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Inledning

I denna upplaga av UPE:s rapportserie bjuds ldsaren in att ta del av sju
spannande bidrag som tidigare har lyfts fram pa Karlstads universitets arliga
konferens om undervisning och examination.

Det inledande kapitlet av Jenni Koivisto riktar stralkastaren mot klimatkrisen.
"From written assignments to climate challenges" skildrar samhallets behov av
att forandras i takt med klimatutmaningarna. Genom att introducera en ny typ
av uppgift, en klimatutmaning, uppmanas studenter att reflektera over
personliga forandringar, vilket ger en tankevackande start for rapporten. I det
efterfoljande kapitlet utforskar Ala Sarah Alaqra potentialen av "The power of
live anonymous feedback." Med hjalp av populara verktyg som Zoom och
Mentimeter belyses hur modern teknik kan lyfta engagemang och interaktion i
klassrummet. Katharina Rahnert och Niklas Jakobsson tar sedan over stafett-
pinnen med "Dokumentkamera eller skrivplatta 2.0," dar de utforskar om det
spelar nagon roll om man anvander lasplatta eller dokumentkamera i inspelade
forelasningar.

I det fjarde kapitlet delar Charlotta Andersson, Pernille K Andersson, Carolina
Camén och Jenny Karlsson med sig av sina insikter kring "Samskapande
undervisning for livslangt larande." Har far lasaren en inblick i hur webb-
baserade kurser kan stodja livslangt larande. Vidare tar Peter Bellstrom, Pierre
Sjoberg och Alexander Vestin oss med pa en resa in i programmeringens varld
med "Att introducera skapandet av spel som examinationsuppgift" — en djup-
dykning i hur spel kan gora programmering mer tillgangligt. Carolina Camén
och Jenny Karlsson ger sedan perspektiv pa "Mediers roll vid lirande om
vetenskaplig metod", en reflektion 6ver mediernas inverkan pa utbildning
under pandemitider. Avslutningsvis diskuterar John Johansson kraften i
"Enkla fragor for att minnas mer," och ger insikter i hur enkla fragestillningar
kan forstarka larandet.

Vi vill framfora vart varmaste tack till alla forfattare som generost har delat med
sig av sina kunskaper, och som mgjliggjort denna rapportserie. Ett sarskilt tack
gar aven till vara granskare Ala Sarah Alaqra, Peter Bellstrom, Siri Jakobsson
Store, Jenni Koivisto och Mikael Svanberg for deras ovarderliga rdd och
feedback.

Vi hoppas att du finner denna lasning bade givande och inspirerande!

Med vanliga halsningar,

Niklas Jakobsson, Professor i nationalekonomi och pedagogisk utvecklare vid
UPE

Carina Vikstrom, Utbildningskoordinator vid UPE






From written assignments to climate challenges

A way to understand societal transformations at different levels

Jenni Koivisto

Abstract

The ongoing climate crisis requires several different societal changes. The
question is, how to make these transformations occur at different societal
levels? In the bachelor’s level course “Local and regional adaptation to climate
change”, I introduced a new type of assignment to highlight transformations.
This article describes a climate challenge (klimatutmaning) assignment and
analyses its learning outcomes. Instead of a traditional written exam, the
students identified a challenge they would test for about one month (for
example travelling by bike or bus rather than by car). The aim of the assignment
was to give students a chance to reflect upon personal-level transformations and
relate these changes to social and political structures. With the help of a
theoretical model three spheres of transformation the assignment allowed
students to reflect upon 1) how societal norms, narratives, and regulations affect
the choices they make; and 2) how individual choices relate to changes at the
societal and political levels. This assignment allowed for discussion and
reflection in a more relaxed environment and students were able to relate things
in their personal life to a larger societal context. Post-assignment reflections
showed a very good understanding of the complexity and interconnectivity of
issues at personal, social and political levels — something that was important for
meeting the course goals. Being anchored in practice, the assignment made it
possible for the students to reflect, and change, their thinking. This, in turn,
made room for transformative learning.



Introduction

Scientific evidence on climate change and the challenges it presents for
societies, including intensified and more regular climate-related hazards such
as floods and droughts, is strong and ever-growing (IPCC, 2022). While climate
scientists call for urgent action, changes at the societal level appear to be slow
and limited (Bhowmik et al., 2020). The scientific imperative for such a
transition is clear (IPCC, 2022), but what remains more abstract for many is
whether and how societies can make the profound changes needed to cope with
these disasters (Leichenko & O'Brien, 2019). Changing people’s behaviour at the
individual level and transforming our society is an enormous challenge.

Previous research has revealed different causes for the gap between scientific
and public understanding of climate change. The research points to social,
cultural, and psychological barriers to learning and acting on climate change
(Doherty & Webler, 2016; Gifford, 2011; Kahan et al., 2012) as well as factors
that hinder change in beliefs and behaviour, such as sensed distance from the
problem (Klintman, 2019; Stoknes, 2015). While public concern about climate
change is rising, many people do not view climate change as a serious personal
threat (Rooney-Varga et al., 2020). As long as climate change remains abstract
and perhaps invisible, it is hard for people to see and understand the
connections between their actions (or lack of them) and the disaster we
collectively face. One way of making climate change more visible is through
education. International agreements such as the Sendai Framework for Disaster
Risk Reduction, the Paris Agreement, and Agenda 2030 highlight the role of
education and wide societal participation in reaching their respective goals.
However, the question of how to develop people’s reflective capability to
promote change remains a challenge (Bostrom et al., 2018). Transformative
learning, with a focus on recognising and reassessing the structures of
assumptions and expectations that frame our thinking and actions, offers an
interesting starting point for this change.

Different educational tools and games for active learning have proven effective
in bringing abstract issues, such as climate change, closer; rendering them more
tangible (Christenson et al., 2018). By creating opportunities for collective
critical thinking and discourse; providing opportunities to learn about new
perspectives; and helping students to identify and question their assumptions,
it is possible to create awareness among students of their change-capabilities
and instil a sense of agency in the face of climate change (Leichenko, et al.,
2021). Previous studies on climate change education programmes have
identified strategies that increase the effectiveness of climate change education.
These include 1) providing information that makes climate change information



personally relevant and meaningful for learners, and 2) using activities or
educational interventions that engage learners (Monroe et al., 2019).

This text describes a climate challenge assignment, related to students’
personal lives. It also presents analysis of the students’ reflections on their
learning. During the course “Local and regional adaptation to climate change”,
part of the bachelor programme in Environment and Safety at Karlstad
University, I tested replacing a long, written exam with a climate challenge
assignment (klimatutmaning). This assignment was inspired by the work of
Leichenko et al. (2021) who tested a similar type of assignment elsewhere. It
was also motivated by my observation as a teacher that during the Covid-19
pandemic in particular our students were tired and there was a clear need to try
something new and vary our assignments. Given that the students in this
programme are required to write several essays and home exams, we can still
test and train their academic writing even if one assignment takes an alternative
form. This opened an opportunity to do something a bit different for a change.
In this assignment, the students’ task was to choose a climate challenge they
would test for about one month (for example travelling by bike or bus rather
than car). The aim of the assignment was to give the students a chance to reflect
upon personal-level transformations and relate these changes to social and
political structures. This, in turn, could change the way the students think, thus
allowing for transformative learning to occur.

Theoretical framework

One of the key concepts in this study is transformation. Transformation has
become an important concept in discussions and debates around addressing
complex global environmental problems, including adaptation and resilience to
disaster risks (Sharpe, 2016). Transformation can be understood from many
perspectives, but generally, the concept is defined as “significant changes in
form, structure, and/or meaning making” (Leichenko & O'Brien, 2019, p. 180).

Three spheres of transformation

Transformation processes can be illustrated through the heuristic of three
spheres (Leichenko & O'Brien, 2019). The three spheres of transformation
model hypothesises that transformation has three dimensions, practical,
political, and personal spheres, where interrelated changes occur. These
spheres depict how different types of changes occur, and together contribute to
transformation processes. Here, social transformations are understood as
processes taking place across personal, political, and practical spheres (O’Brien
& Sygna, 2013). Technical solutions to climate change, social and technological
innovations, and institutional and managerial reforms occur in the practical



sphere. The political sphere includes social and ecological systems and
structures that create the conditions for transformations in the practical sphere.
The personal sphere includes beliefs, values, worldviews, and paradigms
(Leichenko & O'Brien, 2019).

Transformative learning

Transformative learning stresses a dimension of learning that enables actors to
recognise and reassess the structures of assumptions and expectations, which
frame their thinking, feelings, and actions (Bostrom et al., 2018). It can be
contrasted against informative learning — knowledge transferal from one
person to another. Transformative learning requires examining, questioning,
and revising much of what we tend to take for granted. It allows students to
question their assumptions, which then have the potential to change as a result
(Sharpe, 2016). The transformative process may involve shifts in understanding
of ourselves, how we are situated in society, how we perceive things or what is
our role in social change processes (Bostrom et al., 2018).

To gain transformative power, learning needs to be anchored in practice. The
idea is to empower students to be adaptive and to create a knowledge base for
enduring change (Linnér & Wibeck, 2020). Tools that help students to approach
climate change in a holistic manner and that engage them personally, allow
them to see themselves as active agents capable of influencing larger systems
(Leichenko et al., 2021).

Methods

This section first describes the climate challenge assignment after which the
data and methods for analysis for this qualitative study are described.

The climate challenge assignment

The climate challenge assignment was a part of a bachelor level course “Local
and regional adaptation to climate change” (RHG300) in Autumn 2021 and
2022. The assignment took place towards the end of the course and thus
students had a basic understanding of climate change, as well as strategies for
adaptation, mitigation, and transformation prior to the assignment. Table 1
summarises the different parts of the assignments.

The assignment started with a joint discussion, where the students discussed
how they saw climate change; their own or individuals’ climate action role; and
the role of norms and politics in societal transformation. The discussion was in
part led by the teacher and in part by the students in smaller groups.
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Table 1. Summary of the assignment

Start-up joint
discussion

Post 1 on Canvas
(2-4 days after
the start-up)

Update and
reflection 1 on
Canvas (about
one week after
the previous post)

Update and
reflection 2 on
Canvas (about
one week after
the previous post)

Update and
reflection 3 on
Canvas (about
two week after
the previous post)

Final reflection,
handed in on
Canvas (7-10
days after the last
update)

Final discussion

General discussion on societal
transformation, the roles, norms
and possibilities to impact

Chosen challenge, motivation and
possible difficulties

How is it going? Has it been
harder or easier than you thought?
Have you talked to others about
your challenge? How have they
reacted (positively/negatively)?

How has the outside world
influenced the implementation of
your challenge? e.g.: Access to
products or services. What kind of
changes in society would make it
easier (even to scale up) your
challenge?

How has Christmas affected your
challenge? Have you had more
opportunities to talk to people?

Link your experience to literature
and reflect e.g. Do you think you
succeeded or can influence others
through your behaviour/ actions?
How do you see the connection
between your feelings and
actions? How is your behaviour

affected by norms, regulations and

institutions? How is your

challenge connected to the various

"transformational spheres"?

General discussion on societal
transformation, different roles and
possibilities to act

Discussions in
smaller groups and
jointly

3-6 sentences (on
group pages or joint
discussion thread)

3-6 sentences (on
group pages or joint
discussion thread)

3-6 sentences (on
group pages or joint
discussion thread)

3-6 sentences

400-500 words,
including references
to course literature

Class divided into
two groups
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The students then selected a personal “climate challenge” to test for about one
month, for example, adopt a plant-based diet, reduce electricity use, travel by
bike or bus rather than by car or some other activity to reduce their climate
footprint. They were asked to choose challenges that would be tough yet feasible
for them to carry out. It was highlighted to students the exercise is not a
competition on who does the most demanding challenge but that they should
choose challenges based on their own interests and life situations. The students
then wrote a short description of and a motivation for the challenge, and also
reflected on the following question: What do you think will be the hardest part
for you, and why? After that, the students wrote weekly updates that they
published in a discussion forum on the Canvas learning platform. These updates
were short, three to six sentences, and the students were encouraged to continue
the discussion either on Canvas or in their study groups:.

The assignment ended with a joint discussion, which partially revolved around
the same questions at the beginning of the assignment. The students also wrote
a reflection text, where, with the help of the relevant literature, they reflected
on some of the aspects more broadly and connected their challenges to social
networks, political decisions, infrastructures, etc.

Data collection and analysis

To evaluate the assignment and student learning I analysed the reflections
written by students at the end of the assignment. In 2021 there were 31 students
and in 2022 14 students who completed the assignment. The students were
informed about the study and gave written consent to participate. The analysis
is based on the texts by the 28 students who chose to take part in this study, 16
texts from 2021 and 12 from 2022, respectively. The challenges students chose
to adopt varied, see Table 2 for an overview.

The student reflection texts were available through learning platform Canvas. I
conducted a thematic analysis (Braun & Clarke, 2006) to get a sense of students’
learning and what issues they brought up, highlighted and connected to each
other. The analysis was done with the help of NVivo12 qualitative data analysis
software.

1 In this course, the students have been divided into smaller study groups, 5-8 students per group. The
groups organise weekly “student-led seminars” where they discuss different course-related topics.
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Table 2 Types of climate challenges adopted by students

Number of

Challenge students?

Dietary changes (reduced or no meat 13
consumption, more local, ecological or climate
smart)

Reduce water and/or electricity use

Climate smart transportation

Reduced consumption (no-buy or low-buy)

N W O o

Zero waste

Results

This section is divided into sections based on the three spheres of
transformation (practical, personal and political) according to the theoretical
model (Leichenko & O'Brien, 2019). Quotes from students were translated from
Swedish to English by the author. In addition, one more section is also
presented. Norms are presented as a separate theme, given that the students
repeatedly highlighted in their texts.

Practical sphere

The challenges adopted by students were practical in nature, and the students
reflected on how difficult it can be to change one's habits and come up with new
routines. On the one hand, changing things in our everyday lives requires active
thinking, which can feel like a burden. On the other hand, some students found
practical things useful “... doing practical things helps me to re-think and make
more permanent changes” (student 1). It is often in the practical sphere where
changes can be measured, which can be motivating. An example of measured
changes is reduced living costs, as stated by a student: “We managed to reduce
our electricity consumption by 24%” (student 2).

The students mentioned different changes they had to make to their daily
routines, such as stopping following influencers on social media, planning
meals for the whole week, or only doing grocery shopping once a week to ensure
they followed their challenge and bought only what they needed. Traditions as

2 the total is more than 28 because some students included more than one challenge.
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well as a lack of normal routines around Christmastime were mentioned by
many as a difficulty, as it was easy to fall back into old habits.

Personal sphere

The students also reflected on changes at a personal level. Many reflections
revolved around the fact that people are social animals, often inspired by other
people. As one student put it, “When doing the challenge, I was inspired by
others who I know have done similar things. Perhaps my experiences can
inspire others too” (student 11). The students also thought that they could
influence others through their example, by answering questions, and sharing
good and easy recipes or practical tips to save electricity or water. At the same
time, some of the students thought that while they could influence others,
inspiring behavioural change is difficult to accomplish.

Another theme mentioned by many students is that actions and feelings are
closely connected: “If I think something is important, I want to act as well”
(student 27). With a positive attitude, it was easier to adopt new habits. Many
of the students thought that changing their habits had been difficult, and
something that had required constant reminders and challenges to their own
ways of thinking. Some students thought it was helpful to attempt the challenge
together with friends, family, or other students, as “we could discuss and
motivate one other. It also became a bit of a competition, which I think helped
(Student 26).”

Many of the students called the assignment an eye-opener for them. The
challenge caused them to reflect more on how they and others behave, and what
and how much they consume. Many mentioned that the challenge had offered
them new perspectives and food for thought: “I don’t know if I succeeded so well
with the challenge, but I definitely got a new way of thinking” (student 26).

Norms

Students reflected on how norms in our society affected them, and how they can
affect those norms. Many of the students mentioned that it is a norm in our
society that people have and use cars. For some, it is an important part of their
identity but also a symbol of freedom and status. They also reflected that driving
is often the fastest way to get from one place to another, which makes it
acceptable to use a car even for short or unnecessary trips.

Students reflected that just a couple of generations ago, people lived more

economically, and saving electricity was the norm. Now we are used to living in
warmer houses than we really need and use a lot of electricity in our daily lives.
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At the same time, the recent (Autumn-Winter 2022) increases in energy prices,
and appeals in the media to reduce energy consumption, have made people
think more about their energy consumption and make an effort to reduce it, for
example regarding Christmas lights.

Students reflected that many of the norms and habits we have come from our
childhood homes. Traditions, especially around Christmas, affect what we buy,
eat, and do. Many who had chosen to reduce meat consumption or test a
vegetarian diet as their challenge thought it was particularly demanding at
Christmas, given that the traditional Swedish Christmas food is mainly meat
and fish-based. To refuse to eat Christmas food was too challenging for many,
because of traditions and not wanting to create any conflicts among family
members.

Many of the reflection texts testified that it is often difficult to go against societal
or familial norms. For example, there are advertisements everywhere that tell
us to consume more, and many seem to believe that consumption will make one
feel better. Some students mentioned that changing their habits felt more
difficult because they were thinking about how others would see them then.
Many reasoned, however, that once a critical mass of people made changes, it
would become easier for others to do the same. Some thought also that some of
the societal norms are already changing, for example around food.

Political sphere

Throughout the assignment, as part of the weekly updates as well as in the final
reflection, students connected their practical challenges to institutions and
political decisions at the societal level. Many thought that transformations at
the political level are necessary for more substantial societal changes to occur
and that people hear when politicians ask people to, for instance, save energy.
However, changes at the political level take time.

Many students reflected on how pricing affects the consumption of food and
services. Many would choose locally produced food over imported if it were not
so much more expensive. The same applies to public transport: for some a bus
ticket costs more than parking a car for eight hours at the university. Lowering
the ticket prices for students would attract more students to use buses. Some
also reflected that high electricity and petrol prices help climate transitions,
since people want to use less energy and drive less to save money. However, as
one student said, “the high prices do not affect me, since water and electricity
are included in my rent” (student 12). The student reflected that these kinds of
structural systems do not motivate people to reduce their consumption, as there
is no economic incentive to do so.
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The students also reflected on how infrastructure affect their behaviour.
Increasing bus use requires regular connections and a comprehensive network.
Similarly, there must be well-maintained bicycle lanes for cycling to be a viable
option. Many also thought that it is sometimes difficult to find climate-friendly
products or to know if the claims companies make are more than just
greenwashing. Separate sections in shops or labels to indicate climate-smart
products were offered as possible solutions. The students also reflected that
politicians and businesses do listen to people and make changes on demand.
For example, because more people are vegetarians, there is now an increased
selection of vegetarian products. This, in turn, can encourage others to try these
products.

Discussion

How did the assignment work for students?

This assignment provided the students with an opportunity to discuss and
reflect upon transformations at different societal scales in a more relaxed
setting than a traditional written exam — less reading and writing were required.
Their weekly updates on Canvas and discussions in smaller student groups
during the course allowed students to provide peer support and to collectively
reflect on the issues from different perspectives.

At the end of the assignment, the students were asked to write three words that
best described the assignment for them. There was a fair bit of variation, but the
most used words, some clustered, are listed here: Challenging, difficult (13); An
eye-opener, mindboggling, insightful (11); Educational (7); Inspirational,
motivational, meaningful (6); Fun, exciting (4); Money-saving (4); Interesting
(3); Feasible, concrete (3); Useful, relevant (3). What I find very encouraging is
that most of the students were very eager to do the assignment, and most of
them were pleased with it afterwards, as the words used for describing the
assignment above reveal.

Student reflections and discussions evidenced a very good understanding of the
complexity and interconnectivity of sustainability issues, which was important
in this course context. The reflection texts show that students were able to
connect personal practical change to a wider societal and political context. In
this sense, testing a new type of assignment was a successful move. However,
there were a couple of students that were unhappy with such an assignment that
touched upon their personal lives. These students would have preferred a more
traditional assignment. Based on this, is important to listen to the students and
make modifications based on their needs. Some modifications were made along
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the way and even more could be made to make it a good fit for different student
groups. The assignment could be modified even more to be better suited to
different types of courses and the respective intended learning outcomes. It
could, for example, include calculations on actual carbon-dioxide reductions or
be built around other issues instead of climate questions.

How did it work for a teacher?

While part of the point of the assignment itself, in order to present a challenge,
is to subject the students to mild, provocative discomfort, this discomfort
should not be the result of unclear instructions. This assignment requires quite
a lot of initial explanation to make students understand a different instructional
form and put them at ease. It also required clear instructions at each step. The
teacher is required to read and comment on students’ updates and to publish
new instructions throughout the assignment. While there were no long texts to
read and mark at the end, the final reflection papers required thorough reading
to ensure students had understood the literature and the theoretical model.

It is important to highlight to the students that the assignment, although
testing, is not a competition over who manages to do the hardest challenge.
Instead, it is the personal reflections that are the most important part of the
assignment. Students’ life situations vary as does their ability to carry out
assignments such as this that strongly connect to their personal lives. It is thus
good to be flexible and make modifications where needed. For example, in 2021
not all the students were comfortable with the idea of sharing the updates with
the whole class (which was quite big and not everyone knew each other
beforehand). Instead of publishing the challenges and updates in a joint
discussion thread on Canvas, we agreed that the students would use their study
groups’ pages instead (sharing updates with six students instead of a whole
class) to ensure that everyone felt comfortable.

