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Bakgrund

Minga menar att det var Benson Snyder som med sin bok The hidden
curriculum astadkom synviandan. Examination betraktades tidigare fraimst
eller ndstan enbart som mdtning av undervisningseffekter medan det idag
i litteraturen snarare sigs att examinationen dr det som kanske mest av
allt paverkar de studerandes inldrning (se exempelvis Ramsden, 1992; Trowald
och Dahlgren, 1993; Crooks, 1988). Brown och Knight (1994) instimmer i
detta men de gir dnnu lidngre genom att siga

Assessment defines what students regard as important, bow 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 curricu-
lum which shapes assessment, but assessment which shapes the
curriculum and embodies the purposes of bigher education. (s12)

Enbart genom den kortfattade redogorelsen for det jag kallat en syn-
vinda kan man se att examinationen fyller manga syften; den styr i hog
grad de studerandes inldrning och den utgér huvudinstrumentet for att
avgodra om de studerande nitt utbildningsmalen. Det senare ger ocksa
mbiligen en bild av hur vil undervisningen fungerat dven om de flesta
numera inser att man endast till en del kan beskriva vad en person lir
sig.

Examination dr naturligtvis alltid aktuell i hogskolan, men den har
med tiden kommit mer och mer i fokus. Skilen till detta 4r flera och som
exempel kan nimnas att studerandeantalet har dkat markant och detta
stiller andra krav pd examinationsformerna, nya undervisningsformer
har utvecklats och dessa aktaliserar examinationen (det giller bland
annat inom problembaserat lirande, PBL), antalet timmar som ldrarna
méter studenterna har minskat och diarmed okar kravet p4 examinationen
som en del av undervisningen och slutligen har kvalitetsarbetet inom
hogskolan pekat pd behovet av att mita effekterna av utbildningarna.
Sammantaget gor detta att de flesta forskare inom examinationsomradet
ir dverens om att examinationen i hogskolan maste utvecklas och for-

bittras (se exempelvis Boud, 1990; Barnes, 1991; Ramsden, 1992).

Examinationen 4r en del av ett storre sammanhang. Att se exami-
nationen som ndgot klart avskilt visar snarast pd en — enligt Ramsden —



enkel syn pa utbildning och undervisning. Balla och Boyle (1994) har i
en figur forsokt att sammanfatta det de kallar "the teaching-learning
environment”.
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Fig 1. Elements in the teaching-learning environment.

Begreppet examination 4r inte entydigt. Det engelska ordet examination
Oversitts vanligen med undersdkning och examen, examine dversitts
med undersoka, forhéra, examinera, granska, visitera och assessment
oversitts med taxering, virdering och beskattning. Det 4r framst i littera-
tur som behandlar assessment som det vi i svenskan benimner examina-
tion behandlas. Rowntree (1977) menar att assessment handlar om att
man i utbildningen ska lira kidnna studenterna och kvaliteten pa deras
lirande. Trowald (19972) definierar examination som

En bedomning for godkdnnande eller underkdnnande av studen-
ters kunskaper och fardigheter i samt forstaelse av ett dmne eller
omrdde efter en utbildnings/inldrningsinsats. (s17)

Trowald och Dahigren (1993) ger inte en definition av begreppet utan
viljer att beskriva examinationens formella och reella funktioner. De for-
mella funktionerna menar man handlar om urval, motivation och diag-
nos medan de reella i forsta hand ror examinationens stora betydelse for
inldrningsstrategierna. Lindberg-Sand och Askling (1991) pekar pa det
faktum att examination kan avse slutsteget pa en linje eller kurs likaval
som enbart ett prov eller hela systemet av prov och bedémningar inom



en utbildning. Detta sitt att betrakta examintion som nagot som beror
flera nivder avspeglas pa ett askadligt sitt i den upprikning som de gor
av de férvantningar som finns pa examination. Den ideala examinationen
bor enligt Lindberg-Sand och Askling (sid 21ff) utgora ett inldrningstill-
fille, ge den studerande aterkoppling, salla bort dem som inte klarar de
uppstillda malen, Overensstimma med arbetsformerna i kursen/utbild-
ningen, ge ldraren en bild av hur studenterna uppfattat undervisningen,
vara effektiv och ekonomisk, ge ett si objektivt och rattvist utfall som
moijligt, ge fakultets- och utbildningsndmnder aterkoppling pa om liro-
planen ir relevant samt ge statsmakterna underlag for att bedéma den
nationella standarden. Kvale (1973) har forsokt att identifiera exami-
nationens huvudfunktioner och kommit fram till att dessa 4r tre till anta-
let. De tre funktionerna 4r att det 4r ett rekryteringstest till andra studier
eller yrken, det dr en pedagogisk funktion eftersom innehallet i och for-
merna fér examinationen styr bland annat de studerandes studiemonster.
Slutligen har examinationen en maktfunktion.

Med utgangspunkt i en studie av sjukskoéterskeutbildningarna vid
tva olika ldrositen, som Lindberg-Sand och Askling presenterar i sin rap-
port fran 1991, kan man bade idterkoppla till den inledningsvis omtalade
synvindan och moéjligen ocksa sticka ut hakan. I Kalmar beskrivs utbild-
ningen som ganska traditionell pa sa sitt att den lokala planen 4r 6vergri-
pande och detta ger ldrarna stor tolkningsfrihet. Vidare 4r examinationen
mer eller mindre varje ldrares eget ansvar. Det finns sdledes en stark
koppling mellan lirarens undervisning och examinationen medan dire-
mot kopplingen mellan kursmal och kursinnehéll samt kursmal och exa-
mination inte alltid 4r si stark. I Link&ping anvinds PBL och dir 4r pla-
nerna och till dessa kopplade studiehandledningar mer styrande.
Examinationsfragan dgnas ocksd en mycket stor tid i ldrargruppen och
examinationen 4r inte den enskilde ldrarens huvudvirk utan kollektivets.
Diremot limnas en mycket stor frihet for de studerande att tillsammans
med handledarna vilja och utforma innehéllet i utbildningen inom de
ramar som utbildningsplaner och studiehandledningar ger.

Kalmar- och Linképingsutbildningarna ger mojlighet att fundera en
del over utbildningsform och examination. Kalmarutbildningen har en
uppldggning dir den enskilde liraren har stor frihet att utforma under-
visningen och examinationen samt vilja innehall i undervisningen och i
examinationen. Defta stimmer vil med synen p4 examination fére syn-
vindan pa 60-talet, d v s examinationen 4r snarare kopplad till undervis-
ningen 4n till milen. De erfarenheter som jag har av akademisk under-
visning sdger mig att om ldrare &ver huvud taget samarbetar pd en kurs
sa dr det framst for att klargdra vilket innehall man ska ha i kursen. I PBL
laggs den kollektiva tiden pa utformandet av kursmilen, utarbetandet av
vinjetter for basgruppsarbetet samt examinationen. Innehdllet i utbildning-



en far studenterna ta stort ansvar for, eftersom det 4r de som formulerar
sina inldrningsbehov utifrin en vinjett eller en problembeskrivning och
kursmalen. Mot bakgrund av detta dr det naturligtvis ingen slump att
malbeskrivningar och examinationsfragor dgnas mycket tid i utbildningar
som bygger pa PBL och att det vanligen finns en stark koppling mellan 4
ena sidan kursmal och 4 andra sidan examinationsform och examinations-
innehall.

PBL ir ett exempel pa systemtdnkande i friga om utbildning. Den
pedagogiska grundidén genomsyrar ett helt utbildningsprogram och min
tes 4r att ju mer systemtinkandet fir pdverka den akademiska utbild-
ningen desto mer kommer mal- och examinationsfragor att uppmark-
sammas och ldrartid att liggas pa detta. Skilet 4r frimst att bakom system-
tinkande finns ett antagande om rationalitet innebdrande att man utgar
fran att individen forst sdtter upp mal och dérefter finner metoder for att
pa bista sitt nd malen. Examinationen blir med ett dylikt betraktelsesatt
en integrerad del av utbildningsplanen och ett viktigt instrument for att
se om malen nds och en hjilp vid och en del av inldrningen. Begreppet
system kan st for mycket inom hogskolans utbildningar. Det kan inne-
bira att man anligger ett systemteoretiskt perspektiv pa utbildningar men
det kan ocksd innebira att man helt enkelt tar konsekvenserna av att
man har utbildningsprogram. Det senare kan exempelvis betyda att na-
gon ansvarar for att examinationsformerna varieras, vilket 4r nagot som
Siljo (1974) och Brown och Knight (1994) menar dr mycket visentligt.
De senare siger:

Multiple metbods are necessary to assess multiple talents for
maultiple audiences (s 23).

Hogskolan rymmer i dag ett flertal yrkesutbildningar. Sjukskoéters-
keutbildningen som tidigare ndmnts dr endast ett exempel, andra ar 14-
karutbildningen, lararutbildningen och civilingenjorsutbildningen. For
dessa och manga fler 4r det visentligt att ha bade produkt- och process-
examination. Av tradition har merparten av all examination i hogskolan
varit produktinriktad; man har i slutet av en kurs eller utbildning kont-
rollerat att studenten har de teoretiska kunskaper som liraren anser vik-
tiga. I yrkesutbildningar 4r det sillan tillrdckligt att endast mita kognitiva
komponenter eftersom yrkena vanligen kriver sociala och motoriska far-
digheter, empati och kunskap om sig sjidlv som person. Om dessa firdig-
heter, personliga egenskaper och kunskaper ska inga i bedémningen av
studenten stiller det speciella krav pa examinationsformen. Det blir sjilv-
kiart att examinationen inte enbart kan vara av summativ karaktir. Det 4r
svart att stilla upp klara och tydliga kriterier f6r beddmning av exempel-
vis den sociala férmagan och dirfér 4r det vanligt att fler lirare deltar vid
bedbémningen av detta. Vidare utnyttjas ofta handledare pa praktikplatserna



i detta beddmningsarbete, vilket gor det viktigt att dessa 4r vil insatta i
utbildningens mal, utformning och krav. Det ir forvanansvirt lite skrivet
om praktikhandledarnas och avndmarnas del i hdgskoleutbildningars
examinationssystem trots att de bevisligen har ett stort inflytande vid
bedémning av yrkesrelevanta kunskaper och firdigheter (se dock Butcher,
Stefani och Tariq, 1995). Hir dr ett filt som definitivt behover studeras
betydligt mer, for att dstadkomma sdkrare beddémningar.

Ytteriigare en aspekt som bor ndmnas vad giller processbedom-
ningar dr det faktum att det maste finnas en nirhet mellan lirare och
studerande. Behovet 4r inte lika uttalat vid ren produktbedémning. I det
senare fallet 4r det inte heller alltid nédvindigt att undervisningens inne-
hall ligger mycket nira vad som tas upp i examinationen. Liraren kan
vara pedagogiskt friare, om han/hon inte behéver tinka pd att exami-
nera processer och han/hon behédver inte ha en si social nirhet som
fallet 4r ndr processbeddmning utgdr en viktig del av examinationen.
Lindberg-Sand och Askling (1991) uttrycker detta klart nir de sdger:

Forutsdttningarna for att kunna géra processbedémmningar mdste
med andra ord byggas in i bela undervisningssystemet... Det finns
darfor mycket som talar for att examinationssystemet pa linjer som
prdglas av processbedémningar— paradoxalt nog — kan ge ett mer
fixerat och traditionsbundet studiesditt dn vad det bebéver vara pa
linjer som endast anvdnt sig av olika typer av produktkontroll.

(s 50)

Jag tror att det dr en vanlig uppfattning att det 4r inom utbildningspro-
gram med mycket kreativa, skapande och sociala inslag som undervis-
ningsformerna 4r spdnnande och omvixlande och dir ldrare och stude-
rande har en nirhet och virme som inte lika ofta forekommer i utbildningar
dir det inte behover finnas denna nirhet och déir examinationen mesta-
dels kan inriktas pa produktbeddmning. Det 4r intressant att konstatera
att denna problematik inte har belysts sirskilt ingdende i litteraturen.
Vilka typer av utbildningsprogram ger liarare och studerande stérst frihet
ifriga om undervisningsutformning, innehall och examination? Ar process-
beddmningarna tillrickligt valida och reliabla och ger de de studerande
den aterkoppling som de behdver? Detta dr endast nagra av de fragor
som skulle behoéva studeras mer ingdende.
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Syfte

Med den bakgrundsteckning som gjorts vill jag endast flyga 6ver
examinationsomradet for att ge en viss Overblick och samtidigt visa pa att
det finns ett stort behov av mer forskning om examination. Mitt intresse
for examinationsfragor kommer sig av att jag arbetat som universitetsla-
rare i 25 4r. Under en sa lang tidsrymd hinner man préva ett flertal exa-
minationsformer och man hinner fundera en hel del pa vad som éar bra,
lampligt och effektivt. Jag tycker mig ha sett att vissa studenter gynnas
medan andra missgynnas av en typ av examination och jag tycker mig se
att vissa utbildningar gidrna anvinder examinationsformer som séllan el-
ler aldrig forekommer i andra utbildningar. Jag tycker mig ocksé ha fog
for att siga att hogskolans ldrare generellt sett har en lag grad av profes-
sionalism vad giller examinationsfragan. Imrie (1995) uttrycker samma
sak och Rieck (1993) menar att foljande tre dtgidrder madste till f6r att
forbittra examinationen. For det forsta att undervisning och examination
har hogsta prioritet for universitetsldrare, for det andra en insikt om att
studenter presterar pa den niva ldraren kriver men inte mer 4dn det och
for det tredje att universitetsldrare behover utbilda sig i att examinera.

Egentligen startade allt for min del den dag jag i borjan av 70-talet
ombads att opponera pa en licavhandling om testidngslan. Intresset fod-
des da for fragor kring test och examination men ocksa for dngslan och
angest. Det 4r darfor ingen slump att nir jag nu gor en litteraturéversikt
over examinationen i hogskolan si dr ett av de omraden som jag tittar pa
dngslan infor och under prov. Litteratursdkningen har annars varit bred.
Nyckelbegreppen har varit examination och hdgskola och naturligtvis
har detta gett en mycket stor lista pa bocker, rapporter och artiklar. Mate-
rialet har jag valt att sortera och behandla under féljande rubriker:

Form och innehdll

Vem ska examinera?

Bedémningsgrunder och taxomomier
Testéngslan och examination

Kén och examination

Sjalv- och kamratvardering

Examinationens roll och effekt fér inlérning och
studiemonster



Larares och studerandes instéllning till prov och
examination

Examination som kvalitetskontroll — ett tidens tecken
Tank pé systemet

Om man bortser frin det forsta omridet (examinationsformer) som mest
har tagits med for att ge en allminorientering om olika former som an-
viands och vad vi i dag vet om var och nir de nyttjas och hur effektiva de
ir sa finns det egentligen tre infallsvinklar som jag anvidnder mig av:
studenten, liraren och “systemet”. Jag vill se pd samband mellan exami-
nationen och a) studentens lirande och lirmonster, b) studentens attityd
till examinationform, ¢) studentens kén och personlighet. Jag 4r vidare
intresserad av ldrarens instillning till examination och slutligen 4r det
fragan om examination som en del i ett systemtidnkande kring utbildning
som intresserar mig. Det senare innebdr att jag vill se hur vanligt det 4r att
examinationen verkligen utgdr en integrerad del av utbildningen och
inte enbart en pakopplad kontroll och i detta sammanhang blir det in-
tressant att bland annat se hur taxonomier nyttjas i planeringen av utbild-
ning i allminhet och examination i synnerhet.
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Innehall och form

I didaktiska sammanhang brukar man stilla fragorna Varfor?, Vad? och
Hur? Dessa fragor dr ocksa relevanta att stilla i friga om examinationen.
Svaret pa varfor-fragan torde for de flesta vara att examinationen funge-
rar som kontroll av inhdmtade kunskaper och som morot eller piska for
den studerande. En del lagger till att examinationen 4r en del av utbild-
ningen och sdledes ett instrument for aterkoppling och ett stod for ldran-
det. Det senare giller kanske frimst om examinationen 4r "inbyggd” i
utbildningen och sker mer eller mindre kontinuerligt. Mojligen svarar
ndgra pa varfor-frigan genom att papeka att dtminstone vissa former av
examination kan hjilpa den studerande att bli medveten om sitt ldrande
(metakognitiv kompetens).

P4 vad-frigan 4r antagligen det vanligaste svaret att det som exami-
neras ska Overensstimma med kursinnehéllet som i sin tur ska stimma
med kursmalen. Dessa kursmal kan bestd av enbart dmneskunskaper
men de kan — och bdr — i manga eller kanske alla utbildningar dven
rymma sociala, kommunikativa, personlighetsutvecklande och yrkes-
relaterade mal. I dessa fall ska naturligtvis examinationen dven behandla
detta. Vad-fragan kan tyckas enkel, men det 4r den inte. De uppgifter/
fragor som tas upp i examinationen kan mycket vil fokusera pa centrala
delar av kursen och dnda kan det "bli fel”. Fragorna kan vara sa utfor-
made att de svarande aldrig visar om de har en tillrickligt djup forstael-
se av problemet. Denna problematik dterkommer senare i rapporten bide
nir taxonomier behandlas och i avsnittet om lirares och studerandes

instillning till prov och examination.

Hur-fragan ror formen f6r examinationen och den kan ses som en
teknisk fraga. Naturligtvis ska ldrarna utforma examinationen sé att man
mater pa bista sitt, men bista sitt betyder hir inte enbart att exempelvis
multiple-choicefragor dr korrekt utformade utan ocksi att man dvervigt
och tagit stillning till att just multiple-choice 4r det mest dndamalsenliga
sittet att examinera detta avsnitt pa. For att ldrare ska klara av hur-frigan
krivs att de 4r orienterade om olika examinationsformer, att de vet hur
man konstruerar fragor och problem pé ett bra sitt och att de har kun-
skap om vilka examinationsformer som limpar sig for en viss typ av
problem eller for ett visst kunskapsomrade. Fortsittningsvis behandlar



detta avsnitt mest hur-frigan, d v s examinationsformer, men innan dess
vill jag bara papeka att hur-frigan ror examinationens reliabilitet (hur vl
man miter) medan vad-frigan behandlar validiteten (hur vdl man mater
det man ska mdta). Ibland far jag en kinsla av att alltfér minga ldrare
mer fokuserar pd hur de ska friga 4n pa vad de ska friga om. Jag delar
denna kinsla med flera forskare. Se exempelvis Ramsden (1992, s 183).

Wedman (1988) menar att examinationshistorien kan skrivas pa fol-
jande sitt:

1 Oproblematisk period -65  Essdfragor,;
vikining

2 Objektiv period 65-73  Objektiva prov;
beteendemdl

2 Ant-kvantitativ period 73-80  Grupptentamen;
processen

4 2 80-  Mer styrning;
dtergang

(s 38)
Antalet examinationsformer som anvinds 4dr nist intill odndligt, om man
betinker alla de varianter pd en grundform som anvinds eller skulle
kunna anvindas. Jag tinkte forst orientera om vilka storre grupper av
examinationsformer som brukar tas upp i litteraturen for att dérefter nim-
na nagot om hur vil olika examinationsformer anses fungera.

Sveriges forenade studentkdrer utgav 1991 en skrift med rubriken
Som man fragar fir man svar. Forfattare 4r Forss och Dovelius. I skriften
redogors for ett stort antal examinationsformer. De har fem huvudkate-
gorier: a) skriftlig examination, b) muntlig tentamen, ¢) tvdargruppsredo-
visning, d) projekt, problemldsning, uppsatsskrivning och e) 6vrigt.

