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Sammanfattning

Hur ska vi universitetsldrare formedla de krav som vi stiller pa vara studenter utifrn
de program- och kursmal som formulerats? I denna text gors en teoretisk provning av
ett populirt svar pa frigan. Atminstone enligt en tolkning av John Biggs idé om kon-
struktiv lankning (constructive alignment) bor de krav vi stéiller pa véra studenter ex-
plicitgoras for dem. Studenter ska alltsd medvetandegéras om de krav som stills pé
dem, genom att vi talar om for dem vilka kraven é&r, s att de kan striva efter att uppné
dessa. Biggs hédvdar att ett explicitgdrande av kursmal leder till tva positiva konse-
kvenser for studenterna: de blir motiverade och lér sig saker pa djupet.

I denna text gors forst en distinktion mellan en explicit och en implicit tolkning av
Biggs modell av konstruktiv lankning. Medan en implicit tolkning av Biggs modell &r
ndgorlunda okontroversiell och praktiskt anvéndbar, argumenteras det att en explicit
tolkning av modellen inte nédvéndigtvis leder till de konsekvenser Biggs hdvdar att
den leder till. Det finns &tminstone andra saker som kan f studenter motiverade och
som gor att de lér sig saker pa djupet én ett explicitgérande av lirandemal.

Mer generellt hdavdar Biggs att utbildning kan bli mer effektiv om den planeras utifran
hans modell om konstruktiv ldnkning. I denna text ifrdgasitts huruvida det alls dr
onskvirt att anvénda sig av Biggs modell, &ven om den visar sig vara mycket effektiv
for genomstromning och sa vidare. Som motvikt till effektiviseringsidén stélls idéer
om bildning och ett livsldngt ldrande.

Nyckelord: Konstruktiv ldnkning (constructive alignment), John Biggs, kritik, bildning,
livslangt ldrande.



Ett undervisningsproblem?

Fran tiden som grundstudent i filosofi finns en upplevelse som lever kvar. Upplevelsen handlar
om en osdkerhet infor de forvintningar som stélldes pé oss studenter frén lararhall, exempelvis
nér det géller svar pd inlimningsuppgifter och hemtentamina. Lite 6verdramatiserat kan man
séga att osdkerheten bidrog till att varje inlimningsuppgift och hemtentamen blev ett slags trial
and error-experiment for att se huruvida vi lyckades uppfylla ndgra av de forvéntningar som
fanns pa oss eller inte. Detta experimenterande resulterade visserligen i slutet av kursen till en
nagorlunda klar bild av vad filosofidmnet innebar och vad det i grunden gér ut pa, men det tog
en hel termins studier innan detta uppdagades. I efterhand har jag funderat pa om situationen
kunde sett annorlunda ut eller om dmnets karaktar helt enkelt dr svartillgéngligt. Frdgan 4r om
jag som nybliven ldrare i grundkursen i filosofi pd nagot vis kan tydliggora filosofidmnets karak-
tdr for studenterna — utan att &mnets integritet gr forlorat? Mer generellt ror detta frdgan hur vi
larare bést formedlar de krav vi utifran kursplaner stéller pd studenter.

Vid en forsta kontakt med John Biggs bok Teaching for Quality Learning (2003) uppdagades
idén om konstruktiv ldnkning som en solklar 16sning pa detta problem. Biggs foresprékar att det
ska finnas ett ndra samband mellan kursmaél, ldraktiviteter (dvs. det man gor under en kurs géng)
och examination. Att utga fran idén om konstruktiv linkning passar dels alldeles utmarkt i tiden'
och dessutom tycks den kunna 16sa det konkreta undervisningsproblem som beskrivits ovan: Om
man som ldrare inleder en kurs med att informera alla studenter vad de ska ha uppnétt i form av
kunskaper och fardigheter nér kursen r slut, och om de under kursens gang far 6va pd att uppna
detta, och slutligen (eller kontinuerligt, beroende pa tentamensform) testas pa detta, behdver
studenter inte ldngre dgna sig at nagra trial and error-experiment. Enligt Biggs leder en pedago-
gik med néra samband mellan kursmal, l4raktiviteter och examination till att:

[t]he students are ‘entrapped’ in this web of consistency, optimizing the like-
lihood that they will engage the appropriate learning activities, but paradoxi-
cally leaving them free to construct their knowledge their way. (Biggs 2005,
s. 27)

Om man tittar lite ndrmare pd Biggs teori gar det emellertid att urskilja tva olika anvdindnings-
omrdden (explicit och implicit) for konstruktiv lankning pa tvd olika nivder (pedagogisk och
juridisk). Dessa idéer kommer att utvecklas i texten som foljer, men 14t mig kortfattat introdu-
cera vad jag menar.

I litteratur om konstruktiv l&nkning och pa fé’)reléisningar2 som ingdr i de hogskolepedagogiska
kurserna pd Goteborgs universitet tycks det mdjligt att urskilja en explicit och en implicit tolk-
ning av Biggs idé om konstruktiv linkning. Enligt den explicita tolkningen ska man explicitgora
larandemal for studenter och aktivt pAminna om, samt anvédnda ldrandemaélen i praktiken sa att
studenter kan strdva efter att uppnéd dessa mal under en kurs eller utbildning. Det finns ocksa en

| styrdokument féresprakas en helhetssyn och progression i kursinnehall, malbeskrivningar osv. Jag ater-
kommer till denna punkt.