It can be challenging to grade an assignment such as this. In this case, the
students only got a pass or fail from this assignment, while the final grade for
the whole course also included other assignments.

Transformative learning?

This assignment was anchored in practice; connected to the students’ personal
lives; and included activities that engaged the students, which, according to the
literature, are important strategies for effective climate change education and
for creating space for transformative learning to occur (see e.g. Leichenko et al
2021; Linnér & Wibeck, 2020; Monroe et al., 2019). Many of the students
described how the assignment forced them to think and how it changed their
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perspectives, which forms part of the conditions that make transformations
possible. As described by Bostrom et al. (2018), the transformative process may
involve shifts in our understanding of ourselves, how we are situated in society,
how we perceive things, and what is our role in social change processes. While
it is difficult to assess whether transformative learning has occurred, the
assignment certainly made it possible.

The theoretical model, the three spheres of transformation appeared to work
well in this course. Students showed good theoretical understanding, and, with
the help of the different transformation spheres, were able to analyse how their
personal challenges connect to and form part of a bigger picture. While the
practical assignment helped students to better understand the theoretical
model, the model also provided them with concepts to better understand their
experience.

Conclusions

The Climate Challenge assignment allowed for discussion and reflection in a
more relaxed context compared to traditional written assignments, and
students were able to relate things in their personal life to a larger societal
context. The assignment allowed students to reflect upon 1) how societal norms,
narratives, and regulations affect the choices they as individuals make; and 2)
how individual choices relate to changes at the societal and political level. This
assignment could easily be modified in different ways to fit different courses
and for different student groups.

The student reflections written at the end of the assignment showed a very good
understanding of the complexity and interconnectivity of issues, and how
changes at one societal sphere can affect others. Being anchored in practice, the
assignment made it possible for the students to reflect and change their
thinking. This, in turn, made room for transformative learning, which can
empower students to be adaptive and to see themselves as important actors in
transforming society in the face of climate change.
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The power of live anonymous feedback

There are no stupid questions, only spammy ones.

Ala Sarah Alaqgra

Summary

This chapter demonstrates the power of live anonymous feedback in
aiding students' engagement in the classroom. I present the positive
effects of using Zoom and Mentimeter on a relatively large group of
students, approximately 9o students. The use of these tools facilitated
communication for conveying information, live feedback, and peer
learning. In addition, I note the positive consequences of using these
technologies where anonymity is in place. During the lecture
presentation, some questions were dynamically modified based on
students' responses. I highlight the role of anonymity as an
encouraging and facilitating aspect for students to contribute their
responses. The highlighted points of anonymous feedback are the
opportunity to have an equal chance of participation, encouraging and
empowering students to voice their questions and opinions, no matter
how small and trivial, and enabling discussions and interactions among
and with students. In addition, the anonymity of students in the
classroom allowed the breaking of interpersonal barriers, as there were
no stupid questions, only spammy ones.
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Live anonymous feedback

For each course, there are learning outcomes to be achieved upon
completion of the course. Teaching and assessment are often
considered mutually exclusive activities, with lectures and
examinations viewed as separate components. However, that border
becomes less tangible during learning activities where the assessment
of comprehension is subtly done through discussions. In all cases,
communication is essential for learning, and feedback is vital for
quality teaching and learning.

With the ambition of achieving higher quality education, along with
active learning, feedback is a crucial factor for effective learning. In
addition, the component of timeliness is essential, and when it comes
to timely feedback, specifically live feedback, the advantages to the
learning process increase. Harnessing methods, tools, and approaches
to facilitate communication is an ongoing process, and technology
plays a vital role in it. During the digitalization fever caused by the
COVID-19 pandemic, there have been instances where digital
alternatives offered added value for communication and quality
learning.

In this chapter, I present my experience using two digital tools,
Mentimeter and Zoom, for both remote and campus lectures.
Specifically, I demonstrate my efforts at effective feedback through
timeliness (live). I further bring forth my novel means of utilizing
anonymity to encourage and empower students using the
aforementioned tools.

Feedback from students

The term feedback could trigger different meanings depending on the
context. One of the definitions of Feedback by Merriam-Webster’s
dictionary is:

“The transmission of evaluative or corrective information about an action,

event, or process to the original or controlling source.” (Merriam-Webster,
n.d.)

In our educational institute, Karlstad University, evaluative
information about courses is one common form of feedback. The
feedback is obtained from students at the end of the course, and their
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feedback is important for the development and adjustment of future
instances of the course. It is considered necessary to provide students
with the opportunity to give feedback in the form of course evaluations,
according to the Higher Education Ordinance, chapter 1 section 14:

“The higher education institution must provide students participating in, or
who have completed, a course, with the opportunity to present their opinions
about the course through a course evaluation organised by the institution.

The higher education institution must compile the course evaluations and
provide information about the results, as well as any actions prompted by
the course evaluations. The results must be made available to the students.
Ordinance (2000:651).” (Swedish Council for Higher Education, 1993).

However, when one looks at the number of instances where students
provide their responses to course evaluation forms, only a small
fraction of students voice their opinions. For example, in 2022, only
ten out of 49 students responded to the introduction to it design
ISGA9O! course evaluation, and only nine out of 56 responded to the
prototyping: to explore and communicate design concepts ISGA062
course evaluation. Regardless of the low turnout of responses, these
students' feedback will still contribute to the overall course
development for the benefit of future students. Despite the benefits of
feedback, it is interesting to understand the limitations that contribute
to the small sample size of student feedback.

Nevertheless, feedback is not limited to the course’s evaluation, nor is
it limited to the students giving the feedback. It has been reasoned that
student-to-teacher feedback is more important than the other way
around feedback (Hattie and Clarke, 2018). In this chapter, we focus
on feedback from students mainly, but also touch on responses from
the teacher within the setting of the lecture presented in the “Context”
section. In this chapter, I focus on feedback within the lecture on
Privacy.

" https://www3.kau.se/kursvarderingsanalyser/d688729c367ca3c744ea6081bc895ba2.pdf
2 https://www3.kau.se/kursvarderingsanalyser/691ea85c15b0382ea7d4a0715f5¢1c0b.pdf
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Effectiveness of live feedback

Hattie and Timperley (2007) consider that feedback has four levels and
accordingly feedback effectiveness is affected (Hattie and Timperley,
2007). Namely, the four levels of feedback are as follows: the first is on
a task level where feedback is given about a task or a product. The
second level is on a process level and deals with the process used for
the task. The third and fourth levels deal with self-regulation and the
self as an individual (Hattie and Timperley, 2007).

On a task level, it is noted that feedback in a corrective form, which is
termed corrective feedback, is highly powerful and effective for
learning, especially for new skills and tasks" (Hattie and Timperley,
2007). Furthermore, to ensure the effectiveness of feedback, timeliness
is essential. Delayed feedback may have its benefits, depending on the
level and context, but immediate feedback offers significant
opportunities for effective learning. In this case, live feedback refers to
an activity and its response happening within a short timeframe,
almost immediately. Hattie and Clarke (2018) confirm that feedback is
considered effective when it occurs and is acted upon. In the lecture
focused on in this chapter, the live format allows actors, both students
and the lecturer, to act upon the feedback almost immediately, to some
degree. Immediate feedback is considered preferred by students
(Hattie and Clarke, 2018).

Anonymity in a large classroom

Anonymity refers to not being able to be identified by specific criteria.
It could be by name, by face, or any identifying information that makes
a person unique in a specific setting. McKeachie and Svinicki (2006, pp
258-259) discuss student anonymity in terms of teaching and
education. They express their concern with student anonymity as a
consequence of large classroom: students would lose learning
motivation due to the lack of personal responsibility and distance from
the lecturer (McKeachie and Svinicki, 2006). Students in large groups
would feel less inclined to voice an opinion or a question, perhaps due
to being shy, fearing the lack of respect for their ideas or due to the large
audience witnessing their contribution. As indicated by McKeachie and
Svinicki (2006), students may even prefer anonymity in large groups.
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Instead of considering the large classroom anonymity as a hindrance
to the learning motivation and process, we suggest utilizing anonymity
as a tool to encourage the student to voice their opinions and questions.
Without the “feared consequences”, students are given a chance to
close the distance with the lecturer and have their concerns, no matter
how small to be addressed. We believe that anonymity can play a role
in empowering students who might really be in need of it. Students are
allowed to communicate freely without the constraints of shame, guilt,
peer pressure, judgment, and other social aspects that hinder them
from expressing themselves.

Context: courses in Information Systems

The experiences presented in this chapter come from a lecture given as
part of courses in the Information Systems department at Karlstad
Business School (KBS), which is part of the faculty of Humanities and
Social Sciences (Fakulteten for humaniora och samhallsvetenskap).
The lecture is given to students who are taking part in either of the two
courses depending on their study program. The courses are called
introduction to it design ISGA903 (in Swedish: introduktion till it-
design) and prototyping: to explore and communicate design
concepts ISGA064 (in swedish: prototyping: att prova och
kommunicera designkoncept). The number of students attending the
lecture therefore amounts to about 9o participants, more or less, at
each instance. Both courses are on the undergraduate level and are
given in the first year of the respective programs for students. Meaning
that students are at the freshmen level in their studies, which gives an
indication of the target audience of the lecture. Possible peer pressures,
motivation to learn, and general attitudes toward attending the lecture
are some observations from the lecture that I further discuss later in
this chapter.

The reflections I present in this chapter are from my experiences from
the lecture instances given in the past three years (2020, 2021, and

3 https://www.kau.se/en/education/programmes-and-courses/courses/ISGA90

4 https://www.kau.se/en/education/programmes-and-courses/courses/ISGA06
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2022). Given the circumstances at the time, with the COVID-19
pandemic, the first two instances were given remotely (via Zoom),
while the last instance was given on campus.

The lecture topic: privacy

The topic of the lecture is privacy, which in Swedish is advertised as
"Personlig integritet". The topic of privacy is considered challenging, as
even the translation from English to Swedish can lead to differences in
meaning. Defining privacy depends on the focus, with one definition
stating that privacy is "the claim of individuals, groups, or institutions
to determine for themselves when, how, and to what extent
information about them is communicated to others" (Westin Alan F.,
2003). Alternatively, privacy could be defined simply as "The right to
be let alone" (Warren and Brandeis, 1890), with the former definition
giving a sense of control and the latter having more legal connotations.

In the lecture, I present an impression of what privacy could be and
navigate through student’s own definitions of privacy at the beginning
of the lecture to get them engaged in the discussion. Then I give an
overview of privacy, specifically data privacy, and touch on several
main notions within the topic while engaging the students at every
segment of the lecture. The reason for having feedback from students
at every segment is not concerning only the engagement of students
during class for active learning purposes, but it is also essential to
tackle misconceptions relating to the topic. Given the number of
students attending the lecture, around 80-90+ participants at each
instance, it is considered relatively high and is a concern for quality
feedback. As there is limited time for questions and answers, let alone
for each student to voice a question or a concern, I further give
examples from my applied research to encourage curiosity in the field
and to, possibly, intrigue their interests for their future thesis projects.
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Mentimeter in all lectures

Mentimeter (Mentimeter, n.d.) is an interactive software for
presentationss. It provides a platform that is commonly useo as a tool
to engage and interact with the audience of a given presentation. Live
polling, quizzes, and surveys are among the existing features to be
utilized in the presentations. The process engages the audience by
providing an opportunity for them to respond on their own devices
during the presentation prompt of a response. Moreover, depending on
the design of the session, responses would be displayed directly,
aggregated, or in a visualized format (word cloud) on the presentation
screen.

It is common to use such interactive software as means to engage
students at parts of the lecture, where prompting responses are deemed
effective at the learning activity. However, in this work, I have designed
the lecture to be entirely on the interactive platform Mentimeter, where
responses from students were encouraged at every segment of the
lecture. This offered an opportunity for each individual of a big
classroom (comprising ~80-90+ students) to take part in the feedback
sessions, as well as reflect on their responses in relation to others in the
classroom. I offer further details in the following sections where I go
through some examples from the class.

Zoom for 2020 and 2021 lectures

Due to the COVID-19 pandemic, many have turned to alternative
solutions to maintain critical processes throughout. Since distance
learning has already been in place in the Information System
department, it was not too difficult to adopt remote solutions to
maintain students’ education progress. Several tools and technologies
were combined to enhance students' remote teaching experiences.
However, one crucial tool used to enable online meetings was video
conferencing software, and in this case, Karlstad University used
Zoom, which is a platform that facilitates online meetings (Zoom, n.d.).
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Of the three lecture instances of this chapter, two were given remotely,
to be exact during the years 2020 and 2021. Zoom was used as the
platform for presenting the lecture content together with Mentimeter.
Features that were utilized by Zoom were: the voice and video, the chat
function, the gestures for raising hands during Q&A, and the screen
sharing for the Mentimeter presentation. In the last instance of the
lecture, during 2022, Zoom was not used since the lecture took place
physically on the campus grounds of the university. However, I still
utilized Mentimeter in the classroom for the purpose of having a fully
interactive lecture.

Feedback generation from the lectures

During the lecture, a mix of content, prompts for student input, polls,
and a like button (used to indicate readiness after breaks) were
included in Mentimeter. Participation in the Mentimeter segments,
where students could provide feedback and responses, was voluntary.
However, the majority of students participated in most of the
Mentimeter activities across all three lecture instances, including both
remote and on-campus students. Remote students also used the chat
function to ask questions, and in the first instance of the lecture, peers
were active in responding to queries raised in the chat, creating a
discussion environment for peer interaction. This was further
encouraged in the subsequent remote lecture year (2021).

Open field responses

One of the prompts used to elicit student responses is the open field
option, which allows participants to enter free text as a response. This

What is Privacy to you?
freedom
Y
o { alone o
_C -

Figure 1.Adjusted Word Cloud generated by Mentimeter from one instance of the
lecturer’s presentation (Mentimeter, n.d.)
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option was used to capture students' opinions and to give them an
opportunity to reflect on their own ideas before the lecturer provided
input. In Figure 1, an example is shown where the result of the
aggregated responses from students is presented in a Word Cloud. The
larger the word, the more instances of that word were provided by
different students. In this particular example, students gave their
responses before the term "privacy" was introduced in the context of
data privacy. It is worth noting that there is a similarity between the
definitions provided by the students. This could give them a minor
sense of achievement, which might contribute to their motivation to
learn more.

Polling responses

Another form of response is when students are presented with a set of
options and are supposed to select one. The responses are either
immediately presented or shown when the lecturer decides that
everyone has finished. The latter is usually used to avoid biasing
students with the responses of others.

In Figure 2 and Figure 3, one can see examples of students' responses
regarding whether they think a specific type of information is

Health information are sensitive data.
2021

& * 4
strongly ogree ogree neutral

1 1
dBogIee strongly dsogree

Health information are sensitive data.
2022

strongly ogree 00 nautral

1 1

disogree strongly disogree
Figure 2: Student responses to Health information sensitivity agreement

from 2021 and 2022 lecture instance on Mentimeter
(Mentimeter, n.d.)
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considered sensitive data according to the GDPR in the years 2021
(remote) and 2022 (campus).

Racial or ethnic information are sensitive data.

2021

9 14 33
strongly agree agree neutral

9 8
disagree strongly disagree

Racial or ethnic information are sensitive data.

2022

7 19 39
strongly agree agree neutral

8 1
disagree strongly disagree

Figure 3: Student responses to racial or ethnic information sensitivity
agreement from 2021 and 2022 lecture instance on
Mentimeter (Mentimeter, n.d.)

In Figure 2, the students responded to the question about health
information, and the majority either agreed or strongly agreed that this
type of data is sensitive. However, in Figure 3, there was less agreement
regarding racial and ethnic information being considered sensitive
according to the GDPR. By displaying the responses of other students,
they could see that it is not always the case that sensitive data according
to the GDPR is considered sensitive by the public. It's important to note
that all data types presented in the lecture corresponded to the seven
categories of sensitive data according to the GDPR and the Swedish
data protection agency?®.

6 Formerly known as datainspektionen and now known as the Integritetsskyddsmyndigheten
(IMY): https://www.imy.se/ .

30



Observation of anonymity preferences

For the instances of the course conducted remotely in 2020 and 2021,
Zoom was used. As previously mentioned, all participants had access
to the voice and video options, but none of the students had their
cameras on. In one lecture in 2021, a few students initially had their
cameras on before realizing that everyone else had theirs off, and they
conformed to do the same. Once I became aware of this phenomenon,
we quickly added a new segment to the lecture. We did this seamlessly
while students were still responding to the previous segment. The new
segment included a prompt asking, "Why are you not using your
camera?' Almost everyone responded, and their answers included the
following points:

Privacy and safety of home

Group conformity: no one else is using their camera

Not wanting/needing to, and not being obligated to do so
Shyness or discomfort with showing themselves on camera
Concerns about physical appearance, such as feeling sick, messy
hair, or not being prepared

6. Technical issues, such as poor internet quality or camera
problems

LA oS A

61

18

yes maybe no | don't
know

Figure 4: Responses to whether students would have their
cameras on if this were to be online, taken from lecture
presentation on mentimeter.(Mentimeter, n.d.)
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I was glad to see the instance of point 2, which confirms the observation
above. As for point 1, they might be biased by the lecture’s title and
thought this to be part of the discussion. What is worth noting is that
many of the points above indicate that students want to be anonymous
for various reasons, also that they are conscious of how they are
perceived on camera.

Anonymity and confidence

In the following year, 2022, I decided to include the question "would
you have your camera on if this were an online class?" Figure 4 shows
the responses from students, where most indicated "no," and a few
responded "maybe." Students' explanations for why they would not
turn on their cameras were similar to those from the previous course
instance. In class, there was a great hesitation to raise hands when I
asked for follow-up responses. Only a handful of students responded to
my non-Mentimeter prompts; if so, it was done discreetly. Considering
the layout of the classroom, students were mostly raising their hands
in front of their abdomen so that their fellow classmates behind them
would not notice them. In contrast to the remote instance of the class,
where discussions and questions were asked on the Zoom chat, campus
students almost never asked questions (one asked after my direct
probing, and another waited until the classroom was empty). This
observation also supports the impression that students want to be
anonymous in class, including their responses.

44 43

Figure 5:Student responses to being more confident when anonymous, taken from lecture
presentation on mentimeter (Mentimeter, n.d.)

I believe that having the option to give responses anonymously
motivates students to do so without the fear of consequences. This was
further supported with my question in the years 2021 and 2022 in one
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extra segment: “Does being anonymous make you braver at expressing
yourself?”. In 2021, 49 out of 54 students responses with yes. In 2022,
43 responded with yes and 19 answered maybe out of 68. The rest
answered no, as seen in Figure 5. In the open chat on Zoom, students
commented that indeed anonymity is giving others confidence as
instance of spammy responses were noted. Luckily, I have used
profanity filters to mitigate some of the spammy behavior. The rest of
the unserious responses were harmless comments, as students were
behaving naughtily—nothing that I could not handle. Anonymity might
have enabled this behavior, but it was also present in class regardless.
I note that I observed students’ naughtiness in the physical class as
well. This is a common behavior in large classrooms as students are
trying to grab their peer’s attention.

Reflections and discussions

Corrective live feedback

Based on the different levels of feedback: task, process, self-regulation,
and self (Hattie and Timperley, 2007), I consider the feedback during
the lecture, using Mentimeter (Mentimeter, n.d.), to be on the task
level, as students were expected to respond to each task at every
segment of the lecture. It is worth noting that the feedback during the
lecture was interactive, meaning that it was going both ways: students
respond to the feedback by actively inputting their responses to the tool
whereas I would respond to the input by students presented live on
screen. Meanwhile, I am immediately distinguishing, correct from
incorrect answers during the lecture, which is the corresponding form
of corrective feedback. Given the nature of the topic, privacy
specifically in information technology, being new to most of the
students, the corrective feedback in class was effective at capturing
common misconceptions. One common misconception is the
distinction between different sensitive data types in the General Data
Protection Regulation (GDPR). I see the opportunity to give direct and
immediate feedback as an essential building block in the learning
process throughout the lecture.

Peer learning and interactions

McKeachie and Svinicki (2006) discuss teaching in higher education
and present guidelines for effective teaching, with the focus on the
student on what they call “learner-centered” approach. They highlight
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the communication limitations when it comes to efficiency and
productivity in education (McKeachie and Svinicki, 2006, p. 213). It is
natural to consider teacher’s (could also refer to professor or lecturer)
human limitations. Just as one is limited to reading, commenting, and
thinking one thought at a time, the same is true for reacting and
communicating responses to students: one at a time.However, in order
to mitigate the aforementioned limitation, McKeachie and Svinicki
(2006, pp. 213-220) recommend the utilization of peer learning and
other collaborative and cooperative measures in class. McKeachie and
Svinicki (2006, pp. 213-220) further indicate that the advantage of
having peer learning is due to the increased interactions for each
student, as they are not limited to interacting with the teacher.
Furthermore, peer learning gives a sense of community and support
among students, which thereby increases the motivation to learn.

Peer learning and interactivity have been vital elements in the design
and conduct of the privacy lecture, as peer responses are shared on the
screen. For example, in the case of Mentimeter (Mentimeter, n.d.),
each student has the opportunity to interact with the screen prompts
as well as respond to other students' responses. In addition, on Zoom,
the chat function allowed students to have their own channel of
interaction, where they could ask for clarification without interrupting
the lecture and engage with their "available" classmates. The latter
demonstrates the facilitation of the technological tool, Zoom chat, to
provide live peer interaction during the lecture. It is worth noting that,
given the opportunity, there were indeed active and interactive
instances among students during remote classes on Zoom.