Under varje huvudrubrik beskrivs sedan ett antal varianter (exem-
pelvis anges under skriftlig examination tentamen med hjidlpmede], tva
eller flerdelad tentamen, grupptentamen, hemtentamen, tentamen under
hela kurstiden, duggor, studentrittade och studentkompletterade tentor,
tidigarelagd tentamen, flera tentamenstillfillen, studentkonstruerade tentor,
tentamen med intervall, tentamen pa okidnt tema samt "monstret”), Om
man granskar det som rdknats upp inom parantesen ir det svart att se att
de uppriknade varianterna har nagot inbordes samband. Det enda som
gor att de kan riknas till samma kategori 4r att de sker i skriftlig form.
Min fundering nir jag liste Forss och Dovelius var varfor de valt att gora
den kategorisering de gjort. Ett svar kan vara att det for de studerande
upplevs som en artskillnad att ha skriftlig examination jamfort med muntlig.
Att det atminstone kidnns for den som tenteras att det 4r stor skillnad att
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fa en skriftlig tentamen — 4ven om det ir en hemtentamen — mot att
examineras muntligt. Likasa vill forfattarna gora en klar atskillnad mellan
skriftlig tentamen och projekt, problemlésning och uppsatsskrivning. Om
de senare skriver de:

"Det dr svart att bitta ett samlingsnamn for alla former av projekt,
problemlibsning och uppsatsskrivande. Ar uppgiften liten kan den
resultera i ett PM, dr den storre och mer vetenskaplig kan det bli en
uppsats, dr fler personer inblandade kan det kallas projekt. Gene-
rellt kan sdgas att studenten stills infor att losa ett problem under
mer eller mindre styrda foruisdttningar.”

(Forss och Dovelius, 1991, s 27)

Troligen 4r nyckelordet problem. Forfattarna menar att det som utmirker
denna kategori av examinationsmetoder ir att studenten stills infor pro-
blem till skillnad fran de skrifliga och muntliga examinationsformerna.
Naturligtvis stills man infor problem dven i dessa, men eftersom forfat-
tarna gor den uppdelning de gor miste det betyda att de menar att det 4r
mindre vanligt féorekommande att man i skriftlig eller muntlig tentamen
stills infor problem som ska losas.

Mitt syfte med att belysa Forss och Dovelius sitt att dela in exami-
nationen pa har inte varit att kritisera indelningssittet utan snarare att
visa pa hur studenter kan tinkas se pa olika examinationsformer. Den
bild skriften ger mig 4r att det dels gar en vattendelare mellan skriftligt
och muntligt dels att det gir en vattendelare mellan "vanliga” examina-
tionsfragor och problem. Problem ska tolkas som att den studerande far
gripa sig an en storre friga eller ges moijlighet att fordjupa sig inom ett
begrinsat omrade. Kraven innebir att studenten vanligen ska skilja ut
relevant stoff frin irrelevant, kombinera delar till en meningsfull helhet,
tillimpa den information man har, planera, virdera och fatta beslut. Allt
det som anses ingi i en problemldsningsprocess (se exempelvis Silén m f],
1993; Sternberg, 1982).

McDowell (1995) menar att det har hint mycket pa examinations-
omradet de senaste aren och att man mer och mer ror sig bort fran
vanliga tentamina och det hon tar upp 4r det hon ser som innovativa
examinationsformer som har en paverkan pd inldrmingen. McDowell nim-
ner i detta sammanhang bland annat projekt, realistiska eller verkliga
uppgifter, skriftliga uppgifter riktade till specifika mottagargrupper,
simuleringsuppgifter, rollspel, inldrningskontrakt, portfdljmetoden samt
sjdlv- och kamratbedémning. Brown och Knight (1994) driver tesen att
studenterna sitter inne med en enorm kraft och denna ska vi ta till vara
pa manga sitt. Ett av dessa 4r att lita studenterna géra bedémningar av
sig sjdlva eller av varandra. Brown och Knight stiller saledes ldrarstyrda
och dirmed lidrarkontrollerade examinationsformer mot former for



studerandevirderingar. De forsoker direfter fora i bevis att studenterna
gor det hela minst lika bra som lirarna och att man dven har andra
fordelar med detta "studentcentrerade” forfaringssitt. I argumentationen
himtar Brown och Knight styrka fran Boud (1990) som siger foljande

om self-assessment:

(Self-assessment) is fundamental to all aspects of learning.
Learning is an active endeavour and thus it is only the learner
who can learn and implement decisions about bis or ber own
learning; all other forms of assessment are therefore subordinate to
it (s109).

Ramsden (1992) tar ett samlat grepp pa examinationsfrigan genom att
utgd fran olika synsidtt pa undervisning och visa att utifran ett givet syn-
sdtt foljer vanligen ocksa ett sitt att se pa de studerande, kunskap, inlar-
ning och examination. For Ramsden 4r det mer produktivt att visa pa
dessa ménster 4n att gora indelningar av examinationsformer. Former
och innehall foljer snarare logiskt av det grundliggande synsittet pa un-
dervisning. Han ger dock ldsaren idéer om hur examinationen kan ge-
nomforas genom att ge exempel pad genomfdrda examinationer i olika
discipliner. Samma teknik, att stimulera genom exempel, anvinder
Bessman, Eklundh och Mirtenson (1985) och Trowald och Dahlgren
(1993). Vad i4r det da som exemplifieras? Bessman m fl ger 24 exempel
och de ir (s 20):

1. Laboration med fa anvisningar (Teknisk fysik)
2. Kreativa konstruktionsuppgifter (Maskinkonstruktion)
3. Tentamensfragor i form av konsultuppgifier (Svetsteknologi)
4. Tvdrgruppsexamination (Elementdir statistik)
5. "Offentlig examination” (Lasutveckling, pedagogik)
6. Tvd exempel pa elevansvar for
tentamensformen (Arbetsmiljoldra)
7. Individuell bedémning vid gruppdiskussioner (Biologt)
8. Examination med okdnt tema (Kemsi)
9. Examination i form av utredningsuppdrag (Utbildningsplanering)
10. Skriftlig tentamen med inrikining pa
problemliosande formadga (Neurologi)
11. Skriftligt prov foljt av tentamenspatienter (Internmedicin)
12. Integrerad och problemidsande skriftlig tentamen (Medlicin)
13. Att skriva utforiig epikris efter vidoeinspelad
patient- och skriftlig information (Psykiatri)
14. Att skapa/konstruera organismer for sdrskilda
betingelser, s k fysiologiska monster (Fysiologi)
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15. Modjifierade essdfragor— problemldsning (Pediatrik)

16. Ett system for riklig aterkoppling (Medicinsk psykologi)
17. Examination integrerad i undervisningen (Vuxenpedagogik)
18. Tentamina som krdver elevens personliga

stdllningstagande (Vetenskapshistoria)
19. Férberedd tentamen (Statistisk fysik)
20. Vetenskaplig och allmdn dokumentation (Biologi)
21. Studentforeldsning som del i examination (Fysikalisk kemi)
22. Hemtentamen (Organisk kemi)
23. Gruppexamination och individuella

hemskrivningar (Ekonomisk bistoria)
24. Examination som oavsiutad kunskapsprocess (Socialt arbete)

Forteckningen ér lang men jag har valt att ta upp samtliga exempel av
flera skil. Ett 4r att det 4r intressant att se vad som i en UHA-skrift frin
1985 lyfts fram for att stimulera bade tinkande och anvindning av vissa
examinationsformer. Man kan da konstatera att exempel ges pa bade
"teoretisk” och "praktisk” examination samt blandformer av dessa, exem-
pel pa att examinationen kan vara en del i inlirningsprocessen,
aterkopplingens betydelse visas, exempel ges pa bade muntliga och skrift-
liga examinationsformer och man visar pd att i examinationen kan de
studerande fa ta stillning (d v s att man stimulerar till att komma si hogt
upp som mojligt i Blooms taxonomi. I bilaga 1 presenteras denna taxo-
nomi). Ett annat skil med att lista samtliga exempel i rapporten ir att visa
pa vad som inte berodrs genom exemplen. Det finns t ex inget om pro-
cess- kontra produktexamination och inget om examination dir studen-
ten examinerar sig sjilv eller sina studiekamrater.

Trowald och Dahlgren kom ut med sin rapport atta ar efter Bessman
m fl. De siger foljande:

Inom den bogre utbildningen rdder for ndrvarande en inten-

stv utveckling av undervisnings- och examinationsformer. I vart
land liksom annorstddes, framforallt i vistra Europa, Nordameri-
ka och Australien, bar exempelvis flera utbildningar framfor allt
inom vdrdomrddet utvecklats mot problembaserad inldrning
(PBD... De traditionella examinationsformernas begransningar
blir emellertid tydligare vid PBI-utbildningar. Av den anledningen
bar PBI erbjudit et innovativt klimat ocksa inom examinations-
omyrdadet. (s 14)

Vad idr det som Trowald och Dahlgren vill visa upp som exempel pa
intressanta examinationsformer, nu nir det sker sd mycket nytinkande
inom den hogre utbildningen och nu nir PBI "har satt sig” och blivit mer



och mer frekvent inom den hogre utbildningen? De exempel som anges
ar: dubbla prov (individuellt skriftligt och nagra dagar senare muntlig
grupptentamen), tidigarelagda prov for att ha kurstid kvar for att ge stu-
denten mojlighet att nyttja sin nya kunskap inom kursramen, 6versikts-
tentamen som start pa kurs, studentrittade och studentkompletterade
prov, redovisningar infor andra samt triple jump (PBL-utvecklad
examinationsform i tre steg: problemdefinition enskilt med examinatorn,
sjalvstindiga studier for att 16sa problemen samt problemsyntes da stu-
denten ater moter examinator).

Jamfor man denna lista med Bessman m fl ser man att Trowald och
Dahlgren ticker in det som finns i den forra listan (utom mojligen nagot
tydligt exempel pa kombinationen av "teoretisk” och "praktisk” examina-
tion). Vidare har Trowald och Dahlgren med exempel som visar pa pro-
cessens betydelse och de ger ocksd exempel dir de studerande 4r med
och paverkar examinationen. Examinationen har pd dessa atta ar mer
patagligt blivit en integrerad del av utbildningen och en viktig kompo-
nent i inldrningen. Och sé har det smugit sig in tankar om att studenterna
sjdlva mojligen kan "ta hand om” examinationen helt eller delvis. Natur-
ligtvis 4r det ingen slump att detta utgor nytillskottet inom examinations-
omridet, eftersom PBL och andra studerandeaktiva undervisningsformer
har kommit i ropet och dirmed paverkat synen pa inldrning, undervis-
ning, examination och utbildning som helhet. Jag tycker mig ha fog for
att past att det som Dahlgren och Trowald enbart tangerar i sin rapport,
nimligen studenternas deltagande i examinationsbeddmningarna, har
under de senaste tre, fyra 4ren blivit ndgot av den stora och viktigaste
trenden utomlands. Ett mycket stort antal artiklar handlar om detta. Sjilv-
och kamratvirdering ska behandlas utforligare lingre fram i rapporten,
men jag vill hir endast markera den starka internationella trenden inom
omradet, eftersom den inte tas upp i UHA-rapporten frin 1985 och en-
dast marginellt behandlas i Dahlgren och Trowalds rapport fran 1993.

Ser vi pa frigan om olika examinationsformers effektivitet 4r det
uppenbart att det 4r mycket svart att bevisa att den ena formen dr 6ver-
lagsen den andra. Det dr dirfor naturligt att finna att det 4r ont om forsk-
ning med detta som huvudfokus. Vad éir effektivt och bra? Om en utbild-
ning helt 4r uppbyggd pa exempelvis PBL anvinder man med mycket
stor sannolikhet examinationsformer som harmonierar med undervis-
ningsformen. Att i denna utbildning nyttja andra examinationsformer {or
att kanske forstka se effekter av olika examinationsformer later sig egent-
ligen inte goras. Det 4r ocksd detta som gor att det 4r sd svart att mita
effekterna av olika undervisning, dirfor att vissa examinationsformer ut-
gor ett "brott” mot grundidéerna i utbildningen i friga. Detta betyder
dock inte att det endast finns en mojlig examinationsform fér varje kurs
eller utbildningsprogram utan variation och prévning anbefalls av bland
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annat Ramsden (1992) som siger:

Just as our choice of teaching metbods should be informed by the
nature of the subject matter we are teaching, so our choise of
assessment methods should be conditioned by our goals for student
learning. The foremost thing to remember in selecting methods of
assessment for any course is that there will rarely be one method
which satisfies all educational objectives. A willingness to experi-
ment with a variety of methods and to monitor the effectiveness of
each method in belping students to learn, and in belping the
teacher to measure their progress in an area of learning, is bighly
characteristic of a thoughtful approach to teaching. (s190)

Men det 4r samtidigt uppenbart att det finns grinser for vilka examina-
tionsformer som bor anvindas i en utbildning.



Vem ska examinera?

Kvale (1973) anger att examinationen har tre funktioner och en av dessa
dr makt. Den som examinerar har makt 6éver den som examineras. I takt
med att allt fler blir 6vertygade om att examinationen har ett mycket stort
inflytande p4 bade vad och hur den studerande lir sig kommer makt-
aspekten i en ny dager. Det dligger hogskolan att kontrollera och gradera
vad studenten lir sig, eftersom det dligger hogskolan att faststdlia kurs-
och utbildningsmal och naturligtvis ska man genom examinationen kunna
avgodra om en individ natt kunskapsmalen. Ett av problemen med exami-
nation ir att den bade fungerar som kontroll av uppnadda mal och som
styrinstrument f6r studentens ldrande. S4 linge som vi enbart hdller oss
till innehallsaspekten 4r det relativt oproblematiskt men man kan fraga
sig med vilken ratt hogskolan ska paverka och 6ver huvud taget ligga
sig i hur studenten ldr. Det borde vara den resandes ensak hur man lir.
Hogskolan ska endast erbjuda inldrningsstod. Hur kan vi saledes arrang-
era sa att examinationen garanterat miter uppnidda kunskaper utan att
samtidigt styra inldrningen? Ett svar pa fragan kan mojligen vara att stu-
denten beddmer och t o m sitter betyg pa sin egen prestation (self
assesment och self grading) och peer assessment (man bedémer sina
medstuderande). Det har blivit mycket populirt att prova olika former av
sjalv- och kamratvirdering och kanske frimst det senare. Utformningen
kan variera men i de mest genomarbetade exemplen deltar de stude-
rande i utformningen av examinationen och kriterierna for bedémning
samt genomfbrandet av examinationen. Lingre fram i rapporten dgnar
jag ett avsnitt at enbart sjilv- och kamratvirdering.

Municio (1993) skriver att det finns tre parter som pa olika grunder
har intressen att bevaka vid examinationstillfillet. Hon menar att de tre ar
den studerande, liraren och omvirlden med vilken hon frimst tycks
mena arbetsgivare. Jag vill ligga till en part och det dr utbildnings-
bestillaren, d v s Hogskoleverket och riksdagen. Naturligtvis har par-
terna olika perspektiv och intressen. Allminrepresentanterna vill fa
kvalitetsgarantier, arbetsgivarna vill veta att personen kan det man kan
forvinta sig av exempelvis en civilekonom, ldraren vill veta om han/hon
lyckats férmedla intresse s att studenterna ldrt sig det som krdvs och
studenterna vill dels fa relevanta kunskaper dels fa intyg pa att de passe-
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rat nalsdgat. Mot bakgrund av att det finns manga som har intressen att
bevaka inom den hogre utbildningen 4r det intressant att konstatera att
examinationen sa gott som helt handhas av ldrarna. Skilet torde vara att
alla inblandade utgar fran att ldraren "vet bist” och agerar professionellt.
Det senare betyder att ldraren planerar och genomfér undervisningen sa
att de studerande har storsta moijlighet att na utbildningsmalen och att
examinationen bide till innehall och form harmonierar med och miter
uppnéaendet av malen. Vi vet att verkligheten langt ifrdn stimmer med
denna idealbild och dndé ar examinationen ldrarnas ensak. Jag nimnde
tidigare att sjilv- och kamratvirdering 4r ett sitt att lata de studerande
delta i examinationen. Niringslivet och samhillet i stort kan fi storre
paverkansmojlighet om exempelvis extern examination utnyttjades mer
in vad som 4r fallet. I vdr nirmaste omgivning, exempelvis Norge, Dan-
mark och Storbritannien, dr extern examination rege! och vardag. Nils-
son och Nislund (1997) behandlar detta i en rapport. De menar att de
studerade ldnderna har en "examensgivande” tradition som ska jamforas
med var mer "undervisningsgivande”. Nilsson och Nislund kommer fram
till att extern examination i Sverige frimst kan vara virdefull for kvalitets-
sikring. Det 4r sikerligen en riktig slutsats, men man kan ocksa fundera
over om inte extern examination kan vara en metod for att stimulera
kursutveckiing och utveckling av ldrarnas pedagogiska tinkande och
kunnande. Den externa examinationen har i flera ldnder "stelnat” i sina
former; former som vanligen innebdr att ndgon utifrdn examinerar i slutet
av en utbildning. Naturligtvis vore det mojligt att utveckla mer process-
involverande externa examinationer vilka pa ett patagligt satt skulle kunna
stimulera de studerandes larande och kursldrarnas pedagogiska tinkande
och handlande.

Med detta avsnitt har jag velat pavisa att det inte 4r sjdlvklart att det
endast dr ldrarna pa en kurs som ska examinera. Det finns flera skil att
lata bada studerande och kolleger och "omgivande samhille” komma
med i examinerandet. Formerna samt djupet och frekvensen i samarbetet
maste naturligtvis analyseras i vagje utbildning for sig.



Bedémningsgrunder och taxonomier

Tidigare har jag, med hidnvisning till Municio (1993), visat att det dr fyra
parter som har intressen i den hogre utbildningen och ddrmed naturligt-
vis dven i examinationen. I denna rapport fokuseras frimst det inom-
akademiska, d v s examinationsfrigan behandlas for att ge ldrare och
studerande 6kade kunskaper om examination. Samhillsaspekterna, vilka
exempelvis Lindberg-Sand och Askling (1991) behandlat pa djupet, dr
siledes inte i fokus i denna rapport. Niar detta 4r sagt kan det vara dags
att nidrmare granska frigor om hur prov byggs upp och bedoms.

Wedman (1988), som jag hinvisat till tidigare, dr inte imponerad av
den examination som genomfors vid svenska lirositen. Han menar att
prov och provkonstruktion 4r ett mycket forsummat omriade inom
lararutbildningarna och det 4r — enligt mitt férmenande — inte sirdeles
framtridande i de pedagogiska grundutbildningar som ges till intresse-
rade ldrare och doktorander vid landets ldrositen. Detta fir nog anses
vara alarmerande, eftersom det for de studerande maste vara en ritts-
trygghet att veta att man examineras av personer som vet vad de gor,
som vet hur man konstruerar frigor, sitter samman prov och rdttar dessa
och som vet vad reliabilitet och validitet 4r. Det mesta av detta tinker jag
inte ta upp hir utan jag ndjer mig med att hinvisa den intresserade till
exempelvis Wedmans bok och till Ekman (1984). Det jag tinkt att kon-
centrera mig pa i detta avsnitt dr i stdllet bedémningsgrunder och
taxonomier vid konstruktion och rittning av prov.

Vid alla typer av beddémningar ocavsett om de avser individprestationer
eller bedomning/utvirdering av utbildningsprogram eller hela system stills
tre grundlidggande fragor: Vad ska beddmas, hur ska beddmningen goras
och av vem? Vad, men kanske frimst hur-frigan, kan ses och behandlas
snivt psykometriskt, d v s de tekniska aspekterna pi mitning, men de
kan ocksa behandlas som pedagogiska fragor som ir starkt relaterade till
bade kunskapsnivaer vid ldrandet och malen for utbildningen. En glid-
ning fran det mittekniska perspektivet till det pedagogiska har skett un-
der de senaste 30-35 dren. Det finns flera orsaker till detta. En 4r det
okande intresset for kvalitativa bedoémningar och kvalitativt inriktad forsk-
ning. En annan orsak 4r de taxonomier som fick allt stérre aktualitet un-
der 60-talet. Det forsta stora bidraget till taxonomierna stod Bloom m fl
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for (1956). Fran borjan var det tinkt som ett hjdlpmedel vid konstruktion
av provfragor utifrin uppstillda mal. Blooms taxonomi ska anvindas for
kognitiva mal och tanken bakom taxonomin dr att dessa typer av mal
kan ordnas i en hierarki i sex steg. Dessa dr kunskap, forstaelse, tillamp-
ning, analys, syntes och virdering och Blooms idé, vilken tyvirr ofta inte
har forstitts av dem som anvinder taxonomin, dr att den som klarar
exempelvis tillimpningsnivan ocksi klarar de underliggande nivaerna.
Man maste siledes besitta de ldgre nivderna for att klara de hogre, och
darfor behover inte de ldgre nivderna examineras explicit om man stiller
frigor pd de hogre nivaerna. (Fér en ldngre beskrivning av Blooms taxo-

nomi se bilaga 1 dir texten hidmtats fran Ekman (1984) ).

