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Presentation av artikelforfattarna

Sirpa-Liisa  Bjorkman, universitetsadjunkt vid
institutionen for utbildningsvetenskap med in-
rikting mot sprik och sprikutveckling (USOS),

Stockholms universitet.

Barbro Westlund, doktorand, universitetsadjunkt
vid institutionen for utbildningsvetenskap med
inrikting mot sprak och sprakutveckling (USOS),

Stockholms universitet.

Jannis Garefalakis, docent, institutionen for di-
daktik och pedagogiskt arbete (DOPA), Stock-
holms universitet. Jannis har skrivit ett flertal
arbeten med inriktning mot didaktik och liro-
plansteori.

Lars-Erik Bjessmo, FD, verksam inom IKT-om-
radet, f.d. universitetslektor vid divarande Li-
rarhdgskolan, institutionen for undervisnings-
processer, kommunikation och lirande. Han har
undervisat i so-imnenas didaktik, forattare till
flertal lirobdcker inom detta omrade.

Ulla Karlsson, universitetsadjunkt vid institu-
tionen for utbildningsvetenskap med inriktning
mot humaniora och samhillsvetenskap (UHS),
Stockholms universitet. Hon arbetar med bl.a
distanskurser inom IKT-omradet.

Kerstin Larsson, universitetsadjunkt vid institu-
tionen for utbildningsvetenskap med inriktning
mot matematik och naturvetenskap (UMN),
Stockholms universitet. Hon ir bl.a. projektsam-
ordnare f6r Matematikbiennalen.

Kicki Skog, universitetsadjunkt vid institutionen
for utbildningsvetenskap med inriktning mot
matematik och naturvetenskap (UMN), Stock-
holms universitet. Kicki ir studierektor vid insti-
tutionen.

Sisela Bjornsson, f.d. universitetsadjunkt vid da-
varande Lirarhogskolan, institutionen for under-
visningsprocesser, kommunikation och lirande.

Per-Olof Wickman, professor i de naturvetenskap-
liga dmnenas didaktik, vid institution f6r utbild-
ningsvetenskap med inriktning mot matematik
och naturvetenskap (UMN), Stockholms univer-
sitet. Vetenskaplig ledare.

Wynne Harlen, professor, University of Bristol,
Storbritannien. Hennes forskning och under-
visning i naturvetenskap ir inriktad pa barn och
ungdomar.



Introduktion

Foreliggande volym ir det férsta numret av Di-
daktikens forum som ges ut av Institutionen for
utbildningsvetenskap med inriktning mot ma-
tematik och naturvetenskap (UMN) vid Stock-
holms universitet. UMN ir en av de nya institu-
tioner som bildades vid arsskiftet 2007/2008 nir
lararutbildningen fordes over fran Lirarhogsko-
lan i Stockholm till Stockholms universitet. De
andra nya institutionerna ir

* Institutionen for utbildningsvetenskap med
inriktning mot sprik och sprakutveckling

* Institutionen for utbildningsvetenskap med
inriktning mot humaniora och samhillsve-
tenskap

* Institutionen for utbildningsvetenskap med
inriktning mot tekniska, estetiska och prak-
tiska kunskapstraditioner

* Institutionen for didaktik och pedagogiskt
arbete

* Institutionen for barn- och ungdomsveten-
skap

* Specialpedagogiska institutionen

Dessutom har Pedagogiska institutionen blivit vi-
sentligt storre genom samgiendet mellan de tva
ldrositena. Tillsammans med ett trettiotal Amnes-

institutioner ansvarar dessa institutioner for ut-
bildning av ldrare, studie- och yrkesvigledare samt
specialpedagoger och speciallirare vid Stockholms
universitet.

UMN deltar i utbildningen av lirare i mate-
matik och naturvetenskap for alla aldrar. Insti-
tutionen omfattar dven PRIM-gruppen, som ir
en forskningsgrupp f6r bedémning av kunskap
och kompetens. Gruppen arbetar bland annat
med flera av de nationella proven i matematik i
grund- och gymnasieskolan.

Forskningen vid UMN i matematikimnets di-
daktik omfattar fragor om kunskapsutveckling,
bedémning, mangkulturalitet och anvindning
av tekniska hjilpmedel. Inom naturvetenskaps-
dmnenas didaktik ar forskningen inriktad mot
larandeprocesser, liroplansteoretiska frigor kring
allminbildning, frigor om sprak och naturveten-
skap, utvirdering och undervisningsmetoder.

Var mélsittning ar att Didaktikens forum dven
i framtiden ska vara en tidskrift for didaktisk
forskning och diskussion pd en hég vetenskap-
lig niva. Jag vill hilsa bide gamla och nya ldsare
vilkomna.

Torbj6rn Tambour

Prefekt
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Detta nummer av Didaktikens forum ir det for-
sta i den hir drgangen. Normalt kommer DF ut
med tvd nummer pd varen och ett pi hosten.
Med anledning av samgiendet med Stockholms
universitet och mycket dubbelarbete, forskjuts
utgivningen i ar med ett nummer pd viren och
tvd pa hosten.

Innehéllet i detta nummer ar delvis resultat
av rapporter som skrivits av forskare och ldrar-
utbildare anstillda vid davarande institutionen
for undervisningsprocesser, kommunikation och
lirande (UKL), inom ramen f6r de pengar som
institutionsstyrelsen utannonserade under 2007.
Temat var bedémning och examinationsformer.
Négra av projekten har redovisats i tidigare num-
mer, men alla har inte hunnit skriva rapporter el-
ler slutfort projekten, dessa kommer i nummer
framgent.

Sirppa-Liisa Bjorkman och Barbro Westlund har
gjort en undersdkning utifran studentperspektiv
pa bedéomning pi hogskolan, kvalitetssikring,
studentinflytande och likvirdig bedomning. Syf-
tet har varit att fi 6kad insikt om vilken ritesiker-
het och inflytande studenterna sjilva upplever att
de har vid ldrares beddmning med olika examina-
tionsformer. De har genomfért en gruppintervju
med studenter fran Lirarhogskolan som tillhor
samma basgrupp i ett partneromrade. For att fa
insikt om hur andra universitet arbetar med stu-
dentinflytande kopplat till lirande och bedom-
ning har de tagit del av ett pigiende projeke i
Finland som inkluderar 14 hogskolor. Projektets
utgdngspunkt ir att studenten betraktas pa sam-

ma kognitiva niva som hégskoleliraren, om dock
dnnu inte pa samma kunskapsnivd i dmnet som
studeras. Ett liknande projekt pagir vid Malmo
Hogskola.

Traditioner och férindringar pa Lirarhogsko-
lan i Stockholm betriffande examinationer och
examinationsformer ir utgangspunkten i Jannis
Garefalakis rapport. I denna del 4r det resultatet
av intervjuerna som finns med, diskursanalysen
kommer i ett senare nummer av tidskriften. Jan-
nis uppmérksammar ir att kriterierna f6r bedom-
ning av examensarbetet inte 4r tydliga och att det
vore Onskvirt att utveckla gemensamma hand-
lednings- och bedémningsstrategier.

Vad finns att géra nir man ska examinera och
saknar en fysisk motesplats med studenterna?
Detta tar Lars-Erik Bjessmo och Ulla Karlsson upp
i sin artikel, alternativa examinationsformer for
distans- och nitbaserade kurser. Den stora utma-
ningen i en distansutbildning 4r att anpassa sig
till en mycket flexibel studiesituation och att fa
igang och uppritthalla lirande aktiviteter.

Kerstin Larsson och Kicki Skog genomforde pro-
jektet "Matematiken syns” i tvd studentgrupper
for att utveckla examinationsformer f6r denna
kurs. Tonvikten pé arbetet fokuserades pa att ge-
nom handledning av studenterna omsitta imnes-
kunskaper i matematik till undervisningssitua-
tioner. Slutsatsen blev, for att kunna genomféra
denna handledning och utveckla examinations-
formen krivs det att vi inom lirarutbildningen
har mer tid 4n idag for att triffa studenterna.



En C-uppsats med titeln "Biologin i Piagets ti-
diga arbeten” dr skriven av Sisela Bjornson, tidigare
lararutbildare pd UKL. Hennes syfte med studien
var: Hur utvecklar Piaget sin tolkning av minnis-
kans psykologiska utveckling, speciellt kunskaps-
utveckling och hur kopplar han samman denna
med sitt biologiska tinkande? I viss man knyter
hennes uppsats om Piaget an till forelisningen
som presenteras i den avslutande artikeln.

Artikeln bygger pa den féreldsning ”Construc-
tivism, inquiry and the formative use of assess-
ment in primary school science education” som
Professor Wynne Harlen, University of Bristol,
Storbritannien gav i samband med att hon mot-
tog Svend Pedersen Lecture Award for ar 2007.
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Nista nummer blir en konferensrapport fran
den dmnesdidaktiska konferensen 22-23 maj hir
i Stockholm. Temat f6r konferensen 4r kunskaps-
syn-kanon-bedémning.

Vi tar naturligtvis girna emot manuskript re-
dan nu till nummer 3 av argangen senast den 30
september vill vi ha dessa. Lis mer pa hemsidan

www.umn.su.se/pub/jsp/polopoly.jsp?d=9029
Stockholm 30 april 2008

GUUW-Britt Larsson



Sirpa-Liisa Bjorkman & Barbro Westlund
Bedomning pa hogskolan ur ett studentperspektiv

— kvalitetssakring, studentinflytande
och likvardig bedomning

Sammanfattning

Foreliggande rapport utgar frin ett studentper-
spektiv, dvs. vart syfte har varit att fa 6kad insikt
om vilken rittsikerhet och inflytande studenterna
sjdlva upplever att de har vid lirares bedomning
med olika examinationsformer. For att fi reda
pa hur studenter upplever studentinflytande och
lirares bed6mning har vi genomfért en gruppin-
tervju med studenter frin en basgrupp i ett part-
neromride. De tio studenterna speglar student-
uppfattningar med olika utbildningsinriktning.

For att fa insikt om hur andra universitet ar-
betar med studentinflytande kopplat till lirande
har vi tagit del av ett pigiende projeke i Finland
som inkluderar 14 hogskolor. Projektets utgangs-
punke dr att studenten betraktas pa samma kog-
nitiva niva som hégskoleliraren, om dock 4nnu
inte pa samma kunskapsniva i amnet som stude-
ras. Successivt 6kar studentinflytandet och ansva-
ret under utbildningens gang.

Blooms reviderade taxonomi har i ett interna-
tionellt perspektiv visat sig vara ett verktyg for
hogskolldrare vid skrivande av kursplaner med
fortydligande av lirandemal, vilket ger en okad

kvalitetssikring for hogre utbildning. Taxono-
min implementerades i en av sprakavdelningens
breddningskurser. Under férsta momentet (7,5
hp) var taxonomin implicit for studenterna med-
an den medvetandegjordes i pifoljande moment
(7,5 hp). I det forsta momentet anvindes munt-
lig examination med sjilvbedomning, i det andra
en skriftlig examination kopplad till taxonomin.

Huvudsakliga resultat som framkommit i
foreliggande rapport dr foljande:Studentens
sjalvbild och lirande paverkas av hur delaktig
studenten upplever sig i olika beslutsprocesser pa
hogskolan. Savil lirare som studenter verkar ha
vaga uppfattningar om rddande rittigheter och
skyldigheter pa hogskolan, vilket paverkar lirar-
hogskolans kvalitetssikring av lirarutbildningen.
Ett stort antal studenter visar att de vill bli mer
delaktiga i former som t.ex. sjilvbeddmning, men
de kidnner sig annu osikra pd denna form av be-
démning. Gruppbedémningar vid examination
ir en form som inte upplevs ge klara kriterier och
som ocksd gor att studenten upplever bedom-
ningen som godtycklig och oprecis.



Implikationer fér framtiden

For att oka studentinflytandet och for att kvali-
tetssikra innehdllet i olika kurser borde student-
grupper vara delaktiga i utformande av utvirde-
ringsenkiter i olika kurser. Utgdngspunkten ir att
larandet ska utvirderas for kontinuerliga forbitt-
ringar avseende kursinnehdll kopplat till beddm-
ning. Muntlig examination borde kunna vidare-
utvecklas och kunna kopplas till retorikens faser,
likvil som Blooms reviderade taxonomi alltmer
skulle kunna tillimpas vid kursplanebeskrivning-
ar for att kriterier ska kunna klargoras, men ocksd
for att medvetandegora olika kognitiva formégor
for studenten sjilv. Okad kunskap om bedém-
ningsprocesser pa hogskolan borde framéver
kontinuerligt erbjudas hogskolans lirare genom
obligatoriska kurser. En dversyn 6ver vilka exa-
minationsformer studenten fir under sin totala
lararutbildning borde kunna dokumenteras i
form av en s.k. portfolio. I beddmningsportfol-
jen borde dven studentens egna reflektioner om
bedémning inbegripas. Lirarstuderande ska vid
utbildningens slut kunna bedéma skolelever med
olika former av examinationer och genom likvir-
diga bedomningsgrunder, och dirfor borde detta
vara ett hogprioriterat omrade att vidareutveckla
inom ldrarutbildningen.

1. Bakgrund och syfte

Kursplaner pd hdgskolor regleras av olika slags in-
stitutionsstyrelser medan examinationsuppgifter
oftast blir den enskilda hogskoleldrarens dtagande
och ansvar.
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Hogskoleverket (2006) har papekat att kraven
vid examination ser olika ut pa LHS. En rapport
skrevs av Majken Humle (2007) pd uppdrag av
rektor pa LHS. Rapportens syfte var att belysa en
komplexitet mellan ridande examinationsformer
och bedomning. Var rapport syftar till att ytter-
ligare undersoka beddmning och kvalitetssikring
pa hogskolan ur frimst ett studentperspektiv. Un-
der diskussionsavsnittet dterknyter vi till Humles
rapport.

Infor utvecklandet av en alltmer enhetlig eu-
ropeisk samsyn for hogre utbildning dr det ex-
tra viktigt att se 6ver jaimforbara och likvirdiga
examinationsformer pa hogskolor. Vir utgangs-
punkt med denna rapport ér att undersoka for-
hillanden avseende bedémning av studenter pa
nuvarande Lirarhogskolan i Stockholm. Inspira-
tion till att skriva denna rapport har bl.a. kommit
fran en artikelrapport som sammanstillts av Lof-
gren (red. 2006) och som bygger pa en interna-
tionell konferens om bedémning som dgde rum i
Umed 060607-060609. I konferensen deltog 130
personer fran 28 linder. Syftet med konferensen
var att diskutera forskningsbaserade modeller
for bedomning i hogre utbildning med speci-
ellt fokus pad Bolognaprocessen och inférande av
ett gemensamt ECTS-system (European Credit
Transfer System). Huvudidén bakom ECTS ir
att forsdka mojliggora jaimforelser av olika be-
tygsystem mellan olika linder men ocksi mellan
olika universitet inom samma land. Syftet ir att
frimja studenters rorlighet.
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Ett 6vergripande tema i Umedkonferensen var
att problematisera relationen mellan forvintade
studieresultat (learning outcomes) och bedom-
ning. Ar 2010 ska den gemensamma strukturen
for hogre utbildning vara klar. Mal ir att delta-
gande linder bl.a. dé ska ha:

— ett gemensamt podngsystem (ECTYS)

— tre utbildningsnivaer: grundnivé, avancerad

nivé och forskarniva

— jamforbara examina, med learning outco-

mes och Diploma Supplement

— ett samarbete inom kvalitetssikring

Likvédrdiga examinationsformer

Under den internationella konferensen om be-
démning i Umed togs Blooms reviderade taxo-
nomi upp (genom Anderson et al, 2001). Flera
foredragshallare menade att denna taxonomi ger
mojligheter for universitetslirare att bittre kunna
planera sina kurser och att kunna relatera stu-
denters olika kunskapsnivaer vid bedémning till
olika kognitiva nivier. Taxonomin anses limplig
att anvidnda inom hogre utbildning, eftersom
den ger verktyg for lirare och studenter att mer
konkret forstd olika bedomningsgrunder. Gu-
nilla Nystrom (i Lofgren, red. 2006) menar att
Blooms reviderade taxonomi har visat sig vara
det mest anvindbara verktyget ocksd for sam-
stimdhetsstudier. Kriterierelaterad bedémning
kan realiseras for att mita studenternas kognitiva
formaga och studenterna kan bli medvetna om
sin egen inlirningsprocess och ocksd om bedom-

ningsprocesser. Under rubriken Empiri redogérs
for hur denna taxonomi tillimpats i en progres-
sion for att 6ka studenternas medvetenhet om sitt
eget ldrande.

To know the basic elements of
the course

To know how concepts are
related to each other

Factual knowledge

Conceptual know-
ledge

Procedural know- To know how to use a certain

ledge method
Meta-cognitive To have the ability to think
knowledge about thinking itself

Figur 1: Blooms reviderade taxonomi (Anderson
et al, genom Lofgren, 20006).

I var rapport har vi utgitt fran f6ljande nyckel-
begrepp:

1. kvalitetssikring

2. studentinflytande

3. likvirdig bedomning.

Inom ramen for dessa begrepp tas dven graden av
ndrvaroplikt pa hogskolan upp. Ur savil ett larar-
som ett studentperspektiv dr det viktigt att kinna
till vilket regelverk som officiellt giller pa en hog-
skola och hur regelverket anvinds i praktiken.
Det 6vergripande syftet i rapporten 4r att vicka
diskussion om tillimpning och bedémning av
studenter med olika examinationsformer som
samtidigt medvetandegér lirandeprocesser hos
studenten. Flera savil nationella som internatio-
nella projekt pagir om bedomning pa hogskolan.
Under ledning av professor Gunilla Svingby vid
Malmé hogskola har modeller utvecklats som



fraimjar studentinflytande kopplat till alternativa
former av examinationsformer. Vi kommer en-
bart kort att hinvisa till detta pagiende projeke i
diskussionsavsnittet, eftersom vi vid var projekt-
ansokan inte visste att Malmé hogskola bedrev
ett liknande projekt. Denna information fick vi
av en tillfillighet forst vid slutskedet av var pro-
jektskrivning. I Finland pagar ett annat projekt
om bedémning pa hogskolan dir tio hogskolor ar
involverade, med Hanna Alaniska, vid Uleaborgs
universitet som koordinator. Detta projekt kom-
mer vi att mer ingdende redogora for, eftersom
det var vart ursprungliga syfte. Alaniska & Suvi
Eriksson (2006) redogor for studenters delaktig-
het i hogre utbildning och nirvaroplikt enligt
foljande:

Students role in QA' is based on the students’
respected position in academic community
overall. In Finland we emphasize that univer-
sity is a scientific community, not a school. Stu-
dents are seen more as novice members in the
academy than pupils taking classes. Both staff
and students are knowledge seckers, operating
at different levels of experience only. [...] Acade-
mic freedom can be seen as the major attribute
of Finnish university studies. The extent and
interpretation of it may vary in different sub-
jects. But in many cases it simply means that #be
lectures are not compulsory and that students are
responsible for planning their own studies (s. 1-2,
var kursivering).

' Quality Assurance
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Urval och datainsamling

Forutom att fi information om hur nimnda
projeke i Finland fortgar sa har vi pé forsok im-
plementerat tvd nya examinationsformer i en
kurs pd sprakavdelningen vid Institutionen for
utbildningsvetenskap med inriktning mot sprik
och sprakutveckling. P4 sprakavdelningen ges en
breddningskurs som heter Didaktiskt perspektiv
pa lis- och skrivutveckling. Kursen bestir av fyra
moment och det ir i de tvd forsta momenten pa
vardera 7,5 p som nya examinationsformer har
implementerats och analyserats. Rapportskrivar-
na har varit kurslirare i respektive moment.

Utgangspunkten vid dessa examinationsformer
har varit att prova att anvinda Blooms reviderade
taxonomi. | férsta momentet inférdes taxonomin
implicit f6r studenterna, medan i andra momen-
tet fick studenterna explicit ta del av taxonomin
och bedémningsgrunderna fore examinationen.

[ den forsta examinationsformen anvindes
muntlig examinationsform kopplat till sjilv-
bedémning. I den andra examinationsformen
skrevs bedomningsgrunderna ut detaljerat for be-
tygen G och VG samtidigt som studenterna fick
tillimpa Blooms reviderade taxonomi (Anderson
et al, 2002, beskriven i Lofgren 2006). Syftet var
att studenterna skulle kunna relatera till sin egen
kunskapsutveckling successivt under kursmo-
mentet och sedan kunna relatera denna till de nu
mer detaljerat beskrivna betygskriterierna.

For att fa 6kad insikt om studenters egen upp-
fattning om bedémning pd hogskolan gjordes
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dven en gruppintervju med 10 studenter med
olika utbildningsinriktning. Samtliga studen-
ter hade vid intervjutillfillet gatt tre terminer
pa Lararhégskolan. Gruppintervjun gjordes i en
basgrupp. Inga av dessa studenter var med i den
ovriga ovan nimnda studien.

2. Disposition av rapporten

Under nistkommande rubrik Bedomning pa hig-
skolan en kortare genomging av nagra begrepp
som har relevans for rapportens genomférande.
Vira egna tankar varvas med tankar frin olika do-
kument om bedémning pa hogskolan. Direfter
beskrivs under rubriken Ezr projekt om kvaliters-
sikring och studentinflytande hur samarbetet mel-
lan studenter och ldrare sker pa ett antal hogsko-
lor i Finland. Vi redogor senare for tre olika slags
genomforandestudier under rubriken Empiri.
Rapportens avslutande del utgdr en sammanfatt-
ning av véra huvudresultat och hir fors ocksa en
diskussion om framtida méjligheter for att ut-
veckla studentinflytande kopplat till ett lirande
pa nuvarande LHS och som ocksa kan kopplas
till traditioner och diskussioner om bedomning

pa SU.

3. Bedomning pa hogskolan

3.1. Matningars validitet

Under de senare 60 aren har olika syften med
mitningar fokuserats som gjort att olika validi-
tetskategorier skapats. De tre dvergripande ka-

tegorierna dr: innehallsvaliditet, kriterierelaterad
validitet och begreppsvaliditet (Wolming, 1998).

Utvecklingen har gatt mot en ifrigasittning av
indelning i tre kategorier men sedan 1985 har
man dock beslutat att bibehalla den traditionel-
la uppdelningen. Alltmer betonar man ett mer
overgripande unisont sitt att betrakta validitet,
genom anvindande av Messicks validitetsteori
(Wolming, 1998).

Messicks modell (1989, genom Wolming, 1998)
kan sigas utgora en vidare syn pd validitetsbe-
greppet. Indelningen i fyra filt ger svar pa huvud-
sakliga frigor som ger verktyg for: “mitningens
overensstimmelse med den teoretiska egenska-
pen, mitningens relevans i det speciella samman-
hanget, vilka virderingar [som] finns om mit-
ningen och dess teoretiska egenskap samt fragor
som ror mitningens sociala konsekvenser”. Det
sistnimnda filtet, nimligen sociala konsekvenser
av bedémningar, 4r nagot som i hég grad beror
studenter pa hogskolan. Otydliga bedémnings-
grunder eller upplevelsen av att ha blivit bedomd
pa felaktiga premisser kan paverka motivationen
for fortsatta studier. Wolming menar att Messicks
modell bor betraktas som ett verktyg dir de vikti-
gaste aspekterna pa validitet inbegrips.

Tolkning Tillimpning
Beligg Begreppsvaliditet | Relevans/nytta
Konse- Virderingar Sociala konse-
_kzcnss:r kvenser

Figur 2: Messicks fyra aspekter pa validitet (1989,
genom Wolming, 1998)



Med ”beldgg” asyftas de empiriska och teoretis-
ka verifikationerna for tolkning och anvindande.
Hir anvinds begreppsvaliditet. Med begreppsva-
liditet menas att olika beteenden sammanknippas
med olika egenskaper. Denna validitet ska nir-
mare betraktas som en process dir flera kompo-
nenter ska ge samma indikationer pé en egenskap
for att ge hog validitet. Om olika mitinstrument
ger samma resultat 6kar begreppsvaliditeten. I det
ovre hornet ifragasitts funktionen, dvs. uppnad-
des syftet med mitningen? I nedre raden beskrivs
konsekvenser med mitningar. Vilka virderingar
har vi nir vi miter och vilka sociala konsekvenser
far bedomningen for studenten?

Nagra andra validitetsbegrepp:

Innehallsvaliditet

Med innehallsvaliditet avses nir prestationer ska
mitas inom ett speciellt omrade. Mitningen ska
vara relevant mot innehallet av kursens olika mo-
ment. Om kursens innehdll varit att ldra sig om
olika delmoment inom matematik (t.ex. algebra
och problemldsning) sa ska fragorna kunna rela-
teras till just de omradena. Validiteten ska ocksa
kunna generaliseras utéver just den grupp som
har utfort provet eller testet. Utformningen av
fragorna far stor betydelse eftersom de explicit
ska kunna relateras till innehallet som mits (Wol-
ming, 1998).

Innan ldraren utformar ett prov bér han/hon
kritiskt granska provets utformning avseende hur
manga fragor som behovs, hur viktiga frigorna dr

13

och vilken kognitiv nivdi som mits. Vilken typ av
fragor som formuleras dr ocksa viktigt att fundera
over (essifragor, multiple choice etc). Kravgrin-
ser ska ocksa skrivas innan provet gérs om provet
ska anses ha hog innehallsvaliditet.

Kriterierelaterad validitet

Med kriterierelaterad validitet avses att kriterier
ir uppstillda och nedskrivna fran bérjan och ir
kinda av dem som ska bedémas. Det ska finnas
ett klart samband mellan kriterier och miitin-
strumentet. Forutsittningar som ska uppfyllas
ir en klar definition av kriterier och klargérande
av utgangspunkterna vid val av kriterier. Tids-
aspekten dr ocksa viktig, dvs. relationen mellan
uppsittning av kriterier och bedémningstillfallet
(Wolming, 1998). Att ta kérkort dr exempel pa

kriterierelaterad validitet.

3.2. Summativa och formativa
bedémningar

Vid diskussion avseende formativ respektive
summativ bedémning dr det viktigt att beakta
i vilket syfte bedomningen gors. Ar det i forsta
hand en ldrandeprocess i en speciell kontext som
ska bedomas (formativ) eller ir det vid kursav-
slutningen som bedémningen ska ske (summa-
tiv)? Det dr ocksa viktigt att fundera 6ver ndir oli-
ka bedémningsformer sker i utbildningen. Om
utbildningen betraktas som sammanhingande
och att progressionen successivt ska 6ka kan bada
formerna samverka, men i olika hog grad under
utbildningen.



14

P4 vilka sitt kan summativa och formativa be-
démningar komplettera varandra och samtidigt
inkludera studenters inflytande 6ver bedomning
— och siledes lirandet? Beddmning syftar ytterst
till ett lirande och likvirdig bedomning syftar pa
rittsikerhet. Falchikov (2005) redogér for skill-
nader mellan summativ respektive formativ be-
démning med utgingspunke frin frigan "Who
uses the results of assessment?”.

Hirmed vicks en annan viktig friga, nimligen:
Vem ska bedéma — utbildaren eller studenten
(self-assessment eller peer-assessment) — eller gar
det att sambedoma? Falchikov (2005) har i table
1.3 Summery:foci of assessment gjort en Gversike
avseende bedémning och effektivitet. Tabellen
ger ocksa en 6versikt om hur formativa och sum-
mativa bedémningar kan kombineras. Utifran
denna kan utldsas att speciellt muntliga presen-
tationer ger hog effektivitet pa lirandet. Bedom-
ningen kan hir vara bade summativ och forma-
tiv. Inom flera av de 6vriga bedomningsformerna
som ocksd inkluderar studentinflytande dterfinns
bide summativ och formativ bedémning som
mojlig form. Portfolio ir ytterligare ett exempel
pa en mojlig kombination av dessa bida bedom-
ningsformer, men Falchikov framfér att den hit-
tills har lag grad av bevis vid mitning av effekti-
vitet vid bedomning, dvs. bedémningen 4r oklar.
Birenbaums’s forslag pa poingsittning av olika
formagor inom portfolio utgor ett forslag.

Val av mitinstrument paverkar olika slags be-
démningar, men Wolming (1998) fister ocksi
uppmirksamhet mot att det dr de rolkningar och

inferenser som gors som speciellt bor beaktas med
hinvisning till Messicks modell (1988) och ett
utvidgat synsitt pa validitet. Det som bedoms
far sociala konsekvenser for studenterna. Korp
(2003) hinvisar till termerna high stakes och low
stakes, utifran betydelsen av olika bed6mning.
Den forra asyftar bedomningar som kan f livs-
viktiga konsekvenser for studenter, t.ex. intag-
ning till hogskolan eller betygssittning. Den se-
nare asyftar i hogre grad process mellan lirare och
elev.

3.3. Vad innebar traditionella respek-
tive alternativa examinationsformer?

Lofgren (2006) menar att studenter bor bedo-
mas pa olika sitt under sin utbildning och att de
dven bor exponeras for olika typer av examinatio-
ner. Det finns i grova drag tva studentcentrerade
bedomningsmetoder: ”Self-assessment where a
student assesses him- or herself, and peer-assess-
ment, where a student is assessed by a group of
peers. Det behover inte finnas en motsittning
mellan traditionella respektive alternativa exami-
nationsformer utan bide formerna bor kunna an-
vindas och komplettera varandra pa en hogskola.
Ur ett lirandeperspektiv menar dock Falchikov
(2005) att alternativa examinationsformer pa sikt
gynnar ett livslangt lirande. Korp (2003) menar
att alternativa examinationsformer oftast ir in-
riktade pa ett divergent tinkande. Det ar snarare
strategisk kunskap 4n faktisk kunskap som upp-
mirksammas.



3.3.1. Traditionella examinationsfor-
mer

Exempel pé traditionella examinationsformer ar
skriftliga prov pa campus; s.k. salsskrivningar el-
ler si kallade hemtentamen. Hemtentamen kan
vara av olika slag. Tvé former tas upp hir nedan.

A. Salsskrivningar

Svarstypen kan besté av sivil divergenta (6ppna)
som konvergenta (stingda) svarsalternativ. De
konvergenta frigetyperna kan antingen bestd
av ett svar som ska formuleras eller kan vara av
fragetypen multiple choise. Forutsittningen vid
salsskrivningar dr att alla fir samma fragor och
ska besvara dem vid samma tillfille under en be-
stimd tidsram.

Lirarperspektiv:

Korp (2003) menar att en fordel r att proven
dr ldtta att ritta och bendmner dessa ”objektiva
prov’. Bedémaren kan inte tolka svaren eftersom
uppgifterna antingen ir ritt eller fel besvarade.
Ingen plagiering kan ske under sjilva provtillfdl-
let. Korp menar att en fordel med denna provtyp
kan vara att studenter kan jimforas med varandra
utifrin samma provsituation.

En risk ir dock att examinatorn anvinder sam-
ma fragor vid olika examinationstillfillen och att
detta blir kiint av studenterna. Risken okar d3 att
studenterna ldser gamla prov och ldr in ritt svar.

Nackdelar ir att det inte gir att sikerstilla att
provet miter reell kunskap. Det finns en slump-
faktor med (t.ex. gissning) och det kan ske en
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ytinldrning (reproducerande svar). Korp menar
att prov med flervalstyp dock kan inrymma be-
démning av hog grad av logisk férméga och ana-
lys och ger hogskoleprovet som exempel. Samti-
digt hinvisar Korp till Cunningham (1998) som
menar att denna provtyp ofta gor det svart att be-
doéma hoga kognitiva nivéer. En ytterligare nack-
del idr att det tar tid att konstruera bra flervalsfra-
gor med fasta svarsalternativ dven om proven tar
mindre tid att ritta.

Studentperspektiv:

Traditionella beddmningsmetoder och speciellt
begrinsning i tid utgor en stressfaktor (Falchikov,
2005). Vid ett annat tillfille och med en annan
typ av fragor skulle studenten eventuellt ha pre-
sterat bittre. Wolming (1998) menar att forméiga
att kunna hantera stress vid en bedémninggssitua-
tion kan indikera ett beteende istillet for att be-
déma kunskap. Ekins? (2001) for emellertid fram
fordelar med fortldpande prov i matematikkurser
med hjilp av multiple choice (med datorns dist-
ribueringshjilp).

B. Skriftliga prov med esséfragor utférda i
hemmiljé

Hir ésyftas skriftliga prov dir de 6ppna fragorna
(fd i antal) meddelas studenterna i god tid fore in-
limningsdatum. Fragestillningarna 4r divergenta
(Korp, 2003), men innehaller ett underforstatt
ritt” eller fel” vid examinatorns bedémning.
Fragorna kan vara bade av redogorande och av

% Selecting methods of assessment www.brookes.ac.uk/serv-

ices/ocsd/2_learntch/methods.html (070805)
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analyserande slag.” Den skriftliga examinationen
gors pd valfrite stille, oftast i hemmiljé. Sidanta-
let 4r oftast begrinsat.

Lirarperspektiv:

Examinatorn kan géra matriser som underlittar
bedémningen, genom att i dessa ange vilka kri-
terier som bor uppnas. Beddmningen kan goras
pa flera nivder genom att nyttja olika taxono-
mier, t.ex. Blooms taxonomi som beskrivs i Lof-
gren (2006). En nackdel ir (trots anvindning av
taxonomier) att examinatorn tolkar och virderar
“ritta” eller "felaktiga” svar. Det foreligger en risk
for plagiering, vilket Falchikov (2005) menar i
hogre grad férekommer vid anvindande av tra-
ditionella 4n vid alternativa beddmningsmetoder.
Falchikovs uppfattning stéds av bl.a. Morely”
som genom Carroll (2000) framfor att plagiering
ofta forekommer vid speciellt denna provtyp.
”[...] it immediately raises concerns about the
issue of plagiarism” (s. 2). Beddmningen kan pa-
verkas av en god skriftspriksmissig kompetens,
vilket for in tankarna pd begreppsvalidering. Vad
ir det som bedéms? (Falchikov, 2005). Ar det
den skriftsprakliga kompetensen som blir over-
ordnad tankeprocesser eller forvintas dessa gi

hand i hand?

3 Korp hinvisar till Cunningham (1998) och tre former av essifra-
gor. De kan vara reproducerande (faktakunskap), kreativa men
ocksi tillimpbara (ett case).

Introducing Non.traditional assessment methods av Dr Neville
Morley. Department of Classics & Ancient history, university

of Bristol. www.hca.heacademy..ac.uk/resourcees/case
Studies/morley-nontrd-assess.php (070508).

Bedémningen med denna provtyp ir tidskri-
vande for ldraren, enligt Korp (2003).

Studentperspektiv:

Studenten far god tid pa sig att utforma svaren
och examinationstexten kan skrivas kontinuerligt
under kursens gang. Studenten kan emellertid fa
svart att forstd examinatorns summativa bedém-
ning om inte betyget motiveras. Kriterierna bor
vara transparenta for studenten.

C. Hemtentamen

Hir avses en form av examination som utfors in-
dividuellt i hemmilj6. Fragorna distribueras 6ver
webben pé ett bestimt klockslag. Under en an-
given dag utfors uppgiften, mellan t.ex. kl. 9.00
och 12.00. Examinationstexten mailas tillbaka
av samtliga studenter vid en senast angiven tid-
punkt. Frigorna kan vara antingen divergenta
eller konvergenta. Kurslitteraturen far anvindas
vid utférande av uppgiften.

Lirarperspektiv: Examinatorn ger samma vill-
kor for samtliga studenter. Korp (2003) menar
att denna provtyp tranar konkret uppgiftsorien-
tering under tidspress, vilket trinar en férmaga,
utanfor hégskolan, som samhillet stiller krav pa.
En osikerhet vid denna provtyp kan emellertid
gilla huruvida examinatorn kan sikerstilla vem
som har svarat pa frigorna. Hir foreligger en risk
for inbjudan till "medhjilp” eller "fusk”. Falchi-
kov (2005) tar upp inbjudan dill "fusk” som en
aspekt som talar emot traditionella bedomnings-
metoder.



Studentperspektiv: Formen kan upplevas som
stressande med en 6verhidngande risk att rika ut
for en tankeblockering eller "strul” med datorn
vid examinationstillfillet. Falchikov (2005) for
fram tankar om negativ stress vid traditionell be-
démning.

3.3.2. Beskrivning av alternativa be-
démningsmetoder i hogre utbildning

Med alternativa (non-traditional assessment met-
hods) avses de provformer som inte utgors av
“normalpraxis”. De alternativa proven ir kontext-
beroende (av undervisningsimnet). Det som i ett
sammanhang kallas traditionell bedémningsmetod
kan i ett annat sammanhang kallas alternativ be-
domningsmetod. I en artikel pa nitet som hand-
lar om alternativa bedémningsmetoder’ framférs
att olika bedomningsformer kan relateras till oli-
ka universitetsimnen. Inom humaniora bestod
94 % av examinationerna av essier medan inom
matematik och IKT var det enbart 39 % som
skrev essder. Hir var det mer frekvent med alter-
nativa provformer. Vid diskussion av alternativa
examinationsformer 4r det viktigt att beakta olika
dmnestraditioner. Korp (2003) menar att istillet
for att kunskapandet sker utifrin kontroll bor
kunskap inriktas mot utvecklande fé6rmégor som
metakognition, processkunskap och strategisk
kunskap. Exempel pa alternativa examinations-
former 4r tillimpningsprov, presentationer, port-
folio, utstillningar m m. Det kan gilla att 6sa ett

> Students ‘experiences of higher education. wwuw.leeds ac.uk/

educol/niche/r2_035.htm (070508)
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problem, att skapa en produkt eller att planera ett
projekt. Korp beskriver att autentiska prov r en
variant av tillimpningsprov. Dessa syftar mot ett
langsiktigt lirande utanfér hogskolekontext, s.k.
transfer. Nira autentiska prov befinner sig prov-
former som rollspel, simultanprov, utférande av
planerings- och konstruktionsuppgifter.

