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Om examination och
larande

Som praktiserande universitetsldrare behdver man ibland inspiration och nya
idéer till att utveckla sin undervisning och examination for att frimja studenters
larande. Syftet med denna antologi &r att vara just en sadan inspirationskalla ge-
nom att visa och ge exempel pa vad kollegor i landet har for idéer och vad de
praktiskt gjort inom omradet.

Den 28-29 augusti 2007 genomfordes workshopen Sjdlvvdrdering, kamravdr-
dering och examination som stod for ldrande vid Vaxjo universitet dar 38 larare
frén hela Sverige deltog. Workshopen i Véxj6é var huvudnumret i projektet ”Be-
domning som redskap i studenters inldrningsprocess — ett nationellt och tvardi-
sciplindrt samverkansprojekt” som i september 2006 tilldelades medel fran Myn-
digheten for nitverk och samarbete inom hdgre utbildning, NSHU. Syftet med
projektet var att frimja utbyte av erfarenheter bland engagerade hogskoleldrare
och forskare och for att utveckla former for bedomning av studentprestationer,
med malet att stodja larprocessen. Deltagare i projektgruppen var universitetsla-
rare fran Luled universitet i norr till Malmé hogskola 1 sdder.

Idén om en antologi lades fram under dagarna i Vaxjo vilken senare har ut-
vecklats vidare av redaktdrerna. Av de 25 bidrag som presenterades och diskute-
rades under workshopen har redaktdrerna valt ut tio som tar upp skilda aspekter
av examination och ldrande. De exempel som lyfts fram ar tagna fran utbildning-
ar inom bade naturvetenskap/teknik samt humaniora/samhillsvetenskap; savél
professionsinriktade utbildningar sadsom ldrar-/socionomutbildning inkluderas
samt mer teorietiskt inriktade utbildningar som litteraturvetenskap och biologi.

De tre redaktorerna har haft ett gemensamt ansvar i att detaljgranska kvalite-
ten i bidragen till antologin: Eva Thorin tillsammans med Urban Ljungquist har
statt for den huvudsakliga innehéllsméssiga granskningen, medan Martin Stig-
mar har specialgranskat det pedagogiska innehéllet. Urban Ljungquist har som
projektledare ocksé agerat huvudredaktor.

De tio bidragen har alla tagit sin utgdngspunkt i temat for workshopen. Det &r
emellertid viktigt att papeka att bidragen har utformats av respektive forfattare
utan forsok att nd samstdmmighet dem emellan. Bidragen vittnar om en pedago-
gisk fornyelse- och experimentlusta inom vitt skilda akademiska discipliner. For-
fattarnas intentioner och insatser redovisar en god vilja att ompréva och utveckla
sina pedagogiska metoder med avseende pa examination, beddmning och laran-
de. Som en rod trdd genom bidragen gar en strdvan om att gbra examinationen
studentaktiv.

Antologins forsta kapitel behandlar det paradigmskifte som &r grunden for
overgang till larande 1 centrum och darmed 6vergéng till en annan syn pa exami-



nation medan det i andra kapitlet &r bedomningen som star i centrum med kopp-
ling till Bolognaprocessen, ndgot som just nu paverkar inriktning och syn pa ex-
amination. Daérefter foljer tvd bidrag med exempel p& hur IT hjélpmedel kan
kopplas till examination och ldrande. Sjélvvardering och kamratvirdering stér i
fokus i de fyra foljande kapitlen. Det sista kapitlet av de fyra anknyter ocks4 till
anvindningen av autentiska examinationsformer vilket ocksa &r temat for anto-
logins nist sista kapitel. Antologin avslutas med ett kapitel dér utgdngspunkten
ar kursutvédrderingar och hur de kan anvéindas for att 4ven stodja studenternas
larande.

Vi hoppas att antologin forutom att vara en inspirationskélla for dig som ar
praktiserande universitetsldrare, ocksd ska kunna bidra till nya idéer och utveck-
ling, som stdd for studenters larande.

December 2007

Urban Ljungquist Martin Stigmar Eva Thorin
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Ja visst gor det ont nar
knoppar brister: Om att
prova nya vagar i
undervisningen

Karin Nykvist

Inledning

For over tio &r sedan formulerade Robert Barr och John Tagg idén om den ndd-
viandiga paradigmovergéngen fran instruktion till ldrande inom universitetsun-
dervisningen. Deras artikel, ”From Teaching to Learning — a New Paradigm for
Undergraduate Education” (1995), har blivit vida ladst och 4r idag en sjélvklar re-
ferens for ménga universitetsldrare. I teorin har tanken pé& paradigmskiftet fatt
stort genomslag. I praktiken dr det dvervéldigande tydligt hur det de kallar in-
struktionsparadigmet fortfarande giller — bade i kursuppldgg och i studenternas
forvéantningar.

I det hér kapitlet kommer jag att skildra hur jag i min verksamhet som lérare
forsokt arbeta for det paradigmskifte som Barr och Tagg forordar, och de person-
liga erfarenheter jag gjort. Jag kommer att skissera bakgrunden till mitt férand-
ringsarbete, beskriva nagra kurser jag hallit pa vidgen och fordjupa mig i den
osdkerhet och ambivalens jag upplevt och de svérigheter som jag mott. Ingen
resa dr den andra lik, men kanske kan mina erfarenheter vara till inspiration i
andras utveckling som universitetslirare.

Nér jag som nydisputerad 2002 borjade undervisa pé allvar (och heltid) brann
jag verkligen for min uppgift. Jag njot av att f4 arbeta med litteraturvetenskap
och hade svart att tinka mig att andra inte gjorde detsamma. Jag ville dela med
mig sd mycket jag kunde och jag spdckade mina lektioner med information och
nyttigheter. Samtidigt ville jag kunna s& mycket som mojligt om varje lektions
amne for att inte verka kort i rocken, och jag ldste noggrant in mig pa allt som
jag inte mott sedan jag sjélv var student pd grundutbildningen: Strindberg, Fro-
ding, Catullus, Jane Austen... jag satsade fullt ut for att kunna bistd mina studen-
ter med god undervisning.

Min undervisning var framforallt férlagd till de historiska grundkurserna, dér
den kanoniserade litteraturhistorien gés igenom pé fyrtio veckor. Den typ av kurs
som ibland far tillmélet korvstoppning, alltsd. Och nog stoppade jag korv, alltid.
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Det gillde ju att inte missa négot, att ticka in allt. Med fa undervisningstimmar
per kurs var det ocksa viktigt att varje timme var sprangfylld av nyttigheter och
inspiration. Ménga génger gick jag upp klockan fem for att vara helt fardig med
lektionen till klockan tio: varje lektion blev en genomtankt tvatimmarsshow med
mig i centrum, instruktdren som hade svaren pa alla fragor studenterna inte ens
visste att de hade. Jag ville ocksé gérna ha livliga diskussioner p& mina lektioner
— négot jag sjalv édlskat som student — och jag hade gitt manga pedagogiska kur-
ser som doktorand. Foljaktligen laborerade jag med bikupor, tvirgrupper och
andra som jag tyckte nyskapande former av studentaktiverande grepp.

Nér jag utmattad kom i mal med kurserna var det alltid lika spénnande att fa
facit: hur hade det gétt? Studenternas tentamina och kursvirderingar skulle ge
mig kvitto pa att jag fullgjort min uppgift som instruktoér. Tentamen gavs i form
av salstentamen eller hemtentamen 6ver ndgon vecka. Det visade sig alltid att
studenterna hade klarat sig OK. En del — den lilla kirntrupp som utmairkt sig re-
dan under kursen plus nigon dittills helt osynlig ung tjej — hade skrivit fantastis-
ka tentor. Mé&nga hade ocksa lart sig att citera mig, jag fick flera déja-vu upple-
velser nér jag pldgade mig igenom tentamensrittningarna. Inga dverraskningar
precis. Utan OK. Kursvirderingarna var lite roligare 14dsning, studenterna tyckte
jag var jéttebra, intresserad, entusiastisk, kunnig, ja ndgon gang fick jag till och
med lésa att jag var cool. Om kursen tyckte studenterna lite olika, for mycket att
lasa kanske, eller for lite. Nagon efterlyste kanske en bok av ndgon sarskild for-
fattare. S& var det. Jag stormtrivdes.

Men samtidigt... varfor var jag den som larde sig mest pa mina kurser? Varfor
lade jag ner 300 timmar pé att undervisa pa en kurs dir jag kanske fick betalt for
120 timmars arbete? Och varfor lade studenterna ner ungefdr 100 timmar pa
samma kurs nir de fick betalt av CSN for att arbeta 200? Langsamt blev jag
alltmer frustrerad. Vad kunde jag gora? Jag hade villigt anammat den oreflekte-
rade bilden av universitetsldraren som genomsyrar bade véra laroséten och den
allménna kulturen. Den gode universitetsldraren var for mig den karismatiske ak-
toren i foreldsningssalens sjélvklara centrum som hédnférde och inspirerade sin
publik. Det jobbade jag hart med, varje dag. Det var faktiskt jatteroligt samtidigt
som det var oerhort trottande.

Men sé léste jag en kursvérdering som fick mig att stanna upp. ”Varfor méste
allt vara s& himla spidnnande och roligt jimt?”” undrade en luttrad student. Ja, det
var vél inte show business jag valt d4ndé. Jag insdg att det var dags att gldomma
mig sjélv som “’the sage on the stage” och som Robin Williams i ”"Dead Poet So-
ciety”. Ungefar samtidigt ramlade jag dver artikeln av Barr och Tagg. Sa borjade
jag den resa jag nu befinner mig mitt uppe i. Och samtidigt som det ar en hirlig
upplevelse att f testa och tdnja grénser, &r det ménga ganger bade skrammande
och obehagligt.

Bakgrund: humanister i uppforsbacke

Uppmaérksammade studier som gjorts bland annat vid Lunds universitet visar att
humaniorastudenter inte ldgger ner lika mycket tid pa sina studier som studenter
frén andra fakulteter. En undersdkning som gjordes 2005 visade att medelstuden-

12



ten vid humanistisk fakultet lade ner 23 timmar per vecka pa studierna, lektions-
tiden inrdknad, medan kollegan pd medicinska fakulteten satsade 36 av veckans
timmar pé studierna. En kvinnlig juridikstudents studier upptog 32 timmar i
veckan (siffran for minnen var 27) (Nilsson Lindstrdm, 2005:30; 49; 61). I nyare
studier ar siffrorna 4n mer nedsladende (Halvfart pd heltidsstudier, 2007)

Humanisterna upplever dessutom lararens krav som avsevért mycket lagre dn
vad deras medstudenter i andra discipliner gér (Nilsson Lindstrdm, 2005:61; 65).
Den humanistiske studenten far ocksé std ut med att vara ekonomiskt lagpriorite-
rad, ndgot som framst visar sig i att tiden i klassrummet stindigt krymper. Mitt
eget &mne kan tjdna som tydligt exempel: i Lund fick en a-terminsstudent i litte-
raturvetenskap 9,15 timmars lararledd undervisning per podng 1996. 2001 hade
denna siffra sjunkit till mindre &n hélften. Studenten tréffade da sin larare 4,15
timmar per poing.' Efter en nagot bittre period sjunker nu siffrorna igen, och
botten dr vad det verkar inte nddd for hur 1agt humaniora kan vérderas av sin fi-
nansidr staten.

Problemet blir mer akut av att den laga timstilldelningen kombineras med en
forandring av studentgruppen. Sakta men sékert forandras tack och lov den soci-
ala snedrekryteringen, s& att fler studenter fran studieovana miljéer hittar till
akademin. Mellan laséren 1990/91 och 1998/99 6kade antalet nyborjarstuderande
frén hem utan akademisk bakgrund med 20 procent (Den dppna hégskolan,
2001: 27). Samtidigt 6kade antalet hogskolestuderande kraftigt 6verhuvudtaget;
den sociala snedrekryteringen &r fortfarande dvervéldigande, sérskilt vid de dldre
larositena. (ibid.) De som inte kénner till hur universitetsstudier traditionellt sett
gér till, med sjélvstudier, egen tidsplanering och stor frihet, har ofta svart att inse
vad lyckade studier egentligen kraver. Det dr tyvérr ingen Overdrift att manga
studenter uppfattar de timmar som schemalagts for foreldsningar som den tid
studierna kraver. Den stora andelen studenter som idag forvarvsarbetar jamsides
med studierna bir syn for sdgen: tiden utanfor klassrummet kan anvéndas till att
sdlja skor och servera kaffe istéllet for att studera.

Detta skulle vél inte gora sd mycket om inte forskningen entydigt visar att det
finns ett uppenbart samband mellan den tid man lagger pa studierna och uppnéd-
da studieresultat (Gibbs 1999b: 44.) I ”Seven Principles for Good Practice in
Undergraduate Education” (1987) kallar A. W. Chickering och Z. F. Gamson
detta samband for ’time spent on task”, och upphdojer det till en av grundutbild-
ningens sju goda principer.? Intelligens, briljans eller vad man nu vill kalla det
for har alltsd inte s4 mycket med saken att gora. Det handlar om att ldgga till-

! Siffrorna dr framriiknade med hjilp av dokument fran arkiven vid fd. litteraturvetenskap-
liga institutionen, Lunds universitet.

2 Chickerings och Gamsons ofta citerade goda principer lyder i dversittning som foljer:
God praktik inom grundutbildning innebér for det forsta att uppmuntra kontakter mellan
studenter och lérare; for det andra att uppmuntra samarbete studenter emellan; for det
tredje att uppmuntra aktivt larande, for det fjarde att betona att tid lagt pé rétt sak ger re-
sultat; for det femte att ge snabb aterkoppling; for det sjétte att formedla hoga forvant-
ningar och slutligen, for det sjunde att respektera mangfald — olika studenter har olika ta-
langer och olika sétt att ldra.
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rackligt med tid pd arbetet och dessutom kunna identifiera vilket arbete som &r
mest dndaméalsenligt. Ovana studenter har ofta problem med béggedera.

Problemet &r alltsa tvafaldigt. For det forsta lagger humaniorastudenter allde-
les for lite tid pa sina studier, ndgot som far till f61jd att de inte anvinder sig av
sin fulla kapacitet och att kvaliteten pa utbildningen sénks. For det andra brottas
humaniora med stindig underfinansiering, ndgot som ger ldraren sma mojlighe-
ter — och fA tillfillen — att undervisa, leda och inspirera studenterna i lektionssa-
len.

Att under dessa omstdndigheter arbeta vidare som om inget hint skulle vara
ett svek bade mot studenterna och mot svensk humaniora i stort. Medan man kan
verka langsiktigt for att 6ka medelstilldelningen méste man forsdoka anpassa un-
dervisningen till rddande omsténdigheter utan att sénka utbildningens kvalitet.
Niér studenten trédffar lararen alltmer sdllan kan det bade vara en trost och en in-
spiration att minnas vad Ralph W. Tyler papekade redan 1949: ”Learning takes
place through the active behavior of the student: it is what /e does that he learns,
not what the teacher does.” (cit. Biggs, 2004). Och det &r snart hundra &r sedan
som John Deweys teorier gav upphov till uttrycket “learning by doing”. I De-
mocracy and Education skrev han redan 1916 att kunskap blir till genom han-
dling: "there is no such thing as genuine knowledge and fruitful understanding
except as the offspring of doing. The analysis and rearrangement of facts which
is indispensable to the growth of knowledge and power of explanation and right
classification cannot be attained purely mentally-just inside the head. Men have
to do something to the things when they wish to find out something. . . ." (De-
wey 1944: 275) Léraren &r kanske inte s tillgdnglig som hon varit under mer
gynnade tider, men det dr 4nda inte ldrarens insats som bestimmer ldrandet.
Hennes — i och for sig helt avgdrande — uppgift ar framfor allt att framja studen-
ternas arbete, for att fa igdng en positiv utveckling med ldrande som genererar
mer ldrande. Men hur gér man det? Den lérare finns inte som genom fantastiska
foreldsningar kan entusiasmera sina studenter sé till den milda grad pé fyra tim-
mar i veckan att studenten sedan gér hem och pluggar pé sin kammare av pur lust
de Ovriga trettiosex som hon har studiemedel for. Mer maste till.

Stilld infor dessa fakta valde jag att ta Barr och Tagg pa orden och verkligen
forsoka genomfora det paradigmskifte som de foresprakar. Ett paradigmskifte
innebér framfor allt en mental forandring, men konkreta fordndringar 1 kursde-
sign och examination kan bade inspireras av ett dnskat paradigmskifte och leda
till att det kommer till stdnd. David Kember (1997) har visat att det ar viktigare
att arbeta med mentala fordndringar &n med strukturella. ”As conceptions of
teaching have a distinct influence upon the teaching approach adopted, attention
to teaching approaches without a corresponding change in beliefs may negate
any educational development initiative.” (s. 271). Jag forsokte tinka nytt och
fann att jag var tvungen att handla nytt. Genom att planera efter mdl och resultat
istéllet for innehdll overgick jag frén att tdnka péd hur jag skulle formedla stoffet
till att tinka pa vilka studentaktiviteter som bést skulle hjélpa dem uppna kursens
mal. Jag valde att ta tag i det som redan fanns och var alldeles gratis for universi-
tetet: kraften och energin hos studenterna sjilva.

Sa jag bestimde mig for att ge mig ut pa en strapatsrik och spidnnande resa,
dér den storsta attraktionen av alla var ldrandet: mitt och studenternas.
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Resans forsta anhalt: veckovis examination

Nér jag tillsammans med en kollega s gavs mojlighet att hélla i de historiska
oversiktskurserna pd a-nivan hosten 2004 ville jag gora allting annorlunda. Vi
valde att arbeta med kontinuerlig examination, dédr varje examinationstillfille
skulle vara p& samma gang summativt och formativt. Studenterna delades in i lag
som forvéntades arbeta tillsammans. Varje vecka betraktades som en modul, dér
mandag anvéndes till inldsning, tisdag till en tretimmarsforeldsning av traditio-
nell typ da ocksd ett antal problemformuleringar presenterades och onsdagen
veks 4t arbete enskilt och i studielag kring ett av dessa problem. P& torsdagen
presenterade de olika lagen sina gemensamma arbeten och gavs aterkoppling av
varandra och av ldraren, och pé fredagen var det deadline for ett tvasidigt paper
kring nagot av de problem den egna gruppen inte arbetat med. P4 sa sétt aktive-
rades studenterna pé flera sitt. Dels arbetade de sjdlvstindigt och tillsammans
med varandra med utgéngspunkt i de problemformuleringar de fatt, dels drog de
nytta av de andra gruppernas redovisningar och den &terkoppling som gavs vid
redovisningstillfillen sé att de kunde formulera ett kvalificerat paper pa fredags-
kvillen. Néstfoljande tisdag fick de si tillbaka sina papers med lararkommenta-
rer. Tanken var alltsa att de skulle utveckla sitt skrivande, sin presentationsteknik
och sin formaga att tidnka till kring litteraturvetenskapliga problem under termi-
nens gang — och att det litteraturhistoriska stoffet skulle sméltas under vigen. Vi
hoppades dessutom att de skulle ldgga ner mer tid pé sina studier, sa att Chicke-
ring och Gamsons kriterium ”Time spent on task™ skulle uppfyllas.

Nér jag och min kollega Magnus Nilsson presenterade uppligget vid termins-
starten var manga studenter lite avvaktande, d& de forvéintade sig en hog arbets-
borda. Sjélv var jag ndgot nervds: formen krévde ju att alla samarbetade med
mig och med varandra.

Mina farhdgor visade sig dock vara ogrundade. Nar projektet utvirderades var
studenterna oversvallande positiva. Och da handlade det bara om formen — lirar-
na ldamnades nistan helt utanfor i utvirderingarna. Det mérktes alltsa att jag och
min kollega gatt ner fran scenen. Nagon klagade dock pa hogt tempo, och flera
studenter hade nagon eller ndgra inldmningar kvar att gora nér terminen var slut.
Studenterna uppskattade sin arbetsinsats till uppemot 40 timmar per vecka. Flera
ar senare fick jag hora pd omvégar att en student menade att hon aldrig lart sig sa
mycket som hon gjorde den terminen. Studenterna var ocksa tydliga med att de
gérna ville fortsitta att arbeta pa det hir séttet.

Virre var det for kursens ldrare. Vi hade knappt sett vara familjer pa en hel
termin. Trots att vi var tva kdndes det som om hela hdsten gick at till att 1dsa des-
sa enorma méngder av papers som bara fortsatte komma in. Vi var d4nnu inte mo-
diga nog att testa kamratgranskning och sjélvvérderingar och dér foll nog vart
projekt. Det var dessutom svart att arbeta pé tvirs mot ladokstrukturen, dér en-
bart en summativ examination kunde rapporteras in. Flera terminer efter kursens
slut kunde jag plotsligt fa in ett paper om franskklassicismen frdn ndgon som
onskade bli klar med kursen och dé géllde det att ha ordning p& min kursdoku-
mentation.
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Resans andra anhalt: kursen som
forskningsprojekt

Trott och ndgot visare valde jag sé att skdra ner p& min ldrarinsats och dka insla-
gen av kamratgranskning och studentinflytande. Kanske skulle jag pé sé sétt
kunna bibehélla den hoga studentaktiviteten och utveckla studenternas ldrande
samtidigt som jag sjélv holl mig inom den tid som jag fatt 16n fér. Och det var nu
som resan borjade kinnas lite strapatsrikare.

Jag valde att arbeta med femveckorskursen “’Litteratur som kunskapsform”, en
kurs som skulle komma att ges vid K3, Malmé hogskola, hosten 2005 och varen
2006 . Som utgéngspunkt for ett experiment och som pilotprojekt passade kursen
mig ganska vél. For det forsta var studentgruppen relativt liten, ungefar femton
studenter foljde kursen varje termin. For det andra var min frihet stor. Allt jag
fatt var ett &mne, och dmnet i sig kunde formuleras som ett slags forskningspro-
jekt. ”Vad kan ménniskan lira sig genom att ta del av fiktiva berittelser och ord-
konst?” fragade jag studenterna pé kursens forsta dag. Kursen utformades sedan
efter de frdgor som min inledande frdga gav upphov till: Vad ar kunskap? Vad ar
litteratur, vad ar fiktion? Jag stéllde samman nagra teman vi kunde foérdjupa oss
i, men kursens riktning bestimdes i mycket av de inledande diskussionerna och
av studenternas egna intressen. De kursmal som jag presenterade for studenterna
hade ocksé mycket att géra med de generella kompetenser jag hoppades uppna:
formaga att formulera ett forskningsproblem, formaga att sovra i ett stort materi-
al, presentationsfardigheter och 6kad formaga till sjidlvstéindiga reflektioner, teo-
retiseringar och analys (Barrie, 2006).

Min enda — och mycket kinnbara — begriansning var ekonomisk: kursen hade
givits 96 klocktimmar. Detta skulle traditionellt innebéra tolv tvatimmarslektio-
ner och en avslutande tentamen. Samtidigt fick studenterna som foljde kursen
studiemedel for fem veckors heltidsstudier, det vill sdga 200 timmars arbete.
Hela 88 procent av studenternas arbetstid skulle alltsa forldggas utanfor klass-
rummet, ndgot som stillde hoga krav pa studievana och sjélvdisciplin — och kur-
sen gavs pa grundutbildningsniva. Min utmaning l14g i att finga upp studenternas
tid sé att de fick full valuta for sina studielan, bade kvalitetsméssigt och kvanti-
tetsmissigt. Jag valde att arbeta efter framfor allt tva principer. Dels lade jag be-
slag pa sa stor del av studenternas tid som jag formddde och dels arbetade jag
med véxlande, kontuerliga och formerande examinationer.

Jag sokte och fann stéd i den universitetspedagogiska litteraturen. I artikeln
”Changing Student Learning Behavior Outside of Class” skriver Graham Gibbs:
It is proposed that teachers count up how many out of class learning hours they
are entitled to and plan how to make the most productive use of all these hours”
(1999a: 2). Foljaktligen betraktade jag min kurs som en 200-timmarskurs istéillet
for en 12-lektionerskurs. Jag schemalade aktiviteter innanfor sdvél som utanfor
klassrummet, med och utan ldrare, sa att studenterna tydligare sadg vad som for-
vintades av dem. Varje dag, méndag till fredag, skrevs ndgon aktivitet in i kur-
sens utforliga schema. Det kunde handla om att ldsa in sig pa ett &mne, att triffa
kamraterna i arbetslaget eller ndgot annat. Som komplement till klassrummet och
studentkafét blev kurswebben en viktig motesplats for studenterna. Jag tog fasta
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pa orden most productive” och forsokte utforma varje aktivitet sa att det skulle
svara mot kursens mél pé ett eller annat sétt.

I en annan artikel skriver Gibbs: ”In class hours may influence some of the
hours out of class but much of this time is probably more influenced by the na-
ture of assignments, by assessment criteria, by perceptions of what the important
topics are and which might be examined, and so on” (1999b: 42). Gibbs menar
att formative assessment, formerande eller utbildande examination, anvénds all-
deles for lite, trots att forskningen entydigt visat att det ger béttre larande och ut-
vecklar studenten. Han ser fyra tydliga férdelar med denna typ av examination:

e Den ldgger beslag pé studentens tid.

e Den genererar meningsfulla studieaktiviteter.
e Den ger studenten viktig aterkoppling.

e Den hjilper studenten att inse kursens mal.

Foljaktligen valde jag att arbeta med formerande examination i flera former, dér
en stor del av uppgifterna hade som mal att fi igang larandet snarare 4n att kon-
trollera det. Inledningsvis handlade det mycket om att formulera diskussionsfra-
gor till litteraturen vi liste. Senare géllde det snarare att formulera sig kring ett
eget problem pé& kurswebben, for att ndgra timmar senare ha deadline pé ater-
koppling pé andra studenters problemformuleringar. Allt f6ljdes upp pa lektions-
tid — i den utstrackning det var mojligt — och bidrog till ldrandet sévil som till
kursens utformning och progression. Samtidigt riknades varje liten uppgift som
examinerande. Studenterna fick dessutom tva storre uppgifter, en individuell och
en som skulle utforas i lag.

Den individuella uppgiften liknade en traditionell avslutande examinations-
uppgift, samtidigt som jag betraktar den som i hdg grad formerande (i praktiken
gér det naturligtvis inte att helt skilja formativ och summativ examination t,
aven den mest forutségbara salstentamen har forstas element av larande). Studen-
ten skulle presentera en studie kring en fragestillning som hon sjilv hade formu-
lerat utifran kursens overgripande tema. Den andra uppgiften bestod i att i lag st&
for ett av kursens tvatimmarsseminarier; kursen bestod till hilften av lektionstill-
fallena av sddana studentledda seminarier. Bade det individuella projektet och de
studentledda seminarierna diskuterades fram i de studielag jag hade satt samman,
och seminarierna utvéirderades ocksd gemensamt efter varje tillfalle.

Ett par veckor fore kursstart skickade jag ut brev dir jag forklarade kursens
lite annorlunda uppldgg och forberedde studenterna pé det extensiva schema som
vantade dem. Vid det forsta lektionstillfallet forsdgs studenterna s& med var sitt
kurspaket, som framfor allt bestod av foljande:

e Ett detaljerat schema med alla aktiviteter, innanfér och utanfor
klassrummet, inskrivna.

e En litteraturlista. Utifrdn denna ganska langa lista valde kursen
gemensamt vilka skonlitterdra titlar som skulle nirstuderas under
kursens gang.

e En lista pa de olika examinationsmoment som ingick i kursen, indi-
viduella uppgifter, gruppuppgifter och deadlines for varje uppgift.

o Instruktioner for det gemensamma seminariet.

e Instruktioner for den individuella uppgiften.
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Efter att ha gétt igenom paketet bad jag studenterna skriva ner sina forvéntning-
ar. Reaktionerna var mycket starka. Studenterna kénda sig 6vervildigade av hoga
krav och en forvéntat stor arbetsborda. Manga var ocksa spénda pa arbetet i lag.
Négra anség att sddant inte horde hemma i hogskolan, négra var oroliga for att de
inte skulle kunna bidra lika mycket som de Ovriga. Samtidigt som oron alltsd
verkade vara ganska stor, trodde ménga att de skulle ldra sig mycket.

Sa foljde sjélva kursen. Jag var med vi elva tillfillen dér lararledda lektioner
varvades med studenternas egna seminarier, men for studenterna var tillfdllena
och aktiviteterna fler. Kursens olika moment utvérderades kontinuerligt, muntligt
och skriftligt. Som kursavslutning valde jag den forsta terminen att ha en poster-
utstdllning dér studenterna presenterade sina individuella projekt for varandra
och gav varandra dterkoppling innan de gick hem och skrev sina slutgiltiga pa-
pers — utrymme gavs inte for traditionella seminarier. Den andra gangen arrange-
rades istdllet en heldagskonferens, dir studenterna holl korta foredrag for var-
andra. Abstracts hade tidigare publicerats och diskuterats pa nitet — med minimal
inblandning frdn mig. Som sig bor avslutades dagen med middag pa lokal. Jag
valde att ta lika mycket betalt for denna heldag som jag hade gjort for en tva-
timmarsforeldsning, det vill sdga 8 klocktimmar. For- och efterarbetet var ju mi-
nimalt; studenterna gjorde allt arbete sjélva.

Nér kursen utvérderades visade det sig bdda géngerna att den stora vinnaren
var de studentledda seminarierna. Studenterna uppskattade verkligen att fa ta ak-
tiv del i kursens utformning, och manga kommentarer visade ocksa pa ett slags
forvanat metaperspektiv, dér studenterna beréttade att de lart sig om hur de fun-
gerade tillsammans med andra, hur de tog sig an projekt av olika slag och sé vi-
dare. Manga hade upplevt arbetsbdrdan som extremt stor, ndgot som i och for sig
inte var helt av ondo. Nir jag bad studenerna fora logg 6ver den tid de arbetade
visade det sig ndmligen att de flesta inte kom upp i heltid — trots att de upplevde
sig arbeta pa overtid. Lite pa avstdnd kan jag ocksa sdga att jag i stort sett &r ndjd
med utfallet. Trots att det gemensamma arbetet i grupperna i manga fall dvertrif-
fade allas forvantningar var det svart att fA grupperna att fungera som fora for
aterkoppling for de individuella arbetena. Hér skulle jag géra mer och annorlun-
da i framtiden. Jag hade ocksé svérigheter med att fa igdng diskussionerna pa
kurswebben, ndgot jag tror berodde pa att studenterna mojligen upplevde den
som konstruerad och onddig. Nagot som &verraskade mig positivt var dock den
energi med vilken studenterna tog sig an uppgiften att utforma sin egen utbild-
ning. Litteraturen diskuterades livligt, nya titlar dkte in pa litteraturlistan som jag
inte tdnkt pa sjélv, och kursens former fick ocksé utstd en hel del skarskadan.
Allt som allt fick jag med mig en hel del fran kursen. Det jag skattar hogst &r
kénslan av tillit. Det gar att lita pa att en studentgrupp tar ansvar — mycket ansvar
— om de upplever arbetet som meningsfullt och dndamalsenligt. Kort sagt: jag
bjod upp till dans och studenterna dansade. Och de dansade vél och gidrna — om
an inte exakt den dans jag tdnkt mig.
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Paradigmskiftet som kom av sig

Mina bada forsok till forandring och rorelse frén en instruktionsbaserad under-
visning till en lirandebaserad dito verkar kanske inte s& vérst annorlunda nér jag
beskriver dem hir. Nér de skulle presenteras fran katedern kidnde jag mig emel-
lertid som en vettlos revolutionér. Jag upplevde helt enkelt ett ganska rejélt mot-
stand pé flera nivaer, bdde inom och utom mig sjdlv. Nir jag gick till litteraturen
fann jag dock att detta var att vénta. I studien Ldrare vid datorn beskriver Gunil-
la Jedeskog (1996: 43 ff.) de barridrer som forsvérar fordndringsarbete i under-
visningssituationer. Forutom praktiska barridrer och maktbarridrer dréjer hon
ocksad vid mer svarmétbara vérderings- och psykologiska barridrer. Graden av
trygghet, stod och tid for reflektion verkar vara av vikt for hur framgéngsrikt for-
andringsarbetet blir. I artikeln "Why Professors don’t Change” talar Loren Ek-
roth (1990) ockséd om flera barrifirer mot fordndring, och menar att lararens
sjdlvbild, studenternas forvéntningar, oro och éngslighet och brist pd intresse
frén omgivningen motverkar fordndringsbenégenheten bland universitetslérare.

Jag tror att det beror pa den klyfta som existerar mellan lapparnas bekinnelse
och den undervisningspraktik som dominerar och som ligger till grund for hur
allt arbete &r upplagt ute pé institutionerna dér verkstadsgolvet sa att séga finns.
”The gap between what we say we want of higher education and what its structu-
res provide has never been wider”, skriver Barr och Tagg (1995). Jag funderar pa
det nér jag studerar ndgra hdgskolors pedagogiska handlingsprogram. Dér &r det
tydligt att ett paradigmskifte skett for linge sedan. Sa heter till exempel Vixjo
universitets pedagogiska handlingsprogram “Fran kunskapsformedling till kun-
skapsbildning”. I Malmé och Lund dr formuleringarna vagare men tendensen
tydlig. I Malmo hogskolas ”Plan for kvalitetsarbete inom grundutbildningen
2005-2007” markeras studentens betydelse: “Det overgripande malet for kvali-
tetsarbetet avseende grundutbildningen ir att utveckla och profilera Malmé hog-
skola som en ldrande organisation dir grundutbildningen karakteriseras av "Med
fokus pé studentens ldrande” (s.6). Lunds universitet har “Med studenten och
studentens larande i fokus” som forsta rubrik i styrdokumentet ”Kvalitetssékring
av utbildningen vid Lunds universitet. En vigledning for perioden t.o.m. 2012”.
Nér jag jaimfor dessa dokument med min erfarenhet av att undervisa och planera
kurser med kolleger, kursansvariga och studierektorer — pé olika hogskolor, i oli-
ka lararlag — blir kontrasten tydlig och klyftan mellan teori och praktik uppen-
bar. I de verksamheter jag har varit delaktig i har kursinnehall och instruktion for
det allra mesta dominerat helt.

Ja, visst gor det ont nir knoppar brister, skrev Karin Boye en ging. Varfor
skulle annars véren tveka? Jag tror att vi star och véger emellan tva paradigm,
det ldararcentrerade och det studentcentrerade, och att vi maste finna vér plats.
Nér jag forsokte arbeta som om paradigmskiftet var ett faktum upplevde jag
omedvetet och osynligt motstdnd och erfor osékerhet pa flera nivéer.

For det forsta finns det ett strukturellt och administrativt motstdnd i det troga
system som styr hogskoleldrarens arbete. Styrdokumentens innehéll kan vara
tvingande. LADOK ér konstruerat som om endast summativ examination existe-
rade, vilket gor alternativa examinationsformer svaradministrerade och sérbara,
och administrativa system med inarbetade former for hur saker och ting ”gér till”

19



forsvérar spontanitet och flexibilitet. Detta géller sérskilt nédr en kurs pagar — det
vill sdga nir de faktiska studenterna &r pa plats och kan paverka sin utbildning.

Jag kidnde mig ocksé ensam. Ingen var Sppet negativt instélld till mina projekt
— jag fick intrycket att ménga faktiskt var lite intresserade, men det var ocksa
tydligt att det inte fanns utrymme eller forum for en djupare diskussion kring den
overgripande utbildningen. S& lénge jag inte 14t mina experiment g ut Over
andras kurser fick jag stor frihet att gora vad jag ville. En grupp studenter jag
hade kom faktiskt direkt frdn en kurs som medvetet utformats som en ren fore-
lasningsserie med avslutande summativ tentamen till min for dem radikalt annor-
lunda kurs. Dér hoppade de alltsd mellan paradigmen fran en dag till nista. Jag
kidnde mig lite som den galne ldraren, jokern i leken. Mitt stod kom istéllet frén
det stora nitverk av pedagogiskt intresserade universitetslirare som jag skaffat
mig genom &ren. Kursen jag gav hade till exempel till stor del fatt sin form under
sommarinstutet “Learners for Change, ett universitetspedagogiskt internat som
gavs av Radet for hdgre utbildning 2005.

Min kénsla av alienation vad géillde 6nskan att diskutera undervisningsideal
beror inte pa ndgot sitt pa ett utbrett ointresse bland universitetsldrare. Dagens
universitetsutbildning har ocksa gétt igenom den slimning som drabbat de flesta
branscher: folk ar stressade och har fullt upp med sitt. Det finns en tydlig klyfta
mellan universitetspedagogiska centra och den praktiserande lararkaren. Klyftan
skulle nog kunna 6verbryggas med fler lokala fora for universitetspedagogisk
diskussion. Dér jag arbetar dr sddant pa gang. Och det bidrar till min kénsla av
att allt stir och véger; paradigmskiftet &r p4d gang. Men én sé linge kan man tala
om ett paradigmskifte som kommit av sig.

Det var emellertid inte nagot stérre problem for mig — som universitetslérare
ar man ju van att std ensam med sina studenter och pa négot sitt styra sin skuta.
Det var ddremot svarare att hantera studenternas motstand. Det mérktes framfor-
allt i deras osékerhet: de undrade gérna och &terkommande vad jag “ville ha”
trots att jag lagt ner mycket mdda pa att utforma detaljerade instruktioner vad
géllde den 16pande examinationen. Jag hade dessutom pé kursens forsta dag och
(i mitt andra kursexempel) i det brev jag skickade ut till studenterna fore kurs-
start forklarat kursens hur och varfor, samt diskuterat kursens mal med dem initi-
alt. Det hir var helt enkelt ny mark ocksé for dem, och deras uppfattning om hur
universitetsutbildning gér till var helt tydligt fast i ett instruktionsbaserat para-
digm. Det ar fullt forstaeligt. Ekroth (1990) menar att studenterna har ar av so-
cialisering i i undervisningsmiljoer med sig in i klassrummet. ”For example, with
rare exceptions, the teacher will control the channels of communication in the
classroom. Students come to expect this behavior and may appear uncomfortable
if a professor changes”. De mentala mallar studenterna hade med sig till kursstar-
ten gick inte att applicera pd den kurs de stélldes infor, vilket naturligtvis ledde
till vilsenhet: samtidigt som de upplevde kraven som mycket hogre dn pé andra
kurser var de osdkra pa vad de forvéintades prestera for att uppfylla dem. Mot-
staindet mot att arbeta i grupp kunde ocksa vara enormt, sirskilt i borjan. Har var
studenterna tydliga med att de inte kopplade samman grupparbete och universi-
tetsstudier. ”’Gymnasialt” var en reaktion jag minns jag fick nir jag delade ut
gruppindelningen.
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Det allra storsta — och samtidigt mest ovidntade — motstandet upplevde jag
dock hos mig sjilv. Hér bjod jag verkligen upp till dans — skulle studenterna vilja
dansa? Kurser som kraver s& mycket aktivitet och initiativ frdn studenterna ar
helt beroende av samarbete. I mitt forsta kursexempel ovan hade jag forsokt
kombinera stor egenaktivitet med kontroll och insyn — och néstan inte klarat av
allt arbete. I min andra kurs slippte jag taget om studenterna mycket mer och
forlorade ddarmed kénslan av kontroll. Innan jag fatt kvitto pa att studenterna
samarbetade med mig och utforde sina jobb kéndes det som om jag inte riktigt
gjorde skil for min 16n. Jag valde ju bort att ta plats pa scenens mitt och slippte
fram studenterna dér istéllet. Det var dverraskande obehagligt. Jag kénde mig
ocksa vilsen i min identitet som lérare. I en instruktionsbaserad kurs vet jag hela
tiden vad som &r pa géng. Hir hade jag inte en aning om vad studenterna plane-
rade for sina seminarier och hur arbetet fortskred med de individuella projekten.
Mitt stora arbete - med kursmalen, med examinationen, med kursstrukturen — var
gjort innan kursstart och nir kursen vil rullade reagerade jag och interagerade
snarare dn som jag brukar — agera. Skulle det fungera? Det var forst med alla re-
sultat och inldmningar klara och efter att det gétt en tid som jag kunde se tillbaka
och inse att s& hir vill jag arbeta igen. Det kéndes inte s& konstigt heller. Kanske
hade jag landat lite grann i ett annat paradigm &n det jag fostrats in i.

Slutsatser

Sedan jag sjélv borjade ldsa humaniora vid universitetet i borjan av nittiotalet har
mycket hint. Studenterna har blivit fler, studentgruppen har blivit mer diversifie-
rad, och de ekonomiska forutsittningarna for att bedriva undervisning har blivit
sdmre. Samtidigt visar studentbarometrar och liknande undersdkningar att stu-
denter lagger lite tid pé sina studier, upplever kraven som laga och darfor inte
heller presterar optimalt. Att komma ut som ung universitetslérare idag ar alltsa
forknippat med flera utmaningar. I det hir kapitlet har jag valt att berétta om
nagra strategier jag provat for att mota dem. Genom att fokusera pé en illa utnytt-
jad resurs — studenterna sjdlva och deras tid strdvade jag efter att f& upp student-
aktiviteten och framja larandet. Detta visade sig innebéra en hel del lirande for
mig ocksd. Den resa jag paborjade for ndgra ar sedan &r alltsd langt ifrén avslu-
tad. Som jag ser det och hoppas kommer den att vara resten av min tid som uni-
versitetsldrare. I det ldrandeparadigm som dr pd géng inom universitetsvéirlden
handlar larandet lika mycket om lirarens stindiga utveckling som om studentens.

Och vad har jag lart mig sé hér langt? For det forsta att fordndring ger upphov
till obehag. For det andra att fordndring mdter motstdnd: praktiskt och struktu-
rellt sdvil som manskligt, bdde hos mig sjdlv och hos andra. Nér jag jamfor det
praktiska motstandet med det méanskliga blir det tydligt att ménniskors — och da
talar jag bdde om studenters och om ldrares — forestillningar om hur universi-
tetsundervisning ska se ut utgoér en mer kdnnbar barridr &n de praktiska hinder
jag mott.

Men framf6r allt har jag l4rt mig att vaga g& utanfor de osynliga ramar jag ti-
digare rort mig inom. Jag har liart mig att vaga lita till att studenterna axlar det
ansvar jag anfortror dem — dven om det vida 6verskrider det de &r vana vid. Det
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jag tar med mig till andra kurser, andra omréden ar framfor allt det: att lamna det
trygga &r ingen katastrof 4ven om det kinns sd. Kanske kan det tvirtom leda till
utveckling.
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Att examinera
utvarderingskunnande: En
modell for bedomning och

larande

Kajsa Svanevie

Inledning

Syftet med foreliggande kapitel dr att beskriva en modell for ldrande i och be-
domning av utvirderingskunnande. Modellen har utformats inom ramen foér 4m-
net utvirdering vid ett socionomprogram, men med mindre revideringar ir en
anvindning sannolikt ocksd mojlig vid andra utbildningar med givna praktikfalt.
Centrala fragestéllningar vid utformandet av modellen har varit: Hur kan spén-
ningsforhallanden mellan komplexa ldrandemal och krav péd valid och reliabel
bedomning av kunnande hanteras?; P4 vilket sitt kan ett bejakande av kunska-
pande som process férenas med beddmning av kunskap som en produkt av 1a-
rande?; Hur kan transparens vid beddmning uppnés?

Utgangspunkten for modellen 4r en uttolkning av den bérande idén hos en pe-
dagogisk tankefigur a la Bologna. Tankefiguren a la Bologna bygger forenklat pa
tvd forvintningar (eller krav) pa pedagogiskt handlande. 4 ena sidan ska liran-
demal for aktuell pedagogisk praktik preciseras och konkretiseras till ett forvin-
tat resultat i form av ett kunnande hos studenten. Detta kunnande formuleras med
fordel utifran aktiva verb, som kan vara taxonomiskt bestimda.’> Det forvintade
resultatet kommuniceras explicit via kursplan och lirare. 4 andra sidan innefat-
tar tankefiguren grundidén att lararen utformar examinationen som ett bedom-
ningsinstrument av huruvida det forvéntade (och preciserade) kunnandet faktiskt
har uppnatts. Examinationen blir ddrmed en riktad form av resultatutvirdering
med ansprak pé validitet och reliabilitet, samtidigt som den riktar l4randet (som
process) mot de angivna malen (som resultat). Jag argumenterar med andra ord
for att en tillimpning av den bérande idén hos denna pedagogiska tankefigur le-
der till att examinationen bade kan fa en anvéndning och funktion som /drande-

3 Exempel pd taxonomier att anvénda for bestimning av lirandemél 4r Blooms reviderade
taxonomi (Andersson & Krathwohl, 2001) och SOLO-taxonomin (Biggs & Collis,
1982).
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mekanism och som kontrollmekanism. Examinationen kan i sig bejaka komplexa
larprocesser och samtidigt beddma produkten av detta larande (dvs. huruvida det
forvéantade resultatet uppnétts eller inte).

Modellen f6r bedomning och ldrande av utvarderingskunnande presenteras ut-
ifrén sitt pedagogiska sammanhang. Modellens uppbyggnad beskrivs med beto-
ning pa relationen mellan taxonomiskt bestimda lirandemal och forvéntade re-
sultat utifrin Blooms reviderade taxonomi (Andersson & Krathwohl, 2001),
konkreta examinationsuppgifter samt kriterier for bedomning. Former for ge-
nomforande av och feedback pd examinationen berors kort. Nedslag i pedago-
gisk forskning p& examinations- och inldrningsomrédet synliggér hur modellen
syftat till att vinda det potentiella (eller reella) spanningsforhallandet mellan 13-
rande och kontroll till en mdjlig pedagogisk vinst. Kapitlet avrundas med en kor-
tare diskussion kring ndgra mojliga slutsatser att dra utifrdn gjorda erfarenheter
vid sjosittandet av modellen.

Bologna som 6verordnad tankefigur for
resultatstyrd pedagogisk praktik

I och med en allmin utbredning av mél- och resultatfokus inom en rad policyom-
raden har tilltron till och kraven pa utvirdering i allménhet, och till resultat- och
effektutvérdering i synnerhet, okat. Detta géller d&ven det pedagogiska omradet
(jfr Lundgren, 1999). Inom universitets- och hogskolepedagogiken ger Bologna-
processen en kraftfull forstirkning av examinationens roll som resultatutvérde-
ring. I den pedagogiska tankefiguren a la Bologna &r det namligen inte i forsta
rummet generella eller icke definierade undervisningseffekter som ska métas och
varderas. Istéllet ska pd forhand preciserade resultat utvirderas.