Det har visat sig att det dr svart att tillimpa Blooms taxonomi i
praktiken. Bland annat dr det svart att konstruera frigor som endast ger
den svarande méijlighert att svara pa en viss niva. Vidare har det visat sig
svart att bevisa att hierarkin stAimmer med hur inlirning gar till (se Biggs
och Collis, 1982). Fordelarna med Blooms taxonomi dr att tydliga mal
sitts for en utbildning och att examinationen kopplas till malen med
hjilp av taxonomin. Ofta har taxonomin nyttjats for att studera vilka krav
som stills i en utbildning. Man kategoriserar dirvid frigorna utifran Blooms
taxonomi och resultaten brukar bli nedsldende p g a att fragorna ligger
pa for lag niva mot vad som anges som mal for kursen/utbildningen.

Det har gjorts modifieringar av Blooms taxonomi genom aren och
jag tankte kort redogora for ett antal av dessa. 1 ett utvecklingsarbete
inom skolvdsendet som beskivs av Halldén i Hiften for didaktiska stu-
dier finner ldrarna det svart att tillimpa Blooms taxonomi och dirfor
idndrade de en del sa att nivaerna blir (s 18):

Strodda fakta som ej har med frigan att gora
Isolerade men relevanta fakta

Vagt sammanhang baserat pd vaga fakta

A
B
G
D Relevanta fakta men sammanhanget dr vagt och ogenomtinkt
E Centrala fakta som bildar ett sammanhang som dr underforstatt
F Centrala fakta insatta i ett uttalat sammanhang

G

Som féregadende men vidare och djupare sammanhang och jamf6-
relser gors, paralleller och slutsatser dras och virderingar gors.



Imrie (1984) har utvecklat den s k RECAP-modellen (Recall, Compre-
hension, Application, Problem solving). I Imrie (1995), s 179, summeras
modellen i en tabell:

Table 1. The RECAP model

RECAP Skill level Bloom’s category | Assessment level and task

TIER 1 | Recall Knowledge Assessment of minimum
Comprehension| Comprehension essential skills using, e.g.
Application Application objective, short-answer

and structured questions

TIER 2 | Problem- Analysis Assessment of more
solving Synthesis advanced skills using, e.g.
skills Evaluation supply questions

Som framgar av tabellen har Imrie fort samman Blooms tre hdgsta nivaer
och benimner dessa "problem-solving skills”. Han menar vidare att RECAP-
modellen kan nyttjas bide under kursens giang, som slutexamination och
vid projektbedémning.

Wedman (1988) ger ett exempel pad en s k blueprint, vilket idr en
tabell som efter ena axeln har innehall och efter den andra har kognitiv
nivd. Han menar att man bér uppritta en dylik tabell innan arbetet med
provkonstruktionen startar. Detta ger en struktur som ldraren/ldrarna har
glidje av vid provarbetet. De kognitiva nivier som Wedman exemplifie-
rar med kan sigas vara en litt modifierad Bloomsk taxonomi med tre i
stillet for sex steg. De tre stegen dr erinran, forstdelse och slutledning/
beddmning. Dessa steg stimmer vil 6verens med dem som Crooks (1988)
anvinder (recall or recognition, comprehension or simple application,
critical thinking or problem solving).

Under 1960-talet presenterades ocksd taxonomier for bade det
affektiva och det psykomotoriska omradet. Det var ett tidens tecken ef-
tersom det dels var en utmaning att kunna utforma taxonomier f6r dessa
omraden, ndr Bloom varit sa lyckosam inom det kognitiva filtet, dels var
nodvindigt for att undervisningsteknologin skulle kunna utvecklas och
malbeskrivningarna utformas sa att mal beskrevs i kognitiva savil som
affektiva och psykomotoriska termer. Den intresserade kan i Simpson
(1966) lisa mer om den psykomotoriska taxonomin och i Krathwohl
(1964) om den affektiva. Har viljer jag att i stillet ge ett mer aktuellt
exempel pd en taxonomi som rymmer kognitiva, affektiva och till del
psykomotoriska komponenter, Taxonomin, EPC, beskrivs av Imrie (1995)
och den tar snarare upp typer av inldrning i stillet for inldrningsnivaer
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och dessa typer kopplas till undervisningen. Tanken bakom taxonomin
(som redovisas mer i detalj i bilaga 2) 4r att attityder och virderingar ér
visentliga i professions- och yrkesutbildningar och att dessa dirfér bor
vdvas in i en taxonomi tillsammans med de kognitiva aspekterna. EPC
utvecklades forst for ingenjorsutbildningar och presenterades 1989 pa en
konferens i Storbritannien for ingenjorsutbildningar.

Flertalet taxonomier 4r tinkta att anvindas som hjdlpmedel vid kon-
struktionen av prov, si att liraren stiller frigor som kriver svar pa den
kognitiva, affektiva och/eller psykomotoriska nivd som 6verensstaimmer
med malformuleringarna. En kritik som riktats mot Bloom och andra
liknande taxonomier ir att de inte dr kopplade till innehéllet utan de ar
ett skelett som ska fungera i alla sammanhang. INOM-gruppens forsk-
ning i Goteborg visade tydligt att inlidrning maste ses i sitt sammanhang
och innehallet i det som lirs dr av stor betydelse. Forskningen om djup-
och ytinlidrning visade ocksa att utbildningar ofta stimulerar till eller i alla
fall far till resultat att den studerande 4dgnar sig at ytinlirning. Exami-
nationen utformas manga ganger si att det rdcker att ldra sig ytligt utan
att ordentligt forstd vad man lidst. Biggs och Collis (1982) har dirfér utar-
betat en taxonomi som i forsta hand ska hjdipa ldraren att bedéma kvali-
teten och nivan pa de svar som studenten ger och i andra hand vara
vigledande vid fragekonstruktionen. SOLO star for Structure of the
Observed Learning Outcomes och den bygger pa Piagets stadieindelning
av den kognitiva férmagan. De fem nivier som Biggs och Collis beskri-
ver uttrycker Biggs 1992 pa foljande sitt:

Prestructural The task is engaged, but the learneris distracted
_ or misled by an irrelevant aspect belonging to a
previous stage or mod.

Unistructural The learner focuses on the relevant domain and
Dicks up one aspect to work with.

Multistructural The learner picks up more and more relevant or
correct features, but does not integrate them.

Relational The learner now integrates the parts with each
other, so that the whole has a coberent structure
and meaning.

Extended abstract The learner now generalizes the structure to take
in new and more abstract features, representing a

new and bigher mode of operation.

Denna taxonomi har flera som anvint den funnit praktiskt mojlig att
nyttja for att kunna klassificera svar pé frigor. Gibbs (1992) har dven satt
in taxonomin i ett betygstinkande, didr han menar att om man svarar pa
en multistructural nivd bér man anses vara godkind.



Nightingale med fleras idé (1995) dr att utveckla kursmaterial kring
examination som behandlar de itta foérmagor som de anser att ldrare
alltid bor examinera, dirfor att dessa formagor dels dr relevanta ur
utbildningsanordnarens synvinkel dels ger stéd for de studerandes lir-
ande. Om man examinerar dessa férmdgor 4r man tvungen att anvinda
bade formativ och summativ examination och olika examinationsformer.
Vidare torde man inte som ldrare klara av defta utan att engagera de
studerande i examinationen. Foljer man Nightingales m f] atta examina-
tionsomriden kommer utbildningarna att genomgd en pedagogisk ut-
veckling. Man fiar en mer genomarbetad utbildning som bygger pa en
tydlig modell/teori. Vilka dr da de édtta férmagor som gruppen kommit
fram till, jo:

~ thinking critically and making judgement

— solving problems and developing plans

— performing procedures and demonstrating techniques
— managing and developing oneself

— accessing and managing information

— demonstrating knowledge and understanding

— designing, creating, performing

— communicating

Forskningsgruppen tar upp sadant som flera andra har berért, men sam-
manstillningen dr ny och intressant. Det 4r vil virt att stanna upp och
fundera over de atta formagorna, eftersom det kan tidnkas vara sd att
Nightingale m fl har lyckats finga de f6rmagor som édr centrala i alla
utbildningar och kanske skulle det innebira en stor fordndring inom den
akademiska utbildningen om ldrare anvinde dessa som utgingspunkt
bade {or undervisning (innehall och upplidggning) och examination. Jag
viljer dirfér att lite mer i detalj beskriva vad var och en av de upprik-
nade formagorna rymmer.

Thinking critically and making judgements fokuserar pa intellektu-
ella och mestadels abstrakta aktiviteter dir reflektionen spelar en huvud-
roll. Att utveckla argument, reflektera, utvirdera och bedéma ir exempel
pa vad som ryms under denna rubrik.

Solving problems and developing plans handlar om att examinera de
studerandes formaga att 16sa daligt/1ost strukturerade/definierade pro-
blem som ju ofta forekommer i yrkeslivet och i verkligheten utanfor
akademin. Férutom lésningarna ir det visentligt att se om studenterna
ocksa kan gora upp handlingsplaner. Formagor som bor examineras dr
att kunna identifiera och definiera ett probiem, analysera data, ligga upp
experimentplaner, diagnostisera och spekulera.
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Performing procedures and demonstrating techniques innehaller
formagor som att kunna berdkna, ldsa instruktioner, anvinda utrustning
(exempelvis mikroskop), folja procedurer och att handla efter instruktio-
ner. Hela detta omrdde bygger pa att man skaffat sig praktisk erfarenhet
och examinationen kan ocksa innebdra att man i handling visar att man
forstar och kan agera. Vanligen kravs det att den studerande har kunska-
per inom det aktuella omridet, psykomotoriska fardigheter (exempelvis
kunna koordinera 6ga-hand) och ritt instillning/attityd (exempelvis att
man 4r noggrann).

Managing and developing oneself betyder att den studerande ska kunna
ta ansvar for sitt ldrande. For att klara detta maste man kunna arbeta
bade sjilvstindigt och tillsammans, kunna organisera sin tid och sin till-
varo och kunna strukturera.

Accessing and managing information kriver att man kan undersoka,
finna adekvat information, organisera och gbora oversikter av den infor-
mation man har, soka och samla data, tolka, tyda och forklara samt ob-
servera.

Demonstrating knowledge and understanding handlar om att den
studerande ska visa sitt kunnande och det kriver férmagor sisom att
kunna beskriva, rapportera, kdnna igen, identifiera, relatera.

Designing, creating, performing innebir bl a att den studerande ska
kreera en produkt eller framféra nagot och det 4r de kreativa och innovativa
kvaliteterna som beddms av ldrarna. For att klara detta méste man kunna
tolka, tyda, forklara, forestilla sig, visualisera, agera, skapa och designa.
Att examinera dessa formagor ar troligen det mest subjektiva inslaget i all
form av examination, och dirfor krivs det tydliga kriterier och/eller fler
beddmare.

Communicating ir naturligtvis en viktig formaga eftersom studenter
dels maste kunna kommunicera med lidrare och medstuderande under
studietiden dels i arbetslivet efter studietiden. Examinationen av kom-
munikationen giller férmagan som sddan och mindre innehallet. Viktiga
formagor ndr det giller kommunikationsdelen 4r att argumentera, for-
svara, intervjua, férhandla och presentera.

Man kan kanske siga att Nightingale m fl har som en ledstjirna att
genom att sld ett slag for att alla formagor ska examineras under en ut-
bildning si forbittras kvaliteten, det blir mer rittvist for de studerande
och — kanske frimst — riktas examinationen mer mot kvalitet 4n kvantitet.
Silén m fl (1993) har studerat kvalitativ examination inom hogskolans
vardutbildningar. De menar att studerandeaktiva utbildningsformer, i deras
fall 4r det PBL, kriver att examinationen blir mer kvalitativt inriktad:



Vid en kvantitativ bedomning dr intresset inriktat pa bur mycket
som ldirs | dvs om de fakta som efterfragas finns med och bur
mycket fakta som dterges. Ju mer ingdende data, ju mer detaljer
som kan dterges, desto bdttre svar. En kvalitativ bedémning fokuse-
rar det inldrdas, kunskapens karaktdr och blir ddrigenom i forsta
band ett svar pd fragan omvad som ldrts in (s 13).

De bedomningskriterier som utvecklades i projektet dr correspondence
(6verensstimmelse), coherence (inre sammanhang, rod trad), capacity
(férmaga att anvinda teorier/fakta), kritiskt forhallningssitt samt kreati-
vitet. Det finns en betydande &verensstimmelse mellan vad Nightingale
m fl och Silén m fl lyfter fram som visentligt att beddéma. Det giller
exempelvis det kritiska forhallningssittet, kreativiteten och cohe-
renceproblematiken. Samtidigt kan man atminstone ana skillnader och
dessa tror jag bland annat beror pa att Nightingale m fl har identifierat
formagor som alltid bor examineras och detta oavsett typ av utbildning.
Silén m fl har genomfort ett forsdk inom PBL-baserad vardutbildning och
dirfor trycker de pa overensstimmelse som viktigt att beddéma. I
overensstimmelsefrdgan ligger bland mycket annat att se om de stude-
randes svar kan anses stimma med det problem som de stillts infor. Ett
problem som kan vara en vinjett snarare 4n en "vanlig” tentamensfraga.
Nightingales kategorier ska anvindas dven — och kanske vanligast — i
utbildningar som inte har en si tydlig pedagogisk grund som PBL-base-
rade utbildningar har.

Personligen 4r jag Overtygad om att taxonomier 4r virdefulla instru-
ment for ldrare och studerande. De kan vara hjdlpmedel vid formuleran-
det av kurs- och utbildningsmal, vid kursplanering och vid upplaggningen
av examinationen och vid beddmningen av svaren pa frigorna. Men
naturligtvis méste man inse att de endast ger vigledning och en viss
struktur for tanke och handling och det tar en stund att lira sig att till-
limpa taxonomierna.
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Testéingslan och examination

Examination kan — som visats pd flera platser i rapporten — ha flera
funktioner. En av dessa dr att kontrollera de studerandes kunskaper. I
och med att kontrollfunktionen finns sa finns ocksd obehaget och nervo-
siteten men ocksa mojligheterna och den positiva anspdnningen. Det 4r
rimligt att tdnka sig att examinationsformer passar mer eller mindre vil
for olika personer och personligheter. Detta avsnitt skulle kunna géras
mycket omfattande, eftersom det finns en mycket stor médngd forskning
om personlighet, motivation, dngslan och testingslan. Jag har valt att
frimst se pa testdngslan och dess relation till examinationsresultat.

Det finns flera teorier om dngest och dngslan och siledes flera defi-
nitioner, forklaringar och behandlingsmetoder. Aven om Kirkegaard och
andra existensialister menar att dngest 4r minniskans arvedel och till stor
del ska ses som nagot i grunden positivt padpekar de flesta forskare att
det dr nagot for personen obehagligt. En del beskriver det som obefogad
fruktan som dér relativt diffus till sin karaktdr i si motto att féremalet for
fruktan dr oklart. P4 detta sitt skiljer det sig fran rddsla/fruktan. Enligt
den inlirningspsykologiskt grundade beteendeterapin 4dr angest betingade
emotionella reaktioner vilka kan ha subjektiva, nervost autonoma och
motoriska komponenter, for att anvinda Engquists (1970) ord. Angest/
ingslan kan uppkomma och utlosas i olika situationer. En av de mer
studerade 4r testidngslan eller examinationsidngslan som det ocksa kallas.
Silverman och Hanna (1987) anser att testidngslan beror pd ett flertal
faktorer och da frimst upprepade misslyckanden, tidigare erhallen nega-
tiv aterkoppling fran viktiga personer samt individens uppfattning om sig
sjdlv och sitt tidigare beteende i testsituationer. Testingsliga personer
beskriver att de ofta tinker irrelevant infor och i en testsituation, de dr
oroliga, kidnsliga infor kroppsreaktioner och de kidnner sig hotade under
testdagen (se bl a Grina, 1987). Kvinnor har — enligt Hembree (1988) —
hogre grad av testingslan men detta resulterar vanligen inte i simre prov-
resultat. Everson m fl (1989) och manga andra har visat att det finns ett
klart och starkt samband mellan testidngslan och resultat pd prov. Sam-
bandet 4r sadant att hog grad av testdngslan vanligen leder till lagt prov-
resultat. Sambandet kan specificeras ytterligare genom att sidga att det ar
en omvind U-funktion, vilket innebdr att en medelhog dngslan leder till
goda resultat medan en alltfor lig men framfor allt en hog dngslan sinker



resultatet (se Levitt, 1968). Fransson (1978) instimmer i detta, men han
gor det med ett forbehall:

Det sdgs ofta att det dr nyttigt och rentav nédvdndigt med ett visst
matt av dngslighet for att lyckas bra med en studieuppgift. Kanske
ligger det ett uns av sanning i den forestillningen om den precise-
ras med tilldgget "under forutsdttning av att man dr ointresserad

av innebdllet i studieuppgifien och bar lag bendgenbet att reagera

med dngslighet infor prov”. (s 124)

I princip finns det i dagslidget tvd modeller 6ver sambandet mellan test-
dngslan och studieresultat. Den ildsta, den s k interferensmodellen, si-
ger att testdngslan stor och forsvarar for individen att prestera sa bra som
han/hon egentligen kan (se exempelvis Everson m fl, 1989). Den andra
och nyare modellen 4r kritisk till den gamla dirfor att det visar sig att
man kan med olika atgirder minska individers testingslan utan att det av
detta foljer att de presterar bittre. Den nyare modellen siger att individer
med hog testingslan presterar simre p g a diliga studievanor och diliga
kunskaper om hur man genomgar test (se exempelvis Hembree, 1988).
Enligt den senare modellen leder siledes inte testdngslan till daliga prov-
resultat utan tvirtom sa leder medvetenheten om tidigare daliga resultat
till testdngslan. Man ser tydligt hur denna senare modell himtar inspira-
tion frin modern inldrningsforskning och forskning om studieménster.

Rost och Schermer (1987) sdger att testingslan kan utlosas i typiska
testsituationer men dven i situationer som man i forstone inte associerar
med test, sdsom vanliga lektioner (exempelvis att ga fram till tavlan).

Det finns en stark koppling mellan motivationspsykologi och teorier
om dingslan. Som exempel pa forfatiare kan ndmnas Atkinson och
McClelland, som bdde forsdker forklara testdngslan fran sina
motivationsteorier. Manga forskare (se exempelvis Atkinson och
Litwin, 1960; Rand, 1965; och McClelland, 1953) ser testdngslighet
som ett motiv, och det motivet dr alt undvika misslyckande. Motsat-
sen skulle vara det sa kallade prestationsbebovet (need for
achievement). (Hult, 1980, s 33)

Vad kan skilen vara att vissa minniskor gar in i en studiesituation med
motivet att undvika misslyckande? Det 4r framfor allt tre skidl som fors-
kare brukar ange:

— personens sjilvvirdering kan sidnkas

— personen straffas dirfér att han kanske méiste ga om kursen
p g a misslyckat prov och

— andra individers virderingar av personen kan sidnkas.
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En hel del forskning har inriktats pd hur testingsliga personer attackerar
ett prov. Resultaten 4r inte entydiga men det finns en 6vervikt av forsk-
ning som visar att testingsliga — de som alltsa vill undvika att misslyckas —
satsar pd litta och svara uppgifter men undviker de medelsvara. Skilet
sigs vara att personerna ir radda att sjavfortroendet kniacks om de miss-
lyckas pa de medelsvira uppgifterna, da sjalvfortroendet redan frain bor-
jan, enligt Hembree (1988), ar daligt. De litta uppgifterna klarar de van-
ligen och de svara gdor det inte sd mycket om man misslyckas med, efter-
som de flesta gar bet pa dessa uppgifter.