2 Exempelvis Gudrun Erickson, 2012-03-22.



implicit tolkning av Biggs idé enligt vilken konstruktiv linkning snarare ska anvindas som en
slags tankemodell hos oss ldrare ndr vi planerar kurser och kursmoment, skriver kursplaner och
planerar fragor for inlimningsuppgifter och examination®’. Medan huvudidén med den explicita
tolkningen av Biggs &r att medvetandegora studenter om de larandemal de ska ha uppnétt i form
av kunskaper och fardigheter under en viss period, helt enkelt genom att tala om for dem vilka
malen &r och (eventuellt) hur de ska na dit, s &r syftet med den implicita tolkningen en annan.
Istéllet for att explicit presentera de mal studenterna ska uppnd i en kurs, kan man exempelvis
fundera pa hur man som lédrare viljer att formulera kursméal dér en viktig komponent handlar om
vilka verb man véljer att anvénda, hur de aktiviteter som verben syftar till ska realiseras i prakti-
ken och sa vidare.

Béde den explicita och den implicita tolkningen innebér att man pé olika satt anvinder konstruk-
tiv ldnkning som ett pedagogiskt hjdlpmedel. 1 borjan sa jag att det ocksé finns tvé olika nivier
av anviandningsomréden for Biggs teori, varav anvindandet som ett pedagogiskt hjdlpmedel &r
ett. Medan vi larare har mojlighet att vélja hur vi vill anvénda konstruktiv lankning som ett pe-
dagogiskt hjdlpmedel, finns ett plan pa vilket anvindandet av Biggs modell infe ér frivilligt.
Aven om vi lirare faktiskt skapar kursplaner och bestimmer vilka mél vara studenter ska uppné
1 universitetskurser och program, sé utgor kursplanerna juridiska dokument sé snart de godkénts.
Nir en kursplan ér faststdlld ska// mélen som beskrivs i dessa ligga till grund for innehéllet i
kurser och till grund for bedomningskriterier. Pa detta sitt finns det alltsd en niva pa vilken an-
viandandet av konstruktiv lankning inte ar frivilligt.

Larandemal har ocksé borjat anvéndas for att utvédrdera kvaliteten i olika utbildningsprogram
och kurser, ndgot som av vissa anses 0ka likvdrdigheten mellan utbildningar och bidra till en
hogre grad av vetenskaplighet (Lindberg-Sand, 2008, 2011). De som menar att en noggrann
formulering av ldrandemal kan bidra till likvardighet argumenterar att detta ocksa bidrar till
positiva fordelar i den konkreta praktiken. En fordel anses vara att mal formulerade i termer av
larandemal “6kar tydligheten i kommunikation mellan larare och studenter om vad studierna gér
ut pd.” (Lindberg-Sand 2008, s. 14). I det inledande undervisningsproblem som jag presente-
rade, verkar det vara just i kommunikationen mellan larare och studenter som problemet upp-
stod. Vi studenter visste helt enkelt inte vad som forvintades av oss och dérfor uppstod en osa-
kerhet kring hur vi skulle svara pa tentafragor.

En huvudfraga som stélls i denna text dr dock i vilken grad formulering av larandemal i sig kan
bidra till 6kad tydlighet i kommunikation. Hussey och Smith (2002) pépekar att ldirandemal ten-
derar att innehdlla en del méngtydiga och vaga termer. Vid forsta anblick verkar detta problem
ge stdd for den explicita tolkningen av Biggs. Om vi helt enkelt talar om for studenter vad ett
visst verb kriver i form av ldrandeaktivitet, sd borde problemet med studenter som inte vet vad
vi ldrare forvintar oss av dem minska?

Vad jag har forsokt att antyda hér inledningsvis ér att det finns en intuitiv dragningskraft i den
explicita tolkningen av Biggs nér det kommer till det undervisningsproblem som texten utgick

3 I den hégskolepedagogiska kursen LAU103 ombads vi exempelvis att tanka utifran Biggs modell néar vi
skrev egna kursplaner.



ifrén. Fragan dr om denna intuitiva dragningskraft kvarstar efter en kritisk granskning av Biggs
idé.

Enligt Biggs kan ett explicitgérande av larandemal for studenter bidra till tva positiva konse-
kvenser: elever blir motiverade och djupinldrning frdmjas. I denna text kommer jag att argumen-
tera emot Biggs pa bada dessa punkter. Mer specifikt kommer jag att hdvda att det finns andra
faktorer som kan bidra till studenters motivation och som bidrar till djupinlérning &n ett explicit-
gorande av ldrandemal. Det finns ocksé, pé ett mer generellt plan, en tredje positiv konsekvens
av konstruktiv lankning enligt Biggs — utbildning kan bli mer effektiv om man f6ljer hans mo-
dell. I denna text ifragasitts om det alls &r 6nskvirt att anvéinda sig av Biggs modell d&ven om
den visar sig vara effektiv. Jag kommer att argumentera att studenter som &r fingade i Biggs
”web of consistency” kan gd miste om ovéntade och originella larandemal som inte ingar som
malbeskrivningar for kursen.

Texten som foljer inleds med en introduktion till Biggs idé om konstruktiv lankning. Férdelar
med idén presenteras bade allmént och relaterat till undervisningsproblemet som beskrivits. Har
konstateras att konstruktiv ldnkning kan anvidndas pé tvd nivéer: juridiskt och pedagogiskt. I
efterfoljande delar diskuteras konstruktiv linkning samt problem relaterade till dessa nivaer.
Framforallt kommer den explicita tolkningen av Biggs konstruktiva lankning att utséttas for
teoretisk provning. Diskussionen mynnar slutligen ut i en normativ fragestillning om det alls ar
onskvirt att f6lja en viss modell, i vart fall en explicit konstruktiv ldnknings-modell a Biggs,
dven om den visar sig vara mest effektiv.

Biggs idé om konstruktiv lankning

Generellt sett menar Biggs att det ska finnas ett nidra samband mellan de ldrandeméal som formu-
lerats i en kursplan, de aktiviteter som ingér i kursen och examination. Mer specifikt menar
Biggs att det finns ett ndra samband mellan olika nivaer av kognitiva aktiviteter, verb som be-
skriver dessa aktiviteter och mél som studenter forvéntas uppna i en kurs. For att kunna formu-
lera vad som krdvs av en student i en kurs méste dirfor graden av forstaelse som forvantas upp-
nds av studenten specificeras. Ett verb som beskriver en ldgre grad av kognitiv forméaga dr ex-
empelvis “memorera”, medan verb som “teoretisera” och “reflektera” anses motsvarar hogre
kognitiva aktiviteter. Beroende p& mélen med en kurs, bér man som larare dérfor vara noggrann
med att specificera exakt vilken grad av forstielse som forvintas av studenten, enligt Biggs.
(Biggs 2003, s. 341).

