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Sammanfattning

Denna rapport beskriver hur en kurs har utvecklats for att fa eleverna att
battre forstd kursinnehéllet och att sjdlvstindigt kunna tillimpa det de 1ért
sig. Rapporten beskriver huvuddragen i kursdndringarna samt de
erfarenheter jag har efter att ha gett kursen tre ar i denna nya form.
Projektet har fatt stod av Chalmers referensgrupp for pedagogiska
utvecklingsprojekt, RePU, vilket har gett medel for att ta den extra tid
som krévs for att lara sig ett nytt sétt att undervisa. Efter avslutat projekt
drivs kursen i den nya formen inom ramen for den vanliga
kurserséttningen.

Utgéangspunkten for kursdndringen var att jag noterat att elever hade
délig forméaga att anvinda sina kunskaper pa lite mer verkliga problem
efter kursen. I samband med att kursplanen skulle laggas om sa att kursen
utdkades fran 3 till 5 poédng ville jag alltsé dndra undervisning och
examination s att eleverna skulle bli battre pé att kunna 16sa de problem
en ingenjor stélls infor.

Huvudindringarna i kursen har varit att tiden for att l4ra sig kursstoffet
Okats med 67 %, for att ge eleverna mer tid for att sjdlva kunna forsté och
tillimpa kunskaperna. Det infordes alltsé inget nytt faktainnehéll nir
kursen utokades. Den extra tiden har istéllet lagts pa tre stora
inldmningsuppgifter och handledning av elevernas arbete med dem. For
att eleverna skall ge den nya delen av kursen den vikt som jag som
examinator anser att den har, s méste den fa inflytande pa deras betyg.
Darfor avgor inlimningsuppgifterna halva slutbetyget, andra halvan
avgors av en vanlig skriftlig tenta. Betyget pa inldmningsuppgifterna satts
pa muntliga forhor av varje elevs 1osning. Det l4ter kanske sjalvklart att
inldmningsuppgifter direkt skall pdverka betyget, men ofta sé &r det inte
fallet.

Denna nya form for kursen har fungerat mycket bra. Fram for allt anser
jag att det séttet inlimningsuppgifterna ér gjorda pa och séttet de
handleds och forhors pa ger en stor del av fordelarna. Eleverna har
uppskattat dndringen och manga pépekar dess stora inverkan pé vad de
lart sig. Dessutom har jag som larare upptickt ménga fordelar med denna
undervisningsform, nagra av fordelarna vigde jag medvetet in nir den
nya kursutformningen planerades, men flera av dem har jag upptackt
forst ndr jag borjat undervisa pa detta nya sitt. Det har blivit mer givande



att undervisa och jag tycker att det gér att se att eleverna utvecklas mot
de mal som satts upp for kursen.

Examinationsformen, med muntliga férhor 4r en viktig bit i kursen och
ger lite mer arbete for examinatorn &n en normal tentamen. Antalet
arbetstimmar som gar 4t har hittills varit kanske 20% mer 4n for en
normal tenta, och timmarna ar mer kravande for lararen. Dock ar
vinsterna i form av bra insikt i vad eleverna lért sig och personlig

feedback bade till eleven och lidraren sa stora att de vil motiverar arbetet.

Forhoren blir inte bara en examination utan ocksa ett tillfdlle d& eleven
lar sig, framfor allt att kommunicera och resonera om teknik och teori.
For att kompensera eventuellt extra arbete med muntliga forhor anser jag
att neddragningar pa andra moment i kursen &r bésta 16sningen.

Jag kan rekommendera alla intresserade att prova pa nagot
liknande!

Denna undervisningsform dppnar flera nya dimensioner i
undervisningen.




Abstract

This report describes how a course has been developed to make the
students better at applying their knowledge also to problems that are
unfamiliar to them. It also reports my experience of having taught the
course in the new way for three years. The main changes have been that
the students have 67% more time to learn the same things, but they are
now required to understand more of it. The extra time has been used to
give the student three large problems to solve. They solve them mainly
without the teachers, but there are supervising hours during which they
can come and discuss the problem and their solutions. The grade on their
solutions is determined on individual oral exams.

The course has been successful in this new shape. Especially, I think that
the way the problems are formulated, the way they are supervised and the
oral examination are vital for the good results. The students like the new
course and I, as teacher, see a lot of advantages. It has become more
stimulating to teach in this way.

The oral exams are an important part of the course and they lead to
slightly more work for the teacher than a traditional written exam.
However, the improvements, in terms of better understanding of what the
students learn and personal feedback both for the students and the
teacher, are so important that they makes it well worth the extra time. I
believe it is better to reduce something else in the course to compensate
for the increased time for the oral examination.

I recommend every interested teacher to try something like this. This way
of teaching is stimulating and opens new dimensions in teaching.
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Anders Grauers

1  Inledning

I denna rapport beskrivs hur kursen i Elteknik for tredje arskursen pa
elektrotekniklinjen pa Chalmers har utvecklats, vad det géller
undervisningsform och examination, for att kunna né nya kursmal. I den
nya kursen har de tidigare kunskapsmaélen kompletterats med mal for att
utveckla elevernas forméga att anvinda kunskapen sjélvstindigt och att
utveckla viktiga ingenjorsfardigheter. Utvecklingsarbetet drevs som ett
projekt med stdd fran Chalmers referensgrupp for pedagogiska
utvecklingsprojekt, vilket gjort det léttare att fa tid for att ta fram material
och ta den extra tid som framfor allt det forsta arets undervisning tar. Efter
avslutat projekt drivs kursen i den nya formen med den normala
kursbetalningen. Den ges nu, varterminen 2002, for fjirde gangen i den
nya formen.

Rapporten dr upplagd sd att den forst beskriver bakgrunden till
fordndringarna i form av linjens krav pd kursen och mina egna idéer om
vad som behdvde fordndras. Sedan beskriver den lite mer i detalj de tre
viktigaste momenten i den nya undervisningsformen, det vill sdga
inldmningsuppgifterna, handledningen och de muntliga férhoren. Efter det
beskrivs mina erfarenheter frdn undervisning i den beskrivna formen och
till sist ssammanfattas min syn pa denna typ av undervisning.
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Inldmningsuppgifter med muntliga forhor

2 Hur och varfor kursen utvecklades

2.1 Bakgrund

En sak som gjorde att jag ville utveckla min undervisning var att jag méarkt
att elever som klarat tentan, och ddrmed kursen, ofta inte kunde anvinda
kunskaperna ens pé litta problem som l&g lite utanfor kursen. De kunde
alltsa inte 16sa okdnda problem, ndgot som &r ett viktigt mal med
civilingenjorsutbildningen.