Ska man 6ver huvud taget bry sig om testdngslan bland universitets-
studerande och om man ska bry sig vad ska/kan man da gora? Det ir
naturligtvis mojligt att hdvda att hogre utbildning 4r en elitutbildning och
diarmed 4r det knappast huvudmannens problem att vissa individer lider
av testingslan. Klarar man inte av dessa situationer kommer man inte att
klara de krav som arbetsgivare stiller heller. Mot detta kan stillas att
hogskoleutbildning numera snarare dr en utbildning som en mycket stor
andel av befolkningen deltar i. Vidare dr det inte sa att dngslan infor prov
behéver ha nigot tydligt samband med beteende i andra typer av situa-
tioner i arbetslivet. Slutligen kan sigas att manga upplever det som ett
stort steg att ga frin gymnasiestudier till hogskolestudier. En tidigare inte
alltfor testangslig gymnasist kan utveckla kraftig dngslan i borjan av hogs-
kolestudierna och kan detta undvikas med sma medel kan det vara vik-
tigt och virdefullt savil for individen som hogskolan. Det sistndmnda har
Strauss och Clarke (1989) tagit fasta pa. De har i kemiundervisningen i
Vermont utvecklat ett system som 4r tinkt att dels hjilpa forstaarsstudenter
till ett bra studiemonster dels minska deras oro och dngslan infér testen.
De ser till att studenterna gor skrivningsfragor pa det akruella omradet.
Detta tvingar dem att sOka samband. Vidare far de studerande mojlighet
att se vad de kan och inte kan och de miste bilda strukturer for sig sjilva
och de maste lisa texten for att forstd och inte enbart for att plugga fakta.
Strauss och Clarkes idé 4r bl a att fragor 4r viktiga for att fora forskningen
framat och dirfér borde fragor dven vara till hjilp vid inldrning. Forutom
att 4ldgga studenterna att producera skrivningsfragor delar ldrarna ut en
skrivning 10 dagar fore tentan (det 4r forra arets tenta som delas ut) och
studenterna uppmanas att besvara tentan under tentamenslika forhallan-
den (tidspress, inte anvinda litteraturen etc). Nir det 4r 3-4 dagar kvar till
tentan ldmnar ldraren ut svaren och gar igenom tentan. Genom dessa
atgirder tycker man sig ha lyckats fa goda tentamensresultat, studen-
terna riktar uppmirksamhet mot forstaelse (djup) och mindre mot ytan
och det ir firre studenter som klagar pa testingslan. Naturligtvis kan
man rikta invindningar mot Strauss och Clarkes handlande t ex for att
man bygger handlandet pa att studenterna lir genom att se pi gamla
tentor i stillet for pa kursmalen. Vad jag finner tilltalande med modelien



dr att man faktiskt inser att tentamensproblematiken 4r verklig och da
framst under den forsta studietiden. De atgiarder man vidtar 4r inte kost-
samma och de riktar sig till alla. Vidare forsoker man att stimulera de
studerande till bra och fungerande studieménster och inldrningsstrategier
som riktar uppmirksamheten mot forstielse av det man ldser. Om deras
tentor ocksa bestar av fragor och uppgifter som inriktas mot att visa att
man ser samband, att man far analysera och gora synteser, di dr deras
strategi dn mer verksam.

Mackenzie (1994) beskriver ett forsok didr hon fragade vuxenstude-
rande vid universitetet i Glasgow om deras testdngslan och om de meto-
der som de nyttjade for att forsdka minska dngslan. Det visade sig att
ndrmare 90% av dem som sade sig ha testdngslan och som sjilva forsokt
minska den hade lyckats ganska bra med detta. Vanligtvis hade de an-
vint sig av dels tekniken att "tala med sig sjdlv” i positiva ordalag dels
avslappning. Nir de studerande sjilva viljer att ta sig an sina problem
anvinder de tekniker som nyttjas i behandling av testdngslan; tekniker
som vanligen 4terfinns i beteendeterapeutisk och kognitivt-beteende-
inriktad terapi. Ungefir samma teknik anvinde Serok (1991) ndr han lit
en experimentgrupp genomga en 4x2 timmar lang workshop med syfte
att reducera testingslan. Serok redovisar goda resultat av forsdket men
han har inga data som visar om reduceringen av 4ngslan ledde till bittre
tentamensresultat. Dryden (1978) ger en beskrivning av en utbildning/
terapi for testingsliga som studieradgivare bor kunna halla i och som till
storsta delen bestar av ett sjilvinstruerande material. Drydens podng dr
att detta ir billigt att administrera men att det kridver att ldrarna uttalar sig
positivt om programmet, eftersom studievigledarnas status dr for lag for
att motivera studenterna att genomga programmet under deras ledning.

Min avsikt med att ta upp testingslan i en rapport om examination i
hogskolan 4r att peka pa ett omrade som vi i Sverige talar tyst om eller
inte latsas om. Med de 6kade studerandestrémmarna kan vi rikna med
att testingslan 4r ett problem for ett relativt stort antal studenter. Nagra
siffror pa antalet 4r dock sviart att finna. Jag tror att vi har en hel del att
vinna genom att vidta atgirder av den typ som Strauss och Clarke anvint
i flera ar. Atgirder som har till syfte att bide ddmpa oro och att fora in
studenterna i bra studiemonster dir de ocksa tranas att inrikta uppmark-
sambeten pa forstaelse och djup.
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Kén och examination

I avsnittet om testidngslan hdnvisar jag till Hembre (1988) som siger att
kvinnor vanligen dr mer testdngsliga 4n min men att detta inte visar sig i
sdmre provresultat. Salminen-Karlsson (1998) siger i sin litteraturstudie
om kvinnliga ingenjorsstudenter att hon inte kan finna att dessa 4r mer
tentamensidngsliga 4n min. Ddremot finner hon beldgg for att kvinnor
tror mindre om sin férmaga dn min, de stiller hogre krav pd sina studie-
resultat och de tar misslyckanden i tentamina héirdare 4n vad manliga
studerande gor. Salminen-Karlsson (1998) skriver

Utifran allt detta kan man misstdnka att examinationen spelar en
stérre roll for kvinnliga dn for manliga studenter. Foljaktligen dr
det troligen viktigare fOr kvinnor dn for mdn att examinationen
Sfungerar som kunskapskontroll sa effektivt som majligt, och att
stérande faktorer, t.ex. sadana som kan orsaka otillborlig exami-
nationsangest, elimineras i mdjligaste man. (s 40)

Det 4r minst fyra faktorer inf6r och under en examination som en
utbildningsanordnare kan paverka och det 4r kursmalen, informationen
om examinationen, bedémningskriterierna och tiden for examinationen,
Ju tydligare malen 4r desto bittre kan de studerande forbereda sig for
examinationen. Man kan vidare ge si fullodig information som moijligt
om vad det blir for typ av examination, vilka typer av svar som forvintas
(exempelvis om man vill ha svar som ligger pd syntes- och virderings-
nivi eller pa en ldgre taxonomisk niva). Det dr allid en fordel om ldrarna
anger vilka bedomningskriterier som kommer att anvindas, for det ger
de studerande en rimlig chans att studera pad det sitt som maximerar
mojligheten att klara examinationen. Vidare dr det ytterst sillan som det
4r nodvindigt att ha examinationer som upplevs som tidspressade. Det
ar egentligen endast d4 man i examinationen Snskar efterlikna en yrkes-
utdvning som sker under tidspress som det kan anses forsvarbart att ha
"tidsknappa” prov.

Trowald och Dahlgren (1993) siger att det stimmer till eftertanke att
manga studenter menar att ldrare sillan ir intresserade av att ge iter-
koppling pa en tentamen. Kanske drabbar detta ointresse kvinnliga stu-



denter hardare 4n manliga, eftersom det finns en hel del forskning som
visar att dterkoppling dr viktigt for kvinnor av flera skil. Ett skil kan vara
ett simre sjilvfortroende och da frimst i borgan av en utbildning, ett
annat att kvinnor 6nskar ha en mer personlig relation till lirarna. Linn
och Hyde (1989), Seymour och Hewitt (1994) och Salminen-Karlsson
(1998) ir ndgra av de forskare som patalar kvinnors behov av aterkopp-
ling.

Har det ndgon betydelse vilken typ av examination som anvinds?
Gynnas kvinnor av vissa typer av examination och min av andra? Murphy
(1982) och Wood (1978) har en hypotes som sdger att kvinnor missgyn-
nas av s k objektiva prov, som exempelvis multiple-choice, och gynnas
av mer subjektiva prov av essityp. Tanken bakom dessa antaganden dr
att kvinnor 4r mer verbalt intresserade och kunniga. De menar att de
kunnat bekrifta antagandena. Bada dessa studier avser prov i engelska.
Aven Jan Hellekant (1994) kom till samma resultat, nir han studerade
hur vil pojkar och flickor klarade engelskprov i arskurs 8. Bell och Hay
(1987) finner ddremot att konsskillnaderna 4r sma i friga om hur man
klarar multiple-choiceprov i engelska. Det som de fann hade betydelse
for resultaten var den studieinriktning som individerna hade. I detta fall
"science” och "art”.

Ett relativt stort antal studier har visat att det finns skillnader i giss-
ningsbeteenden mellan min och kvinnor (se exempelvis Sini, 1985) och
dessa skillnader har bland annat férklarats med att det har med person-
lighetsdrag att gora. Frimst brukar da intresset for risktagande ndmnas
(se Keinan, Meir och Gome-Nemirovsky, 1984). Min kan siledes antas
ha en viss fordel av prov som tillater gissning och multiple-choice idr en
sadan typ av prov. Gafni och Melamed (1994) finner ocksa att si i4r fallet,
men precis som Bell och Hay (1987) kommer de fram till att andra fakto-
rer 4n kon har storre betydelse.

Det 4r en hel del som tyder pd att det inte 4r vilken typ av skriftligt
prov man nyttjar som avgdr om mdn och kvinnor klarar sig olika bra.
Mer visentligt 4r antagligen vad man fragar om och hur svaren bedoms.
Kvinnor ger oftare lingre svar som ocksa tar in fler aspekter dn vad
méinnen tar med. Murphy (1996) ir en av de forskare som visar detta.
Kvinnors 6nskan att se sammanhang gor att de tar upp fler aspekter och
ocksa utformar svaren pd annat sitt 4n vad de manliga studenterna gor.
Kvinnornas svarsmonster bedoms ibland som sidmre och ibland fir de
inte bonus for de ytterligare aspekter som de tar upp.

Christina Stage (1985) har i rapporten Gruppskillnader i provresultat
studerat uppgiftsinnehéllets betydelse fér hur min och kvinnor presterar
pé prov i ordkunskap och allminorientering. Proven dr delprov i hog-
skoleprovet. Stage finner att skillnaderna mellan konen 4r sma pa dessa
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test men det finns klara skillnader mellan kdnen pa en del enskilda prov-
uppgifter. Dessa skillnader menar Stage visar pa médns och kvinnors skilda
erfarenhets- och intresseomraden. Hon siger att kvinnors omraden illust-
reras med ord som chiffong, accesssoarer och panera medan ménnens ar
annektera, bivack och beivra. Vad giller allminorienteringsuppgifterna
tar Stage som exempel pa kvinnors intressevirld barnsjukdomar och tvitt-
anvisningar medan minnens illustreras av linder och regeringschefer
och vad som utmirker neutronbomben. Det 4r inte ovanligt att minnis-
kor svarar att de anser det som skulle kunna betraktas som mer manliga
intresseomraden som neutrala medan de vanligen utpekar vad som i4r
kvinnliga omraden. Vi 4r med andra ord s vana vid den dominerande
kulturen att vi inte ser den som manlig. Wernersson (1977) och Stage
(1985) menar att det forhaller sig pa detta sitt. Den akademiska kulturen
ir mycket manligt dominerad. Det giller savil andelen vetenskapliga
ledare som de elitistiska och tdvlingsinriktade ideal som finns. Borjesson
och Meyer (1997) har i rapporten Utbildningskultur och kén visat att
kvinnor missgynnas inom akademin och det dr dirfor inte helt orimligt
att tdnka sig att ldrarna gynnar manliga studerande genom valet av
examinationsuppgifter.

Det 4r mycket som talar for att universiteten gynnar det manliga. De
manghundradriga traditionerna med en helt eller nistan helt manlig vérld,
den enorma manliga dominansen bland de vetenskapliga ledarna, elit-
tinkandet, tivlandet om tjinster och behovet av att framhiva sig sjilv,
innehallet i examinationerna som med stor sannolikhet mer gynnar méin
in kvinnor och den Okade specialiseringen som inte gynnar dem som
onskar 6verblick och sammanhang. De nyare undervisningsformer som
blir allt vanligare inom universitetsvirlden innebdr att de studerande far
ta storre ansvar och de ska arbeta med problem och projekt som de
sjdlva varit med och beslutat om. Vidare blir den sociala kompetensen
alltmer visentlig bide inom utbildningarna och i yrkeslivet och slutligen
utformas examinationerna alltmer sd att de studerande ska visa att de
forstatt ett resonemang och att de kan sitta in delar i helheter. Mycket av
detta torde gora att kvinnorna far allt bittre mojligheter att visa vad de
kan. Man kan kanske sidga att projektorganiserade studier, PBL och lik-
nande minskar midnnens férsprang och 6kar kvinnornas méijligheter.



Sjélv- och kamratvérdering

I tidigare avsnitt har jag mycket kort berort sjdlv- och kamratvirdering,
dvs de fall di den studerande antingen bedomer sina egna prestationer
eller studiekamraternas. Eftersom detta har utvecklats till den kanske
tydligaste internationella trenden inom examinationsomradet tinkte jag
uppehalla mig kring fenomenet.

De skil som brukar anforas for sjidlv- och kamratvirdering, ar att
man senare i livet stindigt kommer att bli tvungen att bedoéma sina egna
och arbetskamraternas handlingar. Om de studerande deltar i beddm-
ningen kommer fokus ofta att bli pa inldrningen och studenterna “iger”
pé ett mer patagligt sitt inldrningen vid sjilv- och kamratvirdering,. Brown
och Knight (1994) siger att examinationen da inte blir nigot som nagon
gor for studenterna utan nigot som de sjilva dr involverade i och detta
motiverar dem, eftersom de "investerar i” och dr engagerade i det de gor.

Hunter och Russ (1996) beskriver ett forsok med ”peer assessment
in performance studies”, Rafiq och Fullerton (1996) har prévat "peer
assessment of group projects in civil engineering”, Benett (1993) be-
handlar frigan om sjilvvdrdering vid praktik, arbetsplatsforlagd utbild-
ning o dyl, Fazey (1993) beskriver forsok med sjilvvirdering kring per-
sonlig utveckling och utveckling av lis- och skrivfirdigheter och Pond,
Ul-Haq och Wade (1995) siger att deras arbete innebidr "Peer review
focuses on the learning benefits of small group work and the development
of critical skills among students as a precursor to peer assessment of
tutorial contributions”, Goldfinch (1994) har studerat moijligheten att med
peers beddma de individuella prestationerna i ett grupparbete, Oldfield
och MacAlpine (1995) férsoker att se hur vil lirares beddmning dverens-
stimmer med studenternas nir de senare bedémer sig sjdlva och varan-
dra, Butcher, Stefani och Tariq (1995) provar kombinationer av "Peer-,
Self and Staff-assessment” for forstadrsstuderande i biosciences och Boud
(1991) ger ett flertal exempel pa sjdlv- och kamratvirdering inom bland
annat juridik-, arkitekt- och ingenjorsutbildningar. Dessa nio kan tjina
som exempel for att visa pa bredden i forsdken att lata studenterna delta
i examinationsarbetet. Den inldrnings- och motivationsforskning som be-
drivits de senaste tjugo aren pekar entydigt pd att den som lir sig maste
sjilv f ta ansvar for hur inldrningen ska ske. Eftersom examinationen ar
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en del av ldrprocessen talar detta for att studenten dven tar aktiv del i
hela examinationsprocessen. Detta 4r ett av de skal for sjidlv- och kamrat-
vardering som anges i rapporter och artiklar. Ett annat skil — som Pond,
Ul-Haq och Wade (1995) tar upp — ar att hogskolan bor organisera utbild-
ningen kring s k flexible learning, dérfor att denna modell klarar av att
uppritthalla hog kvalitet trots stdrre studerandegrupper. Med flexible
learning menas undervisning, inldrning och examination som ger stu-
denten mojlighet att dels vara involverad i beslut om utbildningen dels
vara aktiv. Kamratvirdering 4r ett exempel pé flexible learning; andra
exempel 4r grupparbete och studentledda seminarier. Ytterligare skal
som ofta ndmns for sjilv- och kamratvirdering dr att vi i hogskolan maste
engagera studenterna mer p g a den kraftiga expansionen och de mins-
kande resurserna. I en dylik situation 4r det rimligt att lata examinationen
tydligt utgdra motorn i verksamheten och att de studerande — i stillet for
att fa s4 manga lektioner som man fick tidigare — far dgna tid at exami-
nationen, Vidare kan studenterna gora vissa bedémningar av varandra sa
att ldrarna far mer tid for andra delar av undervisningsprocessen. Vid
grupparbeten dr en kombination av sjilv- och kamratvirdering troligen
den bista hjdlpen for ldraren att fa ett underlag for att ge varje individ i
gruppen ett betyg. Det tredje skilet som bland annat Jarvinen och Kohonen
(1995) och Oldfield och MacAlpine (1995) tar upp 4r att det ingdr i ett
professionellt forhallningssatt att bade vaga och kunna beddma bade sig
sjalv och andra. Jirvinen och Kohonen plidderar for att detta maste trinas
under utbildningstiden. Ett fjirde skdl som exampelvis Freeman (1995),
Conway m fl (1993) och Goldfinch (1994) tar upp 4r att man genom
kamratvirdering kan minska risken for att en del studenter far en alltfor
enkel resa, d v s att studenten dker snalskjuts pa de andras arbete i
gruppen. Det femte och sista skilet som nimns for att oftare anvinda
sjdlv- och kamratvirdering 4r att det tillsammans med ldrarnas bedom-
ningar ger de senare ett mer fullédigt beslutsunderlag och saledes 4r det
ett sitt att forbéttra reliabiliteten.

De skil som anforts for sjalv- och kamratviardering ror studerandes
motivation, traning infor krav som stills i arbetslivet, studerandes rittig-
heter och skyldigheter att ta ansvar for det egna lirandet och att
reliabiliteten hojs om de studerandes beddmningar tillits komplettera
ldrarens. Vad som mojligen behover fortydligas dr att sjdlv- och kamrat-
virdering kan fungera som ett stod i inldrningsprocessen och att det kan
hjilpa den studerande att f2 en hogre metakognitiv medvetenhet, efter-
som utbildning har till uppgift att fi studerande att forstd hur de ldar. At
lira det dmnesstoff som enligt utbildningsmalen ska ldras dr naturligtvis
sjdlvklart, men lika sjdlvklart borjar det bli att den hogre utbildningen
dven ska vara behjilplig i den studerandes strivan att bli medveten om
det egna lirandet. Framfor allt 4r detta nagot som ses som ett naturligt



och viktigt mal for utbildningar som utgar frin studerandeaktiva arbets-
former, d v s problembaserat lirande, projektorganiserad utbildning, etc.
Denna problematik tas bland annat upp i Silén m fl (1993).

Avslutningsvis tdnkte jag ndmna lite om vad som framkommit i olika
studier om tillforlitligheten vid sjilv- och kamratvirdering. En form av
sjdlvbeddmning, eller rittare sagt en intressant teknik som ger underlag
for sjdlvbedémning, dr en s k portfdlj. I denna samlar den studerande
exempel pi reflektioner, producerade papper med iakttagelser och utsa-
gor, dokumentation av vad man lidst och mycket annat. Vad som ska
finnas i portfdlien 4r ofta nagot som ldraren och de studerande tillsam-
mans tar beslut om och en stor individuell frihet brukar tillatas. Sjilv-
beddmning torde vara mest visentligt som en del av en professionell ut-
veckling. Jarvinen och Kohonen (1995) ger ett gott exempel pa anvind-
ningen av portfoljteknik for att utveckla nyutexaminerade ldrare, d v s
portfolien blev ett redskap fér professionell utveckling. Wisker (1996)
beskriver portféljteknik och anvindandet av loggbok som en bra
examinationsmetod inom litteraturundervisning och naturligtvis kan den
vara en grund for sjdlvvirdering i denna utbildning. Payne m fl (1993)
beskriver hur man utnyttjat portféljtekniken i en av kurserna inom
ingenjorsutbildningen i Sheffield. Tjugofem procent av forsta drets slut-
betyg utgjordes av portfoljen, d v s vad man samlat i den och hur man
kunde presentera, forklara och férsvara det man skrivit i portfoljen. Payne
m fl summerar erfarenheterna pa foljande sitt (s 42):

What is clear from our experience is that such a change in the
assessment process belps to bring about other developments
throughout a course. This is partly because portfolio assessment is a
mauch more visible process, and partly because it is new: there are
1o authorities or experts to turn to, the staff and students involved
bave to work out solutions themselves.

