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Sammanfattning

Denna projektrapport dr genomférd vid Enheten f6r pedagogisk utveckling och interak-
tivt lirande (PIL) vid G6teborgs universitet. Syftet har varit att underséka om och hur en
verkstad 1 formativ kursutvirdering kan ingé i PIL:s aktiviteter f6r universitetslirares
kompetensutveckling. Det 6vergripande malet var att inspirera till, och stédja institution-
ernas arbete med sadana utvirderingar, och dérigenom bidra till pedagogisk kvalitetsut-
veckling vid Géteborgs universitet. Det konkreta och direkta malet var att inspirera och
stédja kollegor med pedagogiska uppdrag vid olika institutioner att bérja utveckla medve-
tenhet om, och firdigheter i, att skrdddarsy och tillimpa Svningar 1 formativ kursutvirde-
ring. Rapporten anligger ett maktkritiskt férhallningssitt till dominerande perspektiv pa,
och tillimpning av, kursutvirderingar. Den tar sin utgidngspunkt i litteratur som diskuterar
de forindringar som skett internationellt inom hégre utbildning sedan mitten och slutet
av 1900-talet, och soker f6rsta och problematisera bide kursutvirderingars roll, och erfa-
renheter frin projektarbetet, i en sddan strukturell och historiskt situerad kontext. Den
dominerande tillimpningen av kursutvirderingar tolkas i rapporten som priglad av ett
lirarcentrerat f6rhallningssitt. Projektet och rapporten utgir istillet frin ett bade student-
centrerat och lirandemalsorienterat f6rhallningssitt, férankrade i sociokulturell lirandete-
ori, men problematiserar ocksa lirandemalsstyrd undervisning med hjilp av bildningsbe-
greppet. Projektet dr utvecklat ur tidigare pedagogiska utvecklingsarbeten vid Goteborgs
universitet, varav begreppet ”formativ kursutvirdering” dr genererat ur en litteratur-
studie. I projektet betyder det att lirare och studenter arbetar systematiskt med kursutvir-
dering och kursutveckling genom att anvinda undervisning som sammanhang dir de
tillsammans undersdker var studenterna befinner sig i lirandeprocessen; dir de f6r dialo-
ger om hur aktiviteter och material kan stddja studenters lirande och sedan finjusterar
kursarbetet direfter. Begreppsforstielsen foljer Scrivens, och Blooms, Hastings och Ma-
daus ursprungliga definitioner frain 1960- och 70-talen, av formativ utvirdering i kurser,
men kompliceras av att denna betydelse numera vanligtvis anvinds inom pedagogik och
hégskolepedagogik under beteckningen formativ bedémning. Ett skal till att behélla be-
greppet “formativ kursutvirdering” £6r denna foreteelse dr att f6rséka bidra till en pro-
blematisering och vitalisering av kursutvirdering som begrepp och praktik.

En pilotverkstad i formativ kursutvirdering genomférdes hésten 2012 inom ramen f6r
HPET102, Bebirighetsgivande higskolepedagogik 2: Omrdidesspecifik pedagogik, vid Samhillsveten-
skapliga fakulteten. I verkstan provade, planerade och diskuterade tio universitetslirare
fran fyra olika fakulteter ett urval 6vningar frin handboken Classroom Assessment Techniques.
A Handbook for College Teachers (Angelo & Cross 1993), som ir avsedda att skriddarsys
efter disciplin, kurs och lirandemadl. 1 tre uppféljande verkstidder i tva olika sammanhang
under 2013 prévade ytterligare 26 anstillda vid étta olika fakulteter samt en student, revi-
deringar av det forsta uppligget. Erfarenheterna dokumenterades.

Verkstan ser ut att ha potential att bidra till universitetsldrares kvalificering, det vill sdga
att lara sig yrkesmassiga fiardigheter genom aktiv trining i att designa och planera 6vning-
ar, och genom att sjilv delta i dem. Arbetet under verkstiderna tyder pa att dessa fardig-
heter dr integrerade i subjektifiering. Det innebdr att deltagarna dgnade sig it didaktiskt



medveten analys och problematisering av, och kommunikation om, en mingd olika 6ver-
viganden som kursansvariga och lirare behover ta stillning till nér de planerar undervis-
ningssituationer, och vad de avser att astadkomma med dem. Det kollektiva, sociala sam-
manhanget och samspelet ser ut att ha haft en sirskild betydelse 1 verkstdderna, frimst
som en forutsittning for att ldra sig firdigheter i att designa och planera formativa kursut-
virderingsévningar. Ny forstaelse uppstod genom ett gemensamt utforskande av en prak-
tik: att tinka, géra och tala tillsammans. Materialet tyder dven pa att verkstan lyckades
inspirera till att introducera formativ kursutvirdering vid institutionerna. Avsikten att
torsoka dstadkomma ett studentcentrerat forhallningssitt 1 verkstan ser dirfor ut att ha
fungerat. Verkstans uppligg och 6vningar bidrog till ett kreativt samarbete med engage-
rade och livliga diskussioner i samtliga de fyra grupper som deltog. En méjlig férutsitt-
ning fér detta 4r att deltagarna redan kinde varandra nir verkstan inf6ll, men ocksi i en
grupp dir de inte gjorde det blev diskussionen livlig. En annan avgdrande forutsittning
for arbetet i verkstan dr en gemensam férforstaelse och utgangspunkt vad giller centrala
perspektiv och begrepp inom det omride som verkstan ror sig. En sidan saknades i den
grupp dir deltagarna inte kinde varandra. En paradox som varit synlig och medfért pro-
blem rakt igenom hela projektarbetet, innebir att slimmade tjinsteplaneringar f6r an-
stillda krockar med Goteborgs universitets visioner och ambitioner att pedagogiskt kom-
petensutveckla sin personal och verksamhet. Denna paradox tolkas inom den globala
kontext som utgdrs av universitetens omvandling, med de mindre resurser som finns att
tillgd 1 ’massuniversitetet”, och tyder pa att det krdvs organisatoriska férindringar sd att
lirare far det tanke- och handlingsutrymme som behdvs £6r pedagogisk utveckling. Rap-
porten presenterar avslutningsvis rekommendationer f6r fortsatta verkstider.

Nyckelord: formativ kursutvirdering, kursvirdering, formativ bedémning, didaktik, hog-
skolepedagogik






Inledning

Denna projektrapport dr genomférd vid Enheten f6r pedagogisk utveckling och interaktivt
lirande (PIL) vid G6teborgs universitet.! PIL ir en arena for pedagogisk samverkan dir
fakulteterna ges mojligheter att tillsammans utveckla undervisning. Enheten startade 2008,
styrs idag av Utbildningsndmnden och tillhér organisatoriskt Utbildningsvetenskapliga fakul-
teten, dir dess huvudsakliga verksamhet och administrativa st6d dr placerat. PIL har tidigare
publicerat en vigledning f6r utformning av summativa kursutvirdering (Johansson, Norman,
Fogelberg & Petersson 2012:02).2 Denna projektrapport beskriver istillet erfarenheter frin
ett pedagogiskt utvecklingsarbete med formativ kursutvirdering. Syftet har varit att under-
s6ka om och hur en verkstad kan ingd i PIL:s kurser och andra resurser f6r universitetsldra-
res kompetensutveckling, och dirigenom inspirera till, och stédja institutionernas arbete med
sddana utvirderingar.

Jag som har drivit projektet dr till yrket socialpedagog och forskare, dr anstilld som universi-
tetslektor vid Institutionen f&r Socialt arbete och har uppdrag i PIL. Bland uppdragen ingar
kursansvar f6r HPE102, Behorighetsgivande hogskolepedagogik 2: Omridesspecifik pedagogik, Sam-
hillsvetenskapliga fakulteten.? Kursen ir en av tre behorighetsgivande kurser i hogskolepedago-
gik for anstillda vid G6teborgs universitet. Dess Gvergripande syfte 4r att studenterna skall
stirka sina fardigheter att pa grundval av vetenskap och beprévad erfarenhet analysera, pla-
nera, diskutera och utveckla hdgskolans utbildning och kurser. Det 4r inom ramen f6r denna
kurs, och tillsammans med deltagarna, som jag har genomfért verkstan.

Men detta projekt har ocksa ett informellt och betydligt mera personligt syfte. Det har suc-
cessivt vixt fram som en idé hos mig sedan hésten 2009, dé jag sjilv pabérjade min utbild-
ning i hégskolepedagogik, och har kommit att bli mer och mer konkret, dels genom de ex-
aminationspaper jag skrev aren 2009-2011 inom ramen f6r de tre behérighetsgivande kurser-
na, och dels genom det foredrag jag holl vid den nationella hégskolepedagogiska konferen-
sen NU2012 i Géteborg (Carlsson 2012).4 Projektet blev méjligt genom en dialog hésten
2011 med férestandaren f6r PIL, och det formella uppdrag jag fick att utveckla idén. Min
egen institution har ocksa bidragit med pedagogiska utvecklingsmedel under virterminen
2011 till den litteraturstudie som ligger till grund f6r projektet.

1 Se http://www.pil.gu.se

2 1 Nordisk hogskolepedagogisk litteratur talar man om kursutvirderingar sisom antingen
summativa eller formativa. De tidigare sdgs vara tillbakablickande och sammanfattande 1
slutet av en kurs, medan de senare dr framtidsinriktade och utvecklingsorienterade under en
pagiende kurs (se exempelvis Pettersen 2008:367; Elmgren & Henriksson 2010: 65ff &
101£f). Begreppen hirror fran Scriven (1968) och Bloom, Hastings & Madaus (1971). Jag
aterkommer till dem under rubriken ”Kontext, perspektiv och begrepp”.