Anvindandet av olika verb speglar dirmed olika grader av kognitiv forméga. Detta betyder att
en student som reflekterar och teoretiserar kommer att anvinda hogre kognitiva formagor dn en
student som enbart memorerar 16sryckta fakta. En anledning att stréva efter de hogre kognitiva
formagorna genom att anvinda verb som svarar mot dessa, ér att detta bidrar till att stimulera
studenters djupinldrning (Biggs 2003, s. 16).

Ett exempel pé hur djupare och ytligare forstéelse av en filosofisk teori kan ta sig uttryck kom-
mer nu exemplifieras genom en majlig tentafrdga och olika sétt att svara pd denna. Forestdll dig
foljande fraga pd en tenta:



Redogor for Alexius Meinongs ontologi utifrdan foljande termer: x, y, z.
Ett tentasvar som enbart refererar foreldsningsanteckningar och som inte relaterar dessa fakta

(som uttrycks av termerna X, y och z) till andra teorier eller omsétter dem i egna exempel kan
antyda ytinldrning. Svaret kan bestd av ndgot som mer liknar en upprikning av Meinongs cen-
trala teser, snarare dn en granskande och argumenterande essd. Formodligen beror dock sddana
svar pd att frAgan i detta fall ar felaktigt eller vagt formulerad. Enligt Biggs skall man som sagt
vara noggrann med vilka verb man anvinder d& man formulerar uppgifter eller tentafrdgor ef-
tersom verben antyder olika kognitiva aktiviteter. Biggs diskuterar hur tvé studenter i grunden
har olika larandestrategier, Susan som dr djupinldrare och Robert som é&r ytinldrare. En person
som Susan som i sig sjdlv redan &r djupinldrare kommer troligen att leverera ett svar pad Mei-
nongfrdgan som innebér resonemang och djupare analyser. Formodligen presenterar hon de
centrala teserna i Meinongs ontologi genom de tre metafysiska nivder som hon urskiljer: egen-
skaper, (vanliga) objekt och objekt av hogre ordningen. Vidare problematiserar hon var och en
av dessa nivaer genom att relatera dem till andra teorier och anfor kritik som kan riktas mot
uppdelningen och mot de enskilda nivéerna. Slutligen diskuterar hon antagligen huruvida teorin
i sin helhet kan sigas utgéra en koherent teori, eller ger forslag pa hur den skulle kunna formule-
ras, eventuellt genom att dndra pd vissa detaljer i teorin, for att undkomma kritiska attacker.

Robert kommer i motpol till denna utférliga analys att redovisa kidnda fakta utan att relatera
dessa till varandra eller placera in dem i ett storre sammanhang. Kanske beskriver han Meinongs
metafysiska nivder var for sig, men ger inga indikationer pa att forklara hur de hinger samman
eller vilka invdndningar man kan rikta mot uppdelningen i sig eller mot teorin i sin helhet. Om
tentafrigan istdllet omformuleras, eller om foljande far bli en f6ljdfréga till huvudfragan som
presenterats ovan jamfor Meinongs teori med Russells teori med avseende pd x, y och z och ana-
lysera vem som kommer med den mest koherenta losningen — blir &ven Robert tvingad att an-
vinda hogre kognitiva aktiviteter for att kunna svara pé frdgan. Podngen som Biggs tycks vara
ute efter r att hur man véljer att formulera fridgor och dvningar &r avgdrande for vad studenter
kommer att ldra sig och pé vilken niva.

Nu tycks det emellertid orimligt att anta att sjdlva anvindandet av verb som motsvarar hogre
kognitiva formagor exempelvis i kursplaner och i hemtentafrdgor i sig sjdlvt leder till djupinlér-
ning. En anledning &r att de olika verben i sig ir mangtydiga (Hussey & Smith, 2002). Aven om
verb som enligt Biggs ska motsvaras av hogre kognitiva aktiviteter redan anvénds vid formule-
randet av tentafrdgor och sé vidare, anser vi ldrare i filosofi att studenternas svar 4nda inte lever
upp till de forvantade malen. For att studenter skall utveckla hogre kognitiva forméagor tycks
didrmed forutsétta att de kénner till vad det innebar att t.ex. “analysera” i ett visst &mne. Ett sétt
for studenterna att f4 denna insikt, och som i férldngningen (enligt Biggs) leder till djupinlér-
ning, skulle kunna vara att explicitgora exakt vad som forvéntas i ett svar som efterfragar exem-
pelvis en “analys”. Detta sétt att argumentera tillhor vad jag kallar den explicita tolkningen av
Biggs modell.

Forutom att frimja djupinlérning, hdvdar Biggs att en kurs eller ett program uppbyggt efter hans
konstruktiva-lankningsmodell gor studenter motiverade. Det finns enligt Biggs ett samband mel-



lan hég motivation och djupinlirning (Biggs 2003, s. 62)*. Biggs konstaterar forst nagot sjilv-
klart, att studenter méste kénna att det de gor dr meningsfullt och vért att anstringa sig for att
kdnna motivation. Ndgot mer tveksamt dr Biggs generella pastdende att studenter blir motive-
rade om de gors medvetna om vilka krav som stélls pd dem i form av ldrandemal. Slutsatsen
tycks vara att studenter som blir medvetna om vad som forvéntas av dem ocksé kommer att bli
motiverade att arbeta for att uppna detta. (Se Biggs 2003, s. 58fY)

Om jag tills vidare lamnar Oppet huruvida Biggs teori ska forstds explicit eller implicit verkar
det alltsd enligt Biggs finnas tva positiva effekter som foljer av konstruktiv ldnkning: Givet ge-
nomtinkta verbval av larare och aktiviteter som sammanfaller med dessa, kommer studenter att
utveckla djupinldrning. Dessutom bidrar Biggs ”web of consistency” till att studenter blir moti-
verade att arbeta for malen. Jag ska alldeles strax fortsétta diskussionen kring dessa antaganden
(se s. 8 och framat), men vi ska forst se vilka problem konstruktiv ldnkning stoter pa nér det
géller styrdokument. Anledningen till denna lilla utvikning &r att problemet som uppstér pé juri-
disk nivé kvarstar pd pedagogisk niva.