Den utveckling och de fordndringar som Payne m fl sag var att studen-
terna behodvde utbildning i att forstad bakgrunden till och anvindandet av
portfoljtekniken, ldrarna behdvde utbildning i att bedéma och genom sin
oppenhet har tekniken lett till kurs- och liroplansutveckling.

Portfoljtekniken dr inget nytt inom konst-, arkitekt- och mediautbild-
ningar. Dir dr det en sjilvklarhet att de studerande samlar pa sig egen-
producerat materiel som de 6nskar visa upp och fa bedomt. Portfdljen
ger de studerande mojlighet att sjilva beddma sin utveckling och natur-
ligtvis ger det ocksa ldrarna denna moijlighet. Inom andra utbildningar
har portfoljtekniken inte fallit sig lika naturligt, darfor att det man produ-
cerar i utbildningen mest bestar av tankar. Naturligtvis kan dock tankar
ocksd samlas i en portfolj och beddmas och man kan se hur och pé vilket
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sitt varje studerande utvecklats. Det dr det senare som man tagit fasta pa
i vissa ldrarutbildningar, ingenjorsutbildningar o s v.

Vad giller kamratvirdering finns det i dag mycket skrivet. Goldfinch
och Raeside (1990) och senare Goldfinch (1994) har utvecklat ett instru-
ment for de studerande att anvinda vid bedémning av individuella pre-
stationer i en grupps arbete. Mycket tyder pa att studenter tar sidana
uppgifter pa allvar och att de generellt gor ett bra jobb. Rafiq och Fuller-
ton (1996) ger en bra sammanfatining av mojligheterna och fordelarna
med att "bjuda in” studenterna i examinationsarbetet. Under rubriken
Conclusions skriver de foljande

Generally, the concept of this method of peer assessment has been
Jfound to be useful in the fair assessment of groupwork in large
classes. With this method, students” involvement in both the
running of and in the final marking stages of the project was
increased. The students gained objectivity in evaluating the work
of others which they can apply to appraising their own work.
Formative comment from the tutor on the group project allowed
each student insight into bis/ber own contributions. It changed the
purely summative nature of the previous assessment to a positive
and formative process. Additional criteria for civil engineering
were also met, for example assessment of the contribution to and
participation in group and teamwork. The students perceived that
it was fair and relevant to developing a professional approach.
This application seems to suggest that it is particularly suited to the
project-based disciplines such as engineering. It has demonstrated
that, with adaptation, such a system can be successfully transfer-
red to differing disciplines and to approaches with differing aims
and constraints. (s 79)

Falchikov (1991) ldgger till detta att anvindningen av bade sjilv- och
kamratvirdering kan stimulera till hégre nivaer av tinkande.

Det finns dock invindningar mot eller tveksamheter till kamrat-
virdering. Williams (1992) fann i en studie att studenterna tyckte att det
var intressant men de kinde sig litt obehagliga till mods for att de be-
domde sina kamrater. Studenterna i Oldfield och MacAlpines (1995) for-
sk tyckte inte att det var sdrskilt obehagligt att bedoma kamraterna. Ett
tillfalle som kan vara mycket lampligt att anvinda kamratvirdering som
ett komplement till ldrarnas beddmningar 4r da det 4r mycket svart att
gora valida beddémningar. Ett sidant exempel dr ldngre berittelser enligt
Beard och Hartley (1984). I detta fall 4r en ldrares bedomning langt ifran
palitlig och i detta fall kan man anvinda fler larare till en hég kostnad
eller studenter som gor detta gratis och de gor det som en viktig del i
utvecklandet av bade kunskap och yrkesroll.



Freeman (1995) liksom Hughes och Large (1993) visar att studenter
har en tendens att ge lidgre poing for bra prestationer och hogre poing
for daliga om man jamfor med ldrares beddmningar. Spannet mellan
hogsta och ldgsta poidng ir siledes mindre vid kamratvirdering 4n nir
lirare beddémer samma individer. Men medelvirdena ar vanligen mycket
lika i de beddmningar som studenter och ldrare gor. Man kan sidledes
sdga att ldrare och studenter hamnar ndra varandra om man ser till bedom-
ningen av en hel grupp, men lirarna anvinder oftare dndpunkterna pa
bedomningsskalan. Om de studerande trinas att vara kamratvirderare
visar Oldfield och MacAlpine (1995) att de utvecklar en kompetens sa att
korrelationen 4r 0.91 mellan ldrarnas och de studerandes bedomningar.
Butcher, Stefani och Tariq (1995) har ocksa funnit att det 4r stor dverens-
stimmelse dels mellan de bedémningar som den studerande goér av sig
sjdlv och den som kamraterna gor av personen dels mellan studenternas
bedémningar och ldrarnas. De skriver dérfor i sina slutsatser att sjilv- och
kamratvardering mycket val kan vara ett alternativ eller ett komplement
till ldrarexamination.

Freemans (1995) sammanfattning av sin undersékning 4r denna:

Students therefore cannot reliably be used to belp reduce the strain
of marking for subjective assessment tasks unless further controls
are implemented. ...... considerable care should be taken in
introducing innovative forms of summative assessment which
involve elements of subjectivity. One such improvement would be to
give students training and practice in the art of peer assessment.

(s 298)

Personligen tycker jag att det finns flera skil for att i dkad utstrickning
involvera studenterna i beddmningsarbetet. Traningen infor arbetslivet
(yrkesprofessionen) ser jag som mycket visentlig och definitivt alltfor
litet uppmdrksammad i Sverige. Om de studerande béttre férstar vad som
féorvintas av dem i yrkeslivet och om de bittre ser — och far uppleva i
praktiken — att examinationen édr en del av inldrningen och undervis-
ningen, da far vi studenter som tar ett 4nnu storre ansvar for sina studier
in de gor i dag och det 4r en viktig del i en social och yrkesprofessionell
mognad.
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Examinationens roll och effekt
for inlarning och studiemonster

Det 4r mycket som tyder pa att examinationen ses som det egentliga
styrinstrumentet av studenterna. Det dr sa att sdiga den aktuella kurspla-
nen. Detta dr troligen en riktig utsaga si linge som utbildningen 4r av
traditionell typ, men den stimmer mindre vil vid PBL och andra lik-
nande studerandeaktiva undervisningsformer. I de senare fallen torde de
"officiella” styrdokumenten, d v s kursplaner, studichandledningar och
liknande, verkligen fungera som riktningsgivare for de studerande. Men
naturligtvis har vetskapen om formen {6r den kommande examinationen
och det som brukar fokuseras i den betydelse fér vad och hur studen-
terna studerar. Nightingale och O"Neil (1994) uttrycker det pa foljande
sdtt:

Student learning research bas repeatedly demonstrated the impact
of assessment on students” approches to learning (see Gibbs, 1992a;
Gibbs, 1992b; Bigg, 1989; Ramsden, 1988; Ramsden, 1992). Ask
them to understand the physics and chemistry of muscle
constraction, but test them on the names of the muscles, and they
will "learn” the names but not be able to explain bow constraction
happens. Ask students to understand narrative perspective in the
novel but test them on the author’s background and they will know
alot about the author and little about narrative perspective.

(s 149)

Innan det 4r dags att se ndrmare pa inldrning och studiemonster kan det
vara lampligt att se pa examinationen fran ldrarens perspektiv. Nils Trowald
har i Hogskoleverkets rapportserie (1997a) redogjort for en studie i vil-
ken tic ldrare inom hogskolor och universitet i Sverige har intervjuats.
Trowald finner att dessa ldrare ger uttryck for sex olika uppfattningar om
vad examination 4r: examination som inldrningstillfille, kontroll, killa till
motivation, styrinstrument, feed back och examination som sjilvinsikt.
Trowald menar att det finns ett monster i dessa uppfattningar i den me-
ningen att de visar pa tva huvudperspektiv: Examination som kontroll
samt examination som feed back, inlidrnings- och medvetenhetsskapande
funktion. Examination ska fylla bada dessa funktioner, men de inter-
vjuade ldrarna tycks foretrida det ena eller det andra synsittet. Trowald



menar att ldrare som frimst forsoker att kontrollera anvinder s k objek-
tiva prov som i sin tur far som konsekvens att studenterna styrs till att ldra
sig detaljer. De lidrare som frimst Onskar att examinationen ska leda till
att studenterna ldr sig det som ir relevant anvinder prov som kan upp-
fattas som mindre objektiva p g a att frigorna ror samband och helhets-
uppfattningar. En som beskrivit detta utforligt 4r Paul Ramsden (1992).
Han menar att det ir relevant och dndamalsenligt att tala om en enkel
och en utvecklad modell for examination. Modellerna 4r snarare synsitt
och de liknar till del MacGregors x-y-teori. Lirare som tinker och agerar
i enlighet med den enkla modellen har en syn pad de studerande som
innebdr att de i grunden 4r lata och onskar klara kursen med minsta
moijliga anstringning. Examinationen ar visentlig for att driva studenten
framat, eftersom rddslan for att misslyckas pa provet gor att de studerar
atminstone i saddan utstrickning att de sjdlva tror sig ha en chans att klara
provet. Kunskapssynen kan beskrivas som att ny kunskap liggs till den
gamla och det giller att kontrollera om den nya kunskapen "har gatt in”
hos studenten. Det betyder i klartext att ldraren vanligen anvinder sig av
en summativ examination i slutet av kursen. Ofta mits det litt mitbara,
d v s fakta. Det ar viktigt att kontrollera att studenterna ir i besittning av
baskunskaper for annars kan de aldrig inhdmta kunskap pa hogre nivaer.
Detta synsitt innebir att varje trappsteg i Blooms taxonomi (Bloom m fl,
1956) maste kontrolleras, trots att Bloom siger att for att behidrska de
hogra nivierna i taxonomin maste man kunna de ldgre.

Examinationen ses i denna "modell” som nagot skilt frain undervis-
ningen och inte som en visentlig del av undervisningsprocessen. Det ir
ofta viktigare med examinationstekniken 4n med innehallet i exami-
nationen. Ramsden (1992) uttrycker detta mycket klart

Questions such as "How can I write a multiple-choise item?”
become more important than "What effect on the outcomes of
student learning is my use of multiple-choise tests baving?” (s 183)

Med ett forenklat eller snarare outvecklat synsitt pd examination utgodr
den slutsteget i en rak linje som borjar med undervisning, Overgar i inlédr-
ning och avslutas med examination. Steg ett och tre i denna kedja 4r
nagot som gors med studenterna. Ramsden ir mycket tydlig i sin uppfatt-
ning, nir han siger att den enkla modellen ir forhallandevis vanlig trots
att den bryter mot flertalet av de principer for god undervisning som han
stiller upp i sin bok. Vad dr det da for synsitt som ldrare bor ha, enligt
Ramsden? Det viktigaste 4r nog att man ska utga fran att studenten och
hans/hennes inldrning ar det centrala i all utbildning. Studenten maste
"dga” sin inldrning och examinationen ska vara en del av denna inldrning
snarare 4n en slutlig kontroll av kunskaper. Har man denna syn blir
formativa examinationer, d v s examination under inlirningstiden, vik-
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tiga och naturliga delar av utbildningen. Examinationen, liksom den un-
dervisning som den 4r en del av, ska pa alla sdtt stimulera till djup-
inldrning. Eller kanske ska man snarare siga att examinationen ska "for-
hindra” ytinldrning. For ndr individen ldser en text av eget intresse och
utan krav pa sig att pa ett prov forsvara det man lirt s3 ldser man med
djupinriktning, d v s med uppmirksamheten riktad p4 de fenomen tex-
ten behandlar. Man liser for att forstd sammanhanget. Diremot finns
risken att man snarare riktar uppmirksamheten mot texten som sadan,
mot dess ytaspekter, nir man vet att det kommer ett prov pd det man
last. Ramsden, liksom manga andra forskare inom omradet inldrming och
examination, bygger sitt resonemang pa den teori som den s k INOM-
gruppen i Goteborg lanserade pa 70-talet och som presenterats i ett stort
antal bocker och artiklar. Som exempel pd publikationer kan nimnas
Dahlgren m fl (1974), Marton m fl (1977) och Marton, Hounsell och
Entwistle (1986). Deras forskning utgar fran att inldrning sker i en kon-
text. Inldrning helt 16sgjord fran sitt sammanhang 4r om inte meningslds
sd i alla fall problematisk. Ett flertal studier visar ocksa pa att den ldrande
kan drivas till att 4gna ytan uppmirksamhet snarare 4n att forsoka forsta
det han/hon lir sig. Och hir dr examinationen av stor betydelse. Vet man
att provet bestar av uppgifter som premierar ytliga minneskunskaper,
bendmningar pa foreteelser etc sa riktar man in sin inldrning pa detta, pa
ytan mer dn djupet (forstaelsen av samband). Nagot svepande skulle
man kunna sdga att i all utbildning bér man ligga upp undervisning och
examination sd att studenterna bade lockas och tvingas att rikta upp-
mirksamheten pa att se och forsta sammanhang och kunna analysera
och virdera kunskapen. Tyvirr finns det manga fillor och hinder for att
astadkomma detta. Lirares ibland alltfor enkla syn pad undervisning, in-
lirning och examination utgér ett hinder. Ett annat kan vara de stora
studerandegrupper som finns i dagens hogskola och ytterligare ett hin-
der kan vara de ekonomiska nedskirningarna. Annu ett hinder kan vara
de studerandes instillning till hur undervisning och inldrning ska ga till.
Det senare har de haft tolv ar pa sig att utveckla dsikter om och moénster
for och tyvirr fungerar grund- och gymnasieskolan alltfér ofta s att stu-
denterna har lirt sig att yta ger lika bra resultat eller t o m bittre resultat
in djupinriktning. Den inldrningsstrategi som visar sig vara mest ekono-
misk och ge bra resultat torde ocksa kunna paverka individens allminna
uppfatining om inldrning och kanske dven om kunskap. van Rossum
och Schenk (1984) studerade sambandet mellan uppfattning om och in-
riktning vid inldrning. Marton och Siljo har i boken Hur vi lidr presenterat
sambandet i en tabell dir det klart framgir att ytinriktning vid inldrning
har ett nira samband med en allmidn uppfattning om inldrning som en
kvantitativ storhet (inldrning ir att 6ka kunskapen och frimst genom
memorering) och djupinriktning visar samband med inlirnings-
uppfattningen att det ror sig om att forstd verkligheten (och det gors



genom att abstrahera mening). Det 4r naturligtvis inte enkelt att uttala sig
om vad som kommer forst: uppfattningen i en fraga eller beteendet.
Diremot torde det vara uppenbart att det finns ett samband mellan upp-
fattning och beteende. En fyrfilistabell skulle kunna goras enligt fol-

jande:

Inrikining vid inléming (betfeendet)

Uppfotining om inléming v dup
Enkel A B

Utvecklad C D

Man kan konstatera att samtliga fyra kombinationer av uppfattningar om
inldrning och inriktning vid ldrande finns foretrddda bland de studenter
som kommer till den hogre utbildningen. Av dessa utgér tre problem och
det 4r de som markerats med A, B och C. I A-fallet behdver man i hog-
skolan bearbeta uppfattningen om inldrning och beteendet (fokus) vid
inldrning. Individer som forsdker att genomga hogre utbildning och hela
tiden befinner sig i ruta A bor inte klara utbildningen. Studerande som
befinner sig i ruta C har en inldrningsuppfattning som ir rimlig att ha, nir
man studerar vid universitet och hdgskola. Men antagligen har de belo-
nats, nir de haft en ytlig inldrningsinriktning och det 4r det senare som
hoégskolan maste visa inte hiller. Har hogskolan sidana examinations-
former som omdjliggdr att man enbart studerar ytinriktat kommer stu-
denten snart att indra moénster. Vad géller B-fallet kan man anta att det dr
sillan forekommande. Varfor ska man studera djupinriktat och forsoka
forstd och se sammanhang om man har en inldrningsuppfattning som
innebdr att man ser inldrning som ett rent ackumulerande? Min poing
med att presentera tabellen 4r att visa att hogskolan kan paverka inldmings-
monster och troligen dven uppfattningar, men det kriver ett konsekvent
beteende frin ldrarnas sida och det kriver olika paverkan beroende pd
vad studenten bidr med sig till utbildningen. Examinationsformerna ir
dock i samtliga fall ndgot av nyckeln for att fa studenterna att uppfatta
inldrning och att studera pa ett sitt som gynnar den inldrning som hog-

skolan efterstriavar.

For att ta reda pa vad som kan paverka det studenterna fokuserar i
inldrningssituationen har ett flertal forsok gjorts. Marton (1976) forsokte
framkalla en djupinriktning genom att fa forsékspersoner att besvara fra-
gor under inldrningstiden. Fragorna var tinkta att stimulera till djup-
inldrning. Saljo (1975) gav fragor efter lasningen av texter och tanken var
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att en grupp fick fragor som kriavde att man uppmirksammade exakt vad
som stod i texten medan en annan grupp fick fragor som var inriktade pa
det allminna resonemanget. Fransson (1977) har gjort forsok med syftet
att fa en bild av relationen mellan inldrningsinriktningen och motivationen
att ldra. Dessa studier dr exempel pa arbeten inom INOM-gruppen for att
se om och pd vilka sdtt inldrnings- och studiemonster kan piaverkas.
Flera av denna typ av forsok ger vid handen att man i viss utstrickning
kan paverka de studerandes fokus i inldrningen genom olika "tekniska”
arrangemang, men det finns en risk att atgirderna i stillet far de stude-
rande att fokusera mer pd inldrningsteknik dn pa innehallet och forstael-
sen av detta (se bl a Marton,1974). Samtidigt kan konstateras att det som
mest paverkar hur man lir och vad man fokuserar i inldrningen 4r den
aktuella malbeskrivningen, d v s hur examinationen 4r utformad och vad
den brukar innehalla. Dérfor kan man tinka sig foljande:

Vi har tva psykologutbildningar. Utbildningstiden 4r fem ar for bada
utbildningarna. Den ena bestir av elva kurser som tillsammans ir tinkta
att "tdcka av” det som en verksam psykolog mdste behirska. Varje kurs
examineras pa sina egna villkor och examinatorn sneglar inte 4t de andra
kurserna, nir han/hon beslutar om hur kursen ska examineras och vad
som ska tas upp i examinationen. Man ridknar i utbildningen med att om
studenten klarar samtliga tentamina under utbildningen och blir god-
kidnd pa praktiken sa dr individen flygfardig och kan boérja arbeta som

psykolog.

Den andra psykologutbildningen har valt en gemensam pedagogisk
grund att st pa, PBL. Man har fort samman kurser som logiskt hor ihop
till stérre block och pa detta sitt bestar utbildningen av fem stora delar.
Kraven pd examinatorn dr flera. Examinationen ska harmoniera med
undervisningsformen, formativa utvirderingar genomfors liksom stora
summativa tentamina. Forutom blocktentamina finns dven tentamina som
behandlar stoff fran tidigare block, for att man inte ska "tillitas” glémma
alltfdr mycket fran tidigare kurser. I examinationsforfarandet ingar dven
att behandla yrkesrelevanta kunskaper sisom samarbetsformaga,
kommunikationsféormaga, etc. Praktiken ligger inte som en separat del i
utbildningen utan 4r integrerad i varje utbildningsblock.