I samband med att E-linjen dndrades, for de elever som bdrjade ar 1996,
kom flera kurser att gdras om. Den tidigare obligatoriska kursen Elteknik
for elever i tredje arskursen pad Chalmers E-linje skulle goras om till en
valfri breddkurs, med syfte att ge eleverna grunderna och orientera om
teknikomradet elkraftteknik. I samband med dndringen skulle kursen utokas
frén 3 till 5 podng och den nya kursen skulle 16pa 6ver tva lasperioder, det
vill sdga en hel termin. Eftersom eleverna skulle ldsa fyra parallella kurser
dessa tvé lasperioder sé var det risk att det skulle bli for tungt att tenta alla
kurserna pa traditionellt sétt i slutet av varen. Darfor var det ett krav frén
linjen att kursen examinationsmaéssigt skulle delas upp i tvé delar och allt
fick inte examineras efter kursens slut. Denna omléggning, som kriavde att
kursens format gjordes om, utnyttjade jag till att samtidigt utveckla kursens
pedagogik.

Fore det blev aktuellt att Andra kursen hade jag funderat p& hur man kunde
gora tentor sé att de testade forstaelse och forméga att 16sa okéinda problem,
men kommit fram till att det &r svart att testa detta med tentor utan att
riskera manga problem. Dérfor funderade jag pé att introducera nagot nytt
sdtt att examinera i kursen. Det stod tidigt klart for mig att eleverna méste
aktiveras pa ett mer sjélvstindigt sétt for att deras forstéelse skall forbittras.
Darfor valde jag inlamningsuppgifter som huvudmetod att utveckla och
testa deras sétt att 16sa okdnda problem, eftersom inldmningsuppgifter kan
vara betydligt mer komplexa 4n vad man kan forvintas hinna 16sa pa en
tidsbegréinsad tenta.

2.2 Ursprungliga mélen for kursen

I sin ursprungliga form har denna kursen mest handlat om att lara ut fakta
om teknikomradet elkraftteknik, berdkningsmetoder och vissa typiska
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Anders Grauers

problemstillningar. Detta dr den typ av mal som, i praktiken, &r vanligast
for kurser i civilingenjorsutbildningen.

2.3 De nya mélen for kursen

Alla de ursprungliga malen och delarna beholls i den nya kursen. De nya
mal som inférdes var att utveckla elevernas formaga att anvénda de
kunskaper de lért sig pa okédnda problem och att elevernas ingenjorsidentitet
skulle utvecklas genom att de fick jobba pa ett mer realistiskt sitt. Kursen
skulle dessutom examinera hur vél eleverna forstatt och kunde tillimpa
sina kunskaper sjélvstiandigt.

Ett mél som jag inte vigde in s mycket nir jag utformade kursen ar att
kursen skall stimulera till diskussion av uppgifter och 16sningar. Allt eftersom
jag har undervisat pé detta sétt har jag dock borjat bli allt mer 6vertygad
om att just diskussion av problem, 16sning, svar och teori 4r mycket viktig
for att bygga upp forstéelsen. Det &r ju ként att det &r viktigt for ingenjorer
att kunna 16sa problem ihop, med gemensamma krafter. Det gér bara om
man kan kommunicera pa ett bra sitt med varandra. Att kunna prata teknik
och teori med andra dr ocksé ett viktigt redskap for nar man 16ser problem
sjdlv. Hjdrnan kan ju reda ut mer komplicerade problem genom att hantera
dem med lampliga ord och begrepp, jamfort med vad den 16ser bara med
intuition. I diskussionen med andra bygger man upp hjiarnans formaga att
resonera i lampliga teoretiska begrepp.

Det har ocksé blivit ett mal att bygga upp sjalvfortroendet for att de skall
vaga forsoka anvinda sina kunskaper dven da de inte vet svaret. Det beror
pa att jag i forhoren sett att det finns flera elever som inte vigar gissa och
spekulera, for de tror att de inte kan svaren, men nir man val fatt igdng
diskussionen sa kan de ofta reda ut svaret pd egen hand.

Jag tror ocksé att en viktig orsak till att eleverna inte fér en tillrackligt djup
forstéelse av det som ingdr i deras kurser 4r att det finns en tendens att lagga
in for mycket stoff. For att eleverna skall hinna léra sig att béttre tillimpa sina
kunskaper sjélvsténdigt sa dr det darfor ett mél ocksa att de skall f& mer tid att
bearbeta och smélta kunskapen. Det uppnas i detta fall genom att kursen
utdkats med 67% mer tid, fast faktamaéssigt fortfarande har samma omféng.
Att de problem eleverna skall 16sa dr okdnda for dem gor ju att eleven inte
kan vara siker pé att han/hon kan rétt saker fran borjan, utan det maste dérfor
vara avsatt tid for att ta reda pa mer och det maste finnas tid att diskutera
uppgiften, tolkningen, 16sningsmetoder och svar med andra.
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Inldmningsuppgifter med muntliga forhor

3  Den nya kursens genomforande

3.1 Kursens uppliaggning

I detta avsnitt forklaras hur den nya kursen lagts upp, och varfor. Forst ges
en kort oversikt, sedan kommenteras vissa delar mer i detalj. Hur kursens
ser ut tidsméssigt ur elevernas synvinkel framgér i Figur 1.

Foreldsningar, 6vningar & egna studier i }

elueL

Losa
inl.uppgift 1

41%

7
Losa E
inl.uppgift 3
ppgift 3%
I T T T T T T T I

R R e R R O o e ‘
Studievecka ‘

Figur 1: Kursmomentens tidsmdssiga ordning, sett ur en elevs perspektiv.

Kursens uppldgg kan i huvuddrag beskrivas som:

I. Konventionell del som gar igenom grunder, fakta och
berdkningsmetoder

2. Tenta pa grunder, fakta och berékningsmetoder

3. Tre inlimningsuppgifter pd okdnda problem, men som kan 16sas

med kénd teori. Uppgifterna 16ses enskilt eller i grupp och man fér
konsultera vem som helst. Lararna finns tillgéngliga for handledning
under vissa schemalagda tider.

4. Losningarna skrivs individuellt och 1dmnas senast en viss deadline.
Efter deadline anslas en 16sning pé uppgiften sé att eleverna kan ha
nagot att jamfora sina egna resultat med.

5. Lérarna rattar uppgifterna och eleven far boka en forhorstid.

6. Fore forhoren ges en foreldsning d& uppgiften och 16sningen gas
igenom pé en overgripande niva.
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7. Varje elev forhors ca 15 minuter och dé kontrolleras att de har gjort
16sningen sjdlva. For att fa ett hdgre betyg dn 3a skall man kunna
analysera och diskutera det problemomrade som uppgiften ror sig
om.

8. Betygen pa de tre olika inlimningsuppgifterna vigs samman med
tentabetyget sa att slutbetyget till hélften bestims av tentan och till
hélften av inlimningsuppgifterna.

For att introducera nyheter i kursen utan att ge sig for langt ut pa okénda
isar, sa valdes att behélla forsta ldsperioden i den nya kursen i stort sett
identisk med den gamla kursen. Det finns inget som siger att denna typ av
kurs méste borja med en traditionell del forst, men det var i detta fall enkelt
att gora sé och det har fungerat bra.