Konstruktiv lankning pa tva nivaer

Juridisk niva

Kursplaner har en dubbel funktion. De dr bdde pedagogiska dokument och ett formella juridiska
dokument.” Som juridiskt dokument har kursplanen samma status som forordningar inom andra
myndigheter, och pa det sittet dr det inte frivilligt for oss larare huruvida vi 6nskar f6lja kurs-
planer eller inte. Trots att vi alltsé skapar kursplaner och véljer vilka mél véra studenter ska
uppnd i olika kurser, kan vi juridiskt sett inte bortse frdn malen i kursplaner nér vi planerar inne-
hallet i vara kurser och nér vi funderar kring bedomningskriterier. Eftersom vi dr lagda att f6lja
vara kursplaner och de mél vi skapat ndr vi planerar kurser och examinationer ar ocksé Biggs idé
om konstruktiv lankning pé ett sétt obligatorisk. Det méste finnas en koppling mellan innehalls-
och mélbeskrivningen i en kursplan och den konkreta praktiken.

En viktig drivkraft bakom inforandet av 1drandemal i laroplanssystemet &r att detta skulle bidra
till likvérdighet och transparens (Lindberg-Sand, 2008;2011). Att skapa ldrandemél anses ibland
vara synonymt med att skapa precisa, explicita och objektivt méitbara mal (Hussey & Smith,
2002), som exempelvis kan anvindas som grund for kvalitetstester pa kurser och program.
Hussey & Smith samt Lindberg-Sand diskuterar en méngd méjliga problem med en sédan ut-
gingspunkt. Ett av dessa problem kommer att lyftas hir, eftersom jag anser att detta ocksd blir
problematisk pa en praktisk (pedagogisk) niva.

I olika foreskrifter och dokument uppmanas vi lérare att skriva “examinerbara mal” och i enlig-
het med Biggs id¢ fundera kring valet av verb vid formulerandet av dessa mal. Nu menar exem-
pelvis Hussey och Smith (2002) att trots att malet med inforandet av ldrandemal var att skapa

4
“Intrinsic motivation drives deep learning and the best academic work.” (Biggs 2002, s. 62)
3 Forelasning med Mats Edvardsson den 22/3 2012.



objektivt métbara mal, s& har olika personer olika forstaelse av termerna som anvinds; det finns
ingen konsensus kring forstaelsen av termernas innebord. Detta, menar Hussey och Smith, inne-
bar att termerna dr vaga och att de darfor inte kan anvéndas som objektivt méitbara mal, exem-
pelvis som grund i kvalitetsutvirderingar.

Jag menar att detta problem ocksa finns pa praktisk nivd. Aven om vi lirare foljer ssmma kurs-
planer med samma kursmal verkar vi kunna tolka innebdrden av olika termer pé olika sitt. P4
min institution har vi till exempel diskuterat vad verbet ”’[sjidlvstidndigt] analysera”, som stir som
mal 1 kursplanen for grundkursen i teoretisk filosofi, egentligen syftar till och vad vi ldrare for-
véantar oss av studenter nér vi ber dem att sjélvstindigt analysera en teori pa en hemtenta. Me-
dan en ldrare forvantar sig sjidlvstdndiga resonemang i den meningen att studenten gérna ska
konstruera egna argument, férvantar sig en annan ldrare att studenter ska dterge en argumentat-
ion gjord av efterfrdgad filosof, men bidra med en sjélvstandig touch” pa svaret. En diskussion
med andra larare fick mig att forstd att en mdjlig forklaring till att jag som student upplevde en
svarighet att forstd vad som forvéntades av mig som student inte enbart berodde pa ett kommu-
nikationsproblem mellan ldrare och student. Det finns ocksa ett kommunikationsproblem mellan
olika ldrare i samma dmne.

En forbéttrad kommunikation mellan olika ldrare i samma kurs och ett explicitgérande av mé-
lens innehall for studenter verkar nu vara en attraktiv 16sning pd problemet. Vi ska senare se att
problemet som jag hittills beskrivit som ett undervisningsproblem, dock dr mer djupt rotat &n sa.
Olika ldrare har olika syn pa vad Entwistle kallat ett visst &mnes "inre logik”, dvs. vad d&mnets
kdrna egentligen bestar av och hur man bdr undervisa samt bedéma i det specifika &mnet. (En-
twistle 2009, s. 7) Lat oss dock forst titta nairmare pa skillnaderna mellan en implicit och en ex-
plicit tolkning av konstruktiv lankning som pedagogiskt hjdlpmedel.

Pedagogisk niva

Som jag tidigare papekat tycks det finnas tvé olika anvindningsomraden for Biggs idé om kon-
struktiv lankning som pedagogiskt hjdlpmedel. I det som f6ljer presenteras och kritiseras dessa
anvindningsomraden genom teorier och konkreta undervisningsexempel. Denna diskussion
leder till en ny frdga som ytterligare invecklar vart utgdngsproblem, samtidigt som den 6ppnar
upp for en mycket viktig insikt.