De tva beskrivna utbildningarna ger samma psykologbehérighet,
men utbildnings- och undervisningsfilosofin skiljer mellan programmen.
I PBL-utbildningen mdste ldrarna underordna sig en pedagogisk grund-
syn som paverkar formen for undervisningen och villkoren for exami-
nationen. Det 4r ett exempel pa det systemtinkande som borjar bli mer
och mer vanligt inom den hogre utbildningen. De fordelar som detta for
med sig 4r bland annat att man systematiskt kan arbeta for att paverka
studenternas sdtt att l4ra och vad de fokuserar i inldrningen, att utbildnings-



planen bildar en helhet, att studenten kan avlisa utbildningskraven i
planer och handledningar och inte mest genom att studera gamla tenta-
mina. Man kan siga att detta sdtt att bedriva utbildning p4d hdmtar mycket
inspiration fran den moderna inldrningsforskning som INOM-gruppen
initierade. Naturligtvis kan man nd djupinldrning pa andra sitt 4n genom
PBL, men man maste sikerligen anvinda sig av ett systemtdnkande for
att nd det i en lingre utbildning. Studenter har inte en fix och firdig
kunskapsuppfattning nir de kommer till utbildningen utan var och en
avliser efter bista formaga kraven och forsoket att "stdlla in” inldrningen
sd att man klarar kurskraven. Om dessa varierar mellan kurserna i ett
program skapar det osidkerhet hos den som ska lira sig och en nirmast
desperat jakt att avldsa kraven pa den aktuella kursen. De som inte lyckas
lisa av kraven far det svirt. Man ska inte vara que-deaf som Miller och
Parlett (1974) bendmner dem som inte lyckas ldsa av kraven utan man
ska vara que-seeker (man forstdr att avldsa ritt signaler i systemet) eller
atminstone que-conscious (man dr medveten om kraven men klarar inte
alitid av att tolka dem). Man kan anta att om examinationskraven genom-
gdende ir likadana behover inte studenternna vara specialister pa att
avldsa vad lararna kriver for att de ska klara kraven. Dessa krav ska vara
lattavidsta i utbildningsplanerna.

Néir man talar om que-seekers ligger det nira till hands att se nir-
mare pd det som Marton m fl (1986) benimner studieménster. Det inne-
bir att man ser pa allt som kan tinkas paverka studieresultatet. Miller
och Parlett (1974) tar upp fem dimensioner som paverkar tentamens-
strategin och det 4r dmnets komplexitet, hur viktigt tentamensresultatet
dr, hur mycket tid som man har till sitt forfogande, hur forutsigbart
tentamensinnehallet 4r och hur ménga tentamina man har i &mnet. Eklundh
och Hastad (1982) har skrivit en rapport om tentamenstekniken och detta
begrepp kan i princip sdgas vara identiskt med studiemonster. Eklundh
och Héstad menar att det faktiskt handlar om en teknik i vilken que-
seekingkunnandet 4r en del och Miller och Parletts dimensioner en an-
nan viktig del, nir den studerande ska besluta om vilken teknik han/hon
ska anvinda. Eklundh och Héstad genomférde en studie pa KTH och i

sammanfattning blev utfallet detta:
—~ Tentamensteknik 4r en viktig fardighet for en teknolog

~ Teknologerna tilldgnar sig en ansenlig mingd tentamensteknik under
KTH-tiden

— Anvindningen av tentamensteknik 6kar i hogre arskurser

— Teknologer som anvinder mer tentamensteknik klarar sig simre 4n
andra (forklaringen 4r att de med sidmst forkunskaper leds att an-
vinda mer tentamensteknik)

45



— En &kad anvindning av tentamensteknik leder inte till bittre studie-
resultat

— Av dem med samma férutsittningar lyckas de simre som forsoker
anvinda genvigar

— Den bista vigen till framgéang 4r att ta reda pd vad som kommer pa
tentamen och sedan arbeta aktivt for att lira sig det som fordras

— Omtentander anvinder mer negativ tentamensteknik

— Kvinnorna anvinder mer negativ tentamensteknik

— Tentaminas utformning styr undervisningens uppliggning
— Ytliga kunskaper dominerar

— Manga av malen i utbildningen férsummas.

Man far hoppas att det har hdnt en del positivt sedan 1982 for det som
Eklundh och Hastad kommer fram till 4r timligen dystert. Deras rad ar:

Lagg vikt vid att

— titta igenom gamla tentamina

— ldsa kurslitteratur under perioderna

— losa nya problem

— lira vissa saker utantill om det behovs
— koncentrationsldsa fore tentamen

Undvik att

— koncentrera dig pi en liten del av kursen

lita pad kamraters anteckningar

koncentrera dig pa uppgifter med firdiga l16sningar

l

vara negativt instilld till tentamenssystemet

Av riden forstdr man att de hdnfor sig till en undervisning som 4r tradi-
tionell med foreldsningar som bas och skriftliga tentamina som slutkldm
péd en kurs. Marton m fl summerar forskning om studiemonster genom
att sdga att de studerande som ofta inte klarar tentamina har vanligen
déliga studiemonster, d v s de har dilig ndrvaro, de liser mindre, de
ligger ned mindre sjdlvstudietid, de ldser alltfor koncentrerat strax fore
ett prov och de har ofta arbete eller fritidsintressen som tar bade tid och
kraft. Dessa resultat 4r sddana att man kan anta att de giller mer eller
mindre oavsett vilken typ av undervisning man deltar i och oavsett vilka
examinationsformer som anvinds. Det 4r allminna studiebeteenden som
kartlagts och som méste anses rimligt att de paverkar studieutfallet. Mycket
av det Marton m fl har beskrivit om studiemonster bekriftas i en relativt



farsk studie av Wester (1995) i vilken hon har intervjuat studerande vid
ekonomlinjen i Umea.

Innan det 4r dags att avsluta detta kapitel vill jag ndmna lite om den
"industri” som uppstatt kring studiemonster. Flera forskare har tagit fram
inventorier som mater studiemonstren. Tanken med dessa instrument dr
att de ska hjilpa bidde den studerande och lidraren; den studerande ska
kunna utveckla sitt att studera pd som idr konstruktiva och belonande
medan ldraren kan fa forklaringar till enskilda studenters resultat och
ocksi bittre forstd hur man i en grupp ser pa och relaterar till kursen. For
manga av forskarna giller att de utgatt frain INOM-gruppens forskning
vid byggandet av inventorierna. Noel Entwistle har utvecklat ASI-skalan
och Paul Ramsden CEQ-skalan. Bida dessa beskrivs i den bok som de
gemensamt utgav 1983. Det skulle fora for langt att ga in i detalj pa dessa
och andra inventorier, varfor jag ndjer mig med att visa en nagot forenk-
lad sammanstillning av hur Entwistle 1983 uppfattade att de centrala
begreppen hor ihop (Entwistle och Ramsden 1983):

Meaning orientation Deep approach
Relating Ideas
Use of evidence
Intrisic motivation

Reproducing orientation Surface approach
Syllabus boundness
Fear of failure
Extrinsic motivation

Achieving orientation Strategic approach
Disorganized study methods
Negative attitudes to studying
Achievement motivation

Styles and pathologies Comprebension learning
of learning Globetrotting
Operation learning
Improvidence

Entwistle utgar fran att motivationens natur 4r tredelad och tanken 4r att
motiv, motivation och strategier bygger upp det som kan kallas inldrnings-
processen och allt detta bildar monster som han valt att kalla meaning
orientation, reproducing orientation samt achievement orientation. For-
utom Entwistle och Ramsden bor dven Biggs (1987) och Lander nimnas
(1996). Den sistnamnde har i en svensk studie anvint sig av en kombina-
tion av Biggs och Entwistles instrument.
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Avslutningsvis kan det kanske vara pa sin plats att summera detta

avsnitt genom att ge nagra rdd om hur inldrningen kan stodjas si att
kunskapsmalen nas:

Examinationsformen har stor betydelse fér hur studenterna viljer att
lara

Studenter som har vad som kan kallas utvecklad syn pa inldrning och
kunskap studerar inte alltid pa ett sitt som 6verensstimmer med grund-
uppfattningen utan inldrningsinriktningen beror ofta pa hur de tror att
kraven pa kursen dr utformade

Den studerande miéste forstd innehaliet och ges mojlighet att lyfta ut
det principiellt viktiga och allmingiltiga ur exempel och illustrationer

Undervisningens innehall och arbetsformer bor utformas sa att de inte
enbart leder till inhdmtande av kunskaper utan att det sker med sikte
péa kunskapernas anvindning

For stor stoffmingd leder litt till ytinriktad inldrning om examinationen
kan tdnkas ge dtminstone rimlig "beloning” for ytinldring

De studerande bor delta i malbeskrivandet och valet av innehall, ar-
betsformer och examination for att pa detta sitt f4 en 6verblick, for-
stielse for sammanhanget och genom detta en hoég motivation och
stort ansvarstagande.



Larares och studerandes installning
till prov och examination

"Kursen 4r pa 120 timmar och den avslutas med en skriftlig tenta pa 4
timmar. Det 4r ju inte klokt, ndr man tinker efter. Vi borde ligga mer tid
pa examinationen, men sa hir har vi alltid gjort”. Ungefir sa foll orden,
ndr jag for ett tag sedan talade med en mycket erfaren universitetslirare.
Examination 4r lika med tentamen som dr lika med ett skriftligt prov som
hings pa kursen nigra timmar i slutet. Vill man bete sig riktigt rationellt
hinger man dven pad en standardiserad kursvirdering som besvaras i
anslutning till tentan. Snyggt och prydligt, traditionellt och trakigt och
synnerligen oprofessionellt skulle man kunna sammanfatta det hela! Exami-
nationen fyller méijligen en kontrollfunktion men inte mer. Ar det vanligt
att ldrarna si sillan reflekterar Over examinationen att de tinker och
beter sig som jag beskrivit?

Ingemar Wedman skriver i boken Prov och provkonstruktion (1988)
att han som utgangspunkt har att examinationen inte ér bra, att den kan
forbittras avsevirt inom befintliga resursramar och att forbittingen kri-
ver eft nytinkande. Wedman har samlat pa sig ett flertal exempel pa
examination i hogskolan; exempel som han inte idr glad at att se men
som likvil forekommer. P4 sidan 39 skriver han:

» Vi undervisar och undervisar, och sa en dag dr det dags for
examination. Vi sditer samman nagra_fragor, eventuellt med
bjdlp av tidigare skrivningar och bokens kapitelrubriker.
Podngsdttning och godkdndgrins faststdlls i samband med
rdtiningen.

» Undervisningen bandiar om bur X pdaverkar och pdverkas i ett
sambdlleligt perspektiv och bur X bar utvecklats bistoriskt.
Examinationen bandlar om bur X ser ut och ibland om vad
ldroboksforfattaren anser om X.

* Den studerande fdr pad ett par tre sidor redogéra fér hdn-
delseforioppet Y. Antalet rdtta nyckelord i beskrivningen av Y
bestdmmer resultatet.

e Den studerande fdr skriva ett “term-paper”, som ldses igenom
och asdtts betyger GK eller UK, vanligen det forra. Ar det fler
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[forfattare delar man broderligt och systerligt pd betyget. Arbe-
tet arkiveras eller kastas.

s De studerande utfrdgas i grupp, fragorna dr kdnda i férvdg
och vdl preparerade (och inte sdllan konstuerade av de stu-
derande sjdlva), alternativt fragorna dyker successivt upp. Alla
godkdnns.

e Ndrvarolistan granskas och avgor vilka som dr godkdnda
respektive vilka som far restuppgifier. Alla godkdnns.

o De studerande fdar gora ett specialarbete under viss tid. Redo-
visningen infor kurskamraterna dr tentamen. Alla godkdnns.

e Den studerande far vilja bort den kurs som inte omedelbart
attraberar, dven om den finns inskriven i kursplanen, ett
exempel pa sd kallad icke-tentamen.

Wedmans exempel rér lirarnas instillning till examination, vilka typer av
examination som nyttjas, relationen mellan kursmal, undervisning och
innehall i examinationen, rdttningsprinciper och beddmningsgrunder. Det
ir personligen en frustrerande upplevelse att l4sa listan, eftersom jag
kidnner igen mig i flera av exemplen, bl a giller det beddbmningen av
enskilda studerandes prestationer i grupparbeten. Wedman 4r hard i sin
kritik av ldrarna. Vi prioriterar undervisning fére examination, vi kan
alltfor lite om provkonstruktion, vi sitter fast i traditioner och vi 6ver-
betonar examinationens kontrollerande funktion och bryr oss inte eller
forstar inte examinationens pedagogiska funktion (medel fo6r att under-
latta och styra inldrningen). For att rada bot pa detta skriver han ut fol-
jande recept:

* Se pa examinationen med samma allvar som pa undervisningen
och administrationen.

o Oka insatserna kraftigt pd examinationsomradet. Ldt 25-30%
av tjdnstgoringstiden ga at till examination.

e Avdramatisera examinationen.

Det 4r inte mojligt att siga om Wedmans kritik dven ar giltig i dag, 10 ar
efter att den avlossades. Det finns helt enkelt inte tillrickligt med forsk-
ning inom omradet for att uttala sig med sikerhet. Ramsdens (1992)
beskrivning av hur ldrare tinker om inldrning, undervisning och exami-
nation visar att han anser sig ha bevis for att det finns ldrare som inte dr
tillridckligt professionella. Imrie (1995) tar i en artikel upp taxonomiernas
betydelse vid examination. Hans tes dr att ldrare maste nyttja nagon taxo-
nomi bade vid utformningen av kursmalen och vid examinationen. Om



inte detta gors stills fel krav pa studenterna fér — som Rieck (1993) siger
- studenterna presterar det liraren kriver men inte hogre. Stiller lararen
for laga krav far det konsekvenser. Taxonomierna kan vara ett mycket
gott hjdlpmedel for att tydliggora krav bade for sig sjilv som ldrare och
for studenterna. Imrie menar att ldramas taxonomikunskaper dr alltfor
daliga och det betyder att man negligerar inldrningsnivderna. Han avslu-
tar artikeln med att sdga att lirarnas uppenbara avsaknad av professio-
nellt férhallningssitt inom examinationsomradet miste omedelbart at-
girdas. Aven Rieck (1993) dr inne pd samma linje nidr han siger att uni-
versitetsldrare maste ldra sig mer om hur man examinerar studerande pi
ett bra och rittvist sitt.

Fler exempel 4n dessa gir att plocka fram. De ger oss en bild av att
larare inte agerar tillrdckligt professionellt i friga om examination och
detta kan bero pa deras grundinstillning till inldrning, kunskap och un-
dervisning. Det kan ocksa bottna i alltfor daliga kunskaper inom omra-
det. Vad vi inte med sdkerhet kan sdga ir hur stor procentandelen dr som
har en utvecklad respektive begrinsad syn pa dessa frigor. Vad man kan
ha som hypotes 4r dock att andelen lirare som forstir examinationens
betydelse och som har bittre kunskaper om examination okar for vart ar
som gar. Ett av skilen till att jag vill uppstilla denna hypotes ér att kvalitet-
sarbetet i hogskolan fokuserar och i 4n hogre grad kommer att fokusera
det pedagogiska arbetet och didrmed givetvis examinationsfrigan. Tar
hogskolan fatt i detta kan det utgdra en fantastisk grund for en pedago-
gisk utveckling, eftersom en djupare forstdelse for examinations-
problematiken kridver att man har last, tinkt och diskuterat en hel del
kring kunskap, inldrning och undervisning. Om hogskolan inte hjilper
lararna utan endast stiller krav pa "bittre” och "annoriunda” examina-
tion finns risken att vi i stillet far rop pa tekniskt inriktade examinations-
kurser, ddr ldrarna kriver att fi knep och allminna rid om bra och smarta
examinationer.

Det finns en nistan odndlig mingd kursvirderingsdata insamlade
runt om i virlden. Studenterna ges vanligen mdjlighet att uttala sig om
hur de uppfattat kursen. Om man granskar de fragor som ofta stills i
kursvirderingarna si ror de till allra storsta delen undervisningen och
kurslitteraturen. Betydligt mer sillan stills fragor om examinationen. Det
dr som om den inte hor till virderingen av kursen. Examinationen ir
nagot som ligger for sig och som studenten inte ska ha dsikter om, efter-
som det 4r ldrarens ansvarsomrade. Man kan kanske jaimféra detta med
lakarnas rittighet och skyldighet att skriva ut medicin och naturligtvis ratt
medicin for patienten. Hogskolans lidrare har skyldighet att kontrollera
om studenterna har klarat kurskraven men hur kontrollen gors 4r lira-
rens ensak. Han eller hon allena vet vad och hur examinationen ska
goras. Likaren ensam vet vilka mediciner som ska skrivas ut. Om exami-
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nation och mediciner ska studenter och patienter inte tillfragas! Bland
annat didrfor finns det fa studier gjorda pd hur studenter ser pid
examinationsfrigan. Booth (1993) har fragat historiestuderande om ut-
bildningen och dirmed dven kommit in pd examinationen. Lirarnas be-
démningar grundade sig pé tre essder per kurs och en tretimmarstentamen
i slutet av kursen. Resultatet pa essierna utgjorde 25% och tentamen 75%
av underlaget vid betygssittning. Studenterna menade att det hade varit
mer rdttvist och en béttre sporre vid inldrningen om essderna haft storre
vikt. De menade ocksa att de borde ha haft stérre inflytande pad bade
utformning och innehall i utbildningen och dirmed ocksd pid exami-
nationen. Detta skulle ge en stdrre motivation och en bittre egenkontroll
over inlirningen. Booth resultat 6verensstimmer vil med vad Entwistle
och Ramsden (1983) fann. Hela 60% ansdg att det var ytterst viktigt att
studenterna hade ett stort inflytande over examinationen och 75% me-
nade att de borde vara med och paverka undervisningen sa att den var
en hjilp vid inldrningen i stidllet for att ldrama viljer undervisningssatt

som de finner trevliga, roliga eller enkla att genomféra.

I en svensk studie fran 1993 har Trowald och Dahlgren undersdkt
studenters syn pa kunskapsmitning. Det visar sig att studenterna har
mycket olika uppfattningar om examination beroende pa om de studerar
i ett system dér graderade betyg (underkind, godkind, vil godkind) kan
erhillas eller ej. For att forenkla framstillningen kallar jag de studenter
som har enbart tva skalsteg i utbildningen fér G och de som har tre
skalsteg S (= "spets”). Nagra av resultaten frin undersokningen ir virda
att lyfta fram:

— S-studenter lidgger storre vikt vid den kommande examinationen vid
upplidggningen av studierna och man studerar oftare gamla tentor

— S-studenter styrs mer av kurslitteraturen vid inldrningen och de
anser att graderade betyg 6kar studiemotivationen

— G-studenterna anser oftare att kunskapskontrollen har varit inriktad
pa dmnenas visentligheter och de har mer producerande prov 4n S-
studenterna (producerande prov innebir att studenten forfattar en
uppsats, skriver en rapport eller gor en analys av en féreteelse)

— G-studenterna prioriterar det kommande yrket hogt vid
tentamensldsandet och de upplever att examinationen dven utgor
ett inldrningstillfille

—~ Uppfoljningen av proven dr vanligare inom utbildningar som inte
har graderade betyg.

Forfattarna menar att studenter pd utbildningar med graderade betyg dr
eller blir cue-seekers. De ser examinationen enbart som en kontroll och



inte som ett inldrningstillfille och vetskapen om tentamensform och inne-
hall styr deras inlirning. Man lir sig alltsa att se pa gamla tentor och att
avldsa ldrarsignaler. Trowald och Dahlgren skriver ocksi att det stimmer
till eftertanke att s& fa lirare — ocavsett var och vad de undervisar — av
studenterna uppfattas som att de 4r ointresserade av att gd igenom exami-
nationen (tentagenomgang).