Med andra ord betonar tankefiguren med emfas relationen mellan resultat och
examination. Darmed star den i samklang med den generella tendensen (eller
trenden) att etablera organisatoriska system for sa kallad resultatstyrning. Den
gynnar bade till sitt innehall och till sin form implementering av den bérande
idén att lata vilgrundade kunskaper om resultat vigleda praktik. Resultatstyr-
ningen ligger i att universitets- eller hogskoleldraren kontinuerligt och upprétt-
haller tankefiguren i och genom sin praktik. Lararen uppdras att utforma métbara
forvéintade resultat, att verka som en pedagogisk underlittare for uppndende av
dessa samt att méita och virdera (dvs. resultatutvirdera) dessa genom examina-
tion. Detta gors i ett kontinuerligt och systematiskt kunskapande for ett individu-
ellt savil som organisatoriskt larande i kvalitetssékringssyfte.

Examination som ldrande- och kontrolimekanism

Lange anségs examinationens roll vara att méita och vérdera undervisningseffek-
ter, men fran och med 1960-talet borjade man i den vetenskapliga litteraturen be-
trakta och beakta examinationen inte bara som en kontrollmekanism, utan ocksa
som en ldrandemekanism (Dahlgren och Fejes, 2005). Ett visst forskningsenga-
gemang for frdgor om hogskoleexamination fanns fortsatt under 1970- och 1980-
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talen, men relativt sett har forskningsaktiviteten och engagemanget varit begrian-
sade.

I sig for dock Bolognaprocessen med sig ett uppvaknande intresse for exami-
nation badde som medel for kontroll och som medel for larande. Den pedagogis-
ka tankefiguren a la Bologna for med sig en idémaissig 6verbyggnad i form av en
stark betoning pé relationen mellan forvantade resultat (via givna ldrandemal)
och examination. Att examination har en stark styrningseffekt pa larandet (Roos,
2005, Dahlgren och Fejes, 2005, Boud, 1995) gors till en direkt pedagogisk vinst.
Nér studenten anpassar sitt ldrande efter examinationen (/drandemekanism), an-
passas ldarandet per automatik ocksa till de forvéntade studieresultaten (kontroll-
mekanism). Detta star helt i 6verensstimmelse med vad exempelvis Boud fram-
haller som ”god examination”: Good assessment now is that which both closely
reflects desired learning outcomes and in which the process of assessment has a
directly beneficial influence on the learning process. (Boud, 1995:5).

Tankefiguren som sddan fOrutsitter genom sin idéméssiga dverbyggnad att
varje enskild ldrare i handling véarnar officiella mél genom att konstruera exami-
nation i dverensstimmelse med dessa mél. Den motverkar eller 6verbygger de
glapp som kan uppstd mellan officiella mal och lararens handlande. En typ av
glapp som bland andra Wiiand menat far direkta konsekvenser pd studenternas
larande. Hon skriver att: En ldrare som sdger sig vdarna om de officiella mdlen,
men som inte konstruerar prov i 6verensstimmelse med dessa madl kommer alltid
att kunna konstatera att studenterna inte bryr sig om vad som sdgs. De kommer
att styras av proven i varje fall. (Wiiand, 1998:11). Med andra ord forhindrar
tankefiguren konflikter mellan officiella och dolda kursplaner, ddr de dolda
kursplanerna (i form av lirares krav) i realiteten blir det som styr studenternas la-
rande. Tankefiguren kontrollerar och frimjar i sig en dverensstimmelse mellan
(kursplans)teori och (larar)praktik, och utgér pa sé sitt en ldrande- och kontroll-
mekanism ocksa for ldrarens handlande.

Tankefiguren hanterar i sig ytterligare ett vanligt forekommande problem i
examinationssammanhang, nidmligen att: [...] kurskrav och examinationsfor-
vantningar inte dr klart uttalade, p& grund av en ridsla fran lararnas sida att leda
studenterna till att dgna for mycket tid at just det som kommer att examineras.
(Wiiand 1998:11). Genom att varje led i linken ldrandemal - forvintade resultat -
pedagogiskt innehdll - examination forvéntas goras explicit motverkar tankefigu-
ren a la Bologna en sidan typ av slutenhet kring examinationen och kring vad
studenten forvéntas kunna. Podngen 4r att studenten ska léra for uppnaende av de
forvantade resultaten och att dessa resultat faktiskt utvirderas genom examina-
tionen. Med andra ord ska studenterna dgna sin tid &t just det kunskapsinnehall
som kommer att examineras, och kring detta forhallande ska det rada transpa-
rens.

Universitets- och hogskolepedagogiska utmaningar a la
Bologna
En kontinuerlig utmaning som tankefiguren for med sig &r att i universitets- och

hogskolepraktik kontinuerligt skapa och upprétthalla kopplingar mellan léran-
demal, forvintade resultat, pedagogiskt innehall och examination. Dessa
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kopplingar behover kontinuerligt aggregeras mellan individ-, lararlags- och or-
ganisationsnivder. Darmed krivs béde systematisk planering och kontinuerlig
dokumentation. For att utvirdera huruvida kopplingarna héller ihop och fungerar
pa ett verksamt sétt behdvs en fortlopande analys. I en sddan analys behover re-
sultat systematiskt beldggas, men ocksa analyseras mot givna forutsittningar, sa
kallade ramfaktorer (Lundgren, 1999) och dokumenterade pedagogiska insatser
(sa som foreldsningsinnehéll). Detta kan forvéntas leda till ett s& kallat organisa-
toriskt ldrande &ver tid, och till s& kallade kunskaps- eller resultatbaserade orga-
nisationer.

Men den pedagogiska vinsten ar inte pd ndgot sitt given, utan forutsétter vissa
premisser. En central fraga ar till exempel hur man i pedagogisk praktik kan
undvika ett reduktionistiskt, eller 6verférenklande, perspektiv bade pé den dver-
ordnade pedagogiska tankefiguren och pé kunskap och lirande. En strédvan efter
att beldgga resultat for med sig risken att man méter det som enklast later sig ma-
tas. Detta i syfte att gora ldrartillvaron lite enklare och 4ndé formellt tillfredsstél-
la organisationens minimikrav pa prestation (belagda resultat). Komplexa laran-
demal innebér nidmligen att ocksd komplexitet behover hanteras. Dels vid utfor-
mande av forvintade resultat (kunskaper och fardigheter hos studenterna), dels
vid utformandet av examinationen (som en utvérdering av de forvintade resulta-
ten). Komplexa larandemaél stéller implicit skdrpta krav pé systematik vid utfor-
mande av forvintade resultat (dvs. vid planering) och darmed ocksé skérpta krav
pa en examinationsform och examinationsuppgifter som hanterar komplexitet.
Detta kraver naturligtvis resurser — i form av kompetens, tid och engagemang.
Utmaningen ar darmed att varken organisatoriskt, l4drarlagsméssigt eller indivi-
duellt vdja for komplexa ldrandemal eller att for métbarhetens skull anldgga ett
reducerande perspektiv pa forvintade resultat och den dartill hdrande examina-
tionen.

Den eller de som anger mél och forvéintade resultat och den eller de som ut-
formar examinationen behdver bade ha engagemang och fardighet att bejaka och
hantera &ven komplexa ldrandemal (som ofta &ven famnar mer kvalitativa aspek-
ter av ldrande). Om inte tankefiguren a la Bologna ska dverga till att bli ett bdde
instrumentellt, verforenklande och reducerande verktyg tror jag darfor att det ar
en forutsittning det stélls krav bade pa lararens/lararlagets kompetens (i relatera-
de fardigheter) och pa ldrarens/lararlagets tid till forfogande. Organisationens
struktur behover, som ovan skisserats, (om)formas i syfte att gynna sjoséittandet
av tankefiguren i praktik. Komplexitet i kunskap och fardighet behdver uppvér-
deras som en viktig utvirderingskvalitet i sig, och det behovs belonande struktu-
rer for utbildning som tar fasta pa detta.

Ett ytterligare potentiell pedagogisk utmaning som f6ljer av tankefigurens
starka fokus p& mal/resultat-examination &r dess forbiseende av ovdntade studie-
resultat. Att inte aktivt forsoka hitta former for att beakta dven de ovéntade stu-
dieresultaten skulle rent utav kunna vara en forlust ur ett larandeperspektiv, inte
minst nir det géller ldrarens kontinuerliga larande. Att kartligga ovintade studie-
resultat skulle kunna underlétta det kontinuerliga arbetet med att forma och om-
forma de forvintade studieresultaten (med forldngning in i examination).
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Ett universitetspedagogiskt exempel

Pedagogisk kontext

Min egen universitetspedagogiska praktik utgérs av en socionomutbildning. So-
cionomprogrammet vid Umea universitet ges vid Institutionen for socialt arbete
och dr 210 hp. Institutionen har ca 1000 studenter, i och med ett terminsvis intag
pa 95 studenter (i Umed) plus 45 studenter (med vartannat intag i Skellefted och
Ornskéldsvik). Personalantalet uppgar till ett sjuttiotal anstillda. Huvudimnet &r
socialt arbete med fokus pa sociala problems uppkomst, konsekvenser och moj-
liga 16sningar bade pa samhills-, grupp- och individniva. Studentgruppen ar ho-
mogen vad géller kon (ca 85 % kvinnor), men heterogen vad géller alder. Medel-
aldern &r ca 27 ar.

Utvdrdering och kvalitet heter den tidigare kurs och sedermera det kursavsnitt
som jag undervisat pa under ett antal ar i samarbete med en kollega fran statistis-
ka institutionen. Kursavsnittet ligger pa socionomprogrammets tredje termin och
utgor 3 hp av ett storre moment pé 15 hp i vetenskapsteori och vetenskaplig me-
tod. Utvérderingsavsnittet ligger i slutet av momentet, vilket i sig kan (och &r
tankt att) nyttjas till integrering av studenternas forviarvade kunskaper i veten-
skapsteori, statistiska och kvalitativa metoder. I ett Valkomstbrev till socionom-
studenterna introducerar jag &mnet utvirdering — i och for socialt arbete:

”Att vara socionom innebdr att tillhdra en profession med kvalifikation for fle-
ra yrken. De flesta yrken som socionomer innehar &r béade intellektuella och
praktiska. De innefattar en lang rad varierande metoder och aktiviteter. En del
kunskaper, formagor och fardigheter med relevans for socionomyrken uppdvas
och innefattas i utvirderingsarbete. Utvirderingsarbete inrymmer aktiv problem-
16sning och resultatet ar inte givet, vilket i sig bade stimulerar ett kreativt ldrande
och ett kritiskt tinkande. Kreativt ldrande och ett kritiskt tinkande grundlagger
en for ménga socionomyrken viktig metakognitiv (reflexiv) forméga. Som soci-
onom behdver man ha drivkraft och kunskap att verka for ett kunskapsbaserat
socialt arbete. Ett kunskapsbaserat socialt arbete handlar om professionens an-
svarstagande for ett kontinuerligt, inte bara individuellt utan ocksé organisato-
riskt, larande. Det handlar om att kontinuerligt sékerstilla kunskap genom exem-
pelvis utvirdering, men ocksé om att kontinuerligt problematisera kunskap. Det
handlar inte minst om att omsitta vilgrundad kunskap i handling. Detta for ett
kvalificerat arbete med brukarnytta som utfall. Det handlar om att bedriva socialt
arbete péd vilmotiverad grund!” (Ur Viélkomstbrev till socionomstudenter, Sva-
nevie).

Kortfattat beskriver jag ocksa, med nérhet till kursplanen, kursavsnittets syfte
och innehall:

”Kursavsnittet genomfors dels for kinnedom om inneborder av ett kun-

skapsbaserat socialt arbete, dels for fortrogenhet med utvérdering, kvalitet

och verksamhetsutveckling i socialt arbete. Syftet &r att problematisera
och belysa teorier, begrepp, modeller och metoder for utvérdering i soci-

alt arbete. Detta innefattar ett utforskande av kvalitetsbegreppet i socialt
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arbete, med fokus pé definitioner, médtning och kvalitetsutveckling.” (Ur
Vilkomstbrev till socionomstudenter, Svanevie).

Att sjositta och omsatta den pedagogiska tankefiguren i
praktik

Infor utformandet av modellen var det givna forvéntade resultatet i den kursplan
som institutionens ledningsgrupp fastslagit att studenten ska kunna identifiera re-
levanta utvdrderingsdesigner utifran kunskapsintresse. Jag valde 1 ett forsta led
att identifiera taxonomiska ldrandemal i syfte att konkretisera detta. Utifran akti-
va verb i Blooms taxonomi preciserade jag det forviantade studieresultatet till att
studenten efter avslutat kursavsnitt i utvirdering ska kunna:

e  Planera for en utvérdering.

o Sdrskilja olika utvirderingsdesigner.

e Jdmfora olika utvirderingsdesigner.

Uppskattal/var, Skapal
Tillimpa | Analysera | deralutvér- | 5 ~itPS
dera

Minnas

BLOOMS TAXONOMI

Kédnna igen
[Komma ihag
Verkstilla
IApplicera
[Sarskilja
[Organisera
[Tillskriva
Kontrollera
Kritisera
IGenerera
Planera
Producera

Terminologi

Specifika detaljer och
delar

Klassificeringar och
kategorier X X X
Principer och
eneraliseringar

Teorier, modeller och
strukturer X X X
Amnesspecifika
fardigheter och
algoritmer
Amnesspecifika
tekniker och metoder X M X

Kriterier for att avgora
nar man ska anvinda
lampliga metoder X X X

Strategisk kunskap

Kunskap om
inlarningsfragor
inkluderat lamplig
Kunskap om sig sjalv

Figur 1. Taxonomisk bestdmning av larandemal utifran Blooms reviderade taxo-
nomi (Anderson & Krathwohl, 2001).

Som figuren ovan synliggdr ar de aktiva verben i de forvéntade resultaten mat-
chade mot de forhéllandevis komplexa ldrandemadlen forstdelse, skapande och
analys, enligt Blooms reviderade taxonomi (Anderson & Krathwohl, 2001). De
kunskapsdimensioner som ir ifyllda synliggor att examinationen bade ska utvir-
dera faktakunskap, begreppsmdssig kunskap och procedurmdssig kunskap.

Jag har genom examinationen velat bejaka komplexa kunskapsformer samti-
digt som jag velat mota krav pd méatbarhet och pé en i mdojligaste man bade valid
och reliabel bedomning (jfr Wiiand, 1998). Min utgangspunkt har ddrmed varit
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att examinationen dels ska bejaka komplext ldrande och kunnande. Dels ska den
ocksé maéta och virdera (utvirdera) huruvida ldrandemalen (de forvantade resul-
taten) uppnatts, vilket jag har velat stimulera genom laroprocesser igdngsatta och
bejakade av examinationen 7 sig som styrmedel.

Med andra ord har utmaningen varit att genom examinationen kombinera ett
framjande av ldrande med en kunskapskontroll av de forvéantade resultaten (och
de givna lirandemadlen). Jag har velat nyttja examinationen bade som /ldrande-
mekanism och kontrollmekanism, med draghjilp av en néra koppling mellan for-
viantade resultat och examination. I och med detta har jag & ena sidan velat beak-
ta kunskap som process genom ambitionen att 14ta examinationen verka forma-
tivt for studenternas lirande, for ett uppnaende av lirandemalen. A andra sidan
har jag ocksé velat hantera kunskap som en produkt genom ett summativt anvan-
dande av examinationen for kontroll av studenternas kunnande.

Att sjositta den pedagogiska tankefiguren i praktik och att konkret utveckla en
bedomningsmetod som stddjer larande har i sig varit en utmaning. Ambitionen
har funnits att hitta fram till en examinationsform som, via de forvéntade resulta-
ten, maximerar en integrering av vetenskapsteoretiska och metodologiska kun-
skaper, bdde som process och som resultat. Fragor att sdka svar pa via modellut-
formandet har varit: I vilken utstrdckning ar det mojligt att utveckla en béde reli-
abel och valid bedomningsmetod for komplext larande? Pé vilket sétt kan kom-
plexitet och métbarhet, kunskap som process och produkt, och formativa och
summativa ambitioner praktiskt-pedagogiskt hanteras i ett bade-och-tdnkande?
Pé vilket sétt kan ovintade studieresultat synliggoras trots explicit fokus pa de
forvintade studieresultaten?

Pedagogisk grundsyn

Nér det géller den for undervisningen och undervisandet centrala frigan om pe-
dagogisk grundsyn kan jag inte hdr ge ndgon uttommande beskrivning. Jag gor
hir endast nedslag i ndgra utgangspunkter eller antaganden som haft konsekven-
ser pa hur jag valt att sjosétta tankefiguren a la Bologna i pedagogisk praktik.
Utgangspunkterna ar relaterade dels till ett perspektiv pd ldrande, dels till ett
perspektiv pd undervisande. (jfr Stensmo, 2007).

Wiiand (1998) beskriver att ett delvis nytt sitt att betrakta olika lirandeformer
pa ér att se memorering och forstaelse som sammanflitade och 6msesidigt stimu-
lerande. Detta istdllet for att som ur ett mer traditionellt vasterldndskt perspektiv
se dem som avgrinsade till ytinldrning (memorering) respektive djupinlérning
(forstaelse) enligt en hierarkisk ordning. Om man antar detta “nya” perspektiv pa
relationen mellan ldrandeformer hanterar man ocksé den sa kallade kinesiska pa-
radoxen. Den kinesiska paradoxen bygger pé problemet att forklara just kinesis-
ka studenters hdga prestationer pa forstaelseorienterade uppgifter trots ett dver
tid explicit inldrningsfokus pd memorering. (a.a.). Min utgéngspunkt nir det
géller ldrande ar med andra ord att komplexa kognitiva processer sa som forsta-
else, skapande och analys forutsdtter att studenten bade minns, kidnner igen och
tillimpar specifika baskunskaper. Forhdllandet mellan larandeformer vill jag
hellre betrakta som cirkulért 4n som linjért.
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Nér det géller min utgdngspunkt nir det géller undervisning tar denna (i detta
sammanhang) fasta pé tre olika (mojliga) sitt att forbattra studenters inlérning
pa. Wiiand beskriver med referens till Marton att det forsta sittet dr att hjilpa
studenten att fokusera en viss typ av inldrningsmal. Det andra séttet &r att ge stu-
denterna instruktionella medel for att uppnad dessa mél. Det tredje sittet ar att
hjdlpa studenten att ldra sig att ldra. Jag kan inte séga att jag gjort eller gor an-
sprak pa att bemistra samtliga av dessa tre strategier, men de finns med som am-
bitioner i utformandet av modellen.

En modell for larande och bedémning

Med ovanstiende i dtanke har jag utvecklat en modell for examination och be-
domning som stddjer ldrande. For mig bidrog anvidndandet av en ldrandetaxono-
mi (se figur ovan) till att etablera en brygga mellan en pa férhand given teori och
utformandet av en praktik i enlighet med denna. Den givna teorin har f6r mig va-
rit kursplansmdlen. Taxonomin har direfter bidragit med konkretiseringar av de
pedagogiska maélséttningarna vid det praktiska planeringsarbetet. Dérmed har
den taxonomiska bestimningen ocksa gett vigledning vid utformningen av exa-
minationen och ddrmed ocksa vid utformningen av kursavsnittets konkreta inne-
hall (dvs. av den pedagogiska praktiken).

I min strdvan efter ett generellt "bade-och” nér det géller potentiella dikotomi-
er som komplexitet-métbarhet, larande-kontroll och formativ-summativ (se reso-
nemangen ovan) bygger modellen pé tvé delar som nidrmare kommer att beskri-
vas var och en for sig:

e  En autentisk individuell examinationsuppgift
e En studentaktiv examinationsuppgift

De tva examinationsformerna ir direkt relaterade till fastslagna ldrandemal (ska-
pande, forstaelse och analys) och konkretiserade till forvintade resultat via akti-
va verb (planera, urskilja och jamfora). Med utgangspunkt i dessa aktiva verb
har detaljerade instruktioner for examinationsuppgifterna utformats, vilka aterges
nedan. For respektive uppgift har kriterier for beddomning utformats i néra an-
slutning till de konkreta instruktionerna fér genomforande. Examinationsuppgif-
terna har for studenterna beskrivits redan i kursavsnittets Vélkomstbrev och legat
ute pa kurswebben. Vid kursavsnittets upptakt har en genomgang av examina-
tionsuppgifterna och kriterier for bedémning gjorts i samband med presentation
av mal, forvintade resultat och 6vergripande innehall. Bedomningskriterierna har
studenterna haft tillgang till pa kurswebben fran och med kursavsnittets upptakt.
Pé detta sdtt har studenterna, i enlighet med de grundsynspedagogiska resone-
mangen ovan, fatt konkret hjilp att fokusera givna larandemal och instruktionella
medel for att uppné dessa mal. De har fatt tillgang till examinationsuppgifter och
till ett givet innehall med mitt bakomliggande syfte att bista ett ldrande.
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En autentisk individuell examinationsuppgift

Boud har med studentldrande for 6gonen foresprakat sé kallade autentiska exa-
minationer. Med detta avses: contextualised complex intellectual challenges, not
fragmented and static bits or tasks (Boud, 1995:4). Jag har, inom mycket be-
gransade tidsramar, forsokt anta Bouds utmaning. Den forsta examinationsupp-
giften har konkret byggt pé att studenterna ska skriva utvérderingsplaner (PM)
for tinkta utvirderingar av sociala verksamheter. Genom uppgiften har studenten
fatt en mojlighet att arbeta praktiskt och autentiskt med utvérderingsdesign — pa
ett sdtt som mycket vil kan bli (och som foérhoppningsvis faktiskt blir) aktuellt
nér studenterna kommer ut i yrkeslivet. (Jfr Wiiand, 1998). I instruktionen till
uppgiften har det ocksé framgatt att PM:et skulle kunna anvidndas som en anso-
kan for genomforande. En grundidé har ocksa varit att fokus pa utvérderingsde-
sign i sig forutsitter ett integrerande av de ditintills tillignade vetenskapsteore-
tiska och metodologiska kunskaperna fran det tidigare momentinnehallet.

Utifran den taxonomiska bestdmningen av lirandemalen har den forsta exa-
minationsuppgiften utformats utifrdn det givna aktiva verbet planera:

Studenten ska kunna planera for (och kommunicera):

e Studenten ska individuellt planera foér (och kommunicera) en
tankt utvardering av en social verksamhet. (Ldrandemdlet dr ska-
pande enl. Blooms rev. taxonomi).

o Examinationsuppgiften blir ddrmed att:
Studenten ska skriva ett utvarderings-PM (strukturerad in-
struktion via fragestdllningar ”fran ax till limpa”)

Instruktionerna har utgjorts av ett antal konkreta fragestéllningar som i mojligas-
te man operationaliserat de forvéntade resultaten. Fragorna i instruktionen till
uppgiften har dirmed ocké varit direkt matchade till bedomningskriterier. Figu-
ren nedan i form av en beddmningsmall synliggér min inledande bestdimning av
kriterier for bedomning av huruvida studenten 16st uppgiften, dvs. planerat for
(och kommunicerat) en utvirderingsplan. Beddmningsmallen har gjort det moj-
ligt att avgdra om studenten (enligt den givna definitionen) kan ségas ha uppnétt
det forvintade resultatet och ddrmed ocksa det generella ldrandemalet som enligt
den taxonomiska bestdmningen varit skapande.

Genom examinationsuppgiftens struktur har métning och vérdering av de for-
véntade studieresultaten efterstravats. Roos (2005) hévdar att det behdver stéllas
krav pa att examinationen gors genomskinlig sa att den kan bedomas mer objek-
tivt. Jag har genom modellens utformning velat efterstrava genomskinlighet, utan
att ge avkall pa komplexitet. Darfor har jag genom instruktionen till uppgiften
forsokt uppmuntra kreativt skapande samtidigt som jag forsokt vara explicit i hur
jag skapat kopplingar mellan forvédntade resultat, examinationsuppgiften samt
kriterierna for betygsbedomning.
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Bedomningsmall: Utviirdering och kvalitet, sociomo mprogrammet T3
Studemnt:

Ort:
Lirare:

1. FSR: studenien ska kumna planera fir ock kowm unicera en tinkt wivirdering av en
cocial verkeamhet.
Uppgifi: At skriva en plan_for en tinlt atviirdering av en social verksambet,

For det imdividuella PM:et (uivirdetingsplanen) kan studerten erhalla betyget underkind
eller godkind. For ethdllande av hetyget godleind krdvs att samtliza keiterier & uppfillda:

Kriterinm Ja NNej kommentar
Det finns fortlépande referenser
tillkurslitteraturiteferens-
litteratutfire ldsningsmate rial.

Dt finns ett uttalat syfte (war
observant pd afsFillnad syfte-
baitomiigzande spffed.

Det finng redovisade argurnent fér
uivirdetingens genondiratnde
Verksamhet/insatetyp dr kargjord.

Adtuell kovalitet dr klargjord och
definierad.

Det framgdr vilken typ av
modellfdesign som & aktuell

Tillvigagingss it for mitning av
koralitén dr Klargjord.

Tillvigagingss itt fér wird eting av
koralitén dr Klargjord.

Det finns en koppling mellan syfte-
kralitet-design-matinstoament

61.rr'iga kommentarer/synp unkier:

Figur 2. Bedomningsmall for utvarderings-PM.

Nér det géller feedback lyfter Boud (1995) ett varningens finger mot “final sta-
tements”. I ett bejakande av det kontinuerliga ldrandet blir en mer dynamisk och
framétriktande, rddgivande feedback relevant. Studenterna har fétt feedback ut-
ifrén de givna beddmningskriterierna och pa basis av detta ocksé en sammanfat-
tande och framatriktad kommentar. I de fall kriterier inte uppnatts har det kom-
menterats vad som behdvts kompletteras. Studenterna har ocksa fatt en kollektiv
respons i form av ett foljebrev till bedomningsmallarna. Denna har tagit fasta pa
generella fortjdnster och problem som vi ldrare tagit fasta pé efter att ha tagit del
av all samlad studentdokumentation.
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En studentaktiv examinationsuppgift

Manga forskare har kommit att framhélla olika former av kamratvirderingar eller
studentaktiva examinationer (Roos, 2005, Dahlgren & Fejes, 2005). Dessa kan
anvindas for aktivt studentlirande, men ocksd for okad reliabilitet. Jag har
primért utformat den andra examinationsuppgiften, i form av en seminarieupp-
gift i tva steg, for ett aktivt studentldrande. Nér det giller formativ examination
specifikt skriver Roos (2005:9) att: /...] kdrnan i formativ examination ligger i
att den studerande forstar skillnaden mellan det efterstrdvade mdlet och den nu-
varande positionen. Den studerande mdste ocksd forstd vad som mdste goras for
att minska klyftan ddremellan. Med utgangspunkt i detta har jag utformat pro-
cessinriktade och kamratvirderande uppgifter, som bygger pa den forsta struktu-
rerade PM-uppgiften (utvdrderingsplanen) som underlag. Grundtanken har varit
att seminarierna ska kunna bidra med kunskaper som studenten aterfor till sitt
individuella PM, i form av revideringar, fore slutlig inldamning for lararbedom-
ning.

Nedan framgér hur seminarieuppgiften som helhet utformats med utgéngs-
punkt i ytterligare tva taxonomiskt bestimda aktiva verb (sdrskilja och jamfora).
I uppgiften har jag ocksa velat inkludera fragan om eventuella ovéntade studiere-
sultat, i syfte att vid en analys kunna kontrastera dessa ovintade resultat mot be-
lagda forvéintade resultat.

Studenten ska kunna sdrskilja och jimfora:

=  Studenterna ska i grupp sérskilja och jaimfora olika utvirderingsde-
signer. (Ldrandemdlen dr forstdaelse och analys enl. Blooms rev.
taxonomi).

= Examinationsuppgiften bygger pd att:
(1) studenten ska genomfora en gruppuppgift dér de indivi-
duella PM:en jamfors utifran ett antal givna aspek-
ter/fragestéllningar. Jamforelsen sammanstills pd tvd OH-
blad.
(2) studenten ska delta i ett seminarium dir gruppuppgiften
(OH-bladen) presenteras for en storre grupp. Under semina-
riet diskuteras lairdomar och fragan om eventuella ovéntade
studieresultat.
(3) studenten far mojlighet att omsétta det han/hon lart ge-
nom hela examinationen (av planering, sirskiljande och jaim-
forelse) i handling pa sé sitt att de individuella PM:et revi-
deras fore slutlig inlimning.

Figuren nedan synliggdr kriterierna for bedémning for utvardering av huruvida
studenterna sérskiljt och jimfort olika utvéarderingsdesigner och darmed (enligt
given definition) uppnétt larandemaélen forstdelse och analys.
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2.FSR: Studenterna ska i grupp sirskilja och jimfora olika utvirderingsdesizner.

Uppgift:

a) gﬁg basgrupper arbeite med sirskiliende och jimforelse wiifrGn ot antel giviea aspelder (se
instruiation ). Sammonstilining pd en-tvd OH-bilder.

b)  Istor grupp redovisa sowamanstillningon. Diskussionspuniier enligt i idton. Protokoll av
utsedd sekroterare enligt instrufaion.

Firgruppuppgifien kan studenten erhilla betyget underkand eller godkand. For erhillande av
betyget godkiind krivs att kriterierna & uppfyllda:

Kriterium Ja Iej Kommentar
Student en har nirvarat vid
grapptraffen (studentens
Pli-uppgift finns
representerad pd OH-
hilden)

Student en har varit
delaktig 1 presentationen
av OH-thilden.

OH-tilden sérskiljer och
jandfdr utvirderings-
designer

Student erna har redogjort.
fiit gemensatmma lirdomat
ot utrdrdering av ochi
aocialt athete.

Origa kommentarer/synpunkier:

Figur 3. Bedomningsmall for seminarier.

Slutsatser

Modellen for ldrande i och bedomning av utvérderingskunnande som presente-
rats i detta kapitel utgér fran en 6verordnad pedagogisk tankefigur (a la Bolog-
na). Den bygger pd ambitionen att systematiskt matcha forvéntade resultat, in-
struktioner for examination och beddmningskriterier. Detta utan att for den skull
reducera komplexitet i larandemél och dynamik i larprocesser.

Modellen har for mig bidragit till att forena givna kursplansmaél (teori) med
min egen pedagogiska tillimpning (dvs. den praktik studenterna méter). Till viss
del har ddrmed kopplingen mellan mal och handlande kunnat explicitgdras och
dédrmed har en viss transparens i mitt kursavsnitt i &mnet utvardering ocksé upp-
natts. Till viss del tycker jag att jag hittat en form for att férena examinationen
som larandemekanism och examinationen som kontrollmekanism. Modellen har
kunnat bidra till att rikta och frimja larprocesser mot ett givet mal, samtidigt som
resultatet kunnat bedomas. Det kan hér betonas att ambitionen inte varit att be-
doma sjélva larprocessen som saddan (vilket inte heller kursplanen uttryckt eller
forutsatt) — endast att stimulera den for en maluppfyllelse. Med reviderade for-

35



vantade resultat (i kursplanen) och en konsekvensenligt reviderad examination
skulle forstas ocksé en bedomning av processer (om man s& dnskade) kunna go-
ras.

For mig var (och &r) det vil virt att notera att kontrollen av studenternas resul-
tat via fortydligade kriterier for bedomning bidrog kursavsnittet till skirpta krav
pa ett definierat och preciserat kunnande. En sannolikt skérpt uppméarksamhet
vid beddmning av studenternas kunnande ledde i sin tur till en ligre genom-
strdomning vid kursavsnittet. Detta &ven om det sammantagna kunnandet (utifran
den givna definitionen) i princip kan ha varit hogre 4n tidigare terminer. Jimfo-
relser terminsvis blir forst mojlig vid upprepade examinationer med samma (eller
motsvarande) instruktioner och kriterier for beddmning.

Om komplexitet, validitet och reliabilitet

Ovanstdende resonemang anknyter delvis till frigor om examinationers (resul-
tatutvarderingars) validitet och reliabilitet. Nar det géller kvalitetsaspekter av ex-
amination gor Wiiand (1998) en distinktion mellan reliabel och valid bedom-
ning. Med reliabilitet avses mitteknisk tillforlitlighet. Sarskilda problem uppstar
nir det giller denna kvalitet nir ldrarbedomning ska goras av Oppna fragor (sa
som i PM och uppsatser). Flera bedomare okar reliabiliteten. Validitet innebir att
examinationen méter vad den avser att méta. For olika former av validitet &r en
relativt hog reliabilitet en forutséttning. Néar det géller validitet finns det olika ty-
per som Wiiand gor reda for. Innehdllsvaliditet innebér att examinationsuppgif-
tens innehdll dverensstimmer med definitionen av det man avser att méta. Kon-
sekvensvaliditet innebar graden av samklang mellan inldrningen och det efter-
strdvade larandet. Ekologisk validitet, slutligen, innebdr graden av relevans hos
examinationen for framtida arbetsprestationer. (a a).

Nér det géller PM-uppgiften som en del av modellen som hér presenterats &r
dess reliabilitet, eller mittekniska tillforlitlighet, delvis problematisk. Kriterierna
riktar bedomarens uppmairksamhet mot det som avses att utvirderas vilket far
ses, som en styrka, men samtidigt innefattar kriterierna i sig delvis tolkningsmoj-
ligheter. Minst tva beddmare av varje PM vore darfor onskvirt, men med ett stort
studentantal och/eller begrénsade lararresurser kan detta ocksé vara en orealistisk
ambition.

En taxonomisk bestdmning av larandemalen har bidragit modellen med inne-
hallsvaliditet. Overensstimmelsen mellan definitionen for en utvirderingsplan
(via kriterierna) och det som modellen &r avsedd att méta i form av givna ldran-
demal och kunskapsformer skulle dock kunna (och r ténkt att 6ver tid) finslipas
med fortsatta revideringar. Sa kallad konsekvensvaliditet har uppnétts genom att
modellen (i enlighet med den &verordnade tankefiguren) via examinationsupp-
gifterna riktat studentens lirande mot ett givet forvintat kunnande. Avslutnings-
vis har en ekologisk validitet uppnatts i och med att kunskaper och fardigheter i
utvirderingsplanerande i sig (enligt examinationsuppgiftens riktlinjer) har hog
sannolik relevans for socionomers arbetsprestationer inom en rad yrkesomraden.
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Om mojligheter och utmaningar

Att utforma en modell for lirande och beddmning tar tid och resultatet kan i sig
inte ses som en 19sning pa den inneboende konflikten mellan komplexitet och
métbarhet. Ddremot kommer ambitionen att hantera detta spanningsforhallande
till uttryck genom modellen som sddan. Genom sjdséttandet av modellen i prak-
tik synliggjordes att den givet sitt sammanhang och de givna ramarna var en
aning Overambitiés. Den tog mycket ldrartid i ansprék och studenternas ovana
vid formerna kom delvis till uttryck i frustration. Studenterna stilldes infor ett
eget ansvarstagande for att 16sa uppgifter pa ett sétt som kunde upplevas krévan-
de (inte minst givet sndva tidsramar) och kanske till och med uteldmnande (i
synnerhet nér det géllde seminariernas ldrarfranvaro). Samtidigt uttryckte manga
studenter att det fanns goda mojligheter till ett ldrande i utvarderingskunnande.
Uppgifterna verkade ha en upplevd potential, givet modifieringar nir det géllde
faktorer som gruppstorlek, planerad tidsitgdng, muntliga instruktioner med mera.
Modellen i sig har, tycker jag, potential att bidra till viss kvalitetssékring.
Forutom den individuella respons studenterna som fick pa sina uppgifter via
bedomningsmallarna gavs ocksé en kollektiv respons via ett f6ljebrev med nigra
generella lirdomar utifran ett lararperspektiv:
”Vi vill tacka for intressant ldsning och spidnnande utvirderingstankar som ni
har delat med er! Av era seminariesammanstéllningar framgé en fantastisk
spannvidd av verksamheter och utvéirderingsdesigner!

Upplevelserna fran seminarierna ar blandade och méanga lyfter fram viktiga
problem (och utmaningar) med denna form. Vi tar detta med oss! Samtidigt
vill vi lyfta fram att flera grupper gjort vdl genomforda presentationer (OH-
bilder!) och reflektioner (protokoll) — bra jobbat!

Maénga har lart sig mycket, vilket syns som konkreta resultat i form av ett
”hantverkskunnande” i en hel del vil genomforda utvirderingsplaner. De av
er som jobbat noggrant med kopplingar mellan syfte-kvalitet-
definition/kvalitetskriterier (ddr det varit motiverat)-métinstrument (dvs. kon-
kreta hallpunkter for vad som ska observeras, intervjuteman och/eller enkit-
fragor) har en mycket god grund. En god grund infor framtida uppsatsskri-
vande, men ocksd infor framtida verksamhetsutvecklingsarbete! En del PM
har hog grad av genomforbarhet och relevans. Ménga har pa ett fruktbart sétt
via sin utvédrderingsdesign kombinerat kvalitativa och kvantitativa metoder.
Genomgéende har det varit i tunnaste laget vad géller referenser och flera av
er skulle behdva se ver referensteknik.” (Ur foljebrev, Svanevie).

Avslutningsvis kan ségas att det skulle vara vérdefullt att forsoka hitta mer ut-
vecklade former for att (bade formativt och summativt) fortsatt genomfora do-
kumentation och analys med utgangspunkt i modellen s& som den hir beskrivits.
Kontinuerlig analys med utgadngspunkt i bedomningsmallarna leder till upptéckt
av “’svaga lankar” i specifikt kunnande (utifran givna kriterier). Detta kan goéras
till pedagogiska mojligheter vid planering for ndstkommande kursomgangar.

Om tid fanns skulle det vara intressant att systematiskt jamfora individuella
PM fore och efter seminariebehandlandet. Det vore ocksa dnskvért att kontinuer-
ligt lagga forvintade resultat mot ovintade resultat (och utveckla fler former for
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att fanga upp det senare). Detta skulle kunna leda till ett mer systematiskt integ-
rerande av ovintade, men 6nskvérda effekter i mal och forviantade resultat. Sam-
tidigt skulle det ocks& kunna leda till ett kontinuerligt fordndringsarbete pé sa
sitt att eventuella ovintade icke dnskvérda resultat skulle kunna hanteras. Sam-
mantaget skulle det fortsatt vara av intresse att arbeta mer systematiskt med ana-
lys av hur det konkreta kursinnehallet och ldrarinsatser ar relaterade till savél
forvintade som ovintade resultat.
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Examination med datorstod
for att stimulera larandet

Robert Lundqvist

Inledning

Att examinationen ar en visentlig del av undervisningen tas for givet av de flesta
som berors. Examinationen paverkar studenternas forhéllningssatt till sina studi-
er, och konstruktion, rattning och administration tar en forsvarlig del av de till-
géngliga resurserna for inblandade ldrare. Examinationen fyller ocksé flera funk-
tioner, vilket bland annat uttrycks i HSV:s rapportserie fran senare halvan av 90-
talet, se exempelvis Trowald (1997). Dér beskrivs examinationen som:
inldrningstillfille

kontroll

kalla till motivation

styrinstrument

feed back

instrument for sjadlvinsikt

Dar kan begreppet kontroll tyckas ha en negativ klang, for fa torde se pa exami-
nationen som ett sétt att kontrollera i meningen styra. Manga aktiviteter syftar
dock till att kontrollera vad studenterna lart sig, och det &r sékerligen den me-
ningen som de flesta ocksa forknippar med begreppet examination.

Utifran den paverkan examinationen har pé studenters larande finns det all an-
ledning att stindigt utveckla formerna for examinationen. En mojlig vag ar att
anvinda datorstod, och dér dr mojligheterna storre dn vad de var forr. Datorerna
ar givna inslag i dagens utbildningssystem, och det finns bade larplattformar och
fristdende program som &r sérskilt konstruerade for examination. Samtidigt ar
detta ett omrade som ter sig tdmligen utvecklat. Ett uttryck for detta ges av Kar-
ran (2005:127):

”The desire to produce educational multi-media packages of ever
greater sophistication is such that other, more problematic, ele-
ments of e- or on-line learning receive less attention by academics
and courseware developers alike. One such problematic area is that
of assessment...”.

Ett sdtt att skapa en bild av hur datorer anvinds i examinationen &r att rdkna an-
talet referenser till omradet datorstddd examination i databaser. En sddan databas
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ar ERIC, Educational Resources Information Center Database. Referenserna dar
har i forsta hand sin grund i engelsk eller amerikansk utbildning. Antalet referen-
ser ger 4nda en viss bild av utvecklingen pa detta omrade, se Tabell 1:

Ar 1990|19911992(1993|1994| 1995|1996 |1997|1998|1999|2000{2001|2002 (2003 | 2004

2005

2006

Examina-
tion med
dator-
stod4

12

Datorer i
under-
visning-
enS

449 (329 (330 [393 |449 |447 |512 |573 |860 |675 |699 |604 |535 |243 203

210

166

Tabell 1: Antalet referenser i databasen ERIC mellan pr 1990 och 2006 till tva kombina-
tioner av nyckelord tinkta att ticka examination med datorstod och anvéndning av dato-
rer. Bada serierna dr avgrénsade till hogre utbildning.

Utvecklingen som beskrivs i tabellen visar pa tva fenomen: 1) antalet referenser
till examination utgdr en mycket liten del av antalet referenser till anvindningen
av datorer; och 2) intresset for savil examination med datorstdd som anviandning
av datorer i undervisningen verkar vara avtagande efter att ha varit som flest i
slutet av 90-talet.

En grafisk beskrivning av dessa tidsserier omrdknade till samma basniva (in-
dex 100 ar 1990) ser ut pa foljande sitt, se Figur 1.

4 Som sokord har foljande kombination av ERIC:s nyckelord (’descriptors”) anvénts:
((DE ”Computer Uses in Education”) or (DE ”Computer Assisted Instruction”)) and
(DE ”Student Evaluation”)) or ((DE ”Computer Assisted Testing”) or (DE ”Educational
Assessment”)) and (DE “Higher Education”).

5 Som sokord har foljande kombination av nyckelord anvénts: (DE "Computer Uses in
Education”) or (DE "Computer Assisted Instruction”) and (DE “Higher Education”).
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Figur 1: Tva tidsserier som beskriver utvecklingen av antalet ERIC-referenser till exami-

nation med datorstdd och till anvindningen av datorer i undervisningen. Dataserierna har
for jamforelsens skull riknats om till indexserier med baséar 1990. Grunddata finns i tabell
1.

Ytterligare ett annat sétt att spegla utvecklingen av intresset kring examination ar
att se pa begreppet flervalsfrdgor. Detta &r inte enda séttet att bygga examination
med datorstdod, nagot som kommer att utvecklas ldngre fram i texten, men efter-
som det dr en grundfunktion datorerna ger stod for kan samma slags sokning
med frasen “multiple choice questions” som nyckelord vara intressant att folja,
se Tabell 2.

Ar 1990199111992 1993|1994 | 1995|1996 1997|1998 1999|2000 (2001 | 2002 | 2003 | 2004

2005

2006

MCQ°(8 11 |3 47 |7 1 3 5 2 1 4 1 0 0 1

Tabell 2: Antalet referenser till nyckelordet “multiple choice question” i databasen ERIC
mellan aren 1990 och 2006.S6kningen &r avgransad till hogre utbildning.

Det &vergripande intrycket &r att det ar fa referenser under hela perioden, men
framforallt &r det tydligt att intresset, liksom for de tvé tidigare serierna, varit
vikande under de senaste &ren.

Avsikten 1 detta kapitel &r att diskutera anvandning av datorstod for examina-
tion utgdende fran erfarenheter fran undervisning i statistik vid Lulea tekniska
universitet. Med dessa erfarenheter som grund &r ambitionen ocksa att lyfta nag-
ra mer allménna fragestdllningar med baring pa examination i en vidare mening:
e Vad kan vi gora for att minimera risken for fusk?

e Vilken slags struktur dr det studenter behover, och hur skapas den?
e Hur kan vi skapa en trygg milj6 dér studenter vagar gdra misstag?

% Som sokord har foljande kombination av nyckelord anvints : DE *Multiple Choice
Tests” and DE “Higher Education”.
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e Vad vill vi egentligen uppnd med examinationen — léaraktivitet eller att fa
grund for sittande av betyg?

o Kan vi hitta sétt att anvinda tillgingliga metoder och verktyg sé att de ger ett
mervéarde?

Sammantaget drar dessa tradar 4t samma hall: en avsikt &r att patala behovet av
en Okad betoning pa ldraktiviter och nedtoning av de kontrollerande aspekterna,
en annan att visa att datorstdd kan ge ett bra stod i byggandet av sddana aktivite-
ter.

Ambitionen &r ocksé att ge ndgra kommentarer och rad till den som dverviger
att borja arbeta med datorstdd i examinationen. De kommentarerna utgar i forsta
hand frén de effekter pé studenternas ldrande som vi har sett, men det kommer
ocksa att ges nagra forslag pa mer tekniska sidor att Gvervéga i valet av system.

Bakgrund

”Lappskrivning” &r det svenska ord som foreslés vid dverséttning av det engels-
ka ”quiz”. De flesta av oss har ndgon géng varit med om sédana lappskrivningar:
frégor dir svar anges genom att vélja ett eller flera svarsalternativ. Ett exempel ar
teoridelen i korkortsproven, ett annat dr hogskoleprovet. Metoden anvinds oftast
for enklare faktakontroll. Ett typiskt sétt att beskriva denna form av bedomnings-
instrument ges i Korp (2003). Dar kallas instrumentet for ”objektiva prov” och
det hidvdas att det fungerar bast for kunskap pa laga taxonomiska nivder, eller
med en omviandning: ”vid utvirdering av kunskaper pa hogre taxonomiska niva-
er och mera sammansatt kunskap, sé& ér det svarare att veta vad det egentligen ar
som svaren visar” (Korp 2003:97)

Rent tekniskt har bedomningsinstrument av detta slag varit pappersbaserade,
mdjligen med extra utrustning for rittande. For egen del har jag anvént en appa-
rat for snabbrittning frén 70-talet eller tidigare: en 1&g 1ada av stadig metall med
ett lock dér spikar kan skruvas in efter ett givet monster. Svarsblanketterna 14ggs
i l1adan, ldraren lagger pé locket och trycker med kraft spikarna genom blanket-
terna. Hélen anger vad som &r rétt svar, och det &r sedan en enkel och snabb aftér
att jimfora svaren med dessa.