Lirarens roll som examinator ir inte sjilvklar.
Falchikov (2005) tar upp bl.a. sjilvbedomning,
parbedémning och gruppbedomning som alter-
nativ. Dessa bedomaralternativ forutsitter klara
bedomningskriterier. Sjilvbedomning avser att
examinera det egna arbetet genom reflektion
over savil kunskapsinhimtning, progression och
utveckling. Ett exempel pa sjialvbeddmning 4r ar-
bete och dokumentation med hjilp av portfolio.

Mojliga for- och nackdelar

Falchikov (2005) tar upp att alternativa bedom-
ningsmetoder kan kopplas till ett okat student-
inflytande som involverar studenterna i ett aktivt
lirande och ett 6kat ansvar (vir kursivering),
vilket 4r syftet vid hogre utbildning. Liskin-Gas-
parro (1997)¢ menar att lirare som anvinder al-
ternativa bedomningsmetoder ocksd undervisar
med inriktning pa reflektion, kritiskt tinkande
och ansvar for egen inlirning,.

¢ Comparing Traditional and performance-based Assess-
ment.  www.sedl.org/loteced/comparing_assesment.
html (070508)
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Morley (2007)” menar att en dverging till allt-
mer icke traditionella bedémningsmetoder gor
ansprak pa att #d bor avsittas for implemente-
ring och utveckling av formativ feedback i olika
former.

Students need not only to be introduced to dif-
ferent assessment activities from the beginning
of their studies but to continue to be challenged,
to avoid creating any impression that “essay and
exam’ is normal or any incentive for them to
orientate their studies sorely towards improving
their performance in those activities” (s 6).

Aven om Falchikov (2005) foresprikar alterna-
tiva beddmningsformer si uppmirksammar hon
ocksd de nackdelar som kan uppstd: Studenten
kan uppleva det oklart med vem som examinerar,
t.o.m. att ldraren vill spara tid, bedémning av stu-
dentkamrater ir svért, “students dislike having to
mark their peers”, och det finns genus- och etni-
citetsaspekter som ytterligare behover studeras.

3.4. Narvaroplikt pa hogskolan

Vart intresse for analys och diskussion av begrep-
pet “studentnirvaro” vicktes utifrin en debatt-
artikel i Universitetsliraren. Lundstrom (2007)
menar att den kritik frin hogskoleverket som rik-

7 Introducing Non.traditional assessment methods av Dr
Neville Morley. Department of Classics & Ancient
history, university of Bristol. www.hca.heacademy.

ac.uk/resourcees/case_Studies  /morley-nontrd-assess.
php(070508)

tats mot lararutbildningarna ir befogad avseende
otydlig kunskapskontroll, svaga examensarbeten
m.m. Forfattaren vicker tankar om huruvida
kunskapssynen pa lirarutbildningarna ger felak-
tiga signaler till studenterna avseende graden av
narvaroplike.

Vid ett virmlindskt universitet lyder den fjirde
paragrafen i "Regler fo6r grundutbildningen:
Som huvudprincip giller att deltagande i under-
visningen ir frivillig frin studentens sida. Obli-
gatoriska moment kan férekomma om detta ir
nddvindigt for att uppna faststillda kursmal.”
(Sedan foljer resonemang som innebir att dven
obligatoriska moment inte behover vara obliga-
toriska). (s. 17, forfattarens parantes i citatet).

Lundstrom menar att det finns en begreppslig
forvirring om “nirvaro” och foresprakar tydligare
rikdlinjer. Forvirringen beror pa att man tolkat
frivillig=onodig och obligatorisk=nédvindig.

Vilka traditioner finns pd LHS avseende stu-
dentnirvaro kopplat till beddmning? Vad siger
regelverket?

Vid granskning av nagra kursplaner/studiehand-
ledningar har vi funnit att i flera kurser uttrycks
studentnirvaro pa ett oklart sitt; frin “obligato-
risk nirvaro vid alla lektioner” till ”minst 60 %
(alt. 80 %) ndrvaro” eller ocksd uttalas ingenting
alls om nirvaroplikt. I en av de granskade kurs-
planerna finns t.o.m. motstridiga regler uttalade:
”Former och regler f6r nidrvaro bestims i samband
med kursstart. Senare uttrycks: “Kursen ges i form
av foreldsningar och obligatoriska seminarier”
(vara kursiveringar).



Finns det en dold ldroplan pa LHS, som impli-
cit utrycker att lirarens undervisning ar nédvin-
dig for studentens tillignande av stoffet och att
dirfor nirvaro dr obligatorisk? Gar det att ordna
pa annat sitt sd att nirvaro forutsitts utan att ut-
tryckas i procentsatser? Ar egentligen nirvaro ob-
ligatorisk enligt LHS styrdokument?

Silén (20006) uttrycker: ”If the students get the
feeling of a hidden curriculum (Snyder, 1971)
they start to look for “the right thing” to do (cf.
cue secking, Miller & Parlett, 1974), instead of
reflecting and relying on their own judgements
about the progress of their learning process” (s.
114). Studenterna forsoker forsta vad det 4dr som
lararen bedomer som viktigt (t.ex. obligatorisk
ndrvaro pa lektioner) istallet for att koncentrera
sig pa sitt larande.

Hur ska studenten tolka “minst 60% obliga-
torisk narvaro”? Vilka ir de 40% som inte 4r sd
viktiga? Hur kan graden av studentnirvaro relate-
ras till méluppfyllelse om inte bedémningsinstru-
menten ir klart definierade? Kan istillet klart de-
finierade malbeskrivningar forutsitta studentens
aktiva nirvaro?

Vi har inte funnit nigra uttalade regler for nir-
varoplikt i varken hogskolelagen (1992:1432) el-
ler i hogskoleférordningen (1993:100). I kap. 1,
§4 i hogskolelagen uttrycks: ”...De tillgingliga
resurserna skall utnyttjas effektivt for att halla en
hog kvalitet i verksamheten”. Vidare i §4 uttrycks:
”Studenterna skall ha ritt att utova inflytande
over utbildningen vid hégskolorna. Hogskolorna
skall verka for att studenterna tar en aktiv del i
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arbetet med att vidareutveckla utbildningen. Lag
(2000:260).” T hogskoleférordningen uttrycks i
kap. 6, §6 riktlinjer f6r vad som ska anges i en
kursplan. Dir star ingenting om obligatorisk nir-
varo. Det star emellertid att formerna for att be-
doma studenternas prestationer ska anges.

I Utbildningsplanen (2006) uttrycks under Ml
enligt den nationella examensordningen foljande:

”— sjilvstandigt och tillsammans med andra pla-
nera, genomfora, utvirdera och utveckla under-
visning och annan pedagogisk verksamhet samt
delta i ledningen av denna”. I Rittigheter och skyl-
digheter pi lirarhigskolan (2007) uttrycks att stu-
dentrepresentanter har ritt att vara frinvarande
frin obligatoriska moment i kursen vid speciella
uppdrag. Vidare uttrycks att studenten ansvarar
for liraren eller handledaren ”...hur hon eller
han tillgodogjort sig den delen av utbildningen
som hon eller han varit frinvarande fran (s. 23).
Indireke uttrycks att det kan finnas obligatoriska
moment i en kurs.

Vid samtal med studentkirens vice ordfo-
rande for att stilla frigor om uppfattning om
LHS regelverk avseende nirvaroplikt framkom
att studenter horde av sig till studentkiren med
synpunkter pa oklara regler avseende relationen
ndrvaroplikt och betygssittning: "Lirare gér som
de sjdlva vill”, ”Olika ldrare har olika regler” och
"Det ir speciellt kvinnliga studenter med forild-
raansvar som hor av sig.

Vid diskussion med ndigra kolleger (var for sig)
pa UKL om regler avseende nirvaro uttryckees:
"Det star nigonstans att studenterna inte har
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obligatorisk nirvaro, men jag vet inte sikert.”
”Jag tycker att det ska vara obligatorisk nirvaro.”
”Studenterna har jobb bredvid studierna och prio-
riterar detta. Hogskolestudier ska vara heltidssys-
selsittning.”

Allen (1996) tar upp att kunskapsutvecklingen
tidigare betraktats utifrin perspektivet: lirare-
undervisning-process (férvintat lirande) hos stu-
denten. Idag ir utgngspunkten istillet:

Studenten -> undervisning (vad behovs?)

-> learning outcomes

The more subject-specific, personal transferable
and academic outcomes are clearly expressed,
the more the learner is able to concentrate on
what he/she needs to know in order to succeed
on a given module or course. [...] thereby for-
cing both the student and the teacher to examine
and articulate the relationship between learning
outcomes, assessment and the experience of lear-

ning” (Allen, s. 104).

Allen uttrycker vidare att det inte gar att utga frin
att det dr ldrarens undervisning som har péverkat
studentens lirande. Aven Korp (2003) redogor
for en ny kunskapssyn, som “uppkommer och fir
sin mening i samspelet med minniskor”. Liran-
det kan uppsta utanfor klassrumskontext och kan
dirmed ske wuzan lirarens aktuella undervisning.
Kap. 1: §4 i hogskolelagen (1992:1434) kan
tolkas utifrin att nirvaro ska diskuteras med stu-
denterna och ska relateras till innehallet. Alaniska
(20006) visar att det dr fullt mojligt att utveckla
reellt kunskapssokande utan obligatorisk nirva-

roplike pa hégskolan men forutsittningen ar att
studenter aktiveras i olika beslutsprocesser under
sin utbildning. Lindberg-Sand & Olsson (2000)
hinvisar till teorin TLR® som tar upp atta aspek-
ter pa ldrande, varav en ir maktrelation. Vem har
makten Gver studentens lirande- liraren eller
studenten sjilv? Hur motiveras studenten till att
ndrvara vid alla schemalagda pass pa hogskolan?
Genom interaktiva samtal mellan lirare och stu-
denter om forvintade studieresultat och medel
for att né dit, bor upplevelser av en dold liroplan
kunna elimineras.

3.5. Skriftspraksmédssig kompetens
pa hégskolan — bedémning

I de flesta kursplaner pA LHS anges for betyget
Godkint att studenten ska behirska skriftspraks-
missiga normer. I ndgra kurser saknas dock krav-
nivéer for sprikbehirskning i betygskriterierna.
I skriften Réttigheter och skyldigheter pa lirarhig-
skolan 2007 uttrycks "Med trakasserier menas i
detta sammanhang nir nagon upptrider pa ett
sdtt som krinker en students virdighet eller integri-
tet i studierna och handlingen har samband med
den utsattes kon, etniska tillhorighet, sexuella
laggning, funktionshinder eller trosuppfattning”
(s. 30, var kursivering). P& LHS webbplats’ in-
formeras om sprikstod for studenter som har an-
nat modersmal eller som ir ovana vid akademiska
studier.

8 Teaching and Learning Regimes
? www.lhs.se/likabehandling



En konfliktsituation kan uppstd mellan do-
kument och praktik. En student kan kinna sig
krankt 6ver att fi papekande om daligt (svenskt)
skriftsprak, samtidigt som lararutbildaren gar ef-
ter betygskriterier och ocksa beaktar studentens
limplighet att undervisa i svenskimnet. Pa LHS
har anmilningar 6kat markant avseende stu-
denter som upplever att de har blivit krinkta pa
grund av underkinnande av skriftspraksmissig
kompetens.'

I FS (1993:100) under lirarexamensbeskriv-
ning och i Utbildningsplanen (2000,) star att stu-
denten ska kunna: "— omsitta goda och relevanta
kunskaper i amnet eller imnesomriden si att alla
elever ldr sig och utvecklas”.

Bide lagen om likabehandling och lagen om
forbud mot diskriminering uttrycker hégskolans
ansvar vid genomférande av kurser. Dessutom
ska pd varje ldrarsite finnas lokala dokument
som innefattar handlings- och dtgirdsprogram. I
tolkningen av lagarna innefattas dven social klass,
dvs. studenters olika utbildningsbakgrund som
paverkar bade intagningsmojligheter till hogsko-
lan men 4ven studievana.

I skriften Rattigheter och skyldigheter pa lirar-
hagskolan 2007 uttrycks att varje student ska er-
bjudas en inkluderande studiemilj6 utifrin kon,
etnicitet, sexuell liggning, religion eller funk-
tionshinder. "Dessa mal ska vara vigledande for
planering av utbildningen och Lirarhégskolans
bemétande av studenter och sokande”. I bade

1% Information frin ett personalméote 2007
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jamstilldhetsplanen vid SU'" och vid LHS (Rit-
tigheter 2007) tas aspekter upp avseende forild-
raskap och studier. Uppmirksamhet ska framo-
ver riktas mot speciellt kvinnliga studerande som
ofta utgér gruppen som stannar hemma for vard
av sjuke barn (atgirdsprogram fér 2008). Ur ett
jamstilldhetsperspektiv dr det viktigt att fundera
pa hur kvinnor eller midn som ir ensamstiende
fordldrar kan fi det stod de behéver vid hogre
utbildning.

Falchikov (2005) menar att ytterligare forsk-
ning behévs avseende dven hur konseffekeer kan
relateras till examinationsformer, t.ex. vid sjilvbe-
démning och parbedémning. Falchikov hanvisar
till andra forskares unders6kningar, men 4ven till
en egen studie om hur kvinnor respektive min
upplever syftet med bedémning. Falchikov fann
att min verkade vara mer benigna att betrakta
sambandet bedémning=mitning av kunskap
som viktig (marks”), medan kvinnor upplevde
att syftet med bedémning var att fa en feedback
("co-operation”).

Falchikov framfér dven att det inte gir att
bortse fran att etniska effekter bor beaktas vid
bedémning och att mer forskning behovs. Tian
& Love (2006) redogor for en studie som gjorts
med 13 kinesiska studenter vid ett brittiskt uni-
versitet. Studenterna kinde sig till en borjan obe-
kvima med de kommentarer de fick av lirarna
(summativ feedback) i bérjan av sin utbildning.
De kinde sig krinkta av kommentarer om forslag
till forbattringar. De var vana vid en helt annan

" www.su/utbildning/jimlikhet
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examenskultur, dir de bedomdes summativt. Sa
smaningom skolades de in i den visterlindska
kulturen och problemen avtog.

Forskarnas resultat visar att det finns manga
stereotypiska fordomar om asiatiska hogskolestu-
derande vid visterlindska universitet. En viktig
slutsats som forskarna drar ir: ”...that culture
is not static or deterministic in its influence...”.
Artikeln vicker funderingar avseende beddmning
av “reproducerande texter” och uppfattning om
plagiering. Vid examination av studenter med in-
vandrarbakgrund dr det viktigt att beakta olika
akademisk kultur och att vi biar med oss ménga
stereotypa forestillningar utifrin etnicitet och
kon.

4. Ett projekt om kvalitetssak-
ring och studentinflytande

4.1. OOLA (Opiskelija opetuksen
laadunarvioinnissa= Studenten i kva-
litetsbedémning av undervisning)
— ett finskt utbildningsprojekt

Nedan foljer en kortfattad refererande samman-
fattning av projektets slutrapport Opiskelija ope-
tuksen laadunarvioinnissa (Hanna Alaniska, red.

20006)
4.1.2. Utgangspunkter

Uleaborgs universitet iscensatte ett undervisnings-
projekt med stod av hogskolornas bedémnings-
rad (Korkeakoulujen arviointiveuvosto, KKA).

Projektets fokus lag pa studenterna som en viktig
akeor i kvalitetsarbete men dven pd mojligheter
att utveckla deras roll i detta. Hogskolorna ut-
vecklar redan sina system for kvalitetssikring en-
ligt de mal som beskrivs i Bolognaprocessen. Stu-
denternas roll har lyfts fram savil i de principer
for kvalitetssikring som presenterats av. ENQA
(European Association for Quality Assurance in
Higher Education) som i den finska KKA:s audi-
tionshandbok f6r 2005-2007.

I Finland har studentmedverkan sedan tidigare
goda forutsittningar. Traditionellt har studenter-
nas feedback varit en viktig del i utvecklandet av
undervisning och ett métt av utbildningens kva-
litet. Studenterna har dven haft formell represen-
tation i olika arbetsgrupper och administrativa
beslutfattande. Utifrin dessa forutsittningar pé-
borjade OOLA utvecklingsarbetet.

Till projektet valdes fem yrkeshogskolor och
fem universitet i den ordning som hogskolorna
hade anmalt intresse. Varje hogskola samlade en
projektgrupp som bestod av minst tvd studenter,
representanter for lirare och administration samt
i vissa fall representanter ur andra fér hogskolan
viktiga grupper. Grupperna deltog i utbildningen
som leddes av representanter f6r Uledborgs uni-
versitet.

4.1.3. Utbildning

Det finns inte mycket litteratur om studenter
som aktorer i kvalitetsbedomning av undervis-
ning. Av den anledningen blev utbildningspro-
jektet dven utvecklingsprojekt vars syfte var att



utveckla, klargéra och konkretisera studenternas
roller samt producera material i anknytning till
detta.

Utbildningen pdagick under ca fem manader
(12.9.2005-31.1.2006) och var indelad i tre mo-
ment: forstielse, idéproduktion och rapportering.
I forstaelsemomentet lag fokus pd tinkandet om
att utvidga studentrollen medan idéproduktions-
fasen dgnades ét att hitta olika handlingsméns-
ter. En del av idéerna kunde dven provas under
projektets ging. Rapporteringen blev bide en
sammanfattning av projektet och en planering av
framtida atgirder.
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4.1.4. Studenten i undervisningens kvali-
tetssékring

Grundtanken i OOLA-projektet har varit att det
ar mojligt att forsta studentrollen och studentens
betydelse i utbildningsorganisationen djupare in
endast som en politisk faktor. Detta kan jimféras
med andra organisationer dir grupparbete 4r ett
naturligt sdtt att na resultat. Flera organisations-
studier visar att ju mer makt och beslutsfattande
som flyttas till arbetstagare, desto littare accep-
teras besluten och desto tydligare anknyter man
till dem. Aven motivation, trivsel och belitenhet

OOLA-gruppen vid Tammerfors universitet presenterar sitt tinkande i en tankekarta:

| Kvalitén i undervisning och inldrning ar synlig i studentens verksamhet |

v v

v

Varfor ar studenterna delaktiga
i kvalitetssékring av under-

visningen ?
Akta medlemskap i Undervisningskulturen
ett akademiskt blir mottaglig for
samfund andringar
n Oppenheten
okar
Samarbets- Studenten &r subjektet i Oberoende av Perspektiv pa
kompanjonskap larandet personalkulturen studentens
Nya larande lyfts
Samforstind perspektiv fram
amforstdnd om
mélen
Okande
Undervisning som .
medel‘;‘dr ne Studenten dr den trans‘pa‘u‘"ens‘l
inlirnin béista experten i administrationen
¢ jamforande av

undervisningsakter

Studenterna som
agent i forandring

Den historiska
barlasten saknas

Figur 3: Studenten i kvalitetssidkring av undervisningen.
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okar i takt med paverkan pé eget arbete. Samma
socialpsykologiska monster dr relevanta dven i ut-
bildningsorganisationer i vad det giller planering,
genomforande och kvalitetssikring av undervis-
ning och lirande. Viktigaste motiv till att ta med
studenten i en utbildningsorganisation 4r dock
det faktum att relationen mellan undervisning
och studier till sin karaktir dr ett lirandeprojekt.
Det ir studenten som producerar utbildningens
resultat, ldrande.

Utifran detta perspektiv dr studenten en aktiv
aktor, central producent av resultat och lirarens
viktigaste samarbetspartner i organisationen.

Resultat av utbildning

De deltagande hogskolorna konstaterade att f6r-
staelsen av studentrollen var den viktigaste erfa-
renheten av lirandet. Projektet klargjorde béade
studenternas stillning som samarbetspartner och
betydelsen av deras lirande som mal for kvalitets-
arbete vid hogskolan.

Rapportforfattarna menar att kvalitetsarbete
ofta dr lika med att samla feedback fran studen-
terna. Under projektets ging konstaterades att
detta inte 4r tillrdckligt utan att det utifrdn gen-
svaren maste utvecklas handlingar och att dessa
skall férmedlas till studenterna. Dialogens bety-
delse i feedback och samtalen mellan studenter
och ldrare ansdgs vara viktigt att utveckla och flera
hégskolor planerar samtalande feedbackarenor.

Utvirderingen av studentrollen vickte nya tan-
kar hos deltagarna. Det visade sig att studenterna

ar osynliga i kvalitetsdokumenten. Detta blev
ett viktigt omrade att utveckla. Under projektet
producerades dven flera idéer om studenters roll i
kvalitetsorganisationen. Flera forslag presentera-
des om temat dvs. hur man kan uppmuntra stu-
denterna att delta och hur man kan stodja dem i
detta arbete.

De konkreta forindringarna var dock inte moj-
liga att forverkliga under den korta projekttiden
vilket de deltagande hogskolorna beklagade. Att
konkret forverkliga fornyelser kriver lingre tid,
t.o.m. flera ar

4.1.5. Sammanfattning
OOLA-projektet visade att det 4r bade viktigt

och majligt att ha studenterna med. Genom ett
segt arbete forindras kulturen och studenterna
socialiserar varandra i deltagande. Utvecklingsar-
bete kriver dock att hogskolan dr uppmirksam
och reagerar kontinuerligt. Man maste utvirdera
verksamhet och hitta nya medel och metoder i att
uppmuntra studenterna. Det som uppmuntras i
dag kan vara ute i morgon.

De hogskolor som deltog i projektet konstate-
rade att trots att Finland i europeiskt perspektiv
ir ett framgéingsland vad det giller studenternas
deltagande i beslutsfattande, borde man rikta
mer uppmirksamhet pd sjilva lirandet. Den
finska beddmningskulturen har tyngdpunkten i
tentamina. Studenten bedoms och han eller hon
far ofta resultatet endast i numerisk form. Mer
uppmirksamhet borde enligt férfattarna dgnas ét



lirande och dess framskridande, liksom givande
av feedback till studenterna om deras utveckling
eller pa vilket sitt deras lirande var synligt. Pro-
jektet fokuserade pa den bedémningskultur som
rader vid finska hogskolor. Under projekttiden
blev det mojligt att reflektera forutom over kul-
turen iven over studenterna. Vilken sorts studen-
ter har hogskolan? P4 vilket sitt har hogskolan
uppmirksammat den och lyssnat pa dem? Vilken
sorts interaktion forekommer det mellan lirare
och studenter? Pa vilket sitt stddjer lirarna stu-
denters lirande? Hur seriost utnyttjar lirarna stu-
denternas erfarenheter om lirande?

Projektet bekriftade att bedomningen av un-
dervisning dr en vital del av kvalitetssikringen
och att studentens roll i bada faktorer ir central.
I ett vidare perspektiv betyder bedémningskultur
av lirande diskussion om lirandets mal, arbetssitt
och resultat men 4ven vigledning mot kvalitativt
bittre larandeakter. Samtidigt som bedémnings-
kulturen utvecklar samarbetet mellan liraren och
studenten utvecklar den idven kvalitetssikring
ur studentperspektiv dir studentens lirande ar i
centrum. Utifrin detta kan man utveckla diskus-
sionen om andra forutsiteningar for lirande dvs.
undervisningens kvalitet.

OOLA-projektet visade att det dr mojligt att
uppna praktiska resultat dven under en begrin-
sad tid. Deltagande hogskolorna utvecklade uti-
fran sina egna kontexter konkreta program som
presenteras i rapporten.
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5. Empiri 1

5.1. Inledning

Falchikov (2005, s. 5) visar utifrdn frigan ”Varfor
bedoma?” en skiljelinje mellan summativ respek-
tive formativ bedomning och placerar feedback
for studenten inom den formativa bedomnings-
kategorin. Hur kan formativ respektive summativ
bedémning kombineras i traditionella och alter-
nativa examinationsformer? Implementering av
en muntlig examinationsform i en kurs pd Lirar-
hogskolan provades samtidigt som en traditionell
examinationsform (skriftlig hemtentamen) bibe-
holls under hostterminen 2007, f6r att underséka
huruvida de bida formerna later sig kombineras.
Det ir enbart den muntliga examinationsformen
som kommer att analyseras.

5.1.2. Implementering av muntlig exami-
nation kopplat till sjalvvéardering och larar-
feedback

Tid: fem veckor

Kurs: Didaktiskt perspektiv pa lis- och skrivutveck-

ling. Kurskod: U1124B
Moment 1: Kursmomentet behandlar tidig sprakut-

veckling och ldsprocessen. 5p

Fore examinationstillfallet

Vid kursstarten klargjordes tydligt nir studen-
terna bedomdes. Utifran perspektivet att studen-
ten gar kursen for att ldra sig klargjordes ocksa
bedomningstillfillena. Ovriga redovisningar och
litteraturdiskussioner utgjorde inte bedémnings-
grund for betyg. Avsikten var att studenterna
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bade skulle kunna vicka fragor och dven kunna
redovisa innehall uzan bedomning som syftade
till betygssittning under kursmomentet. Vid des-
sa tillfillen férekom enbart formativ bed6mning,
dvs. feedback fran ovriga kursdeltagare och kurs-
lirare. Under kursmomentet var det hég student-
ndrvaro, oftast 100%.

De tre tillfillena som angavs som bedomnings-
grunder var: 1. muntlig examination 2. skriftlig
examination och 3. filtstudiedagbok. Sistnimn-
da uppgift utférdes under en av fem kursveckor
och skulle spegla egen reflektion genom praktisk
observation. I respektive muntlig och skriftlig
examination delades kurslitteraturen upp sa att
en fordjupning gjordes av halva kurslitteraturen
at gangen. Detta uttrycktes i studiechandledning-
en. Studenterna skulle hinvisa till och analysera
samtlig ingdende litteratur utifran olika perspek-
tiv. Kurslitteraturen delades upp i tva delar och
examinerades var for sig. Detta for att fa ett "dju-
pare” forhéllningssitt till ingdende kurslitteratur.

Muntlig  examinationsuppgift: ~ Studenterna
skulle utifrin en av kursbockerna relatera till 6v-
riga kursbocker, seminarier och filtstudier uti-
fran fem dimensioner. Vid examinationstillfillet
skulle en lott avgoéra vilket omride man skulle
redogéra for. Den muntliga examinationsuppgif-
ten delades ut en vecka fore examination.

Vid ett lektionspass fore den muntliga exami-
nationen togs begreppet studieteknik upp. Samt-
liga studenter involverades i en diskussion om
hur man kunde ldsa litteraturen. Flera grafiska
modeller presenterades av studenterna pa tavlan.

Studenterna uppmuntrades att diskutera och lisa
litteraturen tillsammans dven om examinationen
skulle bedémas individuellt.

Examinationstillfiller

Vid den muntliga examinationsformen (grupp
om 5-6) satt examinator och 5-6 studenter vid ett
ovalt bord. Studenterna skulle hilla ett kort an-
forande for varandra om ett begrinsat delomrade
i kursen (5-10 minuter). Ovriga studenter skulle
sedan integreras i en vidareutvecklad diskussion.
Aven examinatorn ingick i diskussionen. Tidsat-
gangen var 75 minuter/grupp. Sammanlagt var
det fyra examinationsgrupper.

Studenten hade i forvig fitt en beddmningsma-
tris. Efter avslutad examination skulle studenten
gora en sjilvevaluering utifrin tre omraden och
tre nivder (grad av): 1. teoretisk anknytning 2.
koppling mellan teori och praktik och 3. framfo-
rande. Examinator fyllde i bedémningsmatrisen
med kommentarer under sjilva examinationen.

Uppfoljning av muntlig och skriftlig examination

Efter skriftlig examination och i bérjan av nista
kursmoment triffades examinator och enskild
student for uppféljande samtal (cirka 15 minu-
ter). Vid samtalet inledde studenten med att re-
dogora for sin sjilvvirdering. Examinator visade
sedan sin bedomning och en diskussion om starka
respektive sidor fordes. Examinator och student
enades om betyg for den muntliga examinatio-
nen. Pi bordet lag kriterier for de olika betygs-
stegen himtade frin studiehandledningen. Den
skriftliga examinationstexten bedomdes med en



annan bedémningsmatris som 4ven inkluderade
skriftspraksmissig kompetens. I den skriftliga
bedémningsmatrisen gavs riktlinjer for fortsatt
skriftspraksmissig utveckling. Bedémning av
falststudiedagboken kunde bli utslagsgivande vid
osikerhet om betyg.

Reflektion som examinator: Finns det nackde-
lar med den hir examinationsformen? Ja, den tar
tid och studenter kan bli nervosa under examina-
tionen. Examinatorn fir ocksa en ansvarsfull roll,
vilket kan kopplas till Messicks modell om speci-
ellt sociala konsekvenser vid bedémning (1989,
genom Wolming, 1998). Som ldrarutbildare ar
det viktigt att fundera 6ver vad hinder effer en
bed6mning, avseende studentens sjilvkinsla. Vil-
ken feedback far studenten? Kan studenten och
jag ha helt olika uppfattningar om prestation vid
den muntliga redovisningen och vad hinder da?
Bedémningskriterier fanns i tre skalor men de
kunde ha varit dnnu tydligare utifrin klargérande
om i hur hég grad de olika skalorna paverkade
betyget. Ingen student frigade om detta utan en
diskussion om samspelande faktorer férdes. Detta
skulle dock behova forbittras i matrisen. Kanske
i samridd med studenterna som skulle bedomas?
Vilka faktorer skulle studenterna tycka vara vikti-
gast vid muntlig framstillning?

Vilka fordelar finns? Det dr viktigt att blivande
larare kan artikulera sin kunskap pa ett lactfor-
staeligt sitt. En muntlig examinationsform som
denna kan inte betraktas som ett forhér utan
snarare som en ldrandesituation dir alla i grup-
pen kinner till omradet och 4ven kan komma in
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i diskussionen. Bedémningsformen 4r emellertid
individuell Zven om den utf6rs i grupp. Falchikov
(2005) vicker fragor avseende varfor vi bedomer
och inte minst viktigt 4r den sista frigan, nimli-
gen “varthdn” beddmningen syftar.

5.1.3. Matris om sjalvbedémning

Individuellt uppfoljningssamtal

Det var uppenbart att samtliga studenter talade
med stor insikt om sitt eget larande och sin pre-
sentation under samtalet. Samtliga studenter tog
ett stort talansvar och examinator fick rollen att
lyssna. Studenterna var intresserade av att se hur
bedémningarna stimde overens.

Vid jimforelsen av bedémning diskuterades
styrkor och svagheter utifrin bide examinatorns
och studentens uppfattning.

Hur hég bedémaroverensstimmelse fanns da
mellan lirare och student? I négra fall var det
100 % overensstimmelse. Detta gillde speciellt
for elever som presterat pd VG-niva. Ett flertal
av studenterna virderade muntlig framstillning
lagre 4n examinatorn och forklarade att de hade
kunnat gora framtridandet mycket bittre. Detta
forhallande gillde for bide VG- och G-studen-
ter. Flera uttryckte att flera examinationer borde
trina den hir formagan, eftersom de hade nytta
av den i sitt kommande yrke. Den dimensionen
som hade hogst overensstimmelse var férméagan
att knyta an till teorier. Dimensionen "att knyta
an till praktik” var den dimension som hade stérst
diskrepans vid jimforelse av beddmning mellan
examinator och student. Négra studenter over-
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virderades sig sjilva relaterat till examinatorns
uppfattning. I nagra fall f6rholl det sig tvirtom.
Totalt sett stimde examinatorns och studentens
uppfattning Gverens. Betyget pd den muntliga
examinationen sattes i samrad med studenten.

Utifrdn matrisen diskuterades dven hur studen-
ten sjilv kinde att den kunde utvecklas framéver.
Ingen uttryckte att examinationen upplevts som
forhor, men manga uttryckte att de kint nervo-
sitet innan. Nistan alla studenter uttryckte att de
ovriga i gruppen hade kints som stéd om man
kom av sig. Falchikov (2005) uttrycker att det vid
inforande av sjilvvirdering ibland kan vara stor
diskrepans mellan examinator och student. Nag-
ra studenter uttryckte att de 6nskat mer tid och
de inte fick sagt allt vad de ville. Ndr man kom ut
fran examinationen kom man pd hur mycket mer
man faktiskt kunde.

5.1.4.Matris till skriftlig examination

Efter att ocksd studenttexten genomgdtts avse-
ende forvintat innehall kommenterades skrift-
spriklig kompetens enligt den sista matrisen.
Efter att matrisen visats (starka och svaga sidor
samt riktlinjer for framtida utvecklingsmajlighe-
ter) gjordes en genomgang av studenttexten dir
olika delar i férvidg markerats som exempel pi
foredomlighet i t.ex. analys och klarhet i sprik
— eller pa brister (osammanhingande tankar,
sirskrivningar, meningsbyggnadsfel etc). Sa gott
som samtliga studenter papekade att de aldrig
fatt en sidan hir noggrann genomgéng férut. En
student yttrade: Jag har alltid fitce VG pa mina

texter men innu inte forstatt varfor jag far det.
Nu dntligen forstar jag varfor jag dr vird det!

5.1.5. Resultat av enkéater

Den muntliga examinationsformen foljdes upp
med enkiter. Enkiten bestod av sju frigor och
vi har valt att presentera fem av dem, eftersom
de tvd Ovriga frigorna egentligen utgjordes av
upprepningar. Av 60 studenter ifran tre grupper
svarade 47 studenter pa enkiten.

5.1.5. Sammanfattande resultat och analys

Lirarperspektiv:

Den muntliga examinationen analyseras kort hir
nedan genom tillimpning av Blooms reviderade
taxonomi. Fortydliganden av taxonomin gjordes
utifrin kursmomentets innehdll kopplat till exa-
mination, enligt foljande:

Factual knowledge: Kursmomentets centrala be-
grepp samlades i fem givna kategorier. Studen-
terna skulle visa att de behirskade innehallet i
kursmomentet utifran dessa begrepp.

Conseptual knowledge: Genom att kunna relatera
till olika kursbocker utifrin samma begrepp vid-
gades perspektivet. I vissa fall visade kurslitte-
raturen pa olika uppfattningar. Hur hanterades
detta av studenten vid examinationen?

Procedural knowledge: Lektionspasset om studie-
teknik uppmirksammade studenterna pé olika
inldrningsstrategier.

Meta-cognitiv knowledge: Sjilvvirderingsmallen
och uppféljande samtal med examinatorn med-
vetandegjorde ldroprocesser pa ett metakogni-
tivt plan.



Studentperspektiv

Enkiten visar sammantaget att studenterna vill
ha bade skriftlig och muntlig examination for att
visa sin kunskap. Resultatet av enkiten visar vida-
re att i den studentgrupp som fitt bedémnings-
matrisen i forvdg upplever majoriteten att de ar
medvetna om vad de ska bli bedémda pa. Tydliga
kriterier som delas ut innan bedomning ger hog
kriterierelaterad validitet, enligt Wolming (se s.
5 i rapporten). Den hir lilla studien bekriftar
pa flera sitt Falchikovs studier (2005) avseende
att studenter blir aktiva vid alternativa examina-
tionsformer och att de ocksa visar pé en vilja att
vilja veta mer om olika bedémningsformer, dir
de sjdlva involveras. I nuliget kinns liraren som
en trygg bedémare, antingen 6nskar man sambe-
démning eller enbart att liraren bedémer. Ons-
kemal om uppfoljning och motivering av bedom-
ning kan hirledas till Messicks modell avseende
begreppsvaliditet och sociala konsekvenser.

6. Empiri 2

6.1. Inledning

Den andra empirin bestod av den skriftliga exa-
minationstexten som studenterna i samma grupp
examineras i.

Kurs: Didaktiskt perspektiv pé lds- och skrivutveck-
ling. Kurskod:U1124B

Moment 2: Kursmomentet behandlar lisning och un-
dervisning av skonlitteratur i skolan. 5 p
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Vid introduktionen av momentet informerades
studenterna om att bedémning av deras exa-
mination skall ingd i studien. De fick dven in-
formation om vad som skulle beddmas. Under
momentets ging férekom individuella skriftliga
inlimningsuppgifter som fick feedback av liraren
och muntliga gruppredovisningar med feedback
fran ldraren och i vissa fall av kurskamrater. Stu-
denterna fick veta att det var endast hemtenta-
men som skulle vara bedémningsgrund for be-
tyg. | examinationsuppgiften presenterades dven
betygskriterierna som skulle anvindas.