Implicit anvdndning

Den implicita anvdndningen av Biggs idé om konstruktiv lankning innebér alltsé snarast ett sétt
att tinka som ldrare nér vi formulerar larandemal i kursplaner, nér vi planerar examinations- och
studieuppgiftsfrigor och liknande. Enligt en unders6kning som Goteborgs studentkarer genom-
fort, finns pd Goteborgs universitet ett glapp mellan de larandemal som finns beskrivna i kurs-
planer och examinationsformen for olika kurser. Eftersom kursplaner utgor juridiska dokument
ar det av stor vikt att det finns ett ndra samband mellan ldrandemal i kursplaner, examinations-
sétt och de ldraktiviteter som studenter dgnar sig t under en kurs.



Som vi tidigare ndmnt &r en viktig del av formulerandet av lirandemal, enligt Biggs, att fundera
pa de verb man véljer att anvinda.® En term som “forstielse” dr mangtydig och bor ersittas av
mer specifika verb som anger graden av kognitiv formiga som verbet syftar till och som mots-
varas av en viss ldraktivitet. Exempel pa verb som anger kognitivt komplexa processer dr exem-
pelvis teoretisera, reflektera och generalisera. (Biggs 2003, s. 48) Genom att anvinda genom-
tankta verb anses exempelvis kommunikation mellan ldrare och studenter att 6ka och dessutom
blir utbildningar och kurser littare att jimfora, utvirdera och administrera. (Lindberg-Sand
2009, 2011; Hussey & Smith 2002)

Det dr svart att se hur formulerande av genomténkta verb kan bidra till att 16sa vart undervis-
ningsproblem dock. For det forsta anvdnds samma verb i en mingd olika kursplaner for helt
olika dmnen, ndgot som gor att verbets betydelse kan skifta mellan dessa dmnen. Det &r en sak
att anvdnda en och samma term i olika sammanhang och att anvéinda en och samma term med
samma betydelse 1 olika sammanhang. Hussey och Smith (2002) papekar att den klarhet och
objektivitet som borde pragla larandemalen egentligen forleder oss. I listan 6ver godkédnda ter-
mer att anvinda i rapporten frdn Goteborgs studentkarer finns exempelvis “analysera”. I rappor-
ten medges att termen ar godkind eftersom den i en viss tolkning kan ses som examinerbar. Om
man tanker pd “analysera” som “en skriftlig (eller muntlig) redogdrelse” snarare dn som en
“mental process” s dr termen examinerbar och dirmed godkénd. Men, om jag forstdr Hussey
och Smiths podng korrekt, sé slutar inte mangtydigheten hér. Som jag berorde tidigare &r vi la-
rare i filosofidmnet inte Gverens om vad vi forvintar oss av studenter nér vi ber dem “analysera
X’s teori”. En ldrare forvéntar sig egenkonstruerade argument, medan en annan férvéantar sig
referat med en sjilvstindig “touch”.

Problemet att enas om vad olika termer egentligen betyder kan nog forbéttras genom att lérare
inom ett amne blir battre pa att tala med varandra, men problemet forsvinner nog inte helt ge-
nom diskussion. Ndgot som talar emot att samtal helt skulle 16sa problemet &r att problemet kan
vara djupare rotat &n sd. Entwistle (2009) beskriver hur olika &mnesdiscipliner har olika idéer
om hur man ténker kring sitt eget amne och hur man bist utvar det egna dmnet.” Genom dis-
kussioner med andra ldrare i filosofi blir det snabbt tydligt att det dessutom réder oenighet om
sjdlva essensen i filosofidmnet och vad den bésta pedagogiken for &mnet anses vara. Dels finns
en generationsklyfta mellan olika ldrare pa institutionen, och dels en frdga som ror vilken filoso-
fisk skola man som ldrare ansluter till. Det 4r nog inte sdrskiljande for filosofidmnet, men som
verksam inom filosofi tror jag att ménga véldigt starkt identifierar sig med den filosofiska
grundposition som man ansluter till. Detta bidrar givetvis till lararidentiteten och kan forklara
den oenighet som finns mellan olika ldrare om hur man bor undervisa i &mnet och vad syftet
med undervisningen ér.

Det tycks nu ndrmast nddvéndigt att explicitgdra ldrandemélen och betydelsen hos termer som
anvénds i formulerandet av dessa om vi ska nérma oss en 10sning pa det inledande problemet.

Se de olika foreskrifterna for hur man skriver kursplaner.

7 Enligt Entwistle ska man formulera WTP’s (ways of thinking and practising in the subject) for det egna am-
net for att komma at det essentiella, eller den “inre logik” och speciella pedagogik som hor till &mnet. Se
vidare Entwistle 2009, s. 57f.



Om lédrare emellan menar olika saker med samma term — hur ska da studenterna kunna utldsa
vad termen innebér bara genom att termerna anvdnds i uppgifter, examinationer och i kurspla-
ner?

Explicit anvdndning

Det forslag pd 10sning till undervisningsproblemet som presenterades i borjan av denna text, och
som Vi i teorin nu testar, dr alltsé att anvéinda en explicit tolkning av Biggs idé om konstruktiv
lankning. Det specifika problem jag ndmnt kan nog omformuleras som ett generellt problem
som de flesta oavsett &mne kdnner igen, ndmligen — hur ska véra forviantningar pa studenter i en
kurs, grundat pa kursmalen for kursen, féormedlas?

I det inledande exemplet beskrev jag en situation dér studenter kénner en osdkerhet infor de
forvantningar som stills pd dem. I det foregédende avsnittet framgick att problemet delvis pa ett
ytligare plan handlade om oenighet mellan olika ldrare om termers innebdrd, men att problemet
ocksé kan vara grundat i enskilda ldrares uppfattningar om essensen i filosofidmnet. Det verkar
som att problemet skulle kvarsta 4ven om ldrare enades om betydelsen av dessa termer dock,
eftersom detta inte automatiskt innebér att studenter vet vad som forvéntas av dem.

