv. Den tredje nivan, ’Scholarship of teaching and learning’ innefattar de bdda
forra men med den extra dimensionen att man ocksa reflekterar och diskuterar tillsammans
med andra, samt sammanstiller och dokumenterar sina tankar och erfarenheter, i relation
till pedagogisk litteratur och forskning, och gor detta publikt i nigon form. I akademin
sker detta vanligtvis pa konferenser och/eller i tidskrifter, men det skulle ocksi kunna vara
seminarier med kollegor, lirarlag etc.

Detta senare perspektiv var utgangspunkten {or synen pa pedagogisk skicklighet 1 det
forslag om hogskolepedagogisk utbildning som limnades frin Lunds universitet (Lorstad et
al, 2005) 1 samband med den nya forordningsskrivningen. Detta {6rslag kom sedan att
accepteras pa nationell niva av Sveriges Universitets- och Hogskoleférbund, SUHF, i
september 2005, och har sedan 2002 priglat de hogskolepedagogiska kurserna som erbjuds
lirare och doktorander vid Lunds universitet. I fokus star den kontinuerliga reflektionen
kring undervisningen, lirarrollen och studenternas lirande, samt diskussionen med
kollegor och dokumentation dir den egna undervisningen problematiseras och analyseras i
relation till exempelvis pedagogisk litteratur.

Hur kan pedagogisk skicklighet bedomas?

Det finns inom akademin en lang tradition och vana vid att géra bedémningar av
vetenskaplig skicklighet, men betydligt kortare och mindre erfarenhet av bedoma
pedagogisk skicklighet, atminstone med tonvikt pa kvalitet snarare dn kvantitet. Som
beskrivits kort ovan har dock pedagogisk meritportfolj alltmer kommit att anvindas som
underlag {6r att dokumentera och bedoma pedagogisk skicklighet, 1 termer av savil vad en
lirare gor/har gjort som hur ldraren tinker kring undervisningen. Detta giller
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internationellt (se exempelvis Magin, 1999) savil som 1 Sverige (se t.ex. Giertz, 2003 samt
Apelgren & Giertz, 2004)

Chism (2006) poingterar att det dr skillnad pa de underlag (evidence’) som anvinds {6r
bedomning, frin de kriterier (criteria’) som anvinds {6r bedomning respektive den
kvalitetsniva (’standards’) beddmarna enas om. Samtliga dessa tre bor vara tydliga och
explicita for att bedomningsproceduren ska vara optimal. Magin (1999) papekar ocksa
vikten av att de som bedomer den pedagogiska skickligheten har tillricklig kompetens att
gora det.

Riktlinjer for att skriva en pedagogisk meritportfolj

Hur ser da olika riktlinjer {6r pedagogiska meritportfoljer ut? Merparten av Sveriges
lirosdten har numera sddana riktlinjer 1 sina anvisningar till s6kande. Riktlinjerna
innehaller listor pa vad som kan och bor limnas in som underlag {6r bedomning, ofta
innefattande nagon form av pedagogisk reflektion. I exempelvis Uppsala universitets
riktlinjer framgdr ocksa de kriterier som ska anvindas {6r beddmning (aven om Giertz i sin
rapport fran 2003 papekar att det r svart att veta hur beddmningen i praktiken gar till);
liksom vid Pedagogiska Akademin pa Lunds Tekniska Hogskola (2005). Exempel pa sidana
kriterier {or bedomning av pedagogisk skicklighet dr: Ett {orhallningssitt som frimjar
lirande; vetenskaplig f6rankring och ett vetenskapligt forhallningssitt till
undervisningsprocessen; breda och aktuella amneskunskaper; kunskap om hur studenter
lir och forutsittningarna {6r lirande inom hogre utbildning, kunskap om
undervisningsprocess och undervisningsmetoder, strivan efter kontinuerlig {6rbittring
m.fl. (sammanlagt 11 kriterier, Uppsala universitet, 2003). Lunds universitet har en central,
gemensam anstillningsordning och anvisningar till sivil s6kande som sakkunniga.
Dessutom har respektive fakultet/omride egna sadana riktlinjer och anvisningar. For HT-
omradet aterfinns riktlinjerna pd omradets hemsida (http://www.ht.lu.se/0.0.1.s/11294).