Kursen boérjas alltsd med en traditionell del, med foreldsningar och
raknedvningar, och den delen tenteras med en skriftlig tenta efter 7 veckors
studier. Syftet med denna del av kursen é&r att orientera eleverna om det
teknikomrédde som kursen handlar om och visa pa de typiska
problemstillningar som en ingenjor moter inom detta omrade. Dessutom
skall eleverna kédnna till viktiga fenomen, begrepp och
problemldsningsmetoder som anvands. Tentan blir en examination just av
att man kan tolka de typiska problem som man kan stdta pa inom
elkraftomradet och att man kan anvénda problemldsningsmetoderna pa
relativt begrdnsade problem. Det enda jag dndrat under denna delen av
kursen ér att jag under foreldsningarna och demonstrationsrékningarna
beskriver vilka fardigheter de forvintas skaffa sig 4ven under den andra
delen av kursen, och att jag ldgger en hel del tid pa att diskutera
losningsmetoder och tekniska problem i ord.

Nér eleverna har gjort tentan, mitt i kursen, borjar andra delen av kursen.
Den delen syftar bara till att eleverna nu skall {2 tillimpa sina kunskaper pa
storre och mer realistiska problem. Det gors genom att de méste 19sa tre
storre inlamningsuppgifter. P4 pappret kan det alltsa se ut som om den som
klarat tentan bra, nu bara kan ta det lugnt. Sa #r det naturligtvis inte. Aven
den som har klarat tentan med en femma har fortfarande mycket att lara. Att
kunna tillimpa en 16sningsmetod pé ett enkelt problem &r ju inte alls samma
sak som att kunna forstd den djupare och att kunna analysera resultaten. I
figur 2 visas en lite mer detaljerad bild av hur schemat ser ut vid arbete med
nagon av inldmningsuppgifterna.
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Figur 2: Schemat for arbete med ndgon av inlimningsuppgifterna.

Eleverna 16ser inlamningsuppgifterna till storsta delen utan lararhjélp, men
det erbjuds schemalagda handledningstider da de kan diskutera uppgiften
och dess l6sning med lérarna. De rekommenderas dessutom att diskutera
med varandra, och alla medel é&r tillatna for att 16sa uppgiften. Bara de
sjdlva kan sin 16sning och kan forklara den i detalj under forhoret, sa far de
ha kommit fram till den pa vilket sétt som helst. Vissa elever utnyttjar mycket
handledningshjilp, medan manga andra inte alls utnyttjar ldrarna under
denna del av kursen.

Nér en inldmningsuppgift har 16sts och alla elever har 1dmnat in sin 16sning,
sa réttar vi den men ldmnar den inte i retur forrén vid forhoret. Det beror pé
att det inte bor ga for lang tid mellan inldmningsdeadline och forhoret. Ett
system med returer tar d for lang tid. For att indé ge eleverna en chans att
hitta fel i sina l6sningar s& anslds en 16sning pa grundfragorna i
inldmningsuppgiften direkt efter deadline. Tilldggsfragorna, for betyget 4a
eller 5a, anslés inga 16sningar pa. Det beror pé att de frdgorna normalt inte
har bara ett ritt svar, utan de syftar till en analys och ett resonemang.
Ytterligare ett skl att inte ansla 16sningar &r att det kunde gora det svarare
att fa eleverna att diskutera sjalvstindigt vid forhoret, om de hela tiden har
lararens 1osning i bakhuvudet. Inte sa sillan har en del elever ocksa gjort en
bittre 16sning pé uppgiften dn vad jag sjilv gjort i mina losningar.

Vid de muntliga forhoren - ett per inldimningsuppgift och elev - kretsar
bedomningen forst kring elevens forméga att beskriva 16sningen tydligt
och klart. Genom att ge vissa foljdfragor pa vad de gjort och varfor, sddant
de inte ndmnt i sin 16sning, kan man snabbt faststéilla om eleven sjélv gjort
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l6sningen och om han/hon forstétt val hur den dr gjord. Om man inte klarar
att forklara 16sningen tillfredstéllande, kan man inte fa godként betyg pa
uppgiften utan betyget blir 2a, 1a eller till och med Oa. Nér det ar faststillt
att eleven kan forklara sin 16sning (atminstone till cirka 80%) sa dndras
forhoret till att gélla hur bra de kan diskutera fenomen och hur bra de verkar
kunna koppla teorin till det verkliga problemet. Kan eleven inte mycket
mer dn att beskriva hur han/hon 16st problemet sa &r betyget en 3a. Beroende
sedan pa hur vl man kan forklara sin 16sning och vad for slutsatser som
kan dras frén resultaten kan man fé en 4a eller 5a. For att f4 en femma skall
man normalt ha visat sig ha formaga att diskutera dven oférberedda fragor
om dmnet, men som relaterar till uppgiften i frdga. Man skall d4 kunna
anvéinda ldmpliga begrepp och, eventuellt med viss hjélp av den som forhor,
kunna dra vissa egna slutsatser.

Under andra delen av kursen halls bara tre forelédsningar, och de hélls efter
att eleverna har ldmnat in sina I6sningar pa en uppgift, men fore de blir
forhorda. Syftet ar att ge dem ett tillfélle till att f4 pusselbitarna att falla
annu bittre pa plats. Efter att de har suttit i drygt 20 timmar och brottats
med det aktuella problemet dr de sannolikt mer mottagliga for lite mer
detaljerade resonemang om problemet och 16sningen. Under féreldsningen
gér jag igenom inldmningsuppgiftens grunduppgifter men inte
extrauppgifterna, 4ven om jag kan kommentera dem lite ibland.
Genomgangen syftar till att ge en dverblick 6ver vad de studerat och genom
att hora mig sammanfatta den pa ett lite annat sétt &n de sjdlva gjort, hoppas
jag att de far en tydligare bild 6ver det de lért sig. Att de d& far de “rétta”
svaren redan fore forhoret ser jag inte som négot problem, eftersom det vid
ett forhor 6ga mot 0ga &r svart att uttrycka sig med egna ord &ven om man
har hort det rétta svaret. Eventuella memoreringar av vad jag sagt avslojas
relativt enkelt med nidgon foljdfraga pa resonemanget.

Slutbetyget i kursen vidgs samman s att det till hélften bestdms av tentan
och andra hélften av de tre muntliga forhoren.