Idag dr det enkelt att konstruera prov baserade pé flervalsfrdgor och utfora
rattning med datorstdd. Dels finns det flera larplattformar som ger stod for fler-
valsfragor, dels finns det renodlade och fristdende fragesystem. Dessa system in-
nebér att associationer till tidigare “lappskrivningar” inte blir helt rittvisande.
Man kan forstds anvédnda datorstdd for att géra motsvarande — snabbréttade fra-
geuppsattningar med val av ett eller flera fasta svarsalternativ — men det gar idag
att gora mer. Tekniken mojliggor byggande av frdgor med fler mediatyper (ljud,
bilder, video), det har blivit lattare att administrera databaser med fragor som
satts ithop pa varierande sétt. Till detta kommer att tekniken med nétverk gjort att
det inte ldngre dr nddvandigt att begrénsa tillgdngen till prov till tillfallen lararen
kontrollerar. Nagra fler exempel pa vad som gér att gora foljer i nésta avsnitt.
Trots likheter finns det alltsa &ven skillnader mellan datorstodda prov och tradi-
tionella pappersbaserade objektiva prov, och det ar viktigt att inte fastna i fore-
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stillningar om vad arbetssittet innebér eller vad det kan ge utifrén erfarenheter
av eller forestillningar om metoder frén gangna tider.

I statistikkurser vid LTU har vi under ett antal ar haft med inslag av webbase-
rade fragebatterier. Vara egna intryck och utvirderingar talar for att detta inslag
har varit ett verkningsfullt stod i undervisningen. Studenterna blir aktivare under
kursens géng, de far mojligheter att repetera och dva och det mdjliggor och sti-
mulerar samarbete mellan studenter. Arbetsséttet uppskattas dessutom ofta av
studenterna. Det kan alltsa finnas anledning att 6vervdga anviandning av liknande
arbetssétt i andra kurser.

Webbuppgifter i statistikkurser vid LTU

I merparten av statistikkurserna vid LTU har vi under snart tio ar anvéint det som
1 brist pa béttre svenskt begrepp kallats quizzar eller webbuppgifter, eller mer ut-
forligt: webbaserade sjilvrittande frigebatterier. Andra begrepp kunde ha varit
flervalsuppgifter eller duggor, men dessa forknippas oftast med en alltfér av-
gransad anvindning for véra syften, ndgot som ska utvecklas ldngre fram i kapit-
let. Begreppet quiz har en minst lika avgransad betydelse i ett brittiskt eller ame-
rikanskt sammanhang, men eftersom begreppet hittills har varit s pass ovanligt
hir hos oss har det varit mojligt att fylla begreppet med vér tolkning. I detta ka-
pitel kommer dock begreppet webbuppgifi att anvindas, till viss del for att quiz
ma fungera nagorlunda bra i talsprék men dr mer obekvamt i skriven text.
De kurser det handlar om 4r grundkurser i olika program: studenterna ar tekno-
loger, samhillsvetare eller sjukskdterskestuderande. Det &r alltsd séllan sa att
studenterna valt att ldsa statistik for att de &r intresserade av dmnet, utan det
handlar i regel om att kurserna 4r obligatoriska. Det &r ocksé tdmligen vanligt att
studenterna uttrycker oro for det matematiska innehallet.
Webbuppgifterna ingér i de flesta av kurserna och anvinds pé i stort sett
samma sétt. De storsta kurserna ser ut pd foljande sétt:
e Kurserna gér pa halvfart under en halv eller hel termin.
e Flera kurser ges med parallella grupper bestdende av som mest ett trettiotal
studenter i varje grupp.
e [ kurserna ingar forutom lektioner oftast &ven laborationer, seminarier och in-
lamningsuppgifter.
o [ slutet av kurserna skriver studenterna en sedvanlig skriftlig salstentamen. I
nagon kursvariant far de ta med kurslitteratur och anteckningar, i andra ar det
inte tillatet.

Sattet att arbeta med webbuppgifterna varierar i olika kurser, men upplagget ar i

regel i linje med foljande beskrivning:

e Under kursen ldggs en serie om mellan fem och femton frégebatterier upp.

e Varje batteri omfattar kring mellan fem och tio fragor.

e Studenterna ska besvara varje batteri med ett i forvidg bestdmt antal minsta
antal korrekta svar: oftast alla eller néstan alla rétt.

e Varje batteri ar tillgéngligt under mellan en och tva veckor.

e I varje batteri har studenten fem forsok pa sig, och bésta resultatet réknas.
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e Om en student inte dr klar efter fem forsok &r vart budskap att de d& méste
kontakta oss for att reda ut vad som varit svart.

Arbetet ar inte frivilligt, se for ovrigt Domeij & Hellstrom (2007), utan det ingér

i som del av examinationen. I en kurs utgor uppgifterna ett fristdende poinggi-

vande kursmoment, i en annan kan det handla om att de utgor en del av ett exa-

minationsblock omfattande webbuppgifter och den skriftliga tentamen. Fragebat-
terierna &r i regel uppbyggda pa foljande vis:

e I en fraga av flervalstyp finns det i regel flera frdgor i en bakomliggande fra-
gebank. Det gor att studenterna far liknande fragor med vissa skillnader, bade
nér de arbetar parallellt och nir en och samma student gor upprepade forsok.

e Den typ av frdgor som visat sig vara mest anvindbar i dessa kurser dr grun-
dad péd nagon slags berdkning. Dér far studenterna samma frdga men olika
varden, vilka sedan “’slumpas fram” s4 att det blir olika svar vid olika forsok.

Den senare fragetypen gor ocksé att begreppet flervalsuppgifter blir for snévt:
det &r helt enkelt inte frdga om att vilja bland ett av flera fasta alternativ, utan
svaren anges i falt som fria svar i form av siffror.

Studenterna anvinder dessa webbuppgifter pa olika sétt. Det onskvérda, nigot
som ocksé hinder tdmligen ofta, dr att studenterna arbetar pé foljande sétt:

o En webbuppgift startas och tas ut pa papper.

Losandet gors sedan med papper och penna.

Losandet sker i grupp.

Nér allt &r klart gdr man in igen, matar in svaren och avslutar uppgiften.

Ar uppgiften inte avklarad ser studenten vad som blev fel och bérjar om igen.

Den uttalade mélséttningen dr att ge studenterna ett inldsningsstod. Det markeras
tidigt i studiehandledningar och muntligt att de maste frdga om de kor fast. Det
kommer fragor i anslutning till lektionerna, men det kommer ocksé in en del fra-
gor i larplattformens diskussionsforum. Ibland kommer studenter in med réttade
forslag péd papper. Omréittning sker emellanat nér det handlar om enstaka fragor
och mindre detaljer, men ofta gor studenterna allt detta genom att pa egen hand
jobba tills de &r klara.

Idag har webbuppgifterna blivit ett givet inslag i flertalet av statistikkurserna.
Det var dock inte sjélvklart att borja anvénda arbetssittet. Innan det paborjades
hade en viss larplattform (WebCT) anvénts under nagra ar, och den plattformen
gav stod for webbuppgifter. Det fanns dock flera skél att inte utnyttja just denna
komponent. Ett skil var att det helt enkelt var ett nytt och oprovat arbetssétt. Ett
annat var en kénsla i linje med den tidigare beskrivningen av Korp (2003) att da-
torstodda uppgifter kanske inte skulle klara av att fainga upp férmégan att resone-
ra pa en ndgorlunda hog nivd. En grundlidggande ambition i statistikundervis-
ningen r att studenterna ska trina formégan att 16sa problem och att uttrycka sig
begripligt d&ven i mer komplexa uppgifter. Att dd fora in ett arbetssitt dar studen-
ter svarar i ett mer begrinsat format bedomdes som riskabelt. Vi var helt enkelt
rddda att det skulle uppmuntra fusk och en ytlig attityd till kurserna. Sdana far-
hagor har dock inte besannats, och trots en del bryderier kring val av plattform
och licenskostnader har det blivit sjélvklart att funktionen ska finnas med.
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Fordelar

Négra av de viktigaste fordelarna med webbuppgifterna har varit foljande:

Studenterna ges mdjligheter att 6va, och eftersom ménga frigor har en
slumpkomponent innebér detta att bade repetition och variation kan uppnés.
Studenterna tvingas att jobba aktivt med kursen, och det under kursens gang
snarare én strax innan tentamen.

Studenterna &r ofta béttre forberedda infor tentamen, och genomstromningen
pa kurserna verkar vara forhallandevis hog for flera av vara kurser i jamforel-
se med motsvarande kurser vid andra ldroséten. Detta tror vi till stor del kan
tillskrivas webbuppgifterna, men nagra harda bevis for att sa skulle vara fallet
finns inte.

Studenterna uttrycker ofta i kursutvérderingar att de upplever det som positivt
att de kan jobba med uppgifterna forhéllandevis oberoende av tid och plats.
Det hénder relativt ofta att studenter uttrycker att de inte upplevt den slags
angest de véntat sig och att webbuppgifterna bidragit till att skapa en tryggare
inldrningssituation. Nér studenter har svarigheter med besvarandet ar det bara
att gora om tills de &r klara. Detta har sérskilt uppskattats i fortbildningskur-
ser, exempelvis i kurser for yrkesverksamma sjukskdterskor.

Studenterna far snabb aterkoppling, for nér ett fragebatteri 4r avslutat kan de
gd in och se hur det gick, vad som var ritt svar och eventuella kommentarer
kring uppgiften.

En fordel for ldrarna &r att webbuppgifterna ar inte leder till sérskilt mycket
mer arbete for lararna dven om studentgrupperna okar i storlek, dvs arbetssét-
tet dr skalbart.

Webbuppgiftena bidrar till att studenternas kunskapsniva blir jdmnare infor
kommande kursmoment.

Aven om det gar 4t en del arbete till administration, omrittning och liknande
ar det resurssnélt for lararna.

Om en student inte avslutat momentet i tid ar det forhallandevis latt att orga-
nisera ett system for pafoljder.

Studenterna uttrycker ocksé ofta att de uppskattar arbetssittet, och det som sér-
skilt verkar uppskattas &r att denna del av kurserna ger en tydlig, tvingande och
samtidigt flexibel struktur.

Nackdelar och problem

Det har ocksa visat sig finnas en del problem och svarigheter, varav foljande &r
de viktigaste:

Det ar fullt mdjligt att skriva fragor pd forhéllandevis hdg niva, men det &r
inte latt. Det finns dock stdd, se till exempel McKenna & Bull (1999).

En del studenter verkar ha ett ytligt forhallningssitt till bAde webbuppgifter
och kurs. Dessa studenter ar ndjda nér de far fram ritt svar, och det utan att
de forstatt varfor just deras svar &r korrekt. Eftersom systemet inte fragar ef-
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ter mer dn nigra fa detaljer 4r det ocksa relativt létt att denna slags instillning
passerar utan att uppfattas av lérare.

e Det ér inte ovanligt att studenter uppvisar ett beteende som kan beskrivas
som en slags dataspelsreaktion: istdllet for att tinka efter nir en fraga inte
klarats av gor man ett nytt forsok, ibland till och med utifrdn férhoppningen
att den svara fragan inte ska dyka upp dé. Det forsta motmedlet har hér varit
att inte tilldta mer 4n ett begriansat antal forsok, oftast fem. Den grinsen ska-
par ibland en viss stress. Det forsoker vi mota med det allmidnna budskapet
att de ska stanna upp och tinka forst, och att vi hjélper till med att 16sa upp de
knutar som uppenbarligen finns nér gransen pa fem forsok har nétts.

e Det finns forstas kostnader, for savil licenser och serverdrift som arbetstiden
for administration av systemet.

Lardomar — fran specifikt till allmant

Forutom att webbuppgifterna har blivit en integrerad del i kurserna kan de an-
vindas for att resa andra fragestéllningar kring examinationen och dess roll 1 un-
dervisningen. I foljande avsnitt byggs resonemanget kring foljande modell: fran
resonemang om nagra aspekter av examination gors kopplingar till hur webb-
uppgifterna fungerat i statistikkurserna med avseende pé dessa aspekter. Fran be-
skrivningen av webbuppgifterna gors sedan forsok att dra slutsatser kring exami-
nation i en vidare mening.

Hur kan vi minimera risken for fusk?

I Hogskolelagen betonas vikten av att studenter utvecklar sin ”formaga att gora
sjdlvstidndiga och kritiska beddmningar” (Hogskolelagen 1§8). Samtidigt &r det
sjdlvklart att inldrning i de flesta fall till en vésentlig del bygger pa att ta stod av
andra. Det verkar ocksa som om fusk blivit vanligare, se exempelvis Hogskole-
verkets arliga rapport om utvecklingen av disciplindrenden. Dér sdgs att antalet
studenter som varit foremal for disciplinatgérder mellan &r 2001 och 2006 6kade
med 254% eller i antal fran 127 till 449 drenden (HSV 2007).

Nér det giller webbuppgifterna &r det mojligt att fuska i meningen att en given
students svar kan ha getts av ndgon annan person, vilket forstés vore ett problem.
Dér har beddmningen dock varit att detta inte skett i ndgon stdrre omfattning.
Orsakerna verkar vara flera, dér den viktigaste komponenten har varit variatio-
nen. Det gar inte att bara kopiera svaren, utan alla uppgifter méste besvaras ut-
ifrén de forutsdttningar som rékar vara for handen. Man ska ha vildigt snilla
kompisar om de &r beredda att besvara ens egna fragor i ndgon storre omfattning,
for de fér ju dé lov att gora tva olika svarsomgangar. (Variationen har dven andra
fordelar, se beskrivningen om mervdrden nedan.)

Dessutom upplever vi att den uttryckta betoningen pé att webbuppgifterna ska
ses som inldsningsstdd i regel har verkan. Studenterna vet att om de far problem
sd kan de fa hjélp. Annorlunda uttryckt &r detta en nedtoning av uppgifternas
summativa funktion till formén for den formativa. En ytterligare vinst ar att stu-
denters samarbete blivit ndgot huvudsakligen positivt. Nér tva studenter tillsam-
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mans griper sig an sina uppgifter tillsammans far bada lov att tinka till utifrén de
skillnader som foreligger, skillnader som tvingar fram en noggrannare 14sning.
Det rimliga i betoningen pa de formativa funktionerna har ocksé stirkts av de
huvudsakligen negativa erfarenheterna frén de gdnger webbuppgifterna anvénts i
summativa syften, dvs som slutlig tentamen. I en av de storre kurserna gjordes
detta vid tvd kursomgéngar nér verktygen var forhéllandevis nya for oss. Denna
slags webbtenta visade sig snabbt ha flera nackdelar, dir den mest avgorande var
att det spred sig en uppfattning om att det gick att kopa ett godként resultat. Om
det stimde eller inte har ingen storre betydelse, for det fungerar inte att ha en
kurs forknippad med den uppfattningen.

En allmén lardom é&r att det ar viktigt att tinka igenom vad som uppfattas som
rationellt. Om det uppfattas som rationellt att ta till tvivelaktiga hjilpmedel
kommer tendensen att gora detta att finnas. Vad ar da grunden for uppfattningen
om rationalitet? En aspekt méste vara konsekvenserna, oavsett om dessa ar upp-
levda eller verkliga. Ar det avgdrande for senare studiemdjligheter att avsluta ett
givet kursmoment med goda betyg, eller dr betyget av mindre betydelse?

Ett sétt att gora fusk mindre rationellt 4r att ta med den aktuella aktiviteten for
att den ska klaras av snarare dn att anvéinda den som grund fOr senare betygssatt-
ning, urval eller liknande. Ett exempel, dven det himtat fran en slags uppgift som
ofta finns med i vissa statistikkurser vid LTU fast d& utan webbkomponent, ar in-
lamningsuppgifter dér granskning inte gors av ldrare utan av andra studenter, se
Lundquist (1999). Det centrala i det ssmmanhanget ar att granska snarare én att
granskas: studenterna lir sig av att se och kommentera andras 16sningar. Misstag
blir inget problem, tvirtom kan experimenterande uppmuntras. Samarbete i me-
ningen att kopiera ndgon annans 16sning blir ocksé timligen poénglost.

Den slutsats som verkar kunna dras ar att frigan om hur fusk ska forhindras
mojligen &r felstalld. Istéllet for att hitta uppgiftskonstruktioner eller hjalpmedel
for att forsvéra fusk eller upptécka detsamma kan det g att konstruera uppgifter
och bygga in dessa i sammanhang sé att fusk helt enkelt inte langre ar lika ratio-
nellt. Det leder ocksa till en annan frdga, nimligen om vad som &r en laraktivitet
och vad som ir ett verktyg for examination, en friga som dterkommer senare i
kapitlet.

Behovet av struktur

En aspekt som ofta betonas i beskrivningar av distansundervisning &r behovet av
en vigledande struktur och tydlighet, se exempelvis B&ath (1999: 18). Den ré-
dande betoningen pa omformulering av larandemal och andra sitt att arbeta med
kursplaner, studiehandledningar kan ocksé ses som tecken pa behovet av struktur
och tydlighet.

Detta har ocksa visat sig vara ndgot webbuppgifterna bidragit till att skapa.
Forutom att méanga studenter uttryckt uppskattning for aspekter som smidigheten
och den snabba aterkopplingen verkar dven den tvingande strukturen uppskattas
av manga. Det finns stoppdatum och tydliga krav pa antalet korrekta svar, och
just att under ndgorlunda smidiga former fa en struktur som gor att det inte gar
att skjuta upp allt till senare dr négot som uppskattas. Detta géller de lokala kur-
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ser vi har, men i 4nnu hogre grad de distansbaserade kurserna med studenter 6ver
1 stort sett hela landet.

En allmén fundering i det sasmmanhanget &r om vi tenderar att underskatta be-
hovet av struktur. Trots allt, varfor kommer studenter till en foreldsning nér de
bade &r déligt forberedda och passiva? Effekten skulle kanske vara stérre om de
satt hemma och arbetade med kursmaterialet? Det kan mojligen vara sa att fore-
lasningen dr en del av en infrastruktur dir man som student kan undvika en
mingd valsituationer. Det finns lokaler och en ldrare som uppfor sig pé ett forut-
sdgbart sitt, man skriver av det lararen sdger och skriver, traffar kompisar och far
hjdlp med att avgéra vad som é&r att forvinta i form av egna insatser. Nagra
egentliga studier av bevekelsegrunden for studenters val i undervisningssituatio-
nen har dock inte varit tillgéngliga och kénda vid skrivandet av kapitlet, s& detta
far betraktas som spekulationer.

Utifran antagandet att examinationen &r en av de komponenter i undervisning-
en som péaverkar studenterna mest kan det finnas anledning att &ven ta med struk-
turskapandet i planeringen av examinationen. Det kan till exempel finnas forde-
lar med kontinuerlig examination och ”duggor”. Hur detta ska goras &r dock inte
sjdlvklart, vissa hdvdar att 16pande examination av mindre kursmoment riskerar
att stimulera ett ytinriktat forhallningssatt, se exempelvis Wiiand (1998:99). Ut-
ifrén erfarenheterna av arbetet med webbuppgifterna ter det sig dock som att
kontinuerlig examination dnda kan ge ett bra stod i kurserna. Det kan dé vara bra
att bygga in dessa aktiviteter sa att de i forsta hand uppfattas som uppgifter eller
laraktiviteter snarare dn som betygsgrundande, for utifrin resonemanget om fusk
kan betoning pa betygen ocksa stimulera ett fuskande. I ett resonemang om sy-
stem och strukturer for att bemota problem med fusk skriver Macdonald & Car-
roll (2005) med en koppling till férra avsnittet att ”...a key aspect is to adopt as-
sessment-led solutions which focus on using low stakes, formative (as distinct
from high stakes, summative) assessment”.

Hur skapas en trygg miljo dar studenter vagar géra misstag?

Inlérning kan knappast ske utan ett visst matt av osdkerhet: det ir ju nya steg
som ska tas och ny kunskap som ska vinnas. Samtidigt dr det rétt uppenbart att
angest och oro inte befrimjar lidrande, se exempelvis Wiiand (1998) som ndmner
flera studier pa temat. Vi lir oss ocksa i regel i ett provande dér misstag och de
slutsatser vi drar av dessa spelar en viktig roll. Hur skapas dé en inldrningssitua-
tion som tillater och uppmuntrar ett sidant provande? I dagens undervisning &r
det ofta en betoning pé att studenterna ska léra sig det som ar “rétt”. Det &r inte
heller ovanligt, &tminstone inte i de kurser jag undervisar i sjélv, att studenter 1a-
ser sig av rddsla for att misslyckas. For en student dr det ofta mer rationellt att
snabbt hitta det korrekta svaret snarare &n att ldgga tid och energi pa att experi-
mentera. Ett ytinriktat beteende kan alltsa vara det mest rationella, atminstone pa
kort sikt.

I detta sammanhang kan ocksa begreppsparet yt- och djupinlérning stéllas mot
alienerade eller engagerade larandeerfarenheter, se Mann (2001). Dér hévdas att
bade ett ytinriktat och ett mer strategiskt och djupt forhallningssétt kan ses som
utslag av ett oengagerat och alienerat forhéllningssatt i forhéllande till det egna
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larandet. Resonemanget mynnar ut i forslag pa hur vi skulle kunna méta de alie-
nerande dragen i utbildningsvirlden: med solidaritet, géstvinlighet (hospitali-
ty”), trygghet, omfordelning av makt och kritiskhet (“criticality”) dér det senare
enligt forfattaren bestar i formagan att ifrdgasitta, undersdka, omformulera och
tolka.

Fragor om rédsla och osidkerhet och den roll dessa fenomen har dryftats dven i
andra sammanhang. Ett exempel frdn organisationsteoretiskt héll dr 80- och 90-
talets diskussioner om kvalitetsutveckling. En av forgrundsgestalterna, W. E.
Deming, hidvdade att rddslan &r ett av de storsta hindren for ménniskor och orga-
nisationer att utvecklas, resonemang dér han stodde sig pa psykologer som Alfie
Kohn. Denna ville bland annat visa hur vanliga beldningssystem, i arbetsliv och
skola, ofta himmar kreativitet, bendgenhet att ta risker och att léra, se Deming
(2000) och Kohn (1999). Ett annat sammanhang dér beloningssystemens effekter
diskuteras ar frdgan om hur 16ner sitts, se Nilsson & Ryman (2005).

I diskussionen om examinationen i den hogre utbildningen tas denna sida av
examinationen séllan upp. A#t examinationen har betydelse for studenternas upp-
levelse av rddsla och angest dr nigot som diskuteras, se exempelvis Wiiand
(1998), men lite sédgs om hur examinationen kan fordndras for att minska dessa
problem. I ljuset av hur beloningssystem behandlats utanfér pedagogiska kretsar
kan detta inte ses som annat &n en klar brist.

Nér det géller webbuppgifterna har dessa alltsé lagts in som uppgifter som ska
klaras av snarare dn att ge underlag for betygsséttande. De uppfattas ofta av stu-
denterna som kriavande. Det dr inte heller ovanligt med viss stress for dem som
nirmar sig stoppdatum utan att ha uppfyllt de stéllda kraven pa antalet korrekta
svar. Det hinder dock véldigt séllan att studenter uppvisar den oro som annars ar
vanlig infor tentamina eller andra aktiviteter dir man upplever att resultatet &r
kritiskt. Forklaringen dr med storsta sékerhet sittet att bygga ett stddjande sam-
manhang kring uppgifterna: flera forsok ar tillatna, de har god tid pa sig och om
de stdter pa problem fér de ta hjélp av andra. Detta 4r inte en effekt av att anvén-
da ett webbaserat system, for den tekniska 16sningen kunde forstas &dven ha an-
vints for att bygga ett system med samma slags paverkan pa studenterna som en
géngse tentamen. Istéllet handlar det om det ssmmanhang webbuppgifterna ingar
i

Nér det giller om och hur studenterna ska stimuleras att besvara webbuppgif-
ter har vi haft interna diskussioner bland berérda lérare. Ett sétt att dstadkomma
sddan stimulans dr koppla bonuspoéng till tentamen. Min egen stdndpunkt &r att
bonuspoéng kan vara forhallandevis harmldsa, men att de &ndé tenderar att bade
stimulera fuskande och skapa en storre stress dn vad som ar dnskvért. Oavsett
om bonuspoing finns med i bilden eller inte har webbuppgifterna dock i forsta
hand varit obligatoriska uppgifter dér det som ndmnts finns en stark betoning pa
att de ska fungera som inldsningsstod.

En mer allmén lirdom som kan dras ar att det dr viktigt att bygga en kurs-
struktur som befradmjar trygghet och minskar radslan for att misslyckas, och att
detta kan vara mdjligt &ven med arbetssétt som annars dr forknippade med exa-
mination, beddmning och betyg. Annorlunda uttryckt, det ar inte enbart aktivite-
ten i sig som bestimmer studenters upplevelse av oro, utan det &r i hog grad av
det sammanhang aktiviteten sitts in i.
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Vad vill vi egentligen uppna med examinationen — laraktivitet
eller betyg?

Examination fyller som nidmndes i inledningen flera funktioner. Den definition
som anvindes i Hogskoleverkets rapporter frén andra halvan av 90-talet var “En
bedomning for godkidnnande eller underkédnnande av studenternas kunskaper och
fardigheter i samt foOrstdelse av ett dmne eller omrade efter en utbild-
nings/inlérningsinsats” (Trowald 1997:17). Dessa bedomningar gors sedan pa
olika sétt, &ven om den skriftliga tentamen verkar vara den i sérklass vanligaste.
Oavsett teknisk form finns det dock ndgon slags méatinstrument som tillsammans
med réttandet av svaren ger grund for en beddmning dir nivan pé studentens svar
klassas i en skala. Den senaste tiden har diskussionen om skala priaglats mycket
av den sa kallade Bologna-anpassningen och ECTS-skalan.

Mycket av det som skrivs idag om examination har fokus pé sittandet av be-
tyg. Centrala fragestallningar blir dd examinationsformernas validitet och reliabi-
litet. Ett exempel ar Falchikov (2005), en ivrig foresprakare for kamrat- och
sjadlvbedomning. Resonemanget upptas i hog grad kring av en argumentation for
att dessa former har tillrickligt bra egenskaper i jamforelse med traditionella ex-
aminationsformer. Ett annat exempel ar Bull & McKenna (2003) som skriver om
datorstodd examination (“computer assisted assessment’), och dven dér utgar re-
sonemangen i huvudsak fran betygsséttning. Fenomenet kan vara kulturellt eller
nationellt betingat utifran spoérsmal som &r géngse i Storbritannien. Den svenska
tolkningen av Bologna-anpassning med diskussioner om larandeméal drar at
samma héll, men det kan ocksa vara uttryck for en tidsanda. Att examinationen
har fler syften 4n att enbart vara ett instrument for betygsséttning ndmns givetvis
aven av Falchikov (2005), men den allt annat 6verskuggande fragestillningen
dér &r alltsa hur det ska ge en grund for betyg och for kontroll.

Aven om begreppet examination i regel leder tankarna till tentamina finns det
annat som passar in i ovanstdende definitioner. En obligatorisk uppgift kan ocksé
utgora grund for att underkénna eller godkénna: &r den slutford eller inte? Dér
blir dock beddmningsaspekten mindre pédtaglig. Var gir da grinsen mellan exa-
mination och ldraktivitet? Wiiand (1998:46) hianvisar i resonemangen om sjilv-
och kamratexamination till andra forfattare som diskuterar fragan, och hévdar att
det &r viktigt att ha med dessa aktiviteter som del av den summativa examinatio-
nen “for att studenterna ska ta dessa innovationer pa allvar”. Ett resonemang i
linje med detta ges ocksé av Domeij & Hellstrom (2007).

Webbuppgifterna ér ténkta att fylla flera funktioner: inldsningsstdd, struktur-
skapande, aterkoppling m m. De kunde anvéndas for summativa syften, men va-
let har alltsa blivit att tona ner denna del. Det har istillet blivit frdga om att i va-
let mellan sinsemellan svarforenliga syften betona den formativa aspekten. Att
lagga vikten vid laraktiviteten snarare dn vid examinationen ligger ocksd bakom
flera av de aspekter som behandlats ovan: minimerande av fusk, strukturbygge
och skapande av en trygg inldrningssituation. En konsekvens ar att webbuppgif-
terna inte kan anvédndas pé ett enkelt sétt for betygssittning. I jimforelse med de
fordelar som beskrivits ovan — aktivare studenter, samarbete, snabb aterkoppling
m m — ter detta sig dock inte som négot storre problem.
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Mer allmént ter det sig som om vi med en bred tolkning av examinationsbe-
greppet kan inrdkna aktiviteter dir det inte dr frdga om betygsséttning, utan be-
domningen blir att se om uppgiften ar slutford eller inte. Betyg kan ges, men da i
skalan underkint/godkint. Om graderade betyg anses vésentliga kan det 16sas pa
andra vagar: exempelvis med skriftliga tentamina. Denna slags bedémning i un-
derként/godként beskrivs ocksé i Habeshaw & Gibbs (1986:185) pa foljande sétt:

”Pass/fail assessment is usually introduced onto those courses
where it is felt to be especially important for students to explore
the subject matter in an open and flexible way without fear of the
consequences...”

och vidare om en kombination av ”projekt” som beddms i en U/G-skala och
andra aktiviteter som bedoms for att ge en grund for graderade betyg att

”This can encourage a more adventurous, creative and therefore

risky, approach to the project than might be the case if it was mar-

ked in the same way as other course elements.”

En delvis annan fraga i sammanhanget dr hur det kan komma sig att diskussionen
om examination si ofta verkar kretsa kring mitning och betygssittning snarare
an kring de pedagogiska effekter man kan hoppas pa att uppnd. Det kan vara en
effekt av den pagéende diskussionen om Bologna-anpassning, for med den beto-
ning pa larandemal och pa formulerande av bedomningskriterier vi sett dar &r det
inte férvanande att kontrollaspekten hamnat i forgrunden. Nar det géller den dis-
kussionen, och sarskilt frigan om vi verkligen méste bygga vara betygssystem pa
ett mer enhetligt sétt, ir en sammanstéllning av Lofgren (2006) 1dsvérd.

Kan vi hitta satt att anvanda tillgangliga arbetssitt sa att de
ger ett mervarde?

Att vi vill anvénda tillgédngliga metoder och verktyg pa sétt som de passar for ar
forstas sjalvklart. Likafullt &r det inte alltid sa enkelt att dstadkomma. Det verkar
fortfarande finnas utrymme for utveckling nér det giller anvindningen av dato-
rer. Det inledande citatet av Karran (2005) beskriver hur datorer och multimedia
har kommit in i undervisningen, men han hévdar alltsa ocksa att det finns en del
kvar att gora nér det géiller datorernas anvéndning i examinationen. Ett annat ex-
empel dr anvédndningen av datorer i hogskolans matematikundervisning vilket
diskuteras av Bergsten (1994). Dér hivdas att

”Trots den nu ganska ldnga erfarenhet av datorstdd i matematikun-

dervisning som finns, bade nationellt och internationellt, ir osé-

kerheten fortfarande stor bland manga ldrare betrdffande det peda-

gogiska vérdet av olika former av datorstod. Forskningen ger dnnu

heller inget enkelt svar pa denna fraga.”

I de aktuella statistikkurserna hade webbstdd anvénts under flera &r innan webb-
uppgifterna kom in. En farhaga var att dessa skulle mojliggora fusk, men det vi-
sade sig att alltsa séttet att anvénda uppgifterna gjorde att detta inte blev nigot
problem. En grundldggande forutsittning var variationen. Forutom att det blir
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svért eller ndstan omdjligt att kopiera andras svar, dvs en teknisk aspekt, har va-
riationen visat sig vardefull for inldrningen. Ett tilltalande uttryck for vikten av
variation ges av Jonsson (1999:54):

”Man péstér ibland att Repetition ar all inlirnings moder', men det

dr inte en absolut sanning. Repetition kan hjélpa oss att halla fo-

kus, att ge fixa punkter som vi kan utgd frén. Upplevda fordnd-

ringar maste dock hela tiden till for att man ska kunna lara sig na-

got. Variation &r all inldrnings moder.”

Det ar ocksé sé att datorerna och webbuppgifterna dr mycket mer tillgingliga for
studenterna 4n vad en ldrare nédgonsin kan vara. Datorerna har ocksé ett nira nog
obegrinsat tdlamod. Dessa aspekter har i de beskrivna kurserna varit de mest
vardefulla, och tydliga exempel pa att datorerna har kunnat ge nagot som hade
varit svart eller omdjligt att uppnd med ménskliga insatser. Visst gar det att byg-
ga upp uppgifter med viss variation, men utan datorstdd hade det arbetet blivit
mycket resurskravande. Tillgédngligheten, och da bade for upprepade forsok och i
tiden, hade varit &nnu svéarare att uppna utan datorstodet.

De ménskliga formégorna kan sékert efterliknas av med hjélp av datorer. Det
kan g& med avancerade system och programmering att &stadkomma adaptiva
uppgifter, dvs uppgifter déir fradgor och svar anpassar sig stegvis beroende pé hur
studenten svarar. Konstruktionen av sddana uppgifter kommer oundvikligen att
vara krdvande, och det verkar inte sjélvklart vettigt att stréva efter att ersitta den
minskliga formégan till anpassning med datorer. Dels dr det svart, dels innehél-
ler undervisning ocksé en social komponent med skapande och underhallande av
relationer mellan ldrare och studerande, formagor dér datorerna forstds kommer
till korta. De som hoppas pé en automatiserad undervisning kommer antagligen
att f fortsitta hoppas.

Det ar forstds mojligt att anvéinda webbuppgifter for rent summativa syften.
Anvint pé det séttet riskerar man dock att missa det mervérde detta slags hjilp-
medel kan ge. For att sékerstélla sdkerheten i besvarandet kan man till exempel
tvingas begrinsa tillgénglig tid till ett mindre tidsfonster, eventuellt dven se till
att besvarandet maste goras i en viss datasal. Fragan &r dock om det ger nagra
fordelar jamfort med en sedvanlig skriftlig tentamen?

En slutsats ar alltsa att det ar 1dtt att ta etablerade arbetsséitt — aktiviteter, me-
toder eller verktyg — for givna trots att de ofta kunde fylla andra funktioner om
de kommer in i ett annat sammanhang. Det kommer sikerligen att vara svart att
uppfinna nédgra i grunden nya arbetssétt i undervisningssammanhang, men de
géngse metoderna och hjdlpmedel i undervisningen kan ofta ge ett mervérde ge-
nom att anvidndas pd nya sitt. Ett exempel pd detta dr de inlimningsuppgifter
som kort omndmndes i avsnittet om hur fusk kan minimeras.

Rad infor arbete med webbuppgifter

Efter de tidigare resonemangen som i varierande grad varit kopplade till erfaren-
heterna av arbetet med webbuppgifter dr avsikten att ocksd ge négra kommenta-
rer som kan vara virda att 6verviga for den som dvervéger att borja arbeta med
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webbuppgifter i sin egen undervisning. Dessa kommentarer har inte enbart med

diskussionen om examination att gora, utan dr ocksa ett forsok att sammanfatta

nagra av de viktigaste praktiska erfarenheterna av att ha arbetat med webbupp-

gifter i olika plattformar under ett antal &r.

Till att borja med nagra allménna synpunkter pa det sammanhang dér webb-
uppgifterna kan komma in:

e Forsok fa de inblandade att ldgga bort forestéllningar om “lappskrivningar”:
likheter finns, men fler skillnader.

e Betona att det &r ett komplement, inte en erséttning for undervisning.

e Fundera pé vilka syften som ar de mest centrala: att ersétta tentamina eller att
ge ett inldsningsstod.

Det finns ocksa en del tekniska aspekter att overvdga. Det system som anviands

bor erbjuda foljande:

o Tillrdckligt ménga och bra fragetyper, dvs inte bara flervalsuppgifter utan
helst fler former for frdgor och svar.

e Det bor ga att skapa variation genom att kombinera ihop uppgifter till en fra-
ga: bakom det som for studenten visar sig som en fraga finns det en grupp ur
vilken det gjorts ett urval.

e Ar det friga om berikningsuppgifter bor dessa kunna byggas utifrin slump-
missigt genererade invirden, dir slumpen ska g att styra.

e Det bor finnas en samlad databas dir dr l4tt att hitta studentresultat for om-
rittning, pdminnelser eller liknande. Det bor ocksa ga att importera och ex-
portera studentdata.

Det kan ténkas att det bedoms vara visentligt att anvinda webbuppgifterna for i
forsta hand examination, men da kan det vara vért att tinka pa foljande nackde-
lar:

e Ateranvindning av uppgifter blir svarare, vilket leder till att nya frigor maste
konstrueras, ndgot som 1 sin tur dr kostsamt eftersom det i regel ar svarare att
sdtta ihop bra uppgifter for webben 4n for tentamina.

e Det kan vara ett ineffektivt sitt att anvéinda datorstod — varfor ersétta négor-
lunda vil fungerande former for examination istillet for att gora sddant vi
inte kan 16sa med géngse och etablerade metoder?

Som framgétt av den tidigare beskrivningen ar mitt rad att inte i forsta hand sikta
in anviandningen mot examination, utan lata inldsningsstodet ligga i férgrunden.
Hur far man dé studenterna att arbeta? Ett sétt &r forstas att géra besvarandet ob-
ligatoriskt. Hur nyttiga de &n 4r kan man 4nda inte forvinta sig att studenterna
anvinder sig av dem om de &r helt frivilliga. Ett annat sétt att stimulera studen-
terna att arbeta med webbuppgifter ar att lata dessa ge bonuspoédng som tas med
till en skriftlig sluttentamen. En moéjlig hake dér &r att detta sékerligen kan verka
motiverande, men utifrin resonemanget om vad som é&r rationellt kan det ocksa
stimulera fusk.

Om det anses visentligt att anvdnda graderade betyg kan webbuppgifterna
ingd i ett paket ddr examinationen bestir av webbuppgifterna som ska klaras av
men d& utan betygséttning och andra examinerande moment som dé far ge grund
for de graderade betygen.
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Till sist ar det viktigt att 14sa pa kring konstruktion av uppgifter, oavsett om
webbuppgifterna ska anvidndas for examination eller for att ge stod. Nagra for-
slag ges i McKenna & Bull (1999) och Bull & McKenna (2003).

Slutsatser

Ambitionen har varit bade att beskriva arbetet med webbuppgifter i statistikkur-
ser vid LTU och att anvénda erfarenheterna frén detta arbete for att lyfta négra
frégestillningar kring examination och undervisning i mer allménna termer.

Det finns framforallt en rad positiva erfarenheter. Webbuppgifterna bildar ett
system som av manga studenter uppfattas som en stddjande struktur. Den struk-
turen &r tvingande for studenterna och gor dem mer aktiva under kursens géang,
men systemet for att dstadkomma detta ar flexibelt och lattillgingligt. Uppgifter-
na har bidragit till att skapa en trygg inlérningssituation. De ger ocksa en néra
nog omedelbar dterkoppling. De har ocksa konstruerats sa att det finns en hog
grad av variation, bade s att slumpmaéssiga urval av fragor gors och si att invér-
den i berdkningsuppgifter varierar. Detta har visat sig ha flera fordelar: det blir
svérare att fuska och det mdjliggor ett meningsfullt samarbete. En annan positiv
erfarenhet ar att det med webbuppgifterna &r mojligt att bygga upp ett system for
pafoljder nir uppgifterna inte klaras av pa ténkt sétt, dvs nér stopptider inte hélls
eller krav pa antalet korrekta svar inte uppfylls.

Det finns @ven en del negativa lardomar. En sadan &r att det har varit krdvande
att sitta ihop bra frdgor. Det gdr att formulera fragor pa relativt hog niva, men
det kan alltsa vara svart. Det har ocksa visat sig att ytinriktade och/eller oengage-
rade studenterna inte anvinder webbuppgifterna pa ett sitt dar hela potentialen
utnyttjas: uppgifterna uppfattas som nagot som ska klaras av snarare én att de ut-
gor meningsfulla larospan. Det finns &ven en ekonomisk och administrativ sida:
kostnaderna for drift och licenser, tid for konstruktion av fragor, underhall av
frégor och administration av studentresultat &r inte forsumbara.

I kapitlet har webbuppgifterna ocksé fétt tjdina som utgangspunkt for resone-
mang kring ndgra mer allmidnna fragor med béring p& examination i en vidare
mening. En sédan friga ar fusk. Vad kan vi gora for att minimera studenters be-
nigenhet att fuska? En utgdngspunkt &r att fusk ibland kan vara ett rationellt be-
teende, och ett sitt att mota beteendet kan da vara att gora fuskande mindre ra-
tionellt. Detta kan bland annat nds genom att gora det mindre kritiskt att miss-
lyckas. Flera forsok kan tillatas, eller betoningen kan laggas pa att aktiviteten ska
ge ett inldsningsstod snarare 4n en grund for betygssittning eller framtida urval.
En annan fraga som berdrts dr hur vi kan skapa en inldrningssituation som stu-
denter upplever som trygg och sa beskaffad att den inte framkallar hammande
angest och oro. Dir har séttet att anviinda webbuppgifterna pekat pa mojligheter.
I linje med ovanstdende resonemang kring fusk kan en starkare betoning pé de
formativa aspekterna av examinerande aktiviteter gora det littare for studenter att
experimentera och prova sig fram.

Béda dessa fragor berdr ocksa en grundlidggande fragestillning: Vad ar vikti-
gast i examinationen, att fA en grund for betygssittning eller att skapa en grund
for studenters ldrande? Betygsséttandet och kontrollerandet av uppnadda resultat
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far ritt mycket uppmaérksamhet idag. Erfarenheterna av arbetet med webbuppgif-
terna talar dock for att vi kan ha en hel del att vinna pé att fa aktiviteter i under-
visningen att fungera som laraktiviteter snarare dn att anvinda dem for traditio-
nell examination och betygssittande.

En slutlig fraga som lyfts &r hur vi hittar mervérden i undervisningen med an-
vandningen av sévil datorstdd som andra aktiviteter. Att anvénda datorstdd for
examination och betygssittning ma vara mojligt, men det &r kanske inte ett sér-
skilt effektivt sitt att utnyttja datorernas fordelar. P4 motsvarande sitt kan det
finnas anledning att medvetet soka mojliga mervérden i anvindningen &ven nir
det géller andra slags verktyg, metoder och arbetssitt. En mojlig fréga att stélla i
planeringen av undervisning &r: ”Givet en viss aktivitet, vad kan &stadkommas
med denna som &r svart att uppna med andra former?”

Webbuppgifter passar givetvis inte i alla kurser. Ett bestimt intryck dr dock
att de borde kunna fylla en plats i ménga fler sammanhang &n vad vi ser idag. Vi
verkar i Sverige vara en bra bit efter i utvecklingen: i manga andra ldnder har
webbuppgifter varit géngse inslag under nagot tiotal a&r medan anvéndningen hér
ter sig begriansad. Utifran intryck av hur denna slags aktiviteter anvinds i andra
lander verkar det dock som om de da anvénds oftare for att ersitta tentamina dn
for att stodja studenters ldrande. Dér kan vi i svensk hogre utbildning kanske ut-
veckla nya och bittre former och arbetssitt, till nytta bade for oss larare och for
véra studenter.
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Nagra exempel pa system for webbuppgifter

I de kurser som beskrivits anvinds uppgifter av foljande slag:

o Flervalsuppgifter med fasta svarsalternativ dir studenten véljer ett eller flera
alternativ.

e Uppgifter dir hoger- och vinsterled ska paras ihop, en uppgiftstyp som kan
ses som en utvidgad flervalsuppgift.

e Numeriska uppgifter diar det i texten finns invirden som varierar. Bakom
uppgiften finns da en formel for berdkning av det korrekta svaret.

Négra andra vanliga fragetyper ar foljande:

o Texter dir delar uteldmnats dér uppgiften bestar i att fylla i luckorna.

e Svar i form av teknisk notation; matematiska uttryck eller formler for kemis-
ka foreningar.

e Grafik och klickbara bilder. Vissa system gor det mdjligt att variera utseendet
pa sadana grafer utifran viss slumpmaissighet, ndgot som kan jimforas med
de tidigare beskrivna berdkningsuppgifterna.

Nér det géller plattformar, dvs system for distribution av uppgifterna, finns det
flera mojligheter. Det finns bade webbaserade och fristdende program, likasé ar
vissa kommersiella produkter medan andra ar fritt tillgéngliga. Denna lista ar
langt ifran fullstdndig, men kan ge ndgra ingéngar:

e Blackboard, en kommersiell larplattform som dven har stdd for webbuppgif-
ter.

o MapleTA, ett kommersiellt system for webbuppgifter med en bas i matematik
och som forutom vanliga frigetyper ocksa tillater timligen avancerade tek-
niska/matematiska uppgifter.

e MINDsweep, ett kommersiellt system for webbuppgifter som framforallt har
anviandare for trdning och utbildning i foretag och andra organisationer utan-
for hogskolan.

e Moodle, en fritt tillgénglig larplattform som forutom manga andra funktioner
ocksa ger stod for webbuppgifter av flera typer.

o Questionmark, ett kommersiellt fristdende system for datorbaserade uppgif-
ter.

o  WebWortk, ett fritt system for matematikuppgifter.