Live active learning even for a large classroom

A major goal of teaching is to facilitate learning and achieve successful
outcomes. In the classroom, learning is achieved when students are
engaged with and are attentive to the teacher's lecture. Passive learning
occurs when students are not engaged, while active learning occurs
when students are not only listening, but also participating in the
learning process.

Ryan and Martens (1989) provide guidelines for planning effective and
efficient courses, highlighting the importance of selecting the
appropriate instructional mode. According to Ryan and Martens (19809,
p. 29), "students learn more material, more quickly, and retain what
they have learned longer if they learn using active rather than passive
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methods". In addition, a study by Freeman et al. (2014) demonstrates
that active learning is beneficial during student assessments and can
lead to improved examination performance.

Furthermore, according to Bonwell and Eison (1991), active learning,
although not particularly limited to a definition, focuses less on the
transmission of information and more on the development of students'
skills. They state that in active learning, "students are involved in
higher-order thinking (analysis, synthesis, evaluation). Students
engage in activities (e.g., reading, discussing, writing). Greater
emphasis is placed on students' exploration of their own attitudes and
values" (Bonwell and Eison, 1991, p. 2). In the lecture, students were
involved in the aforementioned active learning activities to some
extent. They were prompted to input their opinions, where they were
expected to assess what was asked of them. They wrote their thoughts
on the screen to communicate their responses and read, assessed, and
evaluated the responses on the screen before the next prompt. These
engaging activities reflect the active learning aspect of the lecture,
despite the large number of students. As a result, everyone had the
opportunity to participate, interact, and voice their questions in a
timely manner, and feedback was almost immediate.

Final thoughts

In this chapter, I have presented my experience in enhancing student's
learning quality through effective feedback. Inspired by the limitations
imposed by COVID-19 pandemic, using Zoom and Mentimeter
facilitated the live feedback. I demonstrated how live feedback has been
effective at allowing immediate responses during the lecture.
Furthermore, I presented the significance of anonymity for allowing
responses of students. The following are the highlighted takeaways and
further reflections:

1. Most students report a preference for anonymity.

2. Many students indicate that being anonymous makes them more
comfortable expressing themselves.

3. Mentimeter generally facilitates live feedback with a degree of
anonymity (students know the set ~9o0 is theirclassmates).

4. Zoom chat enables peer learning.
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5. The anonymity of physical space is reduced in remote learning
environments.

6. There was more activity and interactivity (comments and
questions outside of Mentimeter) during remote classes on
Zoom than in on-campus instances.

7. There was more activity on Mentimeter compared to Zoom chat,
as names are not all pseudonyms on Zoom, but they are fully
anonymous on Mentimeter.

8. Students reported only positive feedback about the lecture at the
end of the session and appreciated the format.

There is no telling the exact effectiveness of my approach on the
students' learning outcomes. However, I can conclude that active
learning was achieved through my approach, and it hopefully had a
positive impact on their learning outcomes. In conclusion, I believe
that live anonymous feedback aids student engagement (as there are
no stupid questions), especially for those who prefer to remain
anonymous.
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Dokumentkamera eller skrivplatta 2.0

Har valet av presentationsverktyg betydelse fér studenters ldrande?

Katharina Rahnert och Niklas Jakobsson

Sammanfattning

I en tidigare studie (Rahnert, 2022a) har distansundervisningens utmaningar
med att presentera exempel eller 6vningar pa elektroniska motsvarigheter till
en whiteboardtavla belysts. I tva synkrona redovisningskurser undersoktes om
studenters upplevda ldrande underliattas niar bokforingsovningar presenteras
med hjilp av en dokumentkamera som synliggor lararens hand och det lararen
skriver, eller en skrivplatta som enbart synliggor det lararen skriver. Studien
visade att dokumentkameran underlittar studenters upplevda larande avsevart
mer an skrivplattan.

Denna studie bygger vidare pa den tidigare genom att undersoka huruvida val
av presentationsverktyg har betydelse for redovisningsstudenters faktiska
ldrande. 1 ett experiment fick slumpmassigt valda studenter i en kurs i
grundlaggande redovisning antingen se en 6vning som presenterades med hjalp
av en dokumentkamera (lararens hand synlig) eller en skrivplatta (lararens
hand inte synlig). Studenters larande mattes med hjalp av tester fore och efter
ovningen (pre- och post-tester). Resultaten visar att den genomsnittliga
andelen korrekta svar okade ndgot mer fran pre- till post-testerna for de
studenter som hade sett Ovningen som presenterades med hjalp av
dokumentkameran. Dock var skillnaderna mellan grupperna inte statistiskt
signifikanta, varfor forsiktighet med att argumentera for dokumentkameran
bor iakttas.
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Inledning

Covid-19 pandemin tvingade universitetslarare varlden 6ver att tainka om. I en
tidigare studie (Rahnert, 2022a)! har det pekats pa utmaningarna som uppstod
nar larare skulle visa studenter exempel och oOvningar som i
campusundervisningen skrevs pa en whiteboardtavla. Ett centralt inslag i
undervisningen inom det foretagsekonomiska amnet redovisning ar att
visualisera bokforingsexempel- och ovningar. Det som kravdes i synkron
distansundervisning var alltsd en elektronisk motsvarighet till en
whiteboardtavla. I ndmnda studie undersoktes tvd presentationsverktygs
inverkan pa& redovisningsstudenters upplevda larande: dokumentkamera
respektive skrivplatta. Medan dokumentkameran filmar lararens hand som
skriver pa ett papper och detta kan delas synkront med studenterna i virtuella
motesrum som exempelvis Zoom, blir vid anvandandet av en skrivplatta med
en motsvarande delningsfunktion enbart det som lararen skriver synligt for
studenterna.

Resultaten av den tidigare studien visade att bokforingsovningar som
presenterades med hjalp av en dokumentkamera (dar lararens hand ar synlig)
har en positiv effekt pa studenters larupplevelse. Forklaringar som studenterna
gav var att lararens handrorelser hjalper dem att observera, harma och forsta
logiken bakom grundldggande redovisning. En viktig aspekt ar att lararen —
genom handrorelsen — kan leda studenters uppmaéarksamhet till det som ar
vasentligt. Lararens hand kan ocksda fungera som en social signal som ger
studenter i distansforelasningar en upplevelse av samhorighet med lararen som
i sin tur kan leda till hogre motivation.

Fragor kring for- och nackdelar med olika presentationsverktyg ar inte enbart
relevanta i samband med distansundervisning utan dven nar forelasningssalar
uppdateras med ny teknik. Ocksa i denna studie riktas uppmarksamheten mot
verktygen dokumentkamera och skrivplatta som ur ett studentperspektiv skiljer
sig framst vad giller huruvida lararens hand ar synlig eller €j. Syftet med studien
ar att undersoka om studenters faktiska lairande gynnas av en dokumentkamera
som synliggor lararens hand nar bokforingsovningar presenteras. Studien
genomfordes i samband med en campusforelasning.

Forskningsoversikt

I tidigare studier har betydelsen av lararens hand testats vad giller sa kallade
primarkunskaper, det vill sdaga kunskaper som framst baseras pa motoriska
fardigheter. Exempelvis har betydelsen av larares (eller snarare instruktorers)

' Studien har dven publicerats pa svenska (se Rahnert, 2022b)
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hand undersokts med hjalp av filmer som visar byggande med legoklossar, hur
olika knutar knyts och hur papper viks till origamifigurer (Castro-Alonso m.fl.,
2014; de Koning m.fl., 2019; Marcus m.fl., 2013; Wong m.fl., 2009). Det finns
ocksa studier som undersokt betydelsen av liararens hand for lirande av sa
kallade sekundiarkunskaper, det vill sdga kunskaper som framst baseras pa
kognitiva fardigheter. Exempelvis har sidana studier genomforts i &mnet fysik
dar dopplereffekten och beriakningar av friktionen pa lutande plan har larts ut
(Fiorella & Mayer, 2016; Schroeder & Traxler, 2017).

Tanken bakom studierna kan kopplas till neurovetenskapen och mer precist till
sa kallade spegelneuroner. Det ror sig om en samling neuroner som aktiveras
nar vi (och dven apor; se di Pellegrino m.fl., 1992) ser andra manniskor utféra
rorelser. De neuroner som aktiveras ar i regel desamma som aktiveras nar vi
sjalva utfor rorelsen. Nar vi observerar andra manniskors rorelser “primas”
eller forbereds alltsi de relevanta omradena i hjirnan som behovs for
genomforandet av samma rorelse och pa sa satt underlattas larandet av
rorelserna (van Gog m.fl., 2009). Det ar latt att tanka sig in i denna logik nar
det galler motoriska fardigheter som exempelvis att ldra sig danssteg pa ett gym.
Svarare att forstd ar spegelneuroners betydelse for lirande av kognitiva
fardigheter inom exempelvis fysik eller redovisning. Det finns emellertid
forskare som antar att visualisering av rorelser aven kan vara anvandbar nar
kognitiva fardigheter lars ut (de Koning & Tabbers, 2011; van Gog m.fl., 2009).
Argumentet ar att manga kognitiva fardigheter inkluderar eller forutsatter
motoriska fardigheter.

Slutsatserna fran de ovan ndmnda studierna som testat betydelsen av att
studenter far se lararens/instruktorens hand har kunnat visa bade for- och
nackdelar med att synliggora handen. Bland fordelarna kan namnas att lararens
hand kan leda uppmarksamheten till och fa studenter att fokusera pa det som
ar viktigt, ndgot som kallas for “signaling” (Fiorella & Mayer, 2016; Mayer &
Fiorella, 2014; Rahnert, 2022a; van Gog, 2014). Lararens hand kan ocksa fa
studenter att forstd hur handen ar involverad i utforandet av en rorelse,
exempelvis genom att visa olika positioner (de Koning m.fl., 2019).

Nackdelar med att visa lararens hand uppstar bland annat nar handens narvaro
gor att det blir svart for studenter att fokusera pa det som ar viktigt, ndgot som
kallas for "extraneous cognitive load”, det vill sdga yttre och irrelevant kognitiv
belastning (Paas & Sweller, 2014). Exempelvis kan en hand som avviker fran
vad studenter forvantar sig fa dem att fokusera mer pa handen an pa det som
ska laras (se Fiorella & Mayer, 2016; Mayer, 2014; Schroeder & Traxler, 2017).
Handen kan ocksa helt enkelt vara overflodig och alltsa inte vara till hjalp i
larandet (Castro-Alonso m.fl., 2015; de Koning m.fl., 2019; Wong m.fl., 2009).
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Det har aven iakttagits situationer dar lararens hand tackt 6ver viktiga delar av
det som visas (de Koning m.fl., 2019).

Studiens utgangspunkter

I denna studie utgar vi fran att bokféring av affarshandelser i forsta hand
relaterar till sekundarkunskaper, det vill sdga kognitiva fardigheter. Precis som
Rahnert (2022a) argumenterar vi for att motoriska inslag kan underlatta
larandet av grundlaggande redovisning. Lararen som kommenterar ritandet av
T-konton i en fyrfaltsmatris (dar T-konton i de olika falten hanteras pa olika satt
med avseende pa okningar respektive minskningar i debet och kredit) kan oka
forstaelsen for logiken bakom principen om dubbelbokforing. For att gora den
“kognitiva rorelsen” (T-konton i de fyra filten beter sig olika) synlig, kan den
presenteras genom fysiska rorelser (handens forflyttningar mellan de fyra falten
i matrisen). Dessa utgangspunkter talar for att studenters larande underlattas
av att lararens hand synliggors nar bokforingsévningar presenteras forutsatt att
ingen av de ovannamnda nackdelarna dominerar. Dokumentkameran bor alltsa
lampa sig battre som presentationsverktyg jamfort med skrivplattan.

Metod

For att undersoka om studenters faktiska larande gynnas av en
dokumentkamera som synliggor lararens hand nar bokforingsovningar
presenteras, visades en inspelad ovning (i tva versioner) for studenter i en
redovisningskurs vid Karlstads universitet och studenter genomforde
kunskapstester bade fore och efter att de sdg 6vningen (pre- och post-tester).
Kursen gavs pa campus under hostterminen 2022.

Studenterna delades slumpmassigt in i tvd grupper. Den ena gruppen sag
inspelningen dar bokforingsovningen presenterades med hjialp av
dokumentkameran HoverCam Solo 8 som synliggjorde lararens hand och
losningsforslaget i en fyrfaltsmatris. Den andra gruppen sag inspelningen dar
ovningen presenterades med skrivplattan Bamboo Slate som enbart
synliggjorde det handskrivna losningsforslaget. Med hjilp av verktyget
Screencast-O-matic kunde samma rost anviandas for bada inspelningarna.
Inspelningarna skilde sig alltsa enbart i frdga om bild. Eftersom samma larare
skrev ner 16sningsforslaget liknar skriften i bada inspelningar varandra och den
framsta skillnaden blev darmed om ldararens skrivande hand syntes for
studenterna eller inte. Figur 1 visar presentationsverktygen som anviandes och
en bild ur respektive inspelning.
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Figur 1: Till vinster: dokumentkameran HoverCam Solo 8 och nedanfor vad som blir
synligt for studenterna i inspelningen med detta presentationsverktyg. Till hoger:
skrivplattan Bamboo Slate och nedanfor vad som blir synligt for studenterna i
inspelningen med detta presentationsverktyg.

For pre-testerna anvindes samma tva bokforingsfragor som for post-testerna.
Studenterna fick for hand bokféra tva affarshandelser pa T-konton i en
fyrfaltsmatris (ej flervalsfragor). For fragorna i pre- och post-testerna kunde
studenterna fa maximalt 12 poang (6 poang per fraga).

Studenternas samtycke att medverka i studien inhdmtades och studenterna
informerades om att de kunde avbryta sin medverkan utan att det skulle fa
konsekvenser for dem. Sammanlagt var 225 studenter registrerade pa kursen
och det var 134 studenter som deltog i studien.

Resultat

Resultaten av pre- och post-testerna visar att den inspelade genomgangen av
ovningen paverkade svaren pa testerna fore 6vningen jamfort med svaren som
erholls efter ovningen. Sammantaget okade det genomsnittliga antalet poang
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for testerna fran 6,373 (pre-test) till 11,246 (post-test). Tolkningen av dessa
resultat ar att ovningen hade onskad effekt — studenternas lirande av
grundlaggande bokforing okade efter det att de sidg den inspelade 6vningen
(oavsett version).

Vidare okade antalet korrekta svar i post-testerna mer jamfort med pre-testerna
for de 65 studenter som sag den inspelade 6vningen dar dokumentkameran
hade anvants jamfort med de 69 studenter som sag den inspelade 6vningen med
skrivplattan. Det genomsnittliga antalet poang for dokumentkameragruppen
okade fran 6,123 (pre-test) till 11,323 (post-test). Det genomsnittliga antalet
poang for skrivplattegruppen okade fran 6,609 (pre-test) till 11,174 (post-test).
Med andra ord hade larandet okat lite mer for studenter som sag 6vningen dar
lararens hand var synlig. Enligt ett dubbelsidigt t-test ar skillnaden i forandring
— 5,200 respektive 4,5665 poang — dock inte statistiskt signifikant mellan
grupperna (p-varde = 0,360). Darav blir tolkningen av resultaten att studenters
faktiska larande inte gynnas av en dokumentkamera som synliggor lararens
hand nar bokforingsovningar presenteras jamfort med om skrivplattan som
inte synliggor lararens hand anvands som presentationsverktyg.

12

10

I Pre N Post

Figur 2: Till vinster: det genomsnittliga antalet erhdllna poding for pre-testerna (mérkgra
stapel) och post-testerna (ljusgra stapel) for studenter som sdg ovningen dar
dokumentkameran anvdndes. Till hoger: det genomsnittliga antalet erhallna podng
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for pre-testerna (morkgra stapel) och post-testerna (ljusgra stapel) for studenter
som sdg ovningen ddr skrivplattan anvdndes.

Diskussion

Studiens resultat visar att dokumentkameran har potential att vara lampligare
an skrivplattan for studenters faktiska lirande. Okningen av det genomsnittliga
antalet korrekta svar var nagot hogre for studentgruppen som hade sett
ovningen dar dokumentkameran anviandes och lararens hand synliggjordes.

Det finns alltsa tecken pa att visualiseringar av handrorelser (motoriska inslag)
kan paverka larandet av kognitiva fardigheter (jfr de Koning & Tabbers, 2011;
van Gog m.fl., 2009). Formodligen sker detta pa grund av spegelneuroner som
gor att lararens rorelser mellan falten i fyrfaltsmatrisen forstarker forstaelsen
av logiken bakom principen om dubbelbokforing. Relevanta omraden i hjarnan
kan ha aktiverats nir studenterna tittade pa hur lararen loste Ovningen i
inspelningen med dokumentkameran (jfr van Gog m.fl., 2009).

Som ovan namnts ar dock skillnaden mellan den genomsnittliga 6kningen av
korrekta svar hos dokumentkameragruppen och skrivplattegruppen inte
statistiskt signifikant. Det finns flera mojliga forklaringar. En forsta forklaring
kan vara att nackdelarna med handens narvaro var storre an forvantat. Det kan
med andra ord ha uppstatt det som Paas och Sweller (2014) har beskrivit som
“extraneous cognitive load” pa grund av att studenter exempelvis fokuserade
mer pa lararens hand an pa bokforingsovningen (jfr Fiorella & Mayer, 2016;
Mayer, 2014; Schroeder & Traxler, 2017) eller att handen tickte delar av
fyrfaltsmatrisen (jfr de Koning m.fl., 2019).

Andra forklaringar kan relateras till att manga studenter redan hade kunskaper
inom grundldggande redovisning. Det genomsnittliga antalet korrekta svar i
testerna innan studenterna fick lara sig tekniken om dubbelbokforing var
relativt hog. Det kan tidnkas att betydelsen av lararens hand ar storre for
studenter med laga eller inga forkunskaper. En tredje forklaring kan vara att
svarighetsgraden av det som ldrdes ut inte var tillracklig hog for att
visualiseringen av lararens hand skulle ha ndgon betydelse. Resultaten i
Rahnert (2022a) talar dock mot denna forklaring.

I ljuset av att studenter som sag 6vningen som presenterades med hjilp av
dokumentkameran presterade nagot battre i post-testet dn studenter som sag
ovningen som presenterades med hjilp av skrivplattan och de tydligt positiva
resultaten som anviandningen av dokumentkameran har for studenters
larupplevelse (Rahnert, 2022a), ger den sammanviagda bedomningen att
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dokumentkameran troligen ar att foredra som presentationsverktyg dven om
den har studien inte kunnat visa statistiskt signifikanta skillnader mellan
presentationsverktygen.

Resultaten vicker ocksa nagra fragor som bor beaktas i fortsatt forskning.
Exempelvis kan utfallet tankas vara annorlunda for studenter med lagre
forkunskaper (oavsett om det ror sig om grundlaggande redovisning eller ett
annat amne). Andra fragor relaterar till studenters imiterande av det lararen
skriver. "Fastnar” kunskapen lattare om studenter sjalva skriver ner 6vningen
— antingen pa datorn eller for hand? I denna studie testades enbart effekten av
olika presentationsverktyg genom en enda inspelad 6vning och kunskapen
mattes direkt efter denna 6vning. En relevant fraga ar om skillnaderna mellan
effekterna av presentationsverktygen blir tydligare om de anviands under en
langre tid. Intressant vore ocksa att studera om langtidsminnet paverkas av om
studenterna fatt se lararens hand eller inte.
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Sammanfattning

I detta kapitel beskriver vi vara erfarenheter av att utveckla och
genomfora flexibla nitbaserade kurser pa avancerad niva for
yrkesverksamma i samverkan med foretag och organisationer for att
bidra till det livslanga larandet. Baserat pa vara erfarenheter fran
innovations- och utvecklingsprojektet ISE - Improving value creation
through service education, diskuteras och reflekteras hur samverkan
sker, varfor team ar viktiga och hur forutsiattningar skapas for det
livslanga larandet och hur vi genom att arbeta formativt kan majliggora
det. Syftet med kapitlet ar att diskutera mojligheter och utmaningar for
kursutveckling tillsammans med foretag och organisationer, vad som
ar viktigt for deltagare som inte &r traditionella “grund-
utbildningsstudenter” och hur kursutveckling kan leda till livslangt
larande, inte bara for deltagare utan for alla involverade aktorer.
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Introduktion

Ideligen stills foretag och organisationer infor nya utmaningar och
forandringar givet vad som sker i samhillet och i var omvérld. Det
stiller krav pa kunskap och kompetens men ocksa pa livslangt larande.
Foretag och organisationers anstillda maéaste hela tiden vara
uppdaterade for att vara anstidllningsbara, anvandningsbara,
konkurrenskraftiga for savil foretaget men ocksa for sig sjalva. Att
yrkesverksamma kontinuerligt behover forkovra sig stiller aven krav
pa universitet och hogskolor att erbjuda kurser som ar relevanta,
aktuella och anpassade for yrkesverksamma (gallande saval till
innehall som pedagogik). Det medfor att det aven stiller krav pa oss
som larare och pedagoger men ocksa pa de system och interna
strukturer (allt fran antagning till marknadsforing) som finns inom
universitetet som till stor del dr anpassade for grundutbildnings-
studenter. Syftet med kapitlet ar att diskutera mojligheter och
utmaningar for kursutveckling tillsammans med foretag och
organisationer, vad som ar viktigt for deltagare som inte &ar
traditionella grundutbildningsstudenter och hur kursutveckling kan
leda till livslangt larande, inte bara for deltagare utan for alla
involverade aktorer.