Enligt Wolming (2006) ir det viktigt atc l4-
raren granskar kritiskt provets utformning an-
giende antalet frigor och deras innehill liksom
iven den kognitiva nivi som provet miter. Aven
kravnivan bér formuleras innan studenterna gor
provet. Blooms taxonomi ar ett av sitten att mita
studenternas kognitiva tankeférmiga (Lofgren
2000). Ett av syftena i vart projekt var att se hu-
ruvida Blooms reviderade taxonomi underlattar
lararens och studenternas bedémning av exami-
nationsuppgiften. Flera féredragshillare under
Umea internationella konferens om bedémning
anser att Blooms taxonomi stoder ldraren i plane-
ringen av undervisning och i bedémning av stu-
denters lirande men dven studenternas forstielse
av bedomning eftersom den konkretiserar be-
démningsgrunderna. Gunilla Nystrom (Lofgren
2006) menar dessutom att den har visat sig vara
den mest anvindbara bedémningsmallen 4ven
for samstamdhetsstudier.
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Kursen Didaktiskt perspektiv pa lis- och skriv-
utveckling har stark didaktisk profil och syftar
till att fa studenterna att reflektera Gver under-
visningen utifran flera didaktiska perspektiv. De
tre didaktiska huvudfragor, varfor? vad? och hur?
har utokats med ytterligare tre: Vem ir den som
undervisar? Vilka ir de som lir sig? och Vilka
ramfaktorer paverkar undervisning och lirande?
Den obligatoriska litteraturen diskuterades och
analyserades utifrin dessa perspektiv under litte-
raturseminarierna. Nérvaron pd undervisningen
var hog. Det gjordes dven klart att det 4r studen-
tens eget ansvar att forsidkra sig om att han eller
hon uppnir momentens kunskapsmal. De finns
skrivna timligen generellt i kursplanen eftersom
den mer precisa Bolognakursplan med tydliga
learning outcomes inte tillimpas for den nu ak-
tuella gruppen. I studiehandledningen beskrivs
innehallet mer konkret och momentets centrala
termer och begrepp anges.

6.2. Gemomforande av examination

Den skriftliga examinationsuppgiften delades ut
en vecka innan momentslutet {or att studenterna
skulle f3 tillfille att stilla frigor om uppgiften och
betygskriterier. Endast tva studenter stillde fri-
gor om sjilva uppgiften. Betygskriterierna vickte
ddremot inga fragor. Studenterna hade fyra arbets-
dagar att sammanstilla texten.

Den skriftliga examinationen dverlimnades till
studenterna i bérjan av nista kursmoment vid ett
enskilt samtal under 10 minuter. Samtalet inled-

des med att studenten svarade muntligt pa fragan
om hur tydliga betygskriterierna var och hur vil
de hade kunnat bedéma sin betygsniva. Liraren
fyllde studenternas svar i blanketten. Skalan for
klarhet av betygskriterierna kunde bedomas en-
ligt foljande skala:

Hur klara upplevde du atr bedomningskriterierna
var?

Vet ¢j — lag grad — mellan — hog grad
Alla studenter utom en ansig att kriteriernas
klarhet var hog, en menade att den var mellanklar
(21 studenter).

Angiende beddmningen av examinationen var
hela gruppen enig: kriterierna hade hjilpt dem att
dels vilja vilken betygsniva de strivade efter, dels
var de eniga om betyget med ldraren. De hade an-
vint olika strategier i sitt skrivande. Nigra hade
borjat med att sammanfatta innehallet med hjilp
av kriterierna f6r VG och sedan fyllt i med G-ni-
vans diskussion. De som trots att de hade strivat
efter VG hade fatt sin examination bedémd som
G medgav att de inte hunnit bearbeta sin text till-
rickligt. Alla var eniga om att examinationen och
gensvaret efter det foregiende momentet hade
hjilpt dem i denna examination som inte kindes
svar att skriva. Uppféljningssamtalet i féregiende
moment hade verkat pi formativ niva, nimligen
framitsyftande. Alla menade att sammanstill-
ningen av momentets innehall i en heltext hade
hjilpt dem att fa en riklig helhetsbild av littera-
turundervisningens komplexitet.



6.3. Bedémningsmatris

Diskussionen om examinationstexten genomfor-
des utifrin den bedémningsmatris som ldraren
hade fyllt i. Férutom innehéllsmatris anvindes
samma matris f6r den sprakliga kvalitén som an-
vints i moment 1. Nigra uttryckte tacksamhet
for genomgang av textens struktur och sprikliga
gestaltning vilket enligt dem inte forekommit i
niagon annan kurs i ldrarutbildningen. Alla ver-
kade ndjda med éverlimnandesamtalet.

7. Empiri 3
7.1. Inledning

Den tredje empirin bestod av en gruppintervju
med 10 studenter. Dessa studenter har olika in-
riktning i ldrarutbildningen (frin forskolldrare
till gymnasieldrareinriktning). Den gemensamma
namnaren mellan studenterna ar att de sedan tvd
terminer tillbaka tillhér samma basgrupp och sa-
ledes ocksd samma partneromrade. Syftet med
gruppintervjun var att fi 6kad insikt om ldrar-
utbildningen utifran ett studentperspektiv. Istil-
let for att intervjua enskilda studenter valde vi
gruppintervjun som form. Gruppmedlemmarna
har triffats tidigare och det finns en 6ppenhet i
gruppen for att lyssna pa varandras uppfattningar.
Detta hade noterats under tidigare grupptriffar
(en av oss dr basgruppsansvarig for den hir stu-
dentgruppen). Studenterna hade fére gruppin-
tervjun fitt reda pa syftet med undersokningen.
De meddelades att deras individuella svar skulle

31

anonymiseras. De fick ocksd besked om att de
kan fi tillgang till att ldsa den firdiga rapporten
om intresse for detta foreligger.

Genomfoérande

En frigeguide hade utarbetats i férvidg. En av
oss var moderator och den andra var observator.
Observatorn férde kontinuerligt anteckningar
under samtalet. For att yteerligare sikra infor-
mationen frin studenterna anvindes ocksi s.k.
kortskrivningar fore diskussionerna. De resultat
som framkom vid diskussionen med studenterna
bygger savil pa observatorns anteckningar som
kortskrivningar. Moderator och observator har
ocks3 tillsammans bearbetat materialet.

Overgripande teman i gruppdiskussionen var:
examinationsformer i ldrarutbildningen, likvir-
dighet i bedomning, studentinflytande (genom
bl.a. kursutvirderingar)

7.1.1. Vilka examinationsformer har ni
hittills haft?

Efter kortskrivning fick studenterna ldsa upp vad
de skrivit och sedan vidtog en gruppdiskussion
om olika examinationsformer pa hogskolan.

7.1.2. Resultat och analys av gruppinter-
vju

Gruppintervjun byggde pd att medlemmarna
kinde varandra sedan tidigare. I en gruppinte-
vju kan bide enskilda uppfattningar framkomma
men det kan ocksd uppkomma en gruppaverkan
genom att vissa personer dominerar i uppfatt-
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ning. Resultatet av den hir studien bygger pa
uppfattningar frin endast 10 studenter och kan
givetvis inte generaliseras till att spegla andra stu-
denters uppfattningar utanfor gruppen. Gruppen
dr dock heterogen utifrin forhallande olika ut-
bildningsinriktningar.

Lofgren (2006) menar att studenter bér kom-
ma i kontakt med olika examinationsformer
under sin utbildning. Den hir lilla studien visar
att flera olika examinationsformer representeras.
Dock visar inte studien att varje enskild student
far vara med om olika examinationsformer under
sin utbildning. Det framkom att manga studenter
upplever regelverk och betygskriterier som vaga,
vilket paverkar kvalitetssikringen i utbildningen.
”Studentinflytande” dr ett exempel pd begrepp
som inte noggrant definierats fr studenterna och
ddrfor blir begreppet diffust. Studenterna far t.ex.
olika besked av lirare om obligatoriska moment i
en kurs och hur frinvaro ska kompenseras.

Regler f6r omtentamen och villkor for dessa
verkar inte heller ha klargjorts fér studenterna,
vilket handlar om ritssikerhet och i forling-
ningen handlar det om high stakes (Korp, 2003).

I foldern Rittigheter och skyldigheter pd Li-
rarhigskolan 2007 uttrycks klara rikdinjer for
antalet omtentamenstillfillen och dven for be-
tygssittning vid omtentamen. Hir har givetvis
studenterna sjilva en skyldighet att ta reda pa vad
som giller. S& dven ldrarutbildare.

8. Diskussion

8.1. Sammanfattande huvudresultat

Studentens sjilvbild och lirande paverkas av utbild-
ningsorganisationen. Delaktighet i beslutsfattan-
de paverkar motivationen f6r och anknytningen
till studier. Medverkan vid undervisningsplane-
ring redan pa ett tidigt stadium okar studentin-
flytandet och studentens ansvar for sitt lirande.
Oklarheter avseende rittigheter och skyldigheter
som rader enligt styrdokument pa LHS forsva-
rar likvirdig bedomning. Blooms taxonomi har
visats sig vara tillimplig vid askadliggérande av
betygskriterier och kognitiva kunskapsnivéer, vil-
ket i sin tur underlittar studenternas majlighe-
ter till sjalvbedomning. Den examinationsform
som studenterna bedomde som minst rittvis dr
gruppbedémning, som inte lyckas visa individens
larande. Feedback i olika former upplevs som
viktiga for att utveckla lirandet. Om studentens
larande stills i fokus kan inte varje lektion eller
undervisningstillfille betraktas som betygsgrun-
dande. Obligatorisk nirvaro pi lektioner kan
inte vara en garanti for lirande och dirfor borde
regler for nirvaro diskuteras i relation till upp-
naendemal och examination. Detta i sin tur f6r-
utsitter i sin tur att learning outcomes ir tydligt
beskrivna och ocksd majliga att uppna dven utan
obligatorisk nirvaro.



8.2. Examinatorers svarigheter och
mojligheter

Ovanstiende huvudresultat ir intressanta att stil-
la mot Humles PM till rektor om Examinationers
svdrigheter och mojligheter, som omniamndes i rap-
portens inledning,

Humle tar upp en problematik avseende att stu-
denterna far oklar information infor inlimnings-
upgifter och att informationen ocksa tillkommer
efter hand istillet for att kriterier f6r bedomning
ar klart uttalade fran borjan.

Oklarheter rader utifran hur olika lirare beds-
mer inlimningsuppgifter. Humle visar att olika
lararutbildare rittar sig efter olika regler, s.k.
dolda laroplaner (virt uttryck). I vissa fall far stu-
denten vidta atgirder efter inlimnad uppgift och
efter utsatt inlimningsdatum och kan siledes fa
hogre betyg. Andra lirare uttalar noggrannhet
med inlimnad uppgift och inlimningsdatum.
Inga forindringar tillits i efterhand utan betyg
sitts pa lika villkor for studenterna. Betyget U
som rapporteras in kan ocksa betyda olika saker,
enligt Humle. Det kan betyda att ingen uppgift
har limnats in, det kan ocksa betyda att uppgif-
ten inte uppfyller kravet for godkind. I det forra
fallet limnar vissa lirare in ”blankt” (tomt i be-
tygsrutan). Humle sammanfattar bla. ate: Stu-
denter har inte lika forutsittningar och bedéms
inte likvirdigt, ldrares personliga stillningsta-
ganden eller slumpen avgor. Det gar inte att se
vilken handledning som ligger bakom betyget,

dvs. hur mycket lotsning som studenten har fitt.
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Kursstatistik over studenter med betyget U kan
inte avldsas med sikerhet. Det gar inte att utldsa
hur méinga som egentligen varit underkinda och
vilka som dnnu inte bedomts.

Avseende nirvaro pa hogskolan menar Humle
att det finns vaga begrepp som “varje seminarium
dr examinerande”. Detta kan betyda en indirekt
eller direkt narvaroplike f6r studenten. Har rader
oklarheter.

Avseende den teoretiska delen i olika kurser
sa menar Humle att den delen bor examineras
hardare och pi olika sitt. Manga examinationer
kriver inte djupanalys av kurslitteraturen. Humle
menar ocksa att studenterna under sin utbildning
borde fi vara med om varierade examinationsfor-
mer, och uttrycker om muntliga examinationer,
t.ex.: "Muntliga redovisningar tar mycket resurser
men har stark koppling till lararyrket”. Samtidigt
papekar Humle reliabilitetsproblem vid muntlig
gruppexamination, dvs. nir studenten inte blir
individuellt bedomd. Gruppbedémningar bor
ses Over sa att de kan utvecklas och sikra likvir-
digheten i bedémning. Vi har varit tvungna att
begrinsa urvalet av information frin projektet
och har i hog grad utgatt fran nyckelorden i vart
projekt.

8.3. Betygskriterier

I en kurs i vetenskapsteori och forskningsmeto-
dik p& D-nivd under vt 2007 som gavs pa LHS
fanns tre betygsnivéer i kursplanen. Kursen hade
ingen studichandledning och saledes inte heller
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kriterier f6r de olika betygskriterierna. Betygs-
kriterierna visades aldrig och vid slutet av kursen
kom det fram att hela gruppen (14 st) hade fitt
betyget G. Kan det vara si att ingen uppnadde
betyget VG? Hur skulle studenterna kunna ar-
beta med sitt lirande for att uppnd hogsta betyg
om kriterierna var okinda for dem?

8.4. Bedémningsprojekt vid Malmé
hégskola

I dokumentet Om bedomning'? gors en kort pre-
sentation om olika sitt att involvera studenter i
bedéomning. Hir framgér att studentens roll i be-
démning av sig sjilv och av andra studenter i bor-
jan av utbildningen 4r mer perifer for att sedan
utvecklas till att bli alltmer central. Studenterna
involveras s sminingom i att utveckla kriterier
i olika kursmoment. Dessa tillimpas sedan och
utvirderas. Studenten far jimfora sin bedomning
med “expertens”, dvs. i det hir fallet kurslararens.
Studenterna far dven utveckla former for grupp-
bedémning genom att de dven involveras i atti-
tydinstillning till grupparbete. Hur mycket har
man bidragit med enskilt till gruppens lirande
osv.

8.5. Metoddiskussion

Vi har haft begrinsad tid for att utféra den hir
studien (tva och en halv vecka totalt) och dirfor
har vissa begriansningar fatt géras. Darmed maste

2 www. Google.com. Sékord: Malmé hégskola. Gunilla
Svingby. Dokumentet ’Om bedémning”.

resultaten tolkas utifrin att det enbart ar en be-
gransad studie. Dock menar vi att vira resultat
visar att det dr viktigt att utéka samarbetet med
studenter for att kunna uppna en god kvalitets-
sikring och for att fa till stind ett aktivt lirande.
Detta bekriftas dven av andra studier som gjorts
om bedémning pa hégskolan.

Vi implementerade tvd examinationsformer
i grupper dir vi sjilva undervisar. Om vi hade
haft mer tid s& skulle studien ha utokats si att
dven andra ldrarutbildare blev involverade. Detta
skedde enbart i liten utstrickning.

Gruppintervjun kunde ha utokats till att inne-
fatta fokusgrupper for att fi mer spridning i stu-
dentuppfattningar. De studenter som intervjua-
des var i borjan av sin utbildning. Det skulle ha
varit intressant att jimfora studentuppfattningar
i slutet av utbildningen.

Vi skulle ha besokt Uledborgs universitet och
face hora mer om projektet men sjukdom gjorde
att studiebesoket fick instillas. Vi har darfor fatt
redovisa projektet med hjilp av tillskickade skrift-
liga dokument. Vi har varit tvungna att begrinsa
urvalet av information fran projektet och har i
hég grad utgatt frin projektets nyckelord.

8.6. Framtida méjligheter

Bedémning 4r en firskvara och méste utvecklas
kontinuerligt allteftersom samhillets krav okar.
Utifrdn den litteratur vi tagit del av och de er-



farenheter olika hogskolor férevisar, maste man
konstatera att reellt studentinflytande méste ut-
arbetas 4dven inom ldrarutbildningen.

8.6.1. Studentinflytande

Utvéirderingar
De kursutvirderingar som enligt rektorsbeslut
midste goras innehdller en gemensam numerisk
del men dven mojligheter f6r kursansvariga att
ligga till 6ppna fragor. Det dr svért att veta hur
medvetet dessa fragor stills. Vid forsta anblick
ser det ut som om utvirderingen skulle fungera
som en sorts attitydundersdkning. Studenterna
reflekterar inte Gver sitt eget lirande utan uttalar
sig om hur vil eller illa liraren har lyckats organi-
sera undervisningen och vad de tyckt om ldraren.
Detta har ur lirarsynpunke foranlett till fack-
liga forhandlingar dd studenter i vissa fall skrivit
krinkande utlatanden av namngivna lrare. Efter
ett beslut vid en central MBL-férhandling beslu-
tades att alla antydningar pa personer skulle tas
bort frin den text som ligger pa webben.
Utvirderingen av endast lirarens undervisning
har dven ett annat problem: arbetsgivaren har
kunnat anvinda lirarutvirderingar som underlag
i loneférhandlingar och vid bemanning av kur-
ser.

8.6.2. Examinationsformer

Muntlig examination

En intressant majlighet f6r utveckling av munt-
lig examination, om den utgdr frin att studenten
ska bedomas avseende muntligt anforande, ir
att den skulle kunna utgd frin retorikens faser.
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En matris utifrin den retoriska processen skulle
kunna utarbetas och delges studenterna i forvig.
Hir asyftas de faser som Stromqvist (1996, 1998)
redogor for:

Intellectio (forstd uppgiften)

Invento (att hitta uppslag)

Disposition (att ordna stoffet)

Elocutio (formulering)

Memoria (minnesteknik)

Pronuntatio och actio (framférandet)

Virdena for de olika inbérdes komponenterna
skulle kunna skrivas in som rapoing for att klar-
gora bedomningskriterierna. En sidan bedom-
ningsform med virdering av olika formégor skulle
kunna utvecklas i samarbete mellan ldrarutbilda-
re och studenter. S& smaningom skulle modellen
eventuellt kunna kopplas till bedomning mellan
olika lrarutbildningar nir muntliga framforan-
den ska bedémas. Det maste givetvis klargoras
hur respektive speciell kunskap inom omradet
bedoms i relation till speciell egenskap att kunna
artikulera kunskapen (begreppsvaliditet).

Ovan nimnda form skulle kunna tillimpas vid
sjalvbedomning eller vid parbedéming (grupp-
bedémning) om kriterierna ir tydliga, dvs. varje
komponent bor i hdgre grad konkretiseras genom
underrubriker. Bedomningen skulle bide kunna
vara formativ (hur kan jag/du som student ut-
vecklas vidare genom kontinuerlig 6vning) och
summativ (sd hir utvecklades de olika kompo-
nenterna sammanlagt i slutet av utbildningen).
Expert och novis skulle kunna diskutera och jaim-
fora underlag f6r bedomning.
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8.6.3. Likvéardig bedémning

For ett flertal studenter handlar beddmningen om
high stakes, dvs. satsning pd hogskoleutbildning
som ska ge utdelning i ett framtida akademiskt
arbete. Det kan da anses som “livsavgorande”
for studenten att fa s likvirdig bedémning som
mojligt. Studenten maste kunna kriva att larar-
utbildare i samma kurser bedémer pé likvirdigt
sitt och att examinationerna speglar de forvin-
tade studieresultaten. Lirarstuderande forvintas
att ldra sig att kunna bedéma sina skolelevers
kunskaper och att skoleleverna ocksd ska kunna
ta ansvar for sin kunskapsutveckling. P4 motsva-
rande sitt borde lirarutbildare fi 6kad kunskap
om bedémning pa hogskolan. Vid Umed uni-
versitet dr det t.ex. obligatoriskt for utbildare att
delta i kurser om bedomning. Vilka satsningar
har universitet framover rdd med att satsa pa av-
seende hogskollirares vidareutbildning i bedom-
ning? Vid évergang till Bolognasystemet som ska
vara klart 2010, och vars frimsta syfte ir att 6ka
rorligheten for studenter, dr det speciellt viktigt
att se over former for likvirdig bedomning pa
samma lirosite men ocksi mellan olika lirositen
i olika linder. Savil projektet i Finland samt pro-
jektet vid Malmo hogskola visar pd att det finns
ménga och méjliga vigar att ga pa vdg mot att
involvera studenterna att ta alltmer eget ansvar
for sitt lirande.

Ett antal organisationsstudier visar att ju fler
beslut och ju mer makt som flyttas till arbetsta-
garen desto storre blir motivationen for arbetet.
Sammalunda borde gilla pa en hogskola utifran

maktf6rdelning. Pd hégskolan ir det studenter
som i faktisk mening producerar utbildnings-
resultat, i form av lirande. Endast studenterna
sjalva kan avgora pa vilket sitt lirandemal har
uppnatts och pa vilket sitt lirandeorganisationen
har hjilpt henne eller honom i maluppfyllelsen.
Om en student enbart skulle betraktas som klient
skulle klagomal kunna framforas over att han eller
hon upplever att den inte lrt sig ndgot nytt trots
nidrvaro vid undervisningstillfillena. Eftersom
studenten ir subjektet, den mest centrala aktéren
i lirandeprocessen kan han eller hon siledes inte
betraktas som objekt i lirandet.

Bedémningsgrunder

Med nuvarande regler pdA LHS kan studenten
tentera om kursmomentet fem ginger enligt ri-
dande styrdokument. Om en student har fatt be-
tyget G ir det synnerligen, i stort sett omojligt,
att ldsa upp betyget till VG. Om en student har
fate betyget U (t.o.m. flera ganger) ar reglerna si-
dana att det sker en ny forutsittningslos bedom-
ning, vilket gor det fullt mojligt for studenten
att fA VG. Kan man i dessa fall tala om likvirdig
bedomning? Efter tvA omtentamen har dessutom
studenten mojlighet att byta examinator som
kanske bedomer pé ett helt annat sitt dan forsta
examinatorn.



8.7. Forslag till fortsatt diskussion
om bedémning pa hoégskolan och
kommande projekt

1. Institutionen engagerar studenterna i plane-
ring av kurserna (ingangarna) redan innan
kursplanerna faststills.

2. Utbildningen skall ses utifran ett helhets-
perspektiv ddr studenternas roll i planering
och genomférande klargors.

3. Studenternas ansvar for sin egen inlirning
gors synlig i olika dokument: studiehand-
ledningar, pé institutionens hemsida och vid
muntliga sammantriffanden. Studenternas
ansvar giller dven utveckling av utbildning
genom konstruktiv feedback.

4. Studenternas roll skall vara synlig i olika do-
kument.

5. Enhetliga grunder for bedémning borde
forstirkas som en del av pedagogisk strate-
gi. For en likvirdig och rittvis beddmning
borde bedomningsgrunder och — kriterier
beskrivas tydligt.

6. Lidrare och studenter bor lira sig feedback-
kultur. Hur ser en bra feedback ut, hur ger
man feedback och hur tar man emot det,
hur hanteras feedback.

7. Gemensamma regler. Tydliga anvisningar
om vad som giller, t.ex. vissa “masten”:
deadline och kravet att halla fast vid dem.
Viktigt att regler och anvisningar efterlevs
av alla.

37

8. Grupputvirderingar i stillet f6r individu-
ella kunde utoka motivationen att utvirdera
kurser.

9. Utvirderingarna bor vara synliga i fortsatt
kursplanering..

10. Ventilering om undervisningens kvalitet
i dialog med studenterna vid nigon sorts
samtalsarena

11. Kvalitetssikring under utbildningstiden
borde innebira att samtliga studenter far
mojlighet att examineras med bade traditio-
nella och alternativa examinationsformer.
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Jannis Garefalakis

Mellan tradition och forandring — examination
och examinationsformer vid LHS

Examinationen och examinationsformerna be-
traktas ofta som en teknikalitet, dvs. konsten att
mita kunskap pa ett objektivt sitt. Denna syn
pa beddmning har sina rétter i en behavioristisk
forskningstradition med stark influens ifran diffe-
rentiell psykologi'. De tvd traditionerna har haft
en dominerande stillning betriffande lirande
och bedémning i mitten av 1900—talet™.
Catherine Taylor (1994) hivdar att mittekni-
ken som examinationsform bygger pa foljande
principer:
— Manga uppgifter och fragor
— Det framgir inte vilka uppgifter som ar litta
eller svara
— Uppgifterna beddms med poing eller delpo-
ing och med en hdg poingsumma
— Grinser faststills med procent eller poing
— Det ir ofta hemlighetsmakeri med vilka
uppgifter som kommer pa ett prov.’

Mitteknikens anhingare ligger stor vike vid att

' Taylor, 1994, s. 236.
2 Garefalakis, J, 2006, s. 8 ff.
3 Seidven Mahl, P, 1998,s. 111-112.

bedoma hur lirobokens innehall (direkt innehall)
uppfattas av studenten. Det indirekta innebillet’
(formagor och kvaliteter) som férvirvas i relation
till en lirandeprocess 4r av mindre betydelse for
dem.

Psykometrin ifrdgasattes under 1970- och

1980-talet av olika anledningar:

— Det vilade pd behaviorism och differentiell
psykologi — tva forskningstraditioner som
kinnetecknas av ett mekaniskt f6rhillnings-
satt till kunskap och lirande

— Studenten orienteras mot ett ytligt lirande
(memorering av fakta) i stillet for att beakta
ett djupinriktat lirande

— Studenter med hoga betyg anvinde mer tid
pa att fundera ut vad som l6nade sig betygs-
missigt 4n att fordjupa sig i innehallet

Projektansckan — Centrum fér studier av pedagogiska
verksamheters

kunskapsinnehdll. Lirarhogskolan i
Stockholm, Institutionen for samhille, kultur och li-
rande.

Om begreppen direkt innehdll och indirekt innehall
se Projektansokan — Centrum for studier av pedago-
giska verksamheters kunskapsinnehill. Lirarhdgskolan
i Stockholm, Institutionen for samhille, kultur och Ii-

rande.
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— I en demokratisk utbildning har studenten
ritt att veta vad som krivs for att uppna ma-
len. En redovisning av mal och betygskrite-
rier 4r darfor en skyldighet f6r skolan och en
demokratisk rittighet for studenten.

I slutet av 1970-talet influerades svensk lirar-
utbildning av progressivism®, kognitivism’” och
fenomenografi® — tre forskningstraditioner som
lagger vikt vid ldrandeprocessen och dven pa stu-
dentens/elevens sitt att tilligna sig skolans inne-
hall. Som en f6ljd av detta och med inspiration
av Bloom, (1956), forsokte man att utveckla tax-
onomiska bedomningsscheman for att bedoma
elevens/studentens tinkande’.

Ett taxonomiskt beddmningstinkande fick svag
forankring i Sverige under 1980—talet pa grund
av progressivismens och kognitivismens ifrdga-
sittande av sociokulturellt inriktade forskare.
Ett forsta forsok att anvinda SOLO-taxonomin
i en reviderad version gjordes vid Saltsjobadens
Samskola ar 1986. Forsoket fick inte nagot storre

¢ Progressivisterna anser att viktig kunskap ir den funk-
g g p

tionella: det som eleven kan ha anvindning av. Kunskap
ir inte manifest utan forinderlig och sammanhangsbe-
roende. Se Hartman, S, 2005, s. 228 ff.
Kognitivisterna (Jean Piaget, Jerome Bruner m.fl.) ifra-
gasitter behaviorismen och ir intresserade av det som
inte ir observerbart och som sker inne i den lirandes
huvud.

Fenomenografin fokuserar pd kvalitativa skillnader i
studenternas sitt att forstd ett avgrinsat innehill. Se
Marton, F; Dahlgren, L-O; Svensson, L & Siljo, R,
1977.

% Se Bloom, B.S. (ed.) 1956.

gehor pa grund av det var svért att anvindas vid
bedémning av dmnesspecifika kunskaper. Ett
lyckat undantag idr diremot de s.k. bedomnings-
matriserna som fortfarande anvinds for bedom-
ning av elevens kunskaper i naturvetenskap och
matematik'’.

Det svenska skolsystemet har genomgitt flera
reformer under 1990- och 2000-talet. Refor-
merna var riktade mot skolans kommunalisering,
decentralisering, avreglering, malstyrning och re-
sultatansvar.

Enligt dessa reformer skall ett delat ansvar fin-
nas mellan stat och kommun for skolans verk-
samhet samt tre planeringsnivéer:

— den statliga nivan, dir juridiska ramar, vir-

degrund och utbildningsmal formuleras

— den kommunala nivin, dir kommunens

(huvudmannens) mal och prioriteringar om
utbildning tydliggors

— den lokala nivin, dir den enskilda skolans

verksamhet och undervisningsmal konkreti-
seras.'!

— ett nytt betygssystem introducerades som

fokuserade pa mal— och resultatstyrning'.

Betygsberedningen som tillsattes ar 1990" fore-
slog ett hybridiskt betygssystem som delvis byg-

% Se Lindstrém, L, & Lindberg, V, 2005, s. 193 ff.

1 SOU 1992: 94 — Skola for bildning, Betinkande av Li-

roplanskommittén, s.115 ff.

Prop. 1992/93:220; Prop.

1994/95:85.

B SOU 1992:86 — Ett nytr betygssystem: slutbetinkande av
Berygsberedningen.

12

1992/93:250;  Prop.



ger pa ett taxonomiskt tinkande och delvis pa en
kunskapsstandardmodell'. Det senare innebir en
utveckling av konkreta krav och betygskriterier
for utvirdering av elevens prestationer®.
En kunskapsstandardmodell bar enligt Taylor
foljande kinnemirken:
— uppgifterna ir placerade enligt svarighetsni-
vaer
— bedoms ej med delpoing utan som helhet
(t.ex. med bokstiver)
— Studenten vet i férvig hur uppgifterna ser
ut och hur de bedéms
— Studenter behover inte géra samma uppgif-
ter och inte heller samtidigt
— Studenter som inte nir malen vid forsta till-
fallet kan fa nya chanser.

Introduktionen av ett nytt betygssystem for
grund- och gymnasieskolan limnade sina spar i
lararutbildningen. Kursplanerna har omarbetats
for att vara mal- och kunskapsrelaterade. Pro-
gramutskottet som ansvarar for kursplanerna vid
LHS har haft en svir uppgift vid hantering av
kursplanerna. Universitetet utvecklade sina kurs-
planer enligt en essentialistisk'® lirandetradition
som fokuserar pd amneskunskaper, anstringning

14 Se Mahl, P, 2001, s. 135 ff.

5 UIf. P. Lundgren menar att en mélrelaterad beddmning
som utgdr ifrin en kunskapsstandardmodell fungerar
idag ungefir som det relativa betygssystemet. Man lig-
ger vike vid att utveckla konkreta examinationsuppgifter
samt krav och betygskriterier och inte pa att utveckla
mélen. Skolvirden, nr 6, april 2005, s. 17 ff.

16 Se Stensmo, C, 1994, s. 204 ff.
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och disciplin. Vid examinationen ligger man vikt
vid salsskrivningar och mittekniska kriterier (po-
dng). Lirarhogskolan lade vike vid processmal,
problemlésning, aktivt deltagande och formativa
examinationsformer'” (sjalvbedomning, interak-
tiv bedomning, inlimningsuppgifter, projektar-
beten, portfoljmetodik och autentisk bedémning
i samband med VFU, verksamhetsf6rlagd utbild-
ning).
Infor samgdendet dr det dirfor vikeigt att un-
dersoka:
— hur gillande ldroplaner utarbetas och deras
inverkan pd undervisningen
— sambandet mellan forvintade studieresultat
och betygskriterier
— hur imnets karaktir, lirositens bedom-
ningstradition och ldrarens pedagogiska
kod" samverkar for att utforma olika exa-
minationsformer.
— kvaliteten i examensarbeten och eventuella
svarigheter som hindrar en kvalitetshojning.

Skolimnen bygger pd olika didaktiska traditio-
ner (dmneskulturer), kunskapsprofiler, centrala
begrepp, metoder och facksprik som ldraren
forhéller sig till antingen pa ett reflekterat eller
oreflekterat sitt. En relevant fraga ar: i vilken ut-
strackning paverkar dmnets karaktir och struk-
tur lirandeprocessen och lirarens instillning till

7 Se Formative Assessment. Improving Learning in Sec-

ondary Classrooms. OECD, 2005.

Lararens perception av undervisningen i relation till
hans kunskapssyn och i relation till kursplanens mal—
och betygskriterier.
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examination, bedémning och betyg? Innehill
som viljs for bedémning ir oftast en brikdel av
det som formedlas i klassen och av det som stu-
denten lir sig'. For att forstd sambandet mellan
dmnesstruktur/amneskultur, lirandeprocess och
examination krivs ddrfér att kontextualisera och
problematisera kursplanens struktur och lirarens
betygs- och bedomningsstrategier. Jag antar med
andra ord att valet av innehall for lirande och
bedémning ir relevant med lirarens uppfattning
om vad som ir viktig kunskap i det egna dmnet.
I en tidigare studie (Garefalakis, 2006) har jag
kommit fram till att lirarna brukar gora olika be-
démningar trots att de har utarbetat gemensam-
ma examinationsformer. En relevant friga ar hir:
I vilken utstrickning styrs lirarens bedémnings-
strategi av kursplan, kursmal och betygskriterier
och i vilken utstrickning av subjektiva kriterier?
Betyget grundas ofta pa flera bedomningar. Det
ar darfor intressant att undersoka hur den en-
skilde ldraren tolkar gemensamma betygskriterier
och om dessa kriterier uppfattas pa liknande sitt
av ldrare som representerar samma dmneskultur.
Lirarens didaktiska kod bygger ofta pid bade
strukturerade och strukturala principer®. Kurs-

¥ Pettersson, A, "Bedémning — varfor, vad och varthin?”
I Lindstrom, L & Lindberg, V. 2005, s. 32 ff.

Joachim Israel gor foljande atskillnad mellan strukeure-
rade och strukturala egenskaper. De strukturerade egen-

20

skaperna ir observerbara, dvs. yttre egenskaper hos en
struktur som ir synliga och kan observeras. De struktu-
rala egenskaper ir icke observerbara och utgér vanligtvis
principer for formation och transformation med vilkas
hjilp ett systems strukturmissiga eller strukturerade
egenskaper kan forklaras (se Piaget 1972, s. 8 {f.).

planens mél- och betygskriterier fungerar som
strukturerade principer i ldrarens arbete.

Strukturala principer 4r osynliga och kan syn-
ligg6ras genom att studera lidrarens minniskosyn,
kunskapssyn och i anslutning till det, dennes syn
pa bedémning och betyg. For att forstd lirarens
didaktiska kod krivs ddrfor en utforskning av hur
strukturerade och strukturala principer samver-
kar for att forma den didaktiska koden.

I sin doktorsavhandling?' visar Christian Lun-
dahl att vir syn pa vad som dr virt att veta har
forindrats mycket under tidigmodern, modern
och senmodern tid. Olika aktorer i stat och sam-
hille har skilda forslag, behov och intressen av att
veta vad en student lir sig. Deras krav avspeglas
i olika studieplaner och kursplaner. I dessa do-
kument f6reskrivs hur en bedémningspraktik ska
fungera for att liraren ska kunna formulera ut-
sagor om individens lirande och kunnande. For
att forsta hur en ldrare forhéller sig till en bedom-
ningspraktik 4r det dirfor viktigt att studera hur
den foreskrivna praktiken anammas av lararen.

Jag har i forbigdende nimnt att Lirarhogsko-
lan och universitetet bygger sin undervisning och
examinationsformer pa olika didaktiska traditio-
ner. Vid Lirarhégskolan rader en progressivistisk
didaktisk tradition som dr inriktad pa process-
tinkande, probleml6sning, projektarbete m.m.
Lirarens uppgift ar att stimulera studentens in-
tresse for lirande och problemlésning. De senaste
femton aren har undervisningen dven influerats
av sociokulturella teorier om lirandet. Man lig-

21 Lundahl, C 2006, s. 407.




ger vikt vid kommunikation, social interaktion,
meningsskapande, deltagande, erfarande och la-
randemiljons betydelse.

Samgdendet med universitetet och Bologna-
processen stiller krav pa en djupare forstaelse for
lirarutbildarens sitt att vilja, organisera, formed-
la och utvirdera kunskap. Denna forstaelse kan
byggas upp genom att studera hur lirare tinker
om examinationsformerna i relation till lirande-
processen. En studie av examinationsformerna dr
dven viktig med hinsyn till Vetenskapsridets ut-
virdering som tyder pa att kravnivierna i lirarutbild-
ningen ir liga och bor skirpas™.

Syfte

Syftet med studien ir att utforska hur en be-
domningspraktik utformas vid LHS i relation till
kursplaner, dmnets karakdidr, lirarens didaktiska
kod och lirositens didaktiska traditioner. Ett
overgripande syfte ar att forsta vilken betydelse
olika beddmningspraktiker har for lirandepro-
cessen och for undervisningens utformning.

Metodisk avgransning

De ekonomiska ramarna f6r denna studie ar yt-
terst begrinsade. Jag kommer dirfor att inrikta
mina insatser pa att studera hur ett antal ldrare
som arbetar med bedémning och betyg, utveck-
ling av kursplaner samt bedémning av examensar-

2 Se Hogskoleverkets beslut i samband med Utvirdering
av den nya ldrarutbildningen och uppféljning av refor-
men. Utvirderingsavdelningen, 2005-03-21.
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beten ser pa examinationsformerna. Intervjuerna
kommer att fokusera pa kursplanernas kvalitet,
examinationsform, bedémning och betyg samt
om eventuella planer om utveckling av examina-
tionsformerna. Utvalda ldrare representerar olika
dmnen. Jag 4r dven intresserad av att studera sam-
bandet mellan val av examinationsform och am-
nets strukeur.