3 Se kursplanen pd hemsidan:
http://www.pil.gu.se/kurser/hogskolepedagogik tva/samhallsvetenskapliga fakultetens hpel02

4 Detta projekt presenterades dven genom en workshop vid den hégskolepedagogiska konfe-
rensen HKG 2013 1 Géteborg (Carlsson 2013).


http://www.pil.gu.se/
http://www.pil.gu.se/kurser/hogskolepedagogik_tva/samhallsvetenskapliga_fakultetens_hpe102/

Mitt eget intresse for kursutvirderingar i allmédnhet och formativa kursutvirderingar 1 syn-
nerhet knyter an till den pagiende diskussionen vid olika universitet i Sverige kring begreppet
Scholarship of Teaching and Learning (Boyer 1990; Entwistel 2009; Herteis 2002; Ramsden
2003; Ryegard, Apelgren & Olsson 2010). Det handlar om att som universitetsldrare utveckla
och fordjupa forstielsen f6r vara pedagogiska uppdrag genom ett reflexivt och vetenskapligt
torhallningssitt. Med ett sadant foérhéllningssitt planerar, genomfdr, dokumenterar, undersé-
ker och férdndrar vi vir egen undervisning och vara kursuppligg sé att vi, medan vi utvecklas
sjilva 1 var profession, samtidigt bidrar till studenters férdjupade lirande och till den samlade
kunskapsutvecklingen inom hdgskolepedagogik. Eftersom bade pedagogik och forskning
behover minniskors - studenters, lirates, forskates, akademiska ledares — nyfikenhet, moti-
vation och kreativitet for att utvecklingsarbete ska kunna ske, beh6ver det ocksa bygga pa
personligt engagemang och fragor som ér angeldgna och anvindbara f6r oss sjilva. Detta
utvecklingsprojekt har varit angeldget f6r mig, for att vidareutveckla mitt eget arbete som
universitetslirare, och dr ddrfér bade personligt och professionellt, samtidigt som det for-
mella syftet varit att inspirera och stddja andra universitetslirare i sin och sina institutioners
pedagogiska utveckling. I rapporten beskriver de som deltagit i verkstan att den ocksa varit
angeldgen f6r dem. En avgérande aspekt av det handlar om situationer dér lirande och peda-
gogisk utveckling kan ske; om kollegial dialog, samarbete och delaktighet. Sidant samarbete,
som bland annat innebdr att dela med sig av sina erfarenheter, har beskrivits som en visentlig
del av universitetsldrares professionella utveckling (exempelvis Bryman 2010; Knight &
Trowler 2000). Arbetet i detta projekt hade dirfér inte kunnat ske utan de kollegor fran
Samhillsvetenskapliga fakulteten, Handelshégskolan, Sahlgrenska Akademin och IT-
fakulteten som deltog i HPE102 hésten 2012, och vart gemensamma utforskande av didak-
tiska verktyg. Lirande och utveckling skedde i ett socialt och kollektivt sammanhang genom
kollegialt lagarbete men ocksa - av deltagarnas erfarenheter att déma - i en kontext bestiende
av ett Oppet utforskande och tillitande samtalsklimat. Parallellt med detta samarbete var
fokus fOr var uppgift ett annat samarbete 1 en annan pedagogisk praxis - métet med studen-
ter. I verkstan prévade vi hur lirare och studenter kan arbeta systematiskt med kursutvirde-
ring och kursutveckling genom att anvinda undervisning som sammanhang dér vi #lsammans
undersoker var studenterna befinner sig i lirandeprocessen; dir vi £6r dialoger om hur aktivi-
teter och material kan stédja deras lirande och sedan finjusterar kursarbetet direfter. Det dr
om detta sitt att forstd och tillimpa formativ kursutvirdering, som denna rapport ska handla.

Forutom lirarkollegor/deltagare i HPE102 hosten 2012, har andra kollegor vid Goteborgs
universitet varit involverade 1 arbetet. Vid ytterligare tre verkstider inom ramen f6r HPE102
vid Samhillsvetenskapliga fakulteten pd varen och hésten 2013, och vid den hégskolepeda-
gogiska konferensen HKG2013 (Carlsson 2013), har jag tillsammans med deltagarna provat
ndgra uppfoljande revideringar av det forsta upplagget. Tack till alla er som deltog, f6r hjilp
med foérdjupad kunskap! Berit Larsson och Bengt Petersson i PIL har bidragit med virdefull
lisning och kollegial dterkoppling pa mitt rapportmanus, och gjort det méjligt £6r mig att
tydligare precisera centrala perspektiv och begrepp. Andra kollegor har bidragit till min egen
reflektionsprocess genom livfulla diskussioner om kursutvirderingar i andra sammanhang,
diribland Marianne Molander Beyer, Ingrid Toshach Gustafsson, Annika Bergviken
Rensfeldt och Gudrun Erickson fran PIL; Bjérn Andersson, Ulla-Carin Hedin och Charlotte
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Melander fran Institutionen f&r Socialt arbete; alla som pé olika sitt deltog i benchmarking-
projektet om kursutvirderingar vid Goteborgs universitet 2009-2010 (Kvalitetsradet 2009)
samt min kollega i HPE102, Sylva Frisk, som bistod med minnesanteckningar och eftersnack
vid den uppféljande verkstan hésten 2013. De pedagogiska utvecklingsmedel som PIL och
Institutionen f6r Socialt arbete har bidragit med i olika faser av arbetet har naturligtvis varit
en n6dvindig resurs pa vigen. Varmt tack samtliga kollegor £6r dettal
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Bakgrund

Alla som har deltagit i en konferens eller gatt en kurs vid nagot universitet eller annat utbild-
ningsinstitut vet att kursutvirderingar® ir en sjilvklar del av utbildningar. Den som atbetar
som lirare eller kursansvarig vid universitetet vet ocksa att de ingar 1 arbetsuppgifterna, och
kanske dven att de 4r reglerade i Hegskolelagen (SES 1992:1434) och Hogskoleforordningen (SFS
1993:1001). Hdgskolelagen toreskriver att studenter skall ha ritt att utdva inflytande éver sin
utbildning. Hogskolorna skall till och med uppmuntra dem att aktivt delta i utvecklingsar-
betet. I Hogskoleforordningen ir detta nirmare konkretiserat:

Hogskolan skall ge de studenter som deltar i eller har avslutat en kurs en méjlighet att framfora
sina erfarenheter av och synpunkter pa kursen genom en kursvirdering som anordnas av hogs-
kolan. Hégskolan skall sammanstilla kursvirderingarna samt informera om resultaten och
eventuella beslut om dtgirder som féranleds av kursvirderingarna. Resultaten skall hallas till-
gingliga f6r studenterna (kap 1:14€).
Sjéilv har jag under mdnga ar, bdde som student, forskare och lirare inom hégre utbildning,
reflekterat 6ver olika problem och méjligheter som ér férknippade med sddana kursutvirde-
ringar. Utan dessa funderingar hade detta pedagogiska utvecklingsprojekt inte blivit till. Jag
ska dérfor f6rst, innan jag presenterar projektets syfte, malsittning, kontext, perspektiv, be-
grepp, genomférande och erfarenheter, lita dig som lisare f6lja med i den reflektionsprocess
kring kursutvirderingar som jag sjilv genomgick innan detta projekt startade.

Idén till en verkstad tar form

Mina egna funderingar 6ver kursutvirderingar har en ling historia. Jag kom f6r férsta gangen
till universitetet i bérjan av 1980-talet och studerade vid olika lirosdten och fakulteter men
inte vid ndgon av dessa férekom kursutvirderingar. P4 1990-talet ddremot, nir jag ville vida-
reutbilda mig, fanns de plétsligt 1 alla kurser. De utlovade inflytande, och jag ville paverka
min utbildningssituation och mina lirandevillkor under pigdende kurs, men i praktiken gav
de mig inget uttymme f6r det. De bestod av ganska trista administrativa samtal mellan stu-
dentrepresentanter och kursledning och skedde bara efter att kurser var slut. Nir jag sjilv i