'Att skriva pedagogisk meritportfolj’ — en workshopserie

Under varen 2008 erbjods HT-omradets lirare att f6lja en workshopserie {6r att {ordjupa
sig 1 hur en pedagogisk meritportfolj kan skrivas och bedomas. Workshopserien
tillgodoriknades som 1 veckas hogskolepedagogisk kurs om man ocksa skrev en egen
meritportfdlj samt liste och bedomde andra deltagares meritportfdljer. Kursen samlade 14
deltagare, som samtliga fullféljde den och firdigstillde egna portfdljer, med fokus pa
pedagogisk reflektion.

Inom kursen granskades och diskuterades de riktlinjer som finns faststillda inom HT-
omradet. Erfarenheterna av att skriva sin meritportfolj samt att beddma andras
utvirderades och diskuterades ocksa. Nagra av de aspekter pd pedagogisk skicklighet och
pedagogisk meritportfolj som diskuterades 1 kursen sammanfattas nedan:

Riktlinjerna

Deltagarna uttryckte att riktlinjerna var svara att tolka och forhalla sig till, sdvil
strukturellt som innehallsligt. Det var otydligt vilka kriterier som utgjorde underlag f6r
bedomning, vilket innebar att man som lirare inte vet vad en bedomare sirskilt kommer
att fasta vikt vid 1 dokumentationen. Riktlinjerna innehaller bl.a. en del dir man ska
"analysera den egna pedagogiken’, vilket uppfattades som stimulerande, men ocksa svart.
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Linken mellan den pedagogiska reflektionen, och meritlistan som ska bifogas uppfattades
dock som ganska svag, eller i alla fall otydlig. Det dr svart att avgdra var grinsen gar mellan
det som 1 riktlinjerna kallas pedagogik respektive administration. Att exempelvis ha
kursansvar innefattar badadera. Det var ocksa {or workshopdeltagarna oklart huruvida det
som 1 riktlinjerna heter Pedagogiska meriter ir exempel pa sidant som kan tas upp, eller
om varje punkt bor vara dokumenterad. Man efterlyste ocksd mer helhetstinkande kring
den akademiska rollen, innefattande sdvil forskning som undervisning.

Beddmarna

Majoriteten av lirarna uttryckte farhagor kring hur denna dokumentation egentligen
bedéms, och hur kompetensen hos beddmarna ser ut i relation till pedagogik och
undervisning. Det dok upp {6rslag om att anvinda sirskilt pedagogiskt sakkunniga i
samband med bedomningsprocessen, vilket inte dr ovanligt vid andra svenska lirositen.

Skrivprocessen

Deltagarna uttryckte sig positivt om nyttan av att f6rsdka dokumentera och analysera sin
egen undervisning och att sammanstilla sadant 1 text. Dock papekades ett stort behov av
tydliga instruktioner {Or en sidan text, dtminstone om syftet dr att anvinda den som
bedomningsunderlag. Svarigheter som kom till uttryck gillde exempelvis att veta vilken
’genre’ en sadan text ska vara, samt omfattning och struktur. I workshopserien lades fokus
pa den del av portfoljen som innefattar den pedagogiska reflektionen och analysen av den
egna undervisningen, medan andra delar fick mindre utrymme (tidsmaissigt).

I linje med ovanstdende uttrycktes ocksa funderingar kring hur irlig man ska vara i sin
text. Ska man berdtta om misstag man har gjort och vad man lirt av dem, eller framstilla
sig sjalv 1 basta dager?

Erfarenheter av att skriva en pedagogisk meritportfolj — en
personlig reflektion

Jeg skrev en paedagogisk meritportefglje som afslutning pd sammenlagt 10 points
hejskolepedagogisk uddannelse og fik efter ganske kort tid mulighed for at anvende
portefoljen 1 en ansegning. Mine erfaringer af en meritportefelje har altsa bide handlet om
at opna padagogisk ’skicklighet’ og om at blive bedgmt.