3.2 Inlimningsuppgifterna

Som inldmningsuppgifter kan man ge andra typer av uppgifter &n pa tentor.
Dels kan uppgiften goras mer komplex, vilket ar viktigt for att eleven skall
se hur ett visst tekniskt problem uppkommer och hur det beror pa andra
fenomen. Dels kan uppgifterna formuleras mer vagt, ndgot som ar viktigt
for att tvinga eleven att sjilv 6versétta den vaga allménna fragan till en mer
stringent teknisk fraga. P4 en tenta kan man inte gora s eftersom tiden inte
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tillater att man missforstar frigan och kor fast pa tolkning av fragestéllningen.
Problemen som eleverna fér i inlimningsuppgifterna &r okénda for dem,
vilket gor att man inte kan vara siker pa att de kan rétt saker fran borjan,
utan det maste finnas tid att ta reda p4 mer och det maste finnas tid att
diskutera uppgiften, tolkningen, ldsningsmetoder och svar med andra.

Uppgifterna ér gjorda for att de skall stélla eleverna infor problem som de
inte direkt 14rt sig hur man 16ser under forsta delen av kursen, men som kan
16sas helt med de metoder som lérts ut eller med kunskaper som de fétt i
tidigare kurser. Uppgifterna ror sig dessutom om att analysera ett tekniskt
system, inte bara en komponent. Malet med det &r att det skall krdvas
forstaelse for hur olika delar av systemet samverkar och det skall inte g att
direkt bryta upp problemet i nagra enkla problem av typtalskaraktir. Innan
problemet kan formuleras om till ndgra mindre och enklare underproblem,
skall eleven forst ha behovt sétta sig in i problemstéllningen ordentligt.

Inldmningsuppgifterna bestar dels av grundfragor, som méste besvaras for
att kunna fé en trea i betyg pa uppgiften. De fragorna &r mer direkta fragor
som syftar att rékna ut ett visst virde, som baserar sig pa forstéelse av
systemets funktion. Exempel pé fragor kan vara “Vad blir systemets forluster
i detta drifisfall?”. Aven dessa frigor innehaller delar som eleverna inte
stott pa forut, t.ex. kan de fa fragan att berdkna hur en okénd strom ser ut i
en kraftelektronisk omvandlare som funktion av tiden. Aven om svaret pa
hur den ser ut inte finns ndgonstans i kurslitteraturen kan de naturligtvis
sjdlva ta reda pa det genom att analysera kretsen, steg for steg.

Utover grundfragorna ges mer forstaelseinriktade extrafrdgor, som inte bara
syftar till att géra en berdkning, utan som syftar till att diskutera eller
analysera nigot i systemet. Dessa fragor skall man 16sa s& mycket man vill
eller kan for att kunna fa betyget 4 eller 5. Att man har gjort uppgifterna
innebér inte att man kommer att fa hogre betyg, eller ens godként, utan de
svaren &r i stillet bara startpunkten for den del av forhoret som kan utmynna
i en fyra eller femma i betyg. Frdgorna &r nu mer vaga, och kréver att man
kan fora en teknisk diskussion for att motivera svaret. I vissa fall dr frdgorna
med flit luddigt formulerade for att elevens formaga att tolka relevanta
fragestillningar skall testas. Att stélla luddiga fragor kan ju tyckas tveksamt,
men man maste dd komma ihdg att eleverna har flera tillfallen att diskutera
sina tolkningar av frigorna med handledarna. Ett exempel pd medvetet luddig
fréga ar att fraga efter “Vilket dr det bdsta virdet pa kondensatorn?” 1 en
krets. En sddan formulering Sppnar for att eleven gor en analys av vilka
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olika egenskaper hos kretsen man vill uppné och om de stér i konflikt med
varandra, for att sedan tvingas vélja vilket kriterium for vad som &r bést
som han/hon anser mest relevant. Hade man velat undvika otydligheten
hade frdgan kanske behovt formuleras som “Vilket virde pd kondensatorn
ger minst spdanningsfall for lasten? ”. Nar man vil kan stélla upp en modell
for kretsen blir den frigan bara en matematisk frdga och inte en teknisk
fréga och leder alltsé inte till att forstaelsen testas.

Det bor papekas att jag tror att det &r mycket viktigt hur uppgifterna
formuleras for viken effekt de far. Om inldimningsuppgifternas fragor bara
blir av samma karaktér som tentafragor brukar vara, s& kommer de inte att
leda till att eleverna lér sig ndgot annat 4n vad det gor i en traditionell kurs.

Eleverna uppmuntras att jobba ihop och de fér lov att anvénda sig hur mycket
som helst av andra som hjilp. Alla 16ser samma problem, och ett av syftena
med det &r att det skall stimulera till en diskussion om problemet,
losningsmetoderna och svaren. Eleverna skall dock ldmna in var sin,
individuell, 16sning. De rekommenderas att 16sa uppgiften ihop, men var
och en skall skriva ned sin 16sning enskilt. Syftet med det 4r att underlétta
betygssattningen och forhdret genom att den inldimnade 16sningen skall
spegla den enskilda elevens tolkning och forstaelse av 16sningen, inte hela
gruppens. Forhoret klarar relativt vl att skilja de olika eleverna i en grupp
at, sd ur den aspekten dr det ingen katastrof om alla i gruppen lamnar in en
gemensam losning. Men forhdren tar mer tid om den preliminéra
beddmningen som gors vid réttning av uppgiften inte stimmer med det
eleven presterar. For att undvika det merarbete som skapas om den inlédmnade
uppgiften inte stimmer med elevens egen kunskapsniva sé papekar jag att
eventuell avvikelse mellan uppgiften och forhoret leder till ett mer noggrant
och mer kritiskt forhor.

3.3 Handledning av elevernas arbete

Niér eleverna skall 16sa inldmningsuppgifterna erbjuds de handledning, som
inriktar sig bara pé att hjdlpa dem att sjdlva hitta en [amplig 16sning och att
forsta problemet och 16sningen. Handledarna har inga genomgangar utan
skall bara diskutera utifran elevernas fragor.

Handledningen ar viktig, men inte for alla elever. Stora grupper elever kan
sjdlva hitta sitt att 16sa uppgifterna och vertyga varandra och sig sjilva
om att de har gjort en rimlig 16sning. De utnyttjar dd ingen handledning av
lararna, men kommer naturligtvis lara sig ungefér lika mycket, eller kanske
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till och med mer, &n de som utnyttjar handledning.

Jag tror att séttet man handleder eleverna dr mycket viktigt for att deras
sjdlvfortroende som ingenjorer skall byggas upp och for att de skall angripa
problemen pé det sétt vi dnskar. Det ar viktigt att handledningen framfor
allt ar inriktad pa att ge eleverna en puff sd att de kommer vidare sjélva,
men utan att avsldja hur handledaren sjalv skulle ha 16st problemet. For att
uppna detta har jag uppmanat handledarna att inte svara pa de flesta fragorna
de far. Naturligtvis skall de inte sdga s&, men de skall genom motfragor och
diskussion med eleverna se till att ta reda pa hur eleven tinker innan de ger
nagra direkta svar. Forst nar de uppticker att eleven har missforstatt négot,
eller saknar viktigt faktaunderlag for att komma vidare s& ger de eleven
mer information. I vrigt ligger diskussionen mer pé planet att bekréfta att
eleven resonerar bra, eller att peka till exempel pa nér eleven bara har antagit
nagot utan att kunna motivera det. Det dr ocksa viktigt att fi eleven att
formulera sina fragor vil, for da brukar svaret upptickas av eleven sjalv
utan att vi maste svara pd nagot alls. Ibland blir alltsd motfrdgorna frén
handledaren det enda som behdvs for att eleven skall komma vidare. Om
fragestéllningen som eleven kommer med &r stor och han/hon &r 14ngt ifrén
att l6sa den kan handledare kanske hjalpa genom att bara be eleven foresla
ett sétt att bryta ner problemet.