ISE - Improving value creation through service
education

ISE - Improving value creation through service education ar ett
externfinansierat innovationsprojekt av KK-stiftelsen, inom KK-
stiftelsens program for projektstod kallat Expertkompetens. Syftet ar
att utveckla flexibla nitbaserade kurser pa avancerad niva for
yrkesverksamma i samverkan med foretag/organisationer som moter
foretags och  organisationers specifika  kompetens- och
utvecklingsbehov. Projektet pagar i sju ar, och flera amnen och
avdelningar ar involverade for att tillsammans utveckla kurser pa
avancerad niva kopplade till marknadens behov. Eftersom Centrum for
tjansteforskning (CTF), ar vard for projektet, skall kurserna baseras pa
CTFs forskning och spetskompetens. Det innebar att kurser inom
bland annat omradena: service management, tjansteutveckling,
tjanstedesign, tjansteinnovation, kundupplevelser, affairsmodeller och
tjanstefiering utvecklas och genomfors under projektets gang. Det
finns flera delsyften med projektet, ett ar att gora kompetensanalyser
for att kartlagga vilket kompetensbehov som finns bland foretag och
organisationer och integrera resultatet av kompetensanalysen i
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kursutveckling. Ett annat delsyfte ar att bidra till en utveckling av
larosatets stodfunktioner. Sammantaget ar malet med projektet att
sikra en hallbar utbildningsverksamhet och bidra till livslangt
larande.

Eftersom det ar forsta gangen Karlstads universitet har denna form av
projekt och eftersom ISE kan klassas som ett innovations- och
utvecklingsprojekt har inga tydliga ramar styrt arbetet, utan istillet har
utgangspunkten varit att vara agil. I ISE-projektet handlar ett agilt
arbetssatt bland annat om att arbeta flexibelt, kunna stalla om till
exempel kurser utifrain kompetensbehov, utveckla och forandra
processer, men ocksa att minimera osakerheter och risker bade internt
och externt. Dessutom handlar det om att samskapa varde for
involverade aktorer. Det agila arbetssittet har mojliggjort kreativitet,
nya samarbeten samt nya former av samverkan inom universitetet och
med andra aktorer.

Som namnts tidigare ar det CTF som ar vard for projektet och da
centrumet inte ar ett eget amne (larares anstillning, kurskoder for
kurser och till exempel tjansteplanering ligger pa olika amnen, sdsom
foretagsekonomi och psykologi) har det i vissa avseende medfort
utmaningar da nya losningar och vagar inte alltid 6verensstimmer med
de befintliga strukturer och system som finns inom universitetet. Vi har
istallet i projektet valt att arbeta i team for att hitta nya losningar och
samarbeten och pa sa satt fa till stdnd en hallbar process.

I kapitlet kommer projektet anviandas som ett exempel for att belysa
hur vi har arbetat med utveckling av kurser pa avancerad niva for
yrkesverksamma, vilka utmaningar och mojligheter som vi haft och hur
samverkan skett i projektet internt och externt och hur detta
samskapande kan leda till det livsldnga larandet.

Livslangt larande

Forskning om livslangt larande (se till exempel Bagnall, 1990; Aspin &
Chapman, 2000) resonerar om flertalet syften och funktioner, bland
annat som forberedelse for individers framtida arbetsliv, att sprida ut
och genomfora utbildning over individers livslangd och att identifiera
vilka behov av utbildning som behovs over tid. Larande sker inte endast
under en specifik period i livet utan lirande sker kontinuerligt fran
forskola till postpension (Laal, 2011). Det har till stor del handlat om
bildning for den enskilde, men utvecklats till att bli ett led i strategi for
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ekonomisk och teknisk utveckling for att idag ses som en forutsattning
for att folja med i utvecklingen. Livslangt liarande innebir en
helhetssyn péa utbildning och att lirande sker pa olika sitt (Skolverket,
1999), vilket ar viktigt for att skapa héllbara individer, organisationer
och samhallen (Unesco Insititute for Lifelong Learning, 2023).

Dock finns det ett behov att forstd utmaningar med livslangt larande
(Aspin & Chapman, 2000), men ocksa att forsta olika satt for hur det
kan realiseras. Genom livslangt larande kan yrkesverksamma forbattra
sina chanser att kontinuerligt utvecklas och fi mojlighet till nya
utmanande arbetsuppgifter inom foretaget eller organisationen, men
ocksa skapa forutsattningar for att vara attraktiv pa arbetsmarknaden.
Bade som individer och arbetstagare stills vi ideligen infor nya
forandringar givet vad som sker i samhallet och i var omvarld, vilket
staller krav pa kompetens och utveckling, och darmed ocksa ett behov
for larande over tid.

Livslangt larande behover inte endast ske i det formella larande till
exempel i en utbildningssituation utan det kan ocksa ske som ett icke-
formellt larande som kan ske pa arbetsplatsen, i ett projekt eller vid
deltagande i seminarier eller konferenser eller till och med som ett
informellt larande (Laal, 2011), nar till exempel nya digitala tjanster
anvands i vardagen. Inom ramen for ISE har vi arbetat med att
deltagarna blir en del av det formella larandet i kurserna, men ocksa
att deltagarna ska kunna dra nytta av den kunskap som genereras i
praktiken pa arbetsplatsen. Dessutom ges mojlighet att, tillsammans
med andra i kursen som kommer fran olika yrkesverksambheter,
reflektera over sin kunskap och hur larandet kan samskapas.

Samskapande utifran ett tjanstelogikperspektiv

I utvecklandet och genomforandet av kurser i ISE har vi utgatt fran
tjanstelogik (se till exempel Gronroos, 2008; Gronroos & Voima, 2013)
och sa kallad tjanstedominant logik- SDL (se till exempel Vargo &
Lusch, 2004; 2008) dar samskapande av varde star i centrum. De tva
perspektiven pa virdeskapande kommer fortsattningsvis att benamnas
tjanstelogik.

Inom tjanstelogiken betonas att kunskap ar nagot som skapas och
anvands tillsammans av olika aktorer (Vargo & Lusch, 2004; 2008) och
att kunskap ar centralt i virdeskapande processer (Karlsson & Skélén,
2022; Lusch & Vargo 2014). Liarande har under lang tid setts som en
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nodvandighet for foretag att vara framgangsrika och innovativa
(Guchait m fl., 2016). For att forbattra sina prestationer och for att na
dit ar det viktigt att fa relevant kunskap. Med grund i argumentet att
det ar genom samskapande mellan aktorer som utbyte av kunskap,
kompetenser och erfarenheter som larandet kan utvecklas och tas till
nasta niva, har designen av kurser och kursmoment i ISE utvecklats for
att skapa mojligheter for detta. I tjanstelogik ses varde som
kontextuellt, det vill siga att varde realiseras i aktorens eget
anvandande och situation (Gronroos, 2008). Genom skriftliga essier,
workshops och seminarier i ISE, reflekteras deltagarnas och foretagens
aktiviteter och kontexter i relation till teori, vilket har visat sig leda till
larande av varandras viardeskapande praktiker. Samskapandet leder
ocksa till lardomar hos larare och forskare som involveras i kurserna
pa olika sitt, vilket exemplifieras i citaten nedan:

“Det dr sa intressant att vi nu far praktiska tillimpningar pa var
teoretiska modell som vi utvecklat angdende tjdnstefiering” Maria
Akesson, Lektor i foretagsekonomi, Karlstads universitet

“Vi forskare far sa mycket tillimpande exempel ndr vi har samtal med
vara kursdeltagare, det hjdlper oss inte bara i undervisningen for andra
studenter som kanske inte har samma yrkeserfarenhet som vdra
kursdeltagare, utan det hjdlper oss ocksd att formulera nya
forskningsfragor” Bo Edvardsson, professor i foretagsekonomi och
grundare till CTF, Karlstads universitet.

Samskapande sker sdledes pa deltagarnivda i kurserna, men
grundlaggande for ISE-projektet ar ocksa att samarbeta med foretag
for att undersoka vilka kompetensbehov som finns, att sakerstilla att
kursdeltagare har de fardigheter och kunskaper som kravs for att
uppfylla arbetsgivarnas behov, men ocksa att tillsammans utveckla nya
praktiska exempel for tillaimpning med mera. Dessutom sker
samskapande mellan ISE och andra aktorer inom universitetet,
exempelvis med avdelningar for olika stodfunktioner, for att utbyta
kunskap och erfarenheter i skapandet och genomforandet av kurser. Vi
betonar vikten av att samarbeta med andra aktorer for att skapa varde
for alla aktorer som ar involverade pa nagot vis i projektet
(Elsharnouby, 2015). Genom att se aktorerna som viktiga delar i ett
ekosystem (Vargo & Lusch, 2011) kan ISE-projektet skapa
forutsattningar for vardeskapande, vilket i var kontext handlar om
livslangt larande.
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Pedagogisk ansats och perspektiv pa larande

Sociokulturellt perspektiv

Inom ISE har vi har inspirerats av det sociokulturella perspektivet pa
larande. Det sociokulturella perspektivet betonar hur manniskors
interaktioner och kulturella kontexter paverkar deras larande och
utveckling (Saljo, 2013). Larande ses som ett socialt fenomen och att
det sker genom samverkan och kommunikation med andra manniskor
(Saljo, 2013). Det kollektiva tankandet och kommunikationen anses
vara av stor betydelse for det gemensamma larandet. Perspektivet ar
ofta en viktig ansats for distansutbildningar och da framforallt
natbaserade sadana eftersom det betonar interaktionen och
kommunikationen mellan kursdeltagare och larare (Hrastiniski,
2009).

Inom det sociokulturella perspektivet utvecklar deltagare i exempelvis
diskussionsseminarium nya kunskaper och kompetenser da deltagare
i sddana sammanhang behover forklara, omformulera, argumentera,
presentera och tinka om tillsammans. Att befinna sig i dessa
sammanhang, att lyssna pa andras erfarenheter och asikter kan leda till
att deltagarna ser pa varlden med nya glasogon (Jakobsson, 2012).
Vikten av att lara av andra och tillsammans borjar redan tidigt i var
kognitiva utveckling och inom utvecklingspsykologin beskriver Jean
Piaget (2000) det utvecklings-psykologiska begreppet assimilation
som processen da barn tar in nya erfarenheter i redan existerande
schema. Vidare menar han att individen konstruerar sin kunskap nar
hen tar in, bearbetar och tolkar information i samspel med
omgivningen (Piaget, 2000). Denna kognitiva process som
assimilation ar, ligger i linje med det sociokulturella perspektivet som
framhaller att det aldrig ar for sent att lara sig. Sammantaget anses det
att mianniskors formaga att lara och utvecklas, bade kollektivt och
individuellt, inte har ndgon aldersgrans utan vi skapar hela tiden nya
kunskaper och redskap for att losa saval fysiska som intellektuella
problem (Piaget, 2000; Salsjo, 2013).

I ISE-projektet har vi kontinuerligt arbetat med tillampning av teorier
i vara Kkurser, exempelvis vid diskussionsseminarier. Under
seminarierna uppmuntras deltagarna att reflektera om hur de kan
anvanda modeller och teorier som verktyg och nyttja sina kunskaper
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for att forsta utmaningar och losa problem som deras verksamheter
stalls infor. Inom det sociokulturella perspektivet anses anvandningen
av verktyg och redskap som en del av larprocessen och kan ses som
hjalpmedel for att overfora och samskapa kunskap (Saljo, 2013). Vi
menar att noga konstruerade diskussionsfragor mojliggor
samskapande av innehéll och tillampning av det teoretiska innehéllet.
Ett sa kallat erfarenhetsbaserat larande ar en forutsattning for en mer
befast kunskap (dvs. djup inlarning) och ett livslangt larande
(Matsushita m fl., 2018). Citatet nedan ar ett exempel pa att deltagarna
ISE-kurserna anser att det viktigt och relevant att samskapa kunskap.

“Det jag tar med mig fran kursen dr framfor allt mojligheten att fa lyssna
pa forskarna som foreldste och ta del av teoretiska och praktiska
erfarenheter av fragorna som togs upp under kursen. "Att fa prata med
de ovriga kursdeltagarna, dela med sig av mina erfarenheter och ta del
av deras samt att fa hjdlp att med forskning reflektera kring de fragor
som jag sitter med i mitt dagliga arbete.” Johan Carlsson, tjdnstedesigner

I ISE-projektet har vi pa olika siatt anvant olika metoder for
att gemensamt med partnerforetag och kursdeltagare ta fram och
utveckla kursinnehall som bygger pa den forskning och expertis som vi
har pa CTF och de behov foretag och yrkesverksamma har, for att pa
basta satt mota de utmaningar som de stills infor. Bland annat har vi i
workshops diskuterat teoretiskt innehall, genomfoérande och form med
representanter fran foretag. Detta har lett till att vi tillsammans
modifierat och anpassat kursinnehall och form si att vi moter de behov
dessa foretag med dess medarbetare har. Vidare samskapas
kursinnehéll aven under tiden som kurserna genomfors dar
kursdeltagarnas erfarenheter diskuteras i relation till deras praktik och
vardag. For att formalisera samskapande ar det inskrivet i vara
kursplaner, vilket utdraget fran en av kurserna ar ett exempel pa.

“Kursen krdver aktivt deltagande i skapandet av kursens innehall. Dels
deltar studenten 1 diskussioner pa seminarier och i évriga ldrande-
aktiviteter, dels bestams diskussionsinnehallet delvis utifran studenternas
egna erfarenheter och utmaningar i sina respektive verksamheter.”
Utdrag ur kursplan FEAD94
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Att skapa ratt forutsattningar for livslangt larande med hjalp av
COM-B

For att skapa forutsattningar for livslangt larande for yrkesverksamma
har vi inom projektet bland annat inspirerats av modellen COM-B som
ar en beteendedesignmodell (Michie m fI., 2011). Bland annat har vi
inspirerats av modellen nar behorighetskrav har formulerats, vid
utformning av olika examinationsformer men ocksa vid examinations-
och diskussionsuppgifter. Nedan redogors kortfattat for modellen och
dess komponenter.

COM-B modellen beskriver tre viktiga komponenter som har en
avgorande roll for att paverka och darmed forandra ett beteende.
Komponenterna i modellen bestar av Capabilty (C) som handlar om en
individs formagor och kompetens, saval fysiska som psykologiska/
kognitiva (Michie mfl., 2011). Den andra komponenten ar Opportunity
(O) som delas in i social och fysisk miljo och innebar att olika
forutsattningar kan framja eller hindra individer att utfora ett beteende
(Michie m fl., 2011). I den sociala miljon kan det vara kulturen,
normerna och/eller gruppdynamiken som hindrar ett beteende, medan
tid, plats eller utrustning kan hindra/framja ett beteende. Den tredje
komponenten ar Motivation (M) och delas in i automatisk — yttre
motivation som kan beskrivas vara vara vanor och omedvetna
beteende, och i reflexiv — inre motivation som beskrivs vara mer
kognitivt anstringande da motivationen att utfora ett beteende
grundar sig pa analys, planering och utvardering av information
(Michie m fl., 2011). De tre komponenterna i modellen paverkar och
stottar tillsammans en beteendefordndring (B). Figur 1 illustrerar hur
vi har inspirerats av COM-B modellen inom projektet.
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COM-B modellen

Finns relevanta kunskaper och
erfarenheter? Rimmar
behérighetskraven med kursmal
och kursinnehall

Kompetens

Ar kursinnehdllet relevant? Gar
det anvinda kunskaperna i deras Beteende
yrkesutforande? Okar det deras

attraktivitet pa yrkesmarknaden?

Pa vilket s&tt kan vi med hjilp av @0 oM
digitala verktyg, mallar, tidsramar MOJ I Ighet
anpassade examinationsformer
och pedagogik skapa en stddjande
miljé som paverkar
beteendeftrdndringen "Att borja
studera” hos yrkesverksamma?

Figur 1: COM-B (Michie m fl., 2011) tillimpad pd projektet ISE.

For att kunna arbeta/tillampa COM-B ar det viktigt att identifiera
vilket beteende som ska paverkas. I detta fall blir det beteendet Att
borja studera som yrkesverksam och genomfora studier. Michie m.fl.
(2011) beskriver att formagorna (C:et) bestams av vilken kunskap,
erfarenhet och forstaelse en person har inom ett omrade dar personen
ska forandra ett beteende. I ISE-kursernas behorighetskrav har hansyn
tagits till att kursdeltagarna har erfarenhet av att studera pa hogskole-
niva sa att de har forstaelse for vart expertisomrade, tjansteforskning,
relevant yrkeserfarenhet, samt erfarenhet av att hantera akademiska
texter, vilket ar C:et i modellen. Det som vi har haft mest kontroll 6ver
ar O:et i modellen (opportunity/mojligheter) vilket handlar om att vi
skapat strukturer, mallar och arbetat formativt med digitala verktyg for
att skapa forutsattningar i studiemiljon som mojliggor beteendet “Att
borja studera som yrkesverksam”, vilket citatet nedan visar.

“For oss dr det viktigt att det ska vara enkelt att studera. Yrkes-
verksamma dr ofta ovana med vara system, hur man gor for att séka
kurser samt studera m.m. For mdanga av dem dr det linge sedan de ldste
pa hoégskola/Universitet och mycket har ocksa fordndrats sedan sist.”
Charlotta Andersson, projektadministrator, Karlstads universitet

Den sista delen i COM-B ar motivation (M:et) som definieras som all
den kognitiva process som driver pa ett beteende. Vi har under
kursutveckling och genomforandet av kurserna forsokt hélla oss sa
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nara foretags och kursdeltagares verksamhetspraktik som mojligt for
att framja upplevelsen av nytta och relevans med att lara som i sin tur
ska skapa en inre motivation, vilket frimjar djupinlarning och det
livslanga larandet (Matsushita m fl. 2018). Nedanstdende citat ar ett
exempel pa hur bra struktur och tydlighet i materialet framjar
deltagarnas motivation som leder till djupinlarning och det livslanga
larandet.

“Bra kurs och uppldgg som fungerar ndr man arbetar.” Jag har fatt ny
kunskap som jag kan anvdnda for att kommunicera och referera till for
att ta idéer framat. Jag rekommenderar kursen som inspiration for resan
fran produktion till produkt till att i in hogre grad finna kundvdrde kring
kundens kunskap." Magnus Karlsson, affdrsutveckling

Att arbeta formativt, ett satt att framja mojligheterna for livslangt
larande for yrkesverksamma

Som namnts tidigare bygger var pedagogik pa att samskapa kurs-
innehallet (till viss del) med kursdeltagarna pa kurserna. Var
kursstruktur innefattar att vi arbetar pa ett formativt satt genom att vi
under kursernas gang har en lopande bedomning av larprocessen, dar
bade larare och kursdeltagare gor bedomningar av diskussionsinlagg,
texter och muntliga reflektioner med syftet att bidra till deltagarnas
larande. Kunskapen ska med andra ord inte bedomas i slutet av en kurs
och summera en persons kunskaper (Lundahl, 2014). Flertalet studier
visar pa att formativa bedomningar och ett formativt arbetssatt leder
till battre larande (Black & Wiliam, 2003; Hattie & Yates, 2013), vilket
enligt var bedomning aven framjar det livslinga larandet for vara
kursdeltagare. Eftersom vara kurser ges helt pa distans tillampar vi
saval ett asynkront larande, dar kursmaterialet kan bearbetas av
deltagarna utan tids- och platsbegransningar via var larplattform
Canvas, som synkront ldarande da inlarningen sker vid gemensamma
tillfallen, oftast med diskussionsseminarium via zoom (Hrastinski,
2008). Det ar vid dessa gemensamma tillfallen som vi kontinuerligt gor
bedomningar av deltagarnas kunskaper, till exempel av skriftliga
reflektionsuppgifter och av muntliga gruppdiskussioner.

En annan aspekt som varit viktig for oss ar att jobba strukturerat i team
med ett gemensamt mal: att utveckla och genomfora utbildning for
yrkesverksamma med hog kvalitet. Jonsson (2020) papekar att en
forutsattning for att arbeta formativt ar att ha en pedagogisk tanke och
plan. Att ha en pedagogisk tanke och plan ar viktigt oavsett om det ar
campuskurser eller distanskurser, men da CTF inte ar ett eget amne
(dar vi inte tidigare tillsammans utvecklat och genomfort kurser) har
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det varit extra viktigt att alla i teamet delar samma pedagogiska tanke.
Alla i teamet skall veta varfor vi gor det vi gor och vad det skall leda
till. For att tillmotesga denna forutsattning har vi inom projektet
utvecklat olika mallar, strukturer och rutiner som delas av alla som ar
involverade i utvecklingen och utforandet av projektets kurser. Ett
exempel pa mallar ar vart kursupplagg dar kurserna har tre till fem
moduler och Canvasmallen ar uppbyggd pa ett likartat satt for att
underliatta for larare men framst for kursdeltagare. En intressant
aspekt av att skapa gemensamma mallar och rutiner ar att detta arbete
bidragit till synergieffekter dar de olika amnena som finns
representerade pa CTF ocksa gynnats. Exempelvis har Canvasmallarna
som utvecklats inom projektet dven anvants i kurser inom psykolog-
programmet. Detta har i sin tur lett till att bade psykologstudenternas
och lararnas nojdhet 6ver Canvas okat.