Har ska jag déarfor hypotetiskt reflektera kring mdjliga scenarion om kursmalen presenteras for
studenterna i borjan av en kurs, att de far 6va pa exakt de aktiviteter som krivs for att uppné
kursmalen, och att de sedan testas pa detta. For att konkretisera ska jag exemplifiera. Ett mal i
grundkursen for teoretisk filosofi dr att kunna strukturera argument. Detta &r en fardighet som
studenten ska uppné under kursens ging. Enlig Biggs modell ska nu studenten under kursen 6va
pa att strukturera argument och sedan ska studenten testas om hon kan strukturera argument eller
inte. I borjan av kursen borde jag dirfor som larare presentera mélet for studenterna dels ef-
tersom detta enligt Biggs har en motiverande effekt, och for att motivation dessutom bidrar till
djupinlérning. Skulle ett sddant uppldgg verkligen bidra till de konsekvenser Biggs utlovar? I de
tva efterfoljande delarna ska vi titta p4 mdjliga invidndningar till Biggs idé att explicitgérande av
mal leder till motivation och djupinlérning. I den tredje och sista delen ifrdgasétts huruvida det
alls ar onskvért att folja Biggs konstruktiva linkningsmodell trots att den visar sig vara mycket
effektiv.

Tappad eller erhallen motivation?

Tidigare nimndes att det enligt Biggs finns ett ndra samband mellan motivation och vetskapen
om vad som forvintas av en som student i en viss kurs. (Se Biggs 2003, s. 58ff) Min egen erfa-
renhet &r att ett sddant pdstdende formodligen inte &r helt falskt, men att det finns andra faktorer
som kan fé studenter motiverade.

Jamfor f6ljande tva sitt att introducera grundkursen i teoretisk filosofi for en klass studenter:
Exempel I:

”Har &r en lista p& de larandemal som ni ska ha uppnétt i slutet av kursen: mélen med kursen ar
att uppvisa god orientering [i filosofins historia], kunna analysera och vérdera filosofiska texter,



anvédnda grundlidggande semantisk terminologi, formalisera etc. [...] Under foreldsningar och
seminarier kommer ni att f& dva pa detta for att slutligen kunna uppné kursmélen i en examinat-

2

ion.
Exempel 2:

”I den hér kursen kommer vi att diskutera vad vi midnniskor egentligen kan ha kunskap om — kan
vi till exempel lita pa vara sinnen, vad &r skillnaden mellan sken och verklighet? Vad ar egentli-
gen de yttersta bestdndsdelarna i vérlden, hur ska vi forsta tid och rum? Under kursen utsétter vi
traditionella filosofers teorier och moderna teorier for hard argumentativ provning...”

Vilket sitt att introducera en kurs skulle du som ldsare foredra med avseende pa motivation?®
For min del dr Exempel 2 klart mer motiverande dn Exempel 1. Detta utgér forstés bara anekdo-
tisk evidens for mitt pastdende, men min erfarenhet som filosofistudent, som mentor for
grundstudenter i teoretisk filosofi och nu som lédrare for filosofistudenter har gett upphov till en
generell bild av filosofistudenten’ som mycket vetgirig och fragvis redan nir de bérjar grund-
kursen. Att dérfor explicit presentera malen for kursen och enbart fokusera péd dessa, skulle i
virsta fall ddmpa motivationen att l4sa kursen hos denna grupp studenter, eller atminstone var-
ken gora till eller fran nédr det kommer till motivation.

Nir jag sjélv borjade ldasa grundkursen i teoretisk filosofi fick vi vid ett av de forsta kurstill-
fallena i uppdrag att i grupper forsoka plocka ut tes och argument i en svértillginglig text.'’ Jag
minns att manga blev skriackslagna av denna uppgift medan manga andra snarare blev motive-
rade av utmaningen uppgiften innebar. Jag minns att jag tinkte att jag s girna skulle vilja forsta
texten pa djupet, men jag hade helt enkelt inte de forkunskaper som kravdes for att kunna detta.
Hur som helst skapade denna utmaning en stark dnskan att vilja forstd filosofi. Texten 6ppnade
upp ett litet fonster for vad filosofidmnet innebar, och d&ven om vi inte lyckades sirskilt bra med
uppgiften forstod vi pa en ytlig niva hur man ténker i filosofi. Den vilja att forstd som skapades
hos oss speglar nog ett genuint intresse for filosofidmnet — vi blev inte introducerade for en filo-
sofikurs pd universitetet vars mal vi méste na for att f4 vara universitetspodng. Vi blev snarare
introducerade for en helt ny vérld och ett nytt sétt att se pd, och tinka om den gamla. Om samma
larare inlett med maélfrasen ovan (Exempel I) hade formodligen denna svindlande tanke aldrig
uppstatt. Detta exempel visar forstas inte att Biggs har fel, men det visar dtminstone att det kan
finnas andra faktorer som far studenter motiverade, till exempel utmaningar.

Yt- eller djupinlarning?

Det finns studier som visar att studenter som vill passera universitetskurser med minsta an-
strangning lattare kan gdra detta om ldrandemal explicitgdrs for dem. Studenter kan anvidnda
malen som punkter att "bocka av”, vilka de kan gldmma sé snart de uppnatt dessa. (Entwistle

Jag dr medveten om att jag harddrar det hela ndgot i mina exempel. Sjalvklart ar det ocksa maojligt att kom-
binera dessa tva extremer. Exemplen syftar dock till att belysa min podng att annat dn ett redovisande av
larandemal kan motivera studenter att vilja lasa ett dmne.

Denna beskrivning uteldmnar forstas en grupp studenter, men jag aterkommer till dem.