Det finns en rad andra system och larplattformar som har funktioner for flervals-
uppgifter (Fronter, Luvit, Pingpong m fl), men dessa &r pé olika sétt s& begrin-
sade att vi inte tyckt oss kunna anvénda dem for véra syften i statistikkurserna.
Det betyder forstas inte att de inte kan fungera i andra sammanhang.
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Dokumentation, interaktion,
reflektion — digitala
examinationsformer och
aktiva larprocesser

Carin Jonsson

Inledning

Lararutbildningen kan ses som en alltmer komplex kunskapsarena dir blivande
larare i sina professionsstrivanden bland annat har att erdvra och tillvarata poten-
tialen i den medietekniska utvecklingen som ett redskap for kommunikation och
kunskapsutveckling. I kapitlet diskuteras forutsittningar for examination som
progressiv larhandling och fortgéende larprocess. I kombination med digitala
kursportfoljer analyseras och provas mojligheterna att utveckla former for virtu-
ella som fysiska motesplatser mellan student/er och ldrare med och genom IT
som innehall och rum for larande.

Det direkta syftet med kapitlet &r att diskutera digital bild- och textdokumen-
tation, ”power point” och “blogging” som didaktiskt-reflexiva redskap for lira-
rarstuderandes kunskapsutveckling i samband med verksamhetsforlagd utbild-
ning. Det underliggande syftet med det kursutvecklingsprojekt som presenteras i
kapitlet ar att undersoka potentialen i former for verbal-visuella dokumentations-
och examinationsformer som dven kan anvéindas vid resultatutvirdering med
hinvisning till forvéntade studieresultat i lararutbildningskurser. Har med speci-
fik inriktning mot barns sprak-, las- och skrivldrande.

Fragestallningar

Kan ldrarstuderandes digitala bilder och texter, bland annat power point-
presentationer och ”blogging” under verksamhetsforlagd period bidra till att ut-
veckla lararstuderandes strategier for problemldsning och kritisk reflektion?
Vilka uttryck for pedagogisk handlingsberedskap framtrader under och efter av-
slutad verksamhetsforlagd period med hinvisning till studerandes redovisningar
och analyser av det material som dokumenteras under den aktuella perioden?
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Vilka grundantaganden kring lds- och skrivldrande och undervisning synliggdrs
via ndmnda redovisnings- och examinationsformer? Hur fordndras lararstuderan-
des beskrivningar och forklaringar 6ver tid?

Idén om ett kursutvecklingsprojekt fods

Intermediala uttryck, via komplexa framstéllnings- och presentationsformer, ut-
gor en del av var vardag. Med detta har vi att hantera sammansatta teckensystem
dér skriven text, bilder och ljud kan ingd. Multimedial tillimpning har bidragit
till inférandet av ett fordndrat text- och sprakbegrepp i styr- och policydokument
for skolan. I kunskapsoversikten frdn Myndigheten for skolutveckling, Att ldsa
och skriva- En kunskapsoversikt baserad pd forskning och dokumenterad erfa-
renhet aterfinns en formulering som tydliggor vad som avses med en vidgning av
sprék- respektive textbegreppet (Myndigheten for skolutveckling, 2003). "Att i
begreppet text ocksé innefatta budskap som medieras pa annat sétt &n genom det
skrivna ordet brukar ibland bendmnas ’det vidgade textbegreppet’ [...] Att i be-
greppet sprak ocksé innefatta icke-verbala sprdk brukar ibland bendmnas ’det
vidgade sprakbegreppet (Myndigheten for skolutveckling, 2003: 15). I begreppet
text innefattas bland annat en genuin formaga att kunna fdnka litterat. Det vill
sdga att muntligt kunna beskriva, kommentera, forklara och analysera t ex en
hindelse eller en situation. Det litterata tinkandet omfattar da den grundlidggande
formagan att kunna forestélla sig ndgot som ndgot annat. Det omfattar ocksa
formagan att kunna se mojligheten att forflytta vetandet och kunnandet genom
insikter om vad vi redan vet, men ocksa vad vi inte vet. Nimnda férmaga fér ses
som en forutsittning for det alltjimt fortgdende intresset for att ldra (Langer,
2004). Begreppet “techniloically literate” innefattar bland annat formégan att
med datorn som verktyg for ldrande kunna fordjupa och artikulera sina kunska-
per kring ett definierat innehall (Langer, 2004).

Ovanstdende kan forstds mot bakgrund av hogskolelagens formuleringar
kring hdgskolans och universitetets ansvarsuppgift med avseende pa kunskaps-
utveckling. Uppgiften som &lédggs nimnda ldrosédten handlar om att utveckla stu-
dentens forméga att sjalvstindigt kunna gora kritiska beddmningar, att sjdlvstin-
digt urskilja, formulera och losa problem, att folja kunskapsutveckling samt att
utveckla studerandes forméga att kunna sdka och vérdera kunskaper (Hogskole-
lagen, paragraf 9.). I regeringens proposition angdende en fornyad lirarutbild-
ning uttrycks betydelsen av en varierad tillimpning av olika sprakformer (HSV
2005, del 111: 110).

Ett exempel pé kunskapsutveckling som kan motiveras med hénvisning till
ovanstdende skrivning kan, som jag uppfattar texten, innefatta kunskaper kring
digital eller teknisk literacy. Europeiska kommissionen har utarbetat ett sérskilt
program for utveckling av “digital literacy” som innefattar integrering av infor-
mations- och kommunikationsteknologi i undervisning
(http://europa.eu.education/programms/elearning/programme_en.html).

I dag laser 77.000 studenter kurser, vid svenska universitet och hogskolor, helt
eller delvis via nétet (NSHU, 2007)). I takt med att nétutbildningar 6kar vid vara
svenska universitet och hogskolor, 6kar ocksé behovet av att 6vergripande fragor
kring “multiliteracy”, det vidgade text/sprékbegreppet och digitala medierings-
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former kan hanteras vid lérarutbildningskurser pa olika nivéer och inom olika
discipliner och kunskaps- och forskningsomraden.

I samband med introduktionen av en ny kurs som framst omfattar l4s- och
skrivldrande och undervisning vill jag undersoka potentialen i att lararstuderan-
den, sévil i sin undervisning som i sin reflektion 6ver sina didaktiska val, kon-
struktivt och pragmatiskt i handling kan tillimpa strategier som é&r teoretiskt for-
ankrade och omfattar praktisk tillimpning av ett forandrat text- och sprakbegrepp
i undervisningssammanhang déir studeranden har att didaktiskt hantera barns
skriftsprakstillignande, men ocksa att erdvra sjédlvinsikt om egna larprocesser
och lérstrategier inom den aktuella kursen ramar.

Barn léser, ritar, beréttar och skriver med papper och penna eller tangentbord
och skdrm nir de kommer till skolan, men deras erfarenheter och formagor till-
varatas inte alltid i de lds- och skrivaktiviteter som initieras i den specifika skol-
kontexten (Jonsson 2004, 2006; Kress, 1997, 2001, 2003). Las- och skrivfiltet
tycks avspegla, i sévil teoretisk forankring som praktisk tillimpning, delvis dis-
parata kunskapsomrdden. Vid en analys av gjorda forskningsinsatser framgér
tydliga tecken pa att omradet kan ségas vara grundat i bade en léds- och en skriv-
diskurs. Lésdiskursen starkaste bidrag avser framforallt forklaringar till vad 14s-
ning &r, hur undervisningen bor gé till och varfor det kan uppsté en diskrepans
mellan undervisningsinsats och faktisk utfall. Skrivdiskursens frimsta bidrag
tycks vara den kommunikativa aspekten av skriftspraklighet, med en betoning pa
att barnet via erfarenhet, dialog och upptickt lér sig att skriva. Lasning har inte
sdllan kommit att handla om prevention och ufovning av teknisk skicklighet.
Skrivning didremot har snarare kommit att handla om intervention, ovning i tek-
nisk skicklighet (Jonsson, 2006: 282). Ovanstdende kan jamforas med Esben
Fuglsangs och William Vonslids distinktion mellan undervisning i IT dar objek-
tet for undervisningen &r informationstekniken och undervisning genom IT, dar
det senare omfattar bade innehéll och rum for larande och undervisning (Fugl-
sang & Vonslid, 2000). Min hypotes &r att 1ds- respektive skrivfaltet i grunden
representerar olikheter vad géller synen pa larande, olikheter som kan diskuteras
i termer av utévning (undervisning i 14sning) och ovning (genom skrivande).

Mina utgéngspunkter ar att inriktningarna som beskrivits ovan leder till skilda
utfall i den pedagogiska praktiken, inte minst med hénvisning till transformering
och hantering av intermediala och sammansatta kommunikationsmdnster i sam-
band med elevers skriftspraktillignande, literacy” som hér anvénds i betydel-
sen: formagan att kunna ldsa och skriva. En formaga som via sprék, samman-
hang och tinkande skapar mening (Jonsson, 2007: 95). En relevant fraga i sam-
manhanget blir dd huruvida betoningen laggs, pa utévning (undervisning i) eller
ovning av (genom) mediet och det innehall som transformeras i samband med
undervisning i “literacy” respektive “digital literacy”. Frégan stills dels for att
problematisera det specifika studieobjektet lds- och skrivundervisning och léran-
de, dels for att rikta uppmérksamhet pé lirarstuderandens metakognitiva larpro-
cesser inom det specifika undervisnings- och kunskapsomradet (Kress & van Le-
euwen, 1996, Kress 2000; Lofberg, 2001).

I undervisnings- och kompetensutvecklingssammanhang har jag blivit upp-
mirksam pé problemet att ménga ldrare och lararstuderande kénner sig frim-
mande eller oroade inféor motet med de snabbt fordnderliga intermediala och
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sammansatta kommunikationsmonster som barn och ungdomar, trots skolans
kultur, till viss del redan har anpassat sig till. Vid diskussioner kring &mnet,
framgar att eleven inte sillan anses ha storre erfarenhet &n sin larare vad géller
information, interaktion och socialisering via webbaserade plattformar och cy-
berlénkar. Utan hénsyn till om ldraren saknar praktisk och teoretisk kunskap om
“multiliteracy” har undervisaren likvil forvéntningar pa sig att i den pedagogiska
praktiken kunna hantera och bedriva undervisning som innefattar en férdndrad
agenda kring vad sprék och text dr och kan vara i ett intermedialt kunskaps- och
informationssamhélle (Klette, 2004; Persson, 2005).

Tillampning av ett vidgat textbegrepp via ”bloggar” och digital
bild/textdokumentation, power point

Inom ramen for en ny lararutbildningskurs kommer vi alltsa att, med utgangs-
punkt i tidigare erfarenheter, vidare utveckla och prova resultat- och examina-
tionsformer dar lararstuderanden anvénder sig av digitala-
text/bilddokumentationer, ”power point” och kursbloggar under verksamhetsfor-
lagda perioder. Avsikten dr att undersoka lararstuderandes kunskapsutveckling i
samband med skolpraktik med utgangspunkt i det vfu-material som studenterna
viljer som studieobjekt for fortsatt problematisering inom studentgruppen. Med
studenternas bidrag erbjuds hirigenom ett autentiskt material som kan ligga till
grund for en problematisering av lararstuderandens forstaelser, insikter och fort-
satta kunskapsbehov allt relaterat till kursens mal och innehéll. Ovanstiaende kan
ses som ett svar pa kommittédirektiven for en ny lérarutbildning. I direktiven
finns en klar markering for &mnesfordjupning, tydlig kompetensprofil och pro-
gression. Vidare framskriver kommittén betydelsen av en véxelverkan mellan te-
ori och praktik (Dir. 2007:103).

Power point-presentationer och ”blogging” som metod och redskap for laran-
de och examination kan ségas vara ett sétt att ocksa hantera Langers literacybe-
grepp i termer av ldrarstuderandes “egenforstéelse”, sjilvreglering och interakti-
va kunskapsutveckling i samband med verksamhetsforlagda perioder. Med detta
laggs fokus pa att tdnka litterat i mening att exempelvis didaktiskt kunna analy-
sera och motivera en hindelse eller en situation. Arbetsprocessen och resultatet
ar tankt att generera dmnesteoretisk och didaktisk kunskap dven med fokus pé
barns hantering av bild och text i verbalsprakliga, bildsprakliga och skriftsprakli-
ga aktiviteter. I analysarbetet problematiseras konsekvenser av att lararstuderan-
de, savil i undervisning som i reflektion dver didaktiska val, anvénder sig av
strategier som inkluderar ett vidgat textbegrepp och redskap for intermedial
kommunikation. Hér forutsétts att det i kursens studieguide framgér i vilka sam-
manhang och hur ”bloggar” och power pointpresentationer kommer att anvéndas
och utvecklas med hénvisning till:

o Digital text och bild som undervisnings- och inldrningsmetod
e Digital text och bild som pedagogiskt och didaktiskt innehall
e Digital text och bild som genre och kulturell artefakt

e Digital text och bild som examinationsform
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Inom nidmnda kursutvecklingsprojekt ar tanken att uppgiftens utformning ska
kunna leda till att empiriska exempel pa handlingar, &mneskunnande och teore-
tiska perspektiv sammanfors och problematiseras med hénvisning just till uppgif-
tens utformning, dess innehall och den ldrprocess och det resultat den genererar.
Fokus ligger pa savil anvindaren som mottagaren av mediet/erna och tekni-
ken/erna for att identifiera de mojligheter som inryms i praktisk och teoretisk till-
lampning av ett vidgat textperspektiv och multimedial dokumentation vid didak-
tisk reflektion och analys.

Arbetsformerna och arbetssétten dr tdnkta att, med viss forberedelse och stod
hos berorda lararstuderande och LLU:are, dockas samman med verksamhetsfor-
lagda perioder. Studeranden ska, inom ramen for angivna kursmél, med hjilp av
digitala medier och kontinuerligt loggboksskrivande, presentera ett empiriskt
material for att aktivt kunna delta vid workshops och examinerande redovisning-
ar vid campus under och efter avslutad vfu.

Teoretisk forankring

De teoretiska utgangspunkterna for kursutvecklingsprojektet dr handlingsteore-
tiska och omfattar Deweys principer om: erfarenhet, kontinuitet och interaktion
(Biesta, 2004; Dewey, 1938/1998; Hesslefors-Arktoft, 1996, 2006). Namnda ut-
gangspunkt dr vidare grundad i socio-kognitiva aspekter av sprak, tanke- och fo-
restdllningsformaga och kan i korthet fortydligas genom foljande tre pastadende-
satser:
e Handling, forstaelse och vetande paverkar och péverkas av kontex-
ten
e  Spraket/spraken mdjliggdr och begriansar vetandet
e  Sprak som handling och erfarenhet utgor en forutsittning for laran-
de och utveckling

Som framgatt ligger fokus pé savil anviandaren som mottagaren av mediet/erna
och tekniken/erna och de potentiella méjligheter som inryms i dessa. Savél pro-
cessen som produkten hanteras med hénvisning till ett vidgat och didaktiskt till-
lampat textbegrepp.

Via begreppen “literacy”, “technilogically literate” samt “kulturell lasfardig-
het” erbjuds med detta tdnkbara Sppningar for en tillampad kunskapsutveckling
kring multimediala undervisnings-, -redovisnings- och examinationsformer inom
savil det allménpedagogiska som dmnesspecifika omradet inom ldrarutbildning
(Jonsson, 2006; Langer 2004; Ostern, 2006).

Handlings- och lérteoretiska utgangspunkter kommer att anvéndas for att pe-
dagogiskt och didaktiskt, i gemensam dialog, kunna beskriva, tolka och analyse-
ra studerandes genomforda uppgifter. Kunskaper hdmtade fran det socialsemio-
tiska faltet, vilket innefattar saval teoretiska utgangspunkter som metodiska stra-
tegier for bland annat beskrivning och tolkning av betydelseproduktion via teck-
en och kodade strukturer kommer att tillimpas. Dels for att kunna forstd och
hantera den vidgade inneborden av vad text och sprak kan vara, dels for att kun-
na tillimpa en relevant begreppsldggning for att kunna diskutera aspekter pa
larande och utveckling via det material som behandlas (Giles & Middleton,
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1999; Kress, 1997, 2000, 2003; Mitchell, 1986/1994; Peirce, 1990, 1991; Rose,
2001).

Estetiska laroprocesser och kulturell identitet &r begrepp som aktualiserats och
diskuterats av forskare med intresse for savél lararutbildnings- som skolutveck-
lingsfrdgor. Bland annat fors diskussioner kring principiella skolpolitiska demo-
kratifrdgor som handlar om &dmnesidentitet, bildningssyn och kulturell fostran.
Ett antal forskare med intresse for sprdk, “multiliteracy”, multimodalitet och
larande, menar att det kridvs en anpassning till samhélleliga fordndringar vad
géller representations- och kommunikationsformer (Fornéds, 1998; Giles & Midd-
leton 1999; Kress 2001, 2003; Lofberg, 2001; Ormerod & Ivani¢, 2002; Thave-
nius 2004; Jonsson, 2006).

Barbara Ganley har utarbetat former for interaktiv kunskapsutveckling via,
digital kommunikation, “blogging” i undervisnings- och ldrsammanhang
(http://bgsocialsoftwareworkshop.pbwiki.com). Med detta har hon introducerat
ett dynamiskt moment som hon menar synliggdér och problematiserar didaktiska
problem och dilemman. Ganleys erfarenhet dr att nimnda inblandning eller in-
tervention okar forutsédttningarna for att studerandes tidigare kunskaper ska kun-
na breddas och fordjupas i enlighet med kursmél och forviantade studieresultat.
Ett inbyggt processmal med studerandes digitala dialog &r att studeranden, till-
sammans med kurskamrater och ldrare, utvecklar en breddad och fordjupad for-
staelse och handlingsberedskap for digital medieanvindning som ett potentiellt
undervisnings- och lérverktyg (Hatton & Smith, 2005; Korthagen & Vasalos,
1995; Oosterheert & Vermunt 2003). Ovanstdende exempel pa “hybridlédrande”
eller ”blended learning”. Med ndmnda begrepp avses en kombination av ansikte-
mot-ansikte interaktion med “on line-" ldrande.

”Hybrid courses blend face-to-face interaction with online learning /.../
activities that support higher order thinking, and online discussions that
may be asynchronous or synchronous in nature. In order for a class to be
considered hybrid some actual student learning and learning assessment
must occur online and a percentage of in-class time is forfeited to make
up for the weight put on the online learning activities”. (Buzzetto-More &
Sweat-Guy, 2006: 153)

Med foto som dokumentationsmetod har forskarna Idalia Sa-Chaves & Isabel
Alarcdos utvecklat metoder for att utveckla lararstuderandens metakompetens via
reflektion och analys av pedagogiska handlingar. Via longitudinella forsknings-
resultat har forskarna kunnat visa att studeranden via egna
bild/textdokumentationer utvecklat strategier for att engagerat och initierat kunna
analysera och beskriva de situerade praktiker som de varit involverade i under
verksamhetsforlagda perioder. Forfattarna utgar fran att den kognitiva metaniva,
som aktiverats via analys och diskussion utgdr den faktiska grunden for utveck-
ling av ldraren som professionell utévare. I det autentiska mdtet mellan teori och
praktik, som exemplifieras via studerandes analyser av varandras bild och text-
dokumentationer, grundléggs lararstuderandens fortsatta beredskap for att ocksa
kunna mota och hantera de premisser som giller nér hon/han har att hantera
kommande undervisningssituationer (Sa-Chaves & Alarcdo, 2002).
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Sa- Chaves och Alacdos anvindning av fotodokumentation, i samband med
lararstuderandes professionella utveckling under verksamhetsforlagda perioder
har fungerat som kunskaps- och inspirationskélla for det aktuella kursutveck-
lingsprojektet, vilket som framgétt, &ven omfattar bild- och textmaterial (power
point). Forskarnas resultat visar att l4rarstuderandes uppfattningar och insikter,
vad géller den egna yrkesidentiteten fordndras och fordjupas efter samtal och re-
flektion kring vad forfattarna kallar ”skolbilder” ( Sa-Chaves & Alacao, 2002).
Forskarnas argument for sina metodiska val hanterar aktiviteten, egenreflektio-
nen och sjdlvirderingen som en utgéngspunkt och forutsittning for larande. Med
detta uppfattar jag sérskilt betydelsen av att den blivande lararen erbjuds tillfal-
len att bdde uppmirksamma och didaktiskt tillvarata potentialen i intertextuella
och intermediala relationer. Angdende fotodokumentation och digital kommuni-
kation som forskningsmetod hémtar jag vidare stod frén Sarah Pinks samman-
stillning av forskning kring bilder media och representation samt Barbara Gan-
leys erfarenheter av digitala workshops for studentcentrerat ldrande (Pink, 2002,
http://bgsocialsoftwareworkshop.pbwiki.com).

Tva inspirationskallor till projektet

Kursexempel |

I en nitbaserad kompetensutvecklingskurs vid lararutbildningen, Umed universi-
tet, har vi under ett antal terminer utprdvat och anvént digitala verktyg for peda-
gogisk dokumentation, utviardering och professionell sjédlvvérdering som ett di-
daktiskt redskap inom omradet "literacy”. Det huvudsakliga arbetet har hittills
mojliggjorts via first class med digitalt post— och konferenssystem innehéllande
”brevlador”, “anslagstavlor” och "arbetsportfoljer”.

De som léser kursen dr verksamma ldrare med kortare eller ldngre undervis-
ningserfarenhet. Formellt famnar ldrarna ett brett kompetensomrédde med erfa-
renheter fran forskola och skola framst inom det obligatoriska skolvidsendet. Del-
tagarna (ca 30 ldrare) upprattar en individuell utvecklingsplan vid kursstart. Pla-
nen ska a ena sidan forankras 1 kursens mal och innehéll, & andra sidan efterfra-
gas en aterkoppling till de enskilda lararnas upplevda yrkesroll, undervisnings-
bakgrund och personliga forvéntningar infor framtiden. Deltagarna uppmuntras
att sjdlva, under kursens gang, revidera och komplettera innehéllet i planen. De
olika versionerna sparas, tillsammans med andra inlimningsuppgifter, i den stu-
derandes kursportfolj. Vid kursintroduktionen behandlas bl a begreppet larar-
kompetens dér deltagarna far till uppgift att tillsammans prova begreppet med
hinvisning till en handfull nyckelbegrepp sadsom social och personlig skicklighet,
amneskunskap och vetenskaplig grund.

Kursens avslutas med en examinationsuppgift, en Power Point- presentation
med inlagd ljuddokumentation. Uppgiften syftar till att synliggdra och problema-
tisera studerandes forstaelser av och vetande kring de specifika omradden som be-
handlats inom kursen. Aven detta ska relateras till innehdllet i den individuella
utvecklingsplanen och ovan nimnda aspekter pa lararkompetens. Ett sekundért
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syfte med Power Point- presentationer ar att via mediet forstérka berattarstruktur
och sovra information med hinvisning till det specifika studieobjektet.

Kommentar
Som framgér av exemplet hir ovan har kursens innehall varit utgangspunkt for
valda arbetsverktyg. For kursens genomforande har krévts ett néra lararsamarbe-
te mellan involverade institutioner. Situationen har hér varit sérskilt gynnsam da
institutionerna med d&mnesforetradare och institutionen for interaktiva medier och
larande, IML, engagerats redan vid kursens utformning. Detsamma géller vid re-
videringar och fordndringar i kursdeltagarnas studieguide som en konsekvens av
kursutvarderingar och undervisande lérares erfarenheter efter genomgangen kurs.
Ett tendens som kan utlésas i ldrarnas kursutvérderingar &r att de flesta delta-
garna, vid kursstart, ként sig oroade dver att inte kunna hantera det tekniska kun-
nande som krévs for kursens genomférande. Oron har successivt dimpats under
kursens gang i takt med att kursdeltagarna sidger sig ha blivit tryggare med datorn
som arbetsverktyg. Ndmnda erfarenhet bekréftar idén om att mediet kan, om er-
bjudandet finns, samtidigt fungera som ett verktyg, en kontext och ett objekt for
larhandlingar. Hér har, vilket framgatt av kursdeltagarnas kommentarer, tydlig-
het i presentationen av olika arbetsuppgifter i kombination med motivationsska-
pande och stodjande argument och individuell handling, av involverade pedago-
ger och IML-personal, bidragit till att problem kunnat 16sas.

Det har visat sig att kursdeltagarnas power point-presentationer innehéller in-
formation, som utan kursdeltagarnas kunskaper om text- och textkulturer, riske-
rar att passera mer eller mindre obemaérkt. Presentationerna avspeglar kursdelta-
garnas vana att hantera en tdmligen traditionell skriftsprakskultur med nyckel-
ord/nyckelmeningar och illustrativa bildinslag. Materialet har visat sig vara
skenbart transparent da kursdeltagarnas tidigare kunskaper och forgivettaganden
inryms i ndmnda nyckelord och bildillustrationer. For att battre kunna utnyttja
mediet krdvs, som jag uppfattar det, kunskaper om olika ldsvigar och lasnivéer i
kombination med textmedvetenhet om vad text/bild &r eller kan vara beroende pa
vilka frdgor som stélls till texten/bilden. Infor kommande kursomgéngar kommer
vi att prova mdjligheten att ytterligare folja upp studerandes power point-
redovisningar med mer riktade Sppningsfragor till kursdeltagarna for att pa ett
tydligare sétt tillvarata den aktuella examinationsformen som ett utokat lartillfal-
le med hinvisning till forvdntade studieresultat. De fragor som kursdeltagarna
forslagsvis har att diskutera ar:

e Hur visar sig olika aspekter av didaktisk kompetens via den verbal-
visuella presentationen?
e Vilka antaganden och perspektiv transformeras via det redovisade mate-

rialet?

e Vilka exempel p& pedagogisk handlingsberedskap framtrdder i och av
presentationen?

e Hur tydliggérs och provas aspekter pé elevernas ldrande via redovis-
ningarna?
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Kursexempel Il

I samband med en obligatorisk kurs kring det ”didaktiska uppdraget” inom det
allminna utbildningsomréadet, har studenterna introducerats att anvénda sig av
”gruppbloggar” for att diskutera innehallet i delar av kurslitteraturen, men ocksa
for att studenterna ska erbjudas mojligheten att kommunicera under en vecko-
lang VFU-period. Kursen omfattar ca 240 studenter och halls bade vid campus
och pé distans. Kursinnehallet behandlas i tvA moment och omfattar teoretiska
utgangspunkter for ldrande och undervisning med hénvisning till ”det didaktiska
uppdraget”.

Forslaget att anvdnda gruppbloggar bland annat for seminariebearbetning av
litteratur har tillkommit i ett senare skede vid planeringen av kursen. I moment
ett ska studenterna, efter att ha list Lars-Ake Kernells bok At finna balanser- en
bok om undervisningsyrket, seminariebehandla bokens innehéll via gruppblog-
gar. Blogguppgiften finns inte inlagd i vare sig studie- eller ldrarguide men via
muntlig information fran lararen uppmanas studenterna diskutera en friga som
initieras av ndgon i de olika basgrupperna. Gruppdeltagarna forvintas gora minst
tvé inldgg, vidare ska en i gruppen sammanfatta diskussionen.

I moment tva erbjuds lararstuderande och berdrda vfu- larare i de skilda verk-
samheterna att anvianda bloggen som en kanal for diskussion av pedagogiska fréa-
gor som kan vara av intresse under aktuell verksamhetsforlagd period.

Blogguppgiften i moment ett, att aktualisera innehéllet i litteratur, har genom-
forts av samtliga kursdeltagare. Gruppldraren har atagit sig uppgiften att ga in i
bloggen och bekrifta att hon/han noterat att de enskilda studerandegrupperna har
”bloggat” enligt instruktionen. Rent tekniskt har bloggarna fungerat. Det innebar
att om vi begrénsat oss till att blogguppgiften inforts, som ett obligatoriskt mo-
ment i kursen, for att studenterna ska prova “verktyget”, har instruktionen for
uppgiften i viss man fungerat. Vissa oklarheter som uppstod hos studeranden ef-
ter det att uppgiften presenterats reddes ut via lirarmail. Den innehallsliga aspek-
ten av uppgiften, att seminariebehandla kurslitteratur, har ddremot visat sig mer
problematisk. Hér nedan foljer ett exempel som aktualiserar det generella pro-
blemkomplex som ddrmed aterstar att hantera infér kommande kurser.

En grupp studenter utgar fran att diskutera ldrarens uppgift att utveckla dels
barnens initiativkraft och oberoende, dels deras forméga att visa hénsyn till andra
med hédnvisning till litteraturen. Inldggen som foljer cirkulerar kring begreppet
”behandla andra som du sjélv vill bli behandlad”. Av bloggarna framgar att l4ra-
ren/ pedagogen ska vara en forebild och genom handling visa exempel. ”— For
barn ldr ju mycket av vad man gor inte vad man sdger”. Inliggen bekréftar var-
andra, vilket ocksa framgar av den sammanfattning som gruppen gor. Dér uppre-
pas att barnen ser hur liraren/pedagogen &r och beter sig dérefter. Hon/han ska
vara ”lagom” genom att bade “pusha pa” och “hélla lag profil”. De olika delta-
garna dr noggranna med att ge foregaende bloggare” uppmuntrande bejakanden.
Den avslutande ldrarkommentaren styrker att deltagarna varit aktiva och med
detta fastslas att uppgiften dr slutford och att diskussionen har varit trevlig.

Den senare uppgiften i moment tva, att “blogga” under vfu-prioden, har an-
ammats av ett mindre antal studenter. Har har informationen vad giller syftet
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med “bloggandet” varit mindre tydlig och ingen larare ute pa de enskilda skolor-
na har uppfattat eller antagit erbjudandet att delta.

Kommentar

Ovanstdende exempel visar att mediet och verktyget varit utgangspunkt for att
senare appliceras pa ett specifikt kursinnehéll. Det forefaller som om bloggupp-
giften, sdsom den introducerats och genomforts, saknar reell forankring i kurs-
mal och vad som dér uttrycks angdende forvintade studieresultat. Kursansvarig
larare bekriftar att involverade larare i ett sent skede accepterat idén om att in-
troducera och prova bloggen som skrivverktyg och digital medieringsform. Jim-
for tidigare resonemang om “utévning” eller 6vning” av teknisk skicklighet re-
laterat till aktuellt medium och det kunskapsinnehéll som medieras.

Den ”samtalston” som forekommer i nimnda bloggar har likheter med café-
samtal dir inldggen saknar hénvisning till aktuell litteratur. Studenterna som gér
kursen befinner sig alldeles i borjan av sin lararutbildning. Men det behdver med
nddvéndighet inte ses som en huvudorsak till varfor inldggen tenderar att fastna i
en cirkel med upprepningar. Ndmnda cirkelrorelse kan i ett tidigt skede vara
nddvindig, mdjligen ocksad av godo. Som en forsta “runda” fingar den in stu-
dentgruppens forstéelser och tidigare erfarenheter. De far vidare en viss vana i att
hantera skriv- och kommunikationsverktyget. Men hur ska studenterna komma
vidare? Négot ytterligare méste uppenbarligen till for att cirkeln ska kunna &ver-
gé till en spiralrorelse dér var och en, i enlighet med en tydligare framskrivning
av syftet med uppgiften, problematiserar dess genomforande utdver vardagsfors-
taelser och forgivettaganden.

Har far antas att undervisande ldrare har en viktig funktion som pedagogisk
katalysator, men huvudfrdgan handlar, som jag uppfattar det, foretrddesvis om
uppgiftens vaga direktiv med hanvisning till kursmél och forvéntade studieresul-
tat. Den uppenbara risken for att studenternas inldgg primért kvantifieras och
kontrolleras utifrdn svarsfrekvens eller att ambitionen forytligas i termer av
“trevlighet” kan rimligen ocksa vindas till sin motsats via tydliga kursmal och
klargorande instruktioner i studerandes studieguider.

Den obligatoriska kurs som beskrivits hir ovan har som framgatt helt andra
strukturella forutséttningar an den fordjupningskurs som hénvisats till i det forsta
exemplet. Studentantalet dr som framgétt mycket stort. Det finns en nétbaserad
konferens for berorda larare inom kursen, men de fragor som studenterna riktar
till kursansvariga ldrare visar att det ofta uppstar forvirring vid introduktionen av
olika kursmoment. Endast vissa larare har t ex som uppgift att ta del av studen-
terna ’bloggar”. De ldrare som ansvarar for bloggen har teknisk support av per-
sonal fran institutionen for “Interaktiva medier och ldrande”. Den tekniska sup-
porten ser till att alla studenter har tillgang till blogverktyget. IML-personalen in-
formerar studenterna om Aur verktyget ska anvindas. Jag uppfattar att 14raren har
tolkat att hans/hennes uppgift att 1dsa ’blogguppgifterna” for att bekrifta att upp-
giften &r utford enligt den introduktion som kortfattat formulerats vid kursstart.
De strukturella ramar som hir antyds ger vid handen att processen fran ax till
limpa, vad géller virtuella undervisningsinslag, sarskilt aktualiserar behovet av
en noggrann och tydlig kursdesign vid utformning och lansering av nétbaserade
arbets- och examinationsuppgifter.
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Slutligen, en mer generell kommentar angéende bloggens potential for larande
genom mediet. Studenterna och ldrarnas aktiviteter, tilldts vara asynkrona, det
vill sdga, det som skrivs, diskuteras eller dokumenteras kan tas emot vid olika
tillfallen och via olika ingdngar. Tidsramarna begrinsas och styrs visserligen av
kursen, men studenterna har likvél viss frihet att sjidlva vélja nér de vill ga in och
gora kompletteringar, vicka fragor eller bjuda in till diskussion och pa sa sitt
delta i en utmanande virtuell dialog, vilka, om fOrutsittningarna underbyggs,
aven kan fungera som ett kombinerat examinations- och lartillfalle.

Slutsatser

Som framgatt av exemplen hér ovan, har digitala verktyg kommit att utgéra mer
eller mindre tydliga redskap for utformningen och/eller tillimpningen av ”’blen-
ded learning” inom de aktuella lararkurserna. De omedelbara problem som upp-
statt vid hanteringen av verktygen visar betydelsen av att de uppgifter som stude-
randen har att utféra har forankring, dels i aktuella kursplaneskrivningar, dels
bland de ldrare som forvéntats nyttja verktygen som lartillfalle och/eller for exa-
mination.

Villkoren for att lararen/studeranden dger kunskaper kring vad text och bild dr
och kan vara i intermediala undervisnings- och lirsammanhang har diskuterats i
kapitlet. Har forutsétts att séval larare som ldrarstuderande gynnas av att dga ett
brett spektra av erfarenheter och kunskaper for att i handling kunna definiera sig
som “tekniskt litterata” inte minst med hénvisning till ett vidgat text- och sprék-
begrepp.

Det senare kursexemplet med anvindning av bloggar som seminarieform har,
som jag ser det, tydliga tendenser till besvirande ”barnsjukdomar”, men utgangs-
laget for kapitlet ar likval att bloggen, i kombination med andra redovisnings-
och dokumentationsformer, t ex power point, har potential att fungera som peda-
gogiskt verktyg. Jag hamtar hir stod fran ett flertal forskare som kunnat pavisa
gynnsamma effekter av sa kallad ”blended learning” eller hybrid learning”, det
vill sdga undervisning med inslag av sivil campusaktiviteter som arbete med
nitbaserade distansuppgifter (Bjornberg, 2007, Buzzetto-More & Sweat-Guy,
2006, Pink, 2002).

Didaktisk forskning inom lds- och skrivfiltet &r i ett uppbyggnadsskede vad
giéller en breddad d&mneskonception som innefattar ett vidgat sprék- och textbe-
grepp och estetiska uttryck. De arbetssétt och arbetsformer som forelas hiar ovan
erbjuder dppningar for en problematisering av skriftsprakskompetens som ett be-
grepp som kan relateras till sdvil dmnesdidaktiskt innehdll som en sammansatt
medieform.

Ett tydligt drag i forskning som omfattar lararyrkets teori och praktik &r just
betoningen av den dynamiska rorelsen mellan handling, reflektion och nya hand-
lingar (Hesslefors Arktoft 2006; Jonsson, 2006; Korthagen & Vasalos, 2005;
Oosterheert & Vermont, 2003; Sa-Chaves & Alarcdo, 2002; Schon 1987). All
”text”, verbal eller visuell, symbolisk eller ikonisk, inrymmer en tolkningspoten-
tial med hénsyn till savél innehall som uttryck. Textproduktion medger anvéind-
ning i skiftande kontexter och via olika medier. Text kan vidare hanteras utifrén
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olika perspektiv beroende pa syfte och intressefokus. Med fokus pa produktion
av “text” som lérotillfille och examinationsform finns en bakomliggande idé om
att det i studentens didaktiska val finns en nédrvaro av immanenta kunskaper som
kan synliggoras. De larprocesser som antyds med detta, medger att lira-
rens/lararstuderandens erfarenheter, kunskaper och intressen, via bland annat vir-
tuell dialog och reflektion kan koordineras till forslag pa alternativa handlingar
(Hatton & Smith, 2006; Hesslefors Arktoft, 2006; Oosterheert & Vermont 2003).
Premissen bygger med detta pd antagandet att studerandes kritiska analys dver
redan gjorda handlingar kan leda till nya erfarenheter och kunskaper genom att
motiv och forutséttningar for egna och andras handlingar, inom den aktuella kur-
sens ramar, bade kan redovisas och provas med och genom IT som innehall och
rum for ldrande.
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Sjalvvardering till stod for
larande

Jonas Josefsson

Inledning

Syftet med denna é&r att bidra till ett empiriskt undersékande och utvirderande av
effekter av studerandes anvindning av sjilvvirdering’. Undersokningen fokuse-
rar pa effekter som dr direkt relevanta och fungerar som stod for de studerandes
larande, med foljande fyra fragor i centrum:
e Kan sjdlvvirdering bidra till 6kad spraklig och innehéllslig kvalitet
hos de studerandes skriftliga uppgifter som ingar i utbildningen?
e Kan sjédlvvirdering bidra till en mer precis och relevant dterkoppling
kring inldimningsuppgifter?
e Kan sjédlvvirdering bidra till en 6kad medvetenhet hos studerande om
vad som paverkar kvaliteten hos deras studieresultat?
e Kan sjdlvvérdering bidra till 6kad kvalitet hos efterfoljande larmo-
ment?

Den empiriska undersdkningen och utvérderingen baserar sig pa erfarenheter och
intryck fran ett pagéende forsok med sjalvvérdering i undervisningen pé en kurs i
biomedicinsk etik vid Filosofiska institutionen, Lunds universitet®.

Tidigare undersokningar

I litteraturen kring sjélvvirderingens effekter for larande har tva typer av effekter
av sjélvviardering som del i undervisningen ofta separerats. Om indelningen inte

7 Om det inte av kontexten framgér annat anvinds termen “sjélvvirdering” som beteck-
ning for den studerandes egen virdering av sin egen studieprestation utifran faststéllda
kriterier. Termen sjdlvbedémning” anvénds for en sjdlvvérdering som ar direkt knuten
till examination och betygssittning. Exempel pa “’sjdlvbedomning” ar nér sjélvvérde-
ringen utgér underlag for examinatorns betygssittning av den studerandes studiepresta-
tion. I litteraturen anvinds engelska termen “’self-assessment” ofta for savél “’sjalvvarde-
ring” som ’sjélvbedomning”.

% De redovisade resultaten baserar sig pi erfarenheter och dokumentation frén forsokets
tva forsta terminer.
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gjorts explicit har den i de flesta fall forutsatts i presentationen: sjdlvvirdering-
ens effekter for forstdelsen av den egna prestationen satt i relation till bedémning
av méluppfyllelse, och sjilvvirderingens formativa effekter. Indelningen tar sig
tydligast uttryck i undersdkningarnas metoder: Sjédlvvirderingens effekter for
den studerandes egen fOrstaelse av sina studieprestationer undersoks i termer av
hur vil de studerandes sjdlvvirderingar svarar mot en annan standard for summa-
tiva bedomningar genom att t ex se hur vil den studerandes betygssittning av sin
egen studieprestation svarar mot examinatorns (se t ex Orsmond et al 2000), me-
dan studier av sjilvvérderingens formativa effekter fokuserar pé sjdlvvirdering-
ens olika effekter for den studerandes ansvarstagande for sina egna studier och
studieprestationer.

De undersokningar av sjilvvérderingens effekter for 1drande som presenterats
visar ett varierat resultat dir de studerandes summativa sjalvbedomningar inte
svarar sdrskilt vil mot resultaten av de bedomningsmetoder som annars anvints
(se t ex Dochy et al 1999, Ward et al 2002 och Lindblom-Ylénne et al 2006),
medan underskningar som fokuserat pd den senare familjen av effekter, sjilv-
viarderingens formativa kvaliteter, rapporterar flera positiva effekter (se t ex Do-
chy et al 1999).

Béda typerna av undersokningar har flera metodologiska problem (se t ex
Ward et al 2002 och Lindblom-Ylédnne et al 2006), som sétter fragetecken vid re-
sultatens tillforlitlighet. Detta till trots rymmer litteraturen flera vittnesmal om
sjdlvviarderingens positiva kvaliteter som stod for djupinlérning, bidrag till sjéalv-
reflektion kring faktorer som péverkar de egna studieresultaten och som redskap
for ett 6kat ansvarstagande for de egna studierna (se Dochy et al 1999).

Den teoretiska bakgrunden med tidigare redovisade erfarenheter och slutsatser
frén anvindning av sjdlvbedomning kommer att redovisas i foljande avsnitt
”Sjalvvardering ur ett pedagogiskt perspektiv”’, och i de efterfoljande avsnitten
redovisas erfarenheter frén det forsok med sjalvbedomningar i anslutning till ex-
amination genom inldmningsuppgifter inom en kurs i Biomedicinsk etik vid av-
delningen for Praktisk filosofi vid Lunds universitet som startade varterminen
2005.

Sjalvvardering ur ett pedagogiskt perspektiv

Med sjalvvirdering (”self-assessment”) avses medverkan av de studerande i be-
domningen av sitt ldrande, och da sérskilt sina egna prestationer och egna resul-
tat av larandeprocessen (jfr Dochy et al 1999: 334). De mer precisa definitioner-
na varierar i litteraturen och flera menar att sjalvvirdering r en process som inte
bara kédnnetecknas av att de studerande gor explicita véirderingar av sitt larande
och sina egna studieprestationer, utan dar de studerande dven medverkar i ut-
formningen av de kriterier som de skal anvénda vid sin sjdlvvirdering (Se t ex
Boud 1995, 1999 och 2000; McDonald & Boud 2003; jfr dven Biggs 2003:
162f.). Exempel och analyser av genomforda sjalvvarderingar 4r ménga (se t ex
Dochy et al 1999 och Ward et al 2002 for referenser), och resultaten skiftande.
Dokumentationen innefattar sévil sjdlvvirderingar som anvénts i traditionellt
bokliga universitetsutbildningar, som i yrkesinriktade program (se t ex Papinczak
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et al 2007 med referenser for en diskussion av sjdlvvarderingar i lakarutbildning
med PBL-metod). De skiftande resultaten kretsar framfor allt kring sjélvvérde-
ringar, eller snarare sjalvbedomningar, anvinda for betygssittning eller summa-
tiva beddmningar (se t ex Dochy et al 1999, Orsmond et al 2000, Ward et al
2002 och Lindblom-Yldnne et al 2006). I ”The Use of Self-, Peer and Co-
assessment in Higher Education: a review” (Dochy et al 1999) redovisas t ex ti-
digare undersokningars déliga resultat betriaffande tillforlitlighet och korrekthet
hos de erhéllna sjélvbedomningarna: Flera undersdkningar har visat att de stude-
randes sjalvbedomningar avviker i flera avseenden fran den ”standard” som lira-
rens beddmning utgdr, och fr a giller detta vad Dochy et al kallar [students]
deep processing” (Dochy et al 1999: 335). I "Measuring Self-assessment: Cur-
rent State of the Art” redovisar Myléne Ward, Larry Gruppen och Glenn Regher
resultat fran 67 olika publicerade undersokningar med sjilvbeddémningar (flera
av dessa behandlas dven i Dochy et al 1999) fran en rad olika utbildningsomra-
den (Ward et al 2002). I sin redovisning diskuterar Ward et al en rad olika meto-
dologiska problem vid utvérdering av sjdlvbedomningar och nér som en slutsats
fram till att sjdlvbedomningarnas korrekthet” och tillforlitlighet” &r tveksam-
ma, dven om de metodologiska svérigheterna i att mita detta 4r manga (se fr a
Ward et al 2002: 76).

For formativa sjdlvvarderingar eller sjdlvvarderingar som inte anvénds for be-
tygsséttning dr de rapporterade resultaten till synes mer enhetliga och dverva-
gande positiva. Till exempel hidvdar Dochy et al att deras undersékning visat att
studerande som deltagit med sjélvvérderingar nar battre resultat vid examination,
att sjdlvbedomningarna bidrar till att studerande fér en béttre forméga att bedoma
sina egna studieinsatser, tar dkat ansvar for sina egna studier och nar hogre 14-
randemal (Dochy et al 1999: 337).

Sjalvvardering i biomedicinsk etik

Sedan varterminen 2005 pagar ett forsok med anvidndning av sjilvbedomning i
ett kursmoment med seminarier som examineras med inldmningsuppgifter. Kurs-
momentet omfattar tre studieveckor och bestdr i fem seminarier dar den stude-
rande for varje seminarium ldmnar in svar pa frdgor som distribuerats en vecka
innan. Kursmomentet f6ljs av ett moment med sjilvstindigt skriftligt arbete i
form av en mindre uppsats om tre studieveckor.

Motivet till att anvénda sjélvvirdering var sammansatt av flera antaganden som
byggde pa de erfarenheter som redovisats tidigare i litteraturen (fr a i Dochy et al
1999 och Ward et al 2002):

e  Sjélvvérdering skulle kunna bidra till 6kad spraklig kvalitet hos de
studerandes skriftliga inlimningsuppgifter.

e  Sjélvvarderingen skulle kunna 6ka forstéelsen for och stimulera till
en mer precis och relevant diskussion av den innehallsliga kvalite-
ten hos respektive studerandes inldmningsuppgifter vid aterkopp-
ling.

e Sjélvvirderingen skulle kunna 6ka de studerandes medvetenhet om
vad som paverkar kvaliteten hos deras studieresultat.
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e  Sjélvvirderingen skulle kunna hoja kvaliteten (inte minst sprakligt)
aven pa det avslutande uppsatsarbetet.

e De erfarenheter som redovisats frén tidigare internationella studier
gav stod for att en anvéndning av sjélvvarderingar skulle kunna ut-
gora ett stod for larande sa att 1-4 infriades.