Intervjuerna kommer att vara av kvalitativ ka-
raktdr. Det dr endast frigeomradena® som kom-
mer att vara bestimda medan intervjufrigorna
kommer att vara beroende av hur och i vilken
ordning frigeomridena tas upp. Syftet ir att in-
formanten ska fi mojlighet att ge uttémmande
svar pd det som behandlas vid intervjun. Min
ambition 4r att spela in dessa intervjuer pa band.

Vid tolkning av intervjumaterialet kommer
kontextuella kriterier att anvindas, dvs. hur en
LHS-ldrare motiverar valet av examinationsform
i relation till ldrosdtets tradition, dmnets karakedr
och i relation till kursens mél och betygskriterier.
Intervjuerna kommer alltsa att tolkas med hjilp
av diskursanalys. Meningen ir att relatera det
som sdgs till vad som pé en given tidpunkt inom
en given institution betraktas som kunskap, -
rande, examinationsform och bedémning?.

# Foljande kunskapsomraden kommer att ligga i fo-
kus: a) Bedomning av gillande kursplaners kvalitet
b) Examinationsformer c) Lirande, bedémning och be-
tyg d) Betyg i relation till kon och alder ¢) En sjugradig
betygsskala f) Beddmning av examensarbeten

Engdahl, H. "Den litterira texten som tolkningspro-
blem”. I: Selander, S. (red.) 1986. Kunskapens villkor. En
antologi om vetenskapsteori och samhiillsvetenskap. Lund:

24
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Forskningsetiska reflektioner

En kvalitativ intervju innebir att informaten dels
presenterar sin personliga syn kring frigeomra-
derna men ocks3 sitt stillningstagande gentemot
institutionens sdtt att vilja, organisera, férmedla
och virdera kunskap. For att informanten ska
vara beredd pé detta krivs att denne kinner for-
troende for intervjuaren och respekterar syftet
med intervjun. Jag kommer ddrfor att informera
intervjupersonerna om vad intervjun ska resul-
tera till i och ge tillfille till att uttrycka samtycke
betriffande svaren. Svarare ir att garantera full-
stindig anonymitet. Intervjupersonerna ir kurs-
ansvariga lirare som representerar ett fatal insti-
tutioner och som dirfor kan avsléjas pa grund av
deras speciella uppdrag. Jag kommer dirfor att
informera dem om svarigheten med en fullstin-
dig anonymitet. De kommer ocksa att informeras
om att ingen obehorig kommer att lyssna pa ban-
den och att banden kommer att forstoras efter
det att intervjun ir bearbetad.

LHS-lararnas syn pa examina-
tionsformerna

Larare 1: pedagogik

Bedbémning av géllande kursplaners kvalitet

Vida malbeskrivningar, diffusa mélformulering-
ar, visiondra syften, hjilper varken studenten el-
ler ldraren att forstd sambandet mellan forvintade

Studentlitteratur; Foucault, M. 1972, 1992, 1993,
2002b

studieresultat och lararens bedomning. 1 samband
med Lirarhogskolans anpassning till Bolonga-
processen visade det sig att LHS och ldrarnas
sdtt att utveckla kursplaner inte holl mattet. Det
har varit vanligt att formulera kriterierna i form
av krav for nirvaro och aktivt deltagande i dis-
kussioner. Detta har inget samband med vad en
godkind student kan och hur vil studenten kan
detta. Sidana formuleringar leder till godtyckliga
bedémningar som fokuserar pa studentens nir-
varo och beteende, och inte pd vad man kan. Det
ar ocksd mirkligt att lirarna vid LHS inte gjort
nagon dtskillnad mellan seminarier och muntlig
examination. Ett annat problem ir att i kurspla-
nerna finns lirandemél och examinationsformer
men inte betygskriterier. Da kan det vara svart att
kontrollera kriterievaliditeten: betygskriteriernas
koppling till kursens mal. Kursplanerna ska vara
en referenspunkt for betygsittning och inte alibi
for diffusa bedomningar.

Det markliga vid LHS 4r att man har gitt sa
langt att man vill bestimma vilken examinations-
form som ska gilla for alla ldrare i en kurs. Ett
sadant exempel ar AUO 2. Detta ir helt och hal-
let emot en mal- och kriterierelaterad bedomning
som innebdr att betygskriterier utvecklas i arbets-
lagen medan examinationsform viljs av ldraren.
Det dr litt att hamna i ett regleringstinkande.
Istillet for att fundera 6ver vilka mal som ir vik-
tiga att uppnd och vilka kriterier som ska anvin-
das for att avldsa studentens kunnande sa regle-
rar man examinationsformen. Detta avgor inte
studieresultaten utan av kriterier, fragor och krav



som 4r forknippade med examinationsformen.
Dirfor krivs det att man utvecklar en diskussion
i respektive lirarlag om forvintade studieresultat
och om relevanta betygskriterier som hjilper li-
raren att avlisa studentens prestationer. Viktigt dr
ocksa att utveckla en diskussion om uppgifternas
karaktdr, svarighetsgrad, fragans betydelse och
hur detta hinger samman med mal och betygs-
kriterier. Efter sidana diskussioner kan ldraren
vilja den examinationsform som bist passar for
att pa sd sitt kunna bedéma studieresultaten.

Under de senaste tvé aren har det skett en kva-
litetsforbdttring i kursplanearbetet. Det 4dr dock
tveksamt om det finns en tillfredstillande kvali-
tetsutveckling betriffande mal- och betygskriteri-
er. Ingen vet idag vilka betygskriterier som giller
i respektive kurs och inte heller vilket samband
som finns mellan dessa och kursmélen®.

Examinationsformer

Vanliga examinationsformer vid LHS 4r muntiga
redovisningar och gruppredovisningar. Det mark-
liga 4r dock att det saknas instruktioner (proces-
standard, uppgiftsstandard och resultatstandard)
for detta. Vid LHS ar dven individuella uppgifter
och hemtentor vanligt. Dessa dr bra men ldraren
har inga garantier for att uppgiften som produce-
rats ir studentens eller ¢j. Det saknas instruktio-
ner om hur en uppgift ska utformas och vad som
ska bedomas.

» Kriterievaliditeten kan kontrolleras genom att jimfora
bedémningsresultatet gentemot betygskriterier och tidi-
gare bedomningar.
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Salskrivningarna ir sillsynta av tva anledningar:
a) Ldrarutbildningen ir processinriktad och lig-
ger vikt vid férmagor och kvaliteter som formas
i en kommunikativ situation. b) lirarutbildarna
har diliga erfarenheter liksom studenter av tra-
ditionella salskrivningar. Dirfor avstar de fran
salskrivningar.

En salskrivning dr bra som examinationsform
om den bygger pa forvintade studieresultat och
relevanta betygskriterier (tydliga spelregler). Ska-
par man trygga forutsittningar s tycker studen-
terna att det 4r roligt att fa en skriftlig tenta. Det
finns dock ett starkt motstind frin studenten
gentemot salskrivningar. De skriver tentor pa
universitetet utan att vara klar 6ver mélen. De vet
inte heller vad som krivs for att bli godkind. Det
ar ddrfor naturligt att studenten far panik nir 13-
raren foreslar en salskrivning.

Universitetet har en dmnestradition som byg-
ger pa principen att kunskaper ér bestindiga och
universella. Larandet 4r forknippat med pluggan-
de och sjilvstindigt lirande. Lirarutbildningen
bygger pd andra traditioner som fokuserar pa la-
randeprocess och kommunikation. Efter samga-
endet kommer salskrivningarna att bli en vanlig
examinationsform &dven for lirarutbildare. Det
viktiga dr dock inte sjilva salskrivningen utan
hur den utformas f6r att motsvara kursens mal
och betygskriterier. Ingen examinationsform ir
bra eller dalig i sig. Det som spelar roll 4r att ha
klara spelregler, tydliga mél och betygskriterier

som studenten och liraren ir dverens om.
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Risk for fusk finns vid alla examinationsformer.
En erfaren ldrare har dock ldtt att avldsa vad som
ir studentens text och vad som ir en frimmande
text. Forklarar man fér studenten att man 4r nog-
grann i sin bedémning si avstir studenten fran
att kopiera andras texter.

Laborationerna ir vanliga i bade naturveten-
skapliga och praktisk-estetiska @mnen. Inom
pedagogikimnet forekommer sillan laborativa
examinationsformer. Ett av skilen ir tidsbespa-
ring. Ett annat skil 4r pedagogikimnets struktur
och karakeir. Pedagogiken ir ett teoretiskt 2mne.
Man ligger mer vikt vid teoretiska perspektiv,
metodiska aspekter, forstielse, kommunikation,
argumentation, jimforelser och resonemang och
mindre vike vid praktiska tillimpningar. I natur-
vetenskapliga och praktisk-estetiska mnen lagger
man vikt vid bade process och produkt. Labora-
tion och experiment dr dirfor vanliga examina-
tionsformer i dessa amnen.

Lérande, bedémning och betyg

For ett antal ar sedan visste fa lirare vid LHS vilka
olika typer av bedomningar som gjorts (absolut,
relativ/normrelaterad, mal- och kriterierelaterad,
kriterierelaterad, formativ m.m.) och inte heller
nagot om sambandet mellan lirande och bedom-
ning. Kursplanen skrevs efter bestimda mallar
och det som styrde lirarens arbete var kurslittera-
turen. Nu for tiden bedrivs utvecklingsarbete vid
samtliga institutioner och man mirker en klar
forbattring. Trycket utifrin var starkt i samband
med Bolongaanpassningen, men ocksa i samband

med Skolverket och Hogskoleverkets kritik. Snart
kommer man att uppticka att det inte gar att reg-
lera examinationsformerna. Det som bor goras i
stillet 4r att utveckla tydliga mal och betygskrite-
rier som kan skapa 6ppna spelregler for studenter
och ldrare. En annan faktor som péverkar lirarens
bedémning ir studentens medvetenhet.

I samband med Bolongaprocessen kommer
studenten att bli medveten om malen och kriteri-
ernas betydelse f6r bedomning. Dirfér kommer
studenten att av ldraren kriva att denne ska kun-
na motivera sina svar och bedémningar. Saknar
man en beskrivning av studieresultat och betygs-
kriterier si kommer man att ha svirt att moti-
vera betygen. Studenterna upptrider ibland som
kursplanefundamentalister. "Det som stér i kurs-
planen bér man ocksa kunna genomféra”. Om
man inte gor det sd krivs ett fortydligande sa att
rimliga avvikelser kan forklaras. Framtida diskus-
sioner kommer att handla om hur detaljerat mal-
och kriterier ska formuleras, hur man kategorise-
rar studentens prestationer, grinsdragningar for
betygsittning, generella och specifika betygskri-
terier, sidantalet i studentens uppgifter m.m. Om
alla studenter t.ex. skriver 40 sidor f6r en uppgift
sa utsdtts ldraren for en orimlig arbetsborda. Ju
fortare man tar upp dessa fragor, desto ldttare bli
det att hitta rimliga och demokratiska spelregler.
Avstar man fran att diskutera och besvara frigorna
kommer motsittningarna att bli starka pd olika
beslutsnivier. Forhoppningsvis har manga lirare
borjat ta dessa fragor pa allvar. Pedagogik- och di-
daktikldrarna har bra forutsittningar i samband



med samgaendet. P4 universitetet ska de tillsam-
mans med sina kollegor driva dessa fragor. Det
krivs dirfér kontinuerligt utvecklingsarbete for
att kunna tillfora ny kunskap.

I pedagogikimnet finns en ganska disparat syn
(disparat kod) betriffande lirande, bedémning
och betyg. Varje ldrare viljer den arbetsform som
denne trivs med oavsett vad som stir i kurspla-
nen. Pedagogiklirarna har en ling utbildning
bakom sig och kan for studenterna motivera valet
av arbetsform och examinationsform. Examina-
tionen forutsitter dock noggrannhet: tydliga mal
och betygskriterier. Om dessa saknas blir liraren
satt i en svar situation.

Det orimliga dr att man forsoker att patvinga
ibland
stiammer overens med mal- och betygskriterier.
en kurs skulle alla ldrare arbeta med "case studies”
oavsett om man behirskade den examinations-
formen eller ¢j. Méinga valde da bort denna form
— for att inte kdnna sig krinkt som larare. Utifran
bestimda examinationsformer krinker man den
professionella friheten.

Professionalitet innebir att kunna vilja gemen-
samma mal och betygskriterier och att ge liraren
frihet att vilja examinationsform som &r limp-
lig for att testa graden av studentens kunnande.
Ar man tydlig i det som krivs och hur elevens
kunnande ska bedomas (kriterier) s3 ir examina-
tionsformen av sekundir betydelse.

lirarna examinationsformer som inte

Betyq i relation till kén och alder

Lirare 1 har en kinsla av att kvinnliga hogskoleld-
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rare 4r mer benigna till att anvinda en del av sin
fritid for ate hjilpa studenten att uppna betyget
Godkind. Manliga ldrare 4r mer konkreta och re-
dovisar det som krivs for att bli Godkind. I gym-
nasieskolan finns storre skillnader 4n vid hogsko-
lan som ofta dr amnesbundna. Kvinnliga ldrare i
naturvetenskapliga dmnen stiller hogre krav dn
sina manliga kollegor. I grundskolan ir det tvirt-
om. De manliga lirarna dr mer krivande 4n de
kvinnliga. Betriffande aldern brukar unga hég-
skoleldrare vara mer krivande 4n sina dldre kolle-
gor och mer noggranna betriffande bed6mning.
De har sillan betygsangest som fyrtiotalisterna.
Det kan bero pa att de inte har 70-talets debatt
om betygens vara eller icke-vara bakom sig. Det
dr inte symptomatiskt att unga ldrare uppticker
fusk medan ildre lirare sillan gor det. Unga la-
rare har en klarare instillning till bedomning och
betyg. De ir ocksd medvetna om att man gér en
bjorntjinst genom att godkidnna studenter som
inte har uppnitt godkidndnivan. De ger raka sig-
naler som hjilper studenten att forsta att det dr
meningslost att fuska eller forsumma att ldsa.

En sjugradig betygsskala

Bolongaprocessen kriver att mélen pi férhand
representerar uppsatta kvaliteter for studentens
lirande. Kriterierna anger hur vil studenten be-
hirskar dessa kvaliteter. Dirfor star vi infor en
ny provning: att lira oss avgora vilka mal och
kunskapsomraden som ir viktiga i en kurs och
hur studentens kunnande ska bedémas. Det pro-
blematiska med Bolongaprocessen ir att man har
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valt sju betygssteg istillet for tre eller fyra. Har
man fyra moment eller fyra delkurser som ska be-
démas och sju betygssteg sa krivs det 28 betygs-
kriterier. Inom ramen for dessa kriterier kom-
mer det att uppstd en ohanterlig situation. Hur
bedomer man t.ex. kursresultateten som helhet
om en student har uppnatt betyget A i delkurs
1, betyget E i delkurs 2, betyget B i delkurs 3
och betyget Fx i delkurs 4? Vad bestimmer grins-
dragningarna for slutbetyget? Regelverket bakom
Bolongaprocessen med krav pa forvintade studie-
resultat och pa forhand redovisade betygskriterier
leder otvivelaktigt fram till bittre bedomningar.
Det som kommer att verka destruktivt dr de sju
betygsstegen som banar vigen for ett instrumen-
tellt beddmnings- och betygstinkande. Stressade
larare kommer att utveckla checklistor istillet for
meningsfulla betygskriterier. Det finns alltsa en
risk att omvandla en mal- och kriterierelaterad
bedémning till en matrisbedomning — stereotypa
checklistor for helhetsbedéomningar. Tekniska
universitet som tillimpar en sjugradig betygs-
skala har redan hamnat i en sidan situation. De
anvinder sig av olika matriser for att forenkla be-
démningsprocessen i stillet for att utveckla den.

Examensarbeten

Det finns en serie faktorer som forklarar den kri-
tik som LHS har fatt frain Hogskoleverket betrif-
fande kvaliteten pa examensarbetena.
— studenterna aldggs att skriva en C-uppsats
utan att de har skrivit A- och B-uppsatser
— uppsatsarbetet inleds utan att studenten har

last en kurs i vetenskapsteori och forsknings-
metod

— studenten fir ingen hjilp att systematisera
sina iakttagelser under VFU:n, nagot som
skulle kunna leda till intressanta fragestill-
ningar

— det finns studenter som saknar forutsitt-
ningar for att skriva ett ex-arbete. De har
slutat praktiska gymnasieutbildningar och
har inte den kompetens som krivs

— milbeskrivningar och kravnivéer ir otydliga
sd att examinatorerna kan bedoma en upp-
sats utifrdn sina egna kriterier

— en del ldrare saknar utbildning i hur man
skriver vetenskapliga rapporter

— massproduktionen av uppsatser har lett till
att handledaren stills inf6r kravet att hand-
leda kring ett innehall som denne inte har
kompetens for.

Under sidana forutsittningar utsitts handleda-
ren for en orimlig press. Istillet for att handleda
tvingas man att i sista stunden hitta frigestill-
ningar och arbetssitt som inte hirleder fran stu-
dentens erfarenhet och praktik®.

2 Informanten har valt att inte handleda studenter. Det
kinns pressande och stressande att handleda studenter
som inte har fatt nddvindiga kunskaper for att skriva ett
examensarbete.
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Bedbmning av géllande kursplaners kvalitet

Problemet med kursplanerna ér att lirarna inte dr
vana vid att formulera forvintade studieresultat.
De har svért att formulera formagor och kvalite-
ter som dr relaterade till malen. Kursplanetexten
dr ofta stereotyp, generell och otydlig. Ord som
redogora, identifiera och forklara férekommer
ofta utan att de relateras till ett konkret innehall
eller en kontext. Liraren ir ridd att bli last. For-
magorna beskrivs t.ex. i form av ett gorande och
inte i form av kunnande eller vetande. I stillet for
att beskriva vad man ska kunna efter en avslutad
kurs beskriver man ett gorande under kursens
gang. Nar man papekar detta ser man att lirarna
uttrycker en osikerhet i att tydliggéra malen och
att konkretisera sina kriterier f6r bedémning och
betygsittning. De mest frekventa examinations-
formerna ir individuella uppgifter, muntliga och
skriftliga. En vanligt forekommande form ér ock-
sa skriftliga grupparbeten.

En muntlig examination preciseras inte och kan
dirfor tolkas och anvindas hur som helst. Dirfor
ar det viktigt att tydliggora innehallet i en munt-
lig examination och hur den bér anvindas for att
avlisa studentens kunnande.

Ibland skriver man t.ex. att studenten gor en
skriftlig dokumentation under kursens gang som
ska leda till en inlimningsuppgift. Det som sak-
nas ir vad en student lir sig med hjilp av en si-
dan examination. Forvintade studieresultat och
examinationsformer hinger ihop.
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Pé lararh6gskolan anvinder man sillan regelrit-
ta tentor. Informanten tycker att en salskrivning
ir en examinationsform som inte passar ihop
med ldrarutbildningen. Med regelritta tentor tes-
tar man faktakunskaper (det direkta innehallet)
men inte formagor och kvaliteter som utvecklas
i ett dynamiskt sammanhang. Det 4r bittre att
ha litteraturseminarier dir studenten skriver log-
gar som kan utnyttjas for att utforma ett férdjup-
ningsarbete. Med en sidan examinationsform
kan man avlisa hur studenten funderar, argu-
menterar, analyserar, kritiskt granskar m.m.

Lirarna vid LHS avstir fran salskrivningar pa
grund av att de har avskrickande erfarenheter
frin sin egen studietid. De ansvarar ocksd for
flera studerandegrupper per termin och da ar det
svart att ha regelritta tentor.

Kritiken som kommit frain Hogskolverket giller
framforallt hur examinationsuppgifter utformas
och betygsitts. Lararen vid LHS har t.ex. ingen
kontroll 6ver vem som har skrivit en hemtenta
eller en inlimningsuppgift. Det kan vara en vin
eller en familjemedlem.

Uppgifterna dr ocksd av varierande kvalitet. In-
struktionerna f6r genomférandet ir ofta otydliga
och detta gor att studenten inte har klart for sig,
vad som krivs for att fa ett visst betyg.

Examinationsformer

Beskrivningen av examinationsformerna ir ste-
reotyp. Det stir t.ex. att kursen examineras ge-
nom muntliga och skriftliga redovisningar men
inte om vad som ska examineras. Lirarna vid



50

LHS har en stor arbetsbelastning. Differentiera-
de betygsskalor 6kar belastningen och for att be-
mota problemet kan ldraren anvinda sig av olika
strategier. Man kan t.ex. vara otydlig betriffande
examinationsformen for att ha frihet betriffande
bedémningen. Man kan ocksd formalisera exa-
minationsformen genom att utveckla konkreta
kriterier som fungerar som checklistor. Ibland ar
man tvungen att sitta betyg i ett delmoment som
saknar betygsunderlag. Hur ska t.ex. en LHS-l4-
rare sitta betyg i VFU nir ldraren inte fir besoka
studenten?

Bolongaanpassningen kommer att leda fram till
bittre kursplaner och bittre betygskriterier. Man
mirker att kursplaner som har utarbetats med ut-
gangspunkt frin Bolongakraven dr mer konkreta
in tidigare kursplaner. Man ir tydligare i sina be-
skrivningar. I stillet for att skriva att studenten
ska ha insikt i och kunskap om, formulerar man
forvintade studieresultat. Det krivs dock fortsatt
utvecklingsarbete i respektive lararlag for att bli
van vid att formulera betygskriterier som hinger
samman med malen och lirandeprocessen. Lirar-
na vid LHS arbetar ofta formativt. De forklarar
muntligt vad som krivs for att bli godkind och
vad som kan férbittras for att fa et bittre be-
tyg. De dr vana att argumentera muntligt for sina
bedémningar. Det man 4r mindre van vid ir att
konkretisera lirandemal och betygskriterier. Det
som krivs dr fortsatt utvecklingsarbete for att ut-
veckla ett nytt kursplanetinkande. Bolongaregle-
mentet dr krivande. I det langa loppet kommer
man dock att gora stora vinster. Beskriver man

konkret lirandemal, examinationsform och be-
tygskriterier, slipper man en hel del frigor och
fortydliganden.

Tillimpningen av en sjugradig betygsskala en-
ligt Bolongareglementet kommer att tvinga ldrar-
na till att bli mer konkreta i sina kriteriebeskriv-
ningar. Kursplanegruppen har inte insyn i hur
examinationsform och betygskriterier fungerar i
praktiken. Det finns fortfarande kurser som gar
ar efter ar utan att ha kriterier f6r bed6mning och
betygssittning.

P4 universitetet ligger man vikt vid fakta och
teoretiska kunskaper. Pa Lirarhogskolan fokuse-
rar man pa didaktiken. P4 universitetet uppma-
nas studenten att plugga for att klara tentan. I
det ena fallet dr det amnet som 4r viktigt och i det
andra fallet 4r det skolimnet och lirandeproces-
sen som dr viktiga. LHS-ldrare 4r bekanta med
universitetets sitt att formedla och bedéma kun-
skap. Universitetsldrare dr ddremot inte vana vid
hur en ldrare vid LHS arbetar. Efter samgiendet
krivs sikert en lang tid for att utveckla en forsti-
else for varandras arbete.

Lérande, bedémning och betyg

I NV-dmnen finns ett flerdrigt utvecklingsarbete
kring mal och betygskriterier. Arbetet kommer
att fortsitta inte minst pd grund av att det stills
krav pd att anvinda en sjugradig betygsskala. Det
finns dock rykten som siger att efter samgdende
kommer adjunkterna att fi mindre tid f6r FoU
och administration. Detta kan leda till att kurs-
planen formuleras av dmnesforetridare och inte
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av dem som berdrs. En sadan utveckling kommer
att forhindra en koppling mellan lirande, be-
démning och betyg. Om adjunkterna i sin tjdnst
inte har FoU och administrativ tid s& kommer
det att skapas tva lirarlag vid varje institution. En
som ska formulera kursplaner och en som ska ge-
nomf6ra undervisningen. Detta ir inte en 6nsk-
vird situation och inte heller en metod for att
dstadkomma bra resultat.

Lararhogskolan anvinder en mal- och kun-
skapsrelaterad bedomning men ir otydlig i vad
som menas med det. Frigan ir inte diskuterad
och bearbetad och da ir detlitt att gora subjektiva
tolkningar. En del ldrare relaterar sina kriterier till
larandemélen (mal- och kriteriebedomning). An-
dra relaterar kriterierna till examinationsformen
(examinationsform- och kriterierelaterad bedom-
ning). Flertalet arbetar enbart med betygskriteri-
er (kriterierelaterad beddmning). Det finns ocksa
lirare som inte har formulerat bed6mning- och
betygsunderlag. Ibland har man vida kriterier
som bedomer allt och ingenting. Det 4r ldtt att ga
tillbaka och hamna i en absolut bedomning eller
en sndv kriteriebeddmning (sniv teknikalisk be-
démning) om man inte problematiserar frigan. I
NV-imnen anvinds f6r det mesta bed6mnings-
matriser. Studenternas individuella uppgifter och
hemtentor relateras till matrisen. Meningen ér att
uppna en forstaelse av det som man redan kan och
av det som bor utvecklas. Diskussionsseminarier
som bygger pé frigor hjilper studenten att forma
sitt larande kring kursmalen. Skriftliga uppgifter
och muntliga redovisningar visar vad studenten

kan och vad som bor utvecklas. Att utforma en
matris 4r ett krivande arbete. I arbetslagen over-
viger man vilka aspekter som ska bedomas (inne-
hall, formagor, kvaliteter) och direfter utvecklas
kriterier for bedémning. I en matris bor finnas
utrymme for lirarens kommentarer till hur arbe-
tet kan forbdttras. Det mirkliga 4r att de som har
kritiserat ldrarutbildningen for bristande exami-
nationsformer har aldrig frigat NV-lirarna om
utvecklingsarbetet som redan finns i NV-dmnen.
Bedémningen ir inte bara en teknisk friga utan
en process som kriver dialog och kommunika-
tion mellan ldrarna for att dstadkomma reliabla
bedémningar.

Vid LHS anvinds sillan formativa beddmning-
ar som knyter an till lirandeprocess och bedom-
ning. Liraren har inte tid att informera enskilda
studenter pa vilket sitt de ska strdva mot hogre
mal och dirmed kunna utvecklas vidare.

Ett bra sitt att bedéma studentens prestatio-
ner ir att kombinera mal- och kriterierelaterad
bedémning med formativ bedémning. Den f6r-
sta typen av bedémning ger information om vad
studenten kan i relation till milen. Den andra
hjilper studenten att forstd hur man kan utveckla
sitt lirande. En formativ bedémning passar ocksa
med verksamhetsforlagd utbildning (VFU). Li-
rarna i NV-dmnet inspireras av konstruktivism
och sociokulturellt lirande vid planering och
genomforande av undervisningen. Ett matristin-
kande dr forenligt bide med konstruktivismen
och sociokulturellt lirande.
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NV-ldraren idr noga med att informera studen-
ten om larandeprocessen och hur detta avspeglas
i en bedomning som grundas pa matriser. In-
formanten tror dock att f6r att bli tydligare om
sambandet mellan lirande och bed6mning, krivs
fortsatt utvecklingsarbete.

Matriserna bor utvecklas sd att studenten for-
star vad denne ligger i relation till méilen men
ocksd vad som krivs for att utvecklas vidare.

Lirarna i NV-dmnen arbetar efter gemensam-
ma principer. Informanten tror att i NV-dmnen
rader en gemensam didaktisk kod. Grundprinci-
perna for undervisningen 4r desamma, skillna-
derna ir beroende av NV-dmnets karakedr. Vid
utarbetandet av kursplaner arbetar man i lirar-
lag och bestimmer mal och examinationsformer.
Ibland har man olika uppfattningar om hur stu-
denten ska bedomas och hur examinationen ska
utformas. I slutet kompromissar man for en form
som accepteras av alla. I grundliggande frigor
tinker man lika men man anvinder olika sitt for
att beskriva hur man tinker.

Vanliga arbetssitt i NV-dmnen dr laborationer,
experiment, sjilverfarande och observationer.
Skillnaderna 4r damnesspecifika. Ett experiment i
kemi 4r inte detsamma som ett experiment i fy-

sik.
Betygq i relation till kbn och alder

Pa Lararhdgskolan finns inga skillnader mellan
manliga och kvinnliga lirare betriffande bedom-
ning och betyg. Sidana skillnader existerar ddre-
mot i grundskolan och gymnasieskolan. Manliga

larare bygger sina bedomningar pé prov, ir upp-
giftsinriktade och anvinder tekniska strategier
for bedomning (teknisk korrekthet). Kvinnliga
lirare virderar andra inslag hogre, sisom, samtal,
kommunikation, samarbetet i gruppen, nirvaro,
konsekvens m.m. Flickor far hogre betyg dn poj-
kar i samtliga amnen utom gymnastik. De bru-
kar anpassa sig till de krav som stills av dagens
skola. Lararyrket har blivit ett kvinnligt yrke och
samtalet i skolan domineras av kvinnliga virde-
ringar. Killarna uppnar hogre resultat pa hogsko-
leprovet. Detta ir ett tecken pa att skolans sitt att
bedéma idr annorlunda 4n mitexperternas sitt att
bedoma. Tjejer tycker om att sitta och diskutera,
problematisera och arbeta i grupp. Detta upp-
skattas ofta av de kvinnliga lirarna som gor holis-
tiska och formativa bedomningar. Killarna svarar
rake pa ldrarens fragor och sedan ir det klart.

Lararens alder har inte heller nagon betydelse
vid bedémning av studenter vid LHS. Nyan-
stillda ldrare 4r osdkra i sina bedémningar men
de anpassar sig lite till radande férhéllanden.
Aldre lirare har diremot svirt att acceptera for-
andringar och ta dill sig ett nytt sitt att bedoma
pa. Betydelse av alder dr ganska tydlig i grund-
och gymnasieskolan. Lirare som utbildat sig pa
70-talet anvinder fortfarande en normrelaterad
bedémning. Lirare som utbildade sig pa 90-talet
betygsitter eleven enligt ett mal- och kunskaps-
relaterat system.

En sjugradig betygsskala
Sjugradiga betyg som anvinds pa Stockholms



universitet kan leda till en sniv teknikalitet. Val-
jer man att utveckla flera kriterier for att testa ett
mal kommer det att finnas en uppsj6 av bedom-
ningskriterier. Istillet for att underlitta bedom-
ningsarbetet kommer det att forsvaras. Det gir
inte att tillimpa en sjugradig betygsskala for varje
mal. Det finns mal och delar i en kurs, t.ex. VFU
som kan bedémas med Godkind eller Under-
kind. Mindre viktiga mal kan bedémas med en
tregradig betygsskala. Det viktiga ér att diskutera
olika grinsdragningar och bestimma vilka mal
som dr avgorande for en summativ bedémning,
enligt en sjugradig betygsskala. Det dr orimligt
att testa alla méal med en sjugradig betygsskala.
Di kommer ldraren att fokusera pa bedémning
och betyg och inte pa undervisning och lirande.

Examensarbeten

Problemet med examensarbetet dr att manga av
LHS-studenterna inte har nigon universitets-
bakgrund. Det stills krav pa att skriva C-uppsats
utan att studenten behover inte ha skrivit A eller
B-uppsats. Bakom Hégskoleverkets kritik finns
dven andra skil. Det dr ett begransat antal LHS-
lirare som har en forskarbakgrund och detta ir
av betydelse for uppsatsernas kvalitet. Det finns
larare vilka handleder studenter och men har sjil-
va inte skrivit en C-uppsats. En C-uppsats stiller
krav pd teorianknytning och metodkinnedom.
Om handledaren saknar kompetens dr det natur-
ligt att kvaliteten inte blir den bésta dven om han
gor stora anstringningar. Istillet for ate vilja av-
handlingar, forskningsrapporter och engelskspra-
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kig litteratur viljes utredningar och &versiktlig
litteratur som sinker examensarbetets standard.
Det som véra ex-arbeten brister pd dr det veten-
skapliga forhallningssittet. Man anvinder ett
begrinsat antal metoder p.g.a. att studenter och
handledare inte 4r insatta i andra forskningsme-
toder. Det samma giller killor och material, vara
killor ir ldrare, elever och forildrar. Fa bygger
sina studier pa klassrumsforskning, arkivarbete,
enkiter m.m. Vi dr inte heller vana vid att trina
studenterna att arbeta killkritiskt. Studenterna
gor ofta disparata insatser och far sedan hjilp av
kompisar och handledare for att foga samman de
olika delarna till en helhet.

Ett annat problem ir att handledaren ofta
fir studenter som ir intresserade av frigor som
denne inte har forskat kring. D4 4r det svart att
hjilpa studenten att 6verblicka filtet och att vilja
relevant litteratur. Alla vill gora intervjuer men
fragan dr hur man hanterar ett intervjumaterial s
att det blir meningsfullt och ger trovirdiga svar.

Samgiendet med universitetet kommer sikert
att forbattra villkoren for examensarbeten da
kraven pa vetenskaplighet kommer att 6ka. LHS
anordnar olika seminarier som har dill syfte att
stirka handledarnas kompetens. Problemet ir
att lararna har stor arbetsbelastning och svart att
delta i seminarier. I stillet for att erbjuda semina-
rier kunde man erbjuda kurser som skulle inga i
lararens tjanst. En annan fraga som LHS inte har
besvarat dr: vad dr rimliga krav for ett examens-
arbete? Nir man ldser instruktionerna fir man en
kinsla av att en student som befinner sig pi en
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mycket lag niva ska pa tio veckor kunna skriva
en vetenskaplig uppsats. Det finns studenter som
paborjar examensarbetet utan att ha ldst en bok i
vetenskapsteori eller forskningsmetod. Vilka krav
ska stillas pa dessa studenter? Om vi vill hoja ve-
tenskapligheten krivs det att alla studenter ldser
en kurs i vetenskapsteori och forskningsmetod.

Ett annat problem ir att studenten inte far
hjilp att systematisera sina observationer under
VFU. De ir ute och iaketar. Men vad gor de med
allt iakttagande nir de kommer tillbaka till hog-
skolan? VFU borde anvindas for systematiska
observationer som borde leda fram tdill ett exa-
mensarbete. Staffans Selander myntade begreppet
vardagens bildning”’ i samband med ett symposi-
um till Sven Hartmans dra. En birande tanke for
vardagens bildning 4r att ldrargirningen omfattar
savil krav pa teoretisk insikt som pa forstaelse av
vardagens olikheter. VFU-erfarenheter som inte
diskuteras och bearbetas kommer inte att leda till
vardagens bildning. Det som stannar kvar efter
en VFU-period ir obearbetade intryck.

Léarare 3, SO
Bedbémning av géllande kursplaners kvalitet

Nu for tiden har liraren blivit bittre pa att for-
mulera forvintade studieresultat (lirandemal).
Det finns dock fortfarande lirare som skriver, att
efter genomgangen kurs forvintas av studenten
att denne ska kunna tinka imnesdidaktiskt. Da

¥ Selander, S, 2007, ”Vardagens bildning” I Humanism
— etik — pedagogik. (Red.) Jannis Garefalakis. Lirarhog-
skolan i Stockhom, 26 oktober 2007 ..

undrar man vad sidana malsittningar betyder och
pa vilket sitt ska de examineras. Liraren ar ridd
att formulera konkreta mal pa grund av att mélen
ar styrande f6r undervisningen. Liraren undviker
att formulera konkreta mal pa grund av att denne
tinker "att nu kan jag inte undervisa i vad jag vill
ddrfor att jag maste folja malen”. Konkreta mal
innebir dock inte en checklista som liraren ska
folja bokstavligt utan viktiga begrepp, aspekter,
perspektiv och arbetssitt som efter avslutad kurs
ska behirskas av studenten. Tidigare beskrev lira-
ren vad studenten skulle gora under en kurs. De
senaste tvd dren har de ldrt sig att formulera mal
som studenten ska behirska efter avslutad kurs.

Examinationsformer

Kursplanerna 4r ganska diffusa betriffande exa-
minationsformer. De vanligaste formulering-
arna dr, muntliga och skriftliga redovisningar.
Lirarna har svart att relatera examinationsform
till forvintade studieresultat. De viljer allmin-
na formuleringar for att undvika en styrning av
kursplanens examinationsform. Informantens
uppfattning ir att istillet for att ange examina-
tionsform kunde formulera betygskriterier som
ir relaterade till malen. For studenter och lirare
kan det underlitta att utveckla en samsyn om
hur en bedémningsprocess relateras till malen.
Examinationsform kan viljas av ldraren beroende
pa hur mél och betygskriterier utformas. Malens
karaktir och betygskriteriernas utformning dr av
betydelse for hur en kurs/delkurs ska examineras.
Liraren kan vilja examinationsform beroende p



vilka mél som ska examineras och vilka krav som
stills for att fa ett visst betyg. Studenterna stiller
ofta krav pé liraren att redovisa hur en kurs kom-
mer att examineras.