10 Artikeln var "Hegel on faces and skulls” (Macintyre 2006)



2009, s. 58) En konsekvens av detta tycks vara att studenters frihet att konstruera sin egen kun-
skap som Biggs foresprakar (citat s. 1) snarare skulle hdmmas om malen explicitgjordes. Detta
skulle dessutom med stor sannolikhet motverka djupinldrning. M4l formulerade i en lista kan
ocksé uppfattas som fragmenterade kunskaper och fardigheter av studenter, pd sé sétt att de mis-
sar helheten i innehéllet i en kurs. (Entwistle 2009, s. 123) For att undvika att studenter enbart
betraktar mal som avbockningsbara pé en lista, kan man for det forsta fundera pa hur man for-
mulerar larandemalen for en kurs. En fardighet som formagan att “kritiskt granska” ar inte létt
att lara in och sedan glomma bort som faktakunskaper. Det gar att formulera mer generella mél
med en kurs for att undvika ”listproblemet”, men detta férhindras ndgot av kraven som nu stélls
pa@ mélen som varandes examinerbara och transparenta. (Goteborgs studentkarer, 2011)

Eventuellt racker det dock inte att inskriva fardigheter och kunskaper som inte enkelt &r avbock-
ningsbara i malen. En underskning gjord av Schwartz & Martin (2004) bidrar med en intressant
kontrast till Biggs idé om konstruktiv ldnkning. I stora drag tycks deras undersokning, som vis-
serligen &r alltfor liten for att utgdra grund for ndgra generella slutsatser, visa att elever som inte
i forsta hand far 6va pa exakt den sak de ska kunna, ldr sig béttre &dn elever som gor det. Istillet
for att 0va péd den specifika aktivitet som ska léras in, fick dessa elever forst pd egen hand for-
sOka att 16sa ett problem. Syftet med en sddan aktivitet var att elever skulle f& en av ldrarna pa
forhand planerad forforstdelse som de sedan kan dverfora till ett annat sammanhang. I experi-
mentet fick elever inte ldra sig konventionella modeller utifrén vilka de sedan skulle forsoka att
16sa olika problem, utan de fick forst sjdlva forsoka l6sa problemet genom att komma med
okonventionella 16sningar. Vissa av eleverna tinkte till och med fel, men klarade sig 4nda battre
i andra sammanhang enligt forfattarna'',

Det intressanta med Schwartz & Martins undersokning dr att en konsekvens tycks vara att det
visentliga for att lara sig ett visst &mne eller &mnesomréde &r att man tidigt erhéller en slags
generell kompetens, en forforstielse, snarare dn ett visst innehdll. En sadan idé liknar vad En-
twistle kallar for ett &mnes “inre logik”. Tanken &r att det i varje &mne finns vissa aktiviteter
som studenter tidigt méste va pd, och vissa begrepp som studenter méste forsta, sa kallade
threshold concepts, for att alls kunna utveckla fortsatt kunskap i &mnet. (Entwistle 2009, s. 92 ff:
65f.) Det 4r mgjligt att tdnka sig att den forforstaelse som Schwartz & Martin eftersdker kan
sammanfalla med de begrepp och aktiviteter som dr essentiella for fortsatt kunskap i ett visst
amne. Detta dr forstds bara spekulationer, men utgor en intressant motpol till Biggs idé enligt
vilken det ska rdda en likhet mellan de aktiviteter som uttrycks i form av olika verb i larandemaél
och de aktiviteter studenter far genomfora under en kurs. Kanske kan man ocksé betrakta den
situation dér jag och mina studiekamrater utsattes for uppgiften att ta ut tes och argument ur
filosofitexten som en situation dér forforstaelse kan skapas. En sddan forforstaelse skapade
ocksa motivation och en 6nskan att forstd &mnet pé djupet.

Effektivitet, utbildning och bildning

Universitetsutbildningar och kurser syftar inte enbart till att bidra med kunskaper och fardigheter
hos studenter. Forutom att uthilda studenter i olika &mnesomraden och till olika yrken, finns

i Se vidare Schwartz & Martin (2004).
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ocksé en annan viktig aspekt pa universitetsstudier — ndmligen bildning. I hogskolelagen star
exempelvis att all universitetsutbildning ocksa syftar till att skapa kritiskt granskande individer.
Det handlar om att utveckla, ndgot som lite vagt formuleras som en grund for ett livslangt ld-
rande.

Hussey och Smith (2002) pépekar att i de kurser och utbildningsprogram dér studenter ser laran-
demal som en lista avbockningsbara mal kan bidra till att studenter féorsummar kunskaper som
inte direkt hor till kursens eller utbildningens explicita lirandemal. De sa kallade bildningsmdlen
kan ses som resultat av universitetsutbildning d&ven om de inte konkret ingdr som maél i kursen.
Ett explicitgérande av larandemalen for en viss kurs skulle dirfor kunna bidra till att studenter
enbart fokuserar pa kurs- eller utbildningsmélen och didrmed gar miste om sa kallade ovéntade,
alternativa mal, till exempel bildningsmélen. (Hussey och Smith 2002, s. 226)

En annan relaterad fraga har att gora med effektivitet i en viss utbildning eller universitetskurs.
Aven om det skulle visa sig, till exempel genom empiriska undersdkningar, att Biggs explicita
modell faktiskt leder till att fler universitetsstuderande uppnar mélen i en kurs s kvarstar frigan
om vad som &r onskvdrt i en viss utbildning. (Biesta 2011, s. 26) Biesta utvecklar en podng som
jag sjalv uttryckt i diskussioner under de hogskolepedagogiska kurserna, ndmligen att vi sakerli-
gen kan finna empiriska beldgg for vad som &ar mest effektivt att gora for att studenter ska uppnd
ett visst mal, men att dessa medel aldrig kan vara neutrala. Lt oss séga att det visar sig att det
mest effektiva séttet att fa studenter att ldra sig att strukturera argument &r att tvinga dem att
infor helklass strukturera argument pé tavlan. Anta ocksa att inldrningen blir 4n mer effektiv om
studenterna blir fysiskt eller psykiskt bestraffade om de inte korrekt strukturerar argument pé
tavlan. Inte skulle dessa medel réttfardiga effektiviseringsmaélet?