Att arbeta formativt med utbildning har inte bara inverkan pa larandet
utan dven pa hur nojd deltagare och studenter ar med sin utbildning.
Swan (2001) fann i en metaanalys av 73 utbildningar att tre generella
faktorer; tydlig design, interaktion med larare och aktiv diskussion
bland kursdeltagare, avsevart paverkade upplevelsen och néjdheten
med utbildningen. Citatet nedan illustrerar hur strukturerat kurs-
uppligg har en positiv paverkan pa studieupplevelsen.

"Jag rekommenderar varmt kursen till dig som vill bli mer trdffsdker
kring kundleveransen och fa bdttre forstdelse for vdrdeskapande
processer. Kursuppldgget gor att det har varit enkelt att fG plats med
hogskolestudier i1 en annars vdlfylld kalender.” Maria Viidas,
managementkonsult

Det ar inte enbart for larare vi skapat team utan vi har aven byggt upp
ett internt stod for projektet dar vi valt att arbeta i team med
projektledare, larare, forskare, administratorer, marknadsforare och
personal fran universitetets olika stodfunktioner (t.ex. ar personer fran
antagningen och Ladok med i vara team). Nedanstaende citat visar pa
att samskapande internt sker och hur detta leder till att vi tillsammans
utvecklar teamen.

“Det positiva med vart samarbete dr att vi far reda pa vilka kurser som
ni ger i projektet, speciellt nar det dar helt nya kurser som vi kan folja upp
sa att moduler finns pa plats innan det dar dags for antagning. Vi far ocksa
en bra bild av vad som hdnder i projektet och vi far forstdelse for
varandras arbete pd ett bra sdtt. Att ni ocksG har en vdldigt bra
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framforhallning med vilka kurser ni ska ge och ndr pa terminen (vilka
veckor) de ska ga, gor det hela ldttare for bade Ladok och antagningen
att ha koll. Det dr inga “sista-minuten-grejer” som det ofta blir med andra
utbildningar, och det kdnns vdldigt bra.” Marianne Helmersson Viebke,
Ladok, Karlstads universitet

Att skapa team och att arbeta i team ar en viktig del inom projektet for
att minimera risker. Vi har alla olika kompetenser (inom amnes-
omradena, distansutbildning, Canvas, pedagogik, workshop-metodik,
mooc-utbildningar och universitetets interna strukturer, regler och
rutiner) och det har varit av visentlig vikt att dela dessa expert-
kompetenser med varandra. Darfor har vi i projektet skapat
gemensamma plattformar och motesformer for att dela erfarenheter
och kunskaper med varandra. Vi har med andra ord inte enbart skapat
forutsattningar for ett livslangt larande for yrkesverksamma utan vi har
aven skapat forutsattningar for kompetensutveckling inom
universitetet, ett organisatoriskt livslangt larande.

Avslutande reflektion

Samskapande undervisning for livslangt larande har inom ramen for
ISE-projektet realiserats genom samverkan mellan olika aktorer, saval
externt med foretag, organisationer och individuella deltagare, som
internt med larare, stodfunktioner och digitala verktyg.
Vardeskapande och samskapande sker sdledes pa flera olika nivaer inte
minst mellan larare och kursdeltagare. Kursdeltagarna far oftast med
sig nya kunskaper och insikter genom att tillsammans diskutera och
reflektera om relevanta och kontextuella utmaningar kopplat till
teoretiska perspektiv. Det visar pa att deltagarna utvecklar kunskap
bade genom formellt och informellt larande (Laal, 2011) under sitt
deltagande pa kurserna. Hittills har resultaten fran ISE-projektet visat
att yrkesverksamma kan forbattra sina mojligheter att kontinuerligt
utmanas i befintliga och nya arbetsuppgifter pa foretaget genom
deltagandet i dessa kurser. Dessutom anser kursdeltagarna att de blir
mer attraktiva pa arbetsmarknaden.

Livslangt larande sker aven i interaktionen mellan interna aktorer da
bland annat arbetet i team visat sig viktigt eftersom kunskaper delas
och leder till nya insikter mellan olika amnen, funktioner och interna
system. Det innebar att de interna aktorerna ocksd kompetens-
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utvecklas, vilket pa sikt kan leda till och skapa ett organisatoriskt
livslangt larande.

Med tanke pa att ISE-projektet ar ett innovationsprojekt dar metoder
for utbildning och samskapande ska utvecklas och realiseras, behover
vissa forandringar ske for att befintliga strukturer, system och aktorer
ska kunna samverka. Vi kan konstatera att arbetet med att bygga team
och ett ekosystem dar interna och externa aktorer samverkar har visat
sig vara essentiellt for att skapa utbildning med hog kvalitet, vilket
giller savil i utbildning for yrkesverksamma som pa grund- och
avancerad niva. Nar losningar som har tagits fram inom ISE-projektet
har integrerats i ordinarie undervisning har studenter, liarare och
administrativ personal gett positiva utvarderingar, exempelvis
gemensamma mallar for pedagogik, Canvas, information och
kommunikationsstrukturer. Lardomar som dras i ett innovations-
projekt kan siledes dven appliceras pa utveckling av program och
kurser pa olika nivder. Inte minst med tanke pa att underlitta for
inblandade personer, funktioner och dmnen. Det leder till positiva
effekter, upplevelser och forutsiattningar for vardeskapande och ett
hallbart livslangt larande.

61



Referenser

Aspin, D. N., & Chapman, J. D. (2000). Lifelong learning: concepts and
conceptions. International Journal of lifelong education, 19(1), 2-
19.

Bagnall, R. G. (1990). Lifelong education: the institutionalisation of an
illiberal and regressive ideology?. Educational Philosophy and
Theory, 22(1), 1-7.

Black, P. & Wiliam, D. (2003). Assessment and classroom learning.
Education, 20, 123-133.

Elsharnouby, T. H. (2015). Student co-creation behavior in higher
education: The role of satisfaction with the university experience.
Journal of marketing for higher education, 25(2), 238-262.

Gronroos, C. (2008). Service logic revisited: who creates value? And
who co-creates?. European business review, 20(4), 298-314.

Gronroos, C. & Voima, P. (2013). Critical service logic: making sense of
value creation and co-creation, Journal of the Academy of
Marketing Science, 41(2), 133-150.

Guchait, P., Madera, J. & Dawson, M. (2016). Learning in the service
environment: The influence of diversity climate, Journal of
Service Theory and Practice, 26 (4), 448—470.

Hattie, J., & Yates, G. C. (2013). Visible learning and the science of how
we learn. Routledge.

Hrastinski, S. (2008). Asynchronous and synchronous e-learning.
Educause quarterly, 31(4), 51-55.

Hrastinski, S. (2009). Ndatbaserad utbildning: en introduktion. Lund:
Studentlitteratur AB.

Karlsson, J., & Skalén, P. (2022). Learning resource integration by
engaging in value cocreation practices: a study of music actors.
Journal of Service Theory and Practice, 32(7), 14-35.

Jakobsson, A. (2012). Sociokulturella perspektiv pa larande och
utveckling: Liarande som begreppsmaissig precisering och
koordinering. Pedagogisk forskning i Sverige, 17(3-4), 152-170.

Jonsson, A. (2020). Larande bedomning. Malmo: Gleerup.

Laal, M. (2011). Lifelong learning: What does it mean?. Procedia-
Social and Behavioral Sciences, 28, 470-474.

Lundahl, C. (2014). Bedomning for larande. Lund: Studentlitteratur
AB.

Lusch, R.F. & Vargo, S.L. (2014). The Service-Dominant Logic of
Marketing: Dialog, Debate, and Directions, Cambridge
University Press, Cambridge, UK.

Matsushita, K., Matsushita, K., & Hasebe. (2018). Deep active
learning. Springer.

Michie, S., Van Stralen, M. M., & West, R. (2011). The behaviour change
wheel: a new method for characterising and designing behaviour
change interventions. Implementation science, 6(1), 1-12.

62



Piaget, J. (2000). Piaget’s theory of cognitive development. Childhood
cognitive development: The essential readings, 2, 33-47.

Skolverket (1999). Det livslanga och livsvida larandet. Liber,
Stockholm.
https://www.skolverket.se/download/18.6bfaca41169863e6a653
7df/1553956707219/pdf588.pdf [Hamtad 2023-03-08]

Saljo, R. (2013). Larande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv.
Lund, Studentlitteratur AB.

Swan, K. (2001). Virtual interaction: Design factors affecting student
satisfaction and perceived learning in asynchronous online
courses. Distance education, 22(2), 306-331.

UNESCO Institute for Lifelong Learning (2023).
https://www.uil.unesco.org/en/unesco-
institute/mandate/lifelong-learning. [Hamtad 2023-03-08]

Vargo, S. L., & Lusch, R. F. (2004). Evolving to a new dominant logic
for marketing. Journal of marketing, 68(1), 1-17.

Vargo, S.L. & Lusch, R.F. (2008). Service-dominant logic: continuing
the evolution. Journal of the Academy of Marketing Science,
36(1), 1-10.

Vargo, S.L. & Lusch, R.F. (2011). It’s All B2B and Beyond...: Toward a
Systems Perspective of the Market. Industrial Marketing
Management 40(2), 181—187.

63


https://www.skolverket.se/download/18.6bfaca41169863e6a6537df/1553956707219/pdf588.pdf
https://www.skolverket.se/download/18.6bfaca41169863e6a6537df/1553956707219/pdf588.pdf
https://www.uil.unesco.org/en/unesco-institute/mandate/lifelong-learning
https://www.uil.unesco.org/en/unesco-institute/mandate/lifelong-learning

64



Att introducera skapandet av spel som
examinationsuppgift

Mojligheter till motivation fér att “knédcka koden” i en
programmeringskurs

Peter Bellstrom, Pierre Sjéberg och Alexander Vestin

Sammanfattning

Vi upplever att manga studenter har svarigheter med att “knacka
koden” (las: lara sig programmera) och da inte bara i introducerande
kurser utan ocksa i fortsattningskurser i programmering. Som ett
forsta steg till att motivera studenterna till att 1ara programmering har
vi for kursen JavaScript for webbutveckling introducerat skapandet av
spel som examinationsuppgift. I kapitlet beskriver och diskuterar vi
varfor och hur vi introducerat skapandet av tre-i-rad som
examinationsuppgift och vilka erfarenheter vi tar med oss for vidare
kursutveckling. Som huvudargument for att introducera spel lyfter vi
att motivera studenterna till att lara sig programmering. Vidare
diskuterar vi att detta kan vara mojligt genom att 6ka “kulfaktorn” och
da samtidigt ta avstamp i ndgot studenterna kinner till och kan
referera till. Vi upplever att spel som examinationsuppgift ar nagot som
mottagits som positivt av studenterna men att ett flertal utmaningar
kvarstar. Bland annat upplever vi att flertalet studenter har svart med
att ”sy ihop” delarna till en helhet (att ga fran ”ax till limpa”) samt att
det ar mycket stor spridning pa kvalitén pa inlamnade l6sningar.
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Introduktion

Utmaningar med att wundervisa om programmering, lira
programmering och antalet underkdnda studenter har under aren
diskuterats till och fran i litteraturen. Redan for 20 ar sedan
poangterade Robins et al. (2003) att kurser i programmering kan for
nyborjare upplevas som svara och antalet studenter som valjer att
avsluta kurserna i fortid ar darfor ocksd méanga. Bennedsen och
Caspersen (2007; 2019) studerade forhallandet mellan antalet som
klarar respektive inte klarar en kurs i grundlaggande programmering
och om antalet som misslyckas ar stort. Resultaten frin Bennedsen och
Caspersen (2007) visar pa att 33 % misslyckas och i studien som
upprepades drygt 10 ar senare (Bennedsen & Caspersen, 2019) hade
siffran sjunkit till 28 % vilket enligt forfattarna inte skulle tolkas som
alarmerande. Vi, forfattarna, har tillsammans méanga ars erfarenhet,
béde fran campus och distans, av att undervisa programmering och
upplever att manga studenter har svart med att "knicka koden” och
darfor ocksa misslyckas. Ett sitt att angripa detta som ocksa de senaste
aren har fatt stort utrymme i litteraturen ar att introducera spel som
motivation for larande (se t ex Chang et al., 2020; Leutenegger &
Edginton, 2007; Martins et al., 2018; Santana et al., 2018; Xu & Jin,
2021). I foreliggande kapitel beskriver vi hur vi i ett forsta steg till att
motivera studenterna till att lara programmering har introducerat
skapandet av spel som examinationsuppgift. I litteraturen benimns
detta som Game Development Client (Sung, 2009) och The Designing
Frame (Holmes & Gee, 2016). Efter denna introduktion foljer en
beskrivning av kursen JavaScript for webbutveckling och hur vi under
aren har jobbat med spel som motivation for larande och
examinationsuppgift. Darefter foljer en litteraturdversikt och en
genomgang av hur vi har lagt upp examinationsuppgiften som ska
resultera i ett tre-i-rad spel samt hur examinationsuppgiften matchas
mot kursens lirandemal. Kapitlet avslutas med en reflektion och vara
erfarenheter med att introducera spel som examinationsuppgift samt
nagra tankar kring fortsatt arbete.

JavaScript for webbutveckling

JavaScript for webbutveckling (5hp) utvecklades for drygt tio ar sedan
och har till dags datum genomforts ett tiotal gdnger. Fran 2013 till 2019
gavs kursen for Webbutvecklare (tom 2017 Webb och multimedia) men
sedan 2020 ingar den ockséa for Kandidatprogram i Datavetenskap och
sedan 2023 ocksa for IT-Design: Systemdesign. Kursen genomfors
genom samlasning med studieformen campus och under den andra

66



terminen for samtliga studenter. Kursen ar dessutom for samtliga tre
utbildningsprogram obligatorisk och ges som den andra kursen i ett
block om tre kurser med fokus pa webbutveckling. Den forsta kursen
studenterna laser ar HTML och CSS for webbutveckling (5hp) och den
tredje ar Serverprogrammering i JavaScript (5hp). I framtiden, med
start varen 2024, kommer ocksa dessa tre kurser att inga for
programmet IT, Projektledning och Affarssystem och da som
studieform distans.

Kursupplagget bestar till dags datum av en blandning av forelasningar
och workshopar. Till detta ska ocksa adderas handledningspass pa
vilka studenterna kan erhalla stod for att 16sa inlamningsuppgifterna.
Examinationsformen bestar av skriftliga inlamningsuppgifter som
genomfors i grupp och en skriftlig individuell salstentamen.
Inlamningsuppgifterna ger vid godkant resultat thp och salstentamen
vid minst godkant resultat 4hp.

De tre senaste aren har vi kontinuerligt arbetat med kursutveckling (se
Bellstrom & Sjoberg, 2021; Bellstrom et al., 2022) och ett av sparen for
detta har varit att introducera spel som examinationsform for att
motivera studenterna till larande. I nasta stycke kommer vi darfor att i
mer detalj beskriva var resa om hur och varfor vi introducerat spel som
examinationsform i kursen JavaScript for webbutveckling.

Spelinslag i JavaScript for webbutveckling

Var resa tar sin borjan den 17 mars 2020 da statsministern och
ministern for hogre utbildning och forskning holl en presskonferens
dar det meddelades att fran och med nasta dag, den 18 mars, skulle alla
studenter studera hemifran. Vid Karlstads universitet beslutar ocksa
rektor att examination ska dndras till lampliga former som inte kraver
fysisk narvaro (Tidholm, 2020).

Den oforberedda overgangen till distansundervisning medforde ocksa
en snabb omstillning till att examinera studenterna pa distans i
enighet med beslut taget av rektor. Kursen hade tidigare examinerats
via fyra mindre inlimningsuppgifter (1hp), dar studenterna gjorde
nedslag i utvalda delar av vad JavaScript kan anviandas for, samt en
individuell skriftlig tentamen i sal (4hp). Den skriftliga salstentamen
hade for tidigare kursinstanser bestatt av ett antal fristiende mindre
kod och forstaelseuppgifter som studenterna svarat pa med papper och
penna. For att under pandemin ersidtta salstentamensdelen av
examinationen omarbetades nu istillet uppgiften till att bilda en storre
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helhet med enbart nagra fa sammanhangande deluppgifter dar ett fullt
fungerande program skulle skapas. For att studenterna snabbt och
enkelt skulle forsta vad det var de skulle bygga baserades
examinationsuppgifterna pa enkla vialkianda spel, eller delar av spel - sa
kallade "minispel” (se Ibrahim et al., 2011; Frazer et al., 2007). Varen
2020 bestod dessa spel av tre-i-rad, gissa ordet (se Figur 1) och
memory.

Aktuell spelare &r Johan (X) Gissa ordet

Figur 1. Illustrationer av tre-i-rad och gissa ordet.

Varen 2021 fortsatte vi pa sparet med spel och/eller minispel vilket
resulterade i spelen fanga tio spoken, sten-sax-pase och yatzy.

Examinationsuppgiften tillgangliggjordes under ett bestamt tids-
fonster dar studenterna hade fem timmar pa sig att 16sa och lamna in
sina losningar. Under tentamenstiden fick studenterna tillgang till
hjalp i form av litteratur, tillgangliga utvecklingsverktyg och internet
(jamfor Open-Book). Det var daremot inte tillatet att aktivt ta hjalp av
nigon annan. For att sikerstilla att de inlamnande losningarna
skapats av respektive student holls efterat enskilda Zoom-moten dar
studenterna fick legitimera sig och svara pa fragor om sina losningar.
Arbetet att ta fram examinationsuppgifter och forfarandet med
uppfoljning finns utforligt beskrivet i Bellstrom och Sjoberg (2021).

Vi upplevde att studenterna inledningsvis var daligt forberedda for
denna forandring da de inlamningsuppgifter som de gruppvis lamnat
in under kursens gang byggt pa mindre nedslag och inte skapade nagon
form av helhet. Med lirdomar fran ovan valde vi att till foljande
kurstillfalle varen 2021 omarbeta inlamningsuppgifterna till att istillet
for som tidigare vara sma fristiende uppgifter losa en storre
projektuppgift i flera steg. Som inlamningsuppgift har forfattarna aven
har valt fokus pa spel och utveckling av spelet tre-i-rad. Hur
inlamningsuppgiften delades upp och vad som forviantas av
studenterna finns beskrivet under rubriken Tre-i-rad med JavaScript.
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Litteraturoversikt

Spel som examinationsuppgift

Sung (2009) beskriver tre olika ansatser om att inkludera spel i
programmeringskurser:
1. Game development classes: handlar om utbildningar dar spelet
som sadant ar slutprodukten
2. Game programming classes: handlar om utbildningar dar
tekniska aspekter vid skapandet av spel ar i fokus
3. Game development client: handlar om utbildningar dar spel
inkluderas som programmeringsuppgifter.

Holmes och Gee (2016) behandlar i relation till spelbaserad
undervisning och lirande (Game-Based Teaching and Learning
(GBTL)) fyra kategorier for GBTL:
1. The action frame: handlar om att utbildare kan anvianda spel
som objekt for studier.
2. The structuring frame: handlar om att spel kan anvandas for att
skapa och organisera en miljo for larande.
3. The bridging frame: handlar om hur t ex kopplingar mellan
manniskor from olika studieprogram skapas eller forstarkas.
4. The design frame: handlar om att den som ir i rollen som
student (den som lar nagot) kan byta roll fran att vara den som
spelar till att vara den som designar ett spel.

Det overgripande argumentet for att inkludera skapandet av spel som
examinationsuppgift i en programmeringskurs ar att motivera
studenterna till lirande (se t ex hur Jansson (2015) generellt inkluderar
och diskuterar motivationsteori i relation till informatik och mer
specifikt hur forfattaren behandlar inre (intrinsic) och yttre (extrinsic)
motivation). I detta stycke kommer vi framst att fokusera pa tva
argument dar det forsta argumentet handlar om att ge studenterna en
referenspunkt for en uppgift och med det menar vi att ta avstamp i
nagot de kanner till och darfor ocksa kan referera och relatera till. Det
andra argumentet ar kort och gott att skapandet av spel, och givetvis
att testa och spela spelet under skapandet, kan oka kulfaktorn for att
lira sig att programmera. Okad “kulfaktor” med spelbaserade
programmerings-uppgifter ar nagot som ocksa péavisas i, till exempel,
Chang et al. (2020) och Martins et al. (2018).

Vad det giller att ta avstamp i ndgot studenterna kianner till utgar vi
ifran den arliga undersokningen om Svenskarna och internet (se
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Andersson et al., 2021; 2022). Ett av resultaten 2021 var att 84 % av
tillfrAgade man och 82 % av tillfragade kvinnor fodda pa oo-talet nagon
gang de senaste 12 manaderna hade spelat nojesspel pa mobil, dator
eller surfplatta (Andersson et al., 2021). For 2022 var resultatet 88 %
man och 77 % kvinnor och da med tillagget spelkonsol (Andersson et
al., 2022). Da storre delen av studenterna som har gatt kursen och
inom de narmaste aren ocksd kommer att ga kursen ar fédda pa 2000-
talet argumenterar vi, baserat pa resultatet i Andersson et al. (2021;
2022), att storre delen av studenterna ocksd nagon ging de senaste
aren har spelat nojesspel pa nadgon konsol. Vi menar darfor ocksa att
just att introducera spel som examinationsuppgift skulle kunna
motivera till larande.