En viktig bit 4r att ge berdm for bra 16sningar och bra slutledningar till alla
elever. Det &r inte bara de som ar béttre &n genomsnittet som skall fa hora
att de &r bra, utan alla som visar att de sjilva hittat ett sétt att [0sa uppgiften
pa ett ingenjorsmassigt sitt skall naturligtvis & hora att de ddrmed visat
prov pa bra fardigheter. Att vara elever kan tillrackligt mycket nar de [dmnar
hogskolan for att 16sa de problem de stélls infor 4r inte nog, om vi inte
dessutom har gett dem det sjalvfortroende de behdver for att de skall vaga
sig pa att forsoka l0sa problem de stélls infor! Vad det géller att bygga upp
elevens sjédlvfortroende kan det gérna papekas vid forhoren att en trea inte
ar ett lagt betyg, utan att det betyder att man kan tillrackligt for att fungera
bra som ingenjor inom detta omréade.

Det dr sedan ocksa viktigt att vi hittar sitt att sporra de duktiga till att
engagera sig lite extra for att de ocksa skall ldra sig s& mycket som mdjligt
av dessa uppgifter. Darfor skall vi lagga tid &ven pa att diskutera deras
l6sningar och att noga ge dem feedback pé vad som é&r bra eller mindre bra
ideras losningar, trots att det ofta kréver extra tid att sétta sig in i deras ofta
mer avancerade l0sningar.
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Att aktivt diskutera med eleverna &r viktigt. Vi har ofta som ett mél i vara
kurser att eleverna skall l4ra sig definitioner pa viktiga begrepp. Ofta blir
begreppen dock bara ord, som eleverna inte kan anvénda sig av pa ett
effektivt sétt. Jag vill darfor utdka malen till att man inte bara skall kunna
orden utan de skall kunna anvéndas pa ett fungerande sétt i diskussion och
kommunikation med andra. Forst da blir de till anvdndbara begrepp. Det ér
inte bara orden som vi ofta missar att trdna eleverna i att anvinda, dven
matematikens sprék blir l4tt bara memorerat och tilldimpas inte riktigt. Vi
hérleder ekvationen for eleverna och tror ddrmed att de forstar den. Men en
ekvation maste man lara sig lasa. Eleverna skall trinas i att genomskéda
ekvationen och ur den ldsa fram till exempel viktiga samband mellan
storheter och inverkan fran olika parametrar. Denna fardighet kommer
knappast om vi inte visar vdgen genom att resonera med dem i matematiska
termer. Att bara léra sig definitionen av begreppen och ekvationerna, men
aldrig ges tillfélle att resonera kring dem, ar ju som att tro att man lér sig ett
fraimmande sprak bara genom att ha memorerat glosorna!

Det ér bland annat dessa skil som gjort att uppgifterna och handledningen
formats sa att den skall fa eleverna att diskutera med varandra och med
lararna och pé s sétt tréna sin forméga att kommunicera teknik och teori.
Aven de muntliga forhdren ir viktiga i sammanhanget, eftersom de visar att
vi anser formagan att uttrycka sina kunskaper i ord och forméagan att kunna
diskutera teknik &r viktig.

3.4 Muntliga forhor

Jag anser att det dr viktigt att alla kursmélen skall testas i examinationen,
eftersom examinationens utformning paverkar mycket hur eleverna studerar.
De nya mélen kan inte enkelt examineras med en skriftlig tenta utan jag
valde darfor att komplettera tentan med muntliga forhor. Till exempel
formégan att fora en dialog om tekniska problem och l6sningar eller att
forklara en teoretisk 16sning kan inte enkelt testas med en skriftlig tenta,
men med ett muntligt forhor ar det latt att testa just denna typ av fardigheter.

Fran borjan valdes de muntliga férhoren till stor del for att de skulle kunna
visa att eleven verkligen sjidlv hade gjort den skriftliga 16sning han/hon
lamnat in och inte kopierat ndgon annans 16sning. Med tiden har betydelsen
av det muntliga forhoret dkats och jag har upptéckt allt fler saker som talar
for det som ett bra sétt att bedoma elevens kunskaper sé att de kan
betygssattas pa ett sdtt som speglar kursmélen.
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Forhoren gér till sa att jag pratar enskilt med en elev i taget i cirka 15
minuter da varje inldmningsuppgift forhors. Forhoren sker cirka 1 till 2
veckor efter att de lamnat in sin uppgift och eleverna far tre tillfallen att se
hur jag f6rhor och hur jag bedomer dem. Det gor det lite ldttare eftersom
nagra fa elever uppenbarligen inte forstar riktigt vad som forvéntas avdem
pa forsta forhoret. Om eleverna hade varit vana vid denna examinationsform
sedan tidigare hade det knappast krévts tre forhor, men jag tycker det ger
eleverna bra tillfdlle att forsta och kunna rétta till missforstdnd. Trots att jag
beskriver i ord hur jag gor nir jag forhér och hur jag resonerar vid
betygssittningen samt ger dem en skriftlig beskrivning av hur férhéren gér
till sa verkar det svart att ge dem en tydlig bild av det i forvig. Troligen &r
det ett svarlosligt problem att beskriva ndgot som de inte varit med om
tidigare tillrackligt tydligt.

Jag har en rittad version av elevens inlimnade 16sning att utgé fran i forhoret.
Alla fragor i borjan av forhoret utgar fran elevens egen 16sning. Forst fragar
jag konkret pa 16sningen och svaren for att se om nivan for trea ar uppfylld.
Fragorna borjar oftast mycket 6ppet med inledning av typen “Beskriv hur
du tog reda pd den maximala effekten som kan féras éver till last B?”.
Medan eleven forklarar &r det ofta 1&mpligt att ge mer detaljerade foljdfragor
av typen “Hur kunde du inse att lasten skall modelleras som en induktans
i serie med en resistans? ”. Om eleven visar sig siker pa de stickprovsfragor
han/hon far s dr betyget minst en trea och da 6vergér jag till att forhora for
fyra eller femma. Forsta steget ar da att stélla f6ljdfrégor kring 16sningen,
som kréver att man resonerar lite mer fritt kring systemets funktion. Detta
gors ofta utifran de forstaelseinriktade extrafragor som den aktuella eleven
16st.