De senaste tva dren och i samband med Bo-
longaprocessen har liraren blivit mer medvetna
om sambandet mellan mal, betygskriterier och
examinationsformer. Kursplaner som avser pro-
gramkurser har forbattrats. Kursplaner som avser
fristiende kurser har brister och det krivs fort-
satt utvecklingsarbete for att uppna ett samspel
mellan lirandemal, betygskriterier och examina-
tionsformer.

For att uppnd en forbittring betriffande exa-
minationsform krivs konkreta kriterier pa hur en
muntlig examination ska ga till. Studenten bér ha
klart for sig vad som ska presteras muntligt, hur
det ska presenteras och varfor. I samband med
Hogskoleverkets kritik av. LHS examinations-
former har bittre rutiner utvecklats f6r muntlig
examination. Det finns t.ex. ldrare som spelar in
en muntlig redovisning pa videoband och utifran
detta sedan ger feedback till studenten.

Den vanligaste examinationsformen ir indivi-
duella skriftliga uppgifter. De har olika utform-
ning: hemtenta, projektarbete, recension m.m.
En ovanlig examinationsform &r salskrivningen.
Denna form anvinds sillan vid LHS kanske p.g.a.
att det dr svart att avlidsa forméagor och processer.
Om ett kursmal kriver att studenten ska kunna
planera undervisningen bor studenten limna
in en skriftlig planering som motsvarar de krav
som beskrivs. Om malet r att kunna ett konkret
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innehall kan man ha salskrivning for att bedoma
i vilken utstrickning innehallet lirts in. Att sals-
krivningen 4r en ovanlig examinationsform beror
bl.a. pd att det saknas lokaler f6r det. Det gar inte
att ha en salskrivning i AUO 2 nir det finns 600
studenter. Det krivs ocksa fler vakter och det i
sin tur kriver extra resurser. P4 universitetet ar-
betar man mycket med dmneskunskaper och det
gar bra att aterge ett innehéll i en salskrivning. Pa
LHS arbetar man med férmégor, kompetenser,
kvaliteter och processer som ir svara att bedoma
ifrin en salskrivning. Vi dr dven beroende av en
seminarietradition som betonar kommunikation
och firdighet. Aven detta har limnat sina spar i
véra examinationsformer.

For att utveckla examinationsformen krivs ett
kontinuerligt samtal. Vi kan anvinda oss av Lant-
bruksuniversitets utvecklingsarbete. De har ut-
vecklat bra examinationsformer som kan inspi-
rera oss att arbeta vidare. Mal, betygskriterier och
examinationsformer kan ocksd utvecklas via sjilv-
studier kring Bolongaprocessen. Var institution
hade kommit en bra bit pd vig men processen
avstannade i samband med samgiendet. Under
varterminen kommer vi att ga vidare med det.

Lérande, bedémning och betyg

Viktigt for en examination ir att studenten far
information om hur en uppgift kan genomféras
och vilka krav som stills for att uppnd ett visst
betyg. Det ir dven viktigt att studenten har frihet
att genomfora uppgiften pa olika sitt. Ett bra sidtt
att bedoma studentens prestationer ir bedom-
ningsmatriser.
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Pi LHS 4dr det vanligt med formativa bedém-
ningar. Lirarna kopplar ihop lirande och bedom-
ning.”® Det problematiska ir att vi inte gor det pa
ett konkret sitt. Vi fokuserar pa processer men vi
har vaga kriterier om hur en process kan bedo-
mas. Vira bedomningar har sillan ett formativt
syfte, dvs. de ger inte information till studenten
om hur de kan utvecklas vidare. P4 liknande sitt
bedoms olika uppgifter som limnas in. Vi bedo-
mer om en produke ir bra eller dilig men vi lim-
nar ingen information om hur en dalig uppgift
kan utvecklas.

En ldrare som jobbar sociokulturellt limnar
synpunkter pa hur en produkt eller process kan
utvecklas. Informanten har dock forstielse for la-
rarna. Manga av dem har fler studerandegrupper
och det saknas tid for att limna formativa kom-
mentarer.

Lirare som anvinder portféljmetoden siger
t.ex. att det tar mycket tid om man vill ge forma-
tiva kommentarer.

Ett annat problem ir att det saknas en betygs-
kultur. Pa 70-talet var alla emot betyg. Efter 90-
talet dominerar andra tankar och betygsfragan
har aterigen blivit viktig. Det finns t.ex. ldrare
som fortfarande dr emot en tregradig betygsskala.
Bedémning och betyg hjilper studenten att ut-
vecklas. Darfor dr det viktigt att utveckla en bra
kultur for bedomning och betyg.

% Forskare som inspireras av en sociokulturell teori hivdar
att det inte bara ir en ldrandeprocess som ir socialt si-
tuerad utan dven studentens prestationer. Se Jonsson, A,

2007, s. 28.

Amnets karaktir ir av stor betydelse for liran-
deprocessen, betyg och bedémning. I de olika
dmnena brukar det finnas olika syften och arbets-
sitt. Detta dr av avgérande betydelse for hur man
tinker om bedémning och betyg. I samhillsve-
tenskapliga dmnen jobbar man med kallkritik,
modelltinkande, perspektivgivande m.m. Detta
har betydelse for uppgifternas karaktir och exa-
minationsform.

Lirare i samhillsorienterade dmnen har ingen
gemensam didaktisk kod. De tror att de tinker
lika men i sjilva verket tinker de helt olika. Di-
daktiken i det ena SO-dmnet ir inte detsamma
som i det andra SO-dmnet. I ekonomi ar det
t.ex. viktigt med modelltinkande. I historia ir
det viktigt med ett kontextuellt tinkande. Inom
NV-imnen arbetar man mycket med begrepps-
utveckling. Allt detta pekar pa att det krivs al-
ternativa sitt for att bedoma elevens/studentens

kunskaper.

Betyq i relation till kbn och alder

Kvinnliga och manliga lirare ser olika pa betyg
och bedémning. Skillnaderna 4r dock inte bara
konsrelaterade utan dven alders- och amnesbero-
ende. Informanten har erfarenhet av en manlig
larare som avstod fran att sitta liga betyg for att
slippa se gritande studenter. Man skulle kunna
pastd att det hir 4r ett typiskt kvinnligt beteende.
I det hir fallet var det friga om en man med indi-
viduella karaktirsdrag.

Vanligt 4r att kvinnorna tinker pa relationer
och processer. De fokuserar pa hur studenten



arbetar och utvecklas (processrelaterat arbets-
sitt och processrelaterad bedomning). En sidan
bedémning gynnar kvinnliga studenter som ir
verbala och har en aktiv kommunikation med l4-
raren. Killar 4r oftast tystare och mindre verbala.
De har kunskap men vid examinationen anvin-
der de komprimerade uttrycksformer. Detta gor
att kvinnliga lirare missbedomer killarnas kun-
nande och dirfor sitter ligre betyg.

Amnet ir ocksi av betydelse om hur en lirare
bedémer. Filosofi och historia ligger nira varan-
dra. I dessa dmnen fokuserar man pa forstielse
och sammanhang. Samhillskunskap ligger nir-
mare ett matematiskt tdnkande. Man tinker i lo-
giska termer och utifran fyrkandiga modeller.

Yngre ldrare dr oftast mer krivande i sina be-
doémningar. Det dr de som anmiler plagiat och
stiller hogre krav for betyget Godkind. Yngre
larare ser betyget som ett redskap for lirandet.
Aldre lirare ir paverkade av 1970-80 talets ne-
gativa instillning till betyg och har svirt att se
det positiva i bedémningen. Aldre lirare 4r ocksa
trotta och orkar inte ldgga sa stor vikt vid bedom-
ningen.

En sjugradig betygsskala

En sjugradig betygsskala som bygger pa en mal-
och kriterierelaterad beddmning 4r svar att tillim-
pa. Informanten har list universitetets rikdlinjer
om “Malrelaterade betyg”. Dir fors ett intressant
resonemang men man har svart att konkretisera
den i praktiken. Har man en kurs som bestér av
fyra delkurser krivs det minst 28 kriterier for
studentens bedémning. Annu svarare blir det
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att bedéma en kurs som helhet. Studentens pre-
stationer motsvarar ofta olika betygssteg. D4 ir
det svart att bedoma vilken prestation som viger
tyngst. Bedomningen skulle underlittas om stu-
denten var insatt i betygsfrigan och kunde forsta
hur ldraren tinker och bedémer. Bed6mningen
skulle 4ven underlittas om man anvinder en tvé-
gradig betygsskala (Underkind, Godkind) i sma
kurser och VFU. I samband med VFU finns dven
ett annat problem: LHS-liraren bedémer indi-
rekta prestationer (rapporter) istillet for direkta
skolprestationer. Da uppstér en viktig fraga: Be-
d6ms studenten pa ritt site?

Meningen med en sjugradig betygsskala ir att
ge en nyanserad bild av studentens prestationer.
Informanten ser dock en risk vid tillimpningen
av en sidan skala. Lararen kan vara aterhallsam
med de hogsta betygen av tidsekonomiska skil.
Det finns med andra ord risk for att en sjugradig
skala omvandlas till en fyrgradig i praktiken.

Det som ldrarna bor ligga vike vid ér ate utfor-
ma tydliga kriterier mellan Underkind och God-
kind. Dir ligger de skarpaste grinserna. Vid till-
lampning av en sjugradig betygsskala finns ocksa
en annan risk: ldraren kan bli 6vertydlig i sina
kriterier genom att fokusera pd detaljer. Da exa-
minerar man inte férvintade studieresultat utan
detaljer av lirandemalen.

Vid LHS och universitetet finns olika bedom-
ningstraditioner. LHS har en seminarietradition
som lagger vikt vid aktivitet, processtinkande,
kommunikation, reflektion och skrivande. Pa
universitetet bedomer man dmneskunskaper,
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vetenskaplighet m.m. Bade LHS-ldrare och uni-
versitetsldrare har mycket att vinna av ett sam-
arbete som utvecklar ett mal- och kriteriebaserat
tinkande.

Informanten tycker att alla LHS-ldrare ska f6lja
Bolongaprocessen si att alla kan utvecklas at sam-
ma héll. Det giller att utveckla bra kriterier och
fungerande bedémningsmatriser. Ett praktiskt
problem dr att utbildningsvetenskapliga institutio-
ner framéver, kommer att verka for sig och ovriga
institutioner for sig. Detta kommer att férhindra
en pagiende dialog och dirmed utvecklingen av
en samsyn pa bedémning och betyg.

Bolongaprocessen tvingar alla att tinka om.
Krav pa ett nytt tinkande leder alltid till utveck-
ling. Efter ett tag brukar lirarna anvinda systemet
effektivt och formellt. P ett antal universitet som
helt och hillet anvinder Bolongakraven har man
redan formaliserat bedomningsarbetet. Man lig-
ger vikt vid hur manga procent som ska placeras
i respektive betygssteg och inte vid att bedoma
elevens kunnande och vetande.

En sjugradig betygsskala dr svar att anvinda.
Det krivs tid och utvecklingsarbete och tiden
kommer att tas frin undervisningen. Det bista
skulle vara att ha en fyrgradig betygsskala. Flera
universitet arbetar redan nu med en fyrgradig be-
tygsskala och detta dr ett tecken pa hur svért det
ar att leva upp till Bolongakraven.

Examensarbeten

Informanten har list Hogskoleverkets kritik om
examensarbeten vid LHS och tycker att kritiken

ir obefogad. LHS producerar bra examensarbeten
om man jimfér med andra utbildningar. De som
granskade examensarbetena var mer paverkade av
den allminna debatten om ldrarutbildningen och
mindre av examensarbetenas kvalitet. Detta inne-
bir dock inte att allt 4r bra och att inget behéver
utvecklas. Forst och frimst bor vi medvetande-
gora vara studenter om sambandet mellan syfte,
teori och metod. Ett flertal studenter véljer t.ex.
att utgd ifrdn ett sociokulturellt perspektiv, inte
pa grund av att det finns samband med deras pro-
blemformulering utan pa grund av att detta per-
spektiv dr en trend. En av mina studenter skulle
skriva ett ex-arbete om salutogen (bra) kropps-
uppfattning. Studenten valde att utgd fran ett
sociokulturellt perspektiv. Motiveringen var att
detta perspektiv dr radande vid LHS. Det krivdes
en ingdende diskussion for att Gvertyga studenten
om att hon redan hade ett perspektiv (det saluto-
gena). Vi dr alltsa inte riktigt bra pa att lira stu-
denten att vilja perspektiv och metod utifrin sina
fragestillningar. AUO 2 har hjilpt studenterna
att tinka teoretiskt. Samtidigt hinger de upp sig
pa vad de har lart sig under AUO 2. De letar inte
efter andra perspektiv for att belysa sina fragor.
Vetenskaplighet innebir att kunna anvinda det
perspektiv och den metod som man har valt for
att belysa sina fragor.

Kritiken handlar ocksd om att véira studenter
for det mesta anvinder intervjumetoden for att
genomféra en undersdkning. Under VFU gor
studenterna massor av observationer. Hir ir vi
daliga pa att ldra vara studenter att systematisera



sina observationer och att kunna anvinda dem
for att skriva ett examensarbete.

Ett sdtt att utveckla sina examensarbeten ir att
lira studenten att anvinda sig av sina observatio-
ner under VFU. Detta kan leda till en praxisnira
forskning som kan vara till nytta fér studenten
och skolan. Redan i bérjan av utbildningen skulle
studenten trinas att avgransa en friga och studera
den utifran ett teoretiskt perspektiv.

Problemet 4r ocksa att lirarna anvinder olika
kriterier vid bedomning av examensarbetet. Ndgra
ligger vikt vid hur gammal litteraturen 4r. En stu-
dent blev t.ex. underkidnd dirfor att han anvinde
sig av litteratur som var mer 4n 5 dr gammal. D3
kan man inte nyttja Piagets texter eftersom de re-
dan 4r for gamla.

Kriterierna f6r bedomning av examensarbetet
ar inte tydliga. Vi har en skyldighet att utveck-
la bittre kriterier som ska anvindas av alla. En
kursansvarig lirare borde handleda sina handle-
dare. P4 sa site skulle vi utveckla gemensamma
handlednings- och bedomningsstrategier. Vi kan
aldrig bli exake lika i vara beddmningar. Det som
bor goras dr att ldra oss att striva dt samma hall.
I grund och botten tinker vi lika men vid be-
démning lyfter vi fram olika kriterier. Det krivs
darfor ett samtal for att komma Gverens om vad
som ska prioriteras.

Examensarbetet har till syfte att ldra studenten
att distansera sig fran ett vardagligt gérande och
betrakta sitt arbete utifrdn ett vetenskapligt per-
spektiv. Detta innebir att vi maste stilla samma
krav som man stéller pd en C-uppsats. Insamlat
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material ska granskas och analyseras. Manga stu-
denter hinger fast i lirarnas eller elevernas berit-
telser och antar att de 4r sanna.

En del studenter saknar forutsittningar for att
skriva ett examensarbete. De har sprikliga pro-
blem. P4 universitetet skulle de underkidnnas. Pa
Lararhogskolan fir de handledning till att de blir
klara. Ett annat problem ir att vi har for fa dis-
puterade handledare och detta har ocksd en viss
betydelse f6r examensarbetets kvalitet.

OBS! En diskursanalys av intervjumaterialet
kommer att publiceras i ett senare nummer av

Didaktikens Forum.
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Lars-Erik Bjessmo ¢ Ulla Karlsson
Interaktiva examinationsformer

Inledning

I den hir rapporten vill vi presentera de alter-
nativa examinationsformer som vi arbetat med i
véra distans- och nitbaserade kurser. I véra ut-
bildningar riktar vi oss till personer med pedago-
giska arbetsuppgifter i sin yrkesverksamhet och
med intresse for kunskaper om lirande och IKT
(Informations- och kommunikationsteknologi).
Den stora utmaningen i en distansutbildning ar
att anpassa sig till en mycket flexibel studiesitua-
tion och att fa iging och uppritthélla lirande-
aktiviteter. Den fysiska métesplatsen saknas och
de fasta arbetstiderna saknas, liksom de person-
liga och sociala kontakterna. Vi férstod tidigt i
vart arbete med distanslirande att utmaningen

var att utveckla grupparbetsformen och interakti-
viteten i den lirande kontext som en e-baserad
hogskolekurs utgor. Inte minst giller detta exa-
minationsformerna. Pa en webbplattform ir det
mojlige att gora lirandeprocessen offentlig, dvs.
tillginglig for alla deltagare. Det giller bade det
gemensamma lirandet och det individuella liran-
det. Inte minst intressant blir relationen mellan
mina egna kunskaper och andras. Att genomféra
distansutbildning kriver kunskaper om den elek-
troniska och asynkrona kommunikationen. Men
minst lika viktig 4r kunskapen om lirandet hos
individ och kollektiv och metoder for hur denna
kunskapsbildning ska komma till stind. Det ar
detta senare som denna rapport handlar om.
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Den teoretiska utgingspunkten for alla véra
utbildningar har varit teorin om det kollabora-
tiva/gemensamma och grupporienterade lirandet
med stod av IKT. Hir analyseras framforalle de
tva grundliggande principerna for lirande: den
individuella och den gemensamma principen. I
vara visterlindska utbildningssystem 4r det indi-
viduella ldrandet centralt och f6remal f6r bedom-
ning och betygsittning. Den kollaborativa teorin
siger att den egna individuella bedémningen av
kunskaper, kan verka utvecklande pd lirandet.
Bedémningen och utvirderingen ir en del i upp-
giften att utveckla lirandet och ett sitt att iden-
tifiera problem allteftersom den lirande proces-
sen fortgir. Bedomningen ir samtidig med det
dagliga kursarbetet. Den egna individuella utvir-
deringen ska vara involverad i gemenskapens ar-
bete. Denna form av utvirdering blir mer nyan-
serad 4n externa utvirderingar och ett stod for de
studerandes gemensamma lirande. Deltagarna
presenterar i skrift sina tankar och idéer och kon-
fronteras pa webben med andras tinkande. Det
sker en appropriering (att géra nigot till sitt eget)
av kunskaper som ett resultat av de studerandes
intertextuella (texter linkade till varandra) akti-
viteter.

Vi kommer nu att presentera nagra kursmeto-
der som tar fasta pi det gemensamma ldrandet,
dess betydelse for individens lirande och sjilva
examinationen av de kunskaper som kursdelta-
gare har skaffat sig.

I vara kurser sker en webbaserad utvirdering,
en tid efter kursstart, mitt under kursen och efter

kursen. Av de kursaktiviteter som vi tillimpat far
inslagen av gemensamt lirande de bista vitsor-
den. Det rider en hog samstimmighet om att de
kollaborativa inslagen varit kursernas behéllning.

Hir foljer nu en presentation av den planering,
de metoder och uppgifter vi utformat och tillim-
pat for att fa till stand interaktiva och intertextu-
ella examinationsformer.

Kursplanerna
Kursplanerna méste ha en sidan utformning att
det digitalt baserade arbetssittet blir framskrivet,
tydligt utformat dvs. synliggjort. Det giller i for-
sta hand kursplanens malsittning, uppliggning
och examination. Det behover inte handla om
stora férindringar i kursplanen, men att anvinda
en kursplan for traditionella, lirarledda studier dr
inte lika bra vid nitbaserade distansstudier.

Vi ger hir ett par exempel pa hur mdilsitming-
en (the outcomes) kan skrivas (kurs Z2041F och
Z2043F):

Efter genomgéngen kurs forvintas studenten ha
forméga att
e tillimpa kunskaper om kommunikationens
betydelse for ledarskap
* utifrin egna och andras erfarenheter utveck-
la ledarskapets roll i verksamheten
* organisera, leda och utvirdera ett projekt av
en arbetsplatsforlagd och IKT-baserad kom-
petensutveckling
* vara fortrogen med att anvinda webbaserade
lirandemiljoer i syfte att nd gemensamma
mal.



Efter genomgéingen kurs forvintas studenten ha
formaga att

* utifrin egna yrkeserfarenheter analysera och
virdera handledarrollen och dess betydelse
for arbete, lirande och utveckling,

* ansvara for organisation, kommunikation
och ledarskap vid kompetensutveckling
med stod av IKT,

* analysera och anvinda det lirande samtalet

med fokus pa IKT.

Hir f6ljer ett exempel pd uppliggning av det digi-
tala och kollaborativ arbetssittet (kurs Z2041F):

Kursen genomfors i form av webbaserade och
campusforlagda seminarier och litteraturstudier.
Deltagarna dokumenterar sitt lirande pa web-
ben och kommunicerar med varandra under
kursen i enlighet med kursledarens anvisningar.
Deltagarnas dokumentation, kommunikation
och interaktivitet blir ddrmed synliggjord och
bevarad inom kursen. Kursarbetet priglas av 6p-
penhet. Deltagare och kursledare kan dver tiden
folja varandras kursarbete pa larplattformen.
Under kursens ging ges studenterna mojlighet
att paverka kursens arbetssitt.

Det hir dr en metodisk huvudnyckel. Ska utbild-
ningen priglas av 6ppenhet och kollaboration
maste detta framgd av kursplanen. Metodiske far
detta konsekvenser som vi redogdr for i avsnit-
tet nedan dir vi presenterar olika méjligheter att
uppna nirvaro och interaktivitet, som ir av bety-
delse for det gemensamma lirandet.
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Slutligen foljer hir en text dir vi redogor for
examinationen (kurs Z2016F och kurs Z2044F):

Kursen examineras genom webbseminarier pa
distans och genom en avslutande examination pa
ett campusforlagt seminarium.

Examinationen bestér av f6ljande tvdA moment

av muntlig och skriftlig redovisning:

* presentation av egenproducerad digital port-
folj.

* redogorelse for de pedagogiska och didak-
tiska overviganden som ligger till grund for
portfoljens uppbyggnad. Resonemangen ska
forankras i kurslitteraturen.

Kursdeltagarna examineras genom redovisning av
praktiskt-pedagogiskt arbete och en skriftlig ana-
lys av detta arbete. Den studerande ska skriftligt
redovisa sina litteraturstudier bdde individuellt
och i grupp.

De hir examinationsuppgifterna kan ju fore-
falla traditionella, de innehéller bade individu-
ella och gemensamma uppgifter. De pekar mot
en slutprodukt som kursen utmynnar i. D4 ir att
mirka att den avslutande examinationen ingr
i en rad av delexaminationer som har dgt rum
under kursens ging i anslutning till webbsemi-
narierna. Examinationsuppgiften utgor en sam-
manfattning pd det lirande som gt rum under
kursen och utgdr en del av en storre helhet av
bedémningar.
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Studiehandledning

Vart kursuppligg har inneburit att merparten av
kursarbetet dger rum pd distans och pé lirplatt-
form pa nitet. Det innebdr att kursens deltagare
triffar varandra fysiskt vid vanligtvis tva tillfdllen,
Under en kursperiod pa cirka 100 dagar triffas
man endast tvd ganger pa campus: en dag i borjan
av kursen och en i slutet. Under en studieperiod
pa dver tre manader ska deltagarna genomféra sin
utbildning framfor en dator. For att detta ska vara
mojligt har vi lagt ned arbete pa att utforma en
studichandledning som pekar ut kursvigen och
dess uppgifter.

Vi ska hir presentera nagra av huvudpunkterna
i denna studiechandledning, som ir en noggrann
tolkning av de metodiska inslagen i kursplanen.
Studieplanen publiceras i kursens arkiv och finns
standigt tillginglig for deltagarna.

Av sammanstillningen nedan framgar att kur-
sen dr indelad i i tre webbseminarier som pabérjas
och avslutas vid bestimda dagar. Det finns ocksd
angivet vilket tema som giller f6r webbsemina-
riet: nr 1 litteraturldsning, nr 2 bygga en digital
portfolio och nr 3 tid for sammanfattning och
forberedelse av examination. Sedan anger kurs-
ledarna vilka aktiviteter som ska 4dga rum under
respektive seminarium i det individuella rummet
och i studiegruppens rum. Av instruktionerna
framgar att det finns ett ndra samband mellan de
individuella och de gemensamma aktiviteterna.

Det framgar av schemat nedan att savil fragan-
det som svarandet apostroferas. Vara studier av

aktiviteterna visar att det i antal inligg handlar
om en stor mingd skrivna texter dir deltagarna
publicerar sina tankar, reflektioner ja, sitt lirande.
Webben har blivit en métesplats for kollabora-
tivt larande dir problemformulering och respons
utgor huvudingredienser. Det skapas ett mang-
sidigt sammanhang runt kursens tema som ger
deltagarna motivation, forstaelse och kunskaper.
Det inledande webbseminariet dgnas till storsta
delen 4t att ge deltagarna redskapen for att ge-
nomfora kursen. D3 betonas ocksd den bety-
delse som gruppens intertextuella aktiviteter har
for det individuella lirandet. Dokumentationen
av den skrivna dialogen mellan deltagarna ir av
avgorande betydelse for att kursarbetet ska bli
framgangsrikt. Avgorande dr ocksa att deltagarna
sammanfattar sina diskussioner. Uppgiften att
sammanfatta cirkulerar blad deltagarna.



Uppgifter

Allménna uppgifter
Utfors under hela
kursens gang.

Webbseminarium 1,

11/9-17/10

+ Inldsning av
litteratur.

Diskussioner utifrin

fyrspaltare.

Workshop (frivillig)

18.10 kl. 13-16

4+ Praktiskt arbete i
datasal G405

Webbseminarium 2,

19/10-26/11

4+ Kommenterande
text.

4+ Konstruera en
digital portfdl;.

Webbseminarium 3
Forbereda opponering,
27/11-3/12

Examination

3/12 kl.10-16

Min mapp

+ Logg varje vecka

4+ Redovisa litteraturen i
fyrspaltare.

4+ G4 initvd andras Min
Mapp och diskutera
deras fyrspaltare.

4+ Skriv kommenterande
text. Klar 26/11

+ Ge respons till minst tva
studiekamrater da de
skriver sin
kommenterande text.

+ Konstruera en digital
portfolj. Klar 26/11.

¥ Opponering och
diskussion

Studiegruppsmapp

*
+

+

att lasa

att gora inldgg sa samldrandet
okar

att ge respons sa andra
kursdeltagare kidnner sig
delaktiga i samarbetet

att stilla frdgor for att fora
diskussioner vidare

Lyft ut ndgon intressant
fragestillning frén dina
fyrspaltare for diskussion i
studiegruppen.

Lagg ut en fraga i
studiegruppsmappen du tankt
pa under konstruktionen av
din portfol;.
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Under litteraturstudiet tillimpas metoden fyr-
spaltare. Den innebir att studenterna har att lisa
en litteraturkurs och ur den citera relevanta as-
pekter pa kursens innehall och sina egna tankar
och reflektioner. I mallen nedan skriver studen-
ten sina texter och publicerar den i sitt studie-
rum. Det idr sedan fritt fram for var och en att
lisa och kommentera. Fyrspaltaren ir en lislogg
som bildar utgingspunkt for diskussioner i stu-
diegruppen.

Denna metod for litteraturstudier pa webben
befrimjar det gemensamma larandet

Min reflek-

tion

Citat Min fraga | Konse-

till texten. | kvenser

Vi himtar f6ljande anvisning fran kursledningen
om examinationen av kurslitteraturen. Anvis-
ningen bygger pa andemeningen i kursplanen
men ir en vidare tolkning av densamma. Aven
hir poingteras betydelsen av att gora studierna
gemensamma:

Lopande examination

* Gruppuppgiften bestir i en uppgift knu-
ten till kurslitteraturen — du ska delta i lit-
teraturseminarium pd nitet dir ni sedan
tillsammans i studiegruppen sammanfattar
gruppens diskussioner pA Moodle. Ansvaret
att leda och sammanfatta diskussioner cir-
kulerar i gruppen.

Slutexamination

* Den avslutande uppgiften kan géras indivi-
duellt eller i grupp. Den bestar dels av en
rapport som tar sin utgangspunke i det pro-
blem du inledningsvis presenterade i kursen
speglat i ljuset av kurslitteraturen och dis-
kussioner férda i Moodle och dels av att for-
mulera en plan i forbattringskunskap.

Kursledarna uppmanar deltagarna att varje vecka
skriva en personligt priglad logg som innehaller
tankar och reflektioner kring det egna kursarbe-
tet och dess betydelse for kurssdeltagarens profes-
sionella verksamheten.

Detta skriver en av kunskapsbildningens frim-
sta foretridare Marlene Scardamalia i artikeln
Collective Conitive Responsibility for the Advance-
ment of Knowledge, (2002):

Alla kursens deltagare inklusive kursledaren,
men inga andra, har legitimitet att ta del av ge-
menskapens kunskaper. Allakan kinna delaktighet
i de kunskapsframgingar som gruppen uppnatt.
Det finns sjilvfallet olikheter mellan deltagare
ndr det giller formagan att lira. Men alla 4r be-
rittigade till att delta i kunskapsfornyelsen. I det
avseendet leder inte kunskapsbildningen inom
gruppen till en uppdelning av duktiga och icke
duktiga, eller férnyare och icke férnyare. Vigen
till kunskaper dr oppen. Deltagare gor sin del i
det gemensamma arbetet och har pé ett jamlike
sdtt rate att ta del av kunskaperna.



Metoder

Vi ldgger stor vike vid att forbereda studenter for
att anvinda digitala metoder f6r gemensamt li-
rande. Hir foljer en presentation av metoder vi
anvint och konsekvenser av denna anvindning,.

Oppenhet

Det rader total 6ppenhet till det lirande rummet
pa larplattformen. Med 6ppenhet menar vi att
alla i kursen kan gi in i rummet och se allt. Och
di menar vi allt, dvs. dven texter som har med
examinationen att gora, bide den individuella
och den gemensamma. Inga texter skickas med
e-post, utan allt finns att lisa pé lirplattformen.
Vi har funnit att intresset och motivationen att se
varandras texter 4r stort. Nir vi dvervigde denna
oppenhet trodde vi att redovisningarna skulle
vara likriktade och samstimda. Det visade sig
inte stimma. Redovisningarna skiftade i innehall,
i form, i antal sidor och i reflektion och forstielse.
Kunskapsnivin gick med andra ord att bedoma
individuelle. Den samlade kunskapsnivin var
overraskande hog, si hog att den tal en jaimfo-
relse med traditionella examinationsformer, dir
den enskilde studenten skickar sin text via e-mail
till examinatorn. Vart pastiende bygger pd méing-
driga erfarenheter av akademisk examination.

Rum fér ldrande

Liksom skolan och hégskolan har sina rum for
lirande har dven lirplattformar sina rum. Vi har
valt att anvinda tre rum for digitala studier. Lir-
plattformar erbjuder mingder av alternativa ut-
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rymmen men var tanke dr enkelhet och tydlighet.
Vi har valt att organisera for lirande aktiviteter
i tre rum: ett for hela kursen (allforum), ett for
studiegruppen (studiegruppsforum) och ett for
individen (logg och litteratur)

Ett allforum ir ett rum dir man gir in nir man
vill nd hela gruppen. Hir har det handlat om att
stilla fragor till kursledningen eller till samtliga
deltagare i gruppen. Nagot som alla kan ha nytta
av. Jag laser andras fragor och kan fi svar pa mina
egna fragor. Detta har visat sig spara tid for kurs-
ledningen som inte behdver svara pa alla frigor
individuellt utan gruppen reder ut det sjilva.
Som kursledare f6ljer man nogsamt inliggen och
ser att deltagarnas fragor blir besvarade.

Ett studiegruppsrum ér ett rum dir studiegrup-
pen diskuterar gemensamma frigestillningar och
dir man kan folja gruppens gemensamma pro-
cess. Det tredje rummet ér ett individuellt rum,
ddr man samlar sina egna reflektioner under kur-
sens gang. Nir vi talar om den gemensamma exa-
minationen ir det den intertextuella processen
som kursledaren foljer och kommenterar.

De olika liranderummen gor att kursledarna
nistan aldrig behover svara pa mejl frin enskilda
deltagare. Undantag finns men da har det hand-
lat om personliga fragor.

Kursledarrollen

Aktiviteterna kommer inte iging av sig sjilv, men
du som kursledare kan péverka interaktiviteten
genom att organisera for den. D4 ingdr aktivt del-
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tagande, lidsa vad andra har skrivit, ge respons, att
bidra sjilv i studiegruppsarbetet med reflektioner
och problematiseringar, att komma med idéer
och utveckla dem.

Eftersom kursledaren oftast bara triffar sin
grupp vid kursstart pa ett campusseminarium, si
giller det att vara vil forberedd pa hela kursens
uppldgg och arbeta med gruppovningar for att
skapa trygghet i gruppen. Tankerespekt rader! In-
struktioner om arbetsformer och arbetssitt méste
vara tydliga f6r gruppen.

Eftersom det erfarenhetsbaserade lirandet ar av
stor betydelse i vira kurser tvingas kursledaren att
ha ett tydligt uppligg av arbetet i stort och tyd-
liga former fér kommunikationen. Det handlar
inte lingre enbart om att forelésa.

Hur kan man ta ansvar for sitt eget larande?

Eget ansvar ger dig mojligheten att sjilv paver-
ka ditt lirande. Vi tror att deltagarna méste ha
ritten att paverka sitt lirande pé sina egna vill-
kor. Deltagarna kan sjilva bestimma nir de gar
in i kursarbetet och hur linge de befinner sig i
kursen. Alla blir "lyssnade till” genom att inligg
finns bevarade och synliga under hela kurstiden.
Utan IKT har detta inte varit mojligt. Nir det
gemensamma lirandet kommer iging forindras
situationen dven for kursledaren. Arbetssitt och
forutsiteningar i stort utvecklar kursledarens roll
fran att vara kontrollerande till att vara handle-
dande. Nir deltagarna sjilva dr aktiva blir det
inte lika viktigt att kontrollera vad var och en gor.
Kursledarrollen foérindras ocksa till en process-
ledande roll. De interaktiva arbetsformerna ger

kursledaren tid till kommentarer och reflektioner
kring den kunskapsbildande process som pagar.

Studiegruppen

De interaktiviteter som organiseras har haft stu-
diegruppen som utgangspunkt. Lirplattformen
har gjort det méjligt att kika in i alla studiegrup-
pers arbete, bade som kursledare och deltagare.
Den fria accessen till allas rum och diskussioner
har 6kat motivationen att gi vidare i sin egen dis-
kussion i gruppen. Om en grupp inte kommer
iging med sin diskussion uppstar frustration. D4
har det hjilpt att gé in och lisa andras diskussio-
ner for att fa inspiration att komma iging i den
egna studiegruppen.

Studiegruppen bestar av sex till atta deltagare.
De tar sin utgingspunke i fragestillningar som de
sjdlva valt ut under kursens ging. Vi har valt att
gora ett ansvarsschema for hur interaktiviteten
ska gé till. Ansvaret att lyfta fram en fragestill-
ning cirkulerar. Den veckan deltagaren har ansvar
att ldgga ut en fragestillning, har hon/han ocksd
ett ansvar att vara samtalsledarare. Gruppen sam-
manfattar sin diskussion tillsamman i en Wiki'

' En wiki, frin hawianskans ord for snabb, ir en webb-

plats i Moodle dir sidorna kan redigeras av deltagarna
sjalva. Med ordet wiki syftas oftast pd en 6ppen wiki ddr
alla har tillgdng och alla hjilps &t att skriva och forbéttra
sidornas innehall.

Nyckeln till wikikonceptet ir versionshantering, det vill
sdga, ndr n:‘igon sparar en ny version av texten, finns
den gamla kvar och kan aterstillas vid behov. Detta gor
att vandalism och klotter Litt kan hanteras efter att det
intriffat.



(delta dokument) eller efter ett ansvarsschema.
Ansvarsschemat har fokus pa aktiviternas roll i
lirandet.

Regler

Bor det for finns nagra regler for deltagandet i
kurser pd larplattformar?

Vi har egentligen bara en regel. Det gar inte att
vara "tyst” i kursen. Ar du tyst kommer du inte
med i den lirgemenskap som gruppen utgor. Vi
har en veckoregel som giller, du maste gora din
rost hoérd minst en ging per vecka. Det betyder
att du ska lsa inldgg och skriva inldgg i de dis-
kussioner du 4r med i. Gér du inga inldgg, finns
du inte med i lirandet. Mangfalden av inligg
okar interaktiviteten i gruppen. Flerstimmighet
rader.

Digitala stodfunktioner

Eftersom kurser idag kan pagi biade pa campus
och pd en lirplattform samtidigt har detta for-
indrat inte bara former for lirandet utan ocksa
kursledarrollen. Konsekvenserna har blivit att
vi kursutvecklare har tvingats tinka om. Vi har
kollaborerat kring nya former f6r lirande, vi har
tvingats omformulera oss, tinka i nya banor,
utveckla idéer och ibland lira om. Det gar inte
lingre att arbeta ensam i skolan/hdgskolan. Vi
har utbytt erfarenheter och utvecklat idéer till-
sammans med andra for att kvalitetsutveckla
utbildningar. IKT har méjliggjort nya sitt att
organisera utbildningar. Det visar att sig i sittet
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att planera, organisera, genomféra och utvirdera
utbildning. Nir lirandet pagir i tva olika rum
samtidigt — ett digitalt och ett fysiske — talar vi
om "blended learning”. Till campusundervisning
finns mojligheten att anvinda digital kommuni-
kation med tillgang till moderna lirresurser.