Det opleves usikkert at {3 sine pedagogiske evner bedomt, og denne usikkerhed er tydelig,
nir man skriver en portefolje. Arsagen er vel, at de som bedommer ikke har samme vane
ved at bedemme pzdagogik som forskning, ja maske har de til og med mindre egen
erfaring af paedagogik. Midt arbejdet med portefeljen fir man ofte tanken om, hvordan de
mon vil leese dette: Er det for selvoptaget eller for banalt? Hverken bedemmere eller
portefaljeskribenter far meget hjelp 1 de retningslinjer som findes (i al fald ikke pa HT-
omradet 1 Lund). De overordnede retningslinjer er meget alment skrevet, mens kravene til,
hvordan man skal belegge det 1 meritfortegnelsen, er urimeligt mange og ikke serligt
gennemtenkte. Dette tyder pa en ikke uforstdelig usikkerhed hos dem, som har skrevet
retningslinjerne.
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Bedommelser af pedagogiske evner i forbindelse med nye ansttelser ma tages alvorligt.
Det er nemlig ikke let: forskningen findes i skrift, hvilket undervisningen kun gor i ringe
grad. Hvordan belegger og bedemmer man et universitetslererliv? Det er imidlertid i
gange, vi bliver bedemt, og for dem, som allerede er ansat, behover det aldrig at ske. Nar
det til og med er usikkert, hvilken rolle de pedagogiske meritportefeljer spiller i
bedemmelserne, kunne man mene, at de er ungdvendige for de fleste. Det er min
overbevisning, at det er de ikke. Arsagen til dette er netop det andet formal, som min
portefolje havde, onsket om at forbedre den pedagogiske “skicklighet”. Til dette er
portefoljerne nemlig et godt redskab.

Det er min klare oplevelse, at med portefeljen fir man en mulighed for at ga 1 dialog med
sig selv omkring ens handlinger som universitetetslerer. Her kan man formulere ens
pzdagogiske udgangspunkter, og hvordan man har forsegt at fore dem ud i livet. Man kan
diskutere bade nar det er giet godt, men ogsa nar det er gaet mindre godt. Her er det vigtigt
at finde lgsninger pa, hvordan det kan blive bedre. Man kan arbejde med nye teoretiske
indsigter i forhold til den padagogiske praksis. Nar man setter ord pa sine oplevelser -
bade de praktiske i undervisningssituationen og de indsigter man far igennem paedagogisk
og didaktisk litteratur - skabes der nye forstaelser, og man kan se nye mader at lase
problemer pa. Som forsker er vi jo vant til at arbejde med sproget som redskab for at lose
de problemer, vi har sat os. Personligt er jeg sikker pa, at jeg med hjelp af portefoljen er
blevet mere bevidst om, hvad jeg egentlig gor pedagogisk, jeg er blevet bedre til at afgrense
og finde losninger pa problemer, og jeg er faktisk ogsa blevet bedre til at vere stolt, nir jeg
synes noget er gaet godt. Det handler altsd om at se sit liv som universitetslerer som en
proces. Jeg har flere gange tenkt, at man ogsa burde skrive en portefglje for sine
forskningsaktiviteter.

Fordelene med en portefelje er dog flere. Man kan ikke kun vere i dialog med sig selv, men
det bliver ogsa lettere at komme i dialog med andre - man kan anvende de indsigter, man
er kommet frem til, i pedagogiske diskussioner, andre kan lese portefoljen, og man kan
diskutere dele af den, ja man kan ogsa blive bedemt som lerer. Og jeg tror faktisk, at en
portefolje skrevet pa denne mide kan give et godt helhedsbillede af en paedagogisk
arbejdende universitetetslerer, og derfor er den maske det bedste udgangspunkt for at lave
den onskede paedagogiske bedemmelse. At den pedagogiske portefolje ogsd kan bidrage til
den pedagogiske diskussion, vi ofte mangler pa institutionerne, er klart en fordel, og med
tiden kan sddanne diskussioner maske fore til, at vi bliver bedre til at bestemme og blive
enige om, hvad kriterierne for pedagogisk “skicklighet” hos en universitetslerer er eller
ber vere.

Diskussion

Majoriteten av akademikerna vid Lunds universitet och HT-omradet dr bade forskare och
lirare. De arbetar hart, aven med utvecklingen av sin undervisning. Det finns ingen
anledning att tro ndgot annat. I de hogskolepedagogiska kurserna moter vi lirare som ir
engagerade, nyfikna, och kritiskt reflekterande, samtidigt som de minga ganger 4r hart
pressade av sin arbetssituation. Vid Lunds universitet finns, precis som 1 resten av landet, en
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h6g ambition att halla hog kvalitet 1 undervisningen och bl.a. kompetensutveckla sina
lirare, med avseende pa pedagogisk kompetens.