For de som klarar d&ven denna del bra stills ytterligare svérare fragor. Ofta
nagra helt oférberedda fragor kring ndgot som sker i det system som
inldmningsuppgiften behandlar, men som inte finns med bland deras
uppgifter. Jag ar da inte ute efter att man skall kunna rabbla fram rétt svar,
utan jag vill se att man kan bdrja reda ut problemet och att man kan fora en
diskussion om vad som sker. Med lite hjélp frdn den som férhor, bor man
sedan kunna reda ut svaret pa en saddan friga for att fa femma.

Dock ar betygsattningen inte sé helt strikt som denna beskrivning fir det att
lata. Det beror pé att en elev kanske ér lite ojdmn pa de olika delarna. Han/
hon kanske kan svara utmérkt pa de frdgor som ger 5a enligt “mallen” men
har visat pa luckor i forstaelse av det undersokta systemet. D& gor jag en
subjektiv bedomning dér olika moment végs ihop. Det kan alltsa g4 att fa
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femma &dven om man gor missar pd nivan 4a, men naturligt krévs det extra
bra insats i dvrigt for att man skall f& det. Det kan dock minst lika ofta
forekomma att ndgon som har visat sig klara den typen av frdgor som kan
ge femma inte far det for att han/hon visat for stora brister i kunskaper som
lars ut i just denna kursen.

Det ar viktigt att ge feedback till eleven om vad han/hon gor rétt eller fel.
Dé kan till exempel en elev som kunde fatt femma men missat viktiga delar
av grundproblemen, fa veta att han/hon beddms duktigt pé analysbitarna,
men inte har lagt tillrdckligt mycket jobb pé just denna kursens grunder.
Jag brukar dven forsoka tala om vilka egenskaper jag sett eleven ge prov
pa. Det kan till exempel vara bra forstdelse for fragestdllningarna, bra
forméga att stilla upp matematiska modeller eller forméga att beskriva sin
16sning extra tydligt. Aven svagheter kommenteras ibland, eftersom det
kan vara viktigt for eleven att veta infor framtida uppgifter. Dock forsoker
jag att trycka mer pé de starka sidorna in pé de svagare. Negativ kritik skall
dessutom formuleras konstruktivt, s& att den ger eleven ett alternativ for
hur den skall forbéttra den svaga sidan.

Vid osédkerhet kring betyget gér jag tillbaka och fragar mer frégor kring just
den nivigréins dér jag ir osidker om betyget skall vigas uppét eller nedat.
Jag har hittills alltid satt betyget under forhoret, vilket beror pa att jag finner
det svart att anteckna sa vél sé att jag efterat kan komma ihag alla starka
och svaga sidor hos en elev. Dessutom tror jag att feedbacken fungerar
bittre om min beddmning fas 6ga mot 6ga 4n om den kommer pé en lista
forst senare. For att underlétta gransdragningsfall, respektive gora det littare
attunderkédnna de som inte riktigt natt upp till kraven, utan att de skall fa sa
lagt betyg att det blir for svart for dem att kompensera det pa de tva foljande
forhoren tillampar jag starka och svaga betyg (t.ex. 3- eller 3+). Vid vissa
tillfdllen da eleven hévdat att betyget blivit fel pa grund av nagra speciella
skél har det hént att jag erbjudit mig att forhora dem en géng till vid annat
tillfalle, for att se om bedémningen blir den samma. Det 4r bara ndgon
enstaka person av 100 som erbjuds detta och dessutom vill utnyttja den
mdjligheten.
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4 Erfarenheter

Nér man infor nya sitt att undervisa och examinera ér det ju viktigt att veta
vilka fordelar och nackdelar man kan vénta sig. De kan naturligtvis skilja
sig fran fall till fall, men mina erfarenheter kan férhoppningsvis hjilpa andra
att planera hur de vill géra om de sjélva skall testa nagot liknande. Férutom
de fordelar och nackdelar som jag har sett har jag valt att lagga till ett
avsnitt om det jag kallar neutrala erfarenheter, vilket &r sddant som jag vet
att jag, eller ndgon annan, kanske trodde skulle bli problem, men som visade
sig inte vara det.

4.1 Positiva erfarenheter

Denna upprikning &r inte gjord efter hur viktiga de olika punkterna &r utan
de &r helt blandade.

. Jag kan se i diskussioner med eleverna att deras forstéelse for amnet
och problemldsning utvecklas medan de jobbar med
inldmningsuppgifterna.

. Att det sdtts betyg pa inlimningsuppgifterna gor att manga elever

g0r dem pa ett annat sétt &n annars. Detta vet jag géller for en hel del
elever, men sannolikt finns det en stor del elever som gor dem lika
bra dven utan att de betygssitts.

. Muntliga forhor speglar fler dimensioner 4n en tenta. Det gér att
skilja forstéelse frdn memorerad kunskap, enkelt. Det gér att ge olika
fragor beroende pa betygsniva, vilket gor det lattare att sétta betyg
efter olika mal for olika betygsnivéer. Ett vanligt betyg sétts mer
efter samma skala, med bara en uppdelning pé hur rétt och hur mycket
man gjort. De muntliga forhoren kan skilja ut hur djup kunskap och
forstaelse en elev fatt. Jag anser att muntliga forhor kan vara ett
battre matt pa om eleverna lért sig det som en ingen;jor bor kunna dn
vad en tenta 4r.

. Muntliga forhor gor det svart att fuska. Jag anser att det oftast ar
mycket latt att upptacka om en elev kan det han/hon siger eller inte.
Pé en tenta kan man f4 ett vilformulerat svar, som dr mycket likt det
som finns i boken. Naturligtvis kan man inte veta om det &r memorerat
eller inte. Under ett muntligt forhér behdver man bara stilla en
fordjupande fréga om svaret for att 14tt marka om eleven forstétt det
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eller inte. Det gar naturligtvis inte att veta att eleven sjalv 16st
problemet, men eftersom han/hon méste ldsa pa 16sningen mycket
vl for att klara forhoret sé &r det inte ndgot stort problem. Den som
klarar forhoret kan ju det som jag vill 14ra ut, vare sig han/hon 16ste
det sjdlv. Dessutom é&r det vanligt att den som inte 18st problemet
missat att forstd viktiga steg i 16sningen. Det finns ju ménga saker
som man normalt aldrig ndmner i en 16sning, for att de ar sjalvklara
for den som gjort dem, men som blir svéra att motivera om man inte
sjilv gjort 16sningen.

Forhoret har visat sig ge annat resultat 4n om betygsséttningen skett
utifrén den skriftliga 1dsningen pa inlimningsuppgiften som eleverna
lamnar in. Jag har ofta noterat att i stort sett likvérdiga skriftliga
16sningar fran olika elever, ofta doljer helt olika kunskapsniva hos
eleverna. Min tolkning av detta &r att det muntliga forhoret ger en
battre bedomning, atminstone utifran de kriterier jag vill betygssétta
efter. Darfor anser jag att det ar tveksamt att sétta betyg utifran de
skriftliga l6sningarna, dels for att de daligt speglar nivén pé elevens
forstdelse och dels for att det lockar till att skriva av andra elevers
16sning.