Individuell och gemensam examination

Vid bedémningen av det individuella lirandet
studeras loggboken, responsen till andra deltaga-
re, inldgg i diskussioner samt planering, genom-
forande och reflektionen av uppgiften/projektet.
Det gemensamma kunskapsbyggandet bedoms
genom utvirdering av studiegruppsarbetet med
inligg och sammanfattningar.

I vara kurser har det dgt rum savil grupprelate-
rade aktiviteter som individrelaterade aktiviteter.
Vi har jimfort kommunkationen mellan dessa
aktiviteter men dven studiegruppernas respektive
individernas aktiviteter. Mitt i antal inldgg har
aktiviteterna varit jimbordiga. I grupprummen
finns lika méinga inldgg som i de individuella
rummen. Till detta kommer “besék”(man kikar
in i kusen) som deltagarna gjort utan att limna
spar efter sig. Antalet besok som lirplattformen
registrerar Overskrider vida antalet inldgg. Det
kan handla om 5 till 10 besok per dag.

Examinationen har tva fokus, ett pa gruppen
och ett pa individen. Vid betygsittningen av in-
dividen tar vi hdnsyn till gruppinsatserna och och
de egna insatserna samt sjilvfallet deras innehall
och niva.
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Betygsséttning

Den 6ppenhet vi tillimpar gor att aktiviteterna
blir synliga och bedémda. Synligheten mojliggor
en kontinuerlig bedomning under hela kursti-
den. Bedomning och lirande gir hand i hand.
Det som ligger till grund f6r betygssittningen,
dr kvalitén pa den gemensamma och individuella
kommunikationen. Det finns dnnu en aspekt pa
lirande som behandlas inom den kollaborativa
teorin. Nir man konfronterar sina egna tankar
med andras sker en appropiering, dvs. man gor
andras tankar till sina egna. Detta kan man gora
dirfor att deltagarnas prestationer (texter, re-
flektioner) som ir nerskrivna blir bevarade dvs.
permanentas. Den digitala kommunikationen
dr intertextuell dvs. texterna bygger pd varandra
som ett resultat av deltagarnas reflektioner och
forstaelse.

Kommentar

Vi har i vér rapport presenterat kursplan, studie-
handledning och pedagogiska/didaktiska meto-
der ur ett examinationsperspektiv. Men hur det
da egentligen gate till? Hir f6ljer ndgra konkreta
exempel.

— kommenterande text till en produktion (di-
gital portfolio)

— stimulera till ett aktivt processkrivande mot
att hoppa 6ver den skriftliga rapporten vid
examinationen och istillet redovisa sitt li-
rande i en muntlig reflektion, som konfron-
teras med andras reflektioner

— muntlig berittelse om ett projeke i prakti-
ken och en skriftlig reflektion kring en fra-
gestillning som vickes under kursens gang i
stillet for en utforlig rapport

— multimediala dmnesdidaktiska produktio-
ner med kommentarer i stillet for rapport

— muntlig redovisning av ett lirande samtal
samt en skriftlig dokumentation av den
egna handledningsstrategin

— utgingspunkten i kursen ir ett autentiskt
problem himtat frin praktiken som bearbe-
tas under kursens ging. Deltagaren exami-
neras pa en verklig handlingsplan for verk-
samhetsutveckling.

Sammanfattning

Det institutionella lirandet i skola och hogskola
bygger pa principen att betygsitta det individu-
ella lirandet. Samtidigt vet vi att gemenskapen
i samhillsliv, kulturliv och arbetsliv efterstrivar
en i langa stycken gemensam kunskapsbildning.
Det ir i detta sammanhang IKT fir sin betydelse.
Elever och studenter anvinder dagligen den digi-
tala kommunikationen f6r informell kommuni-
kation. Detsamma giller inom arbetslivet ddr den
kommunikativa kompetensen far allt storre bety-
delse och efterfragas. Den gemensamma kommu-
nikationen blir siledes allt viktigare. Med hjilp
av IKT har kommunikationen fitt former och
omfattning som vi fér nagra ar sedan inte kunde
ana. Detta innebir att bide den unga och vuxna

befolkningen blivit IKT- kompetenta. Med expo-



nentiell tillvixt har den digitala kommunikatio-
nen blivit en gigantisk métesplats for lirande och
kunskapsbildning. Dirfér dr det nédvindigt att
skola och hogskola anammar samma mojlighe-
ter tilldigital kommunikation som samhills-och
yrkesliv gjort.

Med vér konstruktion av webbaserade utbild-
ningar, dir den digitala kommunikationen mel-
lan deltagare spelar en betydelsefull roll, gar det
att utvirdera det individuella lirandet som det
framtrdder i individuella och gemensamma akti-
viteter.
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Naturligtvis finns det i traditionella utbild-
ningar exempel pd framgangsrika grupporiente-
rade studier. Det nya med att anvinda IKT ir
att i fokus sitta det grupp- och frageorienterade
larandet till och med f6re det individuella ldran-
det. Vi vill ddrfor fororda ett nytt fokus nir det
giller utbildning och examination, nimligen det
gemensamma lirandet.
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Kerstin Larsson & Kicki Skog
Matematiken syns

Bakgrund

Vi arbetar pa Stockholms universitet och under-
visar i matematikimnets didaktik. Under 2007
var vi kursansvariga for kursen "Matematik mot
yngre aldrar”, 15 hp, som ir en breddningsspe-
cialisering inom ldrarprogrammet. Detta ar ge-
nomforde vi projektet "Matematiken syns” i tva
studentgrupper med extramedel som vi erholl
fran institutionsstyrelsen f6r UKL for att utveck-
la examinationsformer.

Tonvikten pé arbetet fokuserade pa att omsitta
dmneskunskaper i matematik till undervisnings-
situationer.

Fragestallning

Var fragestillning i projektet utgick frin f6ljan-
de:
Hur utvirderar vi studenternas maluppfyllelse
da det giller att utifrin gillande liroplan
— omsitta dmneskunskaper i matematik till
undervisningssituationer,

— exemplifiera hur progressionen av ett om-
ride inom matematiken kan struktureras i
undervisningen,

Di medlen rickee till 100 lirartimmar har arbe-
tet begrinsats till att omfatta den forsta av ovan-
stdende punkter.

Vi ville i detta projekt se om vi kunde oka an-
knytningen mellan lirarutbildning och verksam-
heten i skolorna genom att tydligare fokusera pa
examinationen av de kursmal som direkt beror
studenternas formaga att planera, genomfora och
utvirdera undervisning i matematik.

Genomforande

Studenternas uppgift under de filtstudiedagar
som ingar i kursen ir att planera, genomféra och
utvirdera minst tva arbetspass i matematik med
elever i aldrarna 6-9 ar. Detta omride ska girna
overensstimma med det ordinarie arbetet i klas-
sen, sd att eleverna kan fi méjlighet till vidgad el-
ler férdjupad forstaelse inom ett vilkint omrade.



Alla studenter i de tva grupper som deltog i
projektet erbjods tva handledningstillfillen med
en av kursens ldrare. Vid det forsta tillfillet lag
huvudfokus pa lektionsplanering i stort, pa syfte
och mal for den tinkta undervisningen, samt pa
nagra konkreta exempel pd hur detta skulle kun-
na gestalta sig. Till det andra tillfillet skulle var
och en av studenterna ha gjort en grovplanering
for sina egna lektioner. Mojlighet till individuell
handledning via mejl i detta arbete gavs, vilket ett
antal studenter utnyttjade.

Vid det andra handledningstillfillet triffades
studiegrupperna tillsammans med en av sina
larare i kursen. Var och en berittade om sitt
tinkta lektionsuppligg och fick da respons och
konstruktiv kritik av de 6vriga och liraren. Efter
detta tillfille skulle de formulera en “slutgiltig”
lektionsplanering infér filtstudierna.

For att forsoka fa syn pa hur studenterna reflek-
terade Gver processen anvinde vi oss av loggskri-
vande som dokumentationsmetod. Alla studen-
ter har skrivit tre individuella loggar som skulle
utgd frin studentens tankar "hir och nu”. Logg 1
skrevs direkt efter det forsta handledningstillfallet
om lektionsplanering. Logg 2 skrevs direkt efter
det andra handledningstillfillet da varje plane-
ring diskuterades och utvecklades. Logg 3 skrevs
efter att studenten hade genomfort de planerade
arbetspassen i matematik.

Varje studiegrupp samlades efter att den tredje
loggen skrivits for att skriva gemensamma grupp-
reflektioner. Detta gemensamma dokument syf-
tade till att belysa om det finns liknande drag i
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studenternas reflektioner dver processen och for
att var och en skulle fa mojlighet att ta del av stu-
diegruppens utveckling. Dessa reflektioner lim-
nades in tillsammans med alla individuella loggar
och lektionsplaneringar.

Resultat

Vi har inget motsvarande material frin studenter
som inte fitt denna extra insats i form av hand-
ledning att jimfora med. Vi kan alltsd endast be-
skriva vad véra studenter uttrycker i sina loggar
och sina lektionsplaneringar. Nir vi har ldst dessa
har vi letat efter hur de synliggér matematikim-
net i sin planerade undervisning. I samband med
studenternas loggskrivande har de dven limnat
in lektionsplaneringarna. Eftersom dessa gir in i
varandra behandlas de tillsammans.

Vilken matematik kan vi se i deras lektionspla-
neringar och loggar? Om de exempelvis arbetar
med problemlésning — inom vilket matematiskt
omride ir det? Eller beskrivs allminna teorier
om problemldsning, socialt klimat i klassen och
grupprocesser?

Loggskrivande och lektionspla-
neringar

Vilken matematik kan vi se? 27 av 43 studenter
skriver tydligt fram ett matematiskt innehall i sin
planering. Lektionerna handlar om grundlig-
gande matematiska begrepp sisom plangeome-
triska figurer, mitning av lingd, area och volym,
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talsorter och positionssystemet, begrepp som fler
dn — firre 4n, dubbelt — hilften, antalsuppfatt-
ning, uppdelning av tal, introduktion av rikne-
sittet multiplikation, tidsuppfattning, sortering
och ménster. De 27 studenter som vi hinfort till
denna kategori har tydligt uttryckt hur de foku-
serar pd ett matematiskt innehéll. Det visas bade
under malformulering och deras beskrivningar av
genomforande.

I de 16 6vriga studenternas planeringar och log-
gar star det bland annat om utematte, problem-
16sning, geobridet, att tillverka klockor samt att
spela spel. Av detta kan inte slutsatsen dras att
matematikinnehallet i lektionerna var otydligt for
eleverna, diremot framgér inte det matematiska
innehallet tydligt i studenternas texter. Vanligt
bland dessa studenter ir att det saknas konkret
beskrivning av hur de planerat att genomf6ra sin
undervisning for att uppna sina mal. Alternativt
har de beskrivit olika aktiviteter som de avser
att genomfora utan att reflektera 6ver hur vil de
overensstimmer med malen for lektionen.

Ovriga reflektioner fran studenterna

Studenterna uttrycker att de kidnner sig stirkta
ndr det giller att organisera och strukturera un-
dervisningen tack vare att de fatt handledning.
De virdesitter sirskilt att ndgon med erfarenhet
av att arbeta som matematikldrare lett handled-
ningen, dven om de ocksa uttrycker att de tog
vara pa idéer fran andra studenter och lirde sig
av varandra.

Mainga av lektionsplaneringarna dndrades efter
handledningstillfillet frin en mer overgripande
aktivitet till ett mer specifikt amnesinnehall och/
eller fran att innehalla delar frin flera olika om-
riden i matematik till att fokusera kring ett ma-
tematisk omréde.

Studenterna skriver ocksa att de inser vikten av
att ha en vil genomtinkt planering for att sivil
kunna dyka djupare in i imnesomradet, som for
att vaga slippa planeringen, di oforutsedda saker
intriffar, och dnda halla traden. Studenternas ut-
virdering handlar genomgiende om deras egen
insats som ldrare i matematik snarare in om elev-
ernas kunskaper.

Reflektion 6ver projektet

Studenterna i kursen har i regel inte undervi-
sat i matematik forut. Eftersom de ska arbeta
i grundskolans tidiga dr, 4r det rimligt att anta
att de dven kommer att undervisa i matematik.
Enligt vara erfarenheter anstills ofta lirare med
inriktning mot de tidigaste skolaren som klass-
lirare och kommer dirmed att arbeta med alla
skolimnen i sin klass oavsett vilka inriktningar de
har ldst under sin utbildning. Det ir dirfor ange-
laget att de far tillfdlle att undervisa i matematik
under sina faltstudier och att undervisningen ir
vil genomtinkt. Det framkommer tydligt i stu-
denternas beskrivningar av handledningen att en
erfaren lararutbildare ir betydelsefull. Detta ut-
trycks genom kommentarer som “styra oss vidare
i processen”, fa ytterligare klarhet i planeringen”,



“fyllde i luckor, klarade ut frigetecken och bidrog
i stort till att undvika de stérsta missarna”, “vi
fick konkreta rad”.

Tyvirr finns det studenter som sa hir langt in i
utbildningen 4nnu inte fatt préva pa att planera
och genomfé6ra undervisning i nigot dmne. Ett
flertal av véra studenter i kursen uttrycker ocksa
egen osikerhet i imnet matematik. Dirfor dr det
nédvindigt att de fir handledning om matema-
tikundervisning och ges tillfille att diskutera si-
vil amnesinnehall som undervisningsformer. Da
ménga handledare ute pa skolorna i de tidigaste
skolaren sjilva har en utbildning med inriktning
mot andra 4mnen 4n matematik ser vi ett tydligt
behov av att det ir lirarutbildningen som ansva-
rar fér denna handledning.

Grupphandledning verkar vara att foredra da
manga studenter sd tydligt uttrycker att det var
en positiv erfarenhet att ilta sina idéer med stu-
diegruppen under ledning av en erfaren ldrare.
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Studenterna skriver t.ex. “inspirerande att lyssna
pa andras planering”, “givande diskussion”, "att
fd ge och hora tips av alla var bra”, "allt som blev
sagt var av virde”, “genom det fick man syn pa
egna brister/tillgingar med sitt eget arbete”.

Som examinationsform ir detta en modell
som bor kunna utvecklas. Studenterna behover
undervisa i 4mnet. Med handledning finns det
mojlighet att 6ka kvaliteten pd lektionsinnehal-
let. Vi anser att det ir vil anvind tid for att kunna
gbra en mer rittvis bedomning av studenternas
formaga att planera, genomfora och utvirdera
matematikundervisning i de tidigare skoldren.

For att kunna genomf6ra denna handledning
och utveckla examinationsformen krivs det att vi
inom ldrarutbildningen har mer tid 4n idag for
att triffa studenterna.
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Sisela Bjornsson

Biologin i Piagets tidiga arbeten

Detta dir en forkortad version av uppsatsen om Pia-
get av Sisela Bjornsson. For att lisa hela uppsatsen,
kontakta forfattaren pa sisela.bjornsson@ctelia.com
si skickar hon den mot sjilvkostnadspris.

Jean Piaget dr en av utvecklingspsykologins por-
talgestalter. Han har blivit kind for sin indelning
av intelligensens utveckling i stadier, som karakte-
riseras av olika logisk formaga. Sjilva utvecklings-
processen sig han som en adaptationsprocess.

I grunden var Piaget biolog och medvetenheten
om detta har fitt manga att se hans utvecklings-
tinkande som deterministiskt och stadierna som
beroende av mognad.

Denna studie bearbetar frigan: Hur utvecklar
Piaget sin tolkning av minniskans psykologiska
utveckling, speciellt kunskapsutveckling och hur
kopplar han samman denna med sitt biologiska
tinkande?

Jag har inriktat mig pa perioden 1923-1947 da
Piaget utvecklade sin teori. I huvuddelen av ar-
betet analyserar jag The Origin of Intelligence in
the Child en bok om intelligensutvecklingen un-
der den forsprakliga dldern. Huvudproblemet for

Piaget tycks vara hur han skall forena forekom-
sten av strukturer med forinderlighet. Han for-
mulerar sitt tinkande som “konstanta funktioner
och variabla strukturer”. Hans frimsta biologiska
begrepp forutom utveckling ir adaptation och
organisation. Piagets biologiska syn karakteriseras
av att han var neolamarckist och av den stora roll
som han gav miljon. Han betonar samtidigt vik-
ten av att det finns strukturer som utvecklingen
kan bygga vidare pd. Barnets forsta strukturer ir
nagra fi medfodda reflexer som vart och ett utgor
en organiserad helhet, ett handlingsménster eller
schema. Nya scheman bildas genom adaptation
till miljon och de organiseras inom sig och mellan
varandra. Hirigenom byggs en inre konstruktion
upp. Minniskans tankekonstruktioner kommer
till genom den biologiska adaptationsprocessen
men gors av miljon till en unik historisk kon-
struktion. Darmed avvisar Piaget sdvil genetiskt
betingad mognad som tinkandets kategorier som
existerar a priori alltsa fran fodelsen.

Piaget uppskattade associationspsykologerna
dirfor att de framhoéll miljons inflytande och den
historiska utveckling som skapas av erfarenheten.



Men han kritiserade bristen pé strukturer i deras
teori. Han uppskattade gestaltpsykologerna dir-
for att de framhaller strukturernas roll men han
kritiserar dem, dérfor att teorin inte riknar med
miljons och erfarenhetens inflytande.

Struktur och f6rindring 4r hans problem. Kon-
struktion och adaptation ir svaret.

Inledning

Mitt M6éte med Jean Piaget

Nir jag borjade arbeta som lirare var Jean Pia-
get ett stort namn. Jag undervisade forst blivande
fritidspedagoger och sedan forskolldrare i natur-
vetenskap. Jag dr i grunden biolog. Vid den ti-
den 1978 och framat hade barnstugeutredningen
kommit, 1972 och dess forslag till pedagogiskt
program var baserat pa teorier frin framforallt tva
forskare, Erik H. Eriksson och Jean Piaget. (M.
Kirre, 1986) Schweizaren Jean Piaget 1896-1980
har blivit mest kind for sin utvecklingspsykolo-
giska teori, som ofta gir under namnet stadieteo-
rin. Tonvikten ligger pa kunskapsprocesserna. Jag
fick tag i en av Piagets bocker som oversatts till
svenska "Barnets sjilsliga Utveckling” 1968 (Fran-
ska originalet: Six ézudes de psychologie, Paris 1964)
Jag liste den med viss svarighet (Piaget 4r inte ldtt)
och blev framf6rallt fascinerad av hans tinkande
om hur utvecklingen sker genom en dialektisk
anpassningsprocess. Som den franska titeln si-
ger, bestdr boken av sex fristiende uppsatser, ur-

sprungligen publicerade mellan 1940 och 1964.
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Den férsta uppsatsen med titeln Barnets sjilsliga
utveckling (1940) dr en 6versike over utvecklingen
fran nyféddhet till vuxen élder. Piaget beskriver
barnets kognitiva utveckling som en serie stadier
som inte bara avlser varandra utan ocksd bygger
pa varandra. Centralt for teorin 4r att se utveck-
lingen som en adaptationsprocess. Barnet anpassar
sig eller adapterar sig till sin omvirld genom en
dubbelprocess. Processens ena halva ar att ta till
sig omvirlden att inférliva den med sig sjilv. Det-
ta kallar Piaget assimilation. Den andra halvan av
processen innebdr att barnet rittar sig efter om-
virldens tryck. Detta kallar han ackommodation.
Genom adaptationsprocessen bygger barnet upp
inre strukturer eller konstruktioner som omfattar
bade tanke och handling i en slags helheter. Pia-
get talar om "strukturer eller psykiska organ med
en alltmer utstricke aktionsradie.” I andra bocker
benimner han dessa helheter for scheman men i
denna bok anvinds uttrycket “monster”. Piaget
beskriver utvecklingsgingen som ett antal stadier
som foljer pa varandra alltid i samma ordning.
Redan pa forsta sidan siger Piaget att utveckling-
en dr en strivan efter jamuvikt. ”Men intelligensens
och kinslolivets hogre funktioner stravar mot en
rorlig jamvike, som dr desto mer stabil ju rorli-
gare den 4r.” Behov sdger han i4r en strivan efter
jamvike. Piaget talar om konstanta funktioner och
variabla strukturer. Den konstanta funktionen ar
adaptationsprocessen och den motivationsfunk-
tion och forklaringsfunktion (forsok att forstd
och forklara) som driver den framéit. De variabla
strukturerna ir jamvikestillstinden: scheman och
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stadier. I en senare uppsats siger han att en orga-
nism uppvisar i forhéllande till sin milj6 ett fler-
tal olika typer av jamvike alltifran homeostasen till
olika kroppshallningar.

Piaget anvinder girna uttrycket genes som ett
uttryck for utveckling, genetisk beskrivning, ge-
netisk kunskapsteori. P sidan 152 bérjar en upp-
sats med titeln "Genes och struktur i Intelligens-
psykologin” fran 1964. Genesen siger han ir en
“typ av transformation som utgdr fran ett tillstind
A och slutar i ett tillstind B varvid tillstind B ar
stabilare 4n tillstind A”och "Genesen ir saledes
en utveckling”. Han siger att lamarckism (bio-
logi) och associationism (psykologi) dr genetism
utan strukturer medan Weissman (som inforde
begreppet mutation inom biologin) och gestalt-
teorin (psykologi) for fram teorier som innebir
strukturalism utan genes. Han siger om Weiss-
man att han atervinder till en slags preformations-
teori: "allt bestims inifrdn av vissa strukturer som
inte later sig modifieras av miljons inflytande.”
Om gestaltteorin och dess foretridare Koftka
sdger han att "fér honom framstar utvecklingen
som helt determinerad av mognaden, dvs. en pre-
formation som i sin tur lyder under Gestaltlagar.”
Han resonerar om satslogiska strukturer som inte
finns hos barn forrdn 12-15 arsaldern men som
har en genes "var gang vi inom intelligenspsyko-
login har att gora med en strukeur kan vi spara
dess genes till andra, mer elementira struktu-
rer”. Vidare siger han "Det finns inga medfédda
strukturer: varje struktur férutsitter en uppbygg-
nad. Detta uppbyggande har sin grund i tidigare

strukturer och som jag nyss framholl, detta leder
oss slutligen 6ver till biologiska problemstill-
ningar.”

I en uppsats publicerad 1956 beskriver Piaget
sina studier av stor dammsndcka (Limnea stagna-
lis) och ndmner att den var hans forskningsob-
jekt innan han gick 6ver till barnpsykologin. Han
kom fram tdill att det skett en (genetiskt befdst)
miljopaverkan pa reflexmekanismen och formut-
vecklingen. Piaget var alltsa vad man kallar for
neo-lamarckist, han trodde pd forvirvade egen-
skapers drftlighet. Han fortsitter med att "fore-
komsten av vissa medfodda element” kan rora sig
om “en endogent betingad irftlighet eller om ett
arv som grundar sig pa forvirv i tidigare genera-
tioner utifrin miljopaverkan och erfarenhet.”

Min korta redogorelse antyder bredden pa Pia-
gets intressen och verk. Forutom till utvecklings-
psykologin hinvisar han till filosofin, inte minst
logiken. Han intresserade sig for matematik och
fysik. Flera av termerna ovan ir himrtade frin
biologin och inte minst fran dldre biologiska teo-
rier. Termer som aterfinns inom biologin dr: Uz
veckling, adaptation eller anpassning, assimilation,
ackommodation, jamuvikt, homeostas, genes, prefor-
mation, mognad och mutation.

Utmaningen

Di och d&, vid mitt arbete pa lirarhdgskolan i
Stockholm, har jag stott pa kritiken att Piaget var
determinist och att han var detta till f6ljd av sin
bakgrund som biolog. Ofta beskrivs detta som att



stadierna kommer till genom en mognadsprocess
som har sin grund i biologin dvs. generna. Jag
har alltid kint motstaind mot den tanken av tva
skil. For det forsta har jag inte uppfattat Piaget
pa det sittet nir jag list honom. Adaptations-
processen dr svar att férena med en determinism.
Det andra skilet dr att jag som biolog inte godtar
pastaendet att biologi och determinism sjalvklart
ar sammankopplade med varandra. Att beskriva
biologin som bara determinism blir vildigt ma-
gert. Jag har stétt pd denna sammankoppling
mellan Piaget och determinism i muntliga utsa-
gor fran olika personer men den finns ocksa i mer
genomférda analyser. Lars-Christer Hydén siger
t.ex. “barnet foljer en utveckling som i stort sett
ar given, universell och 6verkulturell.” (Hydén i
Grosin, 1985). Hydén hirleder detta ur Piagets
bakgrund som biolog och hans syn pé evolutio-
nen.

Denna utmaning fick mig att sitt mig in i Pia-
gets utvecklingsteori och biologins betydelse eller
icke-betydelse i hans verk.

Detta har f6r min del satt i gang en lang vand-
ring genom Piagets egna bocker, genom olika ve-
tenskapshistoriska verk med historiska perspektiv
pa savil psykologi som biologi.

PIAGET sa som han skildras i nagra
larobécker i utvecklingspsykologi

Mina erfarenheter av ovanstdende syn pa Piaget
fir mig att stilla frigan: Hur presenteras Piaget
och hans biologiska bakgrund i den vanliga litte-
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raturen i pedagogik och psykologi. I litteraturlis-
torna for kurser vid lirarhégskolan i Stockholm
finns naturligtvis ett rikligt urval av bécker inom
det aktuella omridet. Jag har gatt igenom dem
fran senare ar och valt ut nagra ofta forekomman-
de forfattare och deras verk. Henry Egidius har
skrivit flera bocker med historiskt perspektiv pa
psykologi och pedagogik. Hir har jag valt Rikz-
ningar i modern pedagogik, c.1978. David Elkind
har skrivit ett par bocker med betoning pa Pia-
gets teori, Barns utveckling och uppfostran ur Pia-
gets perspektiv 1976 samt Barn och unga i Piagets
psykologi c. 1980. Hans Carlsson har skrivit en
larobok i utvecklingspsykologi Utvecklingspsyko-
logi ¢.1985 och Margaret Donaldson har skrivit
en bok med kritik mot delar av Piagets teori. Hur
barn tinker c. 1978 I slutet av denna bok finns en
redogorelse for Piagets teori.

Margaret Donaldson borjar med att pipeka Pia-
gets bakgrund som zoolog men ocksa som kun-
skapsteoretiker och déper ett kapitel till "drag i
den biologiska anpassningen”. Forst tar hon upp
sjalvreglering och jaimvikt. Med det férra menas
levande organismers férmaga att uppritthalla
inre jimvikt och jaimvikt med sin miljo. Sedan
behandlar hon anpassningsbegreppen assimila-
tion och ackommodation. Ett nytt kapitel kallar
hon "Minniskans intelligens: utvecklingsfrlop-
pet.” Det handlar om att erévra en utvidgad mil-
jo. Detta sker genom en kontinuerlig férindring
men samtidigt finns stadier som alltid kommer i
samma ordning. Senare papekar hon att Piaget
inte ger mognaden nigon roll i sin férklaring.
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Donaldson beskriver stadierna i den ordning de
kommer. Elkind menar att Piaget férenar arv och
miljo i sin analys. Han sdger att Piaget ofta blir
missuppfattad och betraktad som en dogmatisk
forkunnare av mognad men han siger ocksi att
Piaget ser den minskliga intelligensen som en
produkt av biologisk mognad, erfarenheter och
jamviktsstravan. Han pekar pa den styrande roll
miljon spelar vid bestimmande av sjilslivets
innehall ”si utgér miljon niring for de psykiska
strukturernas eller firdigheternas tillvixt: Dessa
utvecklingsmonster foljer emellertid en plan som
finns faststilld i generna. Ocksa Egidius betonar
Piagets biologiska grund.” Piaget ser biologiskt
pa minniskan dels beskrivet som ett system av
reaktioner, som reglerar varandra och individens
forhéllande till ekosystemet. Nir individen mog-
nar psykiskt och motoriskt handlar det om att
bekdmpa jimviktsrubbningar ur det inre syste-
met.” (1978) Carlsson beskriver som de andra
utvecklingsstadierna. Han behandlar assimilation
och ackommodation utférligt och betonar att en
utveckling dven sker inom stadierna och att en
stadiedverging ir en utstrickt process som beror
pa ett samspel mellan mognad och inlidrning.

I beskrivningen av Piaget finns 4 ena sidan mil-
jon och anpassningsprocessen till miljon, a andra
sidan minniskans inre biologi, mognad, gener
och jamvike.

Problemformulering

Huvudfragan ir alltsa: Hur utvecklar Piaget sin
tolkning av minniskans psykologiska utveckling,
speciellt kunskapsutveckling och hur kopplar han
samman denna med sitt biologiska tinkande?

Fragan bor ses i ett storre perspektiv. Vad finns
det inom biologin som kan ha haft betydelse for
olika riktningar inom psykologin men ocksa ska-
pat motstand? (Egidius 2005) Fragan reses: Kan
dessa diskussioner ha paverkat den uppfattning
som psykologer fatt om biologin.

Samtidigt som Piaget arbetade fram sin egen
teori ridde det en intensiv debatt om Darwins
teorier. Hur paverkade denna debatt honom?

Piaget lir ha arbetat som biolog redan under
skoltiden? Vilket var detta arbete och hur péver-
kade det honom. Vilken slags biolog var han? Var
han determinist?

Men forst vill jag behandla négra viktiga be-
grepp. Dessa begrepp ir adaptation, stadier, mog-
nad, preformation och epigenes. Alla dessa begrepp
finns med i Barnets sjilsliga utveckling.

Bakgrund
Nagra viktiga begrepp

Nagra av de begrepp som jag nimnt ovan forsoker
jag nu reda ut sisom begrepp som kan hinforas
till biologin . Piagets kungsord 4r adaptation, vad
innebir detta uttryck inom biologin? Vad inne-
bir begrepp som stadier och mognad och varifran
kommer de? Preformation, genes och epigenes ir



biologiska termer som Piaget anvinder men vad
menar han?

Adaptation — pa kort och lang sikt

Nir vi moter begreppet adaptation eller anpass-
ning om djur eller vixter syftas vanligtvis pa
evolutionir anpassning. Organismen i fraga har
medfodda egenskaper som gor den limpad for
vissa miljoer eller vissa levnadssitt. Dessa anpass-
ningar har utvecklats genom att de har uppstétt
genom mutationer och visat sig fungera vil for
sina bdrare. Egenskaper som ger simre anpass-
ning forsvarar for biraren att dverleva och féroka
sig. Det sker ett urval. Men miljon 4r snabbt for-
dnderlig i bdde tid och rum. En organism kan
inte forvinta sig att den miljo den fods i kom-
mer att se likadan ut under hela dess liv. Dirfor
krivs det ocksa kortsiktiga anpassningar som kan
folja miljons forindringar. Sadana kortsiktiga
anpassningar kan vi litt uppticka hos oss sjilva.
Vi svettas ndr det ar varmt. Vi blir solbrinda nir
solstralningen ir stark och bleka nir den ir svag.
Vara muskler blir kraftigare nir vi anstringer dem
mera osv. | detta perspektiv ir inldrning en viktig
form av beteendemissig anpassning. Att kunna
lira sig sin miljé och anpassa sitt beteende efter
dess mojligheter och faror, att lira sig olika fardig-
heter, 4r naturligtvis viktigt. Inldrt beteende stills
ofta mot instinktsmissigt beteende men det finns
ingen skarp grins. Medfédda rorelseménster kan
forbittras med trining. Nir det giller evolutio-
ndr anpassning talar vi om w/timata orsaker och
ndr det giller kortsiktig anpassning om proximala

orsaker. (se t.ex. Campbell 1999)
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For den moderna utvecklingsteorin blir det en
skarp grins mellan evolutiondr anpassning som
fors vidare fran generation till generation genom
arvet och kortsiktig anpassning som visserligen
har en bas i gener men som maste aterskapas av
varje individ pa nytt

Stadier och mognad

Piaget beskrev barns utveckling som en serie sta-
dier och manga anser att han ser utvecklingen
som en friga om mognad. Vad stir dessa begrepp
for? Det finns flera tolkningar

Stadier och mognad 4r ord som ar vil inforliva-
de i vardagsspraket och anvinds i skilda samman-
hang och med varierande betydelse. Stadieteorier
fanns redan hos Comenius pa 1600-talet och hos
Rousseau. Ombkring forra sekelskiftet fanns ett
antal stadieteorier. De kunde ha en rent filosofisk
forankring eller vara grundade pa biologin. Till
de forra hor kulturstadieteorin, tanken pé att bar-
net i sprak, lekar och forestillningar maste passera
samma kulturstadier som minskligheten i stort.
Denna och liknande teorier var grundade pa re-
kapitulationsteorin sidan den formulerats av de
tyska zoologerna Fritz Miiller och Ernst Haeckel.
Denna teori inspirerade ocksd den amerikanska
darwinisten och psykologen Stanley Hall (Egidi-
us, 2001). Maria Montessori (Montessori 1976)
beskrev stadier. Piaget delade in barndomen i sta-
dier och det gjorde ocksd Erik H Erikson som
beskrev psykosociala stadier.

Mognad ir ocksi ett begrepp som kan anvindas
lite olika. Hans Carlsson (1980) definierar mog-
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nad som “en inldrningsberedskap som utvecklas
utan miljons paverkan.” Henry Egidius anger en
preformistisk mognadsteori och en epigenetisk
mognadsteori. Enligt den f6rra 4r individen for-
mad pé forhand av arvsanlagen. Enligt den senare
ir mognaden beroende av hur arvsanlagen f6r-
verkligas i barnet samspel med miljon. Den som
ingdende diskuterar mognadsbegreppet ir den
kanadensiske utvecklingspsykologen Donald O.
Hebb (Hebb, 1968). Han skiljer pa fysisk mog-
nad och psykisk mognad. Han framhaller att "det
finns inget beteende som i4r oberoende av indivi-
dens arv eller av den med arvet samverkande mil-
jon och inte heller ndgot mer komplext beteende
som inte dr paverkat av inlirning”. Han skiljer
pa fysisk mognad och psykisk mognad och me-
nar att de inte skall sammanblandas. Den fysiska
mognaden kan i vissa fall vara n6dvindig for att
inlirning skall kunna 4ga rum. Bida typerna av
mognad kan vara paverkade av genetiska faktorer,
kemiska faktorer under och efter fosterlivet. For
den psykiska mognaden har ocksa tidiga erfaren-
heter betydelse. Senare erfarenheter, inldrning,
riknar han inte till mognadsprocessen. Savil sta-
dier som mognad ir alltsd begrepp som kan ges
olika betydelse.

Preformation och epigenes

I biologins historia finns tva termer som ar vik-
tiga for Piaget, preformation och epigenes. Dessa
termer beskriver hur den nya individen utvecklas
och tillhér alltsd snarast embryologin. Termerna
och tankarna bakom dem ir gamla men diskus-

sionen var sirskilt intensiv pa sjuttonhundratalet.
Preformationsteorins foresprikare tinkte sig att
alla individer finns formade frin bérjan i sides-
cellen eller dgget och att den fortsatta utveck-
lingen alltsd 4r en friga om tillvixt. Nya former
kan inte uppsta. Epigenetikerna hivdade att nya
strukeurer anliggs under utvecklingen ur en frin
bérjan formlds massa. (Uddenberg, 2004) Piaget
anvinder girna uttryck som genes och menar da
utveckling (se inledningen) Det dr ocksd i den
meningen han anvinder ordet genetisk. I de verk
jag har list anvinder han ordet irftlig, (heredi-
tary) da han syftar pd arvsanlag.

Sammanfattning

Biologins betydelse for Piaget framhivs som
framgitt av manga. Men biologi kan betyda olika
saker och kan paverka olika tankeriktningar pa
olika sitt. De stora biologiska upptickterna un-
der artonhundratalet, utvecklingsliran och fysio-
logins framsteg fick olika betydelse for olika psy-
kologer. For Gesell och Montessori fick mognad
respektive kritiska (sensitiva) perioder avgdrande
betydelse.

Uppfattningar om vad biologin ir har sikert
kommit frin ménga olika hall men den som
verkligen har satt sig in i den moderna biologiska
teoribildning och inarbetat den i sin egen utveck-
lingspsykologiska modell 4r Arnold Gesell. For
honom var mognaden det centrala och styrd av
generna. Jag kan hir se en forklaring till att senare
lasare av Piaget har haft svart for att frigora sig



frin tanken att stadieteorin mdste vara en mog-
nadsteori.

Den frimsta biologiska termen i detta sam-
manhang 4r dock "utveckling”. Med den svenska
termen utveckling kan man mena tva helt olika
saker: sliktets utveckling eller individens utveck-
ling under livet, framférallt under fostertiden
fram till vuxen alder. Den embryologiska ut-
vecklingen tilldrog sig tidigt intresse och redan
Aristoteles studerade denna och beskrev den som
en epigenes, medan teorin om preformation till-
kom senare. Piaget anvinde bida dessa termer for
att beskriva olika typer av utvecklingstinkande.
Barnets utveckling har ofta beskrivits i form av
stadier. Vid forra sekelskiftet fanns ett antal sta-
dieteorier.