51 denna rapport anvinder jag begreppet kursutvirdering synonymt med kursvirdering.
Dessa bada begrepp, tillsammans med begreppet studentutvirdering av utbildning, anvinds i
dagligt tal och litteratur inom hégskolor och universitet i Sverige som beteckning fér samma
foreteelse. De avser da hogskolornas eget arbete for att sikra och utveckla kvalitet i kurser i
samarbete med studenter, genom att studenterna ges mdijlighet att virdera de kurser de deltar
i eller har deltagit i. Att begreppen tillimpas synonymt askadliggors till exempel genom att
databasen Supersok, via Goteborgs universitetsbibliotek, ger 15 triffar pa begreppet kursut-
virdering och 21 pa kursvirdering, for innehallsligt samma f6reteelse. Flera av triffarna 6ver-
lappar ocksa varandra. Samma s6kning pa Universitetskanslerimbetets hemsida
(http://www.uk-ambetet.se/) ger 5 triffar f6r kursutvirdering och 23 f6r kursvirdering,.
Aven hir anvinds begreppen synonymt, 4ven om det senare verkar féredras, méjligen pa
grund av att Hogskoleforordningen (SFS 1993:100) anvinder begreppet kursvirdering. En studie
fran Lunds Tekniska Hogskola (Borell, Andersson, Alveteg & Roxa 2008), ir ett annat ex-
empel pa omvixlande och synonym tillimpning, liksom tva handbécker i hogskolepedagogik
for universitetslirare (Elmgren & Henriksson 2010:65ff, 101ff; Pettersen 2008:365ff). Forfat-
tarna till dessa bécker behandlar féreteelsen som ett utvirderande arbete. Lite lingre fram 1
texten ska jag fors6ka reda ut och definiera detta sistnimnda begrepp. Dominerande be-
greppsforstielse inom utvirderingsomridet gor att jag har valt kurs#svirdering.
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bérjan av 2000-talet bérjade undervisa pa universitet hade den tidigare samtalsmetoden bytts
mot enkiter och jag funderade mycket 6ver hur svirt det var att stilla fragor och tolka svar,
nir det inte fanns utrymme f6r dialog med studenterna. En méjlighet f6r mig att mera sys-
tematiskt problematisera kursutvirderingar och utveckla mina egna idéer uppstod nir jag
pabdtjade mina behérighetsgivande studier 1 hégskolepedagogik 2009. I den kurslitteratur
som anvindes vid PIL (Pettersen 2008) stdtte jag pd begreppet formativ kursutvirdering.
Det beskrev nagot helt annat dn vad jag varit med om, i form av dialoger som skulle inbjuda
till inflytande redan under pigdaende kurs. Men vad innebar det, vad var syftet och vad ville
man uppnd? Var det att stirka studenters rittigheter att framféra sina synpunkter pa kurser,
som till exempel Hdgskoleforordningen krivde (SES 1993:100), eller var det att utveckla eller
sdkra kvalitet, sisom kurslitteraturen pdstod, och vad betydde i s fall det? Litteraturen var
otydlig och fattig pa referenser som kunde ge substans at mina fragor. Tydligt i bide summa-
tiva och formativa kursutvirderingar verkade atminstone vara - att déma av kurslitteraturen -
att studenter skulle bedéma lirares arbete och undervisning,.

Vid samma tid, mellan dren 2009 och 2010, hade vi vid min institution pabdrjat arbetet med
ett nytt socionomprogram och skulle samtidigt utveckla kursutvirderingssystemet. Ngra av
oss 1 kollegiet deltog 1 ett benchmarkingprojekt vid Géteborgs universitet (Kvalitetsradet
2009), dir fem institutioner skulle ldra av varandra och andra goda forebilder. Vi gjorde en
nuligesbeskrivning av situationen vid vir egen institution, dir bade kollegor och studenter
hérdes, och fann starka demokratiska ambitioner att forbittra undervisningens kvalitet ge-
nom att lita studenter komma till tals. Men i praktiken évervigde problemen. De var for-
knippade med en total dominans av summativa enkiter, brister i metodmedvetenhet och i
reellt studentinflytande. Andra institutioner beskrev samma problem, och flera av oss ville
veta mera om formativ kursutvirdering. Den frigan var ddrfor en av de vi ville diskutera
med personer frin lirositen och institutioner som var sirskilt kunniga i att arbeta med kurs-
utvirderingar. I virt skande efter sidana, och i samtal med dem vi bjéd in, blev det ddremot
klart att ingen verkade veta nagot om det, och ingen kunde hinvisa till nigon som visste.
Mot bakgrund av det, och med stéd av pedagogiska utvecklingsmedel frin min institution,
genomforde jag en studie 6ver vad begreppet formativ utvirdering innebar nir det anvindes
i vetenskapliga artiklar och handbdcker inom hégskolepedagogik (Catlsson 2012). Syftet var
att explorativt underséka vad begreppet refererar till, vilka teoretiska perspektiv det dterspeg-
lar ndr det tillimpas i olika sammanhang, och tolka hur det férhiller sig till det historiska och
strukturella sammanhang som universiteten idag befinner sig i. I uppdraget frin min institut-
ion ingick ocksi att ge metodrekommendationer. Nir jag i oktober 2011 kom till PIL f6r att
tala om mina pedagogiska uppdrag dir, diskuterade vi ocksd studiens resultat. Jag blev erbju-
den projektmedel 61 att utveckla en verkstad och se hur mina rekommendationer kunde
komma Gé6teborgs universitet generellt till nytta. Andemeningen var att genom ett Sppet
formulerat uppdrag bidra till det kreativa och tidsmissiga utrymme som behovs £Or att lata
en projektidé och dess arbetsformer utvecklas. Projektets syfte och malsittning har dirfor
utvecklats efter hand, liksom syftet med, och innehallet 1, denna rapport. Mitt f6rsok att reda
ut och f6rséka precisera begreppet ’formativ kursutvirdering” har tagit en stor del av arbe-
tet, bade innan PIL-projekt startade och i samband med att jag skrev rapporten.
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Syfte och malsattning

Syftet med projektet har varit att undersdka om och hur en verkstad i formativ kursutvirde-
ring kan ingd i PIL:s kurser, aktiviter eller resurser f6r universitetslirares kompetensutveckl-
ing. Det 6vergripande malet var att inspirera till, och stédja institutionernas arbete med sad-
ana utvirderingar, och ddrigenom bidra till pedagogisk kvalitetsutveckling vid Géteborgs
universitet. Pedagogisk kvalitet handlar hir om studenters lirande: att anvinda universitets-
kursers lirandemadl som kvalitetskriterier i utvirdering av liroprocesser och, med stéd av
sadana utvirderingsresultat, finjustera kursuppligg till stod f6r dessa processet. Det konkreta
och direkta mélet har varit att inspirera och stédja kollegor med pedagogiska uppdrag vid
Goteborgs universitets institutioner att borja utveckla medvetenhet om, och firdigheter i, att
skriddarsy och tillimpa Gvningar i formativ kursutvirdering. Férhoppningen ir att pa ling
sikt ocksd stirka studenters djupinriktade lirande (Marton & Siljé 2008 [19806]) genom ett
studentcentrerat forhdllningssitt (Prosser & Trigwell 1997; Trigwell, Prosser & Waterhouse
1999) till kursutvirdering och kursutveckling, dir studenter och lirare tillsammans arbetar
aktivt undersékande. Eftersom PIL dr en lirosdtesgemensam enhet f6r hégskolepedagogik
vid Géteborgs universitet, har tanken varit att anpassa verkstan efter anstillda fran olika
discipliner, 6ver fakultets-, institutions- och dmnesgrinser, och 6vningarna efter deltagarnas
kunskapsomraden, kurser och lirandemal.

Syftet med denna rapport dr att beskriva kursutvirderingars roll i universitetens omvandling
och mot bakgrund av det reda ut, precisera och férsoka bidra med en holistisk férstaelse® av
de centrala perspektiv och begrepp som projektet bygger pé; presentera projektets metod,
genomférande och erfarenheter; ge nigra exempel pa hur jag sjilv har arbetat med formativ
kursutvirdering; diskutera erfarenheterna frin projektet och dra slutsatser om dels huruvida
det konkreta och direkta malet kan sdgas ha uppfyllts och dels hur en verkstad skulle kunna
inga 1 PIL:s kurser, aktiviter eller resurser f6r pedagogisk utveckling vid institutionerna. Rap-
porten innehaller diremot inte ndgon undersdkning av huruvida studenters lirande har £61-
bittrats, eftersom det ér ett betydligt mera langsiktigt mal dn vad som varit méjligt att under-
s6ka och beskriva i detta projekt. Det kriver en studie lingre fram i tiden, efter att verkstan
har tillimpats vid ett flertal tillfdllen. Nagon projektutvirderande ”f6re-mitning” av studen-
ters lirande har heller inte rymts inom ramen f6r de medel som funnits f6r projektet.

6 Med holistiskt menar jag hir en forstielse som forsoker ta sig an hur perspektiv och be-
grepp forhaller sig till en storre struktur och till varandra (Ramsden 2003:43£f).
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Kontext, perspektiv och begrepp

Vilka perspektiv pd kursutvirdering uttrycks i litteraturen? Hur kan man f6rstd dem i det
bredare sammanhang och den utveckling som universiteten befinner sig 1 idag, och vilka
perspektiv bygger projektets begrepp och verkstad par Det ska jag férsoka klargéra nu. Jag
kommer samtidigt att argumentera for hur just den form av kursutvirdering som vi har till-
limpat 1 detta projekt, kan vara mera konstruktiv fér kursutveckling dn den som anvinds
traditionellt.

Kursutvarderingar i universitetens omvandling

Universiteten i Sverige och andra linder i Europa, Nordamerika och Australasien har ge-
nomgatt stora férindringar sedan 1970-talet, i vilka kvalitet blivit ett centralt begrepp och
kursutvirderingar spelat en allt stérre roll. Pifallande ofta dterkommer samma beskrivningar
av, och forklaringar till dessa férdndringar 1 hégskolepedagogisk litteratur (se exempelvis
Askling 2012a & 2012b; Biggs & Tang 2009; Hasselberg 2009; Kristensson Uggla 2007;
Lindgren 2008; Middlehurst & Elton 1992; Ramsden 2003; Tight 2010). Den konsensus som
finns handlar om att universiteten Gvergatt frin att vara en plats f6r en mindre samhallselit
till ett ”massystem” med plats for allt fler grupper i samhillet. Utvecklingen inleddes redan
under 1950- och 60-talen och har inneburit att allt fler studenter, larare, forskare och admi-
nistratrer har antagits och anstillts sedan dess. I Sverige 6kade ansékningstrycket kraftigt
under 1960-talet, vilket tillsammans med politiska demokratiseringsideal ledde till hégskole-
reformer 1977 och 1993 (Askling 2012a & 2012b), f6ljt av ett uttalat mal fran regeringen
under 1990-talet att 50 % av varje drskull skulle genomga en universitetsutbildning. Parallellt
under 90-talet genomgick Sverige en ekonomisk kris och ligkonjunktur som medférde of-
fentliga nedskirningar (Hasselberg 2009).