Anvindningen av sjilvbedomning var alltsa frimst motiverad av antaganden om
bedomningens mojliga goda formativa effekter och frimjande en djupinriktad in-
larning, och motiverades inte av antaganden om att sjdlvvérderingarna direkt bi-
drar till betygsséttningsprocesser eller utgdr ett alternativ till traditionell exami-
nation och beddmning.

Kursen Biomedicinsk etik 1-10p (15 hp) ges sedan hostterminen 2001 av av-
delningen for praktisk filosofi vid Filosofiska institutionen. Kursen utvecklades
och undertecknad och en kollega fran samma avdelning. Ett syfte med kursens
inrdttande var att ge en kurs som ar forankrad i den bioetiska forskning som be-
drivs och som det finns en lang tradition inom avdelningen for. Ett annat syfte
var att i utbildningen forsoka samla studerande med olika bakgrund, och frén
olika utbildningsomrdden inom universitetet som pa sé sitt skulle tillsammans
kunna utgora en bred och relevant erfarenhetsbank att utnyttja i undervisningen.
Inom kurserna i praktisk filosofi undervisas ocksé i bioetik, men utbildningen
ges da som ett moment i en storre kurs i praktisk filosofi och mot bakgrund av ett
ingdende studium av moralfilosofiska teorier och normativa etiska teorier. Kur-
sen i biomedicinsk etik skulle snarare ta sin utgangspunkt i biomedicinsketiska
frégestillningar och problemomraden snarare &n normativa etiska teorier. Nar
kursen utvecklades var en viktig ledstjarna att kursen skulle innehalla flera olika
arbetssétt som i sin mangfald skulle berika de studerande sidvil metodologiskt
som dmnesmaissigt och svara mot den variation i larstilar som antagligen skulle
finnas representerad i studentgruppen. Ambitionen var dven att utbildningen med
varierande arbetssitt enklare skulle kunna svara mot och finga upp olika stude-
randes onskemal, fardigheter, tidigare kunskaper och talanger pa ett sétt som inte
alltid varit mojligt i de storre kurserna inom praktisk filosofi.

Mot bakgrund av dessa syften utformades utbildningen s& att den bestar av
fyra inledande studieveckor med traditionella foreldsningar och en skriftlig ten-
tamen, foljda av tre studieveckors seminarier eller gruppdvningar som examine-
ras fortlopande med inldmningsuppgifter och kursen avlutas med ett uppsatsarbe-
te om tre studieveckor. Kursen ges pé& halvfart med undervisningsaktiviteterna
forlagda till tidig kvall for att det skall vara mojligt for studerande att f6lja ut-
bildningen parallellt med yrkesarbete eller andra studier. Utbildningsaktiviteter-
na har i mojlig mén forlagts till samma veckodagar under hela utbildningsperio-
den for att underlétta planeringen for de studerande. Kursen har inga sirskilda
forkunskapskrav och planeras samla drygt 20 studerande. Eftersom det finns en
tidigare erfarenhet av 1&g genomstromning sirskilt pa kortare fristdende kurser
och kvillskurser var ett mal for kursen att uppliagget skulle gora en aktiv upp-
foljning av de studerandes resultat s& effektiv som mojligt. Uppfoljningen skots
av institutionens studievégledare i samrad med lararna. Med det uppldgg som fo-
reslogs i forslaget till kurs skulle det vara mojligt att gora en effektiv uppfoljning
efter examinationstillféllet for kursens forsta delkurs eller undervisningsmoment,
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sa att man enkelt kan avregistrera studerande som inte har for avsikt att ga kur-
sen.

Kursen har i praktiken fétt och har dannu 2007 den utformning som planerades
med tre moment av i tur och ordning en foreldsningsdel om fyra utbildnings-
veckor som examineras med traditionell salstentamen, en seminariedel om tre
utbildningsveckor som examineras med inldimningsuppgifter och ett avslutande
utbildningsmoment som bestér i ett sjalvstindigt uppsatsarbete som omfattar tre
utbildningsveckor. Innehallsligt har utbildningen en stark forankring i den vid
avdelningen pdgdende forskningen inom omradet. Materialet till kursens moment
bestar av oversiktlitteratur och aktuella originaluppsatser, och inte minst i de tva
avslutande utbildningsmomenten far de studerande arbeta med aktuell forskning
och originalartiklar inom d&mnesomradet samt fragestillningar och problemomra-
den som é&r foremal for savil vetenskaplig som offentlig diskussion i form av t ex
forslag till lagstiftning, rekommendationer, riktlinjer eller konventioner. Stude-
rande med praktisk erfarenhet frdn biomedicinska tillimpningar har mdjlighet att
fordjupa sig i etiska fragestallningar som ar relevanta for just den verksamhet de
har erfarenhet frén eller arbetar i.

De studerande kommer frén flera olika fakulteter och i stora drag kommer en
tredjedel fran naturvetenskaplig fakultet, en tredjedel fran medicinsk fakultet el-
ler Lunds Tekniska Hogskola och 6vriga fran arbetsliv, direkt frén gymnasier el-
ler frén andra fakulteter &n medicinsk, naturvetenskaplig och humanistisk-
filosofisk. Varje termin finns det en eller ett par studerande pa kursen som kom-
mer fran tidigare studier i filosofi och som oOnskar ytterligare fordjupning i dm-
net. Av kursdeltagarna &r ca hélften mén och hélften kvinnor. Genomstrémning-
en ir ca 75%.

Erfarenheter fran forsok med sjalvvardering

Motivet till att anvidnda sjalvvirdering pa kursen i biomedicinsk etik var sam-
mansatt av flera antaganden som byggde pa de erfarenheter som redovisats tidi-
gare 1 litteraturen (fr a i Dochy et al 1999 och Ward et al 2002): Sjalvvirderingar
skulle kunna bidra till 6kad spraklig kvalitet hos de skriftliga inlimningsuppgif-
terna bidra till mer effektiv och relevant aterkoppling, 6ka de studerandes med-
vetenhet kring och ansvar for sitt 1arande, samt bidra till 6kad kvalitet i det efter-
foljande uppsatsarbetet.
Forsoket som inleddes 2005 och pagér dnnu 2007, startades vid det inledande
seminariet (det forsta av fem) vid kursomgangen varterminen 2005. Infor semi-
nariet fick samtliga kursdeltagare instruktioner for hela kursmomentet tillsam-
mans med inldmningsuppgifter for det forsta seminariet. Programmet for det for-
sta seminariet bestod av:
e  Presentation av delkursmomentet och efterf6ljande uppsatsmoment
(inkl praktiska instruktioner).
e Presentation och diskussion kring sjdlvvérderingen och de kriterier
som anvénds for betygssittning och sjalvbeddmning.
e Seminarieuppgifterna som delats ut tidigare.
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Vid forsta forsokstillfillet varterminen 2005 deltog inte de studerande i utform-
ningen av de kriterier som anvéndes vid beddmning av inlimningsuppgifter, men
i forsokets efterfoljande terminer deltar alltid de studerande i en diskussion dar
formuleringen av de kriterier som skall anvdndas for beddmning utformas och
dér examinatorn forklarar och sin “vetorétt” vid utformningen av kriterierna.
Sjalvbedomningen erbjods vid forsta forsokstillfallet som ett frivilligt moment,
men har vid de efterfoljande forsokstillfallena inkorporerats tydligare i uppgif-
terna sé att de nu dr en naturlig del av arbetet med inldmningsuppgifter vid varje
seminarietillfélle.

Sjalvvirderingsuppgiften formulerades s att de studerande innan inldmningen
skall 1dsa igenom sin uppgift och tillsammans med svar pa inldmningsuppgiften
lamna en kort vérdering av hur de anser att de egna svaren svarar mot de kriterier
som anvénds vid beddmningen:

Lis gérna igenom din inldmningsuppgift i ljuset av kriterierna for
bedomning innan du ldmnar in den och avsluta inldmningsuppgif-
ten med en kort kommentar om hur du anser att dina svar motsva-
rar kriterierna.”

Nér kursmomentet avslutats har samtliga studerande ombetts att 1imna an utvir-
dering av sjilvvérderingsmomentet.
I utvdrderingen av forsokets tva forsta terminer framkom inga tydliga uppfatt-
ningar fran de studerande om fordelar respektive nackdelar. De enda nackdel
som presenterats fran ett par studerande &r att det tar tid eller upplevs som lite
jobbigt”. Utvdrderingen visade dven att de studerande uppskattade mojligheten
att kunna ldmna annan information tillsammans med sin inlimningsuppgift. Nag-
ra studerande angav att det kiindes ovant och att detta var anledningen till att de i
sin sjdlvbeddomning inte alltid gett ett betyg. Sa skriver t ex en studerande i ut-
viarderingen:
Har du f6ljt den rekommenderade anvéndningen av sjidlvbeddmningen,
dvs last igenom din inldmningsuppgift i ljuset av kriterierna for bedom-
ning innan du ldmnat in den, och avslutat inlimningsuppgiften med en
kort kommentar om hur du anser att dina svar motsvarar kriterierna? Om
nej, varfor inte?
Nja. Jag har sjdlv ldst igenom uppgiften och tyckt att jag har upp-
natt kraven, men jag har inte satt ndgot betyg eftersom jag tycker
det kdnns konstigt att sdtta betyg pd sig sjdlv.

? Ett typiskt exempel pa hur kriterierna formulerats ar detta: For Godként krivs att:
Svaren &r korrekta och formulerade med hédnvisning till det aktuella seminariets litteratur.
Svaren skall vara uttryckta med egna ord och inte citat. Svaren skall ldmnas med en kort
bakgrund frén det aktuella seminariets litteratur. Spraket skall vara korrekt och lattlést.
Klar atskillnad skall géras mellan egna kommentarer och referat av andras uppfattningar.
For Vil Godkant krévs dessutom att: Svaren sitts in en utforligare relevant kontext fran
kurslitteratur och/eller problemomréade. Svaren redovisas med en egen diskussion som
fors mot bakgrund av kurslitteratur och/eller annat relevant material eller problemomrade.
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Fordelarna som de studerande redovisat fangas bra i detta citat:

Vad har varit bra med sjilvbedomningen?

Smart drag av er. Ar bra for det kriver att personen som skriver
den sjilv dr medveten om vad den producerat och vad den sjdlv
anser om sin insats. Ger dven en chans att forklara ev tidsbrist,
dvs att personens prestation kunde varit bdttre.

Tar dnda lite tid i jamforelse med fordelarna.

Erfarenheter och resultat

Av de 20 studerande som foljde kursens forsta tillfalle varterminen 2005 ldmna-
de 18 studerande minst en sjdlvbedomning tillsammans med sina inldimnings-
uppgifter. Sjdlvbeddmningarna varierade till sin utformning och ofta skrev de
studerande d&ven om annat dn precis det som efterfrdgas, dvs hur de anser att de-
ras svar forhaller sig till kriterierna for betygsséttning. Detta framgér bland annat
av foljande exempel pé sjalvvarderingar fran forsokets forsta termin:

Ndr jag skrivit denna uppgift har jag tyvdrr haft ganska begrdnsat

med tid. Jag har ddrfor varit tvungen att denna gdng ldgga mig pa

en ldgre niva dn mina tidigare texter. Jag dr medveten om att den-

na text ddrfor dr sdmre dn de tidigare. Framfor allt kdnner jag att

Jjag missat att pd egen hand diskutera svaren och sdtta in dem i en

storre kontext. Det dr synd for denna inldmningsuppgift hade verk-

ligen ldmpat sig for detta.

Ndr jag betraktar min uppgift i efterhand, kinner jag att jag har
fatt med det viktigaste. Min skrivform dr som du kanske ser ganska
kortfattad, pa bdde gott och ont. Den hdr metoden med hemuppgif-
ter passar mig annars vdldigt bra. Den tilldter mig att arbeta i
lugn och ro, i det tempo som behagar mig. Jag dr ganska nog-
grann i min natur, dd dr detta ingen nackdel. Det kan vara nyttigt
med stress ocksd, men det dr pd detta sdtt jag arbetar bdst.

Jag tycker att jag har uppfyllt kriterierna, mojligtvis inte helt upp
till VGnivd pad uppgift 4. Har faktiskt haft enormt svart att tolka
vad de bdda forfattarna tycker, dessa texter var avsevdrt mycket
svdrare dn de tidigare. Har i alla fall lagt ner enormt mycket tid
och ork och kdnner att jag gjort mitt bdsta.

Det kinns som jag har skrivit en aningen kort pa forsta frdagan
men tycker att det koncist sammanfattar vad Arnason menar att
standardbetydelsen av informerat samtycke innebdr. Pd den andra
fragan tycker jag att jag svarat rdtt utforligt och ticker in mycket
av Arnasons standpunkter. Svaren pd O’Neills text dr mer en mix
av vad jag kan utldsa fran hennes text och vad som vi tog upp un-
der seminariet, varvat med egna tolkningar.
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Jag har ldst igenom min uppgift i ljuset av kriterierna och anser
sjdlv att den klart lever upp till ett VG. Jag gdr inte n pdi diskus-
sioneni av den lagliga aspekten dels for att det dr inte ndgot som
de i artikeln vdljer att uppehadlla sig vid, dessutom krdvs det betyd-
ligt mer tid och skrivplats for att jag skall nd ndgra slutsatser.

Den sprakliga kvaliteten hos inldmningsuppgifterna har tydligt okat jaimfort med
tidigare terminer innan forsoket startade. Av sjdlvvirderingarna framgér dven att
de studerande ofta faktiskt har foretagit &ndringar och gjort forbéattringar i sprak-
ligt hdnseende i anslutning till att de utfort sjalvvirderingen. Att den sprakliga
kvaliteten skulle 6ka var forvéntat, och flera av de studier som refereras i Dochy
et al 1999 ndmner att detta &r en av flera positiva effekter av anvéndning av
sjdlvvirdering (se Dochy et al 1999 s. 346). Den forbattrade sprékliga framstill-
ningen bidrar till att ge intryck av att de studerandes prestationer forbéttrats, och
en noggrannare studie av detta skulle kunna bekrifta vad som rapporterats fran
andra studier, ndmligen att sjdlvvarderingar dven bidrar till ”increased student-
performance on assessment [and] increased quality of the learning output” (Do-
chy et al 1999: 345).

De studerandes sjélvvirderingar innehéller ofta, som bl a framgér av citaten
ovan, annan information kring de studerandes ldrandeprocess (t ex forklaringar
om varfor man har daligt med tid) vilken rétt utnyttjad bidrar till att underlétta
relevant dterkoppling. Det 6kade informationsutbyte mellan studerande och lira-
re som sjélvvérderingen erbjuder innebér samtidigt att kraven om snabb &ter-
koppling kan 6ka i vissa tillfillen. Det senare skulle kunna bidra till att 6ka ar-
betsbordan for ldraren ndgot, men dé informationen fran de studerandes sjalvvir-
deringar ofta ger vérdefull information for att ldraren skall kunna ge relevant
aterkoppling underléttas ofta ldrarens arbete med att ge relevanta och nyttiga
kommentarer. Att sjdlvvirderingar ofta bidrar till att 6ka kvaliteten i1 aterkopp-
lingen har d&ven dokumenterats tidigare (se t ex Dochy et al 1999 s. 345).

Av flera sjélvvérderingar som de studerande ldmnat framgér explicit att arbe-
tet med sjilvvérderingen gett de studerande tillfille att uttrycka sig kring sin
egen larprocess (se t ex exempel ovan dir en studerande reflekterar kring olika
arbetssétt som passar hans/hennes larstil). Av sjdlvvirderingarna framgar dven
att minga studerande explicit reflekterar kring vilka faktorer som péaverkat deras
prestationer och pé vilka sétt.

Ett antagande som motiverade forsoket med sjélvvérderingar var att arbetet
med sjélvvirderingar skulle kunna resultera i 6kad kvalitet i det efterfoljande en-
skilda uppsatsarbetet. De forsta tvé terminernas forsok ger inte stod for antagan-
det att arbetet med sjélvvérderingar pé ett moment skulle ’smitta” sa att erfaren-
heter frén denna laraktivitet omedelbart bars med till det efterf6ljande momentet
med uppsatsforfattande dér sjalvvérdering inte ingétt.
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Slutsatser

Erfarenheterna fran det pagaende forsoket med sjdlvvérderingar ger stod till flera
av de positiva effekter av sjalvvarderingar som redovisats i andra studier. Sjilv-
varderingarna har enligt denna studies preliminéra resultat varit till stod for de
studerandes larande och bidragit till 6kad kvalitet i de studerandes uppgifter.
Sjalvvirderingarnas anvindning i undervisningen har &ven stimulerat de stude-
randes reflektion kring det egna larandet och bidragit till att tydliggora och ge
stod till de studerandes ansvar for sina egna studier.
I centrum for den empiriska undersdkningen av sjélvvarderingens effekter for la-
rande stod fyra fragor:
e Kan sjdlvvirdering bidra till 6kad spréklig och innehéllslig kvalitet
hos de studerandes skriftliga uppgifter som ingér i utbildningen?
e Kan sjilvvérdering bidra till en mer precis och relevant &terkopp-
ling kring inlamningsuppgifter?
e Kan sjilvvérdering bidra till en 6kad medvetenhet hos studerande
om vad som péverkar kvaliteten hos deras studieresultat?
e Kan sjélvvirdering bidra till 6kad kvalitet hos efterfoljande larmo-
ment?

Mot bakgrund av de erfarenheter som gjorts hittills har resultaten fran forsoket
med sjélvvirdering inom ramen for kursen i biomedicinsk etik gett stod for anta-
gandena att sjdlvvirderingar bidrar till 6kad spréklig kvalitet hos skriftliga in-
lamningsuppgifter, bidrar till mer effektiv och relevant aterkoppling samt 6kar de
studerandes medvetenhet kring och ansvar for sitt larande. Detta dr forvintade
effekter av sjilvvérderingar som redovisats i tidigare undersokningar. Forsoket
ger sa hir langt inte stod for antagandet att erfarenheter fran arbetet med sjéilv-
varderingar automatiskt bérs vidare in i en ny liraktivitet som inte anvénder sig
av sjalvvirderingar.'

1% Stort tack till Urban Ljungquist och Martin Stigmar som limnat virdefulla synpunkter
pa en tidigare version.

85



Referenser

Biggs, John (2003): Teaching for quality learning at university. Buckingham:
The Open University Press.

Boud, David (1995): ”Developing a typology for learner self assessment prac-
tices”. Research and development in Higher Education, 18: 130-135.

Boud, David (1999): ”Avoiding the traps: seeking good practice in the use of self
assessment and reflection in professional education”. Social Work
Education, 18: 121-132.

Boud, David (2000): ”Sustainable Assessment: rethinking assessment for the
learning society”. Studies in Continuing Education, 22: 151-167.

Dochy, F; M. Segers & D. Sluijsmans (1999): "The use of self-, peer and co-
assessment in higher education: a review”. Teaching in Higher Educa-
tion, 24: 331-350.

Fallows, Stephen & Balasubramanyan Chandramohan (2001): "Multiple Ap-
proaches to Assessment: reflections on use of tutor, peer and self-
assessment”. Teaching in Higher Education, 6: 229-246.

Lindblom-Ylinne, Sara; Heikki Pihlajaméki & Toomas Kotkas (2006): ”Self-,
peer- and teacher-assessment of student essays”. Active Learning in
Higher Education, 7: 51-62.

McDonald, Betty & David Boud (2003): ”The Impact of Self-assessment on
Achievement: the effects of self-assessment training on performance
in external examinations”. Assessment in Education, 10: 210-220.

Orsmond, Paul; Stephen Merry & Kevin Reiling (2000): ”The Use of Student
Derived Marking Criteria in Peer and Self-assessment”. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 25: 23-38.

Papinczak, Tracey; Louise Young, Michele Groves & Michele Haynes (2007):
”An analysis of peer, self, and tutor assessment in problem-based
learning tutorials”. Medical Teacher, 9: €122-e132.

Rees, Charlotte & Maggie Shepherd (2005): ’Students’ and assessors’ attitudes
towards students’ self-assessment of their personal and professional
behaviours”. Medical Education, 39: 30-39.

Reynolds, Michael & Kiran Trehan (2000): “Assessment: a critical perspective”.
Studies in Higher Education, 25: 267-278.

Segers, Mien & Filip Dochy (2001): ”New Assessment Forms in Problem-based
Learning: the value-added of the students' perspective”. Studies in
Higher Education, 26: 327 - 343

Ward, Mylene; Larry Gruppen & Glenn Regher (2002): “Measuring Self-
Assessment: Current State of the Art”. Advances in Health Sciences
FEducation, 7: 63-80.

86



Kamratbedomning och dess
roll vid examination*

Anders Ljungman och Charlotte Silén

Introduktion

Sjalvstandighet ar ett viktigt mal i all hogre utbildning och i professionsutbild-
ningar dr en utvecklad sjélvstidndighet en forutsdttning for att kunna vara en re-
flekterande yrkesutovare. Att kunna ta ansvar och paverka sitt larande ar en vik-
tig del av ett sjélvstandigt forhéllningssétt. I det hér kapitlet beskriver vi ett pro-
jekt som fokuserar pa kamratbedomning som verktyg for att starka studenters ut-
veckling av formagan att ta ansvar for sitt eget larande under utbildningen och i
forlangningen i det framtida yrket. Forméagan och kunskapen att bedoma sig sjalv
och andra beskrivs i litteraturen som en viktig del i ett sjélvsténdigt ldrande (jfr
Brown et al 1997; Boud et al, 1995, 2001; Falchicov, 2004).

I det har projektet medverkade studenter som medbedomare till larare i en re-
ell examinationssituation. Studenter pd termin 6 i det PBL-baserade Magister-
programmet Medicinsk biologi vid Hilsouniversitetet, LinkOpings universitet,
deltog tillsammans med larare, som tentatorer for termin 5 studenter. Ansatsen i
projektet var att bade genomférandet av kamratbedomning och situationen att bli
beddmd av en kamrat skulle leda till att studenterna utvecklade sjélvstindighet i
sitt larande. I det héar kapitlet beskrivs och analyseras framfor allt situationen for
de studenter som medverkade som tentatorer.

Utformningen av examinationen och beddmningssituationen planerades ut-
ifran teorier och forskning om larande och ocksa erfarenheter av att arbeta med
studentcentrerat larande, sérskilt i form av problembaserat larande, PBL. PBL
har anvints vid Héalsouniversitetet sedan 1986 (Hammar et al, 2006).

Projektet utvarderades och analyserades i syfte att forsta studenternas larande-
processer i relation till ansvaret att beddma medstudenter pa en ldgre termin.
Termin 6 studenternas situation tolkades utifrén deras egna upplevelser, uttalan-
den fran termin 5 studenter och reflektioner fran ldrare som deltagit i bedom-

*En engelsksprakig beskrivning av projektet har publicerats i: Ljungman, Anders G. and
Silén, Charlotte (2007) "Examination involving students As peer examiners” Assessment
& Evaluation in Higher Education, 1-12.
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ningen. Utvarderingar fran sex olika tillféllen, var- och hosttermin, 2003 — 2005,
inkluderades i studien. Resultaten visar att genom att studenterna involveras i en
bedomningssituation dér de kan kinna sig som lika delaktiga som ldrarna, gor
det mojligt for dem att uppna ocksé en metakognitiv niva gillande bedémning
som bidrar till att kunna utveckla ansvarstagande och sjélstdndighet i det egna 14-
randet. Termin 6 studenterna upplever motivation att lira sig om larandet, de tar
till sig s kallad tyst kunskap rérande beddmning och lir sig genom att vara del-
aktiga och betrodda. Det studentcentrerade utbildningsprogrammet, PBL, vilket
genomgdende kraver ansvarstagande, dr formodligen mycket betydelsefullt for
de positiva resultaten i projektet.

Bakgrund

Ett stort antal studier visar tydligt att examinationers utformning, och sérskilt hur
och vad som beddms, har en avgorande inverkan pa studenternas larprocesser (ex
Brown et al., 1997; Marton et al., 1997; Falchikov, 2004; Gibbs, 2006). Stor
uppmairksamhet har darfor riktats mot att relatera bedomningar av olika typer av
uppgifter och examinationer till studenters larprocess. Under de senaste tva &r ti-
ondena har ett stort antal forskningsrapporter visat pa vikten av sjilv- och kam-
ratbeddmning och forordat att studenter aktivt deltar i beddmningar och tranar pa
att ge aterkoppling (Brown et al 1997; Dochy et al, 1999; Boud et al, 2001; Fal-
chicov, 2004; Biggs, 2003; Bryan & Clegg, 2006).

Anvéndning av sjédlv- och kamratbedomning har visats kunna forbéttra studen-
ternas tankeprocesser och forstielse for dmnet (Falchikov 1995, Boud, 1995,
Dochy et al., 1999). Resultat finns ocksd som visar pé att studenterna far hjalp att
forbéttra sitt sétt att studera och tidnka pa hur de lars sig (Longhurst & Norton,
1997). Somerwell (1993) framhéller i sitt arbete att kamratbedomning inte bara
ar en betygsséttningsprocedur utan dven ett lartillfille, d4 studenterna kan ut-
veckla sin forméga att bedoma och ta stdllning till innehéllet i utbildningen. Zol-
ler & Ben-Chaim (1997) visade i en studie att motivationen dkade i utbildnings-
moment dir sjdlvbeddmning ingick som en naturlig och obligatorisk del.

Flertalet studier som ror sjalv- och kamratbeddmning visar att studenter upp-
skattar momenten och uppfattar att det bidrar till det egna ldrandet pa olika sitt,
men dven motsatsen forekommer (jfr; Falchikov 1991; Sambell et al, 1997; Do-
chy et al., 1999). Studenternas instidllning och attityd péverkas starkt av den typ
av larsituation dar beddmningsmomentet ingér (Pope, 2005). Stort intresse har
dgnats at att studera kvaliteten och Overensstimmelsen i betygssittningen nir
studenter bedomer sig sjélva och sina kamrater jamfort med larares bedomning.
Flera studier visar att studenterna mycket vil klarar att satta réittvisande betyg,
men dverensstimmelsen &r starkt beroende av undervisnings- och larsituationen
dér bedomningen gors. Det dr svért att kritisera kamrater och ocksa att bedoma
sig sjélv vilket gor att sdvél over- som underbetyg férekommer (Falchikov, 1991;
Pond et al., 1995; Strachan & Wilcox, 1996). En forutsittning for att sjélv- och
kamratbedomning ska lyckas ar att tydliga betygskriterier finns och att studen-
terna trénats i hur kriterierna ska anviandas. Mycket viktigt dr ocksé att studen-
terna &r involverade i diskussionen om och utformningen av kriterierna. Studen-
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ternas forstelse av kriterierna, hur de ska anvidndas och aterkopplas, framstar
som de viktigaste forutsattningarna for att studenterna ska f& en positiv attityd till
processen och att betygsittningen blir relevant (Stefani, 1992, Boud, 1995;
Adam & King 1995; Cheng & Warren, 1997; Hanrahan & Isaacs, 2001; Rust et
al., 2003; Pope, 2005).

Fokus i det hir beskrivna projektet dr hur studenters medverkan i bedom-
ningsprocessen fungerar som inldrningsstrategi for att stodja deras utveckling av
ansvarstagande och sjélvstindighet i ldrandet. Det finns stod for antagandet att
sjdlv- och kamratbedomning stirker studenternas ansvarstagande. Dochy et al.
(1999) sammanfattar, i sin dversikt av studier som ror detta, att kombinationen
sjdlv-, kamrat- och gemensam beddmning av studenter och larare mojliggor ett
konstruktivt samarbete mellan larare och studenter som leder till att studenterna
nar en djupare forstaelse av det de studerar. Nar studenter involveras i aktiviteter
som normalt skots exklusivt av larare leder rollbytet till nya insikter av bedom-
ningsprocessens innebord. Longhurst & Norton (1997) pekar pé att studenter
som gors delaktiga i beddmning fokuserar sin uppmérksamhet mot metakogniti-
va aspekter av larandet. Keaten & Richardsson (1992) visar pa att kamratbedom-
ning kraftigt kan 6ka ansvarstagandet hos studenter under forutséttning att tydli-
ga krav stills pa att studenterna ska vara réttvisa i sina bedomningar. Vid Alver-
no College, Milwaukee, forvintas studenterna att fortlopande ta ansvar for sitt
larande och ett viktigt moment av utbildningskonceptet utgor sjalvbeddmning.
Studier visar att studenternas forméga till sjalvbedomning, till f6ljd av detta
moment, tydligt 6kar 6ver tid (Mentkowski, 2006).

Tidigare har ndmnts att det ar av storsta vikt att de kriterier som ska anvéndas
ar vél definierade. For att studenterna ska kunna ldra sig genom beddmnings-
momentet dr detta inte tillrdckligt, utan dértill krivs att studenterna gors medvet-
na om och forstar de bakomliggande antaganden som ligger till grund for kriteri-
erna (Rust et al., 2003, 2005). Om studenterna ska kunna utveckla sitt ansvarsta-
gande for sitt eget och andras ldrande dr det nddviandigt att tidigt involvera dem i
bedomningsprocessen sa att de kan nd forstaelse av kriterierna. Nér det géller
kamratbedomning maéste kriterierna diskuteras med och forstis av savél den be-
domande som den beddmda studentgruppen. De hér antagandena stérks av en et-
nografisk studie (Silén, 2000) av sjukskdterskestudenter dér var syftet var att for-
std hur studenterna upplever ett curriculum, PBL, som kréver att studenterna tar
ansvar for den egna lérprocessen. Ett signifikant fynd i studien var ett dialektiskt
forhéllande mellan studenternas upplevelse av kaos och frustration som pendlade
till tillfredstéllelse i att hitta egna strukturer och kontroll dver det egna larandet.
Drivkraften i larprocessen visade sig vara utmaningen i att sjélv gora val, att
formulera och hantera fragor om sin egen larprocess, som vad man behdver lara
sig for att bli sjukskoterska, varfor, hur och vad malet ar att en sjukskoterska ska
veta, kunna och gora. Studenterna stéllde ddrmed sjidlva de centrala didaktiska
frégorna och upptickte att det var mycket svért att lita pd den egna férmégan och
att avgora huruvida man hade lért sig ndgot och vad man i sé fall hade lart sig.
Hur studenterna hanterade ansvar och sjilvstindighet i kontrast till beroende vi-
sade sig vara avhangigt relationen mellan de forutséttningar att fa ta ansvar som
utbildningen skapar och studenternas tolkning av och férméga att anvinda dem
(Silén, 2003) (figur 1). Utbildningsprogrammet bestimmer, genom mal och rikt-
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linjer samt lararnas tolkning av dessa, studenternas mojligheter att paverka sina
studier. En slutsats fran studien dr att det inte racker att bara tillhandahalla, ut-
mana och ge studenterna mdjlighet att ta ansvar, studenterna maste ocksa vara
kapabla att anvénda sin frihet och forstd vad mdjligheterna innebér i relation till

val och beslut som de gor och tar.
Studentens férmaga
Att tillgodog6ra sig méjligheterna
——lp
Tolkning/férstaelse av
méjligheterna

Ansvarstagande,
R Beroende
sjalvstandighet

Figur 1. Ett dialektiskt forhdllande som péverkar studenternas lirande (Silén,
2003:255).

Mé&jligheter till ansvarstagande
i utbildningsprogrammet

I studien (Silén, 2003) framkom att en avgorande faktorn for hur studenterna
uppfattar sitt eget inflytande 6ver sin egen inldrning &r kopplat till bedomningens
utformning. Forvantningarna pd examinationen styrde studenternas uppmaérk-
samhet pé ett uppenbart sitt. I de situationer dér studenterna kinde att de inte
forstod vad som forviantades av dem och dir upplevelsen priglades av att det
fanns en dold ldroplan ledde till att de borjade leta efter ”det réitta” att studera, i
stillet for att reflektera 6ver vad de verkligen behdvde léra sig (jfr cue seeking,
Miller & Parlett, 1974). Bedomningar och examinationers utformning och han-
tering av studenternas osdkerhet gillande en dold laroplan identifierades i studi-
en som de absolut avgdrande faktorerna att ha i dtanke for att kunna stddja en ut-
veckling mot sjalvstidndighet i lirandet. Sambell and McDowell (1998) beskriver
hur studenter konstruerar savél specifika som omfattande undertexter for att for-
std vad som ska komma pé examinationen. Enligt Polanyi (1998) 4r bade explicit
och underliggande” tyst” kunskap nodvéndig for att forstd bedomningskriterier
och Baumard (1999) argumenterar for att s& kallad “tyst” kunskap enbart kan nis
genom erfarenhet. Sa ldnge studenterna inte kidnner att de kan lita pa sina egna
omdomen vad det giller deras progression i larprocessen, och inte forstar vad
som forvéntas av dem, kommer sokandet efter ”rétt svar” att dominera och dér-
med ocksa beroende i stillet for sjalvstidndighet.

Projektet som presenteras ar baserat pd antagandet att en examination som ska
bidra till att studenter utvecklar ansvarsfullhet och sjilvstindighet i sitt ldrande
maste skapa forutsittningar for en dmsesidig forstéelse mellan studenter och 14-
rare nér det giller examinationens innebord. Dértill uppmérksammas att vigen

90



till att bli en sjadlvstyrd student &r i sig sjélv en larprocess som bland annat ut-
vecklas genom erfarenhet och reflektion knuten till aktuella larsituationer. Ut-
formningen av den hir beskrivna examinationen syftar dérfor till att pa ett patag-
ligt sdtt involvera studenterna i examinationsprocessen. Detta syfte géller for sa-
vil de examinerade, som de studenter som bedomer sina kamrater. I det hir ka-
pitlet ligger fokus pa den examinerande studentgruppens situation.

Projektet

Utbildningssammanhang

Termin 6 studenter pa det PBL-baserade magisterprogrammet Medicinsk biologi
deltog tillsammans med lirare som tentatorer for termin 5 studenter pd samma
program. Medicinsk biologi &r ett 4-&rigt program som leder till en "Master of
Medical Science in Medical Biology degree”. Programmet &r numera Bologna
anpassat till en 3 + 2-&rig utbildning. Studenterna (40-60 studenter/ar) rekryteras
nationellt och antagningspodngen &r bland de hogsta i landet inom det biomedi-
cinska omrédet. Medicinsk biologi &r ett omrade som huvudsakligen innehéller
medicin och naturvetenskapliga discipliner. Under de forsta 6 terminerna organi-
seras varje termin som en kurs. Det mdjliggor ett biomedicinskt angreppssétt
som utgangspunkt och de traditionella disciplinerna integreras i teman. De integ-
rerade studierna innebér att studenterna inom samma kurs liaser exempelvis cell-
biologi, kemi, patologi och fysiologi, for att pa sé& sétt kunna studera biomedi-
cinska problemstillningar. Dartill kombineras de teoretiska studierna med labo-
ratoriearbete under vilka modern bioteknik introduceras.

Beskrivning av examinationen

Examinationen ér, i linje med synen pé larande och kunskap i PBL, utformad for
att méita forstaelse savil som informations-, kommunikations- och metakognitiva
formagor. Utformningen &r tdnkt att skapa en mojlighet att testa (i) specifika
kognitiva formagor som problemlosning, inklusive frageformulering och kritiskt
tinkande, (ii) informationskompetenser sd som relevant faktasokning, fattande
av vilgrundade beslut, effektiv informationsanviandning och analys av data, (iv)
kommunikativa kompetenser som att presentera data pa ett bra sitt sdvil muntli-
gen som skriftligen, (v) metakognitiva formagor som sjilvreflektion och sjélv-
virdering.

Examinationen ar uppdelad i tre steg fordelade 6ver tre dagar (figur 2). Dag 1
presenteras termin 5 studenterna for ett scenario, vilket de studerar och analyse-
rar. Samtliga studenter fir samma scenario och de l&dmnar in en skriftlig analys
och bearbetning av scenariot. Analysen ska visa hur studenten har tinkt och vilka
fakta och teorier som tankegangen bygger pa. Studenterna bestimmer sig ocksé
for ett specifikt amne, med utgdngspunkt frin den egna analysen av scenariot, att
studera i mer djupgéende. Dag II studerar termin 5 studenterna sitt valda dmne
och forbereder en mutlig presentation av detsamma. Termin 6 studenterna och
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lararna planerar sin opposition baserat pa den analys studenterna ldmnade i dag 1.
Dag III innehéller muntlig presentation, forsvar, opposition och betygssittning. I
den hir beskrivningen anvénds ordet tentator for att beskriva savél de studenter
frén termin 6 som beddmer sina kamrater som de larare vilka deltar i bedom-
ningen av termin 5 studenterna. Formellt 4r en tillsvidare anstilld larare utsedd
examinator och tentatorerna har en radgivande roll.

Dag | Studenterna jobbar Ind""'d“?"t
Skriftlig bearbefning med scenariot | (5h i skrivsal)
* Inf Il
Stud. férbereder Termin 6 stud. nformelly -
Dag Il specifik planerar Lontakt | Larama planerar
fragestallning oppositionen oppositionen
Alla tenta.
consensus om
scenario

Dag Il

Stud. + tenta.
presentation +

30 min/student
5 — 7 studenter/ tenta. par

forsvar
Stud. 1
sjalvvardering
Alla tenta. Resultaten
betygssattning anslas

Figur 2. Visar ett flodesschema Over examinationen (tenta. = tentatorer, larare
och termin 6 studenter)

Beddmningsuppdragets inverkan pa
larprocessen

Projektet utvirderades och analyserades i syfte undersdka och att belysa termin 6
studenternas larprocesser i relation till ansvaret att bedoma studenter i den légre
terminen, termin 5.

Metod

Svar fran totalt 139 studenter fran termin 5, samt 9 ldrare och 24 studenter fran
termin 6, samlades in via frigeformulér. Dessa delades ut vid sex olika examina-
tionstillfillen. Examinerade studenter (termin 5) svarade pa oppna frdgor kring
hur de upplevde situationen att bli bedomda av termin 6 studenter, och om det
var ndgon skillnad mellan att bli beddmd av termin 6 studenter och/eller lérare.
Examinerande studenter (termin 6), svarade pd fragor om hur de upplevde att
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vara , relationen till den examinerade studenterna, svérigheter kring examinatio-
nen samt hur de anvinde bedomningskriterierna. Information fran ldrarna sam-
lades in i form av skriftliga reflektioner kring termin 6 studenternas beteende,
forberedelser, hantering av fragor under den muntliga delen, samt deras tillviga-
géngssitt i bedomningen av termin 5 studenterna.

Ett kvalitativt angreppssatt liknande Constant comparative method” (Glaser
& Strauss, 1967), anvindes for analys av den insamlade informationen. Efter
genomlésning ett flertal ganger identifierades och kodades centrala fynd géllande
svaren fran respektive grupp. Analysen genomfordes efter varje examinationstill-
falle vilket resulterade i data fran sex olika tillfillen. Data fran de tre &ren jim-
fordes avseende likheter och skillnader relaterade till centrala och aterkommande
pastdenden om examinationsproceduren. Fokus for analysen var i det hir sam-
manhanget studenterna som genomforde kamratbedomningen, dvs. studenter
frén termin 6. Insamlade svar och péstdenden frén samtliga grupper var mycket
samstdmmiga mellan de sex tillféllena.

Resultat

Foljande monster framtrddde i analysen av svaren fran termin 5 studenterna som
examinerats:

Fortroende — Ett utmirkande drag var tillit till termin 6 studenternas formaga
att klara av situationen. En majoritet av termin 5 studenterna var oroliga fore ex-
aminationen och ndgra var tveksamma Gver att bli examinerade av termin 6 stu-
denter. Tveksamheten bottnade huvudsakligen i risken for att ’gdra bort sig” in-
for sina kamrater. Denna tveksamhet och oro forsvann snabbt till f6ljd av att
nirvaron av termin 6 studenter starkt bidrog till en mer avslappnad examina-
tionssituation. Termin 6 studenternas forméga att relatera till termin 5 studenter-
nas situation resulterade i en kénsla av tillit. Termin 5 studenterna var ocksé
overtygade om att deras kamrater frdn den hogre terminen var fullt kapabla att
bedoma vad de forvantades kunna och att gora det pa ett rattvist sitt. De byggde
detta antagande pa att termin 6 studenterna sjdlva varit med om samma examina-
tion foregéende termin. Att ha varit med om examinationen en termin tidigare
medfor inte sjdlvklart att de en termin senare kan bedéma den réttvist. Termin 5
studenterna uppfattade det dock som en starkt bidragande faktor till termin 6 stu-
denternas var vél insatta i deras egen situation och kunskapsniva.

Beundran - En viktig sak som framkom var beundran av termin 6 studenternas
kunskapsniva. Termin 5 studenterna uttryckte uppskattning dver att termin 6 stu-
denterna stéllde svara men hjélpsamma frgor vilket gav intrycket av att de var
kunniga i omradet som examinerades. De kunde ana att de sjélva skulle kunna
utvecklas pa samma sétt. Dessutom noterade de en skillnad mellan termin 6 stu-
denternas fragor och de frdgor som lérarna stéllde.

Termin 6 studenterna uppfattning om sin roll som karaktériserades av foljande
monster:

Forméga — Termin 6 studenterna upplevde att de hade forméga att hantera ex-
aminationssituationen. De upptickte att de kunde omrédet vél. Formigan visade
sig i att de kunde stilla relevanta fragor och f6lja upp dem, samt att de var ka-
pabla att diskutera &mnet med termin 5 studenterna och ldrarna. De upplevde

93



ocksa att de kunde relatera till termin 5 studenternas situation, forsta hur de tdnk-
te om dmnet och vad som termin 5 studenterna féormodligen upplevde som svart.

Motivation — Deltagandet i examinationen motiverade termin 6 studenterna pa
olika sitt. Situationen att vara tvungen att bedoma andra studenter upplevdes
som en verklig utmaning. De beskrev erfarenheten av att ’sitta pa den andra si-
dan” som verkligt tuff, men ocksé rolig och intressant. Viljan att gora ett rattvist
jobb fick termin 6 studenterna att forbereda sig minutidst.

Insikter om beddmning — Att “sitta p4 den andra sidan” ledde till insikten att
lararna har en svér situation ndr det géller bedomning — det finns sillan nagra
helt klara beslut nér det géller att godkénna eller underkénna en student. De upp-
levde att ldrarna gjorde &rliga anstrangningar for att vara rittvisa. De insdg ocksa
att de fragor som lirarna stillde under examinationen skiljde sig fran de fragor
som de sjélva stillde. Léararnas fragor rorde sig mer om tillvigagangssittet i pro-
blemlésningen och kritisk granskning. Lararna relaterade ocksa sina kommenta-
rer till flera olika referenser. Flera av de examinerande studenterna forsokte ef-
terhand att anamma lérarnas sétt att stilla frdgor. Termin 6 studenterna tyckte
inte att det var svart att bedoma huruvida en students insats var acceptabel eller
inte i forhallande till kriterierna, men problem uppstod da de var tvungna att
skriftligen motivera sina beslut. Denna vdnda minskade dock i takt med antalet
termin 5 studenter som termin 6 studenten fick bedoma. Nér det géllde beslut att
underkénna eller godkdnna upplevdes det som svért att underkdnna pé grund av
den kénsliga situationen, inte pd grund av att det var svart att bedoma om termin
5 studentens prestation var tillracklig.

Fo6ljande monster kom fram genom analysen av lararnas upplevelser:

Enighet i beddmningen — Lérarna noterade en stor enighet mellan termin 6
studenterna och dem sjilva nér det géllde bedomningen av termin 5 studenternas
insatser, vad som var bra och vad som var mindre bra, samt vad som skulle ha
behovts for att termin 5 studenten skulle na upp till kriterierna. I betygsséttnings-
diskussionen uppfattades termin 6 studenterna som mycket kapabla att std for
sina sikter. De argumenterade for sin sak med tydlig anknytning till mélen, och
sin Overtygelse om hur dessa mél ska tolkas i relation till innehallet i termin 5.

Kompletterande processer — Termin 6 studenterna bidrog pé ett mycket varde-
fullt sétt till examinationen genom att stélla detaljerade fragor relaterade till ma-
len pa termin 5. Nivan pa vad som kunde forvéntas av termin 5 studenterna blev
pa det sittet tydlig. Lararna betecknade sina frdgor som mer generella, exempel-
vis rorande resonemang med avsikt att stimulera termin 5 studenten att utveckla
forhéllandet mellan fakta och det aktuella problemet.

Vil forberedda — Lérarna papekade att termin 6 studenterna var vil forberedda
for examinationssituationen under dag III. De hade bearbetat examinationen sjal-
va och anvénde det som bas for sina fragor.

Samarbetet mellan tentatorerna — Samarbetet mellan termin 6 studenterna och
lararna fungerade utan problem under examinationen. Flédet dem emellan om
vem som skulle stélla nista fraga, ge en uppmuntrande, lugnande kommentar till
den student som s& behdvde, 16ste sig sjdlvt pa ett naturligt sitt utan att lararen
behovde styra situationen. Termin 6 studenterna lyckades dven hélla en 1dmplig
distans till termin 5 studenterna och upptréda som en tentator.
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Diskussion

Det hir projektet visar att studenter frdn hogre terminer mycket vil kan fungera
som tentatorer for studenter i ldgre terminer i denna typ av examination. Samtli-
ga inblandade parter uttrycker en positiv instéllning till examinationsformen.

Analysen av studenternas roll som tentatorer indikerar att deras medverkan
stoder utvecklandet av formagor nodvéndiga for att ta ansvar for det egna laran-
det. De uppticker sin egen kunskap och férméga, och de far insikt i och kunskap
om examinationen och dess bedomningskriterier. Larare och de beddmda studen-
terna visar att de tror pa att termin 6 studenterna &r kapabla att gora réttvisa och
relevanta bedomningar. Lararna uttrycker ocksa att termin 6 studenterna agerar
professionellt och interagerar med dem som en kollega under examinationsforfa-
randet.

Nedan diskuteras tre omrdden som visar sig vara speciellt betydelsefulla nér
det géller att stodja studenters utveckling mot att ta ansvar och bli sjilvstindiga i
sitt ldrande.