Anpassningar i naturen har alltid varit en killa
till méinniskors forundran. De utgor en central
del av utvecklingsliran och individens anpassning
till sin miljo spelar ocksa en roll i olika psykolo-
giska teorier. For Piaget dr anpassningstinkandet
det centrala.

I bérjan pa forra seklet debatterades utveckling
inom biologin och psykologin, sliktets utveckling
och barnets utveckling. I bada fallen handlade det
om férhéllandet till miljon. Kan miljon paverka
generna direke eller sker anpassningen genom ett
urval ur ett befintligt material? Tillignar vi oss
miljon genom passiva associationer eller genom
att medvetandet dr aktivt formande. Piaget var
vil insatt i sin tids debatter pa dessa omraden.

Determinismen har gamla anor men den ir
ocksd en del av den naturvetenskapliga virlds-
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bilden efter Newton. Den deterministiska eran
inom fysiken brots av Heisenbergs fysiska obe-
staimdhetsrelation som kom 1927. Determinis-
tiska tankegingar finns inom biologin men med
lite annat innehéll ocksd inom psykologin eller
sociologin.

Avgransning och upplaggning
av mitt arbete

Piagets arbete var mycket omfattande, ett 60-tal
bocker och hundratals artiklar och dérfor har jag
begrinsat mig till det som jag kallar hans forma-
tiva period, den tid di han utvecklade sin stadie-
teori. Jag har dgnat huvuddelen av mitt arbete
t boken The origin of intelligence in the children
Det handlar dels om att beskriva sjilva utveck-
lingen, dels att ta fram hur Piagets biologiska
grund synliggérs i detta arbete och hur den finns
representerad i hans tinkande. I slutsatserna och
diskussionen tar jag ocksa in andra arbeten men
fortfarande 4r det The Origin” som dominerar.
Det finns i Piagets tinkande en stark kontinuitet
fran hans tidiga biologiska arbeten och framat.
Jag har dirfor ocksa tittat pa hans tidigare bio-
logiska arbeten och ett par andra ungdomsverk.
Diremot har jag inte dgnat mig t hans senare
verk, inte ens hans arbete om biologi och kun-
skap, Biologie et connaissance, som publicerades
1967. Det betyder alltsd att det hir inte 4r hela
bilden av Piagets biologiska tinkande utan bara
det som var aktuellt under den formativa perio-

den fran 1923-1947.
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Slutsatser och diskussion

Man kan sdga att Piagets teori priglas av tva saker,
dels forsoket att skapa en enhetsteori som omfat-
tar biologi, psykologi och logik dels forsoket att
16sa konflikten mellan struktur och f6rindring.
Fragan om férindring kan uttydas som: Finns
det en utveckling? Ar den méjlig? Hur gar den till
och vad initierar den? I sin beskrivning av barnens
sensomotoriska utveckling fér Piaget inspringda
resonemang om biologi och logik. Det som bér-
jar med biologi slutar med logik. Utvecklingen
gar fran biologiska grundférutsittningar till for-
magan att tinka logiskt. Logiken 4r den stora er-
ovringen i individens tankeutveckling. P4 annan
plats (7he psycholoy of inteligence, 1950) utvecklar
han detta resonemang. Psykologiska forklaringar
lutar sig antingen mot biologi eller mot logik.
Det gar inte att férklara mentala fenomen enbart
med biologi. Det finns ingen neurologisk forkla-
ring till att 2+2 blir 4. Formell logik 4r helt enkelt
axiomatiska jamvikestillstand hos tanken. Intel-
ligensen dr en dubbelnatur, bade biologisk och
logisk. Piaget anvinder sig av nigra biologiska
begrepp och nagra av dem ir huvudbegrepp. Det
frimsta av dessa ir just utveckling. Utvecklingen
medfor en historia och visar sig som kontinuitet.
Anda sedan Darwin har biologin varit en histo-
risk vetenskap. Det finns en naturhistoria. Men
sliktets historia gar 6ver i individens historia, den
som borjar med fosterutveckling och sedan byggs
upp under hela livet. For att beskriva och forklara
denna utveckling utgér Piaget fran den biologiska

termen adaptation. Denna sker genom assimila-
tion och ackommodation, tvd andra biologiska
termer. Ett levande system 4r ocksa organiserat.
Det finns en organisation. Ett schema ir en or-
ganiserad struktur. Ett schema beskrivs av Piaget
som en biologisk cykel som handlar dels om att
inforliva substanser som #r nédvindiga for or-
ganismen dels att férindra organismen sjilv da
miljon dndras. Denna organisation maste dels
uppehilla en jimvikt inom sig, dels befinna sig
i jamvikt med yttervirlden. Jamvikten med yt-
tervirlden skapas genom adaptationsprocesserna,
dvs. assimilation och ackommodation. Den inre
jamvikten skapas genom koordination, samord-
ning mellan olika scheman. Inom fysiologin ir
reglering en viktig term f6r att beskriva denna
jamvikts uppritthéllande. Yttre och inre jimvike
star naturligtvis i nira forbindelse med varandra.

Om stadier

Under storre delen av detta arbete har stadierna
utelimnats men teorin kallas inte f6r inte fér en
stadieteori. Det kan nu vara dags att ta stadier-
na i betraktande. Vilka dr de? Vilken betydelse
har stadieindelningen. I 7he origin har kapitlen
namn efter stadiernas innehill: Forsta stadiet:
anvindningen av reflexer, andra stadiet: de forsta
forvirvade adaptationerna och de primira cirkel-
reaktionerna, tredje stadiet: de sekundira cirkel-
reaktionerna och procedurer for att forlinga in-
tressanta skidespel, fjirde stadiet: samordning av
sekundira scheman och deras tillimpning pa nya



situationer, femte stadiet: De tertiira cirkelreak-
tionerna och upptickten av nya medel genom ak-
tivt experimenterande, sjdtte stadiet: uppfinning
av nya medel genom mentala kombinationer.
Vad ir ett stadium, hur skall det definieras, var-
for uppdelning i stadier? Piaget ar mirkligt tyst i
denna friga. Andra termer: adaptation, schema,
assimilation, ackommodation, organisation, har
han forsoke att ringa in och ge forklaring dill.
Logiska begrepp diskuterar han men stadierna,
de bara dyker upp. Nir han pd ett enda stille
kommenterar dem framhaller han kontinuiteten
mellan stadier och utvecklingen inom stadier.
Det finns inga skarpa grinser mellan dem. "The
Origin” 4r som sagt uppstilld efter stadier. 7he
Psychology of Intelligence, den bok som samman-
fattar hans teori redogor han for stadierna men
huvudtemat ar en diskussion av teorier om in-
telligensens funktion och utveckling. Piaget kan
ocksa tala om stadier i andra sammanhang. Han
delar upp griputvecklingen i fem stadier. I 7he
childs conception of physical causality finns stadie-
begreppet i flera olika skepnader. Boken bygger
pa samtal med barn om olika naturfenomen och
deras orsaker. Det forsta temat dr luft. Intervjua-
ren genomfor ett litet experiment och ber barnet
kommentera orsakerna till det som iakttagits.
Fem olika typer av experiment redovisas. Efter
varje experimentserie delas barnens svar in efter
stadier. Indelningsgrund 4r dels svarens innehall,
dels alder for varje svarstyp. I det forsta och andra
experimentet dr stadierna 4 till antalet, vid det
andra 3, det fjirde 5 och vid det femte aterigen
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4. Hur stadieindelningen gors beror alltsa pa hur
materialet ser ut. I bokens sammanfattande kapi-
tel delas den intellektuella utvecklingen in i stadi-
er sa vil hos individen som hos minskligheten.”If
we examine the intellectual development of the
individual or of the whole of humanity. We shall
find that the human spirit goes through a certain
number of stages” contemporary commonsense
or even contemporary science may be regarded as
stages among other stages”. I det sista kapitlet s.
301ff. finns en uppdelning i tre stadier som utgor
grunden till Piagets senare stadieindelning.

Man kan alltsd siga att stadium ar ett uttryck
for att beskriva en utveckling. Men vi ser hir hur
stadieindelningen far ritta sig efter innehéll och
situation. Det finns ingen definition men ett sta-
dium kan kanske enklast beskrivas som en dia-
lektisk férvandling fran ett kvalitativt tillstand till
ett annat.

Men hur skall vi se pi den stiende indelning
i stadier av barns utveckling som Piaget gang pa
ging presenterar. Ar de till enbart for atc beskriva
och klargéra eller finns det djupare skillnad. For
det forra talar Piagets stindiga papekanden om
kontinuitet och hans varierande sitt att anvinda
stadiebegreppet. Mot detta talar att indelningen
inda dr kvalitativ. (se t.ex. Boden 1994)

Vi kanske inte kommer lingre dn si hir. Men
pa min bokhylla finns manga bocker med an-
knytning till stadier. Dir finns "Medeltidens
host” och ”Antikens historier”. Pa hyllans an-
dra sida finner jag "Diggdjurens tidsilder” och

"Dinosauriernas virld”, fér att nimna négra. Jag
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oppnar en biologibok frin gymnasiet och finner
dir ett schema med stadieindelning. (Peinerud,
Lager-Nyqvist, Lundegard 2002)

Varje stadium ir beskrivet med nagra typiska
kinnetecken. Skillnaderna mellan stadierna ir
kvalitativa. Det finns ocksa illustrationer. Har ar
tva som berittar om tva successiva stadier, devon
overst och karbon underst. Kontinuiteten mellan
objekten i de olika bilderna ir inte alltid patag-
lig men vi vet att den finns dir. Vi tror inte att
skillnaderna har uppstitt sprangvis utan genom
en lingsam férindring som sa smaningom lett till
en ny kvalitet. Typillustrationer och typbeskriv-
ningar déljer utveckling och kontinuitet.

Stadierna idr visentliga. Jag anser anda inte att
stadieteorin 4r ett riktig bra namn. Det visentliga
i Piagets teori dr inte att det finns stadier utan
snarare att den bygger pa adaptation. Det vore
bittre att siga adaptationsteorin eller anvinda
hans eget uttryck, assimilationsteorin.

Piaget mellan rationalism och empi-
rism

I den visterlindska filosofiska traditionen finns
motsittningen mellan rationalism och empirism,
mellan betoningen av minniskans inre virld som
killa till kunskap och forstéelse eller erfarenheten
av yttervirlden som kunskapens killa (Egidius
2005). Dessa tankeriktningar stricker sig ocksa
in i psykologin. Empirismen sparar man tillbaka
till Locke och for psykologins vidkommande kan-
ske sirskilt Hume som betonade sinnesintryck,

forestillningar, associationer. Empirismens psy-
kologiska forstsittning dr associationspsykologin,
som introducerades av James Mill. Fér honom ir
begreppet mening ett atomistiskt begrepp. Det
har sitt ursprung i sinnesférnimmelser som rikat
kopplas ihop (Egidius 2005). Associationismen
gar sa smaningom 6ver i funktionalismen. Sddant
som har en funktion i organismens anpassning
till sin milj6 lrs in. Thorndike grundade funk-
tionalismen och han betonade inlirning genom
forsok och misstag. Behaviorismen ir en extrem
form av empirism som helst utesluter individens
inre frin diskussionen.

Den kritiska rationalismen representeras av Im-
manuel Kant. Han menade att vart inre har en
speciell konstruktion som bestimmer hur vi upp-
fattat omvirlden. Vissa kategorier dr nedlagda i
oss. De existerar a priori, frin borjan. Viktiga ka-
tegorier 4r rummet och tiden. Andra idr objekt,
objektkonstans och orsak. Psykologer som var
kritiska mot associationismen menade i likhet
med Kant att psyket ar aktivt konstruerande. Det
finns intention. Gestaltpsykologin tillhér denna
tradition.

Piaget hinfors ofta till gestaltpsykologin och
den Kantska traditionen. Han sag psyket som ak-
tivt konstruerande. Han lade vike vid intention.
Han beundrade och anslot sig pd manga st till
gestaltpsykologin och sig sina scheman som ge-
stalter. Men man maste ocksa se hans kritik av
gestaltpsykologin och de tankar som ligger under
den. Piaget pekas ofta ut som en efterfoljare till
Kant och det 4r han naturligtvis nir man ser pa



hans betonande av struktur och konstruktion.
Men da far man inte gldmma att Piaget studerade
hur barn tillignar sig kategorierna och denna till-
dgnan sker gradvis. Kategorierna ir inte a priori
(se ovan). De utvecklas. Piagets kritik mot ge-
stalterna dr densamma. Gestalterna existerar inte
frin bérjan. De uppkommer med hjilp av miljon
och utvecklas hela tiden genom interaktion med
denna. Det dr det som skiljer scheman frin ge-
stalter. Ddrmed ir varje inre strukeur en historisk
konstruktion. Det finns en utvecklingsprocess
och i detta ansluter han sig till associationisterna.
Minniskans inre tillkommer och férindras med
miljons hjilp. Det forklarar ocksa att ingenting
med undantag av ett fatal reflexer finns frin bor-
jan. Allt maste skapas. Skillnaden mot associatio-
nisterna handlar om hur tillignan av miljén gar
till. Det handlar inte om att miljon tringer sig
in i en passiv individ och bildar associationer dir
utan individen tillignar sig sjilv aktive miljon.
Det ir de redan bildade strukturerna, schemana,
som bestimmer vad som kan tas emot och vad
som sallas bort. I métena mellan de inre struktu-
rerna och miljon skapas mal och medel, dirmed
intention.

I detta sammanhang ligger det nira till hands
att ansluta sig till Thorndike och f6rs6k och miss-
tagsteorin. Denna teori siger Piaget kombinerar
a priori idén enligt vilken l6sningarna utgar fran
subjektets aktivitet med empirismen dér den ritta
16sningen beror pa miljons tryck. Men istillet for
att erkidnna att det rader en oupploslig relation
mellan subjekt och objekt, sa forblir de dtskilda.
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Forsoken beror av subjektet och 4r slumpmissiga
i forhéllande till objektet medan urvalet av dem
enbart dr beroende av objektet. A priori och em-
pirism 4r jamstéllda och inte distanserade.

Forsoken dr inte skapade av slumpen utan av
situationen och subjektets uppfattning av denna.
Det handlar om adaptationsprocessen. Piaget be-
tonar som sagt utvecklingen. Allt uppstar genom
utveckling. Det kan handla om objekt och de-
ras objektighet sd att sidga. Det handlar om de-
ras avskiljande ur miljon och ur subjektets eget
handlande och dirmed deras relationer till andra
objekt. Det kan handla om kategorierna eller om
logikens grundbestandsdelar. Allt maste utveck-
las och utvecklingen sker genom anpassningspro-
cessen, genom det dmsesidigt upprittade forhal-
landet mellan subjekt och objekt. Allt utvecklas
och for alla dessa foreteelser finns det en punkt
dd utvecklingen tar sin borjan och en period fore
di 4nnu ingenting skett och en period efter di
utveckling sker och sa smaningom nar sitt mogna
stadium. Piaget s6ker efter denna punkt efter den
tindande gnistan och efter dess fortsittning. Den
andra sidan 4r att han invecklar féreteelserna och
dirmed belyser de svirigheter som barnet maste
overkomma. Typiskt dr hur han beskriver objek-
tifieringen, svirigheten att se blickhorn inte bara
som en platt bild utan som ett féreméil med en
framsida och en baksida.

Med tanke pa Piagets understrykande av utveck-
lingen kan man friga sig. Ar det nyfodda barnet
en “tabula rasa”, ett oskrivet blad. Det ligger nira
till hands. Men det finns en viktig skillnad. Det
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nya barnet dr inte bara en tom yta. Det f6ds med
ett fatal strukturer, reflexerna, som bildar grun-
den for all utveckling och utvecklingen sker ge-
nom sjilvreglering. Det 4r inte nidgon annan som
skriver pa tavlan. Det idr barnet sjilvt som formar.
Snarare 4n en tom yta dr barnet en byggyta med
grunden grivd till de byggnader som barnet sjilvt
skapar.

Piaget och biologins historia

Evolutionsteorin ir en historisk teori. Den arbe-
tar med ett historiske eller nutida material som
kan undersokas och jimforas, tidsbestimmas,
sittas i sammanhang men det handlar om att
studera organismer och deras strukturer och f6r-
soka tolka dem och gora efterhandskonstruktio-
ner. Att fi syn pa sjilva utvecklingsprocessen ir
betydligt svarare. Evolutionsbiologer forsoker att
studera de processer som ir synliga inom en livs-
tid, variationer inom arten, forindringar i tid och
rum och deras ssmmanhang med olika omvirlds-
faktorer. Att fi se evolutionen nir den pagar ir
drommen f6r en evolutionsbiolog. Piaget kunde
pa samma sitt studera strukeurer i form av utsa-
gor fran barn, tolka dem jimféra dem och jim-
fora med barnens alder men sjilva utvecklingen
far saledes tolkas genom strukturerna i efterhand.
Nir han fick egna barn fick han en méjlighet att
se sjilva utvecklingsprocessen, inte bara de for-
dnderliga strukturerna utan framférallt de kon-
stanta processerna.

Tidigare har jag berért viktiga personligheter
inom biologin och vilken betydelse de haft for
psykologin. Vilken betydelse har de haft for Pia-
get och for synen pa honom? Piaget omnidmns
girna som en arvtagare till Rousseau. Betoningen
av varseblivning och motoriska aktiviteter (El-
kind 1978) av stadier och av sjilvstyrt lirande dr
likheter men Piaget hade ju en utvecklingssyn pa
naturen som Rousseau inte kunde ha. Hos arton-
hundratalets biologer kan vi dels se den utveck-
lingshistoriska linjen, dels den fysiologisk-expe-
rimentella linjen. Den f6rra dr hir representerad
av Darwin och Haeckel, den senare av Bernard,
Pavlov och Thorndike. Piagets forhallande till
Darwin och darwinismen sparar jag lite. Piaget
niamner inte Haeckel och hans rekapitulations-
teori men han var fascinerad av att barns utsagor
om naturfenomen har sin motsvarighet hos de
gamla grekerna. Men han resonerar inte vidare
om det (Piaget 1927). Darmed dr det inte sagt att
han trodde pa rekapitulation i Haeckels mening.
Piagets resonemang om jimvikt kan hirledas till
Bernard, som beskrev den inre miljén som kon-
stant. Men jamvike dr for Piaget ett storre be-
grepp. I Recherche, den roman som han gav ut da
han var 22 ar dyker jamvikt upp i olika samman-
hang: jamvikt mellan tro och vetenskap, mellan
olika krafter i samhillet, mellan helhet och de-
lar med hinvisning till Aristoteles. I 7he psycho-
logy of intelligence (1950) jimfor han jaimvike i
tinkandets organisation med fysikalisk jimvike.
Trots att man ofta hinvisar till biologin nir man
diskuterar jamviktstanken hos Piaget, si verkar



den vara den minst biologiska av hans grundlig-
gande termer. Piaget utgick frin obetingade re-
flexer men pavlovsk betingning ville han inte ge
nagon roll i tinkandets utveckling.

Jag har tidigare berért tva psykologer och deras
anvindning av biologin, Maria Montessori och
Arnold Gesell. Piaget jamfors ofta med Montes-
sori och Elkind placerar henne bland hans f6-
regangare inom pedagogiken. Bade Piaget och
Montessori hade en biologisk bas. Montessori
var likare. Montessori hinvisar till naturen pa
ett ospecifike sdtt ndr hon soker forklaringar till
barns beteende. Hon verkar pé si sitt vara den
mest Rousseauanska av dem. For Piaget hand-
lar naturen om utveckling och adaptation. Han
var naturforskare pa ett sitt som Montessori inte
var. Bdde Montessori och Piaget betonade upp-
repningens betydelse for framvixande mentala
fardigheter. Montessori var en praktiskt verkande
pedagog. Det var inte Piaget, han var framf6rallt
kunskapsteoretiker. Men den stora skillnaden
mellan dem som t.ex. Elkind inte papekar ir sy-
nen pa sjilva utvecklingsprocessen. For Piaget dr
utveckling en péagiende adaptationsprocess och
denna ger upphov till stadierna. For Montessori
handlar det om sensitiva (kritiska) perioder. Pia-
get diskuterar inte kritiska perioder men gjorde
han det skulle han antagligen beskriva dem som
preformism.

Arnold Gesell har i Sverige haft en stor bety-
delse for utvecklingspsykologin och forskolepe-
dagogiken. Men hans syn pa biologin och barns
utveckling kontrasterar mot Piagets. Bada har
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last de stora artonhundratalsbiologerna. Bada ir
kritiska mot behaviorismen om 4n med olika ar-
gument. Gesell s6ker pa ett helt annat sitt his-
torien bakét hos tidigare slaktled. Nir Gesell ser
en liten barnhand gripa skyndar han sig att likna
den vid en tass. Piaget betonar inte tidigare slike-
leds historia. Hans syn pa anpassning och dess
arftlighet ger ett annat perspektiv. Han betonar
snarare funktioner som ir gemensamma for le-
vande varelser overhuvudtaget. Adaptationstan-
ken leder honom att betona barnets individuella
historia och kontinuiteten genom utvecklingen.
For Gesell ir mognaden allt och denna styrs av
generna och ir dirmed forutbestimd. For Piaget
dr anpassningen allt. Anpassningsfunktionen ir
arftlig men det dr den 6msesidiga anpassningen
mellan individ och milj6, mellan subjekt och ob-
jekt som styr.

Vilket forhillande hade Piaget dé till Darwin
och darwinismen? Denna utveckling sker dels
genom att det finns en stor variation bland inom
arten dels genom att det uppstar konkurrens om
resurser och de som ér bist anpassade till sin milj6
overlever och kan f6roka sig. Det finns ett urval.
Enligt Darwin sker utvecklingen langsamt och
gradvis. Det sker inga sprang. Darwin kinde inte
till hur variationen uppstod. Han kunde dirfor
tinka sig att nya egenskaper uppstir genom va-
nor som blir fixerade. Senare biologer upptickte
mutationen och si sminingom kom man fram
till att dessa forindringar hos generna sker helt
utan miljopaverkan. Under nittonhundratalets
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forsta decennier var oenigheten och kritiken mot
Darwin och hans teorier omfattande.

Piaget var frin borjan framforalle kritisk mot
tanken pd konkurrens och urval som evolutions-
mekanismer. Det han sedan sirskilt vinde sig
emot var mutationismen. Han fornekade inte att
mutationer finns men han lade vikten vid anpass-
ningar och menade att anpassningar kan bli 4rft-
liga. De forsok han gjorde med sina snickor var
inte sirskilt avgorande. Forindringar som han
kunde iaktta visade sig inte drftliga men han holl
inda fast vid att anpassningar kan Zrvas under
vissa forhillanden.

Fragan ir: Varfor gjorde han det? Jag haller
med Piaget om att de felaktiga svaren ir intres-
santare 4n de ritta svaren och Piagets envishet att
halla fast vid forvirvade anpassningars arftlighet
vicker fragor. Det enklaste 4r att peka pa miljon
och traditionen. Genom sitt arbete med snickor
var han naturalist och naturalister misstrodde
mutationer och trodde pi det mjuka arvet, att
forvirvade egenskaper kan idrvas. Piaget tillhorde
det franska sprakomradet och de franska biolo-
gerna var misstinksamma mot mutationers bety-
delse for utvecklingen. Men jag anser inte att den
forklaringen ricker. Traditioner 4r férvisso bety-
delsefulla men det krivs nagot mer. Det krivs en
individ som tolkar, inforlivar eller férkastar tradi-
tionen med andra ord ha scheman som kan assi-
milera traditionen, en aktiv process. Att se perso-
nen som enbart passiv mottagare av en tradition
ir att se henne som ett tomt kirl som fylls av,
ibland ganska avligsna, auktoriteter. Det 4r em-

pirismen eller associationismens syn pd miljons
dominans och minniskan som enbart en passiv
mottagare. Men Piaget hade arbetat med fragan
och tog aktiv stillning och behéll sin instillning
hela livet. Vad var orsaken? Huvudorsaken tror
jag var den syn pa adaptation som han utveck-
lade. Adaptationen dr for honom en positiv fore-
teelse, utvecklingens sjilva motor. Han vinde sig
kraftigt mot en adaptation som sker genom ett
urval ur slumpmissigt uppkomna resultat. Det dr
kdrnan i hans kritik av Thorndikes f6rsoks- och
misstagsteorier. Dir tror jag att en stor del av for-
klaringen ligger men inte hela. Individens livs-
utveckling och fortsatta adaptation till sin milj6
ir en sak. Orsakerna 4r proximala (niraliggande)
och foljderna kortvariga, dvs. de omfattar pa sin
héjd en individs liv. Hela foreteelsen existerar pa
en ekologisk nivi. Mutationer existerar pa cell-
niva dven om urvalet sker pa en ekologisk niva.
Det 4r miljon som viljer och effekterna av detta
val kan bli langvariga.

Edvolutiondr utveckling behover inte alla jim-
stillas med livsutveckling. Det finns ingen iden-
titet. Det sdger Piaget ocksd men han kan dnda
som synes inte lata bli att dra upp paralleller mel-
lan evolution och livsutveckling liksom mellan
biologi och psykologi. Dessa paralleller verkar,
trots Piagets nagot sjilvironiska kommentarer,
vara mer 4n bara analogi. De drar sig mot identi-
tet. Piaget verkar ha haft en 6nskan att finna fo-
reteelser eller snarare lagar som ir gemensamma
for flera vetenskapligas omraden och nivier, man
frestas att siga att finna tillvarons sjilva urverk.



Titta pa denna bild. Den ir ifrdn Recherche som
Piaget gav ut da han var 22 ar. Huvudpersonen
sdger sig vilja lita pa "lagar som ir bestindiga och

aldrig falska.”
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Han fortsitter “In this circle, the laws of one sci-
ence are founded on those of another, passing
through all the intemediaries from the idealist
non-dogmatic pole of mathematics to the realist,
dogmatic pole of biology”. (Gruber och Voneche,
1977)

Naturligtvis kan Piaget ha dndrat sin syn étskil-
ligt sedan 20-arsildern men 1978 ville han fortfa-
rande framstilla vetenskaperna som bildande ett
kretslopp (Boden) och man tycker sig kiinna igen
mycket av detta tinkande i det han skriver: hans
sokande efter jamvikt i bade logik, psykologi,
biologi och fysik, hans jimstillande av logik, psy-
kologi och biologi.
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Jag tror alltsd att forklaringen kan ligga i den
milj6 han verkade, i hans biologiska erfarenheter,
i de traditioner han tog emot, i den forstielse av
barns utveckling som han utarbetade. Till detta
kommer kanske en férhoppning att uppfostran
och kunskap inte bara skall verka i en generation
utan kunna foéras vidare bide genom tradition
och genom anpassade gener.

Kan man kalla Piaget for darwinist? Han tror
pa utveckling som sker gradvis. Den likheten har
han med Darwin. Han tror pi méjligheten att
drva férvirvade drag men det gor som vi sett Dar-
win ocksd. Men for Darwin ir det en kirnpunke
att det sker ett urval bland de bést anpassade och
den tanken opponerar sig Piaget emot. Dirmed
tycker jag inte att man kan kalla honom f6r Dar-
winist. Svaret pa fragan ir nej.

Determinismen

Och sd den forsta frigan som nu blir den sista
frigan! Var Piaget determinist? Ar hans teori en
deterministisk teori? Vi har sett att begreppet
determinism kan tolkas lite olika. Matematikern
Laplace formade en string determinism dar allt
dr in i minsta detalj forutbestimt genom naturens
lagbundenhet. Hume formulerade den psykolo-
giska determinismen, en mjukare determinism:
att lika orsaker ger lika verkningar och tvirtom.
Svensk Uppslagsbok har en liknande definition,
att allt dr orsaksbundet. Klart 4r att for Piaget
pekade miljé och traditioner mot determinism.
Sévil hans ldsning av Durkheim som den natur-
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vetenskapliga filosofin vid denna tid borde kunna
paverka honom i den riktningen. I Causality si-
ger han att for naturvetenskapsmannen ir verk-
ligheten karakteriserad av den fysikaliska deter-
minismen. Heisenbergs obestimbarhetsrelation
publicerades 1927, samma ar som Causality. Och
Piaget ville girna dra paralleller fran fysiken. Hur
forholl det sig alltsi? Vad man kan siga ir att
Piaget betonade en 6ppen utveckling. Han be-
tonade miljons roll och miljon och dess inverkan
varierar alltid. Han pdpekade att hans tre barn
utvecklades olika pa grund av den milj6 de haft
och de experiment de utsatts for. Han sdger ib-
land att utvecklingen kan tinkas se annorlunda
ut hos andra barn. Han betonar det slumpmas-
siga motet. Barnet far slumpmissigt kontakt med
oforutsedda hindelser eller objekt eller uppticker
av en slump oférutsedda resultat av sina hand-
lingar. Men denna slump kan bara leda vidare
om barnets scheman tillater det att assimilera det
nya. Samtidigt betonar han att i den experimen-
tella situationen ir forsoken styrda savil av av-
sikt som av tidigare adaptation. Slumpen ir en
tindande gnista men inte styrande eller gasande.
Ocksa i Causality framhiller han ibland miljons
betydelse Pa sidan 252 siger han att det sociala
livet 4r n6dvindigt for en rationell utveckling om
an inte tillrickligt for forméagan att resonera. Allt
detta borde leda till olika utvecklingar for olika
barn. Piaget tar ocksa tydligt avstind fran biolo-
gisk determinism si som t.ex. Stephen Jay Gould
beskriver den. Han vill inte férklara beteenden
eller strukturer som medfédda. Att bara hinvisa

till gener kallar han preformism. Det ir indivi-
dens samordning med miljon som bygger upp
utvecklingen.

Di kan man friga sig: varfor blir stadierna de-
samma, varfér kommer de i samma ordning och
varfor dr deras lingd svar att avsevirt paverka
genom limplig undervisning. Piaget siger att
stadierna ir universella (Boden 1994) men att
hastigheten kan variera och att det sista stadiet
inte alltid infinner sig. Han soker forklaringar i
miljon.

Men hur kan det finnas sa stora likheter om det
inte finns en genetisk bas, en mognad med sin
grund i generna? En del av svaret tror jag ligger i
materialet och i utvecklingens logik. Det handlar
om barnets forhillande till objekten (inklusive
minniskor) objektkonstans och relationer mellan
objekt, deras forhallande till milj6n, till tid, rum
och orsaker. Det viktiga ir inte vilka objekt bar-
net har tillging till utan just att det finns objekt
som kriver adaptation och det 4r ett universellt
fenomen. S4 visst kan man sdga att Lars Chris-
ter Hydén har ritt ndr han siger att barnet f6ljer
en utveckling som i stort sett r given, universell
och overkulturell. Men jag skulle snarare siga un-
derkulturell. Jag hirleder heller inte orsakerna till
biologin utan snarare till att tillvarons grundele-
ment ir universella. Man kan siga att stadierna
har en logisk f6ljd som Margaret Boden papekar.
(Boden 1994) Man maste kunna samordna mal
och medel (stadium 4) innan man kan soka efter
medel (stadium 5). Gruber och Voneche siger
att Piaget dr en logisk determinist ddrfér att "He



proposes that the functioning of the logic of each
stage determines the structure of the stage that
follows” (Gruber och Vonéche, 1977). DA menar
man determinism i samma mening som i Svensk
Uppslagsbok. Har man uppnatt nagot har man
klarat av vissa saker innan men det siger ju ing-
enting om fortsdttningen.

Varfor dr det si svart att dndra pd stadiernas
lingd? Borde de inte kunna paskyndas. Elkind
framhaller att man kan fa barn att gora framsteg
i vissa kognitiva operationer genom trining men
att det 4r omojlige att paskynda barnet som en
helhet. Han citerar Piaget "Antagligen finns det
en optimal tid f6r organiserande av operationer”
(Elkind, 1985) Enligt Boden siger Piaget att in-
tellektuell tillvixt har sin egen rytm och en 6k-
ning av hastigheten kan inte halla en lingre tid.

Sa langt kommer jag. Jag ser Piagets teori som
innehaillande bade indeterministiska och deter-
ministiska drag men med betoning pa indetermi-
nismen. Nu skulle jag vilja vrida pa frigan en bit

I valet mellan determinism och indeterminism
gar det kanske att vilja en extrem determinism i
Laplaces anda men det ir svart att vélja en total
indeterminism. Den som vaknar pid morgonen
och tror att ingenting 4r bestimt ens med sanno-
likhet kan antagligen lika girna stanna i sidngen.
Mojligheten till férutseende 4r grunden for alle
minskligt handlande. Implikationen, om — si
fragan, dr nédvindig. Men hur langt bort forlig-
ger vi orsakerna? Liksom i frigan om adaptation
kan vi tala om ultimata och proximala orsaker.
Laplace talar om ultimata orsaker och menar dir-
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med naturlagarna. Andra ultimata orsaker kunde
vara Gener, Gud, Naturen, Stjarnorna, Utveck-
lingen, Odet. Det ir orsaker som alla ligger ut-
anfor vara mojligheter att paverka men som det
kan vara bra att kinna till s man vet hur man
skall ritta sig. De proximala orsakerna stair Hume
for. De ir niraliggande orsaker, miljoorsaker. De
blir genom sin nirhet mindre tvingande. Det
handlar om sannolikheter. Miljén kan forindras
av oss sjilva eller av andra och en dndrad milj6
ger upphov till nya orsaker. Det star i mansklig
make att dndra miljon eller att agera miljo. Det
kan ge hopp for framtiden men ocksd medfora
ett ordentligt maktproblem. En empirism som
enbart ser miljopaverkan, inte den person som
skall paverkas kan bli synnerligen deterministisk
och det deterministiska draget hos behaviorismen
har ocksa framhaillits av manga. Piaget tillbaka-
visade ultimata orsaker som gener men han tror
pa miljons paverkan. Popper satte som hinder for
determinismen dels slumpen, dels i den miskliga
virlden sddant som har med drivkrafterna att
gora, syften, avsikter, regler och 6verenskommel-
ser. Piaget lade en stor vikt vid intention som en
del av intelligensens utveckling.

Si vilken frihet, vilken makt har vi sjilva? Ar
vi hjilplosa offer for vara gener eller lika hjilp-
16sa offer for vir milj6? For associationisterna dr
miljopaverkan mekanisk och individen en passiv
mottagare, en behallare for nya intryck som blan-
das med gamla intryck. For Piaget dr individen
en historiskt skapad helhet, uppbyggd av alla det
den assimilerat och ackommoderat sig till. Det
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ir en struktur som ir unik och som inte helt kan
kontrolleras av nigon annan. Individen ir aktiv
och sjilvreglerande.

Dir, i métet mellan miljén och individens
unika, aktiva strukeur, mellan yttre och inre, dar
finns friheten.

Och sedan...

Det hir arbetet har varit inriktat pa Piagets ti-
digare arbeten men hur gick det sedan? Beholl
han sin grundliggande syn eller andrade han sig?
Den franske journalisten Jean-Claude Bringuier
(1980) genomforde en serie samtal med Piaget
1969 och 1975, dé Piaget var 73 och 79 ar.

Samtalen rér sig om olika delar av Piagets teo-
rier och Bringuier stiller penetrerande frigor.

Jag tar upp de delar som ror biologin och struk-
turer.

Enligt Bringuier har Piaget aldrig 6vergivit bio-
login helt och arbetar nu med Sedumslikeet dvs.
fetknoppar. Om férhallandet mellan psykologi
och biologi siger han att det finns ingen grins
mellan det levande och det mentala eller mel-
lan det biologiska och psykologiska. Sa fort en
organism tar hinsyn till en tidigare erfarenhet
och anpassar sig till en ny situation sa liknar det
mycket psykologi (Bringuier 1980). Piaget beto-
nar beteendets allmingiltighet. Aven vixternas
rorelser eller protoplasmans rorelser i cellerna ser
han som beteenden. Om “beteende” finns dven
inom cellen si 6kas skalan av beteenden enormt
och siledes av psykologin. Senare kommer de in

pa genernas betydelse i samband med beteendets
utveckling. Piaget betonar miljons betydelse dven
pa fosterstadiet. Men, frigar Bringuier, pa tal om
djurs beteenden, verkar inte allt vara givet fran
starten av den genetiska koden, av det genetis-
ka systemet? Det ar inte sant ens pd instinktens
omréade svarar Piaget, ty det finns alltid en viss
individuell ackommodation. Men vad ir da ko-
dat, undrar Bringuier? Det dr svart att siga, sva-
rar Piaget, ty frin den punkt di man f6rst borjat
diskutera nervsystemets mognad har man inte
kunnat sitta fingret pd nagot verklige arftligt.
Vi dr sikra pa att arvet spelar en roll hela tiden,
att mognad som faktor 4r helt nirvarande hela
tiden men inget positivt kan sigas om vad det
bidrar med. Det erbjuder méjligheter. Vi vet att
ett visst beteende omojligt vid en mognadsgrad,
blir méjligt senare men vi kan inte siga: “Det
hir 4r drftligt. Det hir dr det inte.” Senare dis-
kuterar de utvecklingsldran och neodarwinismen.
Tanken pa en slumpmissig variation med urval
efterit moter motstand hos Piaget. Det kan inte
vara en tillricklig forklaring for den precision for
vilken djurens organ ir anpassade till miljon och
den psykologiska ekvivalenten ir otinkbar. Han
tinker sig att fenotypen dvs. anpassningarna inte
direkt agerar pa genomet utan pa den inre mil-
jon. Hela organismen modifieras av fenotypen.
Om jimvikten stors i den inre miljon och om i
slutindan de reglerande generna péverkas, pro-
duceras nya variationer, producerade av genomet.
En bristande jimvikt kan en liten bit i taget pro-



ducera nya variationer. Bland dess sker ett urval
av den inre miljon.