Trowald och Dahlgren anvinder begreppen producerande och re-
producerande prov for att gora en atskilinad mellan tillfillen da studen-
ten far arbeta sjilvstdndigt och ofta under lingre tid och med uppgifter
som definitivt krdver analys och kanske dven syntes och virdering och
tillfillen da man stills infor fragor som hiamtas fran kurslitteraturen och
som ska besvaras utan tillgang till litteraturen. Det senare (reproduce-
rande) dr vil det vi vanligen benimner skriftlig tentamen. Bickstrom
(1992) har studerat uppfattningarna om examination bland studenter inom
religionsvetenskaplig utbildning i Uppsala. Hans studie visar att det re-
producerande examinationssittet 4r helt dominerande och att det vikti-
gaste 4r att aterge vad som stdr i ldrobdckerna. Westin (1995) har stillt
frigor till ekonomistuderande om deras syn pid examinationsformerna
skriftlig tentamen och PM-skrivning. Den vanligaste uppfattningen var
att man 6nskar en kombination av de tva for de fyller bada sin funktion
och den ir olika for de tvd. Westin frigade ocksid om de graderade bety-
gen. Det visade sig att det i alla grupper fanns de som 6nskade och de
som inte 6nskade graderade betyg. Resultaten stimmer med Trowald
och Dahlgrens, dven om dessa forfattare tydligt visar att studenterna ofta
ar lojala mot det som giller pa den utbildning de genomfér.
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Examination som kvalitetskontroll
— ett tidens tecken

I borjan av denna rapport tog jag upp ett antal orsaker till att exami-
nationen har blivit sa intressant for manga som arbetar i eller har intresse
av hogskolan. En av dessa orsaker idr kvalitetsarbetet i hogskolan. Kvali-
tet 4r ett begrepp som kom i ropet under senare delen av 80-talet. 1985
kom en rapport frin UHA med rubriken Examination for kvalitet (Bessman,
Eklundh och Martenson) men det ir intressant att se att examinationen
inte sitts in i ett vidare sammanhang, dir kvalitetsutveckling, kvalitets-
kontroll etc anvinds som begrepp. Min tro 4r att vi 1985 bara var i borjan
av en kvalitetsdiskussion inom svensk hogskola och dirfér anvindes
rubriken Examination som kvalitet ven om innehallet endast marginelit
berorde kvalitetsbegreppet. Man kan mdijligen siga att forfattarna genom
att frimst behandla inldrningsforskning och redovisa vad de menar ar
intressanta exampel pa examinationsuppgifter vill visa p4 hur kvaliteten
kan hojas i utbildningen. Balla och Boyle (1994) tacklar kvalitetsfraigan
mest genom att papeka det viktiga i att ha hog validitet och reliabilitet i
examinationen. Om vi har vil preciserade mal och examinationer som

pa bista sitt miter om man ndr malen sd dr det en “kvalitetsstimpel”.

Avregleringar, decentralisering och effektivitetskrav var i flera lin-
der det som startade kvalitetstrenden. I vissa ldnder var det redan frin
boérjan ocksd ekonomiska skil, nagot som i andra linder kommit in vart-
efter kvalitetsarbetet pagatt. Det 4r manga forskare som papekar att hog-
skolan runt om i virlden har expanderat mycket kraftigt, 4tminstone vad
giller antal studerande. Diremot har inte ersittningarna hingt med i
samma takt. (Se exempelvis Pond, Ul-Haq och Wade, 1995). Det 4r i dy-
lika situationer vanligt att decentralisera besluten, eftersom man centralt
anser att det ir littare att lokalt klara av att besluta om hur man kan
effektivisera verksamheten. Naturligtvis limnar inte statsmakten ifran sig
beslutanderitten utan att i gengild tillse att man har insyn och tillrackligt
med data for att vid behov kunna dndra pa spelreglerna. Det 4dr i detta
sammanhang som intresset f&r examination kommer in. Enkelt uttryckt
kan man sidga att statsmakten vill att hogskolan ska examinera fler till en
lagre kostnad per student men med en minst lika hog kvalitet som tidi-
gare. For hogskolan lokalt 4r det da viktigt att finna former for utbild-
ningen som pd bista sitt utnyttjar lirarnas och de studerandes kunska-



per. PBL och liknande studerandecentrerade undervisningsformer kan
visa sig vara lampliga for dndamalet bland annat dirfor att de utgor et
systemtinkande i vilket examinationen 4r en tydlig och integrerad del.
Kvaliteten garanteras bide genom systemet och genom de genomarbe-
tade examinationer som ofta férekommer inom exempelvis PBL. Det ir
ocks3 intressant for den lokala hégskolan att utveckla sjdlva examinationen
utan att hela tiden se till ett systemtinkande kring utbildningen. Dessa
examinationsformer bor fungera si att de miter ett kunnande som gar
over faktanivan och visar att man kan analysera, gora synteser och klara
av att virdera kunskap. Och detta i en situation nir studerandegrupperna
har ¢kat markant! Det dr en utmaning for hogskolan som man mer och
mer inser att man maste ta itu med. Statsmakten har inte i Sverige gjort
mycket for att hjilpa hogskolan i detta arbete. Vad man har gjort som 4r
betydelsefullt i detta sammanhang 4r att stimulera till och ocksi kriva att
uppsatsarbete/examensarbete finns i olika utbildningar.

Om - som tidigare visats — Bessman, Eklundh och Martenson (1985)
och Balla och Boyle (1994) har ett relativt snidvt perspektiv pa frigan om
examination och kvalitet, s 4r Erwin och Knight (1995) exempel pa
motsatsen, Under rubriken Assessment of learning and Quality in Higher
Education Summary foreslar de foljande (s 187):

e the intended curriculum aims should be clearly defined;

e the expectations attached to each learning aim need to be
clearly expressed, which is to say that both staff and students
need to understand the assessment criteria that will be applied:

e a range of learning outcomes, both subject-specific and
generic, should be assessed;

e assessment methods should be fit for the purpose, that is they
should be valid measures of the intended learning outcomes;

o multiple programme aims demand multiple assessment
methods;

e there should be evidence that students get useful feed-back
on their work through interaction with teaching staff and,
perbaps, their peers;

e consideration should be given to making learning program-
mes, aims, criteria and outcomes public through the World
Wide Web and through documentation made available to
the public;
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o assessment data should feature in university decisionmaking
processes, reflecting academic staff’s professional and etbical
responsibility to identify what works. Likewise, assessment data
should be used in programme review and resourcing
decisions;

e it follows from the foregoing poinis that the collection and use
issues require that summative assessment data be centrally
stored in a form that is readily accessible to autbhorised staff
and which can be readily analysed using standard statistical
packages;

e similarly, universities should consider establishing Offices
for Student Assessment, whose officers should be professionals
trained in psychometrics, in educational enquiry, and in
interpersonal and management skills;

o if government intervention is to be forestalled, universities
need to develop a central steer within which diversity and
academic freedom are possible.

Det langa citatet 4r medtaget for att visa hur man med examinationen
som utgangspunkt bygger ett system for att utveckla och garantera kva-
litet i den hogre utbildningen. Det kan tinkas att Erwin och Knights
forslag dr bra som kvalitetsprogram, men personligen far jag en kinsla av
att man ser mer till yta och formalia 4n till det inre arbetet. Det finns
exempelvis inget uttalat om hur examinationen kan och bor utformas for
att underlitta och stimulera inldrningen hos den studerande. Forfattarnas
perspektiv dr inte ovanligt i de fall examinationsfrigan tas upp som en
del av ett kvalitetsprogram for hégskolan. Dirfor kdnns det befriande att
ldsa Lindberg-Sand och Asklings rapport (1991) om examination som
kvalitetskontroll 1 hogskolan. 1 rapporten beaktas examinationens bety-
delse for inlirningen och exempel ges pa examinationen som en
lararuppgift och forfattarna ger olika perspektiv pa examination som kva-
litetskontroll. De tar upp examination som individbeddémning och som
behorighetsgivning. Vidare behandlas examination for kunskapsatervixten
inom hogskolan, examination som systembeddmning och examination

ur ett liroplansperspektiv.

I Hogskoleverkets examinationsprojekt har examinationen som
kvalitetsinstrument uppmirksammats i rapporten Kvalitet och forindring
(1997) och i projektets slutrapport Examinationen i hogskolan (1997).
Man sdger dir bland annat att diskussionen om vad kvalitet 4r maste
leva, eftersom det dr ett mangtydigt begrepp. Examinationen menar man
utgdr en visentlig komponent i och nyckel till att hogskolans kvalitet



kan hojas. Man kriver i rapporten Examinationen i hégskolan att hog-
skolan ska

uppmdrksamma examinationens roll pa ett tydligare sdtt dn som
har skett bittills, i utvecklingsarbete, i planering, i kvalitetsarbete
och i det dagliga arbetet. (s 57)

Vidare slar man ett slag for externa examinatorer i arbetet med att hoja
kvaliteten i hogskolans utbildningar.

57



58

Tank pé systemet!

Den akademiska utbildningen har under arhundradenas lopp genomgatt
stora forindringar. Under ldnga tider var traditionen att studenter samla-
des kring en professor. Han, for det var nistan alltid en man, bestimde
vad de studerande skulle ldra sig. Undervisningen byggde mestadels pd
samtal i en liten grupp, ett seminarium, och professorn bestimde vad
som skulle examineras och hur det skulle ske. $4 sent som pa 70-talet var
det vanligt att institutionerna var smd och att de studerande liste frista-
ende kurser som lades ihop till en kandidat- eller magisterexamen. Kurs-
planer fanns men de innehdll ofta mycket 6vergripande formuleringar
vilka gav de studerande sméa moiligheter att utldsa krav, innehdall och
uppldggning. Didremot gav kursplanerna ldraren eller ldrargruppen stor
frihet att ta upp det man ansig vara ldmpligt och pa det sitt man trodde
var bist. Examinationen fungerade vanligtvis som ett instrument for 14-
rarna att kontrollera att studenterna hade nitt de mal som lirarna be-
démde var visentliga. Under 70-talet fungerade — trots U68-reformen
med sin inbyggda tro pa det rationella och med sina utstakade utbildnings-
linjer — akademin i stort som den gjort under langa tider. Linjetinkandet
borjade dock under senare delen av 70-talet att sitta sina spar i planeran-
det och organiserandet av verksamheten. Fler och fler studenter pabor-
jade linjeutbildningar och hela verksamheten organiserades i allt storre
institutioner. 1 dag genomfor den absoluta majoriteten studenter sina stu-
dier i utbildningsprogram och ldrarna dr organiserade i storinstitutioner

med upp till 4-500 anstillda.

Den korta historiebeskrivningen, vilken naturligtvis kan goras bade
mer korrekt och detaljerad, har jag lagt in i texten for att peka pd det
faktum att akademisk utbildning har férindrats och att villkoren for stu-
denter och ldrare dr annorlunda i dag jamfort med vad som gillde nir jag
borjade som student pa 60-talet och som lirare i borjan av 70-talet. Min
poidng 4r att forindringarna méste fi stora konsekvenser for hur ldrarna
planerar och bedriver undervisning och fér hur de examinerar. I flera av
de bocker och artiklar som jag hdnvisat till i tidigare avsnitt av rapporten
kan man se att forfattarna patalar det stora och omedelbara behovet av
nytinkande och utbildning inom examinationsomradet. Forskarnas rop
pa fordandring beror troligen mest pd att ldrarkdren runt om i virlden inte



har latt utbildningsforindringarna fa konsekvenser pa examinationen.
Benson Snyder och andra fick oss att inse att examinationen inte enbart
ir ett instrument for mitning av utbildningseffekter utan i 4n hogre grad
ett instrument for att paverka de studerandes inldrning. Det 4r nu dags
for ytterligare en synvinda bland ldrarna; en synvinda som innebir att vi
i planeringsarbetet slutar att utgd fran undervisningen och i stillet utgar
fran inldrningen. Undervisningen ir lararperspektivet pd utbildning medan
inldrningen snarare 4r studerandeperspektivet pd utbildning. Om lirarna
tar studerandeperspektivet som utgangspunkt fir det bland annat fol-
jande konsekvenser: Vi mdste utforma kurs- och utbildningsmal som ér
kommunicerbara och som verkligen kan nyttjas vid inldrningen, vi maste
"bjuda in” de studerande till diskussion om hur undervisningen kan ut-
formas s att den underlittar och stodjer inldrningen, vi maste ldgga ned
mycket tid pa examinationen sd att den relaterar till malskrivningarna
och vi maste se till att vi nyttjar olika examinationsformer sett 6ver ett
helt utbildningsprogram. Det dr alltsd dags att betydligt mer ha ett system-
tinkande inom den akademiska utbildningen och detta oavsett om li-
rarna gillar det eller inte. Dagens situation kriver det, om studenterna
ska fi en sa bra och sa driglig och rittvis studietid som mojligt. Brown
och Knight (1994) berdr detta en del ndr de sdger att examinationen
maste vara valid, d v s att den till innehall och form relaterar till/dverens-
stimmer med malen for utbildningen, att man examinerar inte enbart
kognitiva firdigheter utan 4dven personlig utveckling, kommunikations-
formaga, ledaregenskaper, praktisk yrkesutdvning etc samt att lirarna
under utbildningstiden anvidnder manga olika examinationsformer. Det
senare av det enkla skilet att studenter dr olika och av rittviseskdl bor
alla f4 genomga examinationer som till formen bade gynnar och kanske
missgynnar personen.

Det kan fo6r manga ldrare kidnnas kriankande, instingt och oprofes-
sionellt att tvingas "underkasta” sig planer, mil och former. Har man
alltid skott sig sjilv eller alltid ingatt i ett mindre ldrarlag och kanske hela
tiden fatt goda vitsord kan det vara synnerligen svarbegripligt varfor man
ska behova dndra sig. Varfor ska man inte f& bedriva undervisning pa det
sitt man sjilv viljer och varfor ska man inte fa stidlla samman en tenta i
slutet av kursen pa det sdtt man sjdlv anser vara mest dndamalsenligt?
Vem ska styra mig, vem har det pedagogiska ledarskapet och varfor?
Dessa fragor maste varje hogskola numera besvara och svaren handlar
langt ifran enbart om examinationsstrategier, dven om dessa utgdr en
viktig del i tinkandet. Jag valde rubriken Tink pa systemet for att i detta
avsnitt tydligt peka pa det faktum att examinationen endast utgdr en del
av det som kan kallas utbildningsplanering, men det 4r en del som éar
viktig och det 4r inget som kommer till efterdt. Examinationen maéste
planeras in redan ndr utbildningen planeras. I bérjan av rapporten be-
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skrev jag Lindberg-Sand och Asklings undersdkning (1991) om vard-
utbildningarna i Kalmar och Link&ping. Kalmar menade jag hade en gans-
ka traditionell utbildning med &vergripande mal som ger ldrarna stor
frihet i undervisningen. Med detta tinkande {oljer att det blir en stark
koppling mellan undervisning och examination (som ocksa ir lirarens
“ensak”) medan kopplingen till milen vanligen blir svagare. Jamfors detta
med PBL-utbildningen i Linkoping ser man att mal dr tydligare och mer
styrande och ldrarna samarbetar mycket kring examinationen och denna
kopplas hela tiden till malen. Ddremot har ldrare och studerande stor
frihet vad géller undervisningens innehall. Det senare kan forklaras med
att fokus inte ligger pa undervisningen utan pd de studerandes ldrande.
Jag vill pastd att PBL som form dr ett bra exempel pd systemtinkande
men naturligtvis finns det andra utbildningsmodeller. Systemtinkande 4r
antagligen nédvindigt att ha for varje utbildningsprogram, darfér att man
genom det tar ett samlat grepp 6ver utbildningen. Dirmed blir det ocksa
uppenbart att det behovs pedagogiska ledare for programmen, eller kan-
ske snarare ledare av lirprocesser. Vilka dessa 4r torde variera fran ldro-
sate till ldrosdte och t o m mellan fakulteter inom ett och samma lirosite.
Ibland ir det studierektor, ibland utbildningsledare, ibland en s k termin-
sansvarig och ibland dr det varje ldrare som i praktiken fungerar som
pedagogiskt ansvarig. Ju mer av systemtinkande som infors i hogskolan
desto mer akut blir frigan om det pedagogiska ledarskapet. Om ett uni-
versitet eller en hogskola anvinder sig av ett tydligt pedagogiskt system-
tinkande och en tydlig modell for ett eller flera utbildningsprogram eller
om man snarare ser programmen som bestdende av ett stort antal frin
varandra mycket frikopplade kurser beror bland mycket annat pa vilken
kunskapsuppfattning som ér forhirskande. Tror ldrarna att det 6ver hu-

vud taget 4r moijligt att ldgga till rdtta undervisning sa att den underléttar

studenternas inldrning eller tror de att det 4r bést att varje ldrare "ger sa
mycket han/hon har” och sa far studenterna f6rsoka att skapa sig strukturer
bidst de kan? I det senare fallet kommer man att hdvda ritten och ndstan
skyldigheten att f4 dela med sig av sin kunskap och att man ocksa fritt far
vilja former, villkor och krav. Ramsden (1992) talar om en utvecklad och
en begrinsad inldrnings- och kunskapssyn. De ldrare som har en begrin-
sad syn vill virna sin undervisning och snarare utga fran den 4n fran
studenternas ldrande och de dstundar inte att man tar ett samlat grepp pa
hela utbildningen. Vanligen vill dessa lirare ocksd ha enbart en slut-
tentamen pa en kurs, eftersom de inte ser examinationen som visentlig
for ldrandet utan mest som en kontroll av uppnadda kunskaper. Brown
och Knight (1994) tar i sin bok upp examinationsteorier. Deras podng ir
att examinationstekniker 4r neutrala. Det intressanta idr ndr och hur de
utnyttjas for det visar vilken uppfattning ldraren har om lirande, kunskap
och undervisning. De anvidnder inte samma terminologi som Ramsden



men deras slutsatser 4r likartade: Lirare som inte tror att eller inte vet om
att examinationen i hog grad styr studenternas lirande, anvinder sillan
formativ utvirdering eller sjilv- och kamratvirdering. Om ldrares utgings-
punkt ir att examinera for att kontrollera — och kontrollera méste man
darfor att man inte kan lita pd de studerande — di fir man problem
eftersom studerandegrupperna blir allt storre. Detta visar Gina Wisker §
sin artikel med rubriken Innovative Assessment och Nightingale m fl
(1995) i deras artikel. Risken finns att ldraren tvingas ta till mer lattrittade
tentamina och detta kan bl a fa till foljd att man miter det litt mitbara
och/eller att man midter pa ett sitt som har lig reliabilitet. Wiskers kon-
cept 4r att utbildningsplanerarna i de flesta linder maste rikna med att
studenterna aktivt deltar i examinationen och att detta planeras in redan
ndr utbildningar utvecklas. Jag stiller mig girna bakom Wiskers slutsat-
ser, men jag vill till det tilldgga att Nightingale m fl (1995) har en poing
ndr de pdvisar att det 4dr atta formagor som boér examineras i alla
utbildningar. Inte vid varje examinationstillfille men absolut under en
lingre kurs eller i ett helt utbildningsprogram. For att klara detta maste
nagon ta ansvar for helheten och fa ldrare i olika kurser i ett program att
samverka vid examinationen, si att samtliga formagor verkligen stude-
ras. Om man till detta ligger Siléns m fl (1993) forstk med kvalitativ be-
démning av examination si tror jag att utbildningsanordnaren lagt en
god grund for att de studerande kommer att studera "pa djupet” snarare
dn att 4gna sig at ytinldrning. De inser att de maste lira for att forstd for
det dr sa det kommer att examineras och de kommer att examineras pa
mer 4n enbart kognitiv/intellektuell firdighet. Det 4r en lang vidg att gi
innan vi 4r dir, men det maste vara akademins strivan att rora sig i
denna riktning.
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Avslutande funderingar

Det finns manga skil till att ldrare examinerar pi de sitt de gor. Stora
studerandegrupper, lokala traditioner, studerandetnskemal, okunskap om
vilka mojligheter som finns 4r exempel pa skil. Det viktigaste bedomer
jag dock vara vilken utgangspunkt ldrarna har vid planeringen av utbild-
ningen. Ar det undervisningen som man fokuserar eller 4r det de stude-
randes lirande? Detta 4r en vattendelare som visar sig fa stora konse-
kvenser for alla inblandade i utbildningen. Undervisningen 4r ldrarens
perspektiv pa utbildning medan lirande dr den studerandes perspektiv.
Med undervisning som utgangspunkt tdnker ldraren i forsta hand pé vad
han ska siga och gora och vad han "kan och ska ge” de studerande av
kunskaper som man sjilv besitter. Det 4r med detta synsitt forstaeligt om
ldraren sitter samman ett prov som han menar stimmer med vad han
undervisat om. Hans undervisning blir vanligen det stoff som ska exami-
neras. Vidare dr provet mest en kontroll om de studerande har forstatt
och tagit till sig det ldraren forsokt att formedla. Med lirandet som ut-
gangspunkt stdller liraren sig i stillet fragan Hur ldr sig midnniskor detta
stoff och pa vilket sitt kan jag bidra till och underldtta deras lirande?
Examinationen kommer att "riktas mot” madlen, d v s ldraren utformar
examinationen sa att man med den som utgdngspunkt kan siga om de
studerande har natt malen. Liraren kan ju inte utforma prov som over-
ensstimmer med vad man sjilv har gett de studerande, eftersom deras
larande varit utgangspunkten och diarfér har undervisningen antagligen
inte bestiatt av ett antal i forvdg vilstrukturerade foreldsningspass. Man
kan dven anta att ldraren ser examinationen som en del av ldrandet och
man har dirfor ett intresse av att ge god aterkoppling till var och en, sa

att de kan ldra av sina misstag.