Motivation

Ett av antagandena i denna studie var att utveckling av ansvarsfullhet och sjilv-
stindighet i ldrandet krdver en separat larprocess (Silén, 2003). Drivkrafter som
stimulerar larandet adr dérfor mycket viktiga. Resultaten i denna studie visar pa
flera faktorer som stimulerar studenternas motivation att skaffa sig en djupare
forstaelse for bedomning. Dessa faktorer &r aterkoppling, utmaning och erfaren-
heten av att klara utmaningen.

Att fa aterkoppling &r en vilként viktig del av larprocessen. I det hér beskriv-
na projektet fir de bedomande studenterna (termin 6 studenterna), som ett resul-
tat av deltagandet i examinationen flera olika typer av aterkoppling pa sina kun-
skaper och sin insats. De far vara med om och kan jidmfora olika kvalitéer i de
examinerade studenternas prestationer. Vi tror att denna typ av aterkoppling ar
nagot som vi normalt inte erbjuder vara studenter. Normalt fir studenterna bara
se sitt eget arbete, men lararna far en hel rad av exempel pa hur en examination
kan hanteras. Hanrahan & Isaacs (2001) podngterar i sitt arbete vikten av att ge
studenter exempel pd bra savél som mindre bra utférda uppgifter for att de skall
kunna jimfora och fa referensramar.

En annan typ av aterkoppling nds genom att termin 6 studenterna lyssnar pé
lararens fragor och argument under examinationen, och pé sé vis kan jdmfora re-
levansen med sina egna tankar. Termin 6 studenterna noterar sjdlva att lirarna
stiller andra typer av frdgor &n vad de sjédlva gor, och ndgra av studenterna for-
soker ta till sig det och dndra sina fragor i linje med de fragor som ldrarna stiller.
Genom att diskutera betydelsen av de kvalitativa kriterierna och applicera dem
tillsammans med lirarna far de aterkoppling pé sin egen bedémning jamfort med
den som den erfarne ldraren gor. Termin 6 studenterna far dessutom ytterligare
aterkoppling pa sin egen kunskapsnivé genom mojligheten att jamfora med vad
de sjdlva kunde foregdende termin. De studerar ocksa samma dmnesinnehall yt-
terligare en géng och kan pa sa vis fi insikt i vad som menas med en djupare
niva.
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Att ta pa sig ansvaret att vara tentator dr en verklig utmaning. Termin 6 stu-
denterna forvéntas vara kapabla att hantera en viktig och central funktion inom
utbildning. Resultaten fran det hér redovisade projektet visar att studenterna an-
tar utmaningen, att de &r vél forberedda och att de agerar professionellt. Dérige-
nom far de respekt, acceptans, och till och med beundran, fran de examinerade
studenterna. Detta dr en mycket tillfredstillande upplevelse och ger termin 6 stu-
denterna kénslan av att géra nagot viktigt, sdvil som att stirka deras sjalvfortro-
ende. Flera av studenterna utrycker att de uppskattar situationen. Kénslan av att
klara av examinationsforfarandet kan antas stérka motivationen for att bli invol-
verad i beddmningssituationer for att l4ra sig ndgot utdver d&mnet i fraga.

Lararna visar engagemang och fortroende

Léararna visar att de litar pa studenterna genom att involvera dem som tentatorer.
Termin 6 studenterna inbjuds in i det allra innersta av en utbildning, ndgot som
vanligtvis dr forbehdllet lararna. Examinationen &r en del av utbildningen och
inte bara en formativ bedomning; det dr av avgorande betydelse att studenterna
som deltar som tentatorer har samma roll och inflytande som lararna. Studenter-
na tar sitt ansvar och vi som forfattare &r dvertygade om att ansvarstagandet &r
starkt kopplat till att 14rarna tydligt visar att de betraktar dem som jamlika part-
ners.

Studenternas medverkan leder till att den annars s& spanda och betydelsefulla
examinationssituationen blir mer transparant och tydligare for samtliga studenter,
och risken for en dold ldroplan blir starkt reducerad. Ett klimat genomsyrat av
omsesidig respekt och fortroende skapas for att hantera den osikerhet som finns.
Med referens till resonemanget om att studenter skaffar sig dverlevnadsstrategier
for att hantera stress hdvdar vi att dppenhet och tydliga dokument, i detta fall ro-
rande examinationen och de kriterier som géller, &r centralt for att ge studenterna
mojligheter att ta makten over sitt eget larande.

”"Tyst” kunskap

Aven om lirare inte avsiktligt doljer vad som forviintas i en examination kan
studenterna & den uppfattningen. Svérigheten att forstd inneborden av kriterier
aven om de ar skrivna, forklarade och presenterade ar ett vanligt skill till detta.
Mojligen ar detta, att tydliggora kriterierna, den svéraste delen att hantera kopp-
lat till beddmning och examinationer. Vi tror att denna studie tillhandahaller
kunskap som kan vara vérdefull i det avseendet.

I egenskap av tentatorer far studenterna insikt i och dkad kunskap om beddm-
ning. De ser/hor hur ldrarna formulerar fragor, och uppticker att dven ldrarna
noggrant overviger sina bedomningar och tolkningar av kvalitativa kriterier - de
ar inte sjdlvklara. Genom forfarandet kénner studenterna att de far en béttre for-
staelse for hur betyg sitts och de vixer i sin forméiga att motivera sina egna be-
slut. Lararna bedomde ocksa termin 6 studenternas upptridande som mycket pro-
fessionellt. Detta kan forklaras av det faktum att studenterna lar sig av sina iakt-
tagelser, dialogen med lararna och den 6vning de far fran att medverka i exami-
nationsproceduren. Under forberedelserna infér examinationen diskuterades tan-
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kar och intentioner bakom examinationen. D& framholls att deras savél som la-
rarnas roll var att, forutom att sétta betyg, ocksé hjélpa studenterna, fran termin
5, att kdnna sig bekvéima i1 examinationssituationen och dédrigenom minska stres-
sen sd mycket som mdjligt. Detta dr formodligen ett betydelsefullt tillskott till
studenternas sé kallade tysta kunskap. En del av den tysta kunskapen som stu-
denterna tilldgnat sig speglas ocksé i den empati for lararna som de uttrycker. 1
en studie av Hanrahan & Isaacs (2001), som beskriver monster och avgorande
teman relaterade till sjdlv- och kamratbedomning, framkom en liknande empa-
tisk faktor.

Slutsats

Ett flertal studier inom omréadet sjdlv- och kamratbeddmning understryker att
studenter behover explicit savil som tyst kunskap for att forsta ett examinations-
uppligg och dess bedomningskriterier (Boud, 1995; Polanyi, 1998; Rust et al,
2003, 2005). Det finns mycket som talar for att dessa mél kan uppnas genom det
examinationsforfarande som beskrivits och analyserats i det hér projektet.

Forskare som studerar sjilv- och kamratbedomning framhéller att den larpro-
cess som dr kopplad till ansvarsfullhet och sjélvstindighet ocksa relaterar till en
metakognitiv nivd som ror studentens forstaelse av hans eller hennes egen lér-
process. Denna studie menar vi visar att ett examinationsforfarande som tydligt
gor studenter delaktiga i examinationen mojliggér for studenterna att utveckla
sddana metakognitiva formagor. De reflekterar bdde dver sin egen och kamrater-
nas kunskaper och liarprocesser. Att bedoma studenter fran en ldgre termin till-
sammans med larare gor det mojligt for studenterna att bli medvetna om sin egen
kunskapsniva och utveckling i relation till terminen innan. Samtidigt interagerar
de med ldrarna och fér pa det sittet ytterligare ett perspektiv pa hur forstéelse och
kunskap kan beddmas.

Niér studenter inbjuds att delta och diskutera syfte, form och kriterier tycks de
inte ha nagra svarigheter att acceptera denna typ av examination. Av betydelse ar
ocksa att studenterna pd programmet medicinsk biologi &r vana vid PBL efter-
som det tillimpas genom hela programmet. Studenterna har 6vat sjélv- och kam-
ratbeddmning inom sina studiegrupper genom hela programmet, de har givit
formativ aterkoppling pé& varandras prestationer och de har fatt ett successivt okat
ansvar for sin egen utbildning. Vi tror att detta dr av avgdrande betydelse for hur
sjdlv- och kamratbedomning ska fungera nér det anvinds i en examination. Vi
vill igen framhaélla att utvecklingen mot att ta ansvar och agera sjilvstindigt i sitt
larande tycks vara forenat med en ldrprocess som kréver egen uppmérksamhet
och reflektion.

Finansiering

Detta projekt har stotts av Radet for Hogre Utbildning och av Magisterprogram-
met i Medicinsk biologi vid Linkdpings universitet
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Att bedoma sig sjalv och
andra: Erfarenheter fran
Miljovetarprogrammet vid
Linkopings universitet

Teresia Svensson och Victoria Wibeck

Inledning

Miljovetarprogrammet vid LinkSpings universitet &r ett tvirvetenskapligt kandi-
datprogram som bygger pa studentaktivt lirande. Studenterna arbetar med pro-
blem- och projektorienterade arbetsformer, dér deras eget kunskapssokande och
kunskapskritiska arbete star i centrum. De arbetar sévil i arbetsgrupper om 6-8
studenter som sjalvstindigt med exempelvis skriftliga arbeten. De forsta tva &ren
bestar av atta obligatoriska kurser om vardera 15 hogskolepoidng. Miljovetarpro-
grammet har fem overgripande méal: 1) formulering av relevanta fragor, 2) me-
todfortrogenhet, 3) kritisk hantering av information, 4) kunskapsintegration, 5)
kommunikation. I denna text kommer vi att fokusera pad det mél som ror kom-
munikation, och mer specifikt produktion av egna vetenskapliga arbeten. Under
hela sin utbildning p& Miljovetarprogrammet trédnas studenterna i textproduktion,
frén den inledande A-uppsatsen under ar ett, via B-uppsats och mindre skriftliga
uppgifter under &r tva och tre till den avslutande C-uppsatsen. Textproduktion
och forfattande av vetenskapliga arbeten r ett viktigt inslag i ménga universi-
tetsutbildningar och det ar darfor extra betydelsefullt att designa dessa moment
pa bista sétt for att studenterna ska skaffa sig de fardigheter som behovs. Upp-
satsskrivande och textproduktion ar dock tyvirr ofta forknippade med olika pro-
blem, t ex att mycket av det akademiska skrivandet bygger pa underforstadd
kunskap, vilket i sin tur gor uppsatskriterierna otydliga for studenterna (Blox-
ham, 2007).

Pa Miljovetarprogrammet finns det flera skriftliga moment under utbildningen
som kan ses som en del av en process som ska leda till att studenterna utvecklar
sin forméga till skriftlig kommunikation. En viktig aspekt av processen att lira
sig genomfOra egna empiriska studier och presentera och diskutera dessa i text ar
att kunna bedoma kvaliteten i sitt eget och andras arbeten — med andra ord att
kunna genomfora sévél sjdlv- som kamratvirdering. Sjdlv- och kamratvérdering
innebdr manga mojligheter for badde studenterna och lararna, men kan ocksa in-
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nebdra svarigheter. Det har framhéllits att validiteten pd examinationen kan
minska dé studenten dr med i examinationsbeddmningen pé ett annat sitt n vid
traditionell examination.

Detta kapitel syftar till att diskutera hur sjdlv- och kamratvirdering kan bidra
till fordjupat ldrande. Vi hamtar exempel fran en kurs under Miljovetarprogram-
mets andra ar dir studenterna genomfor en mindre skriftlig uppgift och dér ett
system av sjédlv- och kamratvirdering successivt inforts for att bl a fordjupa stu-
denternas skriftliga kommunikationsforméga och deras formaga att vardera sina
egna och andras arbeten..

Teoretisk bakgrund

Universitetsutbildningar och dess examinationsformer har under en foljd av ar
genomgatt stora fordndringar (McDowell, 1995). Utbildningarna har mer och
mer kommit att fokusera pa studenters ldrande, efter att tidigare ha fokuserat pa
inldrning. Med andra ord har tonvikten flyttats frén ldrarledd undervisning till
mer reflekterande och studentaktiv undervisning. Numera karaktiriseras manga
kurser av studentaktiva och studentcentrerade moment, vilket innebér att fokus
flyttas fran léraren till studenternas larande av kursens och utbildningens mal.
Studentaktivt lirande pa Miljovetarprogrammet innebar ocksé att de studerandes
eget kunskapssokande och kunskapskritiska arbete star i centrum med kommuni-
kation som ett integrerat moment. I ménga universitetsutbildningar papekas vik-
ten av kommunikation, speciellt i relation till studenternas forméga att skapa tex-
ter. Kursmoment med textforfattande anvénds for att studenter ska skaffa sig far-
digheter att skriva for olika &ndaméal. I manga fall anvinds forskningsprocessen
som metafor for dessa kursmoment och larare papekar vikten av att forskare ska
kunna publicera sina resultat i bl a vetenskapliga tidskrifter, bocker och populér-
vetenskapliga tidningar. Olika samhéllssektorer och vetenskapliga discipliner
kréver varierande typer av texter. De skriftliga momenten kan variera kraftigt be-
roende pa utbildning, men alla studenter producerar under sin utbildning ndgon
form av text eller uppsats. Textproduktion &r inte bara en viktig del av studenter-
nas fardighetstraning infér det kommande arbetslivet inom eller utanfor akade-
min, utan ocksa ett examinationsmoment. Manga studenter upplever dock stora
svérigheter med att komma in i det akademiska skrivandet och alla dess krav, d&
det t ex ér stora skillnader mellan kraven som kommer fran gymnasieskolan och
frén hogskolan (Ask, 2007). Dérfor ar det av storsta vikt att utarbeta tydliga ex-
aminationsformer, men lika viktigt ar att utarbeta stodjande ldrandemoment for
att utveckla studenternas skriftkompetens.

Det &r vil ként att examinationen styr studenternas ldarande (Marton, 1977;
Hult, 1998). Studenterna fokuserar ofta sitt larande pa de moment som ar viktiga
for examinationen av kursen. Detta ar speciellt tydligt for traditionella utbild-
ningar med en skriftlig examination i slutet av en kurs, men det &r precis lika
viktigt i studentaktiva utbildningar med flera examinationsmoment som ofta &r
fordelade under léngre tid dar ldrandet ska vara i fokus. Larandet dr en komplex
process som bl. a. har kategoriseras i tva olika typer av ldrandestrategier. Marton
och Siljo (2000) har beskrivit “yt-inriktat larande” och “djup-inriktat ldrande”
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som tva delar av studenternas ldrandeprocess. Ett yt-inriktat ldrande karaktarise-
ras ofta av att studenten formar sina studier efter vad lararen vill att man ska
kunna, istillet for att studenten ska n&d mal som bygger pa “att reflektera”, att
forsta” etc. For att motivera studenterna till djup-inriktat ldrande krévs dérfor ex-
aminationsuppgifter som kontextualiserar ldrandet, dédr studenterna "tvingas™ att
se helheter snarare &n 16sryckta delar (Marton & Booth, 1997). Fragan blir d& hur
universitetsldrare kan skapa forutsittningar for djup-inriktat ldrande i uppsats-
skrivande.

Under en f6ljd av ar har tendensen inom mycket av den hogre utbildningen
gétt frén att testa studenter genom dekontextualiserade tentamensuppgifter till att
integrera bedomning (“assessment”) och ldrande (Birenbaum, 1996, Dochy et a/,
1999, Lindblom-Ylinne et al, 2006). Det senare innebdr att studenten ses som en
aktiv individ som i en pagdende dialog med lararen utvecklar reflektion, samar-
bete och ansvarstagande (Dochy et al, 1999). Utvecklingen inom bedémnings-
omréadet har gatt hand i hand med en rorelse inom hogre utbildning som syftar
till att stodja studenters utveckling till s& kallade “reflexiva praktiker” med for-
maga att reflektera kritiskt 6ver sitt professionella handlande (Falchikov & Boud,
1989; Dochy et al, 1999; Schon, 2003).

Som ett led i att uppné djupinlidrning, meningsfullt 14rande och 6kad reflektion
hos studenterna har olika metoder for sjdlv- och kamratvirdering utvecklats.
Sjalvvirdering anviands ofta som ett led i en formativ bedomningsprocess under
kursens géng (Dochy et al, 1999) och innebér att studenten involveras i bedom-
ningen av sitt eget larande och av i vilken utstrickning han eller hon har uppnatt
vissa lirandemal (Boud & Falchikov, 1989). Tidigare studier har visat att sjilv-
vardering leder till 6kad reflektion dver det egna arbetet, hdgre kvalitet i det stu-
denterna producerar, kat ansvarstagande for det egna ldrandet samt 6kad kun-
skap om problemldsningsprocesser (ibid.). Dessutom kan studenternas motiva-
tion dkas genom att sjélvvérdering blir en given del av larprocessen, vilket kan
ske om studenternas larande och inte lararens undervisning star i fokus (Dochy et
al, 1999).

Nér det géller kamratvérdering kan det innebéra allt fran att studenterna ger
sina kamrater aterkoppling av kvalitativ karaktér, till att de sétter poéng eller
andra kvantitativa métt pd varandras insatser (Somervell, 1993). Kamratvérde-
ring kan vara sévil formativ som summativ och kan kombineras med sjilvvérde-
ring. I det senare fallet bedomer studenterna ofta forst sina kamrater och dérefter
sig sjélva i relation till den aterkoppling var och en fétt frin medstudenterna
(Dochy et al, 1999). Det ar viktigt att podngtera att kamratvardering inte enbart
syftar till att studenterna ska beddma varandra, utan ocksé till att deras eget
larande ska utvecklas genom att de observerar och granskar andras arbeten (So-
mervell, 1993; Dochy et al, 1999).

Det tycks alltsd som om sjdlv- och kamratvérdering 4r aktiviteter som har po-
tential att medverka till djupinlérning, 6kad reflektion och meningsfullt ldrande
(Smyth, 2004). Saledes menar vi att det dr viktigt att utveckla metoder som sti-
mulerar studenterna att granska sitt eget och andras arbete och dérigenom fa
okad insikt om vad som utmairker ett akademiskt arbete av hog kvalitet, samt
kidnnedom om vad de sjélva behdver utveckla for att forbattra sina egna arbeten.
I det foljande kommer vi att redogdra for och diskutera inférandet av sjélv- och
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kamratvirderingsmoment pé en av Miljovetarprogrammets kurser som innehéller
produktion av ett sjalvstindigt analytiskt arbete.

Sjalv- och kamratvardering i praktiken: Ett
exempel

Kurserna pa Miljovetarprogrammet innehdller bland annat foreldsningar, bas-
gruppsarbete, litteraturseminarier, laborationer och rollspel. En av de obligato-
riska kurserna under ar tva kallas ”Problemuppfattningar och miljéfragornas han-
tering”. Mellan 30 och 55 studenter genomgér kursen varje ar. Denna kurs beror
bland annat relationen mellan vetenskap och politik samt hur olika politiska, ve-
tenskapliga och etiska perspektiv kan paverka hur miljofrdgor hanteras i olika
sammanhang. Kursen examineras genom att varje student genomfor ett eget
skriftligt arbete bestdende av en textanalys pd maximalt 3000 ord, dir ett fritt
valt offentligt miljopolitiskt dokument analyseras. Studenterna ska anvénda ve-
dertagna diskursanalytiska metoder och gora relevanta teoriforankringar. Foljan-
de examinationskriterier anvinds:

o syfte
teorianknytning samt anvandning av teori
metodfortrogenhet
tolkningar och slutsatser
kritisk reflektion
lasvénlighet
formalia

Anda sedan det egna arbetet infordes som examinationsmoment har det ingatt ett
oppositionsforfarande, dér studenterna vid ett seminarium opponerar pd var-
andras arbeten. Detta oppositionsforfarande betraktar vi som en form av kamrat-
vardering, som handlar om att ge kvalitativ terkoppling p& ndgon annans arbete.
Examinationsuppgiften pa kursen har under flera ar upplevts som svéir och
stressande pd grund av studenternas ovana vid att genomfora textanalyser, otyd-
liga instruktioner samt osdkerheter bland studenterna om nir examinationskrite-
rierna kan anses vara uppfyllda. I den skriftliga kursutvérdering som genomfor-
des basgruppsvis ar 2004 formulerade sig till exempel en grupp pé foljande sétt:
”Vad forvintas av vér analys? Forklara vad ett miljodokument dr, mer info om
hur uppliagg kan goras, exempel p& hur man skriver ihop ett arbete”. Genom aren
har en relativt stor andel av studenterna blivit underkénda pd det egna arbetet.
Som ett led 1 att 6ka kvaliteten 1 studenternas arbete, minska deras frustration
samt dven minska examinatorns arbetsbelastning inférdes ar 2005 en sjalvvirde-
ring. Under &r 2006 forédndrades dven oppositionsforfarandet.
Sjalvviarderingsuppgiften, som infordes &r 2005, innebar att studenterna i bas-
gruppen tillsammans med handledaren relativt tidigt under kursens gang diskute-
rade vad examinationskriterierna innebar och vilka olika tolkningar som kan go-
ras av kriterierna. Ett bakomliggande syfte med denna &vning var ocksa att borja
gora studenterna medvetna om vad som anses vara god kvalitet i akademiska ar-
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beten och att forbereda studenterna for kommande uppsatsarbeten, som beddms
efter liknande kriterier som textanalysuppgiften. Darefter fick studenterna i upp-
gift att bedoma sitt eget arbete under skrivandets gédng. De skulle bedoma sitt ar-
bete skriftligt utifrdn samtliga examinationskriterier och ldmna in sin sjélvvérde-
ring till examinatorn tillsammans med det egna arbetet. Sjalvvirderingen utfor-
mades som en punktlista, dir studenterna kommenterade sitt eget arbete i rela-
tion till ett examinationskriterium i taget. Foljande exempel visar hur tva av ex-
aminationskriterierna kunde kommenteras av en student:

”Teorianknytning + anvéndning av teori: De anvénda teorierna &r redovisade
och kritiskt diskuterade. Jag har forklarat och fortydligat mina egna tolkningar.
Det har dock varit svért att lyfta fram teoriernas for- och nackdelar. Teorierna har
jamforts, men fler likheter och skillnader skulle helt klart kunna ha lyfts fram i
analysen”.

“Lasvéanlighet: Jag har forsokt anvinda mig av styckeindelningar, inte allt for
langa meningar och underrubriker for att gora analysen mer ldsvanlig”.

I sina kommentarer hénvisade examinatorn till sjdlvvéarderingen och kommen-
terade denna nir examinatorns och studentens uppfattningar skilde sig at. Oppo-
sitionsforfarandet fortgick som tidigare &r, genom att studenterna opponerade pa
varandra efter att arbetet ldmnats in till examinatorn. I kursutvirderingarna fram-
kom att studenterna upplevt sjilvvarderingen som ett bra stod under arbetets
géng och att stressen kring uppgiften tycktes minskat négot sedan tidigare &r.
Fortfarande blev dock ett ganska stort antal av studenterna underkénda pa sin
textanalysuppgift.

Nedanstédende exempel visar ett utdrag ur examinatorns kommentarer till en
student. I exemplet har vi valt ut tva av de sju punkter som kommenterades:

Instimmer med din sjélvvirdering. Analysen
har genomforts pa ett strukturerat sitt. Det
framgar av metodavsnittet hur analysen ge-

Metodfortrogenhet: .
nomforts.

Jag instdimmer inte i den osdkerhet du ger ut-
tryck for i sjdlvvirderingen. Tolkningarna
och slutsatserna &r intressanta, rimliga och
vil underbyggda. Det framgar tydligt vad
som #r egna reflektioner, vad som ar tolk-
ningar av dokumentet samt vad som hémtats
fran andra kéllor.

Tolkningar och slutsatser:

Ar 2006 beslutade lirarlaget att behlla sjélvvirderingen, men forindra opposi-
tionsforfarandet. Det nya som infordes var att studenterna nu ldmnade in en pre-
limindr version av textanalysen tillsammans med en sjdlvvérdering till seminari-
et. Vid seminarietillfillet, ddr examinatorn inte var nirvarande, opponerade stu-
denterna som tidigare pd varandra, men den slutliga versionen ldmnades in till
examinatorn efter seminariet tillsammans med en sjidlvvérdering, sa att opponen-
tens kommentarer skulle kunna tas i beaktande. I sjalvvérderingen ombads stu-
denterna ocksa att skriva in hur de forhéllit sig till opponentens kommentarer.
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Nedanstédende exempel visar hur en sjdlvvirdering med referens till opponentens
kommentarer, samt en kortfattad kommentar fran examinatorn (med kursiv stil)
kunde se ut. Hér har vi valt att visa tva punkter av de sju som bedomdes. Studen-
ten fick ocksa tillsammans med sitt betyg (godkénd/underkédnd) en 6vergripande
kommentar pé arbetet som helhet. Dér kunde det anges t ex vad som behdvde
kompletteras for att godként-nivén skulle kunna uppnas, eller vad som varit sér-
skilt bra i det inldimnade arbetet.

e Tolkningar och slutsatser: Mina slutsatser tycker jag stimmer vél
overens med det som kommer fram i arbetet. Tolkningar har jag
forsokt att gora utifran mina teorier pa bédsta sétt. Enligt opponenten
behovde diskussion och slutsatser utvecklas och jag har nu istillet
sammanstéllt en punktlista med slutsatser och har en egen diskus-
sions del. Hoppas det ir lite battre nu. Det ser bra ut.

e Liasvinlighet: Har ldst igenom arbetet ett par ganger och forbattrat
pa ett flertal stillen. Opponenten tyckte att arbetet var ldttlast och fa
fel. Instdmmer med din opponent!

Skilet till att examinatorns kommentarer dr mer kortfattade 4n i det tidigare ex-
emplet &r att studenten nu sjélv argumenterar for vad som var bra respektive
mindre bra i arbetet. I de fall examinatorn instimde och inte hade nagonting 6v-
rigt att tillfora behovdes saledes inte sa uttdmmande kommentarer (se ovan).

Forandringen i oppositionsforfarandet resulterade i att kommentarerna fran
andra studenter togs tillvara av uppsatsforfattarna i stdrre utstrackning &n tidigare
ar. Tidigare upplevdes opponeringen mest som ett “nddvéndigt ont”, och oppo-
nentens kommentarer togs inte i beaktande i ndgon storre utstrackning, t ex av de
studenter som behdvde komplettera sina arbeten. I och med att en reviderad ver-
sion ldmnades in till examinatorn efter oppositionsseminariet eliminerades ocksa
en del felaktigheter och oklarheter som examinatorn tidigare &r behdvt papeka
och som i vissa fall varit skél for underkénnande.

Diskussion

Inforandet av sjdlvvérderingen och fordndringarna i systemet for kamratvarde-
ring syftade bland annat till att trdna studenterna i att bedoma bade egna och
andras akademiska arbeten, som en forberedelse for kommande uppsatsarbeten.
Forhoppningen ar att studenterna ska ta med sig tanke- och arbetsséttet fran
sjdlv- och kamratvérderingen till kommande kurser. Momenten av sjidlv- och
kamratvérdering som provats pa den héir beskrivna kursen ingér som ett led i en
progression under utbildningsprogrammets gang.

Progressionen innebdr att studenterna forfattar olika arbeten under utbildning-
ens gang. Kraven pa vad studenterna ska uppfylla i forhéllande till de dver-
gripande malen med utbildningen hdjs efterhand. Studenterna opponerar redan
under sitt forsta ar pa varandras arbeten (A-uppsatser), i syfte att hjédlpa varandra
att forbéttra uppsatserna. P4 A-nivén krévs inte att studenterna ska presentera for
examinatorn hur de tagit opponentens kommentarer i beaktande i sitt fortsatta
skrivande. Under den kurs som diskuterats tidigare (”Problemuppfattningar och
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miljofrdgornas hantering”) utdkas momentet med att studenterna ska reflektera
over och ta hidnsyn till opponentens kommentarer i sitt vidare arbete med text-
analysen. I detta moment ingér det dé tydligt att studenterna méste forhalla sig
till kommentarer de fatt och darigenom fordjupa sina skriftliga fardigheter. Det
ar vél ként att sjalvvérdering underléttas av diskussioner och 6vningar (Long-
hurst & Norton, 1997), men vi menar att det ar lika viktigt att studenterna far
bygga pé sin kunskap fran tidigare erfarenheter och déarigenom o6ka kvalitén pa
sina arbeten. Det dr mycket viktigt att kriterierna for akademisk textproduktion &r
desamma genom hela utbildningen, men kraven pa studenternas arbeten kan se
olika ut genom utbildningen for att ge studenterna tid och mojlighet att utveckla
sitt akademiska skrivande. Elander et al (2006) har beskrivit olika nivéer pa det
akademiska skrivandet dir de lagre nivaerna omfattar anvindandet av sprék och
struktur medan de hogre nivaerna innebér att studenterna i skrift visar att de har
natt en djupare forstdelse. Med hjélp av sjélv- och kamratvérdering tror vi att
studenterna kan komma lite langre i sitt skrivande i och med att de tillsammans
gér igenom examinationskriterierna och reflekterar individuellt. Studenterna dis-
kuterar hur deras text forhéller sig till examinationskriterierna; frdn hur en text
bor vara utformad (1ds “l4svéanlighet) som skulle kunna motsvara de lagre niva-
erna som beskrivs av Elander et al (2006), till t ex hur de har gripit sig an olika
delar och problem i en text (lds t ex “metodfortrogenhet”, “’tolkningar och slut-
satser”), vilket borde bidra till ett djupare lirande. Det vi har mérkt ar att studen-
terna behover tid for att utveckla sin forméga att ligga fram konstruktiv kritik
och att beddma sin egen insats pa ett konstruktivt sétt. Det har visat sig i andra
studier att manga studenter inte ir redo for att genomfora sjalv- eller kamratvér-
dering (t ex Kirby, 2007). P4 Miljovetarprogrammet har detta problem angripits
genom att progressionen i textskrivandet stods av olika former av sjdlv- och
kamratvirdering. Progressionen péagér frdn A-uppsatsen under ar ett till C-
uppsatsseminarierna under ar tre. Flera studier har ocksa visat att studenternas
formaga att virdera sig sjdlva forbéttras genom feedback och utveckling dver tid
(Boud & Falchicov, 1989; Birenbaum & Dochy, 1996; Dochy et al, 1999).

Nér det géller rollen som examinator fordndras den i och med inférandet av
sjdlv- och kamratvirdering. I detta kapitel har vi beskrivit ett fall dér examina-
torn gick fran att ha varit den enda kunskapskallan for vad som é&r ritt och fel i
skrivuppgiften till att bli ett bollplank at studenterna. I och med att studenterna
kommenterar sina egna och varandras arbeten utifrdn examinationskriterierna
blir de mer medvetna om kraven som stélls pa arbetena, vilket underlittar exa-
minatorns beddmning. Frdn examinatorns perspektiv ledde de genomforda for-
andringarna till en minskad arbetsborda. Med sjélv- och kamratvirderingssyste-
met kunde den tid som lades ner pa att granska och kommentera studenternas ar-
beten minskas visentligt. Detta berodde dels pa att enklare fel atgérdats efter op-
positionsseminariet, dels pa att examinatorns kommentarer ofta hade karaktiren
av att instimma med sjélvvérderingen. I fall dir examinatorns och studentens
bedomningar skilde sig &t motiverades skilen for detta utforligare i kommenta-
rerna.

Vér forhoppning &r att sjalv- och kamratvérderingssystemet kan fungera som
ett stod i utvecklingen av studenternas metakognitiva och reflekterande forméga.
Detta antagande stods bland annat av Longhurst och Norton (1997), som pekar
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pa sjélvvirdering som en viktig del for att hjélpa studenterna att reflektera dver
sitt eget ldrande. Stigmar (2002), beskriver bl a vikten av att ha metakognitiva
ovningar som medvetandegor studenternas eget larande. Sjilv- och kamratvirde-
ring dr ett moment dér studenterna tvingas att sjilva reflektera 6ver hur de ut-
vecklar sitt skrivande, vilket gor att studenterna blir medvetna om pa vilket sitt
de lar sig och ddrmed fordjupar sitt larande. Darigenom kommer studenterna for-
hoppningsvis att bli béttre pd att virdera sina prestationer. Vi hoppas ocksé att
sjdlv- och kamratvérderingsdvningar ska kunna bidra till att Gverbrygga det gap
som ibland finns mellan hégre utbildning och yrkesliv (Dochy et a/, 1999). Med
hinvisning till studier av Boud (1990) och Adams och King (1995) argumenterar
Dochy et al (1999) for att sjdlv- och kamratvirdering kan bidra till att forbereda
studenterna for det kommande yrkeslivet, genom att de utvecklar formégan att
kontinuerligt utvérdera sitt eget och andras arbete samtidigt som de lér sig hante-
ra och utveckla sina svagheter pd lampliga satt.

Sa har langt tycks alltsé det sjdlv- och kamratvirderingssystem som diskute-
rats i detta kapitel ha haft positiva konsekvenser for sévél studenter som lérare.
Det aterstar dock vissa fragor som bor diskuteras vidare, inte bara i den specifika
kontext som Miljovetarprogrammet utgor, utan nér det géller beddmning av upp-
satsarbeten i manga olika sammanhang.

Det pagér idag en diskussion om vilka kunskaper studenterna behdver innan
de virderar varandra (se t ex. Kirby ef al, 2007). Vi bedémer att sjdlvvirderingen
har hjélpt till att gora studenterna medvetna om vad examinationskriterierna in-
nebér. Diaremot finns det fortfarande ett litet antal studenter som overskattar sin
insats och ett storre antal studenter som underskattar sin prestation. Detta ligger i
linje med vad Dochy ef a/ (1999) konstaterar i en review av studier om sjilv- och
kamratvirdering. En studie av Lindblom-Ylédnne et a/ (2006), dér juridikstuden-
ters uppsatser bedomts med hjilp av sjalvvardering, kamratvirdering samt tradi-
tionell vérdering av ldraren, tyder dock pé att tillforlitligheten i sjélv- och kam-
ratvirderingen dkar om studenterna far tydliga kriterier for vad som ska bedomas
och klara instruktioner for hur bedomningen ska genomforas. En annan studie
(Bloxham & West, 2007) pekar mot att studenter ocksé upplever det som viktigt
att f4 informellt stdd i beddmningen, t ex genom muntliga fortydliganden av
skriftliga instruktioner och muntlig feedback frén léraren pa sina arbeten och
sjdlvvarderingar. Vidare bor det diskuteras om examinatorn far en annan roll i
och med inférande av sjdlvvirdering och vad detta i sa fall kan fa for konsekven-
ser.

Slutsatser

Detta kapitel syftade till att diskutera betydelsen av sjélv- och kamratvérdering
for studenternas ldrande utifrén ett exempel fran en kurs dér studenterna genom-
for en mindre skriftlig uppgift och dir ett system av sjdlv- och kamratvérdering
successivt inforts. Véra erfarenheter av att infora sjdlv- och kamratvirdering nér
studenterna ska forma texter har varit goda.

For att detta ska fungera behover studenterna dock erbjudas tréning i att gora
bedomningar pa konstruktiva sétt, s& att de kan kinna sig trygga med formen for
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sjdlv- och kamratvérdering. Hur denna tréning ska se ut beror i méngt och myck-
et pa vilken utbildning det géller. Vi menar emellertid att det alltid 4r viktigt att
sjdlv- och kamratvirdering sker successivt genom ndgon form av progression dar
kriterierna dr desamma, men kraven okas med tiden (se exempel pa examina-
tionskriterier pa s 8). Det ar ocksé viktigt att vara tydlig med vad kriterierna in-
nebdr. Vi menar att kriterierna bor diskuteras med studenterna i forvéig for att
undanrdja eventuella tveksamheter. Nar examinationskriterierna &r tydliga for
studenterna och studenterna har diskuterat vilka krav som stills pd dem &r det
mycket lattare att genomfora en sjilv- och kamratvérdering.

Sammanfattningsvis visar sig sjdlv- och kamratvérdering fungera bra nér stu-
denterna ska léra sig formerna for akademiskt skrivande och passar in pd manga
typer av utbildningar dir uppsatser eller andra skriftliga arbeten ingér.
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Studentbedomning och
sjalvvardering ur ett
fardighetsbaserat
perspektiv: En metod att
utveckla studenters
larandeprocess

Krister Persson

Inledning

I kursen Social geografi, 7,5 hogskolepodng, som &r en delkurs i kulturgeografi
B vid Orebro universitet, finns ett examinationsmoment dir B-studenterna ska
svara for planering, genomforande och utvirdering av en exkursion. Exkursionen
genomfors for A-studenterna i kulturgeografi. Detta har fungerat bra och B-
studenterna har upplevt att de fatt med sig mycket fran kursen. Likasa har A-
studenterna fatt en introduktion till delkursen Befolkning, mobilitet och urbani-
sering i en global virld, som behandlar bl.a. urbaniseringsprocessen i Sverige.

Utgéngspunkten for att utforma uppgiften som en kombination av dels en teo-
retisk forstéelse av ett problemomrade, dels en praktisk tillimpning och kommu-
nicerande av denna fOrstaelse, dr baserad pa min syn pa kunskap och lirande
samt hur detta utvecklas hos den enskilde studenten. Min tidigare erfarenhet som
planerare och utredare i offentlig forvaltning &r ocksa en starkt bidragande orsak
till att vilja lyfta fram tillimpningen av en teoretisk forstaelse och koppla ihop
teori och praktik. Detta dr samtidigt en av utmaningarna i kursen, dé det ar en
svar och omfattande uppgift att genomfora.

Det pedagogiska synsitt som ligger till grund for kursens utformning ar dels
Problem Baserat Lirande (PBL), (Egidius, 1999) vilket tillimpas i undervisning
inom flertalet kurser i kulturgeografi, dels tankarna kring fardighetsbaserat 14-
rande (Hellertz, 2004). I PBL formulerar studenterna sjilva fragorna som behdvs
for att forsta fallet, liksom vilken information eller kunskap som de maste sdka
for att kunna besvara sina fragor. Studenterna har sedan sjélva ett ansvar att for-
medla denna kunskap till varandra vid rapporttillféllet. Lararen fungerar mer som
en mentor eller handledare vid dessa tillféllen.
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Syftet med detta kapitel adr att med utgédngspunkt fran den kurs som anges
ovan, diskutera hur ldrandemdl, undervisningens form och examina-
tion/bedomning kan kopplas ihop till en helhet. I kapitlet diskuteras ocksé hur
studenterna i ett problemorienterat lirande kan utveckla och reflektera 6ver sin
egen larandeprocess. Kapitlet vill ocksé lyfta fram nagra tankar kring vad detta
kan innebéra for lararrollen inom hogre utbildning.

Négra fragor som kapitlet diskuterar, utifrdn dess syfte, ar bl.a. Vilka konse-
kvenser kan de erfarenheter som redovisas i kapitlet, f4 fér undervisning och be-
domning pé universitet och hdgskolor? Vilka moéjligheter att stimulera ett pro-
blemorienterat larande och en aktiv medverkan av studenter i bedomningen kan
skapas detta sétt? Vilka mojligheter och hinder kan finnas med ett sddant pro-
blemorienterat larande?

Pedagogisk-filosofisk grundsyn

Stensmo (2007) talar om att alla som dgnar sig &t ldrande bor ha ndgon form av
pedagogisk-filosofisk grundsyn. Denna grundsyn ligger till grund for de val jag
som lérare gor nar det giller mal, organisation och innehéll, samt beddmning i en
kurs. De olika omrdden som Molander menar ingdr i en sddan pedagogisk-
filosofisk grundsyn &r kunskapssyn (epistemologi), etiksyn, minniskosyn, sam-
hillssyn, laroplansyn, ontologi, samt synen pa den pedagogiska situationen (me-
toden). Det dr med ett sddant synsitt pa kunskap och utbildning viktigt att tyd-
liggora sammanhang for olika kunskapsomridden. Inom samhéllsvetenskapen
giller det att koppla undervisningsinnehall till de samhéllsfenomen eller forhal-
landen som man vill belysa (Dewey, 1997/1916; Hopmann, 1997; Klafki, 1997).
Undervisningsinnehallet bor ocksa stimulera studenternas medvetande och an-
vindas pa ett sitt som vicker deras intresse (Hopmann, 1997; Klafki, 1997). Det-
ta dr nagot som PBL tar fram da ldrandeprocessen utgar bl.a. frdn studenternas
egen forforstaelse och reflektion. Val av innehéll i undervisningen innebér i sig
alltid en forestillning om pedagogiska mél. Darmed paverkas relationen mellan
innehéll, undervisningsformer samt bedomning och examination, vilka dérfor
alltid maste integreras med varandra (Klatki, 1997). Bedomningsmomentet kan
alltsé inte frikopplas frdn undervisningens innehéll och former, utan maéste ses
som en del av ldrandet och mélséttningen for utbildningen.

Ett viktigt inslag i hogre utbildning &r att ge studenten en kunskap inom det
amnesomrade/yrke som hon/han studerar, men ocksé redskap att bli reflekteran-
de i sin profession. Detta innebér bl.a. att ha anpassningsféorméga, vara sjilv-
larande, kunna kommunicera samt att samarbeta med andra (Ljungman & Silén,
2006). Synen pé utbildningen/ldrandet som kommunikation i form av ”levd de-
mokrati” betonas av Englund (2007a) i diskussionen kring larandet som en deli-
berativ process. Englund (2007b) definierar det deliberativa samtalet som “ett
Omsesidigt nyanserat overviagande av olika alternativ”’, dvs. en ldrandesituation
dér olika uppfattningar och vérden kan stdllas mot varandra och diskuteras. Deli-
beration ar nira forknippad med demokratibegreppet i innehall och funktion. Jag
vill hiavda att detta ar ett viktigt inslag i ett problemorienterat ldrande, som bl.a.
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innebér att lyssna pa andras argument och dér studenterna utan lararledning skall
16sa olika problem.

Steen Larsen (1996) talar om kunskap som information som genomgétt en
kommunikationsprocess. Denna process innebér att man maste se studenten och
det som studenten lar (stoffet) som integrerade delar i studentens larandeprocess.
Larsen ser larandeprocessen som bestdende av tre olika stadier. Den forsta &r la-
rarens egen transformationsprocess av den implicita (underforstddda) kunskapen
till en explicit (medveten) kunskap. Nésta steg blir att formedla denna kunskap
till studenten, for att i ett sista steg ska denna kunskap bli studentens personliga
kunskap. Detta innebdr ocksa att ansvaret for att det &r studenten som é&ger sin
egen lidrandeprocess och kunskapsbildning, tydliggdrs. Larsen (1996) kallar detta
for en enzymisk pedagogik, dér lararna skapar villkoren for studenternas larande.
Det vill siga att ldrarens dmnesundervisning skapar/utvecklar verktygen, medan
den problemorienterande undervisningen gor att studenten anvander dessa verk-
tyg. Samma syn pa kunskapen kommer ocksé fram i Laroplanskommitténs be-
tinkande Skola for bildning (SOU 1994:92), vilken talar om fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet som olika stadier i larandeprocessen. Jag tolkar detta
som samma process som den Larsen talar om, dvs. att g& fran fakta (begrepp,
terminologi) till att kunna forstd och i ett problemorienterat lirande tillimpa
denna forstaelse genom olika fardigheter.

Det som ett fardighetsbaserat liarande, sdsom Hellertz (2004) beskriver det,
fordjupar, jamfort med PBL, dr inslag av sjdlvbeddmning och synen pa bedom-
ningssituationen. Hellertz lyfter fram &tta olika fardigheter som kan inrymmas i
larandeprocessen: kommunikation, analys, problemlosning, vérdering i besluts-
fattande, social interaktion, globala perspektiv, ansvarstagande medborgarskap
och estetiskt engagemang. Dessa olika fardigheter kan, menar jag, ses som ett
utvidgat kunskapsbegrepp, dir flera olika fardigheter och en djupare forstaelse
inryms. Hellertz diskussion kan jaimforas med det kunskapsbegrepp som Arf-
wedson (1992) diskuterar. Hon lyfter fram olika former av kunskap som till-
sammans ger en kunskapsbas inom ett &mne eller omrdde. Arfwedson tar upp
formell och informell kunskap, begreppslig kunskap, procedurkunskap, represen-
tationell kunskap samt formagan till sjilvreflektion och sjilvbedomning (meta-
kognition) som de bestandsdelar som tillsammans skapar en individs kunskap.

Det finns ofta dven olika latenta mal 1 en kurs, dvs. vi vill komma &t andra
kompetenser utover lairandemélens krav. Dessa andra kompetenser kan ses som
nagot som gar bortom det mitbara i en bedomning, men som &ndé finns hos stu-
denten och som far genomslag i vart omdome/betyg av den enskilde studenten.
En prov- eller beddmningssituation maste ses i ett langsiktigt perspektiv, dvs.
langre dn tentamens summativa funktion. Examinationen, och ddrmed provets ut-
formning, ska ge langsiktiga konsekvenser for studentens kunskap i och forstael-
se av ett amnesomréde.

Laroplankommittén (1992) talar om olika former av kunskap sasom fakta, for-
staelse, fardighet och fortrogenhet, vilka ryms inom de begrepp som kapitlet dis-
kuterar ovan. Med fakta avses en forstdelse av begrepp, grundlidggande termer
och samband inom ett &mnesomrade. Tilldmpning innehaller bdde en forstielse
av ett amnesomrade utifran fakta, men ocksa olika fardigheter, sdsom att kunna
omsitta fakta till faktiska situationer, problemorienterade uppgifter etc. Nésta
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steg i larandeprocessen &r att kommunicera dessa fakta och fardigheter till en for-
trogenhet som gor att studenten kan &verfora sin kunskap till andra. Detta sista
steg innebér ocksé en mojlighet for studenten att kunna aterkoppla sin kunskap
och reflektera 6ver den. Kommunicerandet av kunskapen kan fungera som éter-
koppling till studenten pad vad hon/han bade kan och behover vidareutveckla.
Denna syn péa larandeprocessen paverkar ocksa rollen som lérare. I ett problem-
orienterat larande gar lararrollen alltmer over till det som Hedin (2006) kallar
”Guide by the Side”, dvs. att ldraren ger verktyg och mojligheter for studenten
att sjdlv formulera sitt kunskapsbehov och aktivt arbeta med sin ldrandeprocess.