Ar du strukeuralist, frigar Bringuier? Det kan
man siga, svarar Piaget men betonar att struk-
turer inte dr preformerade utan de konstrueras.
Genesen dr en potential hos strukturen sjilv. En
struktur dr ett system av forvandlingar, som gar
fran det enklare till det mer komplexa. Stadierna
dr desamma darfor att varje stadium 4r nédvin-
digt for det foljande. Det ir en sekventiell ord-
ning. Stadierna verkar vara universella men de
utvecklas olika fort. Piaget pekar pa en undersok-
ning som visar att barn pa den persiska landsbyg-
den utvecklas langsammare 4n barn i Teheran.

Piaget betonar som alltid strukturernas f6rin-
derlighet och utveckling genom adaptation till
miljon. Han minimerar genetikens inflytande
och han fortsitter att vara neo-lamarckist.

Vad detta arbete har betytt for mig?

Detta har varit en ling resa. Den har gatt fran
min forsta privata hypotes att Piaget vergav bio-
login pd ett tidigt stadium till insikten att biolo-
gin alltid 4r central. Jag har fatt nya insikter i ve-
tenskapshistoria, i filosofi, i logik och naturligtvis
i utvecklingspsykologi. Vilka nya tankar och in-
sikter handlar det dd om. Det forsta som jag bli-
vit uppmarksam pé dr vilken betydelse objekten
och handlingen har for tinkandet. Det kan vara
forbluffande svart att tinka ut dven ganska enk-
la saker utan den sortens erfarenheter. Jag har i
samband med detta funderat en hel del 6ver upp-
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repningens betydelse, de scheman, vanor, rutiner
man bygger upp och hur energibesparande dessa
dr, hur sinkande och energikrivande det skulle
vara att inte ha tillging dem!. Ménster for savil
handlande som tinkande ir kanske viktigare 4n
man forestiller sig dven om de ibland hindrar en
frin att gora viktiga forindringar Jag har alltid
varit medveten om mina egna inre byggnader
men jag har blivit in mer medveten om att man
faktiskt konstruerar sina sammanhang och hur
stor betydelse dessa strukturer har for vad man
kan assimilera. Jag har ocksa blivit mer medveten
om hur svart man kan ha att frigora sig frin -
digt erhallna tankescheman. Minniskans inre 4r
historiskt konstruerat.
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Per-Olof Wickman
Svend Pedersen Lecture Award

Jag har hir néjet att kunna publicera den forelids-
ning Professor Wynne Harlen, University of Bris-
tol, Storbritannien gav i samband med att hon
den 20 februari, 2008 mottog Svend Pedersen
Lecture Award for ar 2007. Detta pris delas varje
ar ut till en forskare som har gjort avgérande och
varaktiga insatser inom naturvetenskapsimnenas
didaktik. Pristagaren utses av kollegiet vid Avdel-
ningen for naturvetenskap och lirande, Institu-
tionen for utbildningsvetenskap med inriktning
mot matematik och naturvetenskap, Stockholms
universitet.

Naturvetenskapsimnenas didaktik 4r ett ungt
forskningsomride i Sverige, men redan under
1970-talet verkade Svend Pedersen for att forsk-
ningsomridet blev en del av lirarutbildningen
vid den divarande Lirarhogskolan i Stockholm.
Genom hans kurser fick manga ldrarstuderan-
de, ldrare och ldrarutbildare sina forsta lirospan
inom nv-didaktik. Svend Pedersen var dessutom
den f6rsta som vid Lirarhogskolan i Stockholm
skrev en avhandling inom filtet. Avhandlingen
behandlade elevers forstielse av evolution genom
naturligt urval och bar titeln ?Om elevers forsta-
else av naturvetenskapliga forklaringar och biolo-
giska sammanhang”. Forskningen i naturveten-

skapsimnenas didaktik vilar pd den grund som
en gang lades av Svend Pedersen. Det ir dirfor
lampligt att priset fitt Svend Pedersens namn.
Vi hoppas att priset i Svend Pedersens anda ska
bidra till att 6ka intresset for naturvetenskapsim-
nenas didaktik.

Wynne Harlen mottar priset for sina betydande
och bestdende forskningsinsatser inom naturve-
tenskapsimnenas didaktik. Motivationen f6r pri-

set lyder:

Professor Wynne Harlen has conducted outstanding and
pioneering research on science curriculum policy and
implementation in primary school. She has made a sig-
nificant contribution in building the foundation for in-
quiry based approaches in primary science education and
in teaching science process skills. Her research has been
intimately coupled to the development of instruments
Jfor summative and formative assessment. Her work has
recognised children as humans. The studies of Professor
Harlen embrace the significance of children’s personal
experiences in learning science, the effects of assessment
on their motivation and the importance of grouping pu-
pils according to endowment as compared to the chal-
lenges and support given to learners to meet their needs.
In Sweden her research has had a major impact on the
ways science is taught in primary school. Her writing
is a significant component of the science teacher educa-
tion programs and the school development projects at the
Stockholm Institute of Education.
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Temat for Wynne Harlens foreldsning ar sa kall-
lad inquiry-based science education for de yngsta
barnen i skolan och hur ett sadant undersokande
arbetssitt kan utgdra en grund ocksa for formativ
bedémning av eleverna.

Per-Olof Wickman

Professor i didaktik med inriktning mot naturvetenskap
Institutionen f6r utbildningsvetenskap med inriktning mot
matematik och naturvetenskap

Stockholms universitet

Abstract

Research in the 1970s and 1980s into the under-
standing of scientific aspect of the world around
that children bring to the classroom gave rise to a
social constructivist pedagogical approach in sci-
ence education. What this means in classroom is
very similar to inquiry-based science education
(IBSE) — long advocated but only recently wi-
dely espoused. There is also considerable overlap
between IBSE and formative assessment, which
research shows can raise levels of achievement.
These three conceptions relating to the process
of teaching rather than the content combine to
provide a firm research-based pedagogy for sci-
ence education.
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Wynne Harlen
Constructivism, inquiry and the formative use of

assessment in primary school science education

I am delighted and indeed privileged to be invi-
ted to give this lecture in honour of a pioneering
researcher in science education and an inspiring
teacher. I must have been working in a similar
field at the same time as Svend Pedersen, for it
is almost 50 years since I began teaching. At that
time it was possible for someone with a science
degree to go straight into teaching without train-
ing, which is what I did. Of course I soon realised
that some training would be a good thing and
it was through undertaking this part-time, while
still teaching, that I became acquainted with the
world of research. My teaching diploma led to
a master’s degree and then to a doctorate, all re-
lated to the teaching and learning of science for
children in the 5-13 age range.

As far as I was concerned the excitement of
studying children’s learning began with Piaget,
whose work was the inspiration for much curri-
culum development in mathematics and science
in the UK in the early 1960s. The attention to
children’s ideas, that Piaget prompted, is at the
heart of the three influences on teaching and lear-
ning science that [ am trying to bring together in

this talk — constructivism, inquiry and the for-
mative use of assessment. These are all currently
endorsed but often by different groups and for
rather different reasons. What I intend to do is
first to look at each one and then to attempt to
combine them into a vision of science pedagogy
that is appropriate for 21* century education.

Constructivism

Returning to Piaget, one of his many contribu-
tions was to show that even the youngest child-
ren strive to make sense of what they see around
them. More recent work with babies shows how
they distinguish different features of objects long
before they can talk (Gopnik, Meltzoff and Kuhl,
1999). The sense that young children make from
the world around them has some kind of logic
about itand it is clearly the result of reasoning (al-
beit limited reasoning); it is something that they
have worked out for themselves. For example, if
you pour water from a tall narrow container into
a wide one, the quantity does look different, so
the logic of judging only from appearances would
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lead to the judgement that they are different. The
reasoning here is limited by not taking into ac-
count the process of change that took place,
which is vital for anyone to decide whether or
not the amounts are the same.

For children, as for any of us, what we have
worked out makes sense to us and becomes our
way of understanding what is going on. This
awareness led others interested in children’s ideas
to undertake systematic study of children’s ideas
across a wide range of scientific phenomena, be-
ginning in the late 1970s with work mainly at the
secondary level. At first the ideas revealed were
called ‘misconceptions’, but it soon became more
acceptable and appropriate to call them ‘alter-
native frameworks’ (Driver, 1985) or ‘children’s
ideas’ (Osborne and Freyberg, 1985), acknowled-
ging that they were the product of thought, not
imagination. Research with elementary children
began with the ground-breaking studies by Roger
Osborne in New Zealand in the 1980s. In the
UK, a project that Paul Black and I co-directed,
the Science Processes and Concepts Exploration
(SPACE) project, studied children’s ideas across
the full range of science phenomena covered in
the curriculum for s aged 5 — 11. The findings
were published in a series of research reports
(SPACE, 1990 - 98). It is hard to resist giving just
a few of the ideas we have found, even though
many are now familiar.

The drawings in figures 1 and 2 were produced
by some children when their teacher borrowed an
incubator and some fertile hens’ eggs. Clearly all

the children knew that a chicken would emerge
and was somehow forming inside. Their teacher
asked them to draw what they thought was insi-
de the incubating eggs, to which they responded
with a variety of ideas, some indicating develop-
ment but most just growth of a perfectly formed
tiny chick to a larger one as in figure 1. Figure 2
is an extreme case of how some children saw the
parts of the body forming separately.
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Figure 1 (From SPACE research report Growth,
1990: 31)
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Figure 2 (From SPACE research report Growth,
1990: 31)



Understanding of clouds, rain, frost and snow
depend on appreciating that water can exist as
vapour in the air. Without this, their ideas about
clouds depend on some mechanism such as
‘sucking up’ water as in figure 3. Here the ‘rea-
son’ for rain is that ‘the flowers need water’.
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Figure 3 (From SPACE report Rocks, Soil and
Weather, 1993: 67)

Investigations of children’s ideas about light and
vision invariably show that the eye is seen as an
active agent rather than a receiver, which does
in fact fit the subjective experience of ‘looking’.
So in figure 4 the light from the lamp is redirec-
ted from the eye to the bottle on the table. The
answer to whether we could see in the dark with
our active eyes in given in figure 4 With no light
your eyes cannot see anything as soon as you turn
the light on your eyes can see again your eyes sort
of work like a light when there’s no light you cant
see but when there is light you can see.

101

Figure 4 (From Harlen, 2006a: 143)
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Figure 5 (From Harlen, 2006a: 143)

‘With no light your
eyes cannot see
anything as soon as
you turn the light on
your eyes can see
again your eyes sort
of work like a light
when there’s no light
you can’t see but
when there is light
you can see’

Starting from children’s ideas

What is important for education, of course, is
what we can do with the knowledge of the ideas
children already hold. How can we enable child-
ren to understand the phenomena around them
in a more scientific way? Constructivism is a view
of how learning takes place with implications
beyond knowing children’s existing ideas. It iden-
tifies effective learning as involving active parti-
cipation of the learner, distinguishing it from a
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view of learning as the acquisition of more know-
ledge and skills. This distinction is expressed by
Sfard (1998) in terms of contrasting metaphors,
of ‘learning as participation’ and ‘learning as ac-
quisition’. So pedagogy reflecting a constructi-
vist view helps children to create meaning and
the role of the teachers is to provide them with
the experiences, evidence and reasoning skills
that will enable them to construct scientific ideas.
Clues as to what are relevant experiences in par-
ticular cases come from the characteristics of the
ideas for these suggest what is necessary in order
to go beyond the limitation of the initial ideas.
By looking across the full range covered by re-
search what we find is that:

e Their ideas are based on necessarily limi-
ted experiences that provide only partial
evidence (so they may well consider rust to
be within metals if they have only paid at-
tention to it when it appears under paint or
flaking chrome plate.)

e They are based on what children perceive
through their senses rather reasoning, which
may suggest a different interpretation (so if
the sun appears to move around and follow
them, then they think it does move in this
way.)

* Younger children particularly focus on one
feature as cause for a particular effect rather
than the possibility of several factors (they
identify ‘sun’ or ‘water’ as the conditions
needed for living things to grow healthily
rather than the combination.)

e Some ideas are tied to a particular context,
ignoring other contexts where the same idea
may apply (they may explain evaporation of
water from the tank in a different way from
evaporation of water from washing on a clo-
thes line.)

e Some ideas are based on insecure reasoning
not scientific reasoning (for example, if they
made genuine predictions based on their
ideas, these ideas would be disproved; ins-
tead they may ‘predict’ what they know to
fit the idea.)

e Some words are used without a grasp of
their conceptual meaning (for example,
‘floating', ‘vibration' and “evaporation')

e Some ideas are retained in the face of cont-
rary evidence because no alternative view
makes sense to them (they may adjust their
idea to fit new evidence rather than give it

up, as in the idea that ‘light turns the eye
on'.) (Harlen, 2006a: 146)

So, if limited experience is the problem, for in-
stance, then the teacher needs to provide additio-
nal situations that help children to test out and
modify their ideas. If the children are basing their
ideas on what appears to have changed rather
than on reasoning (as they are when judging the
amount of water to change when poured into a
different shaped container) then they need to be
helped to focus on the process and whether it can
be reversed. If they consider only one variable,
when several are involved, they can be helped



to pay attention to what else might make a dif-
ference. Or they could be given experience that
challenges an idea by bring attention to evidence
that has not been taken it into account. And so
on for each type of limitation.

The last of the characteristics requires exposure
to different ideas. These can come from a range
of sources, including other children. Discussion
with other children is an important source of al-
ternative ideas. It does not matter that these ideas
are not necessarily more scientific. By becoming
aware of views different from their own, children
become more open to consider alternatives. La-
ter, as children progress in ways of thinking and
enlarge their experience they can be encouraged
to seek alternatives, by argument and by informa-
tion from secondary sources and not only from
what they can experience directly.

The role of social interaction and
language

In recent thinking about learning there has been a
perceptible shift away from the view that ideas are
formed by individuals in isolation — that is, ‘in-
dividual constructivism’ — towards ‘socio-cultural
constructivism’, which recognises the impact of
others’ ideas on the way learners make sense of
things (Bransford et al, 1999). This means a grea-
ter emphasis perhaps than before on communica-
tion through language, on the influences of cul-
tural factors and on linking in to a ‘community
of learners’. It is through language that we deve-
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lop a shared understanding of ideas. The ideas
that we may form from direct experience have to
be communicated and this involves trying to find
words that convey our meaning to others. In this
process our own ideas often have to be reformu-
lated in ways that are influenced by the meaning
that others give to words.

The value for learning of talking emerged from
the work of Douglas Barnes in the 1970s. He no-
ted the importance of informal or ‘exploratory’
talk, not formal reporting, which has a different
role. In this kind of talk, later elaborated by Aso-
ko and Scott (2006) and by Mercer et al. (2004),
children interrupt each other, repeat themsel-
ves, hesitate and rephrase. Barnes suggested that
children only engage in this kind of talk in the
absence of the teacher, for

‘the teacher’s absence removes from their work
the usual source of authority; they cannot turn
to him to solve dilemmas. Thus ... the children
not only formulate hypotheses, but are compel-
led to evaluate them for themselves. This they
can do in only two ways: by testing them against
their existing view of “how things go in the
world”, and by going back to “the evidence™.

(Barnes, 1976: 29)

More recently, however, Alexander (2004) has
identified a role for the teacher in such verbal
interactions, in the form of ‘dialogic teaching’,
described as ‘a distinct pedagogical approach’. He

writes:
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‘Dialogic teaching harnesses the power of talk to
stimulate and extend children’s thinking, and to
advance their learning and understanding. It also
enables the teacher more precisely to diagnose
and assess. Dialogic teaching is distinct from the
question-answer-tell routine of so-called ‘inte-
ractive’ teaching, aiming to be more consistently
searching and more genuinely reciprocal and cu-
mulative.” (Alexander, 2004:1)

It is through dialogic teaching that teachers can
‘steer classroom talk with specific educational go-

als in mind’ (ibid: 27).

Inquiry

When children are developing their ideas th-
rough their own thinking, the outcome will de-
pend on the nature of the thinking. If the ways
of thinking are non-scientific, then it can be ex-
pected that non-scientific ideas will be formed.
Indeed this is the case when children bring to
the classroom ideas formed as result of ‘everyday’
reasoning. As Piaget showed, when children ob-
serve events they may focus on certain aspects
that confirm their ideas, leaving out of account
those that might challenge them. They someti-
mes make ‘predictions’ that they already know to
be true and so are not a test of an idea. In set-
ting up a test they may not control variables that
should be kept constant. In other words, the way
in which these processes are carried out crucially
influences the ideas that emerge. It follows that
children’s processing, or inquiry, skills have a key
role in developing understanding.

The relationship between ways of thinking and
ideas is embodied in a definition of inquiry as a
process in which learners

‘build their understanding of fundamental scien-
tific ideas through direct experience with materi-
als, by consulting books, other resources, and ex-
perts, and through argument and debate among
themselves. All this takes place under the leader-
ship of the classroom teacher’. (NSE 1997:7)

Another quotation spells out in more detail what
this means for children’s activity:

‘Inquiry is a multifaceted activity that involves:
making observations; posing questions; exami-
ning books and other sources of information to
see what is already known; planning investiga-
tions; reviewing what is already known in light
of experimental evidence; using tools to gather,
analyze, and interpret data; proposing answers,
explanations, and predictions; and communica-
ting the results. Inquiry requires identification
of assumptions, use of critical and logical thin-
king, and consideration of alternative explana-

tions’. (NRC 1996: 23)

These are the inquiry, or process, skills which
characterise scientific activity. It should be noted
that not all learning in science involves inquiry.
There are some things, such as conventions, na-
mes and the basic skills of using equipment, that
are more efficiently learned by direct instruction,
as and when they are needed. But while it is not
expected that all science learning will involve
inquiry, it is important to ensure that inquiry is
used where it is appropriate.



At the same time, not all inquiry is scienti-
fic inquiry. Inquiry has relevance to learning in
other subject domains as well as science. What
is it, then, that makes inquiry scientific, as in the
widely used term Inquiry-Based Science Educa-
tion (IBSE), and different from inquiry in mat-
hematics, geography or history education? The
answer must surely lie in the type of evidence that
is sought and how it is used. Scientific inquiry
is the deployment of inquiry skills in striving to
make sense of events and phenomena in the na-
tural and made world around us. This endeavour
is stimulated by questioning, leading to collec-
tion of evidence through observation or experi-
mentation and to reasoning about the evidence.
Concepts are developed through recognising pat-
terns in evidence; concepts are changed as a result
of new evidence and ways of reasoning and they
become more interconnected (‘bigger’ ideas) and
more abstract in nature. In science the ideas at
any time emerge from the available evidence.

This brings us to consider what ideas and skills,
needed by children and valued by society, should
be the aim of learning in science.

Current views of what students need to learn
emphasise the importance of preparing them
for an increasingly technological and scientific
— and changing - world. Young people will have
to make more choices than did those living in
past decades. The ability to continue learning th-
roughout life is acknowledged as essential for fu-
ture generations and thus it has to be a feature in
the education of every student. Developing this
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ability involves learning how to learn. By this is
meant the achievement of various cognitive and
affective outcomes indicating the skill, the will,
the flexibility in thinking and the energy needed
to make effective decisions. The ability to conti-
nue learning is recognised as needed by students
in all countries, as underlined by the OECD:

‘Students cannot learn in school everything
they will need to know in adult life. What they
must acquire is the prerequisites for successful
learning in future life. These prerequisites are of
both a cognitive and a motivational nature. Stu-
dents must become able to organise and regulate
their own learning, to learn independently and
in groups, and to overcome difficulties in the
learning process. This requires them to be aware
of their own thinking processes and learning

strategies and methods.” (OECD, 1999: 9)

Current thinking, world-wide, emphasises the
importance of developing in children types of
skill, attitudes, knowledge and understanding,
that are regarded as more important than accu-
mulating large amounts of factual knowledge.
Content knowledge can be found readily from
the information sources widely available through
the use of computers and especially the internet.
What are needed are the skills to access these
sources and the understanding to select what is
relevant and to make sense of it.

The outcomes of education that are valued in
a modern and democratic society also include
creativity and economic productivity, citizenship,
and various forms of literacy (Harlen, 2007). In
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this context ‘literacy’ means far more than being
able to read and write. The term now generally
carries the connotation of being able to engage
effectively with different aspects of modern life.
So it is common to refer to ‘technological lite-
racy’, ‘mathematical literacy’, ‘scientific literacy’,
even political and social literacy. Being literate in
these various respects indicates having the know-
ledge and skills that are needed by everyone, not
just those who will be specialists in, or make a ca-
reer using knowledge in, one of these areas. The
emphasis is not on mastering a body of know-
ledge but on having, and being able to use, a
general understanding of the main or key ideas
in making informed decisions and participating
in society. Literacy, as used in these ways, does
not mean reading and writing about technology,
mathematics, science, etc. Rather it means ha-
ving the understanding and skills to participate
in the discussion of issues and to make decisions
in the many matters in everyday life that involve
technology, science, politics and so on. We can
define it as

being comfortable and competent with broad
scientific ideas, the nature and limitations of sci-
ence, with the processes of science and having
the capacity to use this knowledge in making de-
cisions as an informed and concerned citizen.

The broad ideas that are referred to here cannot
be taught directly, for these ideas are necessarily
highly abstract and, indeed, meaningless, if they
do not evoke the many real situations which they

link together. For example, if children develop,
through investigation and observation, an un-
derstanding that there is interdependence among
plants and animals in their own environment
— their back garden, the park, the stream or the
hedgerow — they may eventually understand the
reasons for protecting the rain forests. But if the
big issues relating to conservation are the starting
points, they may be understood at no greater
depth than slogans and the relationships never
more than superficially grasped (Elstgeest and
Harlen, 1990). So the ‘big’ ideas (so called be-
cause they explain a range of related phenomena)
have to be created from ‘small’ ones, developed
through understanding specific events familiar
to the children. It is by learning through inquiry
that a foundation of understanding can be laid
on which broader ideas are later built.

The formative use of assessment

The teacher’s role inevitably involves making de-
cisions about when and how to make particular
activities and resources for learning available
to children. Guided by a constructivist view of
learning, these decisions will be informed by the
current understandings and skills of the children.
They will also be guided by the goals of learning
and where children are in progress to achieving
them. Using assessment in helping these deci-
sions is also referred to as ‘assessment for learning’
or formative assessment. I prefer the longer term
since it avoids giving the impression that there is



an entity, a form of assessment that uses evidence
different from other assessment, particularly from
summative assessment.

There are empirical as well as theoretical reasons
for the importance of the formative use of assess-
ment. Empirical investigations of classroom as-
sessment have been the subject of several reviews
of research, principally those by Natriello (1987),
Kulik and Kulik (1987), Crooks (1988), Black
(1993) and Black and Wiliam (1998a). The last
of these has attracted a good deal of attention
world-wide, due largely to its dissemination in
the form of a short booklet, /uside the Black Box
(Black and Wiliam, 1998b) and several papers
for professional and lay audiences, but also to
the authors’ attempt to quantify the positive im-
pact on learning of using assessment for learning.
They estimated that the gains in learning were
large enough to ‘improve performances of pupils
in GCSE by between one and two grades’ (Black
and Wiliam, 1998b, p4). Further, they reported
that ‘improved formative assessment helps the
(so-called) low attainers more than the rest, and
so reduces the spread of attainment whilst also
raising it overall’ (ibid). This way of expressing
the impact communicated with policy-makers
more effectively than providing more academic
evidence.

The theoretical reasons follow from the role
that assessment can have in regulating learning
so that the pace of moving forward is adjusted
to ensure the active participation of the learners.
As in other regulated processes, feedback into
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the system is the important mechanism for en-
suring effective operation. Just as feedback from
a thermostat allows the temperature of a room
to be maintained within a particular range, so
feedback about learning helps to ensure that new
experiences are neither too difficult nor too easy
for learners. (Harlen, 2006b). We now look at
the essential features of the formative use of as-
sessment that show how this regulatory function
operates.

Using assessment to inform on-going teaching
and help learners’ active engagement in learning
is a continuing cyclic process. The cycle, repre-
sented in Figure 6, involves the collection of
evidence about learning (during activity A), the
interpretation of that evidence in terms of pro-
gress towards the goals of the work, the identi-
fication of appropriate next steps and decisions
about how to take them (leading to activity B),
so as to close the gap (Sadler 1989) between what
has been achieved and what is aimed for, or to
move on. The cycle is repeated and the effects of
decisions at one time are assessed at a later time
as part of the on-going process.
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Figure 6 A framework for using assessment to help learning

The actions indicated by the boxes in Figure 6
are not ‘stages’ in a lesson or necessarily conscious
decisions made by the teacher. They represent a
framework for thinking about what is involved
in focusing on what and how children are lear-
ning and using this to help further learning. In
some cases it may be possible for teachers and
student together to decide on immediate action.
For example, if a teacher finds some children’s
ideas about an event they are investigating in sci-
ence are not consistent with the scientific expla-
nation, it may be possible for the teacher to help

the children to set up a test of their ideas and so
see for themselves the need to consider alterna-
tive explanations. In other cases, the teacher may
take note of what is needed and provide it at a
later time.

The value of children’s participation at all sta-
ges in this cycle is widely recognised (Hein and
Price 1994; Stiggins 2001; Black et al. 2002) and
represented by placing children at the centre of
the cycle. It requires that the children as well as
the teachers have a clear idea of the goals of the
work.



As in the case of inquiry, using assessment to
help learning is relevant to almost all subject do-
mains. It is the nature of the learning goals that
makes it specific to a particular subject. Clarity
about goals is a pivotal requirement for all as-
sessment; the difficulty that this often presents to
primary teachers, in science, accounts for a good
deal of poor practice in assessment in this area.
It is useful to distinguish long and short-tem
goals. Usually long-term goals exist in the form
of national ‘standards’, or outcomes specifying
intended learning at certain points in children’s
education. These statements are in very general
terms, such as ‘ability to plan and conduct a sci-
entific investigation’ or ‘understanding the diver-
sity and adaptation of organisms’. Such outcomes
are only to be achieved over a period of years,
not in a single lesson or even a set of lessons on a
particular topic.

The goals of a specific lesson might include the
understanding of how the structure of particular
plants or animals is suited to the places where
they are found. This will contribute to a broader
goal of understanding how living organisms in
general are suited to their habitats, but achieving
this understanding will depend on looking at a
variety of organisms, which will be the subject of
other lessons with their own specific goals. In this
way the ‘small’ ideas are built into the ‘bigger’
ones. Similarly, skills such as planning a scientific
investigation are developed not in one lesson, but
in different contexts in different lessons and to-
pics. Lesson goals are the ones that can be shared
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with children, while teachers must also have in
mind the longer-term goals of developing bigger
ideas.

Identifying progress

Taking decisions about how to advance children’s
involves interpreting evidence of their ideas and
skills in terms of progression towards the goals,
so that next steps can be identified. This does of
course mean that the course of progression in
these ideas and skills has to be known. Although
the course of development of some learning out-
comes has not yet been mapped out, research
findings (SPACE research reports 1990-1998;
Black and Lucas 1993; Harnqvist and Burgen
1997; Duschl et al, 2006) have been used to pro-
vide frameworks for describing progression. Box
1 shows suggested indicators of progression, from
1 to 7, in development of ability to plan and con-
duct investigations:

Box 1
Indicators of progression in planning and con-
ducting investigations

Children :

1. Suggest a useful approach to answering a question or
testing a prediction by investigation, even if details
are lacking or need further thought

2. Make suggestions about what might happen when
certain changes are made

3. Identify the variable that has to be changed and the
things which should be kept the same for a fair test

4. Identify what to look for or measure to obtain a re-
sult in an investigation

5. Select and use equipment and measuring devices sui-
ted to the task in hand
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6. Succeed in planning a fair test using the support of a
framework of questions or planning board
7. Spontaneously structure a plan so that variables are
identified and steps taken to make results as accurate
as possible.
(based on Harlen 2006a, p.107)

For conceptual development the statements in
Box 2 bring together common threads of deve-
lopment from ‘small’ to ‘big’ ideas in generic sta-
tements which can be ‘translated’ into the context
of particular activities.

Box 2
Indicators of progression in ideas

Children:

1. Offer a description only with no attempt to explain a
situation.

2. Use a pre-conceived non-scientific idea to explain a
situation or make a prediction.

3. Name arelevant idea (for example, ‘friction’, ‘gravity’)
without explaining its relationship to the situation.

4. Use a relevant idea to explain a specific situation but
not other situations where it also applies.

5. Use a relevant idea to explain several related expe-
riences or situations.

6. Refer to a ‘bigger’ idea that explains a number of
linked phenomena.

7. Use a bigger idea to predict events not yet encounte-
red.

(based on Harlen 2006a, p.148)

Although the statements in Boxes 1 and 2 are
numbered, this is for ease of reference only. There
is no claim that there is an equal scale of pro-
gression, merely an ordinal sequence. The state-

ments can be related to stages or levels but for the
purpose of helping learning this is not necessary.
What matters is to see what progress has been
made and to identify what needs attention.

Feedback

Feedback is a key concept in the formative use
of assessment since it makes clear actions to im-
prove learning, without which assessment cannot
be said to be formative (Harlen, 2007). Feedback
is both to the teacher and to the children.

Teachers gather evidence about children’s lear-
ning in various ways. These include observation,
questioning, listening, reviewing written and
non-written products, and specific activities de-
signed to reveal their thinking, such as concept
mapping. They use this feedback to consider app-
ropriate next steps and the action that will help
the children to take them. Some of this may be
action by the teacher. However, some decisions
about what children need to do to make progress
have to be fed back to the children, since it is
they who have to do the learning. How this feed-
back is given has a critical impact on motivation.
The seminal research of Butler (1988) indicated
that giving feedback in terms of comments had
a positive effect on children’ achievements and
interest in undertaking further work compared
with feedback in the form of grades, or grades
plus comments.

Children can also have feedback about their
work in a more direct way if they are involved
them in the process of reviewing their work and



deciding what the next steps should be, and are
not mere passive recipients of the teacher’s judg-
ments of their work. What this means is helping
children to assess their own work.

Self- and peer-assessment

Taking part in assessment of their own and their
peers’ work means also that children see assess-
ment as something in which they have an active
part. It helps them to be responsible for taking
action and to be committed to the goals that they
have participated in deciding. Developing the
skills needed for self-assessment is not a simple
matter and means that teachers have to take ac-
tion to ensure that children understand not only
the lesson goals but the standards of quality that
they should apply to it. This can be done, for
instance, by brainstorming what makes a good
investigation, or a good report, or discussing ex-
amples of satisfactory and unsatisfactory reports
(Hein and Price 1994). Children can then be en-
couraged to refer to the agreed criteria when they
are working and particularly when reporting to
each other and reflecting on their work.

Peer assessment is a particularly useful form
of interaction among children. As Sadler (1989)
points out, children may accept and take criti-
cism more seriously from their peers than from
their teacher. They express it in language they
would naturally use and so avoid misunderstan-
ding. Arranging for children to talk to each other
about their work encourages them to review and
explain it without the pressure that comes from
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the unequal relationship between learner (novice)
and teacher (expert). It helps the development of
a learning environment where learners recognise
each others’ strengths and are prepared to help
each other. It also requires such an environment,
where there is an ethos of cooperation rather than
competition, which is a prerequisite for the prac-
tice of several features of formative assessment.

A combined pedagogy

Now that we have looked at constructivism, in-
quiry and the formative use of assessment, I want
to see how these three influences on primary sci-
ence education complement each other. They are
not in any way rivals to each other, for they refer
to different aspects of learning and teaching: con-
structivism is a view of the process of learning;
inquiry is a view of what is needed for the de-
velopment of understanding; and the formative
use of assessment is a view of how progress can
be regulated to ensure understanding. However,
considering the ways in which they are similar
or different, highlights the contribution of each
when they are combined. This is the purpose of
the summary in Table 1 of the key features of
each in terms of children’s (or, more generally,
learners’) and teachers’ activities.
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Key features of learners’ and teachers’ roles related to constructivism, inquiry and the formative use of assessment in science

Constructivism

Inquiry

Formative assessment

A view of how learning takes place that guides
decisions about learners’ and teachers’ actions

A view of what learners and teachers need to do to
develop understanding in science

An approach to teaching that identifies and
promotes progression through regulation by both
learners and teachers

Learners

= Learning actively (mental and physical)

= Discussing own and others’ ideas

= Using ideas to try to understand new
events/phenomena

= Reasoning about evidence

= Modifying ideas in light of evidence

= Developing ‘bigger’ ideas from ‘smaller’ ones

= Collecting evidence (first hand and from
secondary sources) about the world around

= Using inquiry skills (observation, prediction,
etc)

= Reporting and discussing evidence

= Reasoning with others about how different
ideas fit the evidence

= Reflecting on learning processes and outcomes

= Taking responsibility for working towards the
goals of particular activities

= Agreeing the standards of quality to apply in
assessing their work

= Participating in self-assessment and
identifying their next steps

= Participating in peer assessment

= Reflecting on learning processes and outcomes

Teachers

Making provision for learners for all the above

plus

= Finding out learners’ ideas and skills by

questioning, observing etc

= Decide appropriate action based on learners’
existing ideas and skills

= Arranging for group and whole class

Making provision for learners for all the above

plus

= Arranging for group and whole class

discussion

= Encouraging the use of inquiry skills through
appropriate questioning

= Providing time for reflection on learning

Making provision for learners for all the above

plus

= Recognising the progression towards both

short and longer-term goals of learning

= Providing feedback that advises learners on
how to improve or move on

= Encouraging reflection on learning through

discussion

Each of the three brings its own contribution

to providing opportunities for children to learn
with understanding and develop the skills and
ideas needed for life in the 21* century:

Constructivism is a view of learning of which
the central tenet is that learning takes place
within learners and depends on the active
participation of the learners in creating their
understanding. It recognises that children
are all the time trying to make sense of the
world around them and that these ideas have
to be taken seriously as the starting point for
developing more scientific ideas. Construc-

dialogue
= Using feedback to regulate teaching

tivism is to be contrasted with a different
view of learning, such as behaviourism, ac-
cording to which learning is a conditioned
response of the learner to external stimuli
and it is assumed that complex ideas can be
broken down into parts that can be learned
one by one.

Inquiry in science education is about how
learners develop scientific understanding
through gathering and using evidence. It
can be contrasted with rote learning where
ideas are taught and memorised without re-
ference to the evidence that supports them.




Although some rote learning, as noted ear-
lier, is appropriate, but it cannot lead to
understanding of complex concepts such as
energy, motion, pollution, adaptation of or-
ganisms and so on — the ‘big’ ideas that are
needed for scientific literacy.

m The formative use of assessment, or assess-
ment for learning, is a pedagogical approach
that focuses on ensuring progress in learning
and regulation of teaching and learning ac-
tivities to ensure achievement of particular
goals. One of its central purposes is to provi-
de learners with the information they need
to take responsibility for their learning and
for assessing their own progress. It can be
contrasted with teacher-directed learning
where learners are likely to be in the dark
about the goals of their activities and rely on
the teacher to tell them how well they are
doing.

While Table 1 shows similarities across the
teacher and learner activities — for example, in
providing for reflection on learning, on the use
of dialogue and teachers' questions — overall,
the three aspects add to a richer description of
learning and teaching in science. While inquiry
reflects a constructivist view of learning, if lear-
ners are to develop their own understanding of
the evidence they gather, they must take some re-
sponsibility for it. They can only do this if know
the goals of their work and how to judge how
well they are progressing towards them, which
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can be provided when assessment is used to help
learning. Further, this use of assessment requires
understanding of progression in ideas and skills,
giving direction to inquiry. Feedback to teachers
on how learners are constructing their understan-
ding enables teachers to ensure that inquiry skills
are developed as necessary for understanding. We
might describe the combination as ‘progress in
developing understanding in science through in-
quiry’ — simply ‘learning science’.

There are some important implication of im-
plementing this combination of constructivism,
inquiry and the formative use of assessment. We
need more research to inform the course of pro-
gression in various science concepts. We need
curriculum materials which acknowledge that,
if children’s current learning is to be taken into
account, not everything in a lesson can be plan-
ned in advance. By definition, some decisions
will depend on what this learning is, so what will
help teachers most is not prescribed lesson con-
tent but a set of strategies to deploy according to
what is found to be appropriate on a particular
occasion. This will in turn mean changes in the
way teachers are prepared and in the provision of
continuing professional learning. Finally greater
awareness by teachers of the ideas and skills that
children have will mean that there is less need for
formal assessment, for at any time teachers have
evidence they need to summarise the learning.
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