Spel i programmeringskurser

I Santana et al. (2018) presenterar forfattarna en studie dar de
utvarderade anvandandet av Scratch (for en presentation av Scratch se
Resnick et al. (2009)) for att oka studenternas motivation. I studien
fick studenterna utveckla ett litet spel i Scratch for att utveckla
grundlaggande kunskap om programmering. I studien identifierade
forfattarna flera positiva aspekter med att introducera studenterna till
programmering med en spelutvecklingsuppgift. Santana et al. (2018)
skriver att spelutveckling kunde oOka sjialvsdkerheten och
tillfredstallelsen for studenterna. Forfattarna skriver ocksd att
studenterna namnde att de fick mer kunskap om programmering innan
de borjade med de “vanliga” programmeringsuppgifterna. Resultatet
fran Santana et al. (2018) liknar vad Xu och Jin (2021) identifierar i
deras studie; att studenternas nyfikenhet och nojet av att programmera
okade med spelutveckling.

Leutenegger och Edginton (2007) utforde ocksa en studie om att skapa
spel inom ramen for studenternas forsta programmeringskurs.
Forfattarna identifierade ocksd de att studenternas tillvigagangsatt
och forstaelse av kursens grundliggande examinerande mal ckade
genom spelutveckling.

I Ibrahim et al. (2011) beskriver forfattarna en studie i vilken studenter
fick utveckla ett av tva minispel (eng. mini-games) for att studera om
studenternas motivation okade mot larandet av programmering.
Spelen studenterna utvecklade var ett korsordsspel och ett duck-
shooting-spel. Minispel ska har ses som en avskalad version av ett spel
dar spelaren endast kan utfora ett avgransat antal funktioner. Minispel
ar ocksa nagot Frazer et al. (2007) har undersokt i en studie dar
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forfattarna kom fram till att minispel har bade negativa och positiva
aspekter. De papekar att om spelen ar for sma, kommer inte
studenterna bli insatta i spelet sa att det ar nagon skillnad mellan
spelutveckling och “vanlig” programmering. Frazer et al. (2007)
papekar ocksa att det positiva med minispel ar att studenterna kan
uppna alla larandemal inom en programmeringskurs.

Ibrahim et al. (2011) identifierade att studenterna var mycket
intresserade av att anvianda spelutveckling for att lara sig
programmering. Forfattarna papekar ocksa utifran deras resultat att
studenternas motivation inom programmering okade genom
spelutveckling. Detta resultatet ligger i linje med resultat fran
Kurkovsky (2013) dar forfattaren undersokte om spelutveckling for
mobiler kunde anviandas for att oka studenternas engagemang och
motivation inom introducerade programmeringskurser. Studien
bestod av en testgrupp och en kontrollgrupp dar testgruppen bestod av
84 studenter som hade en eller flera moduler som bestod av
spelutveckling for mobiler. Kontrollgruppen bestod av 77 studenter och
hade inte moduler som bestod av spelutveckling for mobiler. Studien
resulterade i att studenterna inom testgruppen visade hogre
engagemang i kursen samt att motivationen inte minskade lika mycket
som kontrollgruppen. Kurkovsky (2013) papekar att forskningen da
artikeln skrevs indikerar att studenterna presterar battre om de tycker
att kursmaterialet ar relevant och motiverande.

Tre-i-rad med JavaScript

Nar kursinstansen for varterminen 2021 startade hade vi genomfort
kursutveckling vilket resulterat i att vi dndrat de tidigare fyra
inlamningsuppgifterna, med mindre nedslag i JavaScript, till att
istallet introducera en inlamningsuppgift som bestod av fyra
delinlamningar. Den nya inlamningsuppgiften var spelet tre-i-rad som
studenterna ska utveckla i JavaScript som kors i webblasaren pa en
webbsida. Webbsidor ar byggda pa flera olika sitt, men det vanligaste
ar att de bestar av HTML (HyperText Markup Language) . HTML-
koden fungerar som strukturen pa webbsidan och anger vilka element
den ska innehélla, som till exempel knappar och listor samt vilken text
respektive element ska innehéalla. Webbsidor innehaller ocksa oftast
CSS (Cascading Style Sheets) som har till uppgift att ge instruktioner
for designen pa webbsidan som till exempel farg eller storleken pa
texten. Avslutningsvis innehéller webbsidor ocksa JavaScript som
adderar logik och funktionalitet till webbsidan. JavaScript ar det som
gor att webbsidor kan ha funktionalitet, till exempel nir en anvandare
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glommer att skriva in sitt anvindarnamn nar den forsoker logga in, da
kan utvecklaren anvianda JavaScript for att kontrollera om sa ar fallet
och ge aterkoppling till anvandaren om att anvandarnamn saknas.

De fyra delinlamningarna skapades for att studenterna tydligt skulle
kunna se delmal nar de utvecklar spelet. Detta da det kan vara svart for
studenterna att veta vad och hur de ska utveckla spelet om de fick
kravspecifikationen for hela spelet direkt. For inlamningsuppgifterna
ska studenterna enbart skriva JavaScript-kod i en specifik fil. Spelet
tre-i-rad valdes eftersom det ar ett spel de flesta studenterna har spelat
eller varit i kontakt med tidigare. Detta gor det lattare for studenterna
att forsta hur spelet ska fungera nar de utvecklar sin 16sning. Tre-i-rad
ar ocksa ett relativt enkelt spel da det endast kraver en begransad
mangd programmeringskod. Detta kombinerat med att spelet ar
valkant uppfattade vi som en bra kombination for en inlimnings-
uppgift. Som ocksd niamnts ovan bestod en av de individuella
hemtentamensuppgifterna vi tog fram under Covid-19 pandemin av
tre-i-rad. Detta var en fordel for oss eftersom en 16sning redan fanns
framtagen samt att uppgiften redan var tillampad och prévad vid ett
tidigare tillfalle.

Delinlamning 1 — Spel pagar eller Game Over

Den forsta delinlimningen handlar om att kontrollera om det finns en
vinnare, om det ar oavgjort eller om spelet fortfarande pagar. For
uppgiften behover studenterna skapa olika algoritmer for att
kontrollera att det finns tre av samma tecken (symboler) i rad. Detta
kan studenterna gora genom att kontrollera om det exempelvis finns
ett ”X” i forsta, andra och tredje rutan. Da ska "X” vinna horisontellt pa
den oversta raden. Denna kontroll behover studenterna gora for alla
tankbara tre-i-rad som resulterar i vinst. Det finns ocksad matematiska
algoritmer, till exempel, magic square (se t ex Weisstein, 2002) for att
rakna ut om nagon har vunnit eller inte. I denna delinlamningsuppgift
fokuserade vi pa att kontrollera om ett spel pagar eller om det var game
over. Med andra ord finns det inget sdatt som ar ratt eller fel, men det
krav vi har ar att studenternas kod kan kontrollera om en spelare har
vunnit, kontrollera om det ar oavgjort eller om spelet ska fortsatta.
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Innan studenterna borjar arbeta med delinlimning ett har de fatt en
”startkod” som innehaller den struktur och design (HTML- respektive
CSS-kod) som kravs for att utfora uppgiften. Figur 2 visar webbsidans
struktur pa hela inlamningsuppgiften.

Delinlamning 2 — Validering av indata

TicTacToe

Fyll i nicknames samt farg och bérja spela!

Nickname spelare 1: Nickname spelare 2:

kna

Férg spelare 1 Farg spelare 2:

gameField[0] gameField[1] gameField[2]
gameField[3] gameField[4] gameField[5]

gameField[6] gameField[7] gameField[8]

Figur 2. Struktur och design for spelet tre-i-rad.

I den andra delinlamningen ska studenterna skriva kod for att validera
indata ifran ett HTML-formular. Webbsidan innehéller ett formular
(Figur 2) som bestar av fyra inmatningsfalt, tva for "Nickname” och tva
for "Farg”. Dessa inmatningsfilt anvands for att ge spelare ett och tva
ett namn och en firg. Validering ar en kritisk aspekt inom
webbutveckling. Det hjalper bade anviandaren och &garen av
webbsidan. Anviandaren far hjialp genom aterkoppling, som till
exempel, om en anviandare glommer att fylla i namnet for spelare tva
sa kommer den fa aterkoppling om detta. I denna deluppgift ska
studenterna skriva JavaScript-kod for att hantera detta. Forst ska de
dock forandra sidans innehall genom att gomma spelplanen
(gameField o0 — 8 i Figur 2), da enbart formularet ska vara synligt nar
anvandaren kommer in pa webbsidan och ska spela spelet. Darefter ska
studenterna kontrollera att fialten med ”nickname” inte dr tomma,
falten med "nickname” inte innehaller samma text samt att innehallet
i "nickname” innehéller minst 5 tecken. Studenterna ska ocksa skriva
kod for att kontrollera att fargfalten inte har samma farg samt att
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fargen inte ar vit eller svart. Till sist ska studenterna lagga till
funktionalitet pa knappen ”Starta spelet!” (Figur 2). Om hela
formularet ar validerat, det vill sdga korrekt data finns i formularet, ska
spelet startas genom att formularet ska doljas och spelplanen ska bli
synlig.

Delinlamning 3 — Spellogik

Den tredje delinlamningen handlar om spellogiken for spelet tre-i-rad.
Studenterna ska skriva kod som forst slumpar ut vilken av spelarna
som ska borja (spelare ett eller tva). Sedan ska studenterna lagga till en
sa kallad lyssnare pa spelplanen. En lyssnare vantar (lyssnar) pa att
anviandaren ska gora nagot, och i detta fall reagerar nar anviandaren
klickar pa spelplanen. Om anvandaren klickar pa en ruta, som annu
inte har ndgon symbol ska den aktuella spelarens tecken (X eller O)
siattas in i rutan samt att den firg som spelaren valde i formularet
(delinlamning 2) ska siattas som bakgrundsfarg i rutan. Nar en
anvandare har gjort sitt drag ska spelet byta till den andra spelaren.
Efter varje drag ska spelet kontrollera om ndgon har vunnit, om det ar
oavgjort eller om spelet fortfarande pagar. Kontrollen utvecklade
studenterna i delinlamning 1 och kontrollen kommer nu koppla ihop
koden for delinlamning ett, tva och tre. Detta utfors fran och med nar
spelet borjar tills en spelare har vunnit eller om det blir oavgjort. Figur
3 visar hur spelplanen kan se ut infor det sista draget pa spelet.
Charlotte ar spelare 1 och nar spelaren klickar pa sista lediga spelrutan
kommer ett ”O” att placeras dar och spelaren kommer att vinna. Nar
spelet ar slut ska spelplanen aterigen gommas och formularet visas pa
nytt. Det ska da ga att starta om spelet och borja om fran borjan med
att en av spelarna borjar och sedan fortsitter spelet som beskrivits ovan
tills en av spelarna har tre-i-rad eller hela spelplanen ar fylld och utan
nagon vinnare vilket resulterar i oavgjort.
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Aktuell spelare ar Charlotte (O)

O X X
O O X
X O

Figur 3. Spelplanen infor sista draget.

Delinlamning 4 — Timer

Den sista delinlamningen handlar om att lagga till mer funktionalitet
pa spelet. Studenternas uppgift ar att skapa ett checkbox-element och
placera detta under formularet (Figur 4). Checkbox-elementet ska
indikera om respektive spelare endast ska erhélla fem sekunder for att
gora sitt drag. En checkbox ar nagot man vanligtvis lagger till i HTML-
koden da det ar ett HTML-element, men i denna delinlamning ska
studenterna skapa ett HMTL-element med JavaScript samt lagga till
funktionalitet pa den efter att den har lagts till.

Nickname spelare 1: Nickname spelare 2:

nickname nickname

Farg spelare 1 Farg spelare 2

U Vill du begransa tiden till 5 sekunder per drag?

Starta spelet!

Figur 4. Checkbox for att begrdnsa tiden en spelare har pa sig att gora sitt
drag.
Den funktionalitet som studenterna ska lagga till ar att om checkboxen
ar markerad ska en timer startas. Det betyder att aktuell spelare har

fem sekunder pa sig att gora sitt drag, annars gar mojligheten over till
motstdndaren att gora ett drag. Detta betyder samtidigt att en spelare
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kan gora tva drag i rad om motspelaren inte hinner gora sitt drag i tid.
Nar ett spel ar slut och formularet visas igen, ska anvandaren ha
mojligheten att starta spelet igen med eller utan att timern ar aktiverad.
I och med att studenterna har fardigstillt delinlamning fyra ska det
finnas en fungerande och spelbar version av tre-i-rad.

I Tabell 1 nedan kopplar vi samman respektive larandemal s som de
ar beskrivna i kursplanen med respektive delinlamning (D1-D4) och
visar genom detta vilka larandemal som behandlas for respektive
delinlamning. Tabell 1 visar pa att varje inlamningsuppgift behandlar
flera larandemal och att ett larandemal vanligtvis behandlas i flera
inlamningsuppgifter.

Tabell 1 Lirandemal (Karlstads universitet (2017, s. 1) kopplat till respektive inldmning (D1-D4)).

Liarandemal D1 | D2 | D3 | Dg
"producera program skrivna i | v/ v |V |V
JavaScript”

"anvanda inbyggda metoder v |V |V

och egenskaper i klasser och

objekt i JavaScript”

"skapa egna funktioner och | v/ v |V |V
metoder samt hantera

undantag”

"anvdnda handelsehantering v v |V

for att anropa funktioner och

metoder”

"validera indata i HTML- v

formular”

“anvanda DOM for att férandra v |V Vv

HTML-dokumentets  struktur
och for att forandra CSS-

egenskaper”

Nagra avslutande kommentarer kring att introducera
spel som examinationsuppgift

Det medvetna valet att genomféra kursutveckling och introducera
skapandet av spel som examinationsuppgift (se t ex Sung, 2009;
Homes & Gee, 2016) gjordes framst som ett forsta forsok att motivera
studenterna att lara programmering och detta eftersom vi upplever att
manga studenter har svart med att "knacka koden” och darfor ocksa
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misslyckas. Argumenten for just spel finner vi bland annat i att det ska
vara roligt att lara programmering och att vi stravar efter en okad
“kulfaktor” (se t ex Chang et al., 2020; Martins et al., 2018). Dartill
visar den arliga studien om Svenskarna och internet (Andersson et al.,
2021; 2022) att manga man och kvinnor fédda pa 2000-talet nagon
gang de senaste aren spelat nojesspel pa mobil, dator, surfplatta eller
spelkonsol (2021: 84 % respektive 82 % och 2022: 88 % respektive 77
%). Att vi beslutande om att studenterna skulle skapa ett tre-i-rad spel
som examinationsuppgift baserades ocksa pa att det ar ett relativt litet
spel med nagra enkla spelregler som inte kraver allt for mycket
JavaScript-kod.

Med det sagt vill vi lyfta fram ndgra kommentarer kring att introducera
spel som examinationsuppgift och dartill ocksa berora nagra tankar om
hur vi upplevt att det har fungerat. Vart gemensamma och generella
intryck ar att vi absolut ar pa ratt vag och att introducera spel som
examinationsuppgift mycket vial kan vara en vag att motivera
studenterna till att lara programmering och “knacka koden”. Manga
ganger har vi hort studenterna, antingen pa handledningstillfallena
eller i kursvarderingarna, kommentera att det ar kul att utveckla spel.
Dock har det inte varit helt utan utmaningar.

Till att borja med kan det vid en forsta anblick se lockande ut med att
prata om spel som sadant och att slutprodukten ska vara ett
fungerande tre-i-rad spel. Dartill kan det ocksa vara lockande att prata
om att studenterna i slutet av kursen har arbetat fran “ax till limpa” och
sett en helhet istillet for mindre nedslag i vad JavaScript kan anvandas
for. Att just “sy ihop” delarna till en helhet har ibland varit en utmaning
for studenterna har vi upplevt. Att koppla samman och/eller bygga
vidare pa nagot i en tidigare delinlamningsuppgift kan alltsa ibland, i
varje fall for oss, upplevas som en storre utmaning for studenterna. Att
”sy ihop” delarna till en helhet upplever vi dock inte dr nagot unikt for
spelet tre-i-rad utan ar mer generellt. Det var dock nagot vi upplevde
nar vi genomforde kursutveckling och dndrade fran fyra nedslag till
delinlamningar med tre-i-rad.

Var upplevelse ar ocksa att kvalitén pa losningarna har varierat och da
ganska mycket. Ibland fungerar delinlamningen enligt krav-
specifikation och ibland inte vilket inte heller ar nagot unikt for spelet
tre-i-rad men var nagot som Kklart framkommit under arens lopp.
Dartill ska tilliggas att flera av delinlamningarna, eller delar av dessa,
kan l6sas pa flera olika satt. Att kvalitén pa losningarna har varierat har
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dessviarre manga ganger resulterat i att studenternas losningar inte
uppfyller alla krav och/eller ibland inte ens gar att provkora. Detta
medfor att uppgiften inte godkianns och studenterna far ”ga tillbaka till
tangentbordet” och skriva en ny 10sning, “gor om gor ratt” for att sedan
lamna in pa nytt vid nista examinationstillfille. For kursinstans varen
2022 upplevde vi detta som en storre arbetsbelastning varfor vi under
det gidngna aret har fortsatt med kursutveckling och arbetat med att
skapa en webbapplikation for automatisk rattning och aterkoppling av
respektive delinlimningsuppgift. Webbapplikationen har anvants
under kursinstans varen 2023 och da ocksd som ett obligatoriskt
moment att genomfora for samtliga delinlamningar.

Avslutningsvis vill vi lyfta fram en kommentar som beror de kallor som
vi har tagit upp. Det ska namnas att mer eller mindre alla killorna
beror introduktionskursen i programmering inom datavetenskap och
inte informatik. D4 vi pa kursen har studenter fradn flera olika
studieprogram och da med olika forkunskapskrav kanske det i sig inte
ar nagon stor grej. Dock vill vi har och nu lyfta fram att det saknas
studier om hur IS studenter presterar i samband med kurser i
programmering.
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Mediers roll vid larande om vetenskaplig metod:
metodundervisning i pandemins spar

Carolina Camén och Jenny Karlsson
Foretagsekonomi, Handelshoégskolan vid Karlstads universitet,

CTF, Centrum for tjansteforskning, Karlstads universitet.

Sammanfattning

Detta kapitel beskriver hur kursen Vetenskapliga metoder i foretags-
ekonomi stilldes om med kort varsel pa grund av Covid-19 pandemin
och dar fysiska laraktiviteter ersattes av digitala 1osningar. Kapitlet
bidrar med erfarenheter och lirdomar av att anvanda medier i form av
poddar, TV-program och dagstidningar och hur dessa anvinds och
integreras i metodundervisning, samt hur arbetet med feedback
forandras i och med att digitala arbetssatt infordes. Vidare identifierar
kapitlet vad som har fungerat vil och vilka utmaningar forandringarna
har medfort.
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Inledning

Varje ar mots vi av studenter som finner vetenskaplig metod svart och
som inte alltid ser nyttan av att lara sig, utover en kortsiktig
tidshorisont mot uppsatsskrivande. Det ar i grund en utmaning, och
nar undervisningen behovdes stidllas om pa grund av Covid-19
pandemin tvingades vi forandra kursen Vetenskapliga metoder i
foretagsekonomi fran en kurs med manga fysiska triaffar/workshops
och praktiskt genomforande av datainsamling, till en digital kurs med
“hands-on”-aktiviteter for att stimulera larande. Med utgangspunkt i
att ge studenterna likartade forutsattningar att lara sig vetenskaplig
metod och att fa med sig relevanta kunskaper utvecklades kursen
genom att integrera digitala och pedagogiska verktyg. Det gav
mojlighet att skapa liknande situationer som studenter kan komma att
stillas infor vid insamling, analys samt presentation av data och
forskningsresultat. Kursutvecklingen innebar bland annat att poddar,
TV-program och dagstidningar integrerades i uppgifterna och arbetet
med feed-up, feed-back och feed-forward (Hattie & Timperley, 2007)
utvecklades och stiarktes for att bidra till studenters lirande av
vetenskaplig metod. Kapitlet fokuserar pa hur anvandandet av digitala
pedagogiska losningar i undervisning av vetenskapliga metoder
stimulerar studenternas intresse och larande. Syftet ar att diskutera
hur poddar, TV-program och dagstidningar kan integreras i
metodundervisning och hur arbetet med feedback forandras i och med
digitala arbetssitt, vad som har fungerat val och vilka utmaningar
forandringarna har medfort.