Det som ér viktigt i en ldrandeprocess ar formégan att overfora den egna kun-
skapen till nya och andra situationer 4n den, i vilken kunskapen inhdmtats. Dér-
for dr det av central betydelse att lyfta fram en forstielse av den egna kunskapen
och att i olika situationer kunna tillimpa, samt kommunicera detta, till andra
grupper/individer. Arfwedson (1992) anvinder begreppet transfer for en sadan
process i larandet. Olika undervisningsmoment i en kurs ska ha en utvecklings-
orienterad inriktning och dér beddmningsmomenten ingér som en naturlig del i
studentens larande. Beddmningen blir dd en integrerad del i kursens undervis-
ning och bedomningen kan ske vid olika tillfallen under kursen. Dérigenom blir
beddmningen inte enbart av summativ karaktér, utan fir ocksé en roll i lirande-
processen som ett formativt inslag. En undervisning och bedémningen som byg-
ger pd en sddan mer sammansatt syn pa vad kunskap &r, innebér att studentens
formaga att generalisera kunskap uppmuntras. Genom att betona utvecklingen
av flera olika férmégor, snarare &n pa kunskap i en sniv mening, fir studenten en
djupare insikt och forstaelse, liksom béttre verktyg for sitt fortsatta ldrande. Ett
problemorienterat ldrande innebér att studenten stélls infoér problemldsning i na-
gon form och dirmed tvingas anvénda eller transferera tidigare kunskap och in-
larning for att 16sa problemet. Bedomning kan ses som ett sitt att virdera en pre-
station och det observerade resultatet i ett prov. Detta innebér att vi frén en kon-
textuell situation, i vilket bedomningen sker, generaliserar studentens kunskap
till att omfatta mer &n det vi provat och beddmt. Vidare innebér detta en dverfo-
ring av denna generaliserade kunskap till att motsvara och técka in de ldrandemal
vi formulerat for kursen. For att mojliggdra detta, méste en teoretisk forstaelse
kopplas till en praktisk tillimpning i en problemorienterad larande- och bedom-
ningssituation.

Min syn pa lérande tar sin utgdngspunkt fran diskussionen ovan och fokuserar
pa fakta, forstdelse, tillimpning och kommunikation. Dessa delar innebér en pro-
gression fran reproduktion av kunskap till att kunna sjalvstindigt forstd och han-
tera ett problemomrade/frigestillning. Det innebér ocksé en ldrandeprocess dér
savél fordjupning som breddning av kunskapen &r inbyggd. Vidare finns det ock-
sd inom respektive omrdde fakta, forstdelse, tillimpning och kommunikation en
mojlighet till progression. Studenternas lérande &r, som ndmnts ovan, en dyna-
misk process. Diarmed skapas en béttre forutséttning for att studentens féormégor
och behov i sin egen ldrandeprocess understods. Detta kan komma till uttryck i
bedomning som en del i lirandeprocessen. Bedomningen kan ses bade utifrén
om studenten uppfyller de lirandemal som finns formulerade i kursplanerna, som
om kursens innehdll svarar mot larandemélen for kursen. Jag kan se paralleller
till det som Hedin (2006) kallar troskelbegrepp, dvs. att for att kunna gé vidare i
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sitt Iirande och kunna forsta andra fenomen eller samband i ett &mne, maste man
kunna och forsta vissa centrala begrepp. Dessa centrala begrepp utgdr nycklarna
till en vidareutveckling av studentens forstéelse eller kunskap. Studenten kan un-
der lararens handledning utveckla dessa nycklar/redskap, men formagan att till-
lampa och att anvdnda dem &r ndgot som den enskilde studenten maéste sjdlv
stirka. Ofta kan examinationen i form av tentamen ses som det studenten ska
kunna i kursen och tentamen kan ddrmed bli sjidlvdefinierande for kursens inne-
hall. Samtidigt s& kan ldraren ofta i en tentamen inte beddma alla de kompetenser
som larandemélen lyfter fram som vésentliga for studenten att kunna efter avslu-
tad kurs. Det ar for att uppnd en sadan tillimpning av de verktyg som studenten
tillignat sig som en integrering av teoretiska och praktiska moment blir viktig.
Jag menar da inte att teoretisk och praktisk forstaelse och kunskap &r varandras
motsatser. Det ar snarare for att nd det som Marton et. al. (2005) talar om nér de
menar att mélet for ldrandet dr en holistisk inriktning. Ett sddant synsitt innebér
att man i sin larandeprocess relaterar, strukturerar och organiserar de olika delar-
na i kunskapen for att n& en helhetsbild av 4mnet. Det teoretiska och praktiska
kopplas dd samman i det som Molander (2004) benédmner levande kunskap eller
kunskap-i-anvéindning. Molander ser ldrandeprocessen och kunnandet som 6v-
ning eller traning; diskussioner och reflektioner, samt ett intrdde i en tradition.
Det ar detta som delkursen Social geografi forsoker skapa mojlighet till genom
att knyta samman forstielsen av ett fenomen till att i anvindning utveckla denna
forstaelse ytterligare.

Case — studentledd exkursion

I dmnet kulturgeografi finns under andra terminens studier (Kulturgeografi B) en
delkurs i Social geografi. Kursen bygger vidare pa, och ér en breddning och for-
djupning, av delar som behandlats under tidigare delkurser pd A-nivéan, bl.a. del-
kurserna Befolkning, mobilitet och urbanisering respektive Samhdllsplanering
utifrdn ett genus- och ekologiskt perspektiv. Delkursen Social geografi tar upp
frdgor kring det offentliga rummet och dess tillginglighet, integra-
tion/segregation, trygghet/otrygghet och den urbana miljon som en social arena.
Ett viktigt syfte i kursen ar att lyfta fram dessa olika delar ur ett vardagslivsper-
spektiv och didrmed kunna forstd sin egen omgivning. Kursen sker med ett pro-
blembaserat ldrande som metod, och dir bl.a. en ldrarledd exkursion ingér som
ett undervisningsmoment.

Da delkursen bygger pé tidigare delkurser och utgar bl.a. fran ett vardagslivs-
perspektiv, innebir detta att sévil studenternas egen forforstaelse som tidigare
formella och informella kunskaper, utgdr en viktig grund for larandeprocessen.
Detta dterspeglas ocksa pa olika sdtt i de larandemal som formulerats for B-
kursen i kulturgeografi (Orebro universitet, 2007). Dessa ldrandemal omfattar
bl.a. att:

e redogora for centrala teorier inom kursens olika delomraden
o diskutera och tillimpa kulturgeografiska metoder och teorier pa glo-
bala, regional och lokala forandringsprocesser
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o tillimpa kulturgeografiska teorier och metoder utifran en egen for-
mulerad problemstillning

e problematisera olika fragor utifran ett givet fall

e formulera och kommunicera sina kunskaper

For delkursen i Social geografi dr larandemalen i delar 6verensstimmande med
de mal som finns for hela B-kursen, men har ocksé fortydligats i ett par punkter.
Studenten ska efter delkursen kunna:
e omsitta socialgeografins teoretiska grunder i en praktisk verklighet
e sjdlvstindigt analysera och formedla olika urbana forhallanden och
processers paverkan pé ett specifikt geografisk omrade
e kommunicera denna kunskap och forstaelse

Bolognaanpassningen av den hogre utbildningen har lyft fram larandemélen som
ett viktigt instrument for vad studenten ska kunna efter en avslutad kurs. Darmed
blir verklighetsanknytningen i beddmnings-/examinationsuppgifterna ett viktigt
inslag. Detta har varit en grundliggande tanke nér innehéllet i kursen utformas.
Kursen mal skall aterspeglas i de prov- och beddmningssituationer som kursen
innehéller. For att uppna dessa lirandemédl utgdrs bedomningen/examinationen
av bade teoretiska och praktiska moment. En viktig aspekt vid utformningen av
dessa 4r att knyta ihop teori och praktik och att studenterna anvénder sin tidigare
inldrda kunskap i ett praktiskt och nytt sammanhang. Det ar detta som Arfwed-
son (1992) talar om i termer av transfer av kunskap i ett problemorienterat laran-
de. Hedin (2006) talar om att anvinda examinationsformer, som utgar fran att
studenterna anvénder sin kunskap i autentiska situationer. Detta upplevs, enligt
Hedin, ofta positivt av studenterna. Min egen erfarenhet &r att detta i stort stim-
mer, dven om det finns studenter som trots positiva omdomen om sddana mo-
ment, samtidigt kan efterlysa mer av formedlingskunskap i examinationen.

En fordel med att i bedomningen/examinationen integrera moment av utvarde-
ring, sévil sjalvvérdering, kamratvirdering som lérarens dterkoppling, ar att detta
kan ge studenten en stdrre insikt om sin ldrandeprocess och hur hon/han lér.
Shepard (2005) talar om att anvidnda en sédan transfer av tidigare inldrning till att
uppnd det hon kallar robust kunskap eller forstéelse hos studenten. Hedin (2006)
diskuterar just studentmedverkan i examinationsprocessen och hur detta kan pa-
verka savil studenternas som ldrarnas situation. Hon menar att en sidan stu-
dentmedverkan kan bidra till att klargora de kriterier som ligger till grund for be-
domning och examination for studenterna. Jag ser hir en mojlighet till okad
medvetenhet hos studenterna om vad som é&r det centrala i deras lirande. Genom
att diskutera vad det &r som skall examineras — de ldrandemal som har formule-
rats for kursen — kan studenterna bli medvetna om vilka kriterier som ligger till
grund for bedomningen. Detta kan ocksé konstruktivt bidra till att fortydliga ut-
formning av och innehall i kriterierna. I lararutbildningen, inriktning samhélls-
kunskap, som jag ar ansvarig for, finns en delkurs, Verksamhetsforlagda utbild-
ningen (VFU). I denna delkurs har de kriterier som ska ligga till grund for hand-
ledarnas bedomning av studenten, arbetats fram i diskussion med sé&vil studenter
som handledare. Medverkan fran dessa bdda grupper har inneburit en forstielse
for vad det dr som é&r viktigt inom ramen for kursen men dven hur studenter och
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handledare i dialog kan planera och genomfoéra VFU-kursen. P4 s sitt skapas
forutséttningar till en utveckling av studenternas forstaelse och larande.

Syftet med den av B-studenterna ledda exkursionen &r for det forsta att ut-
veckla deras formaga till analys och problemldsning (planera exkursionen, upp-
giftens innehdll, forstaelse ur ett socialgeografiskt perspektiv). Ett andra syfte ar
att utveckla studenternas formaga till samarbete, kommunikation och social in-
teraktion (kunna tillimpa sin forstaelse och formedla denna till andra, samarbe-
ta). Det tredje syftet &r att fordjupa studenternas formaga att bedoma sina egna
formagor och kvaliteten i sin ldrandeprocess, men &ven att bedoma sin egen in-
sats 1 relation till sina kamraters i olika avseenden. Delkursen vill med andra ord
komma bort fran formedlingspedagogik (Larsen, 1996) eller en lararroll utifran
”Sage on the Stage” (Hedin, 2006). Hedin avser med ’Sage on the Stage” en la-
rarroll dir en dverforing av kunskap &r det centrala, snarare 4n att kunna reflekte-
ra, tillimpa och 6verfora kunskap fran en situation till en annan.

For A-studenterna finns tre syften med exkursionen. Ett dr att den pa ett kon-
kret sétt kan introducera dem till en forstaelse av urbaniseringen som process och
hur den kan avldsas i stadens miljo. Ett andra syfte ar att den kan inspirera A-
studenterna i deras egna studier genom att visa vilka kompetenser och kunskaper
de har inom rackhéll. Slutligen 4r det en viktig trining i att kunna virdera andra
studenters arbete som ett led i att kunna beddéma och virdera sin egen ldrande-
process.

Det finns ett moment i beddomningen i delkursen Social geografi, diar B-
studenterna skall reflektera 6ver sin egen och den egna arbetsgruppens ldrande-
process och hur denna har bidragit till studenternas utveckling av sitt eget laran-
de. Vidare finns inslag av kamratvirdering, d& B-studenternas exkursion gors for
A-studenter och utvérderas av dessa. Nér det géller sdvél kamrat- och sjélvbe-
domning sd tar den sin utgangspunkt fran kriterierna observation, tolk-
ning/analys, bedomning samt planering. Kriteriet observation vill {4 studenterna
att reflektera 6ver vad studenten/kamraten gjorde. Syftet med detta ar att studen-
ten ska kunna tydliggora sitt eget/sina kamraters agerande som ett underlag for
att kunna gé vidare i en kritisk och konstruktiv bedomning (hos sig sjélv och sina
kamrater).

Kriteriet tolkning/analys lyfter fram vikten av att reflektera 6ver vilka val som
var mdjliga och vilket alternativ som valdes, samt varfor valet blev som det blev.
Haér ska studenterna kunna sitta in det faktiska valet i ett bredare perspektiv for
att de ska reflektera dver och forstd att ett problem eller fall kan ha flera olika
losningar. Det tredje kriteriet, bedomning, vill f4 studenterna att se sina
egna/kamraternas val utifrén hur det faktiskt blev. Detta ger forutsattningar for
studenten att i fortséttningen transferera sin kunskap och forstéelse till nya situa-
tioner och moment i sin utbildning. Kriteriet planering har ett framétriktande syf-
te, da det vill & studenterna att utifran framst ett formativt syfte, se vad de lart
och vad de behdver komplettera i sin forstéelse, for att kunna gé vidare.

Ovanstdende moment beddms i samband med den exkursion som B-
studenterna gor for A-studenterna. B-studenterna fir ett omride i Orebro som de
skall arbeta med. Exkursionen ska dels ge en forstaelse av omradets karaktér ut-
ifrdn staden som politisk arena, motesplats, marknadsplats respektive arena for
kommunikation och rorelse. Vidare ska exkursionen belysa samspelet mellan
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rummets utformning och olika begrepp som trygghet och sékerhet, segregation,
arbete och boende, tillgdnglighet mm. Omradets integration med staden som hel-
het, dess tillgdnglighet med omkringliggande omréden etc. ingar 4ven som en del
i uppgiften. Studenterna fér ocksé tillgdng till kommunens databas via Internet,
dér de kan skaffa material som ger en statistisk beskrivning av omradet jamfort
med kommunen som helhet. B-studenterna arbetar i grupper om 3-4 studenter
och genomfor sin exkursion for grupper av A-studenter om cirka 10 studenter
per grupp. For A-studenterna ingér denna exkursion som en introduktion till den
del i kursen Befolkning, mobilitet och urbanisering, som behandlar urbanisering-
en. A-studenterna far ocksé en uppgift som ar kopplad till exkursion som redovi-
sas vid ett seminarium.

Exkursionen ingdr i examinationen och dér samtliga i gruppen skall aktivt del-
ta. Vidare ska gruppen ldmna in en skriftlig rapport. Bedomning sker sévil ut-
ifrdn den skriftliga redovisningen, som utifran exkursionsgenomforandet. Stu-
denterna skall i den skriftliga redovisningen koppla olika teorier inom den socia-
la geografin pé ett sjélvstindigt men relevant sitt till det valda omradet i fraga,
samt utifrén dessa teorier kunna analysera omradets sociala geografi. Den munt-
liga redovisningen i samband med exkursionen skall forutom ovanstidende krav
pa koppling teori och empiri, vissa att studenterna kan kommunicera sin kunskap
och forstéelse till andra (A-studenterna). B-studenterna ska fordela redovisning-
en mellan sig pé ett rimligt sétt. Bdda delarna tillméts ungefr lika stor betydelse.
Jag medverkar som larare under exkursionen. Mina observationer och noteringar
blir en del av bedomningsunderlaget. Exkursionen f6ljs upp med ett seminarium
déar B-studenterna redovisar sina sjdlvvéarderingar av arbete (sin egen insats och
larandeprocess, men ocksé hur gruppens arbete fungerat). Vid seminariet far stu-
denterna en &terkoppling frén léraren utifran de anteckningar och observationer
som gjorts i samband med exkursionen. Vidare diskuteras hur de kan utveckla
delar av arbetet som &r mindre goda. Den sjdlvvirderingen och utvirdering som
studenterna gjort av hur den egna gruppen fungerat och arbetet, utgér grunden
for lérarens aterkoppling till gruppen. Lararens &terkoppling behandlar ldrande-
processen i sig, men ocksé hur studenterna kan anvinda den specifika kunskap
som exkursion gett, pa ett mer generaliserbart sétt. Det &r detta som Arfwedson
(1992) kallar transfer av tidigare inldrning och kunskap till en ny situation. Ge-
nom att studenterna sjilva trénas i att bedoma sitt eget och andras arbete, fir de
en Okad forstaelse for det egna ansvaret for vad de som student tilldgnar sig i en
kurs. En annan fortjanst ar att studenterna trénas i att se egna styrkor resp. svag-
heter och ddrmed vad de behover utveckla vidare.

Moijligheter och hinder — en diskussion

I det foregdende har de larandemal som géller for hela B-kursen i kulturgeografi,
respektive delkursen Social geografi, redovisats. Den f6ljande diskussionen
kommer bl.a. att ta upp om exkursionen, undervisningens innehall och utform-
ning, samt beddmningen/examinationen, mojliggdr att dessa ldrandemél upp-
fylls.
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De larandemal som ska ge studenten kunskap och forstaelse att kunna redogo-
ra for centrala teorier inom kursens olika delomraden, samt att omsétta social-
geografins teoretiska grunder i en praktisk verklighet, menar jag uppnés genom
exkursionen. Utifrén synen pd kunskap som en transfereringsprocess av tidigare
kunskap och dér en problemorienterad undervisning ar ett sétt att f4 studenterna
att omsitta och kommunicera en sddan forstaelse, mojliggor detta moment en sa-
dan 6verforing av kunskap. Larandemalen om att sjélvstindigt kunna analysera
och formedla olika urbana forhéllanden och fordndringsprocessers paverkan pa
ett specifikt geografiskt omrade, mojliggors ockséd genom exkursionsuppgiften.
Uppgiften dr med sitt innehall relaterad till de samhéllsfenomen- eller férhallan-
den som kursen vill belysa, dvs. hur olika urbana processer kan avlisas och for-
stis genom att studera ett faktiskt omréde. D& uppgiften forutsétter ett problem-
orienterat lirande och anknyter till studenternas medvetande och forstaelse om
urbana forhallanden och processer utifran ett teoretiskt perspektiv, fas en prak-
tisk forstielse av teorierna. Samtidigt s& kan momentet ge en utvidgad kunskap
genom att anvénda tidigare kunskap fran A-kursen i kulturgeografi, och tillimpa
denna i en ny situation.

Ett genomgiende omdome fran studenterna &r att de upplever exkursionen
mycket positivt genom dess integrering av en teoretisk kunskap med praktisk
forstaelse och tillimpning. Vidare stimulerar uppgiften deras larandeprocess och
formaga att tillimpa sévil tidigare som ny kunskap, i nya sammanhang. En
drivkraft for B-studenterna dr att de vill visa A-studenterna att de kan mer &n
dem och kan svara och ge forklaringar pa fragor frén A-studenterna. For att gora
detta tvingas de relatera sin egen kunskap och forstéelse till en ny situation som
de ska losa. Jag menar att ett upplagg dir studenterna tvingas anvinda sin kun-
skap pa ett praktiskt sétt och utan att jag som lirare detaljplanerar hur detta ska
ske, dr i samklang med den hdgre utbildningens syfte och mél. Detta stimmer
Overens savél med intentionerna i Laroplanskommitténs betédnkande 1992, som
med resultaten i senare forskning (Thors Hugosson, 2005; Hedin, 2006).

Jag upplever i samband med studenternas sjélv-/gruppbeddmning att studen-
terna har svart att frigora sig fran synen pa kunskap som en kvantifierbar pro-
cess. De ser kunskap som nagot som ska resultera i ett kvantifierbart kunskaps-
matt eller en produkt av kunskaper som kan beskrivas i ndgon form av absoluta
termer. I denna syn finns inslag av en betoning pé& formedlingskunskap snarare
an ett problemorienterat forhallningssétt. Enkelt uttryck kommer detta till uttryck
i frigor som Vad kommer pa tentan? Vilka bocker maste jag ldsa for att klara
tentan? Det finns sdledes en motséttning mellan det positiva gensvar pa ett pro-
blemorienterat lirande som genomsyrar kursen och utvérderingarna, respektive
studentens faktiska instéllning till kunskap infér examinationen. Detta kan till en
del bero pa studenternas oférméga att kunna analysera sitt eget och andras arbete
och kunskaper utifran olika kriterier. En sddan trining att beddma det egna eller
gruppens arbete, sker till en del i samband med PBL-fallen. Ett skél till studen-
ternas bristande formaga till sjdlv- och kamratbeddmning, kan vara att andra kur-
ser, vilka foregar delkursen i Social geografi, inte innehaller moment av sjélv-
eller kamratbeddmning. I de fall de forkommer &r det i liten utstrackning och
lyfts inte fram som ett centralt inslag i delkurserna. En annan orsak kan vara att
de olika terminernas studier i kulturgeografi (A — C) inte har ingatt i ngot pro-
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gram, vilket gor att studenterna inte alltid l4ser de olika nivéerna i f6ljd. Detta
forsvérar en sammanhallen syn och struktur pd undervisningsinnehall och -
organisation, bedomning och examinationsformer. Fran och med hostterminen
2007 ingéar kulturgeografins tre kurser (A, B, C) pé grundldggande niva i ett nytt
turismprogram, vilket underléttar en sddan genomgéende struktur. Samtidigt sa
ar det en minoritet av studenterna som betonar formedlingskunskap som det cen-
trala. Jag kan se att ju mer kursens/momentets syfte tydliggors, desto mer okar
forstaelsen for ett problemorienterat examinationsmoment. Under de forsta ter-
minerna da exkursionen genomfordes, var inslaget med sjilvvérdering och be-
domning av den egna gruppens arbete ett marginellt inslag i larandeprocessen.
Nér detta sedan lyfts fram som en av flera centrala delar i mélen for kursen och
bedomningen, har ocksa studenternas attityd till ett problemorienterat och sjilv-
reflekterande larande och examinationssétt blivit positivare.

En annan iakttagelse &r att studenterna i sin sjélvvérdering ofta gér fran en
uppfattning att ”Varfor ska jag reflektera och bedoma mitt ldrande, det finns ju
en larare som kan gora detta” till att ”Jag kanske ska reflektera Gver hur och vad
jag lar, sa att jag kan se min egen ldrandeprocess”. Detta pekar pa att en insikt
har vuxit fram hos studenterna att de dger sin egen lirandeprocess och har ansvar
for denna. Fortfarande har studenterna olika syn pa betydelsen av lirarens, kam-
raters resp. den egna virderingen eller bedomningen. Lérarens aterkoppling ses
som den viktigaste och den som kan ge den enskilde studenten mest hjélp framat
i larandeprocessen och forstaelsen av ett amnesomrade. Betydelsen av deras egen
trining 1 beddmning av sig sjdlv och av sina kamrater och hur detta kan ge dem
ytterligare forstaelse for ett &mnesomrade och utveckling av sina egna férmégor,
ses inte alltid lika tydligt.

En aktiv medverkan av studenter pa olika nivéer i olika praktiska moment, bi-
drar till ett mer langsiktigt ldrande och anvindande av kunskap. Samtidigt inne-
bir det att jag som ldrare maste omprdva min egen roll i ldrandeprocessen, vilket
kréver en annan planering och forberedelse av uppgiften. Det ar darfor viktigt att
tydliggora for studenterna malet med uppgiften, vilka kriterier som ska beddmas
och hur t.ex. den praktiska delen resp. skriftliga redovisningen forhéller sig till
varandra i betydelse for beddmningen. Vidare blir inslaget av bedomning som
formativt moment viktigare. Detta d4 bedomning och examination &r en del av
processen — och inte mélet - for studenterna att nd en kunskap och forstaelse som
kan anvéndas s&vél i den fortsatta utbildningen som i yrkeslivet.

Ett resultat av exkursionen och dess utformning, ar att den samlade erfarenhe-
ten av exkursionerna, sdvil min egen som studenternas, blir en del i underlaget
infor planeringen av detta moment nidstkommande termin. De synpunkter och
forslag som B-studenterna i samband med utvérderingarna har bidragit med, kan
bidra till att tydliggora exkursionsuppgiftens relation till lirandemalen och hur
dessa kan beddmas. Detta &r en viktig slutsats som bor & konsekvenser i under-
visningens och bedémningens utformning och innehdall. Jag maste som ldrare
hela tiden kontinuerligt reflektera 6ver de erfarenheter och slutsatser jag kan dra
av en kurs eller ett moment. Dérigenom kan jag utveckla och konkretisera laran-
demal och bedomningskriterier. Studenternas utvirdering av kursen och deras
konstruktiva kritik &r ett viktigt instrument for vidareutveckling av savél kursens
innehéll som verktygen for studenternas larandeprocesser. Denna utvérdering be-
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star av tre delar. Den forsta delen &r den fortlopande utvardering som sker under
PBL-gruppernas arbete. Varje sddant pass avslutas med en utvérdering av hur
gruppen arbetat, min roll som mentor/larare, samt hur fallet uppfattas av studen-
terna i relation till larandemal och kursinnehall. Den andra delen i utvédrderingen
bestar av det seminarium som tar upp studenternas utvirdering av exkursions-
uppgiften, deras sjilv/gruppvirdering samt seminariediskussionen i anslutning
till detta. Slutligen gor studenterna en gemensam utvirdering efter avslutad kurs
dér exkursion sitts in i delkursen som helhet.

Slutsatser

I kapitlet har diskuterats hur lirandemal, undervisningens form och examina-
tion/bedémning kan kopplas ihop till en helhet. Vidare har kapitlet diskuterat hur
studenterna i ett problemorienterat lirande kan utveckla och reflektera 6ver sin
egen larandeprocess. Kapitlet har ocksa pekat pa vad detta kan innebéra for larar-
rollen inom den hogre utbildningen.

Négra fragor som kapitlet diskuterar, utifrdn dess syfte, ar bl.a. Vilka konse-
kvenser kan de erfarenheter som redovisas i kapitlet, f4 for undervisning och be-
domning pé universitet och hdgskolor? Vilka moéjligheter att stimulera ett pro-
blemorienterat ldrande och en aktiv medverkan av studenter i bedomningen kan
skapas detta sétt? Vilka mojligheter och hinder kan finnas med ett sddant pro-
blemorienterat larande? Jag vill avsluta kapitlet med att lyfta fram négra slutsat-
ser och erfarenheter som kan vara ett svar pa dessa fragor .

Vikten av att tydliggora de pedagogisk-filosofiska mélen med kursen framstar
som ett naturligt inslag i varje utbildning, men att detta inte kan goras tydligt nog
visar erfarenheterna fran kursen. Att tydliggora for studenterna hur de olika be-
domningsmomenten hinger ihop med kursens innehdll och hur sjdlvbedom-
ning/kamratbeddmning 4r en del av ldrandeprocessen i kursen, 6kar deras forsté-
else och motivation for kursens innehéll och olika uppgifter. Amnesomrédets
sammanhang med utbildningen som helhet och dess relevans for att forsta t.ex.
samhéllsfordndringar blir en del i studenternas kunskap. Detta stéller naturligtvis
krav pa ldraren att i kursplaneringen fa de olika delarna (lirandemal, undervis-
ningsinnehdll och beddmning/examination) till att ha ett tydligt samband. En
konsekvens av detta blir ocksa att jag som ldrare aktivt arbetar med aterkoppling
till studenterna pa de olika moment som beddms och de olika delar i kursen som
studenterna arbetar med. En sddan tydlighet i sambandet mellan larandemal, in-
nehall och beddmning uppnas genom att anvinda ett problemorienterat larande
och bedéomning.

En andra slutsats dr att bedomning/prov som ett sétt att transferera kunskap
har blivit tydligare genom kursens utformning och innehéll. Betydelsen av stu-
denternas beddmning av sig sjdlv och av sina kamrater och hur detta kan ge dem
ytterligare forstaelse for ett &amnesomrade och utveckling av sina egna férmégor,
ar viktigt att inarbeta i ldrandeprocessen pa ett tidigt stadium av utbildningen.
Som redovisats ovan sa var detta ndgot som inte var fallet i kurserna i kulturgeo-
grafi, vilket medforde att studenterna inte sag eller forstod vikten av denna be-
domning. Studenternas traning i sjdlvbedomning/kamratbedomning underlattas
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om studierna sker inom ett program. D4 kan man i lirarlaget gemensamt utforma
dessa moment §ver hela utbildningen och bygga in en progression i beddmnings-
situationerna. Den svérighet, nir det géller sjidlv-/kamratbeddmningens betydelse
och vikt, som redovisats ovan, beror sannolikt pa att kurserna lésts som fristaden-
de kurser och dédrmed har inte studentgruppen som sédan hallits samman mellan
de olika terminerna.

Fordjupad kunskap och forstielse utover larandemalen kan formedlas till stu-
denterna genom att integrera en teoretisk forstaelse med en praktisk tillimpning i
undervisningsinnehéll och examination, det som Molander (2004) kallar levande
kunskap eller kunskap-i-anviandning. Studenterna i kursen tilldgnar sig fardighe-
ter och kompetenser som gar utover kursens ldrandemal. Detta framkommer ge-
nom de sjélvvirderingar som studenterna gjort, dar de lyfter fram nya kunskaper
som formagan att planera, kommunicera ett budskap infér andra, gruppsamver-
kan m.m., vilka dr kompetenser som inte finns med i kursens mal. Olika fardig-
heter eller former av kunskap (Arfwedson, 1999; Hellertz, 2004), har pa ett na-
turligt och integrerat sétt blivit mdjligt for studenterna att tilligna sig. Genom
kursens problemorienterade utformning kan man na ett sitt att studenternas kun-
skap skapas och fordjupas i situationer med utdvad praktik.

Min roll som lérare, i ett problemorienterat ldrande och beddmning, dndras
frén att frimst formedla kunskap till studenterna till att ge dem verktygen for de-
ras larandeprocess. Med ett problemorienterat larande i en kurs, sker en forskjut-
ning fran planering av enskilda lektioner till att ldgga tyngdpunkten pa utform-
ningen av fallen som studenterna arbetar med och pé att relatera dessa till liran-
demalen. Vidare kommer en stor del av ldrarens arbete att 1ggas pa planeringen
av, formerna for och innehallet i bedomningen. Lararrollen forandras ocksa s att
jag i min lérarroll méste slédppa en del av kontrollen till studenterna nir det géller
hur och vad de lér sig. Det blir inte ldraren som definierar kunskapsinnehallet,
utan detta gors av studenterna i samverkan med ldraren. Lérarrollen gar fran att
undervisa till att handleda och stdtta studenterna i deras ldrande. Detta leder ock-
sa fram till att jag som larare fortlopande maste reflektera Gver mitt eget larande
och vad jag kan ta till mig och utveckla utifrdn de erfarenheter jag tillignar mig
under kursen och utifrdn studenternas arbete. Lérarrollen blir ddrmed ocksé fo-
remal for en kontinuerlig utveckling och larandeprocess.

Vad som ocksa blir tydligt i den beskrivna kursen &r att utviarderingen av savél
enskilda moment som hel kursen, blir ett viktigt inslag. I manga fall kan utvérde-
ringen ses som ett betyg dver hur kursen fungerat och vad som kan behova for-
andras. Istéllet har utvirderingen varit ett av flera inslag i larandeprocessen och
bidrar till en aktiv diskussion om studenternas ldrande och hur de kan sitt in
kunskaper och forstaelse i ett storre sammanhang. Utvirderingens betydelse som
ett fortlopande inslag under kursen for reflektion och diskussion, &r viktigt att
lyfta fram. Studenternas synpunkter, bidrar till att tydliggdra exkursionsuppgif-
tens relation till 1drandemalen och hur dessa kan beddomas. Detta far konsekven-
ser for undervisningens och bedémningens utformning och innehéll. Ett kontinu-
erligt reflekterande 6ver de erfarenheter och slutsatser lararen kan dra av en kurs
eller ett moment, utvecklar och konkretiserar larandemal och bedomningskriteri-
er. En sddan aktiv studentmedverkan i kursutveckling och pedagogiska diskus-
sioner kring form och innehdll i en kurs kréver att detta ges utrymme i kursens
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schema och ldggs in som t.ex. seminarier vid olika tillfallen. Ur studentperspek-
tiv ger detta ett inflytande pa det egna larandet och skapar en storre forstéelse for
vad kursens syfte och mal ar, samt hur dessa kan uppnés. Ur lararperspektiv sa
innebér det att jag som ldrare maste vara oppen for forandringar av en kurs, men
samtidigt innebar detta ocksa en kvalitetssdkring av kursen och att dess innehéll
ar relevant.

Vad som ocksa sker i ldrandeprocessen hos studenterna i samband med kur-
sens olika bedomningsmoment/prov, dr att deras formaga att Sverfora tidigare
kunskap och forstielse utvecklas i de problemorienterade kursinslagen. Studen-
terna har i sina redovisningar gjort hianvisningar till tidigare kurser, men ocksa
kunnat fora analoga resonemang kring ett problem utifrdn kunskap i andra sam-
manhang. Darmed kan ocksd den helhetssyn skapas i kunskapen inom ett 4m-
nesomréde, som &r ett syfte med kursens utformning,

Utformningen av den redovisade kursen har ockséd lyft fram den formativa
aspekten i bedomning/examination som en allt viktigare del. Genom att provet
utformas sa att det blir en ny ldrandesituation, vilken inte liknar de som kursen
tidigare innehallit, blir inte provet som en slutpunkt for kursen. Genom exkursio-
nen och dess utformning som motespunkt mellan teoretisk forstaelse och kun-
skap samt anvidndandet av detta i en problemlosning, uppnas bade en breddning
och fordjupning av innehéllet i kursen. Samtidigt s& stéller detta storre krav pa
planering av innehallet i fallen/situationerna, sé att de kan mojliggora att kursens
syfte och mél uppnas.
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Autentiska
examinationsformer och
laraktiviteter

Maria Andersson och Anna Lundberg

Inledning

Visst dr det hérligt att se studenter glddjas &t att de kan planera och utféra en
svar uppgift som de sjélva tagit ansvar for! Verkligheten inom hogskoleut-
bildning ser ménga génger annorlunda ut, inte minst da det handlar om exa-
minationer. Att examinationen styr lidrandet dr nog de flesta Gverens om
idag och detta har Brown och Knight (1994) beskrivit och diskuterat. Fran
deras bok om hur examinationen paverkar studenters ldrande ar foljande ci-
tat taget:
“Assessment defines what students regard as important, how they spend their
time, and how they come to see themselves as students and then as graduates.
It follows, then, that it is not the curriculum which shapes assessment, but as-
sessment which shapes the curriculum and embodies the purposes of higher
education.”

Vi menar att man maste sétta ldrandet 1 centrum ndr man organiserar exami-
nationsformer och detta kan bli verklighet inom all hdgre utbildning genom
att man i storre omfattning anvinder sig av autentiska examinationsformer.
Med autentiska undervisningsmoment menar vi konkreta och verklighetsan-
knutna 6vningar, moment eller uppdrag som anknyter direkt till den verk-
lighet som studenterna kan hamna i nér de avslutat sin utbildning (Trowald,
1997a; Trowald, 1997b; Wiiand, 1998). Autentiska examinationer géar hand i
hand med den svenska hogskoleutbildningens syfte. Detta blir tydligt nér
man ldser i hogskolelagen att hogre utbildning ska utveckla studenters forut-
sdttningar for yrkesverksamhet. Vi vill hdrmed diskutera och lyfta fram hur
man med autentiska examinationsformer, och dartill knuten reflektion och
utvirdering, kan utveckla och forbattra hogskoleutbildningen och studenters
larande.

Vi arbetar pa Sveriges Lantbruksuniversitet i Skara som forskare och lérare,
frimst pé etologi- och djurskyddsprogrammet, ett kandidatprogram i biologi som
startade hosten 2005. For nérvarande forsdker vi utveckla examinationsformerna
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inom denna kandidatutbildning sa att de battre passar utbildningen som till stor
del dr problembaserad. Det problembaserade liarandet (PBL) vilar pé ett pedago-
giskt synsétt dir studenternas larande ar i centrum och ddrmed de aktiviteter som
underlattar studenters ldrande (se gdrna Hérd af Segerstad, 1997, Silén & Hard af
Segerstad, 2001, Fyrenius & Silén, 2003). En bra genomgéng av examinationens
roll och konsekvenser hittar man i Hult (1998); Examinationen och ldrandet — en
oversikt, analys och virdering av examinationens roll inom hogre utbildning. I
oversikten vill Hult lyfta upp att universitetslarare behover oka sin professiona-
lism inom examination och beskriver frimst tre tgirder for att dstadkomma det-
ta. Dels maste integrering av undervisning och examination ha hogsta prioritet,
dels maste man som lérare komma till insikt med att studenterna presterar upp
till den nivé som jag som lirare krdver och dels maste kunskapen om examina-
tionsformer och hur man examinerar okas genom att l4rare utbildas utifran den
forskning som finns om hur examinationsformer péverkar larandet.

Syftet med detta kapitel ar att, forutom att diskutera hur autentiska examina-
tionsformer kan bidra till ett 6kat larande, att inspirera andra yrkesverksamma
inom hogskola och universitet genom att lyfta upp ett exempel ur vér vérld, samt
att ge exempel pé litteratur som man som hogskoleldrare kan ha nytta av i dessa
pedagogiska fragor. Foljande tre punkter har vi anviant som grund till var dis-
kussion:

e Examinationsformer ur ett larandeperspektiv
e Att anvinda verklighetsavknutna examinationsformer
e Sjilvvirdering av verklighetsanknuten examination

Traditionella examinationsformer som péd enbart ett kvantitativt sidtt miter
studenters ldarande dr fortfarande vanligt, t ex i form av skriftliga salskriv-
ningar inom svensk hogskoleutbildning (Wiiand, 1998). Man kan diskutera
om dessa kvantitativa examinationsformer gér hand i hand med synen pé ett
livslangt ldrande och det vi vill uppnd med dagens hogskoleutbildning. Ti-
digare var syftet med dessa examinationer att examinatorn skulle kunna be-
doma studenternas kunskapsniva pa ett effektivt, rattvist och objektivt sétt
samt kontrollera att studenterna lirt sig det som forvéntades (Boud & Fal-
chikov, 1995). Idag vet vi att en examinationsform som innebér reflektion
over vad man faktiskt har lart, som har moment av verklighetsanknytning
och ett tydligt syfte samt dir ansvaret till stor del finns kvar hos studenten,
bidrar till ett livslangt l4rande i storre utstrickning (Marton & Booth, 2000).
Med dessa kunskaper som grund vill vi dérfor f4 till en fordndring dér man
lamnar de traditionella examinationerna till fordel for examinationsformer
dir studenterna kdnner hog motivation och i storre utstrackning tar ansvar
for sitt eget ldrande for att pa sa sitt uppna ett battre och mer langsiktigt 14-
rande. Vi vet idag att kunskap som bara behdvs for ett examinationstillfille
snart dérefter kommer att blekna (frdn en sammanstillning av van Berkel,
1990), vilket d4r mycket viktigt att alltid ha i minnet ndr man jobbar inom
hogre utbildning.

I och med Bolognaanpassningen kommer ett stérre fokus att liggas pa gene-
rella kompetenser och fardigheter. Detta kan exempelvis vara fardigheter som att
studenten ska ha formagan att skriftligt och muntligt kunna presentera ett materi-
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al infor andra. En annan generell kompetens &r att ha formagan att kommunicera
i grupp och att kunna argumentera for sin sak. Vi kan rekommendera Pia Hel-
lertz bok “’Férdighetsbaserat larande” fran 2004 dér hon redogér for sina erfaren-
heter fran Alverno College i Canada. P4 Alverno College har man kommit langt
med att infora generella kompetenser i olika utbildningar. Boken tar upp pé ett
konkret och tydligt sétt hur man jobbar med olika generella kompetenser med
sina studenter som t.ex. olika kommunikationsfardigheter. Vidare beskrivs hur
dessa féardigheter integreras med det faktainnehéll som ska ldras och hur dessa
kombineras. Malet med att inféra dessa fardigheter ar att tydliggéra och syn-
liggéra dessa kompetensers virde for just dessa yrkesgrupper som utbildas pa
Alverno.

De kompetenser och fardigheter vi kommer att fokusera mer specifikt p& inom
etologi- och djurskyddsprogrammet dr kommunikationsforméga, skriftlig och
muntlig framstillning, problemldsning och kritiskt tinkande (for en samman-
stillning inom kritiskt tinkande 14s Paul och Elders bok “Critical thinking — tools
for taking charge of your learning and your life” frén 2002), argumentationstek-
nik, intervjumetodik, beddmning, mediakommunikation, mé&testeknik och rad-
givningsmetodik. Att fokus lidggs pa dessa kompetenser och fardigheter beror pa
att vi bedomer att arbetslivet som véntar studenterna, om de véljer att arbeta
inom omrédet etologi och djurskydd, manga génger kriver en hog kompetens
inom just dessa kompetenser.

Autentiska examinationsformer dér en eller flera olika generella kompetenser
ingdr innebér att dessa kompetenser tranas pa ett mer systematiskt och konkret
sitt i de &mnen som utbildningen ger. I och med Bologna-anpassningen kommer
man inom hdgskolan att behdva dgna tid at att diskutera hur dessa generella
kompetenser och fardigheter ska kunna bedomas och hur detta ska ske pé ett ob-
jektivt och effektivt sitt. Har bedomer vi att studenters sjalvvérdering kommer
att f4 en betydande roll. Genom en regelbunden och styrd sjilvvérdering vilken
dokumenteras, t ex med hjilp av ett portfoliosystem, kommer man att tydligt
kunna visa pé en progression i de generella kompetenserna inom en utbildning,
vilket dr en viktig del i att kvalitetssékra olika moment i hogskoleutbildningar.

En av de viktigaste punkterna som vi vill framhélla ar att ndr man ska diskute-
ra utvecklingen av olika utbildningar, oavsett nivé, s maste man g tillbaka till
diskussionen om vad vi faktiskt vet idag om hur vi ménniskor lir, ur ett mer ge-
nerellt perspektiv, men ocksad hur vi som individer skiljer oss &t. Hur lér vi oss
nya saker? I vilka situationer lér vi oss p& mest effektiva sitt sa att vi behaller
kunskapen sé& ldnge som mojligt (ett livslangt ldrande). Genom vilka dvningar
och former lar vi oss mest langsiktigt? (se en genomgang av vart ldrande av Mar-
ton & Booth, 2000). Att veta hur man pé bista sitt stodjer studenterna i deras
larande ir en av de viktigaste faktorerna som man som hogskole- och universi-
tetsldrare behover kinna till (Knight, 2002). Brown et al (1997) beskriver vért
larande genom “’changes in knowledge, understanding, skills and attitudes bro-
ught about by experience and reflection upon that experience”.

Att lara sig handlar per definition om att man gor nigot och citatet av Dewey i
Hartman och Lundgren (1980) ”Learning by doing” ar redan en klassiker. John
Dewey var en foregangare for den progressiva pedagogiken som genomsyrar
1900-talet och han hénvisade ofta till att det &r individens intresse och aktivitet
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som dr utgdngspunkt i ldrandet. Studenterna/eleverna ska ges mojlighet att prova
och experimentera och pé sa sitt okar deras motivation att ldra (se utvalda texter
av Dewey av Hartman och Lundgren, 1980).

Hoégskoleutbildning idag

Under de senaste tjugo aren har hogskoleutbildningen foréndrats fran att ha varit
undervisningscentrerat till att ha studenternas larande i fokus (Barr, 1995). Hog-
skoleutbildningens mal 4r tydliga i detta avseende, enligt paragraf 8 i Hogskole-
lagen ska utbildning p& hogskolans grundniva:
“utveckla studenternas formaga att gora sjélvstindiga och kritiska be-
domningar, utveckla deras forméga att sjialvstidndigt urskilja, formulera
och lsa problem samt ge dem en beredskap att mota fordndringar i ar-
betslivet. Inom det omrédde som utbildningen avser skall studenterna,
utdver kunskaper och fardigheter, utveckla forméga att s6ka och virde-
ra kunskap pé vetenskaplig niva, folja kunskapsutvecklingen, och utby-
ta kunskaper dven med personer utan specialkunskaper inom omrédet”
(Hogskolelagen 2006:173).

Att lata studenter f4 mojlighet att ta ett sjdlvstindigt ansvar och ddrmed an-
vianda sin egen formaga till beddmning av sin kunskap och sitt ldrande ar
alltsé ett maste i hogre utbildning.

Moderna undervisningsmetoder bor innebdra att metoder som omfattar mo-
ment av problembaserat lirande dér studenternas egna fragor och frigestillning-
ar utgdr grundstenarna, dir en systematisk trdning av generella kompetenser
sker, samt dér det sker en kontinuerlig utvirdering av studenter och utbildning
(van Berkel, 1990). Enligt Biggs (1999) kan vi endast forvinta oss att studenter-
na tar sitt ansvar om det ges tillricklig frihet till detta inom utbildningen. Hur ska
dé en utbildning organiseras och byggas for att ge studenter storsta mojliga moj-
lighet att tréna sin sjélvstdndiga forméga? Vilken typ av kursmoment ska en ut-
bildning bestd av for att pa bésta sitt frimja studenternas ldrande? Biggs (1999)
diskuterar ingdende i sin bok ” Teaching for quality learning at university” den
nya lérarrollen och hur man genom att designa dvningar och léraktiviteter kan
underldtta studenters ldrande. Olika typer av laraktiviteter kan t ex vara seminari-
er dar man som student far granska och diskutera vetenskapliga artiklar, studie-
besdk dédr man trinar i bedomning och analys samt gruppdiskussioner dér man
Ovar sig pé att argumentera. Biggs (1999) menar att man genom att planera goda
laraktiviteter déar studenterna far 16sa problem som ar viktiga for utbildningen,
dér syftet ar tydligt och dir studenterna far mojlighet att kidnna sitt eget ldrande
kan fa studenter med 6kad motivation for sina studier.