Utvecklingen har i ménga linder kommit att innebira en motsigelsefull situation f6r univer-
siteten, med minskade statliga medel, hogre kostnader, mindre resurser per student och me-
delstilldelning knuten till den genomstrémning av studenter som institutionerna lyckas ”’pro-
ducera”. I litteraturen férklaras situationen huvudsakligen med ett flertal samverkande yttre
férindringar: en avreglerad virldsmarknad som gor att varor och tjanster i allt hogre grad rér
sig 6ver nationsgrinserna; den informationsteknologiska revolutionen som méjliggér global
kommunikation; konjunktursvingningar och en ideologisk omorganisation av den offentliga
sektorn mot malstyrning inom marknads- och féretagsekonomiska modeller, som f6ljts av en
resultatfokuserad “utvirderingsvdg” sedan 1990-talet. Universiteten sdgs ha fatt en allt stérre
betydelse 1 denna virldsomspinnande omvandling. Hogre utbildning har blivit en del av ett
globalt skifte till sa kallade kunskapsbaserade ekonomier eller kunskapssamhillen, ddr malet
ir att skapa och anvinda kunskap f6r social utveckling och tillvixt. Kunskapsbaserade eko-
nomier sigs konkurrera pd virldsmarknaden genom att investera i hdgre utbildning. Den nya
agendan fOr universiteten sdgs vara att sOtja f6r marknadens behov genom att silja kunskap
som produkter. Enskilda universitetsldrare férvintas samtidigt vara mera effektiva och halls
ansvariga for organisationens produktivitet. I de kvalitetssikringssystem, utvirderingar och
avrapporteringar som genomsyrar universiteten idag knyts férdelningen av resurser samman
med de prestationer som skattebetalare, studenter, arbetsgivare och regeringar vill ha ut av
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hégre utbildning (Askling 2012a & 2012b; Biggs & Tang 2009; Hasselberg 2009; Kristensson
Uggla 2007; Lindgren 2008; Middlehurst & Elton 1992; Ramsden 2003; Tight 2010). Kvali-
tetsbegreppet dr centralt i denna utveckling men dr luddigt och svart att fa grepp om (Stran-
negard 2007). Det ir i sig innehdllslést och handlar vanligtvis om nagots beskatfenhet eller
egenskap som maste bestimmas fran fall till fall (Lindgren 2012). I en omfattande 6versikt av
forskning inom hégskolepedagogik skriver Tight (2010), att kursutvirdering utgdr ett av fyra
undersokta problemomraden om kvalitet i hogre utbildning. De tre Gvriga utgdrs dels av
sjilva begreppet kvalitet - hur det f6rstas och tillimpas som standard inom hogre utbildning;
dels av nationella utvirderingssystem f6r hogskolor, och dels av lirares bedémning och be-
tygssittning. Den mest grundliggande formen for att sikra kvalitet anses vara kursutvirde-
ring, skriver Tight. Kvalitetssikring handlar dd i praxis om att kontrollera hur néjda studenter
sasom kunder 4r, med vad de fir ut av universitet, dess kurser och lirare. I forskning handlar
frigan ddremot istillet om vilken validitet metoderna f6r kursutvirdering har, att f6rséka
designa mera effektiva metoder och forsta vad god kvalitet f6r studenter egentligen innebér
(Tight 2010). Jag aterkommer till kvalitetsbegreppet lite lingre fram, i relation till begreppet
utvirdering.

Kursutvardering som forskning och praktik

I ett historiskt perspektiv r kursutvirderingar betydligt dldre som praktisk féreteelse och
vetenskapligt problem. Det vixte fram som forskningsomride under tidigt 1900-tal, med den
forsta systematiska studien 1927 (Brandenburg & Remmers 1927, ref: Marsh 1987). Vid
samma tid utvecklades utvirderingsprogram vid flera stora universitet i USA. En av forskar-
na i den forsta studien, H.H. Remmers, tillskrivs rollen som far till det som i engelsksprakig
litteratur kommit att kallas ”students’ evaluations of teaching effectiveness”, eller ”students’
evaluations of teacher performance” (ibid.), det vill sdga, studenters bedémningar av ldrares
prestationer.” Kursutvirderingar genomférs frimst med hjilp av enkiter och har de senaste
decennierna fitt allt storre betydelse inom hégre utbildning (Clayson 2009; Marsh 1987;
Murray 1984; Tight 2010). Utvecklingen har skett trots ett forskningstilt som dr splittrat av
minga kontroverser mellan de som fdrsvarar och de som kritiserar dem (Clayson 2009).
Clayson skriver att ett underliggande antagande f6r validitet i metoden 4r att det finns ett
positivt samband mellan studenters bedémning av lirares undervisning och studenters eget
lirande. Hoga betyg till lirare och kurser antas vara forknippade med god lirandekvalitet.
Virdeomdémena dr dirfor tinkta som tillforlitlig killa £6r kursutveckling. Ett sidant gene-
rellt samband f6r bedémda lirare, discipliner och utbildningsnivier har diremot inte kunnat
bekriftas genom studier, trots ett numera omfattande kunskapsomrade. I en meta-analys av
17 artiklar publicerade mellan dren 1953 och 2007, som i sin tur undersékt sammanlagt 42
studier, skriver Clayson (2009) att ju mera objektivt man har bedémt studenters liranderesul-
tat desto svirare dr det att se en koppling till kursutvirderingarna. Kursutvirdering som det
tillimpas idag ser darfor inte ut att vara nagot palitligt verktyg f6r sddan kursutveckling som
avser att stodja studenters lirande. Studier tyder ocksa pa att de i liten grad anvinds t6r detta

71 engelsksprikig litteratur tillimpas idag dven begreppet “course evaluation” med samma
innebd6rd (se exempelvis Freeman & Dobbins 2013; Tight 2010).
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dndamal. Lirares dialog med kollegor verkar ha storre betydelse (Murray 1984; Palermo
2013). Kommunikation, samarbete och tillit mellan kollegor, med upparbetade strategier fér
att I6sa problem och fatta beslut kollektivt, har till och med beskrivits som utmirkande kin-
netecken pi goda pedagogiska miljéer (se exempelvis Eliasson 2013; Seashore Louis, Dretz-
ler & Wahlstrom 2010).

1 Sverige sjosattes ett Gvergripande och systematiskt nationellt utvirderingssystem i samband
med hogskolereformen 1993, som ett led 1 den pagiende 6vergangen fran regelstyrning till
mal- och resultatstyrning av universiteten. Studenters inflytande genom kursutvirdering blev
en lagstadgad rittighet (SFS 1992:1434 & 1993:100). Varje lirosite férvintades da utarbeta
ett program for sitt kvalitetsarbete (Hogskoleverket 2012). Ett par ar senare gjordes en studie
pd uppdrag av Delegationen f6r kvalitetsutveckling vid Géteborgs universitet (Toshach Gus-
tafsson 1996). I studien tillfragades samtliga studierektorer vid G6teborgs universitet om hur
man arbetar med kursutvirderingar vid den egna institutionen. Av de 70 % som svarade,
uppgav alla att de genomférde ndgon form av kursutvirdering, vanligast genom en skriftlig
individuell enkit. Enkiterna var riktade till studenter/kursdeltagare, oftast i slutet av en kurs.
Ibland féljdes de upp med diskussioner. Studenterna ombads 1 90 % av frigorna att ge ett
omdéme om olika aspekter av undervisning och kursen som helhet. I analysen av enkitfra-
gorna framtridde undervisning som det de 1 huvudsak skulle virdera, med ldraren ’som den
aktiva parten och den vars arbete uppvisar olika kvaliteter” (s.53) men hir skilde sig delvis
olika fakulteter 4t. Vid den humanistiska efterfrigade man férhéllandevis ofta uppfattningar
om kursen som helhet och kursinnehillet, medan medicinsk och matematisk-
naturvetenskaplig fakultet i hogre grad lade fokus pd undervisning och lirares arbete. Sam-
hills- och utbildningsvetenskap orienterade sig diremellan. Toshach Gustafsson problemati-
serar bristen pa fragor om vad och hur studenter lir sig och i vilka sammanhang sidana fra-
gor bist bor undersdkas, men ocksd den laga svarsfrekvens som kursutvirderingarna visade
sig ha. Med stdd i aktuell forskning vid den tiden rekommenderar hon att man ligger utvir-
deringar under pagiende kurs, for att pa bittre sitt gynna kursutveckling. En annan slutsats
dr att man bor finna andra strategier fr att bade stirka de studerandes inflytande och studi-
emiljé, och kunskaperna om lidrande och ldrandets villkor vid universitetet (ibid.). P4 liknande
sitt forhaller sig den tidigare nimnda PIL-rapporten (Johansson m.fl. 2012) till dagens kurs-
utvirderingar. Forfattarna skriver att utvirderingarna numera anvinds i manga syften inom
svenska universitet, och att demokratiska, kvalitetssikrande och kvalitetsutvecklande syften
ir de mest framtridande i centrala styrdokument. Demokrati handlar i detta sammanhang
om studentinflytande reglerat i Hogskoleforordningen. Kvalitetssakring ar forknippat med lokala
regler som ska sikerstilla att Gteborgs universitet lever upp till Higskoleforordningen, medan
kvalitetsutveckling innebdr materialinsamling f6r utveckling av kurser och program. Forfat-
tarna skriver sjilva frimst in sig i det sistndimnda syftet, genom sin vigledning f6r hur
summativa kursutvirderingar kan bli ett integrerat verktyg i studenters lirprocesser.