Om kursen Vetenskapliga metoder i foretagsekonomi

Kursen Vetenskapliga metoder i foretagsekonomi, 15 hp, ar en
obligatorisk kurs som lases av studenter som &r antagna till
Civilekonomprogrammet med inriktning foretagsekonomi vid
Karlstads universitet och som laser sjiatte terminen pa programmet.
Varje ar antas cirka 100 studenter till kursen. Syftet med kursen ar att
ge studenterna en solid grund att sta pa for att kunna designa och
genomfora vetenskapliga undersokningar. Forutom grundliggande
vetenskapsteori och vetenskapsfilosofi far studenterna teori och
praktik i kvalitativa och kvantitativa metoder, och far siledes prova pa
att praktiskt bedriva bade en forskningsprocess och en skrivprocess. De
grundlaggande stegen i forskningsprocessen behandlas och studenten
tranar sina fardigheter i vetenskaplig metodik. Teman som tas upp ar
bland andra kritiskt tinkande, anvindning av modeller och begrepp,
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informationsinsamling och forsknings- och skrivprocessen. I kursen
ingar vidare studier av etablerade vetenskapliga underscknings-
metoder gillande bade kvalitativa och kvantitativa ansatser, samt
ovningar i anviandandet av nagra av dem. Sarskild vikt laggs vid att
bearbeta och analysera kvalitativa data med hjalp av befintliga teorier
och teorigenerering pad empirisk grund. Kursen ar designad och
uppbyggd som ett pussel och varvar forelasningar, individuella och
gruppuppgifter, seminarier (totalt fyra uppgifter) och en individuell
tentamen. Det som diskuteras i borjan av kursen kopplas det tillbaka
till i slutet av kursen och de olika pusselbitarna bygger tillsammans upp
en helhet. Upplagget mojliggor att studenterna kan tillgodogora sig
teori och omsaitta teori i praktik.

Samtliga delar i kursen ar konstruktivt lankade (Biggs, 1996) for att
forbereda studenterna pa examinerande seminarier och slutlig
tentamen, i syfte att uppfylla larandemalen. De olika delarna ar alla
viktiga for att uppna en helhet i kursen och for att fa en forstaelse for
hur de hanger ihop med varandra. Dessutom ar pedagogiken uppbyggd
sa att studenterna inte bara ska lara for stunden, utan for att nyttiggora
sig innehallet som forberedande for arbetslivet.

Att studera vetenskapliga metoder ar ndgot som manga studenter
finner svart och ibland inte heller ser nyttan med utéver den
kommande uppsatsen/examensarbetet som skall skrivas. Det ar
installningar som vi vanligtvis moter i kursen Vetenskapliga metoder i
foretagsekonomi och som vi med tiden blivit vana med att bemota. I
mars 2020, tva veckor innan kursstart, stilldes vi infor betydligt
svarare utmaningar an sa. Coronapandemin hade natt Sverige och
Folkhalsomyndigheten (Folkhialsomyndigheten, 2020) bedomde att
det foreldag mycket hog risk for samhallsspridning i Sverige.
Campusutbildningen skulle darmed stillas om till natbaserad
utbildning med mycket kort varsel. I praktiken hade vi en vecka pa oss
att stilla om kursen och utveckla nya uppgifter. Givet var egna
pedagogiska syn kunde vi inte bara flytta in kursen fran Campus till
Zoom. Istillet bestamde vi att i den man det var mojligt anpassa kursen
for att bli natbaserad med pedagogik som passar siddana kurser
(Hrastinski, 2018). Det innebar att vi gick fran fysiska laraktiviteter till
digitala 16sningar men med samma larandemal, vilket nasta avsnitt
handlar om.
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Fran fysiska laraktiviteter till digitala I6sningar - med
samma larandemal

Kursen har designats s att teori varvas med praktik for att studenterna
skall f& omsatta, testa och applicera teoretiska kunskaper i praktiken.
Kursen innehéller fyra uppgifter med tillhorande deluppgifter och
seminarium dar studenterna i nya korsgrupper far mojlighet att
diskutera och reflektera kring uppgifterna och dess innehall. I
foreliggande kapitel kommer vi fokusera pa de tre kvalitativt inriktade
uppgifterna.

Den forsta uppgiften syftar till att studenterna skall fa en forstaelse for
hur kvalitativ data samlas in med specifikt fokus pa att samla empirisk
data via intervjuer. Tidigare har detta utgjorts bland annat av att
studenterna utifran ett givet syfte ska utveckla intervjuguider och
genomfora intervjuer. Da situationen inte gav mojlighet for
studenterna att fysiskt ga ut och traffa respondenter och reflektera over
sina egna upplevda intervjusituationer behovde nya intervjukontexter
skapas. De nya forutsattningarna skulle ge studenterna lika
omfattande kunskaper, men utan att traffa nagon fysiskt.
Begransningen och svarigheten i att genomfora intervjuer via Zoom i
den utstrackning som skulle behovas inom ramen for kursen
identifierades tidigt, varpa vi larare istallet fokuserade pa att dra nytta
av intervjusituationer som finns tillgingliga i traditionella och sociala
medier. Forutom att studenterna sjalva reflekterar Gver sina egna
tankar och reflektioner om vad som kan forvantas i en intervju, av en
intervju, vad intervjuaren och respondenten bor tinka pa med mera,
for gruppen sedan en gemensam diskussion om sina reflektioner i
relation till metodlitteratur som sammanfattas i ett textdokument.

Deluppgifterna i uppgift 1, designades sialedes med individuella och
gemensamma reflektioner vilket i en senare deluppgift innebar att
studenterna fick ta del av, analysera och reflektera kring intervjuteknik
och fallgropar i de utvalda poddarna och programmen “Sondags-
intervjun”, “Min Sanning” och “30 minuter” for att till sist designa en
egen intervjustudie utifran ett givet syfte. Poddarna och programmen
valdes da de finns tillgdngliga for alla studenter och for att de
representerar aktuella fragor kopplat till foretagsekonomi och for att
det finns manga lardomar att dra fran uppliagg och genomforande,
samt hur intervjuare och respondenter agerar. De flesta poddar och
program valjs ut av kursansvarig och larare pa kursen, medan nagra ar
valfria. Att studenterna sjilva far vilja framjar motivationen att lira sig
mer om ett visst fenomen eller person.
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“Sondagsintervjun” ar ett radioprogram i P1 dar intressanta och
betydelsefulla personer i den svenska offentligheten bjuds in till att bli
intervjuade i form av ett personligt samtal pa 45 min dar erfarenheter,
drivkrafter och livsval som har format gasten diskuteras (Sveriges
Radio, 2015). I programmet “Min Sanning” pa SVT moter Anna
Hedenmo kinda gaster for att hélla samtal pa djupet under en timme
(Sverige Television, 2022a). Aven “30 minuter” ir ett intervjuprogram
pa SVT, dar Anders Holmberg soker svar och gar pa djupet med en
aktuell makthavare under 30 minuter (Sveriges Television, 2022b). Vi
menar att for att skapa forutsattningar for att studenterna ska bli redo
for arbetslivet (se Biggs & Tang, 2011) har examinationsuppgifterna en
koppling till aktuella handelser. Studenterna kan da skapa kunskap och
formaga att integrera och reflektera 6ver sin kunskap och att relatera
och nyttiggora sin kunskap till vad som hinder i verkliga
organisationer och i studenternas kommande arbetsliv.

Trots att studenterna i dessa uppgifter inte sjalva genomfor
intervjuerna har vi konstruerat uppgiften sa att de ska kunna utveckla
forstaelse for metod och for hantverket med att genomfora intervjuer,
till exempel genom att de ska fokusera pa hur intervjuerna genomfors,
hur fragor stalls, vilka fragor som stills, varfor dessa fragor stills, hur
kansliga amnen hanteras, hur interaktionen mellan intervjuare och
respondent fungerar, vilka mojligheter och utmaningar som finns i en
intervjusituation med mera. Arbetet med poddarna och programmen
lade grund for nastkommande uppgift dar fokus ar att koda och
analysera insamlad kvalitativ data samt att gora en analys av resultatet,
det vill saga den del i en uppsats som handlar om analys och
diskussion.

Den andra uppgiften syftar till att studenterna skall fa en djupare
forstaelse for hur datainsamling, dataanalys och analys/diskussion av
resultat utifran teori gar till. Vidare syftar uppgiften till att studenterna
praktiskt skall fa testa och 6va pa att genomfora en datainsamling och
-analys, pa att analysera/diskutera resultat utifran teori samt pa att dra
slutsatser i relation till den analys de utvecklar. Aven denna uppgift ir
baserad pa kvalitativ metod.

Studenterna far uppdraget att genomfora en kvalitativ studie och
skriva en rapport utifran ett givet syfte som vi larare bestammer.
Ambitionen ar att skapa ett syfte som ar samhallsrelevant och aktuellt.
Senast anvanda syfte var: “Att studera pd vilka olika sdtt
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foretag/organisationer arbetar med att stdlla om till en hallbar
framtid.”. Det kan diskuteras att syftet kan anses brett men det ar ett
medvetet val som gjorts, for att studenterna skall ha mojlighet till
tolkning och eget val av avgransning och fokus. Studenterna fick aven
instruktionen att de sjdlva far definiera vad som avses med hallbart och
kan specificera det utifrin ekonomisk, social eller miljomaissig
héllbarhet. Utifran syftet, och utifran vad de har lart sig fran att arbeta
med poddarna och programmen ska en intervjuguide, utifran det givna
syftet skapas. Vidare ska studenterna reflektera kring varfor
intervjuguiden har utformats pa valda satt och vilka som planeras att
intervjuas och varfor just dessa respondenter har valts. Studenterna
sjalva far samla data genom att samla in tidningsartiklar fran
dagstidningar, magasin, branschtidningar eller liknande, vilket ocksa
skapar ytterligare forstaelse for olika typer av data som kan anvandas.
Studenterna ges verktyg for att hitta relevanta artiklar, dar bl.a.
databasen Mediearkivet! ar en mojlighet att anvanda. Minst 10 artiklar
ska samlas in for att ge ett tillrackligt datamaterial som ska kodas,
kategoriseras och sedan dven analyseras med hjalp av metodlitteratur
och kursmaterial.

For att gora arbetet 4n mer trovardigt och kopplat till verkligheten far
studenterna i deluppgift tva (det fiktiva) uppdraget av styrelsen pa
Svenskt Naringsliv att presentera sin studie baserat pa det givna syftet.
De har fatt relativt fria hander av styrelsen, men tillvigagangssatt for
datainsamling och analys ska kunna presenteras och det ar viktigt att
studenterna kan garantera savil den vetenskapliga troviardigheten som
etiska aspekter. I presentationen ska ocksa de viktigaste lardomarna
fran studien formedlas och baserat pa dessa ska studenterna ge tips och
forslag till foretag i Sverige, utifran det angivna syftet (se exempel
ovan).

Studenterna far ocksa mojlighet att skapa och visa kreativitet genom
att uppgiften avslutas med att gora en powerpointpresentation dar de i
kommentarerna ska skriva vad de kommer att saga till de olika bilderna
samt reflektera kring vad de har gjort, varfor och vilka konsekvenserna
blir i relation till metodlitteratur och till kontexten. Resultaten skall
kopplas till foretagsekonomiska fokusomraden, teorier och modeller
som de studerat i tidigare kurser i till exempel marknadsforing,
organisationsteori eller redovisning. Detta for att skapa en larloop fran

1 https://web-retriever-info-com.bibproxy.kau.se/services/archive.html
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hur teorier och modeller kan forstas, appliceras och relateras till en
“verklig” studie.

Larloopar genom feedback, feed forward och feed up

For att binda ihop olika lardomar i kursen om kvalitativ och kvantitativ
metod, vetenskapsfilosofi etc. avslutas de skriftliga gruppuppgifterna
med en opponeringsuppgift. Studenterna ska da vilja en avhandling
inom &amnesomradet foretagsekonomi, dir metodkapitlet skall
fokuseras. Uppgiften bestar i att ldsa och kritiskt granska
metodkapitlet, men ocksa att diskutera, analysera och reflektera 6ver
hur syfte, design, metodval, analys och resultat hanger ihop.
Studenterna far ocksa en forstaelse for det akademiska samtalet och ett
mer vetenskapligt forhallningssatt, genom att sjalva fa kritiskt granska
texter, vardera och anvianda Kkillor. I denna uppgift har vi valt att
studenterna dven ska fa lasa och kommentera varandras texter i en
feedbackrapport. Det gor att studenterna far en insikt i hur andra
skriver, och reflekterar da aven oOver sitt eget skrivande, nagot som har
visat sig vardefullt for att utveckla det akademiska skrivandet.

Genom att ge varandra konstruktiv feedback blir studenterna mer
aktiva och sjalva kan paverka sitt eget och andra studenternas larande
(Hattie och Timperley, 2007; Jonsson, 2012). Jonsson (2012) foreslar
att feedback ska vara relaterat till uppgiften och vara fokuserad pa hur
studenterna kan forbattra sitt arbete, samt vara relevant och
strukturerad. Feedbackrapporten tranar ocksa studenterna i att ge och
ta emot feedback, samt hur de kan arbeta vidare for att na en hogre
vetenskaplighet i sina texter (Hattie & Timperley, 2007). Hattie and
Timperley (2007) papekar vikten av att sitta utmanande mal for att
sedan kunna ge feedback relaterat till dessa, vilket speglas i de olika
uppgifterna.

Oavsett om vi befinner oss i det fysiska eller digitala rummet ar
feedbackaktiviteter tidskonsumerande da det kraver mycket planering
och forberedelser och konstruktiv respons (se Laakso, 2015). Att ge
larare goda forutsattningar (t.ex. i form av resurser) for kursen,
speciellt vid digital undervisning, har visat sig viktigt. Vi menar att det
ar av stor vikt att investera i denna tid vid bland annat design av kursen,
design av uppgifter, men ocksa att larare ges forutsattningar for att
mojliggora snabb och tydligt kopplad feedback till studenterna.
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Aven studenterna behover fa en forstielse for vad som krivs av dem for
att de ska uppna lairandemalen. De behover planera in och avsatta den
tid som behovs for att tillgodogora sig material, litteratur mm. Att
tydligt introducera, ge information och val utarbetade instruktioner
visade sig 4n mer essentiell vid digital undervisning da den informella
kunskapsoverforingen som sker vid fysiska traffar inte sker i samma
utstrackning. En storre osdkerhet fanns hos studenterna da de inte
fysiskt interagerade med varandra, med lararna eller respondenterna.
Darfor arrangerades digitala fragestunder via Zoom dar studenterna
kunde stilla fragor och diskutera. Har gavs ocksd mojlighet for
studenterna att utifrdn lardomarna kring intervjuteknik i poddar och
tv-program mota lararna som agerade "musslor”, “pratkvarnar” och
“lattstotta” och sa vidare for att sjialva fa trana pa fallgropar och
lardomar. Tiden tillsammans pa de digitala fragestunderna upplevdes
som viktiga da det gavs tillfille att fokusera pa kursinnehall som
studenterna uppfattade som utmanande.

Samtliga uppgifter pa kursen har designats pa ett sidant satt att varje
uppgift och deluppgift bygger pa varandra bade till innehall och
formagor. Uppgifterna har designats som ett pussel dar det som
studenterna lar sig i borjan av kursen aterkopplas till i slutet av kursen.
Fokus i den forsta uppgiften ar som ovan beskrivits hur intervjuer
genomfors dar vi har tagit hjalp av olika poddar och TV-program for att
studenterna ska fa en forstaelse for intervjuer, tekniker, fallgropar och
sd vidare. Uppgiften avslutas med att konstruera en intervjuguide givet
det bestamda syftet, som leder vidare till den andra uppgiften. Utifran
samma syfte skall studenterna finna tidningsartiklar som skall kodas
och analyseras givet syfte, teori, och kontext. I den sista uppgiften skall
studenterna omsitta sina upparbetade lirdomar i en opponerings-
uppgift dar ett metodkapitel i en avhandling konstruktivt kritiseras och
opponeras pa. Eftersom samtliga uppgifter bygger pa varandra och att
vi kontinuerligt kan ge “feed up, feedback och feed forward” som
foresprakas av Hattie och Timperley (2007), vilket innefattar
reflektioner och fragor om Vart ar jag pa vag? (Vilka ar méalen?), Hur
ligger jag till? (Vilka framsteg gors mot malet?), och vart ska jag? (Vilka
aktiviteter behover vidtas for att gora framsteg?) mojliggor ytterligare
larloopar for studenterna.

Att kunna ge “feed up, feedback och feed forward” gor att studenterna
kan fa forstaelse for vart de ar pa vag - vilka mal de arbetar mot, hur de
lyckats arbeta och na progression mot de uppsatta malen, och vad de
ska arbeta mot i nasta steg - vad som kravs och vad som behover goras
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for att nd maluppfyllelse. Det innefattar delvis ocksa krav pa sjilva
spraket, men framforallt hur studenterna kan arbeta mot att uppna en
hogre niva av akademiskt skrivande.

Avslutande reflektion

Medier som grund foér larande om vetenskaplig metod

Med grund i konstruktiv lankning och malet att framja studenters
kunskap och forutsattningar for arbetslivet (Biggs, 1996; Biggs & Tang,
2011) visade det sig att anvandandet av poddar, radio- och TV-program
fungerade val for att lara metod. Studenter som kommer till
universiteten idag ar i stor grad uppkopplade, kollektiva och kreativa
(Selwyn, 2010). Att darfor anvanda medier som grund for larande ar
enligt Tess (2013) logiskt da det kan framja aktivt larande. Nar det
giller podcasts har tidigare forskning framst fokuserat pa hur de kan
anvandas som forelasningsform och examinationsuppgift (se ex.
Eringfeldt, 2021; McGarr, 2009), det vill sdga att antingen larare eller
studenter genomfor egna podcasts som en del i undervisningen
(Backman et.al., 2018). Tess (2013) menar dock att media bor ses bade
som ett praktiskt satt att integrera som ett verktyg och att anvanda som
en larande resurs, men vi har inte funnit tidigare forskning om hur
media kan integreras som undervisningsunderlag nar det giller att lara
sig metod. Tidigare forskning har dock argumenterat for fortsatta
studier om anvandningen av media och andra digitala losningar i
undervisning (se ex. Bennet et al. 2012; Tess, 2013; Shen & Ho, 2020)
och hur det kan relateras till larandemal och kursaktiviteter, vilket
denna rapport bidrar till.

I vara kursutviarderingar menar studenterna att anvandningen av
medier gor att de kan lyssna om och om igen, och nir de har borjat
identifiera intervjutekniker, fallgropar med mera reflekterar de aven
over andra situationer i livet och hur de kan dra nytta av denna
kunskap. Vi kan sidledes se att den konstruktiva linkningen har
fungerat vil givet saval utvardering av studenternas kunskap i relation
till larandemal, men ocksd vad som hinder utanfor och efter
utbildningen (Biggs & Tang, 2011). Vi ser detta som en form av
djupinriktat larande och att de far med sig funktionell kunskap genom
det iterativa arbetet med teori och praktik, vilket uppnas pa ett
onskvart siatt med att anvinda medier som grund for lairande om
metod. Det kan ocksa konstateras att trots att vi behovde stilla om till
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digital undervisning under pandemin och genom de forandringar som
gjordes i kursen sa har studenterna uppnatt kursmalen.

Vi motte ocksa vissa utmaningar i omstallningen och kan konstatera
att det kravs mer tid av oss larare for att fa till en konstruktivt lankad
kursdesign, men ocksa for att ytterligare arbeta med feed up, feedback,
och feed forward (Hattie & Timperley, 2007). Vi kan vidare konstatera
att om vi inte hade investerat tid i att ge studenterna feedback och
arbeta med feed forward hade resultatet inte blivit detsamma och
studenterna hade inte fatt med sig samma kunskap. Upplagget av
laraktiviteter i form av olika uppgifter pa kursen engagerade
studenterna att utveckla sin kunskap och forstaelse for vetenskapliga
metoder. Varje laraktivitet maste vara val genomtankt sa att de olika
larlooparna kan ta studenten till nista steg, och nista steg. En lardom
ar att aven vi larare har genomgatt larloopar i och med forandringen
fran fysisk till digital undervisning, och att vi kan utmana oss att
utveckla mer innovativa pedagogiska losningar. Tidigare studier som
genomforts i Spanien, Italien och Ecuador i direkt anslutning till covid-
19-pandemin visar att det behovs fler innovativa losningar i framtidens
undervisning med ytterligare anvindning av multi-mediabaserade
resurser, dar poddar ar ett exempel (Tejedor et al. 2021). Vi menar att
detta overensstammer med vad vi erfarit i kursen och att det finns goda
mojligheter for att utveckla var pedagogik med hjilp av digitala
resurser.

Givet de lardomar som vi som larare dragit och for att skapa innovativa
pedagogiska losningar har vi valt att behélla poddar och TV-program
for att studenter skall lara om intervjuer pa olika sitt. Vi har aven
behaéllit att studenterna ska jobba med tidningsartiklar som underlag
for att koda, kategorisera och analysera kvalitativ data. Under kursens
gang ges forelasningar med innehdll som relaterar till innehéllet i de
olika uppgifterna, men med nya sitt att integrera medier i
undervisningen har vi bland annat utvecklat kursen med att dven
inkludera en forelasning om digital etnografi.