De senaste tjugofem aren har inldrningsforskningen mycket patag-
ligt visat att médnniskor har olika inldrmingsmonster och strategier, att
inldrning 4r kontextrelaterad, att de studerande ofta 4gnar sig at ytinldrning
trots att anordnaren 6nskar ndgot annat och att de riktar in sitt ldrande sa
att det stimmer med de krav som man avlidser (och kraven syns frimst i
gamla tentor). Det dr ddrfor visentligt att utgd fran lirandet, nir man
planerar en utbildning. Liramas arbete bestar inte i att visa att de kan ett
stoff for det har de redan visat i de egna studierna. Lirarnas arbete bestir



i att vara de studerande behjilpliga i deras arbete med att ldra sig. En
hjdlp som ldrare kan ge de studerande 4r aft utforma examinationen sa
att den dels Overensstimmer med de tydliga mal som bor finnas {or
kursen dels harmonierar med de undervisningsformer som anvinds. En
annan hjdlp som kan ges dr att inskola de studerande i tanke- och arbets-
sitt, d v s att hjilpa dem att f4 studiemonster, som ger forutsittningar att
ldra pa ett sadant sitt att de verkligen forstar det de studerar. I rapporten
har tidigare visats en fyrfiltstabell som tar upp de studerandes uppfatt-
ningar om inldrning och deras inriktning vid ldrandet. Med tabellen som
utgangspunkt kan man bide diskutera detta med studenterna i bdrjan av
ett utbildningsprogram och ldgga upp undervisning och examination si
att djupinlidrning premieras. Det dr naturligtvis ingen slump att PBL-base-
rade eller projektorganiserade utbildningsprogram alltid startar med en
kurs vars syfte bade dr att aviira tidigare anvinda lirmonster och inldra
nya. Det 4r ett kostnadseffektivt sitt, eftersom det underldttar bade ldrar-
nas och de studerandes arbete under resten av utbildningsprogrammet.

Kvale (1973) menar att examinationen har tre funktioner. Den utgér
ett rekryteringstest till andra studier och till arbete, den har en pedago-
gisk funktion och den utgdr en maktfunktion. Den pedagogiska funktio-
nen 4r bland annat att den styr larandet. Man lir sig via gamla tentor vad
som krivs pd kursen. Examinationen har saledes bade en formell och en
reell funktion. Den formella dr att kontrollera och sortera medan den
reella 4r att guida de studerande i deras inlidrning. Konsekvensen av
detta dr att det hjdlper foga vad ldrarna sdger om krav etc om tentorna
visar att det 4r annat som giller. Studenterna gir efter vad ldrarna visat
tidigare pa kursen och mindre pa vad de siger giller. Maktfunktionen
har manga aspekter. I rapporten har tidigare visats att universitetsvirlden
till stor del 4r mdnnens och dirfér missgynnas kvinnor pa flera sitt. Ett av
dessa kan vara de examinationsformer som anvinds och det som be-
handlas i examinationerna. For samtliga studerande giller dock att 13-
rarna har makten att sitta betyg och siledes avgdra om ett arbete ir
godkint eller inte. Inom skolvdsendet talas det ofta om detta som ett
problem men inom hogskolan dr det en sillan forekommande debatt.
Jag ska inte ga djupare in pd detta utan jag ndjer mig med att siga att
ldrarna kan — for att nigot avdramatisera maktfrigan vid examination —
vidta foljande atgirder: Bjud in de studerande till diskussion om hur
examinationen bor genomfdras, visa i god tid vilka bedomningskriterier
som anvands, se till att examinationen stimmer med kursmalen och an-

vind sjidlv- och kamratvirdering déd detta dr méiligt.

Den svenska hogskolan utnyttjar mer och mer moéjligheten att ordna
utbildningsprogram. Det betyder for de studerande att de gir in i en
struktur ddr mycket 4r fastlagt och de kommer att tillbringa storre delen
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av studietiden tillsammans med en fast grupp medstuderande. Utbild-
ningsprogram stiller andra krav pd utbildningsplanering 4n vad frista-
ende kurser gor. Det ger ocksd andra majligheter for ett systemtinkande.
Lirarna kan exempelvis i borjan sld an en ton, visa vilka krav som giller
for hela programmet, etc. Vidare kan de — om de finner detta ldmpligt
och mojligt — komma 6verens om en pedagogisk bas, ideologi, modell
eller vad man vill kalla det. Denna bas kan utgoras av en tydlig idé/
modell sasom PBL eller av nagra tydliga pedagogiska stillningstaganden
av typen: Vi ska variera examinationsformerna i utbildningsprogrammet,
de studerande ska delta i planeringen av kurser, etc. Om férdelarna med
ett program ska utnyttjas kravs det ett tydligt pedagogiskt ledarskap. Nagon
maste ha mandat att se till helheten i programmet och kriva att det i vissa
delkurser exempelvis anvinds vissa typer av examination. Ndgon miste
ha ritten och skyldigheten att studera om samtliga dtta férmagor som
Nightingale m fl (1995) menar att man ska examinera under utbildnings-
tiden verkligen examineras. Det 4r f6rméagor som inte kan examineras i
en delstudiekurs men sett dver ett helt program ska alla formagorna
examineras. De itta 4r:

~ thinking critically and making judgement

— solving problems and developing plans

— performing procedures and demonstrating techniques
~ managing and developing oneself

— accessing and managing information

— demonstrating knowledge and understanding

— designing, creating, performing

— communicating

Det finns manga som har gett rid och haft idéer om examination i hog-
skolan. I bilaga 3 och 4 redovisas Paul Ramsdens rad, vilka han ger i sin
bok Learning to teach in higher education (1992), och de rad som Nils
Trowald ger i rapporten Rad och idéer for examinationen inom hogsko-
lan (1997b). Naturligtvis avslutar dven jag rapporten med nigra
examinationsrad baserade pid vad jag har fiast mig vid under litteratur-

genomgingen och under min tid som lirare vid universitet.

— Examinationen dr en mycket viktig del av hogskolans verksam-
het. Det dr darfor rimligt att den far ta en betydande del av
ldrarnas tid i ansprak. Vissa menar att 1/3 av tiden bor avsittas
for arbete med examination. Troligen dr det dr bra tumregel.



Utgéa fran de studerandes ldrande och inte frin den egna under-
visningen nir utbildningen planeras. Detta far konsekvenser for
undervisningens uppldggning men ocksa for examinationen. En
effekt 4r att examinationen inte blir ett pahidng pa undervis-
ningen utan en tydlig del av den i stillet.

Vilj examinationsform som harmonierar med undervisnings-
formen och som miter maluppfyllelsen.

Se till att variera examinationsformerna, eftersom ingen exami-
nation varken passar for att examinera allt eller passar for alla
individer. Forsok dven att kombinera summativa prov (slutprov)
med formativa (prov under kursens gang) for ritt upplagt
hjdlper detta de studerande att lidra sig det de bor léra.

Anvind Nightingale m fl (1995) eller nigon annan bra kategori-
sering for att checka av att allt verkligen examineras i ett utbild-
ningsprogram eller pa en lingre fristiende kurs.

I utbildningsprogram som har yrkesutbildningskaraktir eller
som dr rena yrkesutbildningar maste mer 4n dmneskunskaper
examineras, exempelvis personlig mognad. Ett exempel pa hur
det senare kan goras ir genom portfoljtekniken.

Anvind s k objektiva prov, d v s multiple choise och liknande,
endast da det 4r mojligt att med dessa mita mer dn enbart
fragment av kunskap for annars lockas de studerande till
ytinldrning mer dn djupinlirning.

Lat de studerande delta i planeringen av examinationen och
girna ocksa vid beddmning, dir s dr mojligt. Exempelvis kan
sjdlv och kamratbeddmningar komma till anvindning vid
grupparbeten.
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Blooms taxonomi (texten hdmtad fran Ekman (1984) s 14-16)

1.

Faktakunskaper. Denna klass méts med prov, som kridver minnes-
kunskap om enskilda fakta, metoder, begrepp, principer, processer,
strukturer eller férhallanden.

Forstdelse. Denna klass innefattar formaga att ge egna formule-
ringar for tidigare forviarvade kunskaper. Formaga att dra konsek-
venser av fakta.

Tillimpning. Att tillimpa generella principer och abstrakta begrepp
pa nya situationer.

Analys. Att kunna dra ut vdsentligheter ur ett sammanhang, skilja
mellan fakta och antaganden, skilja mellan relevant och irrelevant
material.

Syntes. Att med utgangspunkt fran visentliga data kunna utforma
en sammanhéngande framstédllning.

Viirdering. Att kunna kritisera en framstéllning. Utgdngspunkt kan
da vara vissa faststillda regler som utnyttjas vid kritiken. Aven
elevens egna virderingar eller ett regelsystem som eleven sjdlv
utformat kan tas som utgéngspunkt vid kritikgivningen.

Fakta

Eleven skall kunna

1 beriknad x5

2 ange formeln {or berdkning av kvadratens area
3 uppge nir Olof Palme blev statsminister

4 oversitta till svenska: Katze, Tisch, Lampe

Forstaelse

Eleven skall kunna

1 uppskatta en given vinkels storlek

2 ange vad Y, a resp b betyder i formeln Y= a x b géllande
rektangelns area

3 ange vad foljande meningar betyder pa svenska: Do you
speak English? He is ill in bed
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Tilldimpning
Eleven skall kunna

(O SV I S

berdkna en rektangels area

konstruera en rétvinklig triangel

skriva satser pa engelska i imperfektum
fréga pa engelska hur mycket en bok kostar
hidmta en specificerad bok i biblioteket

Analys
Eleven skall

1

2

lasa ett givet avsnitt i ldarobok A och ange vilka utsagor som
motsdger varandra
kunna berikna arean av en husgavel da vissa matt dr givna

Syntes

1

2

eleven skall kunna utforma en sammanstillning av tre
forfattares artiklar rorande foretagsdemokrati

eleven skall ge ett forslag till hur man kan 16sa vattenforo-
reningsproblem

Virdering
Eleven skall

1

kritisera forfattare A:s artikel x med utgangspunkt fran
principer om jdmlikhet

formulera egna kriterier pa vérdefull konst och virdera ut-
stdllningen pé galleri Y efter dessa kriterier

utga frén forskare A:s och B:s kriterier betriffande hjirndod
respektive hjiartdod och darefter formulera regler for nir
utbyte av kroppsdelar féar ske
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EPC-taxonomin
Imrie (1995) skriver foljande om denna taxonomi:

For professional and vocational education, attitudes and valus are
particularly important and there are two taxonomies which
provide an inclusive framework. The first (EPC,1989) is a
teaching/learning analysis for quality in engeneering education
that could be generalised to other fields and includes: knowledge;
skills, understanding; attitudes and values, personal qualities.
(s182)

Pa sidan 183 fortsitter Imrie med att beskriva taxonomin pa detta sitt:
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r
TEACHING RESOURCES PROCESS ASSESSMENT
OF OUTCOME
Type of
learning
KNOWLEDGE Provide information in best ~ Show relevance of Test for recall by
way (lectures, data bases, information to Engineering. questioning.
video or audio tapes, books, Teach simpie study skills.
e1c.). Use discovery methods
where appropriate.
SKILLS Provide facilities appropriate Instruct and demonstrate Set tasks that require
to the skills being leamnt the skills and make the exercise of the
(labs., problem classes, opportunities for practice skills.

computers, group project). —often, but not
necessanily, supervised.

- KNOW-HOW Provide equipment on which Guided problem-solving Set tasks which test
(Sparkes, 1994) relevant experience can be activity (e.g. apprentice the know-how

obtained. training). obtained on the given
or similar equipment.
UNDER- Provide a rich educational Focus teaching on concepts. Set new tasks that

STANDING  environment (lectures, lab.,  Encourage students to use  require understanding,
computers, library, tutorials, as many facilities as they not just skills and

coffee bar, VCRIs, problem  can to help grasp new memory, for their
classes, electronic mail, concepts. Set projects. completion (projects,
etc.). Further training for Add problem solving to all open-ended questions,
staff. laboratory experiments. correcting other

peoples’ errors,
designing, explaining)

ATTITUDES, Provide congenial Motivate where necessary By personal contact
VALUES &  surroundings and good (in lectures and visits, by by the effort exerted,
PERSONAL  quality teachers and teaching example, by teaching by the extent to
QUALITIES  methods. Provide outlets ‘Leaming to Leamn’, by which challenges are
for personal projects. setting challenges that can  welcomed, by the
Provide newspapers, be met successfully, etc.).  questions asked, by
discussion groups, external breadth of outlook,
contacts. by enthusiasm.

These three kinds of ‘cognitive’ learning (i.e. knowledge, skills and understanding) are the main domains
of educational activity of most university engineering departments and together, in an appropriate mix,
make up their education of engineering capability. The resources needed, the appropriate educational
methods, and the appropriate assessment methods (if required) for each kind of learning are summarised
in the three columns above.

To test for understanding it is necessary to set students new challenges. Unfortunately this is not easy
to do continually in an educational establishment, so there is a tendency to set exams which, though
intended to test understanding, tum out to be variations of a fairly standard type . The result is that
although most academics intend to teach understanding, and encourage students to be ‘deep’ leamners,
the examinations they set can often be dealt with successfully mainly by the exercise of only memory
and well-practised skills—that is, by adopting a ‘surface’ approach to learning. Evidently this is a key
issue in achieving quality in education.
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Paul Ramsdens rad om examination i boken Learning to teach in higher
education (1992) s 210 - 212.

FOURTEEN RULES FOR BETTER ASSESSMENT IN HIGHER
EDUCATION

1 Link assessment to learning: focus first on learning, second on en-
couraging effort, and third on grading; assess during the experience
of learning as well as at the end of it; set tasks that mimic realistic
problems whenever possible; reward integration and application.

2 Never assess without giving comments to students about how they
might improve.

3 Learn from your students” mistakes. Use assessment to discover
their misunderstandings, then modify teaching to address them.

4 Deploy a variety of assessment methods.
Try to get students participating in the assessment process, through:

— discussions of appropriate methods and how the methods relate
to the course goals

— joint staff-student design of assessment questions and
negotiation of criteria for success and failure

— self and peer assessment activities

offering students responsible choice among different methods.

6 Give lucid and frequent messages, both in the assessment ques-
tions you set and in your goals, that memorisation, reproduction,
and imitation will be penalised and that success in your courses
will only be achieved through decisive demonstrations of under-
standing.

7 Think about the relation between reporting and feedback; justify
on educational grounds either the separation or the combination of
the diagnostic and summative functions of a particular test, rather
than blindly applying an algorithm such as "No assessment for
feedback should count for a mark” or "Every assessment should
count or students won’t bother with it.”

8 Use multiple-choise and other "objective” tests very cautiously, pre-
ferably in combination with other methods. When numbers of stu-
dents and time permit alternative techniques (see 6 above), use these.
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10

11

12

13

14

In subjects involving quantitative manipulations, always include
questions requiring explanations in prose (such as "What does it
mean in this case to say that the standard deviation is 1.8?”) as well
as numerical examples.

Focus on validity (is what you are measuring important?) before
reliability (is your test consistent?). Try to avoid the temtation to test
trifling aspects because they are easier to measure than important
ones.

Do everything in your power to lessen the anxiety raised by assess-
ments.

"Examinations are formidable even to the best prepared, for the
greatest fool may ask more than the wisest man can answer”
(Colton). Never set an assignment or examination question you are
not ready to answer yourself. Practise the habit of writing model
answers to your questions and using them to help students
appreciate what you want.

Reduce the between-student competitive aspects of assessment
while simultaneously providing inducements to succeed against a
standard (through using assessments of group products and
deriving standards from several cohorts of students, for example).

Be suspicious of the objectivity and accuracy of all measures of
student ability and conscious that human judgement is the most
important element in every indicator of achievement.
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Under rubriken Allmidnna synpunkter pa effektiv examination ger Nils
Trowald i rapporten Rad och idéer for examination inom hégskolan (i
manus 1997) ett flertal rad. Texten 4r omfattande och dérfor har jag
valt att endast ta upp det som Trowald 6nskat sirskilt podngtera ge-
nom att markera texten med fet stil. Jag citerar inte utan skriver med
egna ord det jag uppfattar att Trowald vill ha sagt. Detta gors for att
spara utrymme, da Trowalds rekommendationer ligger inspriangda i
meningar och det behdvs langa citat for att f4 med allt.

78

Lat kursvirderingar dven mita hur studenterna upplevt krav och
provs svarighetsgrad

Ge ldrare tillatelse att inom ramen for sina tjdnster ligga nddvindig
tid p4 examinationen

Fragor ligger alltfor ofta pa en for lag taxonomisk niva och darfor
bor fler fragor ligga pa hogre forstielsenivier (mer fragor av analys-,
syntes -och virderingskaraktir)

Det 4r viktigt att i examinationen tdnka pa hogskolans dvergripan-
de mal sasom kritiskt tinkande, férmaga till informationsutbyte och
internationell forstaelse. Allt detta kan stimuleras och mitas genom
att

- 1 proven ta hinsyn till och bry sig om studentens sitt att skriva
och formulera sig

- ta med en skrivningsfraga som gar ut pa att studenten kritiskt
analyserar och kommenterar en forskningsartikel

— alltid vid inldmningsuppgifier avkridva en kort sammanfattning
pa engelska

Liraren bor i hogre grad ha producerande snarare dn reproduce-
rande karaktir pa proven

En forbdttring av helhetsforstaelsen skulle ske om ldrare i hogre
grad kunde gora prov som samtidigt testade kunskaper och for-
staelse i tva eller flera 4mnen samtidigt

Det finns en tendens att man med hodg precision miter forhallan-
devis oviktig kunskap i den heliga objektivitetens namn. Fragorna
ar saledes mittekniskt bra (har hog reliabilitet) men de har en lag
validitet, d v s de blir inte sa relevanta. I valet mellan hog validitet
och hog reliabilitet bor ldraren vilja det forra. En kunnig ldrares
subjektiva virderingar dr sannolikt ganska objektiva
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Kunskapskontroller bor gbras p4 manga sitt: som vanliga prov,
hemuppsatser, diskussionsredovisningar, oppositionsrelaterade
redovisningar, rollspel, utstdllningar, video, foredrag etc. Pa det
sittet blir proven dven en trianing for arbetslivet

Ha alltid — och garna som ett obligatoriskt moment — en serids och
grundlig provgenomgang for att ge sa god aterkoppling som mdj-
ligt

Forskning visar att graderade betyg ldtt medfor en 6kad grad av
atomistiska fragor for att ldraren ska kidnna sig trygg nir han/hon
ska skilia en VG fran en G. Kanske skulle spets hellre utdelas till de
studenter som visat sig kunna hantera kunskaperna pa ett syntes-
och integrationsinriktat satt? Kanske skulle syntes- eller "spets-
uppsatser” vara ett alternativ?

En tankestillare kan vara: Ar det inte sd att det 4r de basala (oftast
enklare) frigorna som man bor "bestraffa” hardast om studenten
inte behirskar dem? Ar det siledes svaren p4 dessa frigor som bér
ges hogst poing?

En regel borde kanske vara att utomstdende ldrare ibland medver-
kar i kollegial anda vid examinationen for att motverka "inavel och
slentrian” i examinationstinkandet

Proven ir mycket centrala eftersom de styr vad, hur och nir stu-
denten liser. Utnyttja didrfor proven sa att de — vad giller placering,
frekvens och innehall — hjilper till i den pedagogiska processen

Klassiska studier redan frin 1800-talet visar att ett hopat inldrande
dr mindre effektivt 4n ett 6ver tid fordelat lirande. Ett konkret rad
ar darfor att ta bort tentamensperioderna p g a att de stimulerar till
ett "bldlisande” med efterfoljande snabb glomska. I stillet bér man
inféra kunskapsmitningar av mer pedagogisk art.
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