Vilka erfarenheter och perspektiv pa kursutvirderingar finns dd bland studenter i Sveriger 1
den aterkommande studien Studentbarometern tran Goteborgs universitet (Leffler, Schaller &
Weibull 2010) presenteras hur studenter uppfattar sin studiearbetsmiljé. Aven frigor om
kursutvirderingar ingdr. Viren 2010 fick man in knappt 3 400 enkitsvar frin ett slumpmiss-
igt urval av samtliga som var registrerade hosten 2009. Forfattarna diskuterar inte uttrycklig-
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en vilka metoder f6r kursutvirderingar som dessa studenter har erfarenhet av. Av citaten att
déma framgar diremot att de enbart uttalar sig om skriftliga och muntlig summativa kursut-
virderingar som genomfors i slutet av kurser. Dessa tycks handla om att studenter bedémer
och virderar lirare, undervisningsuppligg, kursinnehall, kurser, kursplaner och program och
ger en uteslutande pessimistisk bild av situationen. Problemen, ur studenternas perspektiv,
handlar om att deras kritik inte tas pa allvar, att deras insyn i hur utvirderingarna anvinds ir
for liten, och deras moijligheter att paverka sin utbildning f6r sma. Den indirekta bild som
Studentbarometern ger, ir att detta dr den form f6r kursutvirdering och de erfarenheter som
dominerar vid G6teborgs universitet. Frigan dr om det f6rhaller sig sd. Svarstrekvenser ar
bara 33 %. Vad som ir intressant for detta projekt dr, trots det osikra resultatet, ett samman-
taget intryck av att studenter 6nskar ett mera direkt inflytande och mera dialog. Bilden f61-
stiarks av en annan rapport som forsoker ta ett nationellt grepp om kvalitet i svensk universi-
tetsutbildning (Sveriges Férenade Studentkarer 2013). Denna bygger pa en enkit till samtliga
medlemskarer och samtal med rektorer, studenter och foretradare f6r lirare genom Sveriges
universitetslirarférbund. I rapporten beskrivs kursutvirderingar som ett stort problemom-
ride inom hégskolan” (s.13) som allt £6r ofta blir ett ”maste” efter kursslut, far lag svarsfre-
kvens och varken leder till aterkoppling, diskussion eller férdndring. Man slar fast att studen-
ter ska fa mojlighet att reflektera pa ett strukturerat sitt éver sin utbildning och sitt lirande,
och féreslir att kursutvirderingar blir en naturlig del av det pedagogiska uppligget.

Ett lararcentrerat forhallningssatt

Kursutvirderingar i forskning och praxis har alltsa kommit att fokusera pa studenters be-
démningar av lirare och undervisning. Jag tolkar det som ett lararcentrerat f6rhallningssitt.
Det innebir att det 4r lirares aktivitet och skicklighet, vad lirare gor (Biggs 1999), som prig-
lar fSrstielsen av vad kvalitet i undervisning handlar om, och hur man bista kan underséka
och bedéma om kurser ir lyckade eller inte. Begreppet lirarcentrerat f6rhallningssitt utveck-
lades av Prosser och Trigwell under 1990-talet (se Prosser & Trigwell 1997; Trigwell m.1l.
1999) for att beskriva ett forhallningssitt till undervisning och lirande som syftar till att lira-
ren, i en roll som (aktiv) auktoritet och expert, forvintas Gverfora/transportera kunskap i
form av information till (mottagande) studenter. Ett sidant férhallningssitt anses represen-
tera en syn pa kunskap som objektiv och kvantitativ till naturen, existerande utanfor indivi-
den, ndgot man kan ha eller sakna (Pettersen 2008). Férhallningssittet har visat sig vara fo1-
knippat med studenters ytlirande strategier (Marton & Silj6é 2008 [1986]; se dven Biggs 1999;
Ramsden 2003), det vill sdga att de i en sidan undervisningskontext lir sig ord, meningar,
fakta, begrepp och principer utantill, utan att forstd innebérder och hur de hinger thop med
varandra i ett sammanhang. Det har ocksa visat sig att lirare som anvinder sidana strategier
beskriver ledarskapet vid den egna institutionen som auktoritirt, snarare in byggt pd samar-
bete och stéd (Martin, Trigwell, Prosser & Ramsden 2003; Ramsden 2003; Ramsden, Pros-
set, Trigwell & Martin 2007). Vill man med kursutvirderingar utveckla och stirka bade lira-
res utveckling och studenters lirande kan ett lararcentrerat angreppssitt dirfér vara mindre
konstruktivt, eftersom det riskerar att halla lirare ansvariga f6r forhallanden som priglar en
bredare organisationskontext. Angreppssittet utesluter ocksa fokus pd studenters lirandestra-
tegier och lirprocesser, som idag anses vara ndgot betydligt mera komplext 4n enbartt ett
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resultat av ldrares aktivitet. Inte minst de handbdcker om undervisning och lirande som
publicerats de senaste aren visar att en méingd individuella, sociala och strukturella férutsitt-
ningar och villkor spelar in, déribland didaktiska (se exempelvis Biggs & Tang 2009; Entwist-
le 2009; Fry, Ketteridge & Marshall 2009; Pettersen 2008). 1 PIL-rapporten om summativa
kursutvirderingar skriver férfattarna att lirarcentrerade fragor i kursutvirderingar dr proble-
matiska eftersom de riskerar att underminera studenters reflektion 6ver sin egen lirandepro-
cess. De menar ocksa att lirare riskerar att blir z/ndre bendgna att uppmirksamma problem i
ett organisationsklimat som priglas av granskning och kontroll, eftersom problem i kursupp-
ligg kan uppfattas som brister i lirares kompetens, vilket i sin tur kan paverka deras rykte,
status och individuella 16nesittning. Forfattarna féresprakar istillet kvalitetsutveckling prig-
lad av idén om lirandemalsstyrd undervisning och ett studentcentrerat perspektiv® (Johans-
son m.fl. 2012). Eftersom detta projekt har en likartad utgangspunkt, ska jag sdga nagra ord
om de bada begreppen och den kontext de befinner sig i.

Ett hogskolepedagogiskt perspektivskifte

Som en del i den pdgiende omvandlingen av universiteten sker ocksa ett hégskolepedago-
giskt perspektivskifte. Det kinnetecknas av att vi allt mindre talar och skriver om undervis-
ning och vad god utbildning innebir f6r vara samhillen, och istillet talar allt mer om lirande
i torhallande till yrkesfirdigheter och anstillningsbarhet (Biesta 2011; Lindberg-Sand 2008;
Pettersen 2008). Frimst giller det studenters lirande, men dven universitetslirares lirande,
eller professionella utveckling. Det senare mirks genom en internationell trend med manga
kurser och handbdcker 1 hégskolepedagogik (se Elmgren & Henriksson 2010; Fry m.fl. 2009;
Ramsden 2003; Tight 2010) som ansluter till diskussionen kring begreppet Scholarship of
Teaching and Learning.? I denna nya tid ir det styrande for utformning av undervisning inte
lingre den litteratur eller det kursinnehall som lirare anser angeldget, utan kursernas liran-
demal. Dessa ska vara formulerade med aktiva verb som uttrycker vilka kunskaper, firdig-
heter och f6rhallningssitt som studenter férvintas uppné (Goteborgs universitet 2007; Pet-
tersen 2008). Perspektivskiftet innehaller konnotationer till en lirandeprocess dir studenter
ir aktiva (exempelvis Fry m.fl 2009:91f; Pettersen 2008:17£f). Skiftet kan dels férstas i en
vetenskaplig kontext, dir studenters erfarenheter av sitt eget lirande har blivit ett centralt
forskningsomrade 1 hégskolepedagogik under de senaste 30 dren (Ramsden m.fl. 2007). Det
kan ocksa fOrstés 1 en politisk kontext som berdr utvecklingen av kunskapsbaserade ekono-
mier 1 allminhet och Bolognaprocessen i synnerhet. Bolognaprocessen utgér en politisk och
social samverkans- och samordningsprocess t6r hogskoleutbildningar 1 46 Europeiska linder,

8 Hir anvinder forfattarna begreppet “studentcentrerat perspektiv’ istillet for det jag anvin-
der i denna rapport, studentcentrerat férhallningssitt”. De refererar till Biggs (1999) som,
med refererens till Prosser och Trigwell, omvixlande anvinder termerna “strategies”, ”theo-
ries” och “conceptions” for lirarfokuserad respektive studentfokuserad undervisning. Ett
studentcentrerat perspektiv ir dirmed, hos Johansson och kollegor (2012:14), definierat efter
Prossers och Trigwells studentcentrerat forballningssatt. Den engelska bendmningen dr bade
“teaching approach” och ”strategy”, och omfattar ”’systematic relations between the percept-
ions and approaches” (Prosser & Trigwell 1997), det vill sdiga omfattar bide tanke och hand-
ling.