Nagra fragor som aktualiseras genom vara erfarenheter och som vi vill dryfta i detta paper
ar vad som idr pedagogisk skicklighet, hur sadan utvecklas samt hur den bedoms, t.ex. 1
samband med anstillning. I litteraturen som kort presenterats inledningsvis kan man utldsa
att pedagogisk skicklighet ar mer dn enbart {ormagan att agera pa ett bra sitt i sjilva
undervisningssituationen, tillsammans med studenterna. Det ir naturligtvis mycket viktigt
att kunna det, liksom att kunna sitt imne ordentligt. Men pedagogisk skicklighet dr mer 4n
s3, det innefattar t.ex. ocksd formagan att reflektera 6ver studenternas lirande, och
undervisningens forutsittningar och resultat; samt att samverka och diskutera med
kollegor. Vissa forfattare menar ocksd att man {6r att vara pedagogiskt skicklig ska kunna
beforska sin egen undervisning, och dokumentera sina iakttagelser pa ett sitt som sedan
kan presenteras och granskas, t.ex. i seminarier, papers eller pa konferenser. Detta synsitt
har vunnit gehor pa den nationella och internationella hogskolepedagogiska arenan, och
ligger till grund f6r minga av de hogskolepedagogiska kurserna vid Lunds universitet.

I riktlinjerna {6r anstillning vid Lunds universitet, HT-omradet efterfragas bl.a. en
pedagogisk reflektion, som ska innehilla en ’analys av den egna pedagogiken och visa den
utveckling som tidigare erfarenheter gett’. Detta verkar stimma med synen pa pedagogisk
skicklighet ovan. Diremot ir kriterierna f6r bedomning av den pedagogiska skickligheten
inte explicita i riktlinjerna, vilket gor det omvittnat svart {6r den som ska skriva sin
pedagogiska portfdl;. Likasa forefaller relationen mellan den pedagogiska reflektionen och
portfdljens dvriga delar, t.ex. meritférteckningen otydlig.

Hur bedoms det som skrivs? De 14 lirare som under varen deltagit i workshopserien *Att
skriva pedagogisk meritportfolj’ uttrycker farhagor kring just bedémningsaspekten. Hur
kommer det man skriver att fzktiskt bedomas? Franvaron av tydliga kriterier i riktlinjerna
gor det ju svart att veta vilket perspektiv bedomarna har pa pedagogisk skicklighet. Och
kopplat till det, vilken kompetens har de som ir sakkunniga och ledaméter i
lirarforslagsnimnder att bedoma pedagogisk skicklighet, och hur stor vikt faster man
egentligen vid den pedagogiska skickligheten? Dessa farhagor stimmer med Magin, (1999),
och forefaller siledes inte unika varken {f6r Lund eller Sverige. I Lund har man frin
ledningens sida uppmirksammat lirarforslagsnamndernas arbete, och initierat
fakultetsovergripande stod {6r att underldtta deras arbete med bedémningar. Vid Lunds
Tekniska Hogskola har man ocksd under flera ar arbetat ambitiost och systematiskt med
frigan om pedagogisk skicklighet (se. t.ex. Antman & Olsson, 2006 samt Olsson & Roxa,
2008). Detta arbete kommer f6rhoppningsvis att fortskrida och att utvecklas under de
kommande aren si att pedagogisk skicklighet verkligen virdesitts vid Lunds universitet.
Dels behover frigan om vad pedagogisk skicklighet egentligen dr och hur den manifesteras
och dokumenteras bli mer uppmiarksammad, diskuterad och brett f6rankrad. Pedagogisk
skicklighet maste ocksa virdesittas 1 de miljoer dar lirarna verkar, och det maste
virdesittas 1 formella sammanhang, sdsom tjinstetillsittningar och befordransirenden. Hur
ska vi annars kunna utveckla undervisningen vid Lunds universitet, och ge vara studenter
en bra utbildning?
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