Att vara motiverad handlar om att man har en drivkraft som fér en att gora na-
got. Drivkraften som skapar motivation fér ndgot kan komma bade utifran och
inifran. Till de inre faktorerna hor faktorer som personliga mal och en kénsla av
att vilja dka sin kompetens, forstaelse och sjélvfortroende (Entwistle, 1996). Vi
vet att motivationen paverkar studenter till att ldsa och 16sa problem men ocksa
deras langsiktiga larande. Det finns t.ex. ett positivt samband mellan en hég mo-
tivation for hogskolestudier och akademisk prestation (Archer et.al, 1999). En
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inblick i hur motivationen kan paverka oss kan man fa i Bjorn Nilssons bok ”In-
divid och grupp. En introduktion till gruppsykologi” fran 1993. Man vet idag
t.ex. att de inre drivkrafterna ar oerhdrt viktiga for att man ska kunna lira sig né-
got langsiktigt. Om de saknas dr det svérare att ldra samt att det man l4r forsvin-
ner snabbt. Detta faktum bor hogskoleldrare lyfta upp och anvénda som en mo-
rot, dels for studenternas skull men dven for sin egen del s att man som larare
paminns om att ta studenternas motivation pa allvar. Las gdrna mer i boken "Mo-
tivating students” av Brown et.al (1998). Yttre faktorer som péverkar motivatio-
nen kan t ex vara examinationen eller malen for en kurs eller i en utbildning. Det
ar forstas viktigt att tydliggora och synliggora dessa for studenterna sa att de har
mojlighet att forstd dessa yttre drivkrafter och vad de faktiskt har for syfte. Enligt
var uppfattning bor hogskoleldrare bli béttre pé att tydliggora syftet i aktiviteter
med studenter. Marton och Siljé (1976) kom redan i borjan av sjuttiotalet fram
till att studenters oro kan péverka ldrandet s& att man inte nar en forstaelse pa
djupet. Detta ar nog sé viktigt att tdnka pd idag nir det finns studenter som upp-
lever kraven fran hogskolan for hdga och for otydliga. Lararrollen é&r inte i fokus
i denna antologi men vi kan inte 14ta bli att ta upp den viktiga aspekten att hog-
skolans lérare idag mer har en roll som mentor och att lirarna ska &terkoppla, ge
konstruktiva forslag tillbaka till studenterna, kunna stimulera och utmana. Detta
betyder att man har en roll att frimja support och dmsesidig respekt. Vi tycker att
detta dr viktigt att ndmna eftersom vara attityder och vart beteende handlar
mycket om hur lirare ser pa sig sjélva (lds gérna mer i Nicol, 1997).

Biggs (1999) pastar att det for att utveckla en forstielse och en djupare kun-
skap inom nagot omrade inom hdgskoleutbildningen krévs att man ska kunna be-
skriva, forklara, forutséga, argumentera, kritisera, utvirdera och definiera. Detta
later logiskt och Knight (2002) beskriver detta dn tydligare nér han argumenterar
for att vi méste skapa komplexa moment och laraktiviteter i var undervisning om
vi ska nd det overgripande syftet med all hogskoleutbildning dér vi kriver att
studenter analyserar, gér bedomningar och stéller hypoteser. Négra av de delar
som han vill lyfta fram handlar om att en laraktivitet méste fylla en klar funktion,
den maéste involvera ndgot praktiskt, den ska girna utforas tillsammans med
andra studenter och sist men inte minst, den maste ge studenterna mdjlighet till
att reflektera over sitt eget ldrande (Knight, 2002). Intressant i sammanhanget ar
att man vet idag att vi ménniskor tror mer pa den kunskap man sjalv har skaffat
sig eller upptéickt pé egen hand &n den kunskap som nigon annan person beskri-
ver for mig (Nilsson, 1993). Man har dessutom visat att om studenter ges tid till
sjdlvreflektion 6kar sannolikheten for forstielse och djupinldrning (Jaques, 2000;
Brown och Race, 2002). Hur ett kritiskt forhéllningssitt kan hjélpa vid sjélvre-
flektion tas upp i Paul och Elder (2002), som &r en bok som ger en 6versikt over
de viktigaste aspekterna pé vad ett kritiskt forhallningssétt egentligen &r och hur
man kan bygga upp sin kritiska formaga. Om innehéllet i en utbildning upplevs
som ointressant och om examinationen &r i alltfor stort fokus sa finns det en risk
att véara studenter anviander en mer ytinldrningsstrategi och satsar pa att reprodu-
cera utbildningens innehall istéllet for att fokusera pa forstaelse och djupare kun-
skap (Brownlee et al, 2003). Detta beskrevs redan 1976 av nagra svenska forska-
re (Marton et al, 1977) vars forskning héller &n idag inom den internationella pe-
dagogiska vérlden. I vara oron later detta ganska logiskt och blir ytterligare ett
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argument for varfor det dr viktigt att utbildningarnas laraktiviteter innehaller va-
riation och utmanar studenternas formagor.

Autentiska laraktiviteter

Autentiska laraktiviteter har beskrivits av flera pedagoger och d& handlar det
frimst om kénda och vardagliga sammanhang och om dndamaélsenliga aktivite-
ter. Andamélsenliga aktiviteter tycker vi verkar vara en bra definition pa de mo-
ment av de autentiska undervisningsmoment som vi vill att studenterna ska
genomfora och som ska ha en anknytning till vad de faktiskt forvintas utféra och
arbeta med nir de har avslutat sin utbildning. Att man idag vet att studenter, som
kanner att de far ta del av verklighetsbaserade problem eller moment inom ramen
for sin utbildning, har en hogre motivation for att l4sa och ldgga tid pa sina stu-
dier (van Berkel, 1990), ar ytterligare ett argument for att detta &r ritt vig att ga
och utveckla 4n mer. Man har ocksé visat att vad studenterna faktiskt gor be-
stimmer vad som faktiskt l4rs (Nicol, 1997). Ménga ir de studier som visar pa
att relevanta moment och undervisningsformer 6kar studenternas lirande (for en
sammanfattning se Rogers och Freiberg, 1994).

Vi har flera gdnger ndmnt begreppet sjéalvreflektion och det kraver en kort be-
skrivning. Att som ménniska fé tid och mdjlighet att fundera och analysera négot
ar viktigt och man har visat att denna aktivitet av sjdlvvirdering och sjélvreflek-
tion dr viktig om man vill uppné ett langsiktigt och livslangt lirande (Brown &
Knight, 1994; Brown et.al, 1997).

Vara erfarenheter

Vért mél ar att 4stadkomma en variation av autentiska undervisningsmoment
och kombinera dessa med utrymme till sjdlvvardering, bdde i examinations-
former och i ldraktiviteter. Som bakgrund kan ndmnas att det hosten 2005
startades ett kandidatprogram i Biologi vid SLU i Skara. Vi hade mojlighet
att i1 stor utstrdckning vara med och organisera och planera utbildningens
olika delar och de ingdende kursernas innehéll och form. Dock har vi en bit
kvar innan vi har nétt hela vigen och fétt den roda pedagogiska traden att
synas tydligt for bdde studenter och involverade larare och forskare. Ett steg
i ratt riktning dr att fA programmets olika examinationer och laraktiviteter
att overensstimma med utbildningens syfte dir mycket ansvar ligger pa stu-
denterna och déir vi forvéntar oss ett sjdlvstindigt forhéllningssétt.

Den forsta terminen ldser studenterna tre kurser parallellt; evolutionsbiologi,
etologi samt kursen djurskydd, vilfard och etik 1. Inom evolutionsbiologikursen
finns just nu en examinationsform som innebér att studenterna parvis ska halla
ett kort (ca 40 min) foredrag inom dmnet evolutionsbiologi for elever pa hogsta-
diet eller gymnasiet. Denna examinationsform bestér av flera olika moment och
har flera olika syften som att studenterna ska:

e Ova sig i att ta kontakt med en biologi- eller naturkunskapslarare
pé hogstadie- eller gymnasieskola — Studenterna ska sjélva ta
kontakt med skolan.
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e {Ova sig i att presentera sig och sin utbildning som ett led i att
jobba med sin yrkesidentitet (en diskussion om det viktiga i att
jobba med studenters yrkesidentitet kan hittas i Ellstrom och
Hultman, 2004). Studenterna uppmanas vidare att se detta tillfil-
le som ett marknadsforingsmoment och att de ockséd berdttar om
sin utbildning och vad denna leder till.

e Ova sig i att planera ett foredrag och anpassa detta till den valda
malgruppen. Studenterna uppmanas att aktivera eleverna ute pé
grundskolan pé det sétt de anser kan fungera.

e Ova sig i att hélla ett muntligt foredrag och att sedan genomfora
foredraget pé plats. Studenterna uppmanas att ldmna tid for dis-
kussion och utvérdering.

e Ova sig i att sjidlvvérdera sitt genomforande skriftligt utifrdn en
gemensam diskussion med sin kritiska partner

Utvardering

Vi tror att vi har dstadkommit mycket genom att infora en autentisk exami-
nation under forsta terminen pa etologi- och djurskyddsprogrammet dir stu-
denterna parvis ska héller ett foredrag inom dmnet evolutionsbiologi for
elever pa hogstadiet eller gymnasiet. Utover vara egna erfarenheter finns det
ytterligare stod for att denna form fyller manga olika syften. Nar man maste
halla ett foredrag inom ett &mne s& fir man dels ett dkat sjdlvfortroende in-
for framtida muntliga moment, man far dva sig i att svara pa fragor som inte
ar forutbestimda, man maste fordjupa sig i amnet (i vart fall evolutionsbio-
logi) samt arbeta med att forstd det man tinker presentera (Brown och Race,
2002). Att trdna sig infor olika mélgrupper dr ocksd nagot vi bedomer att
just var studentgrupp kommer att ha stor nytta av i framtiden.

Négra av vara studenter har ként sig osékra pa hur dessa uppgifter ska falla ut
och hur man ska hantera den verkliga situation som man kommer att hamna 1i.
Dessa kénslor dr ytterligare argument till for varfor dessa verklighetsanknutna
examinationsformer &r s& viktiga och att studenterna behdver trina sig pé detta.
Dock maéste vi ta studenternas kénslor i beaktande och ge tid for forberedelse och
diskussion innan uppgifterna utfors. Ytterligare diskussioner i studentgrupperna
har handlat om hur studenten examineras och hur detta kontrolleras. Vi har valt
att inte ta kontakt med de parter utanfor universitetet dar uppgifterna utforts utan
bara ldst och diskuterat studenternas egna sjdlvvirderingsrapporter. Huvudsyftet
med dessa sjalvvirderingsrapporter ar att ge studenterna tid och mojlighet till re-
flektion. Graden av reflektion syntes variera mellan studentparen och detta skulle
overlag kunna forbéttras, dir vi lyfter diskussionen om hur man jobbar med sin
egen reflektion och analys av sina egna formégor. Dock bor det papekas att detta
ar det forsta momentet av sjilvreflektion under den forsta terminen inom ramen
for denna utbildning och fordelen ar att vi har mojlighet att f6lja studenterna un-
der tre &r. Harigenom har vi goda mdjligheter till att 4stadkomma en progression
under utbildningen, speciellt genom fordjupade diskussioner om vad man ska re-
flektera 6ver och hur man ténker runt sin egen formaga och insats.
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Det vi framfor allt tar med oss ar hur hérligt det ar att se studenterna nér de tar
ansvar och arbetar med sina presentationer och att de gor detta pa fullaste allvar.
Vi bedomer att vi pa detta sitt har fatt studenterna att 1asa &mnet och fatt dem att
kdnna hur viktigt det ar att kunna &mnet innan de kom ut till sina klasser och
motte eleverna. Alla de av Knight (2002) podngterade faktorer uppfylldes i den-
na autentiska examination och laraktivitet d& den fyllde en klar funktion, den in-
nebar praktiskt arbete i form av forberedelse, design av foredraget samt muntlig
presentation, de arbetade tillsammans parvis och de gavs mojlighet till reflektion.
Det var ett moment som forde nytta med sig, studenterna fick positiv aterkopp-
ling av ldrare och elever och flera blev uppmanade att komma igen. Studenterna
knot nya kontakter samtidigt som det skedde en marknadsforing av var nya ut-
bildning. Detta &r ett urval av nigra citat fran arets studenter (2007):

”Det svéraste med dvningen var att veta vilken niva vi skulle ldgga presen-
tationen pa. I ovrigt kinner vi oss ganska ndjda med vért genomforande av
uppgiften. Vi fick positiv feedback fran lararen och vi var vilkomna tillba-
ka med framtida uppgifter”

”Det vi kinner att vi kommer ha mest nytta av ar dvningen i att std framfor
en grupp och prata. Att trédna pa att tala infor folk &r alltid bra och kommer
oundvikligen att vara ett moment i framtiden, bade gillande studier och ar-
bete.”

”Vi kénner att det har varit en givande uppgift. For det forsta upplever vi
att vi nu har goda kunskaper i &mnet. Genom att forbereda en presentation
for ndgon utomstdende tvingas man efterforska och vara vil insatt i det
man ska prata om. Detta leder &ven till att kunskapen bestar.”

”Vi har lért oss att det kan vara bra att anvénda hjdlpmedel som PowerPo-
int och hur det fungerar att sétta ihop en presentation. Uppgiften var dven
en god dvning i att soka sig utanfor skolan; ta kontakt med négon utomsta-
ende, representera utbildningen och tala infér andra ménniskor.”

En idé som vi fick under arbetet med utbildningens examinationsformer var att
vi ska utnyttja de kontakter vi har utanfor universitetet i hdgre utstrackning for
att hitta ytterligare autentiska dvningar och nya examinationsformer som fyller
sina syften. Aven studenterna skulle kunna involveras i detta arbete. Hirigenom
skulle vi f2 direkt aterkoppling fran de som kommer att utfora sjalva uppgiften.

I kursen djurskydd, valfard och etik 2 som ligger inom det tredje kandidataret
har man som examinationsform en skriftlig hemtentamen dér fridgorna har en di-
rekt koppling till yrkesomradet “myndighetsperson inom djurskyddsomradet”.
Ett exempel pa en friga fran 2007:

”Du arbetar vid den centrala myndigheten med ansvar for djurskydd i
Sverige. Din uppgift ar att skriva en rddgivande text till landets djur-
skyddsinspektorer om hur djur under transport ska inspekteras. Beskriv
med gediget vetenskapligt stod vilka djurbaserade parametrar man kan
anvinda sig av. Du vet att inspektdrerna ofta har begrénsad teknisk ut-
rustning, men i ditt uppdrag ingar det att beskriva de relevanta paramet-
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rarna for vélfiard hos djur under transport. I slutet av texten beskriver du
vilka parametrar som kan tillimpas med de begrinsningar djurskyddsin-
spektorer har avseende tid och tekniska resurser.”

Genom att sétta studenten i en autentisk situation dir uppdraget &r sddant
som man faktiskt kan réka ut for som utexaminerad frdn detta kandidatpro-
gram Okar sannolikheten att studenterna upprétthaller en hog motivation och
pa sa sétt lar for livet.

Attityder

Av vér erfarenhet ar det mycket viktigt att man inser att studenterna inte helt au-
tomatiskt tycker att nya, innovativa laraktiviteter och examinationsformer &r vik-
tiga och bra. Att man i detta ldge, nir man introducerar nya dvningar och mo-
ment, ser till att man har en 6ppen och positiv attityd tror vi dr mycket viktigt.
Att man som hogskoleldrare dr dppen for att manga kan tycka att det ar obehag-
ligt med nya fordndrade metoder och inte alls kan se syftet dr oerhort viktigt for
att man ska kunna diskutera och argumentera sa att studenterna forstar. Knight
(2002) diskuterar ocksé detta i sin bok och visar pé vikten att ldrarna tar sig tid
att forklara vad syftet och teorierna bakom egentligen sager. Att som larare i det-
ta lage vara lyhord for att manga studenter maste fa tid till att sétta sig in i nya
metoder och vad dessa innebir &r en forutséttning. Det kréver troligtvis ocksa att
man 4r ett lararlag som tillsammans stottar studenterna och att man ér tydlig med
att man faktiskt litar pd att de kommer att gora ett bra jobb. Att tydliggdra sina
positiva forvantningar pa studenternas prestationer &r viktigt och har ocksa visat
sig ha samband med hur lyckosamma prestationerna blir (Nilsson, 1993; Jaques,
2000).

Slutsatser

En tillbakablick pa de punkter som vi hade som grund for vér diskussion och
syntes i det hir kapitlet visar pa flera viktiga aspekter. Dels finns det mycket stod
for i litteraturen att det dr viktigt att se examinationen som en viktig del i en kurs
och ett viktigt styrmedel inom en utbildning eftersom man styr ldrandet hos stu-
denten genom val av examinationsform. Dels finns det stod for detta i vart ex-
empel med studenter som inom ramen for en kurs i evolutionsbiologi ger sig ut
till en hogstadie- eller gymnasieklass och héller en presentation pa ca 40min. Nar
det géller en anvandning av verklighetsanknutna examinationsformer finns det
stod 1 litteraturen for en 6kad studiemotivation hos studenter som ser en verklig-
hetsanknytning i kursers moment och innehdll. Detta finner vi ocksa i vért eget
exempel dir vi har fatt motiverade studenter som verkligen ger sig in i detta
moment med en hérlig drivkraft. Vad géller den sista punkten och sjilvvérdering
finns det ocksa stod i litteraturen for att det ar viktigt att det finns tid och mojlig-
het for studenter att reflektera over sitt eget ldrande och sina formégor om man
ska sitta det langsiktiga och livslanga ldrandet i centrum. Dock har vi &nnu inte
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sett de langsiktiga konsekvenserna av dessa moment i var utbildning, men det ser
vi fram emot.
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Sjalvreflektion: En del av
gruppkursutvarderingar?

Ingrid Svensson

Inledning

Vid en kursutvirdering fick jag som foreldsare pa kursen kommentaren “’Ingrid,
du hade kunnat kora lite snabbare, vi dr vana vid att inte hdnga med pa forelds-
ningarna, utan att man far ga igenom det sjdlv hemma”. Denna kommentar ledde
till en diskussion med studenterna om foreldsningar. Vi pratade om foreldsning-
arnas plats i studenternas larprocess och samtalet ledde dven till reflektion runt
vad som hénder i ett klassrum under en foreldsning och studenternas egen roll
och ansvar i det som sker. Manga studenter verkade omedvetna om att de sjédlva
hade del i det som hinde i en foreldsningssituation. Denna diskussion fick mig
att fundera Over var i dagens hogskoleutbildning, under enstaka kurser sévél som
under hela utbildningar, som det finns tillfdllen for studenter att aktivt reflektera
Over sitt eget larande och sina egna insatser i larprocessen. Jag har forstatt att det
i vissa utbildningar och kurser ingér personliga sjdlvvérderingar och reflektion
over det egna larandet som en del av utbildningen, kanske speciellt i ldrarutbild-
ningar och andra utbildningar som innehaller praktik, men ocksa att det i manga
utbildningar saknas tillfélle for sadan sjéalvreflektion. Vid Statistiska institutionen
vid Umeé universitet ges manga dmneskurser i statistik for programstudenter
fran program som drivs av andra institutioner. Dessa studenter har inte aktivt valt
att lasa statistik utan kurserna ar ett obligatoriskt moment i deras utbildning. For
manga studenter skiljer sig dessutom studierna i statistik vasentligt fran studier
pa ovriga kurser och kanske skulle det darfor vara speciellt vardefullt att fa fora
diskussioner och reflektioner kring studenternas egen lérprocess och ovrig fér-
dighetstréning just i samband med kurserna i statistik. Det vore intressant att
inom ramen for dessa kortare amneskurser skapa ett planerat och uttalat tillfalle
for sjalvreflektion. I Umea universitets policydokument for studentinflytande kan
man lésa:
”Kursutvdrderingar &r ett viktigt instrument for studenternas och
lararnas delaktighet i kvalitetsarbetet, for lararnas pedagogiska ut-
veckling och for studenternas Ildrande.” (Policydokument for stu-
dentinflytande vid Umea universitets, sid. 9, med forfattarens kur-
sivering)
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Med utgéngspunkt i ovanstiende citat och tidigare erfarenheter av utveckling av
kursutvarderingar vill jag titta pd mdjligheten att anvinda kursutvirderingar som
ett tillfdlle for studenter ldra sig om sin egen larprocess. Min egen erfarenhet av
kursutvirderingar som student var att vi studenter utifrdn vért eget tyckande
skulle svara pa fragor om den aktuella kursens upplédgg eller lararnas insatser i
kursen utan att koppla samman detta tyckande med vér egen larprocess eller kur-
sens mal. Att tydligare koppla kursutvirderingen till larprocessen skulle bade
oka kvaliteten p& kursutvirderingarna och goéra dem till mer dndamalsriktiga
verktyg i utvecklingsarbetet av kurser i den hdgre utbildningen. Ett sétt att mdj-
liggora denna koppling till ldrprocessen som stimulerar till sjdlvreflektion ar vid
kursutvarderingstillfillet ge mojlighet till dialog mellan ldrare och studenter. En
form av kursutvérderingar dér dialogen mellan larare och studenter fatt en central
roll &r de schemalagda grupputvérderingar med efterfoljande storgruppsdiskus-
sion som de senaste aren utvecklats vid institutionen for Matematisk Statistik
(numera en del av institutionen for Matematik och Matematisk Statistik) vid
Umea universitet.

Under min tid som doktorand vid institutionen pagick en utveckling av savél
form som innehéll av kursutvirderingarna vid institutionen och detta utveck-
lingsarbete ledde till att kursutvirderingarna vid institutionen idag i huvudsak
bestar av dessa schemalagda grupputvirderingar som redovisas och diskuteras i
helklass. Jag och ytterligare nagra ldrare som tidigare jobbade vid institutionen
for Matematisk statistik men som nu jobbar vid Statistiska institutionen vid
samma universitet har tagit med oss detta sitt att utvardera kurser pa till var nya
institution eftersom vi upplevt att det tillfort oss sjélva och studenterna sa mycket
och att kursutvirderingarnas anvéindbarhet i kursutvecklingsarbete 6kat markant.

Kursutvérderingar i form av schemalagda grupputvirderingar med efterfol-
jande diskussion mellan ldrare och studenter har ofta lett till reflektion dver lar-
processen, och jag tror att de med ganska sma fordndringar skulle kunna anvén-
das som ett mer uttalat och genomtinkt tillfille for studenter att reflektera 6ver
sin egen och andras roll och utveckling i larprocessen. Jag vill hir dela med mig
av mina erfarenheter av grupputvirderingar med efterfoljande storgruppsdiskus-
sion samt ndgra tankar om hur dessa kursutvirderingar ytterligare skulle kunna
utvecklas till att bli de onskade tillfallen for sjalvreflektion som jag efterstravar.

Inledningsvis beskriver jag hur dessa schemalagda grupputvirderingar véxte
fram vid institutionen fér Matematisk Statistik vid Umea universitet samt disku-
terar vad fordndringen av kursutvirderingarna betytt for larare och studenter.
Genom négra exempel illustreras hur gruppkursutvirderingarna lett till reflektion
over larprocessen och forslag ges pa hur man med ganska sma foréandringar skul-
le kunna utveckla dessa grupputvirderingar till att bli mer uttalade tillfdllen for
reflektion kring larprocessen.

Grupputvarderingar

Vid institutionen for Matematisk Statistik vid Umea universitet utfordes tidigare
kursutvarderingarna i form av storklassdiskussioner med institutionens studierek-
tor. Detta var mdjligt da institutionen enbart gav terminsladnga kurser och ddrmed
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hade hogst tre eller fyra kurser per ar att utvérdera. D4 antalet studenter och kur-
ser 0kade pa 1980-talet var denna form av utvérdering inte lingre gangbar. Indi-
viduella anonyma enkiter av olika slag ersatte dd de muntliga kursutvérderingar-
na och i borjan av 2000-talet anviandes en fyrsidig enkdt som delades ut vid
samtliga kurser. Ménga studenter kryssade i de 25 ikryssningsfrdgorna och en-
bart ett fital studenter skrev utover detta ndgra kommentarer i fritext. Dessutom
forekom bland de 6vriga kommentarerna inte sillan krinkande kommentarer om
larare. Kursutvirderingarna blev inte det verktyg som det var ténkt att de skulle
vara i kursutvecklingsarbetet och systemet med individuella enkédter upplevdes
otillfredsstéllande och ledde till att ldrare och studenter fick en negativ syn pa
kursutvardering. Fjellstrom (2002) papekar att en stor risk med att slentrianmais-
sigt genomfora ogenomtinkta kursutvirderingar &r att studenter létt tappar moti-
vation till att medverka vid desamma. Detta var vad som skedde vid den aktuella
institutionen. Fjellstrom (2002) betonar vikten av att ordentligt tinka igenom och
arbeta med fragorna Varfor, Vad och Fér Vem en kursutvirdering genomfors in-
nan fragan Hur den ska genomforas besvaras.

Inspirerade av Fjellstrdms tankar om kursutvédrderingar fordes i kollegiet vid
institutionen under en tid diskussioner kring syftet med kursutvirderingar och
dessa diskussioner ledde till att man enades om att syftet med kursutvarderingar-
na pa institutionen skulle vara att “kontrollera att formerna for kursen gett stu-
denterna mojlighet att tillgodogora sig kursinnehdllet". Utifrén négra larares po-
sitiva erfarenheter bestimdes det sedan att man skulle anvinda skriftliga och
muntliga grupputvérderingar med ett begrénsat antal fragor och att man skulle ta
schemalagd tid for denna utvérdering.

Sjalva utforandet av kursutvéirderingarna skiljer sig lite 4t beroende pa storle-
ken pé kursen. Ibland redovisar grupperna det de pratat om i helklass, antingen
muntligt eller genom att skriva sina kommentarer pa tavlan (som da kan vara in-
delad i lika manga omréden som antal fragor man tagit upp). Klassen gar sedan
igenom samtliga kommentarer runt en fraga och grupperna fér fortydliga vad de
menar och lagga till ytterligare kommentarer om de vill. Lararen har dé chans att
bemota studenternas kommentarer och kan ocksé fa hjélp infor en eventuell ut-
veckling av kursen genom att i studentgruppen forankra idéer om fordndringar. I
mycket stora kurser sammanfattar ldraren gruppernas kommentarer och dessa de-
las ut och diskuteras vid nésta lektionstillfalle. For mycket stora kurser sker al-
ternativt utvirderingen vid flera tillféllen i mindre delgrupper.

Oberoende av storleken pa kursen gor lararen en skriftlig sammanfattning som
undertecknas av lirare och en studentrepresentant. Detta skriftliga dokument in-
nehdller forutom studenternas omdomen &dven lararens egna kommentarer samt
idéer och tankar som framkommit i den muntliga diskussionen. Sammanfatt-
ningen presenteras foretradesvis for studentgruppen i samband med tentamens-
genomgang och forvaras sen tillsammans med institutionens dvriga kursutvérde-
ringar i en parm som &r atkomlig for samtliga studenter. Den ldmnas &dven till
studierektor och ocksa i forekommande fall till den ldrare som ska ha kursen nés-
ta gdng den ges. Sen négot 4r tillbaka laggs dven alla ssmmanfattningar av kurs-
utvirderingar ut pé institutionens hemsida.

Lirarna tycker att de genom detta sétt att utvérdera kurser far en bra bild av
hur upplagg och genomférande av en kurs har fungerat och av hur studenterna
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har kunnat tillgodogdra sig undervisningen. Exempel pa fragor som anvénds idag
ar.

e  Hur anser du att kursmalet uppnétts?

e  Hur har arbetsbordan varit pa kursen?

e  Hur har foreldsningarna hjélpt dig att strukturera och avgrénsa stof-

fet?

o P& vilket sitt har laborationerna bidragit till din inldrning?

e Det hér tycker jag har varit bra och bor behéllas pa liknande kurser:

e Det hér tycker jag har varit mindre bra och bor éndras.

Léararna tror att studenterna genom denna utvéirderingsform maste anstringa sig
lite mer och tinka efter da de far sitta i grupp och diskutera istéllet for att "bara"
fylla i en enkét. Utvirderingarna har dessutom blivit mer anpassade efter den ak-
tuella kursens innehéll 4n vad de enkéter som tidigare anvindes var, eftersom
samma enkét anvéndes till samtliga kurser. Nu far varje larare sjilv formulera
lampliga fragor till varje enskild kurs vilket ger mdjlighet att lyfta fram om det
finns nagot speciellt moment i en kurs man som lérare vill ha en diskussion
kring. Det kan vara ett nytt inslag i en kurs eller ndgon annan foréndring som
man vill att studenterna ska fundera lite extra kring. P& sa sitt kan utférda for-
andringar av en kurs utvirderas gemensamt av studenter och ldrare direkt efter
genomforandet och framtida fordndringar forankras i studentgruppen. Tankar har
funnits att dven lata studenterna formulera fragor till kursutvérderingarna men
detta har vad jag vet hitintills inte provats utan varje larare har sjidlv formulerat
frdgorna som anvénts. Man har ténkt att de tva sista frdgorna i listan ovan till-
sammans med den ofta anviinda och avslutande fragan Ovrigt som vi vill ta upp
har gett studenterna mojlighet att lyfta de fragor de ansett vara viktiga for den ak-
tuella kursen.

Kursutvérderingarna pa institutionen har i och med den nya utformningen fatt
en centralare roll 4n tidigare i dialogen mellan lirare och studenter. Tidigare an-
vindes de for att lararen skulle kunna fordndra en kurs till det battre, och studen-
terna tog séllan del av sammanfattningarna eller fordndringsarbetet. Idag tar stu-
denterna del av utvirderingen redan i dialogen med léraren vid utvérderingstill-
fallet och de far ocksa tillgng till sammanfattningen av grupputvérderingarna
och den efterféljande dialogen. Dessutom anvinder manga larare sig av kursut-
varderingarna i samband med kursstart nidsta gdng kursen ges. En sammanfatt-
ning visas fran forra arets kursutvirdering, och lararen kan peka péd eventuella
fordndringar av kursen som gjorts, samt eventuellt motivera varfér man inte gjort
andra. Detta sétt att anvénda sig av kursutvirderingen i samband med kursstart
ligger i linje med bade Vixjo universitets pedagogiska handlingsprogram och
Umed universitets policydokument for studentinflytande. Ekecrantz (2007) fram-
for tanken att om studenterna i bdrjan av en kurs fér ta del av vad studenterna
som gétt kursen tidigare tyckte och hur deras asikter paverkat kursens utform-
ning sa blir de sjélva i hogre grad motiverade att delta i den aktuella kursens ut-
virdering genom att de har fatt uppleva att studenternas asikter och forslag har
tagits pa allvar. Dessutom Okar chansen for att kursutvirderingarna innehéller
mer konstruktiv kritik om studenterna dr medvetna om hur kursutvirderingarna
kommer till anvandning.
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En stor férdel med grupputvirderingar &r att man har kommit bort fran virde-
rande av sjélva ldraren, och krinkande kommentarer forekommer inte lingre,
vilket 4r mycket positivt. En annan positiv f6ljd av att schemaldgga kursutvérde-
ringarna ir att en stor andel av studenterna idag deltar i kursutvérderingarna vil-
ket inte var fallet tidigare. Det forekommer kursutvirderingar med 100 % -igt
deltagande fran studenthall dven fast kursutvirderingarna fortfarande ér frivilliga

Téankbara nackdelar med grupputvirderingar &r att en student som skulle vilja
vara anonym kan fa svért att vara det, samt att ovanliga, men for kursens utveck-
ling konstruktiva, asikter kan utebli. Dessutom kan det kanske upplevas att ut-
varderingen, i en tid med minskad undervisningstid, tar for mycket av kursers 1a-
rarledda tid. Eftersom ldrarna inte &r nérvarande vid gruppdiskussionerna och ef-
tersom klassrumsdiskussionerna brukar ta ungefir en halvtimme i ansprak sa ar
det i praktiken inte s mycket tid det handlar om. Nackdelarna végs gott och vél
upp av de fordelar ldrare och studenter upplevt med kursutvérdering i grupp.

Studenterna har uppskattat sittet att utviardera pd och séger att de uppskattar
dialogen med léraren i storgruppsdiskussionen och att de kénner att deras asikter
blir viktiga. Flera ganger har studenter efter en kursutvérdering kommit fram till
lararen och sagt att det var det bésta sétt det utvérderat ndgon kurs pa. Ménga la-
rare dr ndjda med dagens utformning av kursutvirderingar och tycker att de sjél-
va, kurserna och diarmed dven studenterna vunnit pa férdndringen. Svensson, An-
ton och Nilsson (2005) beskriver hur synen pa kursutvérdering har utvecklats hos
lararkollegiet vid institutionen under den process som lett till fordndringen i in-
nehall och form av kursutviarderingar.

De muntliga diskussionerna mellan ldrare och studenter har som tidigare
ndmnts ofta medfort att studenterna reflekterat 6ver sina egna insatser i larpro-
cessen. Jag vill genom nagra exempel visa pa situationer som uppstatt i dessa
diskussioner och som spontant lett till reflektion om larprocessen.

Reflektion kring larprocessen

De exempel som tas upp for att illustrera hur dialogen mellan lirare och studen-
ter medfort att studenter gatt fran att vardera en kurs utifrén sitt eget tyckande till
att studenter formétt relatera detta tyckande till sina egna insatser och sin egen
larprocess kommer samtliga fran kursutvérderingar frén kurser i matematisk sta-
tistik for teknologer. Liknade diskussioner forekommer dock i lika hog grad pa
andra kurser men just dessa exempel lyfter fram ndgra olika aspekter av under-
visningssituationen som jag tror att manga kan kénna igen sig i.

Vid grupputvirderingar far studenter mojlighet att se att vi manniskor tar till
oss kunskap pé olika sétt och att det som en student upplevt som stddjande for
inldrningen kan av en annan upplevas som ett hinder. Vid en kursutvérdering
diskuterades de handouts som ldraren delade ut i samband med foreldsningarna.
Handouts var kopior av de handskrivna OH-bilder som anvindes. Nar det géller
nyttan av dessa handouts sa gick asikterna isér. Det fanns nagra studenter som
tyckte att det var skont att inte behova skriva hela tiden och positivt att istillet
kunna koncentrera sig pa att lyssna och forstd, medan andra studenter tyckte att
det blev for passivt att inte sjdlva anteckna det som lararen presenterade. Nagra
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studenter ville absolut inte ha dataskrivna handouts vilket andra studenter efter-
frégade. I diskussionen mellan studenter och larare uppstod en mojlighet for stu-
denterna att fa upp 6gonen for att det finns andra sétt att ta till sig kunskap dn det
sitt som de sjédlva foredrog och var vana vid. For lararen blev det en pdminnelse
om vikten av att forsoka astadkomma en varierad undervisning for att underlétta
larprocessen for sa manga som mojligt.

Vid en kursutvirdering som innehdaller en dialog mellan ldrare och studenter
uppstar en chans for lararen att med sin egen syn pa situationen bemota studen-
ternas tyckande om specifika delar av en kurs och att hjélpa studenterna att speg-
la sitt tyckande mot andra. Vid slutet av en kurs dnskade ett flertal studenter att
det skulle funnits fler riknedvningar med tillfdlle att sitta och rékna pé uppgifter
med léraren nédrvarande i klassrummet. Lararen papekade da att sddana tillféllen
funnits i schemat under kursens géng men att de allra flesta studenter inte nirva-
rit vid dessa tillfdllen utan hade valt att prioritera arbete med annan kurs som
man léste parallellt med den aktuella kursen. Diskussionen som f6ljde ledde till
att studenterna reflekterade dver varfor de inte utnyttjat de aktuella schemalagda
raknedvningarna men 4nda onskade fler. Denna motségelse mellan studenternas
tyckande och handlande hade varit mycket svarare att bemdta som lérare om
kursutvirderingen enbart skett skriftligt utan efterféljande dialog.

Ett annat problem med skrivna enkéter utan efterfoljande dialog &r att det ofta
bara ér ett fatal studenter som skriver kommentarer i form av fritext och att dessa
kommentarer dirigenom latt kan fa ett oproportionellt stort utrymme i fordnd-
ringsarbetet av en kurs. Vid ett kursutvérderingstillfille i en kurs for teknologer
tyckte ett par studenter att kursens obligatoriska datadvningar varit for svara.
Hade detta kommit fram som en kommentar i en skriftlig enkit hade det funnits
stor risk att datordvningarna blivit utbytta till nésta kurstillfille som en konse-
kvens av ldrarens vilja att visa sig lyhord och viljan att ta vara pa studenternas
asikter och idéer. I storgruppdiskussionen blev det istéllet tillfille att hora efter
om det var fler studenter som upplevt datadvningarna som svara och dven att
fora en diskussion om varfor det upplevts som svara. Det visade sig att majorite-
ten av studenterna inte hade upplevt datordvningarna som for svara utan snarare
larorika och givande och viktiga for kursen. I diskussionen framkom att de stu-
denter som upplevt datordvningarna som svara inte hade brytt sig om att forbe-
reda sig infor dem pa det sitt som de blivit reckommenderade. Studenterna och
lararen kom Gverens om att man inte borde &ndra datordvningarna utan skicka
med en hélsning fran arets studenter till nista grupp studenter om vikten av att
vara forberedd innan man gick till datorsalen. Denna och foregéende situation &r
biagge exempel pd hur kursutvirderingen kan bli ett tillfille for studenten att re-
flektera Gver sin egen insats i undervisningen i relation till det som erbjuds i
form av olika undervisningsformer fran lararhall.

Ett annat exempel pé kursutvirderingar som lett till reflektion kring larproces-
sen dr da studenterna pa en kurs menade att engelskan i kurslitteraturen var ett
hinder for dem att tillgodogdra sig det statistiska innehdllet. Dessutom tyckte
man att rakneuppgifterna i boken var alldeles for litta jamfort med de problem
som de skulle klara av att 16sa pa tentamen. En bit in i diskussionen fragade léra-
ren hur manga av de vid kursutvérderingstillfallet narvarande studenterna som
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hade lést boken, och det visade sig att det bara var 10 av de 30 nirvarande stu-
denterna. Detta ledde till en diskussion om kurslitteraturens roll i ldrandet.

Ytterligare ett exempel dr det som ndmns i borjan av hela den hér texten, dar
det i storgruppsdiskussionen kom fram att en del studenter tyckte att tempot pa
foreldsningarna varit for 14gt. Lararen papekade da att tempot antagligen kunde
ha varit snabbare om studenterna visat att de f6ljde med i forelésningen. Léraren
forklarade att med helt nollstéllda ansikten framfor sig, sd var det inte sa latt att
avldsa om studenterna var med eller inte, och att lararen déarfor forsokt forklara
samma sak frdn en andra och kanske en tredje synvinkel for att fortydliga.
Kommentaren "Du hade kunnat kéra lite snabbare, vi dr vana vid att inte hinga
med pd foreldsningarna, utan att man fdar ga igenom det sjilv hemma” ledde till
att den efterfoljande diskussionen handlade om vad foreldsningar ér till f6r och
om det for larandet viktiga samspelet mellan ldrare och studenter.

Ovan beskrivna diskussioner och reflektion som beskrivs ovan har inte varit
planerade innan kursutvirderingarna genomfordes. Tillfdllen for sadant reflekte-
rande dr ndgot som det ofta saknas utrymme for, kanske speciellt pa teoretiska
kurser, och det vore intressant att utveckla dessa grupputvérderingar till att bli
mer genomtinkta tillfillen for studenter att reflektera 6ver sin egen, kamraternas
och ldrarnas roll i undervisning och ldrande.

Reflekterande utvardering

Kursutvérderingar som later studenter koppla sina egna erfarenheter av en kurs
till reflektioner 6ver larprocessen genom att ge tid och tillfdlle for studenterna att
fundera 6ver och sjélva formulera hur de tillgodogjort sig innehallet i en kurs
ligger i linje med det som Alexandersson (2007) kallar reflekterad utvirdering.
Forfattaren tar avstamp i skolans vérld och framstéller den reflekterande utvérde-
ringen som en utvirdering som sitter lararens eget larande i fokus i kontrast till
den mer traditionella utvarderingen som gors som en kontroll av om malen for
skolan uppfylls. Idéerna i denna modell for utvéirdering skulle i kursutvirde-
ringssammanhang kunna anvéndas for att ge studenter (och ldrare) en béttre for-
staelse av sina egna insatser i larprocessen. Mélet for den reflekterande utvirde-
ringen som Alexandersson beskriver dr att oka forstaelsen for elevers larprocess
genom ldrares reflektioner Over sitt arbete i skolan. Om man vénder pa perspek-
tivet och later studenterna reflektera dver sin egen larprocess sa skulle det kunna
vara en vég till 6kad forstéelse for studenter savél som for ldrare. Det som gor
Mikael Alexanderssons modell anviandbar &r att den utgar fran att varje under-
visningssituation ar unik och att den som utvirderar har sina egna erfarenheter
och kunskaper som utgangspunkt for sin reflektion. Vidare finns det inget rtt el-
ler fel sitt att tdinka som studenterna méste forhélla sig till utan det &r i sjélva re-
flektionen larandet sker.

”Min forstaelse av utvérdering &r att den ér en form av social prak-

tik dar syftet &r att via kommunikation utveckla en gemensam for-

staelse av verksamheten”. (Mikael Alexandersson i Utvérdering

som en analytisk kunskapsprocess, 2003).

145



Alexandersson (2003) ndmner kommunikation som en viktig del av en utvérde-
ring. Vid kursstart i samband med presentationen av en kurs har lirare en chans
att lyfta fram sin pedagogiska grundsyn samt hur denna péverkat upplégget av
den aktuella kursen. Aterkoppling till denna grundsyn och diskussion om studen-
ternas egen del i larprocessen skulle utgora ett utmérkt tillfalle for kommunika-
tion mellan larare och studenter och skulle kunna stimulera det gemensamma la-
randet om ldrande. For att detta ska kunna ske bor fragor formuleras kring stu-
denternas egen del av larprocessen som komplement till de fragor som redan
idag anvinds vid kursutvirderingar. Dessa fragor skulle kunna bytas ut eller
kompletteras med fragor som:
”Vad har jag lart mig pa den hér kursen? Hur larde jag mig det? Vad har
bidragit till min inldrning? Vad har varit ett hinder for min inlérning?
Andra exempel pé fragor som kan anvéndas &r: Du har formodligen upp-
natt kursens forvantade studieresultat. Hur anser du att det gick till? Vad
har bidragit till detta? Vad kan goras annorlunda?”

Ett sitt att mer systematiskt styra in utvirderingarna mot fragor runt larprocessen
skulle vara att borja kursutvirderingar med att tillfille ges for egenreflektion
over dessa personliga fragor kring larprocessen. Gruppdiskussionerna kan efter
den enskilda reflektionen inledas med att var och en delar med sig av ndgot frén
den personliga reflektionen. Genom detta utbyte av erfarenheter i den lilla grup-
pen skulle studenterna fa en vidgad bild av ldrande och utvirderingen av kursens
olika delmoment och undervisningssituationer skulle littare kopplas samman
med de personliga erfarenheterna i gruppen. I den lilla gruppen skulle relevanta
fragestillningar kring upplégget av en kurs kopplade till studenterna larande tyd-
liggoras och studenternas och lararens erfarenhet skulle tillsammans utgora en
vilgrundad bas for att kunna gora en formativ utvirdering som kan anvindas
som underlag for framtida utveckling av kursen.

Sammanfattning

Utifrén de erfarenheter jag har haft i samband med kursutvirderingar som skett i
form grupputvérderingar med efterfoljande storgruppsdiskussion har jag velat
utveckla mer genomténkta tillfillen for att tydliggora studenters egen roll i lér-
processen i samband med rena d&mneskurser som exempelvis statistik. Malet har
varit att erbjuda och uppmuntra studenter till sjalvreflektion samt att stotta dem i
formuleringen och tydliggorandet av sin egen lérprocess. Att synliggdra denna
genom reflektion och kommunikation kan vara en viktig del av den personliga
utveckling som en hogskoleutbildning innebér. En forutsittning for att detta ska
kunna genomforas ir att vid varje kurstillfdlle schemaldgga ordentligt med tid for
kursutvirderingar.

Det finns dock fragor som kvarstar nér det géiller att kombinera kursutvarde-
ringar med studenters sjdlvreflektion over larprocessen. Framforallt géller det
frégan om vad jag som lérare sjilv behdver utveckla for att kunna mota och stot-
ta studenterna i deras reflekterande och for att pé ett givande sétt kunna bidra till
en fordjupad diskussion och reflektion. Med den begrinsade pedagogiska utbild-
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ning som manga av oss hogskole- och universitetslarare har dr det kanske inte
sjdlvklart att man som lérare dven kan leda en meningsfull dialog runt larproces-
sen. A andra sidan kan kursutvirderingar pa detta sitt kanske dven bli ett tillfille
for mig som ldrare att aktivt reflektera 6ver min lararroll samt stimulera mig till
att skaffa mig fordjupad kunskap om larprocesser och universitetspedagogik. En
annan fragestillning som kvarstér ar om det dr mojligt och onskvart att gora des-
sa tillfdllen for sjalvreflektion obligatoriska. Att delta i kursutvirderingar méste
alltid vara frivilligt &ven om dessa ar schemalagda, och detsamma borde gélla en
sjdlvreflekterande del av kursutvirderingen. Man kan ocksd fundera dver om
man kan anvinda kursutvirderingar som ett tillfalle for en djupare reflektion vid
alla slags kurser eller om det 4r mer genomforbart vid en viss sorts kurs eller viss
storlek pa kurs.

Sjalv tror jag att det dr viktigt att variera formen pa de méanga kursutvérde-
ringar en student erbjuds ta del av under sin utbildning for att upprétthalla ett in-
tresse for att delta i kursutvirderingarna genom hela utbildningen. Forslaget att
anvinda grupputvérderingar med efterféljande storgruppsdiskussion som metod
for att tydligare koppla studenternas egen larprocess till utvarderingen av en kurs
kan ses som ett sétt av manga att utvérdera en kurs p4, ett sitt dir studenter inte
enbart framfor sina synpunkter pa en kurs utan fér tillfélle att koppla ihop syn-
punkterna till sina egna erfarenheter. For som det stér i hogskolelagen:

Hogskolan skall ge de studenter som deltar i eller har avslutat en
kurs en mojlighet att framfora sina erfarenheter av och synpunkter
pa kursen genom en kursvirdering som anordnas av hogskolan.
(HF 1 kap 14§, med forfattarens kursivering)
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