9 Se under rubrik “Inledning”.
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ddr Sverige ingér sedan 20006. Syftet dr att gbra utbildningar jimférbara och konkurrenskraf-
tiga inom och utanfér Europa, vilket har medfort ett reformerat liroplanssystem som nu-
mera ska bygga pa liranderesultat, eller lirandemal (Bologna Process Stocktaking 2007;
Lindberg-Sand 2008). Begreppen lirandemalsstyrd undervisning och studentcentrerat £61-
hallningssatt kan 1 sin tur forstis inom ramen for dessa bada kontexter.

Larandemalsstyrd undervisning och bildning

Lirandemalsstyrd undervisning (Biggs 1999) innebir ett sitt att planera kurser med just 13-
rande som organiserande princip. Constructive alighment, som begreppet kallas pd engelska,
bygger pd forskning om studenters lirande och handlar om att linka kursers lirandemal,
innehdll, undervisning och examination till varandra sa att det finns en r6d trdd dem emellan.
Didaktiska metoder som ingér i kursuppligget utformas medvetet £6r att stédja studenters
arbete med de kunskaper, forstdelser, firdigheter, virderingsférmagor och férhallningssatt
som uttrycks i kursplanernas lirandemadlsskrivningar, och bedémningsformerna avser att
prova om lirandemadlen har uppnatts. Lirandemal behover dirfér formuleras s tydligt och
konkret som méjligt, sa att uppnatt lirande gar att visa i handling - och examinera. Den kon-
struktiva aspekten av lirandemalsstyrd undervisning refererar till att begreppet ér férankrat i
konstruktivistisk och sociokulturell lirandeteori och kunskapssyn. Inflytelserika konstruktiv-
ister inom psykologin, som von Glaserfeldt, hivdar att minniskor inte dr passiva mottagare
av kunskap, utan att de konstruerar subjektiv kunskap/forstielse kring sina erfarenheter i en
stindig process i vardagen, genom att aktivt interagera med sin omgivning. Sociokulturell
teoti bygger pa samma forstaelse, men dir konstruktivister portritterar lirande som en en-
skild aktivitet, betonar sociokulturella forskare, som exempelvis Dewey eller Vygotsky, att vi
lir oss i sociala grupper och praktiska sammanhang, 1 vilka vi kan kommunicera, interagera
och skapa mening (Phillips & Soltis 2009). I den artikel ddr Biggs férst formulerar begreppet
’lirandemalsstyrd undervisning” (1999), skriver han uttryckligen in sig i konstruktivism men
torhaller sig samtidigt till undervisning och lirande som sociala aktiviteter, exempelvis 1 form
av problemlésning i grupp (se dven Biggs & Tang 2009).

Lirandemalsstyrd undervisning har problematiserats i litteraturen. Hussey och Smith (2002),
exempelvis, menar att kunskapskategorier och lirandemal aldrig dr tydliga, precisa, konkreta
och objektivt mitbara. De innehaller alltid olika tolkningsbara kvaliteter och grader. Begrep-
pen maste dirfor alltid tolkas av ldrare och studenter. Om universiteten har affirsmissiga
motiv, och kurser och lirandemal blir varor pd en marknad, riskerar komplexa disciplinspeci-
fika kunskaper och firdigheter att formuleras, tolkas och anvindas pa ett férenklat och stan-
dardiserat sitt - och studenters lirande undermineras och himmas. Det of6rutsedda lirande
som kan uppsta i kreativa didaktiska sammanhang riskerar samtidigt att osynliggéras. For
andra kritiker blir detta oférutsedda lirande en visentlig aspekt av att trida in, och delta i
virlden som subjekt. Biesta exempelvis (2011), diskuterar det i férhallande till tre skilda men
relaterade funktioner hos utbildning: kvalificering, socialisation och subjektifiering (s.27£f).
Kuwvalificering handlar hir om att utrusta mianniskor med kunskaper och firdigheter att agera,
exempelvis i ett yrke i arbetslivet, men ocksa for politisk forstaelse och medborgarskap. So-
cialisation har med de sitt minniskor, genom utbildning, blir en del av sociala, kulturella och
politiska ”ordningar” som infotlivar dem i redan existerande sitt att gbra och vara, i tradit-
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ioner, till exempel genom normer och virderingar. Subjektifiering handlar istéllet om ett
varande och blivande i mera oberoende mening fran existerande ordningar, och hur utbild-
ning kan bidra till oberoende i tanke och handling. Begreppen kan dirmed sdgas anknyta till
bildningstankens pendling mellan fria, odndlig processer och forebilder, mil och resultat
(Gustavsson 2007a):

Vet vi frin bérjan vad vi ska komma fram till 4r det ingen idé att sdka. Om vi bara gir mot ma-
let med fasta steg sa kanske vi inte ser vad som finns pa vigen. Kunskapens vigar ir ofta om-
vigar, ofta lingt ut i markerna. Det ofSrutsdgbara, det obekanta, vet vi frin bérjan inte vad det
ar. For att vi ska kunna ta reda pa det, behdver vi méjligheten att séka fritt. Men samtidigt dr vi
historiska och sociala varelser. Genom de sammanhang vi vixt upp och in i finns alltid de
medvetna eller underférstidda férebilderna och milen inskrivna i oss. Vi dr inte helt fritt skap-
ande subjekt som rér sig suverdnt, oberoende av vara sociala och kulturella sammanhang (ibid.,
s71).
Med sin dubbla férankring i 4 ena sidan styrning mot, och kontroll av, férutbestimda liran-
demal, och 4 andra sidan betoningen pa lirandeprocesser i sociokulturell mening, uppfattar
jag att lirandemalsstyrd undervisning befinner sig i en dialektik mellan kvalificering, sociali-
sering och subjektifieringen. Biesta (2011) frigar sig vad f6r slags subjektiviteter som dd moj-
lige6rs av utbildning, och vad god utbildning ér till f6r i en tid som domineras av att utbild-
ningsutfall (eller liranderesultat, min anm.) kan och bdr matas: ”Miter vi det vi tycker dr
viktigt eller bara det som vi enkelt kan mita? Finns det en risk att vi i slutdndan bara sitter ett
virde i det enkelt mitbarar” Utbildning som ger studenter méjlighet till att utforska sina sitt
att tinka, handla och vara, kan vara mera dnskvird, an sidan som strivar efter fordefinierade
mal (s.22-23.), om malen inte omfattar ett explorativt utforskande. Farhagor finns, nir malen
blir £6r detaljerade och mekaniskt knutna till arbetslivsanpassning, att akademiska, intellektu-
ella kompetenser och ideal, sisom sjilvstindigt, fritt, analytiskt och kritiskt tinkande, inte gér
individer sirskilt anstillningsbara i arbetsgivares 6gon (Agelii 2007).

”Lirifieringen” av utbildning, det vill siga det nya talet om ’ldrande” och ”de lirande”, kan
ocksd ses som problematiskt genom att det i grund och botten dr individualistiskt; det av-
grinsar lirande till ndgot som individer gor, medan begreppet “utbildning” alltid anger en
relation mellan ménniskor (Biesta 2011). Bildningsbegreppet pendlar mellan férstaelser av
minsklig utveckling som individuell eller som kollektiv aktivitet. Med Humboldt blir bildning
en individuell angeldgenhet, att fritt och autonomt s6ka kunskap, medan Hegels begrepp gor
det till en del av olika gemenskaper som minniskan tillhér, och samhillets och kulturens
utveckling (Gustavsson 2007b). Ocksa i ett socialpedagogiskt perspektiv pa lirande, 4r det 7
sociala praxisgemenskaper som existentiell reflektion och subjektifierande bildning blir méj-
lig. Tillh6righet till sociala, inkluderande grupper ses som en forutsittning for att utveckla de
sociala, kulturella, yrkesmissiga och politiska kompetenser som beh6vs f6r demokratiskt
deltagande och inflytande i samhillet (Madsen 2007:257ff). En angeligen fraga dr da om det
gar att tillimpa lirandemdlsstyrd undervisning 1 kursutvirdering pd ett sitt som bdde hanterar
spanningen mellan Sppna processer och mal, och omfattar ett sociokulturellt perspektiv pa
lirande, dir relation och kommunikation spelar en central roll? I detta projekt har jag f6rsokt
torhalla mig till sidana kritiska réster som jag har diskuterat hir, genom ett f6rhallningssitt
som strivar efter dialog, samarbete och delaktighet, och som avser att vara bade explorativt
undersokande, kritiskt och studentcentrerat. Projektet kan i sig ocksa tolkas som ett exempel
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pa ett bade kvalificerande, socialiserande och subjektifierande bildningsarbete som inte hade
blivit till utan ett 6ppet formulerat uppdrag.