Forhoren ér inte bara examination, utan ger eleven viktig feedback
som kan hjilpa honom/henne vid framtida studier. Den personliga
feedbacken stimulerar dessutom manga och far dem att intressera
sig mer for det de studerar. Dessutom far lararen mycket béttre
feedback pa hur undervisningen fungerar én vid vanlig examination.
Diskussioner mellan eleverna och mellan elever och larare stimuleras
av denna arbetsform.

Negativa erfarenheter

Med negativa erfarenheter menar jag sddant som inte ar fordelar relativt
konventionell undervisning, detta betyder dock inte att det dr problematiska
nackdelar, bara att man bor ha dem i dtanke nir man planerar kurser som
bedrivs i den beskrivna formen.

De fria uppgifterna eleverna far kriver mer av lararna. Man kan inte
vara séker pa hur 10sningarna kommer att se ut, och eftersom det
skulle ge helt fel signaler att styra in eleverna pa den l6sning man
sjilv kan, s& maste man vara beredd pé att sétta sig in i hur eleven
har ténkt. Lararna maste alltsé ha en bredare kompetens én annars.
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4.3

Dock tror jag att de flesta ldrarna 4nd& med tiden bygger upp denna
bredd. Det enda som sker med denna undervisningsform ir att man
lite snabbare tvingas ldra sig mer om sitt omrade.

De muntliga forhoren tar lite mer tid &n att rdtta en tenta. Skillnaden
ar for min del hittills kanske 20% mer tid, men om man tar hdnsyn
till att jag d& examinerar varje elev tre ganger och att examinationen
ocksa blir en viktig del i att fa eleven att forstd vad den forvéntas
ldara sig, sa tror jag att man per satsad larartimme dndé ar mer effektiv
under muntliga forhor &n om samma tid lagts pa andra
undervisningsmoment. Sannolikt gor forhoren och handledningen
att Ovriga moment i kursen kan minskas istéllet.

Eftersom vi hittills har anvént muntliga forhor bara i liten utstrackning
hér pa Chalmers sd ar vare sig elever eller larare sé sidkra pé hur de
skall agera. Det gor att det blir svérare att delegera forhdrandet till
andra 4n examinatorn. Dock tror jag att det gar att 16sa och har
planer pé att lata vissa delar av forhoret, det vill sdga kontrollen av
att de kan motivera sin uppgift och att de verkar ha gjort den sjilv,
goOras av andra én jag sjélv. Med flera erfarna ldrare inblandade i
kursen ar det sékerligen inte problem att dela pa férhoren.

Léraren méaste ha ett gott sjalvfortroende. Om man vill att den direkta
kontakt man har med eleven skall fungera bra tror jag att lararen
maste bjuda pa sig sjélv. For att kritik och rekommendationer skall
tas pa ratt sitt s& far man inte hélla den distans som den vanliga
undervisningen ofta ger. Man maste visa hur man sjélv resonerar
kring problem man inte kan. Det 4dr pedagogiskt viktigt att viga
svara och diskutera dven d& man inte ar sdker pd vad svaret dr. For
att kunna detta, utan att kéinna att man gor bort sig, s& maste man ha
ett gott sjdlvfortroende. Kravet pa gott sjdlvfortroende och mod att
ge sig in i okdnda diskussioner dr sannolikt viktigare for att denna
undervisningsform skall fungera vl &n kravet att man kan sitt imne
valdigt bra!

Neutrala erfarenheter

Det finns nagra saker som man kunde befara skulle vara problem for denna
undervisningsform, men som hittills inte har visat sig vara det.

Rattvisa mellan eleverna kan man ju missténka skulle bli ett problem
vid muntliga forhor, som latt kan ses som mer subjektiva till sin
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karaktédr. Min bild av det hela &r dock att férhdren naturligtvis inte
kan vara exakta och helt objektiva, men att det inte &r ett storre
bekymmer &n vid en konventionell tenta. [ utvérderingarna av denna
kurs har eleverna sillan ansett att forhoret ger fel betyg. Dessutom
bor det ju naturligtvis relateras till hur bra man anser tentan vara pa
att sétta ratt betyg, och den kan knappast betraktas som
hundraprocentig av ndgon.

Det &r ju lite mer pressande att sitta betyg 6ga mot 6ga, och man
kan da befara en stor press pa examinatorn om eleven inte alls &r
overens med examinatorn om vad som dr ett rimligt betyg. Séttet att
undvika detta problem ér att vara mycket tydlig i vilka betygskriterier
som &r uppfyllda respektive inte uppfyllda. Dessutom bor man kunna
ge exempel ur det eleven svarat som visar pa varfor man anser att ett
visst kriterium inte ar uppfyllt. Naturligtvis har man normalt inte
testat alla kriterier, men de flesta elever brukar forstd bedomningen
efter bara lite forklaring. For att gora det annu tydligare kan man ju
dven tala om vad de kan gora for att ha chans till battre betyg néista
forhor. Med de ovan beskrivna sitten att motivera betygen for
eleverna har jag séllan varit helt oense om betyget med elever. Dock
har det férekommit en eller tva personer varje r, av hundra, som
jag inser att jag inte kunnat forklara min bedémning for. Viktigt att
papeka i ssmmanhanget ér att jag sjélv i de fallen inte varit speciellt
osidker pa min bedomning, utan svarigheten har legat i att & eleven
att forstd mina motiveringar for det satta betyget.

Nervositet kan vara ett stort problem vid all examination, och
eftersom muntliga forhor ar ndgot ovant sa kan man befara att
problemet dr stort. S& har det dock inte varit hittills i denna kursen.
Kanske i storleksordningen var tionde elev har visat en nervositet
som jag har bedomt kunnat paverka deras betyg. Nér sé &r fallet
lagger jag extra tid pa det forhoret och forsdker vara mer noga 4n
annars pé att forsoka ldsa mellan raderna och formulera fragor sa
tydligt som mojligt. Det finns ocksa nagra saker jag allmént tillimpar,
som syftar till att minska nervositeten:

Dels borjar jag med enkla fradgor och hgjer ribban allt eftersom eleven
klarar av dem.

Det dr viktig att halla en véanlig och forstdende attityd. Man skall
inte halla en distanserad och domande attityd, for det kommer med
storsta sikerhet att hdmma elevens formaéga att diskutera. Dessutom
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ar just diskussionen viktig for beddmningen och diskussionen flyter
inte om eleven skall driva den helt sjélv.

- Jag forsoker fortydliga fragor da jag tror att det skett ett missforstand,
och ofta talar jag om varfor jag stéller en viss fraga eftersom det
brukar hjilpa eleven att 1dgga sitt svar pé rétt niva.