Dock har vi sedan restriktionerna gradvis gatt tillbaka till fysiska
seminarier. Vi har inte sett resultat av atergangen dnnu men det kan
konstateras att vissa digitala resurser som fungerat val inte lika enkelt
oversatts tillbaka i det fysiska rummet. Ett sddant exempel ar
flexibiliteten med break-out rooms diar 100 studenter kan kalla pa
lararens uppmarksamhet i de enskilda grupperna, vilket blir svarare
nar stora studentgrupper fysiskt placeras ut pa en storre yta. I framtida
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kurser ser vi mojligheter att ytterligare dra lardom av andra kursers och
larosatens arbete med innovativa digitala 16sningar for att gemensamt
samskapa pedagogik av hog kvalitet.
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Enkla fragor for att minnas mer

Ett utvecklingsarbete och efterféljande intervjuer

John Johansson

Sammanfattning

Denna rapport beskriver ett utvecklingsarbete som loper over tre
kurser. Arbetet fokuserar pa att oka studenters minne, aktivitet och
reflektion genom anvandning av Doug Lemovs koncept Ratio, som
syftar till att engagera och aktivera studenter under forelasningar. Tre
tekniker for att uppnd hog Ratio ar att skriva, diskutera och stilla
fragor. Utvecklingsarbetet visar att Ratio kan vara ett effektivt verktyg
under foreldsningar. Genom att anvanda fragor, ovningar och
diskussioner skapas en kultur av deltagande under en kurs. Tre 6ppna
fragor anviandes for att kombinera minne och Ratio. De tva forsta kan
anvandas under forelasningar och den sista i slutet av utbildningen. De
tre frdgorna ar:

"Vad tar du med dig fran dagens forelasning?"

"Vad minns du fran forra foérelasningen?"

"Vad tar du med dig fran den har kursen?"

Fragorna hanterades genom att alla studenter skrev sina svar, och
nagra valdes ut for att svara. De forsta tva fragorna anvinds under
forelasningarna lopande och den sista fraigan kommer i kursens slut.
Utforandet for alla fragorna kan varieras genom diskussion i par eller
smagrupper. Jag upplever att diskussionen ger en forstaelse for varfor
vi arbetar med att forsoka minnas, att applicera kunskap eller lyfta
fram viktiga delar av det nya som presenterats under forelasningen.
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Introduktion

Under 2021 gick jag en kurs i UPEs regi som hette Teach like a
champion (TLAC). Kursen har fatt sitt namn efter en bok av Doug
Lemov (2015) som innehaller 62 olika tekniker for att vara effektiv med
studenter under undervisning. Lemov beskriver konceptet Ratio med
dess tva delar. Dels att fa studenterna kognitivt aktiva och dels att fa sa
manga studenter som mojligt engagerade. En hog Ratio ar nar manga
studenter ar kognitivt involverade och manga ar engagerade i nagon
aktivitet under foreldsningen. Ett exempel pa hog Ratio ar nir alla
skriver ner vad de minns fran dagens forelasning. Lemov lyfter tre
tekniker for att na hog Ratio: att skriva, diskutera och fraga/arbeta med
fragor.

Direkt efter kursen forsokte jag applicera Ratio pa min forsta
sommarkurs, Kompetensbaserad rekrytering 7,5 hp. Sommarkursen
var pa A-niva och det var 30 studenter som deltog. Det foll vl ut pa sa
vis att studenterna skrev positivt i kursutvarderingen, de skrev att de
larde sig mer nar vi gjorde utvarderingar och jag upplevde att konceptet
passade bra in med mitt sitt att undervisa. Under utvecklingsarbetet
har det blivit tydligt vilket bra verktyg Ratio ar for mig nir jag
undervisar studenter. Dels har studenter uttryckt det efter vissa
forelasningar och dels sd har graden av engagemang varit hogre, da
studenterna varit mer aktiva med kommentarer, fragor och svar.
Genom manga forelasningar pa rad med hog Ratio hjalper forelasaren/
lararen till att bygga en kultur av deltagande under en kurs.

For att kunna anvinda ny kunskap maste vi forst minnas den menar
Andersson Krathwohl m.fl. (2001) vilket ocksa framkommer i deras
artikel om Blooms taxonomi. Blooms taxonomi ar en hierarkisk modell
som anvands for att klassificera olika nivéaer av inlarning och kognitiva
processer. Taxonomin anvands som ett verktyg for att planera och
utviardera undervisning och larande. Genom att identifiera vilken niva
av inlarning som kravs for en viss uppgift kan larare anpassa
undervisningen och bedoma elevernas prestationer pa ett mer
nyanserat satt.

For att minnas behover manniskan repetera det hon skall minnas. Allra
hogsta effekt av repetition erhélls efter en tid som ocksa innefattat
somn (Bell m.fl., 2014). Aterkommande repetitioner av kursinnehéllet
och somn mellan repetitionerna ar de delar frain minnesforskningen
som jag valt att arbeta vidare med. Efter att ha beslutat att sammanfoga
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minnesforskningen och Ratio valde jag att arbeta med tre 6ppna fragor
vilka var:

- Vad tar du med dig fran dagens foreldsning?
- Vad minns du fran forra foreldsningen?
- Vad tar du med dig fran den har kursen?

Alla fragorna hanteras genom att alla studenter skriver sina svar och
nagra av dem valjs ut for att svara muntligt infor ovriga studenter.
Fragorna och utforandet kan varieras, genom diskussion i par eller
smagrupper. De tva forsta frigorna anviands lopande under
forelasningarna och den sista fragan anvands i slutet av kursen. Den
far ett annat fokus da den riktas mot sjalva anvandandet av kunskapen.
Fragan ar tankt att ligga hogre upp i Blooms taxonomi (Andersson m.fl.
(2001) eftersom “anvianda” ligger hogre 4n “minnas”.

Fragorna i sig ar viktiga och sjalva grunden for utvecklingsarbetet. Men
tidigt kom behovet av bra dialog med studenterna in som en
forutsattning for att skapa intresse for kunskap. Har fanns bade behov
och plats for metakognitiva fragor. Metakognitiva fragor har en positiv
inverkan pa larandet menar Tanner (2012). Nagra exempel ar
studenter som lyfter upp en speciell 6vning fran forelasningen. Den
metakognitiva fragan kan da vara “Varfor tror du att vi gjorde den
ovningen?”. Ett annat exempel ar nar studenter lyfter praktiska verktyg
som nagot de tar med sig fran forelasningen. Den metakognitiva fragan
kan da vara “Nar tdnker du att du kan anvdnda verktyget?”.

Utvecklingsarbetet bedrevs pa framfor allt tre kurser, Psykologiska
perspektiv pa projekt, Grundlaggande projektledning, Kompetens-
baserad rekrytering samt de gistforelasningar jag gjort (och dar
konceptet passade in). Den forsta kursen ar pa C-niva och de andra tva
ar pa A-niva. Det ar mellan 30 och 70 studenter pa kurserna. Min
subjektiva upplevelse ar att det ar lattare att fa langre och fylligare svar
pa C-niva. Jag har tolkat det som att studenterna har storre kunskap
inom omradet men ocksa for att de ar mer vana i foreldsnings-
situationen an studenter pa A-niva ar. Rapporten skall ses som ett
bidrag till att anvanda Lemovs tekniker for Ratio (Lemov, 2015) under
forelasningar med tillagg av metakognition (Tanner, 2012) och
minnesforskning (Bell m.fl., 2014) och kan ocksa ses som ett forsta steg
i min egen utveckling mot meriterad larare.

Paverkas fragorna av antalet studenter? Fragorna, speciellt de tva
forsta, fungerar med storre grupper. Daremot kan studenter uppleva
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det som jobbigt att prata infor manga personer. Men det gar att 1ata alla
skriva och sedan lata dem diskutera med ndgon de sitter néira.
Beroende pa rummets utformning kanske de kan diskutera i nagot
storre grupp ocksa.

Metod

Genomforandet krivde minimalt med forberedelser. Jag borjade helt
enkelt med att avsluta varje forelasning med “Vad tar du med dig fran
dagens foreldsning?”, sedan fick alla skriva ner sina svar och jag valde
ut en handfull studenter som fick aterge sina svar. Den efterfoljande
forelasningen inleddes med fragan “Vad minns ni fran forra
foreldsningen?” och avslutades ater med “Vad tar du med dig fran
dagens foreldsning?”. 1 slutet av en kurs anvander jag fragan “Vad tar
du med dig fran den hdr utbildningen?”. Jag uppmuntrar till att tanka
pa alla forelasningar och moment samt att forséka se hur den nya
kunskapen skall anvandas.

Genom att lata alla studentera skriva sina svar enskilt sa okar vi
aktiviteten pa alla och far en hogre ratio (Lemow 2015). Studenterna
vet ocksa att nagra blir utvalda att svara och det ger ett incitament till
att notera ner sina tankar. Det hander att studenter i borjan av en kurs,
trots att de fatt skriva eller diskutera, inte har nagot svar. Da har jag
stallt en relativt enkel fraga utifrdn forelasningen. Det har alltid gett
svar och jag upplever att det bidrar till att bygga en kultur av att svara
och diskutera under forelasningarna. De andra studenterna ser att det
ar ofarligt och att den som pratar far stod.

Alla studenter ar inte lika snabba pa att svara pa fragor. Det kan bero
pa att de processar information, att de behover betanketid, de behover
stilla om fran lyssnande till att prata eller ndgot annat. Manga larare
har sikert erfarenheten av att stilla fragan "Har ni nagra fragor?” for
att motas av tystnad och forst efter forelasningen fa fragor. Genom att
ge studenterna betanketid och att de far skriva och/eller diskutera med
nagon annan sa har fler studenter svar och inspel att komma med.
Detta ar nagot jag upplevt som en av de stora fordelarna for
studenterna under utvecklingsarbetet. Svaren fran studenterna blir
battre och alla har nagot att svara. Jag har har arbetat med korta
intervall och studenterna har fatt skriva i 1—2 minuter. Rent praktiskt
har jag tagit tid med min mobil.
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Uppfoljningen bygger pa kursutvarderingarna fran de tre kurserna och
fran genomgangar i slutet av kurserna med hjalp av Padlet. Efter det
kontaktade jag 10 studenter och bad dem svara pa foljande fragor:
- Hur upplevde du att fa fragor om foregdaende foreldsning?
- Hur upplevde du att fa fragor i slutet av foreldsningen om vad
du tar med dig fran foreldsningen?
- Ser du ndagra for och nackdelar med forfarandet?

Resultat

I resultat kommer jag att anvianda mig av citat och det inte bara for att
Oka trovardigheten utan ocksa for att ge lasaren en mer utforlig och
fyllig bild avinsamlade data. Jag kommer borja med 6vergripande citat
och successivt bryta ner dessa till mindre delar for vidare analys och
diskussion.

“Gdallande recap fran foregdende foreldsningar ser jag bara fordelar
med det. Dels for att upprepning gor att det inldrda materialet fdaster
bdttre 1 hjdrnan, dels for att det signalerar ut till klassen att vara
uppmdirksam och fokuserad under lektionerna. Aven att
sammanfatta foreldsningarna ger studenten en mojlighet for att
dterigen befdsta kunskapen bdttre och att det dven ger en bra och
farsk overgang fran lektionsslut till pluggandet vilket tar vid efter
foreldsningstimmarna” (Respondent 3)

Minns studenterna battre?

Detta utvecklingsarbete kan inte avgora det. Det finns for manga
faktorer som skulle kunna paverka det. Nagra faktorer som kan
paverka ar att studenterna redan har mycket gott minne, att de laste pa
sina anteckningar precis innan forelasningen da de visste att frigorna
skulle komma eller att man pratat med sina studentkamrater innan
forelasningen. Det gar att lyfta fragan fran Hawthorn experimentet
(Mayo, 1933). Ar det uppmirksamheten, att f4 svara pa fragor, som
skapar den positiva instdllningen eller fanns den dar av andra
anledningar? Det ar svart att siga vad som gett vad baserat pa detta
utvecklingsarbete. Daremot upplevde jag att under forelasningarna sa
kan slumpmassigt utvalda, jag forsoker att inte ta samma studenter
varje gang, svara pa vad de minns fran foregaende férelasning. Om det
beror pa att de last igenom sina anteckningar innan de klev in genom
dorren till forelasningssalen kan jag inte uttrycka mig om.
Kursutvarderingarna visar pa att studenterna ar positiva, vilket visas
med citat nedan. De intervjuade studenterna ar ocksa positiva over sina
kurser och fragorna.
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Effekten for studenterna

Syftet med fragorna ar att 6ka Ratio genom att studenterna far skriva
eller diskutera forst och sedan svara (Lemow, 2015). Studenten far
bade tanka, formulera sig, beratta och/eller lyssna pa andra
formuleringar. Flera studenter rapporterade att fragorna gjorde dem
nervosa forsta gangen. Detta slappte efter ett tag och istillet kandes det
meningsfullt att skriva ner och beratta om vad de lart sig. I en intervju
lyfts “Jag tyckte det var en klar signal till att vara uppmdrksam pa
foreldsningarna” (Respondent 1) och en annan student lyfte “Jag
tittade alltid i mina anteckningar innan sa jag kunde svara pa fragan.
For du fragar ju” (Respondent 5).

En student berittade i en kursutvardering "Jag har kdant mig tagen i
ansprdk. Det har varit jobbigt men givande” (Respondent 7).
Studenten beskriver att det var jobbigt och kravande, men att det fanns
nagot positivt i det och att det uppskattades. Jag har tolkat detta som
det ar mer arbetsamt att vara aktiv och diskutera under
forelasningarna an att bara passivt lyssna. Men den arbetsinsatsen ger
studenterna en tillfredstallelse.

Effekten for larare

I det har utvecklingsarbetet har jag valt att fora en kort diskussion med
den student som gett sitt svar. Studenten far bekriftelse pa det som
berattas och som larare kan jag komplettera, exemplifiera och/eller
stilla foljdfragor om svaret. Ett annat satt att forhalla sig ar att bara
lyssna och bekrafta. Rena felaktigheter skall rattas, men annars gors
inget. Northhouse (2021) skriver att en av fordelarna med ledarteorin
Transformativt ledarskap ar “att det dr intressant for ledaren att
arbeta pa det sdttet”. Att arbeta med fragor och efterfoljande
diskussion kan upplevas pa samma satt. Det ar intressant som larare
att hora vad studenterna minns fran forra foreldsningen och vad de tar
med sig fran dagens forelasning. Jag som larare far ett “kvitto” pa vad
studenterna lart och vad de minns.

Nar studenterna svarar pa fragorna

Forsta gangen en grupp skall svara pa fragan “Vad tar du med dig frdan
dagens foreldsning?” eller "Vad minns du fran forra foreldsningen?”
ar det nagra punkter som ar viktiga att beakta enligt bade Hattie (2009)
och Lemov (2015), dessa ar:

102



- Att visa stod genom positivt kroppssprak.
- Att fokusera pa resonemang snarare an ratt/fel svar.
- Att ge feedback pa de svar som kommer.

Soares och Lopes (2020) lyfter betydelsen av psykologisk trygghet i
studentgrupper for att na goda akademiska resultat. De lyfter lararens
roll for tryggheten och gruppens betydelse. Nar studenterna svarar
paverkas de av mottagandet av svaren frdn bade larare och sina
kurskamrater. Med detta i atanke ar lararens respons speciellt viktig.

Under utvecklingsarbetet har jag ménga ganger och till manga grupper
sagt "Det har dr ett Universitet. Ni dr hdr for att ldra. Idag ldr vi och
sedan kan ni prestera pa tentamen.” Med det vill jag visa att det ar
ofarligt att svara. Hattie (2009) beskriver i sin metastudie att det han
kallar “positive gestures”, som jag skulle Oversatta till positivt
kroppssprak, har en positiv paverkan pa studenter under fore-
lasningarna. Jag har valt att med kroppssprak visa att jag lyssnar pa
studenten och att jag kommer att finnas dar som stéd. Det har rent
praktiskt gatt till sa att jag vinder mig mot den student som svarar, ser
pa denne, nickar, ler och ger kort positiv feedback. Vid de, fa, tillfallen
da studenter svarat fel, sa har jag stallt fragor till den studenten for att
leda hen ratt.

Diskussion

I denna rapport beskrivs tre fragor. Den forsta fragan studenterna
kommer i kontakt med ar "Vad dr det ni tar med er fran dagens
foreldsning?”. Metoden att lata alla skriva ger alla studenter en liten
stund att reflektera och formulera ett svar. Det har haft manga positiva
effekter, t ex skriver en student foljande:

“Bra dterkoppling efter foreldasningars slut och i borjan pa nya
foreldsningar. Uppskattar mycket att kursen fokuserat pa inldrning
snarare dn examination” (Respondent 4)

Det gar att se utvecklingsarbetet som ett bidrag till att anvinda Lemovs
(2015) tekniker for Ratio. Bidraget bestar da i att fragorna stalls i
borjan och slutet av varje forelasning. Da anvands minnesforskningen
(Bell m.fl.,2014) genom att repetera med vissa intervall och att se till
att det finns somn mellan repetitionerna. Det metakognitiva bidraget
bestari att ibland utoka de tre fragorna med fragor om deras tankande.
Nagra fragor som anvands ar “Varfor tror du att vi gor den har
ovningen?”, “Hur kan du anvianda det vi arbetat med idag?”, “Har du
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nagra egna exempel pa nar (koppling till foreldsningen). (Tanner,
2012).

Pa ett annat plan sa hjilper fragorna lararen att fa studenterna att
kanna sig sedda. Om lararen later olika studenter svara pa fragorna i
borjan och slutet av forelasningen, och forhoppningsvis ndgon mer
gang under foreldsningens gang, 6kar kontakten. En student uttrycker
foljande i kursutvarderingen ” Ni har varit fantastiska larare som sett
var och en i kursen och genomgdende varit engagerade” (Respondent

8)

En kursutvardering visade:

“Det var nytt for mig att ha foreldsare som dterkopplade till
foregdende foreldsning. Jag tycker det gjorde en stor inverkan pa hur
man hdangde med och tog in saker. Genom att du frdgade om tidigare
foreldsningar sa gjorde det att man repeterade det viktigaste man tog
med sig fran foregdende foreldsning samtidigt som man blev pamind
om det man kanske glomt. Jag uppskattade och gillade det uppldgget
starkt!” (Respondent 9)

Ytterligare en student lyfter det positiva i utférandet men att hen
inledningsvis var nervos:

“Jag hade inte tidigare varit med om att fa en sadan stdlld fraga
(metod). Forsta gangen var det lite "laskigt”.

Positivt - Jag tycker dr en positiv metod. Det dr ett bra sdtt att fa
studenter mer aktiv pa foreldsningen. Bra att fa paminnelse och
repetera vad som sagt bade genom att man sjdlv tanker efter och att
fa hora vad andra tyckte var viktig. Mycket bra metod for inldrning.
Dartill att du som ldrare pratar lite extra runt om det som kommer
upp - superbra! Det skruvar upp medveten att "behova” komma ihag
till ndsta foreldsning.

Negativt - Skulle vara nervositeten att fa svara om man inte minns ”
(Respondent 5)

Slutsats

Baserat pa kursutviarderingarna och intervjuerna sa ger fragorna
positiva effekter, aven om det hos vissa studenter leder till inledande
nervositet. Denna nervositet kan motverkas genom att lararen visar att
det ar tryggt att svara och att det finns stod. Fragorna ger mojligheter
till diskussion och foljdfragor om foreldsningen och kursinnehall. Det
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ar viktigt att ge studenterna som svarar pa fragorna stod i from av
“positive gestures” och muntlig feedback (Hattie, 2009).

”Det jag tycker har stuckit ut i denna kursen fran andra kurser jag
ldst dr foreldsningarna. Jag har under pandemin gatt manga kurser
online, men tycker absolut att diskussionen pa forelasningarna i
denna kurs har stuckit ut fran andra kurser. Jag anser att man ldar sig
av att vaga diskutera, dven om det kan kdnnas obehagligt ndr man
inte sitter pa alla svar. Elever behover utmanas av sin ldrare och det
tycker jag ni lyckats med” (Respondent 1)

Jag ser inga uppenbara nackdelar som hindrar att praktiken med
fragor fortsatter och garna sprids. Att studenter far tanka och
formulera sig runt en forelasning har positiva effekter pa minnet och
forstaelsen (Lemow, 2015; Tanner, 2012)

Det fortsatta arbetet

Utvecklingsarbetet fortsiatter och det med framfor allt tva spar som jag
arbetat vidare med. Det ar metakognitiva fragor och dialogen under
forelasningarna. Att det blivit dessa tva omraden bygger pa
studenternas positiva aterkoppling pa de tre fragorna och pa deras
kommentarer om engagemanget de upplever nar det blir dialog och
aktivitet under foreldsningarna. Flera studenter har kommenterat att
de upplever att fler studenter far komma till tals och att de kianner att
det ar vardefullt. Ett exempel ar ”Idag tror jag att 80% av klassen har
sagt nagot. Det brukar vara samma tre.” (Respondent 6)

En speciell typ av metakognitiva fragor enligt Tanner (2012) ar
“Muddiest point”. Det ar att fraga studenterna om vad de har upplevt
som svart, forvirrande och/eller svargripbart under forelasningen.
Fragan stalls med fordel en bit in i forelasningen. Fragan fungerar bra
att kombinera med nagon av teknikerna for 6kad Ratio, alla studenter
skriver sina svar eller alla diskuterar sina svar med bordsgrannen
(Lemow, 2015). Studenterna kan da skriva enskilt eller diskutera med
bordsgrannen om vad de upplevt som svart. Det har ar ett pagaende
utvecklingsarbete, men i skrivandet stund sa ar min upplevelse att de
punkter som kommer upp sillan eller aldrig ar de punkter jag trodde
de skulle uppleva som svara. Diskussionen som foljer med de studenter
jag valjer far redovisa sina svar ar klargorande.
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Det andra omradet ar dialogen med studenter under forelasningarna.
Har finns tvd omraden som jag finner intressanta. Det ena ar
betydelsen av "positivt kroppssprak” och forstarkning (Hattie, 2009)
och det andra hur dialogen med studenter kan utvecklas (Howe m.fl.,
2019).
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