Ett studentcentrerat forhallningssatt

Vad ir di studentcentrerad undervisning? I ett studentcentrerat forhallningssitt till undervis-
ning (Prosser & Trigwell 1997; Trigwell m.fl. 1999) ir lirarens egen undervisningskompetens
viktig men underordnad de liraktiviteter studenter dgnar sig at for att na de kunskaper, fér-
digheter och férhallningssitt som ryms inom lirandemalen f6r en kurs. Ett studentcentrerat
térhallningssitt bygger pa konstruktivistisk och sociokulturell lirandeteori och innebir att
det dr vad studenter gor (Biggs 1999) som priglar forstdelsen av vad god kvalitet i undervis-
ning innebir. Det relevanta blir hur kursupplidgg och lirare, genom fragor, problem, dialog
och samarbete, kan ge studenter utrymme att vara aktiva, att fa syn pa hur de sjilva forstir
kunskapsomridet, och hjilpa dem att omkonstruera eller utveckla den forstdelse, och de
tidigare firdigheter, som de har med sig in i en kurs. De aktiva i processen ir alltsd bade stu-
denter och lirare (se dven Ramsden m.fl. 2007). Ett sidant f6rhéllningssitt har visat sig bidra
till djuplirande strategier hos studenter (Marton & Siljé 2008 [1980]; se dven Biggs 1999;
Ramsden 2003). Det innebir att de i en sddan undervisningskontext lir sig begrepp, principer
och praktiska firdigheter genom egna fragor och problematiseringar, med hjilp av vilka de
sOker forstd inneborder och se helheter och sammanhang. Lirare som anvinder studentcen-
trerade strategier beskriver ocksa att ledarskap vid den egna institutionen bygger pa samar-
bete och st6d (Martin m.fl. 2003; Ramsden 2003; Ramsden m.fl. 2007). Aktuell forskning om
lirande och undervisning tyder dirfér pa att ett studentcentrerat férhallningssitt till kursut-
virdering dr bide vil motiverat och, i dubbel bemairkelse, konstruktivt. Som teoretiskt per-
spektiv och begrepp priglar det ocksa handbdcker inom hégskolepedagogik (se Elmgren &
Henriksson 2010; Entwistle 2009; Fry m.fl. 2009; Pettersen 2008; Ramsden 2003), och nu
dven det pedagogiska synsitt som Sveriges Férenade Studentkarer (2013) vill ska genomsyra
hégskoleutbildning.

Formativ kursutvardering — vad ar det?

Om den allminna férstaelsen dr samstimmig och etablerad, av vad kursutvirdering ér for ett
slags fenomen, och detta projekt bygger pd en annan forstielse, vilken dr dd den? Vad ar
formativ kursutvirdering? Svaret pa denna friaga kriver en nirmare granskning av flera nira-
liggande begrepp, diribland det grundligeande begreppet utvirdering.

Utvardering

Utvirderingsforskaren Lena Lindgren hanvisar i Terminologibandbok for utvirderare (2012) till
tvd uppslagsverk som hon menar ér betydelsefulla pa utvirderingsomradet: Michael Scrivens
Evaluation Thesuarus (1991) och Sandra Mathisons Encyclopedia of Evaluation (2007). 1 dessa
definierar Scrivens och Mathison utvirdering pa liknande sitt, som en process, eller produk-
ten av en sadan, som undersoker, beskriver och bedomer ”’the metrit, worth or value of so-
mething” (Scriven 1991:1391f), respektive en undersékningsprocess f6r insamling och syntes
av bevis som leder till slutsatser om “’the state of affairs, value, merit, worth, significance or
quality of a program, product, person, policy, proposal, or plan” (Mathison 2007:140). Ut-
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virderingens logik 4r alltsi att, genom noggrann, vetenskaplig metod, bedéma négots till-
stand, vérde, fortjanst, férdel, duglighet, anvindbarhet, nytta, betydelse eller kvalitet. Detta
ndgot, som kan utvirderas, kallas inom utvirderingsforskning fér evaluand!” och kan i princip
vara vad som helst. Det omfattar sa vitt skilda omraden som kvalitetskontroll inom tillverk-
ningsindustrin till betygssittning av studentarbeten (Scriven 1991). Det man studerar och
filler ett virdeomdéme om ir de inneboende kvalitéerna hos evaluanden, eftersom de dr
térknippade med dess anvindning och nytta i det system det ingar i (Lindgren 2012:89) och
tinks spela en roll i praktiska beslutssituationer (Vedung 2009:22). Nir det giller kursutvir-
deringar kan vi tinka oss att dessa férvintas understka och virdera ndgot inom utbildnings-
systemet, i forhallande till dess tre funktioner som jag, med hjilp av Biesta (2011), relaterade
till ovan: kvalificering, socialisation eller subjektifiering. Men vad dr kvalitet i utvirderings-
sammanhangy?, fragar sig Lindgren: ”Vilka egenskaper ska riknas som kvalitet? Vem be-
stimmer det och pd vilka grunder?” (2012:56-57). I utvirderingar finnas olika intressenter;
individer, grupper och organisationer som ér berérda av hur det som utvirderas fungerar,
och som kan ha olika perspektiv och behov. Egenskaper som fir kinneteckna kvalitet kan
vid utvirderingar réra férutsittningar f6r en verksamhet (strukturkvalitet), aktiviteter som
g0rs (processkvalitet) eller férindringar tillféljd av ndgon intervention (resultatkvalitet). For
att kunna filla virdeomdémen om nagots kvalitet krivs dirfor f6rst att man bestimmer mal,
kriterier och standarder att virdera mot, och att de 4r observerbara och valida; att man sedan
samlar in empiriska data om evaluandens tillstind, for att slutligen géra en jimférelse (ibid.;
Scriven 1991). Det virderande arbetet i utvirderingar handlar om att anvinda sig av med-
vetna och tydliga kriterier f6r bedémning (Lindgren 2012:97). I ett bredare perspektiv, och
med stéd av Biesta, skulle man kunna siga att valet av evaluand, mdl, kriterier och standarder
tor kvalitet ocksd behéver géras med medveten tanke om vilken eller vilka funktioner 1 ut-
bildningssystemet man tidnker sig att en kursutvirdering ska forhalla sig till.

Summativ och formativ utvardering

Scriven, professor i filosofi och inflytelserik forskare pa utvirderingsomridet, har skapat
begreppen summativ och formativ utvirdering (Mathison 2007:388-389) i relation till tva
olika funktioner hos utvirderingar. I ett kapitel fran 1960-talet om utvirderingsmetodologi
med fokus pé liroplaner, skriver han att uppgiften 1 formativ utvirdering ir att uppticka
brister och framgangar i olika versioner av ett pagaende utvecklingsarbete, medan summativ
utvirdering kan mojliggdra f6r administratorer att ta stillning till om en fardjg liroplan bidrar
till forbattringar 1 skolsystemet, och ddrmed rittfirdiga att man tar den i bruk. Formativ ut-
virdering dr en resultatutvirdering (outcome research) under olika stadier i en utvecklings-
process (Scriven 1968). I uppslagsverket Evaluation Thesanrus (1991), kontrasterar han de
bdda begreppen summativ och formativ mot varandra i termer som inkluderar utvirdering
generellt. Formativ utvirdering dr ”typically conducted during the development or improve-
ment of a program or product (or person, and so on) and it is conducted, often more than
once, for the in-house staff of the program with the intent to improve. The reports normally re-
main in-house” (s.168-169). Summativ utvirdering ir istéllet ”conducted affer completion of

10 Ett annat ord for evaluand ar utvirderingsobjekt (Lindgren, 2012:51).
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the program (for ongoing programs, that means after stabilizations) and for the benefit of
some external audience or decision-maker.” Syftet med summativ utvirdering dr ofta att ta
beslut om fortsatt stdd eller att upphéra med stéd £6r evaluanden (s.340). Mathersons defi-
nition av begreppen féljer Scrivens, och fortydligar att formativ utvirdering bidrar med éter-
koppling (feedback) som kan férbittra evaluanden. Det handlar alltsa om att bestimma ifall
det utvirderade utvecklas som planerat, att uppticka hinder och ovintat gynnsamma moijlig-
heter, och att gbra finjusteringar pa vigen som 6kar mojligheterna att lyckas (Mathison
2007). Summativ utvirdering rapporterar oz projektet medan formativ rapporterar #// det
(Scriven 1991).

En distinktion mellan begreppen formativ och summativ utvirdering har ocksé gjorts pa
utbildningsomradet av Bloom, Hastings och Madaus 1 Handbook on Formative and Summative
Evaluation of Student Learning (1971). Enligt Engelhart & Starkman (1983) édr det med dessa
forfattare som formativ utvirdering borjar forknippas med sjilva kurssammanhanget, och
nirmare bestimt med studenters lirande. Summativ utvirdering sker, enligt Bloom och hans
kollegor, i slutet av en termin, kurs eller program med syfte att antingen utvirdera framsteg,
betygsitta, utfirda intyg, eller underséka hur verkningsfull en liroplan kan sdgas vara. Forma-
tiv utvirdering dr istillet en systematisk utvirdering i processen med kursplanekonstruktion,
undervisning eller lirande med syfte att forbittra ndgon av dessa. Utvirderingen sker under
sjdlva utvecklingsarbetet. Det fokuserar pd férindringsprocesser, inte slutprodukter, och
avser att hjilpa de direkt involverade att utveckla kursplaner, undervisning eller lirande. For
studenters del handlar det uteslutande om att utvirdera sin egen lirandeprocess i en kurs.
Den distinktion mellan begreppen summativ och formativ som Bloom m.fl. gor ligger alltsa 1
linje med béde Scriven och Mathison.