- Det dr ocksa viktigt att tala om att eleven inte maste ha rétt pa allt.
Att han/hon inte kan svara pa en viss fraga dr inget stort problem,
jag véljer bara en annan liknande frdga. Naturligtvis vigs det in att
man inte kunde en fréga, men det normala ar att eleverna missar pa
kanske 20 till 30 % av frigorna. Aven de som far femma i betyg
brukar missa nigra fragor.

i Det sdgs ofta att muntliga forhor bara fungerar i smé kurser, men det
anser jag &r fel. Precis som att en stor kurs krdver mer tid att svara
pa fragor och att ritta tentor, sd kommer naturligtvis tidsdtgangen
for handledning och forhdr att vixa, men inte mer &n linjért med
antalet elever, s resursméissigt ar det ingen nackdel att kursen ar
stor. Den kurs jag gett har haft 90 till 100 elever och det har fungerat
utan problem. Under de veckor jag forhor eleverna ér jag naturligtvis
bokad mycket, men det gér ju att planera in i forvéig nar det skall bli.

4.4 Diverse reflexioner kring fornyelsen

Det ar viktigt att examination och betygssittning gors utgdende fran alla
mal vi har med kursen och utbildningen. Eftersom utbildningen sker under
tidspress kommer eleverna att till stor del prioritera efter hur examinationen
ser ut. En bra examination leder till att eleverna studerar pa rétt satt. Vill vi
att eleverna skall bli bra pa att forsta och diskutera teknik och teori sa skall
det ocksé examineras, och paverka betyget.

Allt eftersom jag kommit béttre och béttre in i detta sétt att undervisa har
manga insikter vuxit fram. Till exempel anser jag det viktigt att vi inte bara
ger uppgifter som skall trina och beddma elevens forméga att 16sa problem
sjalvstindigt, vi méste ocksa tala om for dem hur vi ser pd denna formaga
och hur vi vill att de utvecklas. Annars kommer de inte sjélva att gora alla
de aha-upplevelser som de kan gora, eftersom de kommer att tro att kursen
handlar mer om att bara rikna &n vad den verkligen gor. Dérfor forsoker
jag ta upp sédana hér saker i foreldsningarna ocksa.
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Som den som forhor anser jag att det &r relativt ldtt att se ungefér vilken
niva en elev har uppnatt. Viktigt 4r dock att man tydligt sprider de
beddmningskriterier man anvénder till eleverna och att man har dem tydligt
i atanke nér man forhor. Det finns annars en risk att forhoret bara sker pa
intuition och d4 kan man nog sannolikt komma att omedvetet ta sddan hinsyn
som hur vél man tycker om den person man forhor eller annat som inte
skall inverka pé forhdret. Sjalv har jag erfarenheten av att jag ibland forvénas
over hur slutsatserna frén ett strukturerat forhor kan ge en annan bild av
eleven én vad min intuition sa mig under den forsta minuten av forhoret.
Det r till exempel viktigt att inte bedoma utifran hur man sjélv skulle svara
utan att inse att vissa elever har andra satt att forklara, som éar lika bra som
mina egna.

Det har funnits elever som misstankt att bedomningen pa forsta uppgiften
smittar av sig pé de andra, sé att den som fatt trea pa forsta uppgiften inte
kan fa hogre sedan. Denna effekt kanske kan forekomma, omedvetet, men
den kan minskas genom att man inte tillater sig sjilv att snegla pa det gamla
resultatet forrdn man har en bedémning klar for sig. Men att misstanken
uppkommer é&r ju till viss del naturligt eftersom det alltid kommer att finnas
en ganska sa stor korrelation mellan betygen pé de olika uppgifterna. Det
blir normalt liknande betyg pé en elevs olika inlimningsuppgifter eftersom
en elev som inte visat ndgon storre formaga till egen analysforméga pé ett
avsnitt av kursen inte har s stor sannolikhet att gora det heller p& andra
delar. Dock finns det exempel pa elever med vildigt ojdmna resultat. Ofta
har de da sjédlva forklarat det med att de har ett specialintresse eller tidigare
har 14st mycket om en viss del av kursens innehall.

Eftersom kursen ir ny, lagger jag nog mer vikt &n vad som annars skulle
krévas pa att fa eleverna att tycka att detta ger dem réttvisa. Till exempel
forhor jag varje elev tre ganger vilket ger eleven fler tillfdllen att visa vad
han/hon kan och det reducerar slumpens inverkan liksom variation i
dagsform eller otur med frdgorna.

Positiv attityd fran lararen &r viktig. Kritik framford pa fel sitt far virre
konsekvenser nér det sker 6ga mot 6ga. Darfér maste man vara mycket
forsiktig i sina negativa omdomen. A andra sidan sa fir positiva omdémen
ocksa bittre effekt, sa det &r [ampligt att ge sddana ofta i forhéren om man
vill att eleverna skall kénna sig ndjda med sin insats.

For ménga elever dr denna typ av uppgifter en stimulans och en utmaning
som de tycker om.
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Det &r viktigt att folja upp felaktiga svar i forhoren. Ibland visar det sig
nimligen att ett helt felaktigt svar bara r en olycklig konsekvens av ett litet
fel i en berdkning eller en tankegédng. Kan man hitta vad felet 4r sé ar det
naturligtvis viktigt att eleven far veta att den gjort i stort sett rétt, s& att man
inte i onddan far honom/henne att tvivla pd sin féormaga att sjilv 16sa
uppgifterna. Ytterligare ett skél att folja upp felaktiga svar dr att forhoret da
blir ett utmaérkt tillfélle for eleven att lara sig vad som é&r rétt!

Jag mérker att manga elever utvecklar det sprak de anvénder for att diskutera
teknik och teori med. Detta dr nagot som inte sker lika bra d& de arbetar
sjdlva, eller da lararen bara talar om for dem vad de gjort fel.

Det faktum att undervisningsformen ar ny for de flesta inblandade 4r en
nackdel, &ven om den kommer att forsvinna ju mer denna undervisningsform
anvands. Det leder till krav péd storre tydlighet med kursmal och
forhorskriterier. Dessutom har det gjort att jag valt att hélla tre forhér med
varje elev. Examinatorn maste ocksa ldgga mycket tid pa att se till att alla
som &r inblandade i kursen forstar undervisningsformen och hur man kan
agera i olika fall.
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5  Slutsatser

Tenta ar bra, och kostnadseffektiv, pd att testa baskunskaper och
raknefardighet.

Muntliga forhor ér bra pa att testa forstéelse och analysforméga.

Munta ar lite mer kriavande for ldraren 4n tenta, men den ar helt klart véard
det arbetet.

Att undervisa med handledning och muntliga forhor gor att man far en
battre bild av hur eleverna léar sig. Det kan oppna nya dimensioner i
undervisningen och vara stimulerande for bade lérare och elev.

Prova giarna muntliga forhor och
inlimningsuppgifter med handledning!
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