Samma princip kan appliceras pa den explicita tolkningen av Biggs modell. Anta att fler studen-
ter uppndr de kunskaper och fardigheter som finns inskrivna i mélen for teoretisk filosofi om de
i borjan av kursen blir inférstddda med de méal de ska uppnd i kursen, att de under kursen féar 6va
pa exakt de aktiviteter som leder till malen och att de sedan i en examination testas pa exakt det
de ovat pd under kursens gang. Teoretisk filosofi har haft relativt dalig genomstromning senaste
tiden, s med tanke p& genomstromning och ekonomi vore det darfor dtminstone intuitivt val-
kommet med en modell som effektiviserade undervisningen sé att fler studenter klarade kursen.
Men, frdgan dr om de vinster man kan uppna i termer av hdgre genomstromning och i forldng-
ningen béttre ekonomi dr 6nskvérda i relation till vad detta skulle kosta?

Biggs ér inriktad pé att forsoka reda ut hur vi som lérare skapar de mest effektiva kurserna och
utbildningsprogrammen. Frdgan “hur ska vi planera kurser och kursplaner for att studenter ska
uppnd larandemalen pd det mest effektiva sdttet” dr essentiell i Biggs modell. En frdga som Bi-
esta (2011) stéller till bakgrund av det fokus som idag finns pé objektiva métningar av kvalitet
pa universitetsutbildningar etc., dr varfor vi bor géra som exempelvis Biggs foresprakar. Fragan
om vad god utbildning ir, vad syftet med olika kurser och program 4r och varfor vi bér gora pa
ett sétt snarare &n ett annat lyser i sin franvaro hos Biggs.

Denna langa utliggning syftar till att 6ppna upp den normativa fragan om det alls &r onskvdrt att
strukturera en kurs pd ett visst sétt givet att det finns beldgg for att det ar det mest effektiva sittet
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for studenter att uppné pé forhand definierade mal. Detta 4r forstds en mycket omfattande fraga
som inte alls kan besvaras inom ramarna for denna text, men jag tdrs mig pa en antydan. Med
tanke pé vad jag uppfattar som centralt i filosofidmnet, ndmligen kritisk granskning och ett ana-
lyserande forhallningssatt till allt ifr&n politisk propaganda till vetenskapliga rén inom alla om-
rdden, och av de anledningar jag ndmnt i denna text, vore det inte dnskvirt att studenter stude-
rade filosofi enbart for att uppna fordefinierade mal."> Det méaste inom ramen for en universi-
tetskurs finnas ett visst spelrum for fritt kunskapande, och Biggs modell i den explicita tolkning
som granskats hir tycks inte ge utrymme for det.

Sammanfattning

Jag inledde denna text med ndgot jag upplevde som ett problem, ndmligen hur man som lirare
ska formedla de krav som stélls pé studenter utifrdn de kursplaner vi skrivit. Frdgan Aur man ska
formedla dessa forvédntningar, har under forfattandet av denna text overgétt dels till en friga om
pa vilket sditt det ar mest lampligt att formedla dessa till studenter (implicit" eller explicit) och
slutligen till en fraga om det alls dr onskvdrt att formedla dessa forvintningar trots att det visar
sig effektivt att faktiskt gora det.

Ett problem med den implicita modellen av konstruktiv lankning var att den inte kunde bidra till
att 16sa problemet vi stod infor eftersom den snarare foresprikar en tankemodell for larare. Det
finns dock anledning att anvinda Biggs implicita modell av konstruktiv lankning for att planera
kurser, uppgifter och examination, &ven om den inte I0ser det enskilda problem vi star infor hér.
Vidare har jag skissat pd mojliga fall som gér emot de konsekvenser som Biggs hdvdar att en
explicit konstruktiv-ldnkningsmodell leder till. Istdllet for att bidra till 6kad motivation och
djupinlérning, kan anvindande av modellen innebéra att studenter forlorar motivationen, dgnar
sig &t ytinldrning och missar viardefulla mal med en universitetskurs eller utbildning, exempelvis
bildningsmal. Mer forsiktigt har jag hdvdat att det &minstone finns andra faktorer som leder till
motivation och djupinlérning hos studenter &r ett explicitgorande av larandema4l.

Oavsett om podngerna i foregdende delar dr korrekta eller inte, sd kvarstér en frdga som fotts
under loppet av detta textforfattande: givet att empiriska undersdkningar visar att det mest effek-
tiva séttet att fa studenter att klara sina kursmal &r att explicitgéra mélen for dem, méste vi alla
fréga oss om det verkligen dr onskvirt att vélja detta medel. Som Biesta (2011) pépekar kan det
ibland vara onskvért att vélja en aktivitet for sina studenter som inte ar effektiv, exempelvis for
att bidra till kunskaper och fardigheter relevanta for bildningsmélen specificerade i Hogskolela-
gen. Vi universitetsldrare bor inte bara frdga oss vad och hur vi tinker oss att studenter ska
tilligna sig ett visst kursmal — vi méste ocksé ta stillning till varfor och for vilket syfte vi véljer
ett visst innehall eller metod.

Om inte dessa mal inskrivs som kursmal. Problemet som dock uppstar da ar den spanning jag antytt mel-
lan kravet pa larandemalen som examinerbara och graden av abstrakthet som formulerande av ovanstaende
mal skulle krava.

13 . . . .. .. . .

Det ar kanske inte uppenbart hur den implicita modellen formedlar nagot alls till studenter. Jag tror att
om man som ldrare noggrant planerat en kurs sa kommer studenter att kunna utldsa vad som ar vasentligt
utan att detta explicitgors. Pa detta satt kan man nog sdga att forvantningar indirekt (implicit) formedlas.
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