I anglosaxisk hégskolepedagogisk litteratur om utvirdering av kurser har det ocksa vixt fram
ett annat sitt att tolka och anvinda begreppen summativ och formativ som, med Scriven
(1968 & 1991) i dtanke, gbr distinktionen mellan dem mera sammanblandad och oklar (se
exempelvis Murray 1984; Hounsell 2009), och jimf6rt med Bloom och hans kollegor (1971)
innebir en annan uppgift £6r studenter vid formativ utvirdering, dn att bedéma sitt eget
lirande. Bidde summativ och formativ utvirdering handlar hir om utvirdering av lirare och
undervisning. Distinktionen mellan begreppen ligger i syftet. Att skapa underlag f6r admi-
nistrativa beslut om anstillningar, befordran och 16ner kallas hir summativ utvirdering, me-
dan att ge aterkoppling till lirare som kan bidra till utveckling av undervisning kallas formativ
utvirdering. Sa till vida associerar de till Scrivens ursprungliga definitioner genom att anting-
en rapportera o ett arbete for en utomstdendes administrativa beslut, eller 7/ nigon direkt
berdrd i ett tinkt utvecklingsarbete. Den dominerande insamlingsmetoden som utvecklades i
Nordamerikansk praxis kom, oavsett syfte, att bli standardiserade enkiter riktade till studen-
ter (Murray 1984). I Murrays litteraturstudie framgar diremot inte tidpunkten; #dr enkitfra-
gor stills - under kursens ging eller efter - och varfor de stills just dd. Detta limnas forgivet-
taget, 4t ldsaren att tolka, men valet av tidpunkt 4r betydelsefull. Scrivens distinktion handlar
om ifall en utvirdering sker medan resultaten fortfarande gér att anvinda av de direkt berérda
tor forbattringar - eller inte. Om dérfor syftet med kursutvirderingar dr att samla in material
som kan anvindas for att utveckla undervisning till stéd f6r studenters utvecklingsprocesser,
det vill siga deras lirandeprocesser, men tillvigagingssitten trots det, dr utformade pd ett sitt
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som gor att resultaten inte ger dterkoppling till de direkt involverade (ldrare och studenter)
under en pagdende kurs dr de, med Scriven, inte formativa utan summativa. Man har helt
enkelt valt fel metod. Distinktionen i Scrivens definition ligger i relationen mellan syfte och
metod. De maste, pa ett vetenskapligt sitt, hinga ihop.

Frdn ett annat anglosaxiskt hall och utifrin samma definition av begreppen som hos Murray,
skriver Hounsell (2009), att universiteten i Storbritannien och Australasien, till skillnad fran
dem i USA, har dominerats av ett formativt syfte sedan 1980-talet, med bredate fokus pa
bide kurser, kursteam och lirare, och en variation av metoder avsedda att vara kontextuellt
anpassade efter disciplin, kursstruktur och kursaktiviteter. Det innebdr 1 Hounsells litteratur-
genomgang att killor till material i samtida kursutvirderingspraxis inte heller bara utgér frin
studenter, utan ocksa fran kollegor och lirares egen observation av sin undervisningspraktik
och annat som sker i kursers dagliga rutiner. I texten férhaller sig Hounsell till fragan om ndr
aterkopplande information samlas in. Han menar att denna ofta férbises, vilket far problema-
tiska konsekvenser, bland annat f6r att de bekymmer som studenter tar upp inte kommer att
hanteras inom den tidsram dir de kan fa anvindning av férindringarna. Vad det betyder nir
enkiter, enligt Hounsell, dr extremt populira dven i Storbritannien och Australasien, diskute-
rar han diremot inte. Relationen mellan (utveckling av) undervisning och (utveckling av)
studenters lirande limnas ocksa utan diskussion. Nir Hounsell beskriver studenter som
kvalificerad killa till information handlar det enbart om bedémning av kursuppligg och vad
lirare gor, inte om studenters férhallningssitt till lirande och sin egen lirandeprocess, eller
relationen sze/lan undervisning och lirande. Studenters lirande dr 6ver huvudtaget inte nimnt
i texten. Det tycks antingen ligga utanfér denna begreppsforstaelse av formativ kursutvirde-
ring, eller som ett oproblematiserat forgivettagande.

Utvardering, makt och inflytande

Ett angeldget begrepp pé utvirderingsomradet dr makt. Foér Scriven (1991) handlar det dels
om kopplingen till beslutsfattande men ocksa om det potentiella hot mot manniskors sjil-
vaktning som utvirderingar utgor. Ett par termer, ’evaluation anxiety” och ”valuephobia”,
refererar till den dngest de kan vicka, som pékallar sdrskilda kunskaper, fardigheter och
uppmirksamhet (ibid., s.141 & 145). Ett exempel ir kontroversen kring kursutvirderingar,
dir kritiker menar att de orsakar angest och splittring i ldrarkollegier, d4 de anvinds for att ta
beslut om anstillning och befordran (Murray 1984). I sina argument f6r formativ utvirdering
térhaller sig Bloom och hans kollegor (1971) till detta. De skriver att det mest grundligeande
kidnnetecknet f6r summativa utvirderingar dr att en student, lirare eller en kursplan bedéms
efter att lirande och undervisning har skett, och 1 relation till hur effektivt lirandet eller
undervisningen kan sigas ha varit. Men, invinder de, beddmande handlingar skapar mycket
angest och férsvar hos dem som blir bedémda och behdver dirfor, nir det handlar om pe-
dagogisk utveckling, bygga pa att de direkt berérda virderar sitt egez arbete. Utifrin en sidan
stindpunkt féresprakar de sjilva formativ utvirdering som ett stod for studenter, lirare eller
kursplanerare att forbittra det de sjdlva vill stadkomma.

Bade Scriven (1968) och Bloom m.fl. (1971) anvinder lirandemal som kriterier f6r utvirde-
ringar av utbildning. Dessa dr organiserade i olika kategorier och nivier av kunskap och fir-
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digheter, efter den Blooms taxonomi (Bloom, Engelhart, Furts, Hill & Krathwohl 1956) som
vi ser utvecklad 1 Higskoleforordningens examensbeskrivningar (SES 1993:100, bilaga 2) och
dagens kursplanemallar i Sverige (se exempelvis G6teborgs universitet 2007 & 2013). Malen
ir visserligen férutbestdmda — och inte 6ppna for studenters inflytande - men vid formativ
utvirdering enligt Bloom och hans kollegor, far studenter ocksa inflytande 6ver virderings-
kriterierna genom att formulera kortsiktiga och konkreta delmal (units of learning) som de
sjalva finner visentliga och meningsfulla inom ramen f6r en kurs. Utvirderingarna genom-
tors sedan med hjilp av olika Gvningar eller tester som ger information till studenter om var
de befinner sig i liroprocessen. Informationen bildar utgangspunkt fér dialog med ldraren
om val av aktiviteter - i form av gruppdiskussioner med andra studenter, handledning med
mera - och material av olika slag som kan stédja det egna lirandet. Formativ utvirdering, i
detta perspektiv, kan dirfor sigas vara bade studentcentrerad och lirandemalsstyrd, dven om
de begreppen vid denna tid dnnu inte hade borjat anvindas i litteraturen.

Detta sitt att arbeta med utvirdering f6r utveckling av studenters lirande i och av kurser,
tolkar jag som exempel pa en deltagarinriktad utvirderingsmodell (Lindgren 2012). Sddana kinne-
tecknas, enligt Lindgren av att de involverar intressenter av olika slag i utvirderingsprocess-
en, frimst professionella och brukare. Hir dr utvirderarens uppgift att skapa och understddja
en dialog om de problem och behov som beh&ver hanteras. Ett exempel fran Lindgren ar
deliberativ demokratisk utvirdering, baserad pd demokratisk teori, som betonar vikten av ett
Oppet och jaimlikt medborgerligt deltagande i beslutsfattande, dir alla grupper far en chans
att fa sina fragor beaktade (ibid.). Modellen bygger pa tre principer: inklusion, dialog och
deliberation/frigorelse. Inklusion handlar hir om att alla relevanta behov, virden och perspek-
tiv hos de direkt berérda ska vara representerade och tas hinsyn till. Utvirderingar har dir-
med en uppgift att striva efter maktutjimning si att inte vissa personer och grupper domine-
rar och kan driva sina frigor pa bekostnad av andras. Dialog ir det redskap som ska mojlig-
gora att alla blir horda, vilket innebdr interaktioner av olika slag dir de berdrda far utrymme
att utveckla sina tankar om egna behov, virden och perspektiv. Dialogen behdver vara kritisk
pé det sittet att den utmanar perspektiv som deltagarna kan vara kulturellt dominerade av,
genom exempelvis medier eller sdrskilda intressegrupper. Det synliggjorda blir ddrfér f6remal
f6r 6msesidig undersékning, diskussion och argumentation. Malet med den inkluderande
dialogen dr kollektiv frigirelse. Man forvintas kunna dra vilgrundade slutsatser f6r demokra-
tiska beslutsprocesser av olika slag som tar hinsyn till frigan om vems beslut det handlar om
och pa vilka grunder (House & Howe 2000; Mathison 2007). Dessa friagor knyter an till
Lindgrens (2012) tidigare om kvalitet: Vilka egenskaper ska riknas? Vem bestimmer det och
pa vilka grunder? I kursutvirderingssammanhang blir de angeldgna att stilla. Vilket inflytande
har de direkt berérda — studenter, lirare, kursansvariga — i ett pedagogiskt utvecklingsarbete
som ror dem sjilvar Ett inklusionsperspektiv, som betonar vikten av att forma sambhillets
institutioner och andra strukturer i vardagen si att de mojliggor ett jamlikt deltagande (Mad-
sen 2007:1711f), priglar vissetligen indirekt skrivningarna om studentinflytande och kursut-
virdering 1 Hogskolelagen (SFS 1992:1434) och Hagskoleforordningen (SFS 1993:100). De erfa-
renheter och studier jag har refererat till hdr visar samtidigt att det verkar finnas centrala
metodproblem som gor att studenter inte upplever sig ha inflytande. De dominerande kursu-
tvirderingssystemen bygger heller inte pd principerna f6r utvirderingsmetoder som har en
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utvecklande funktion, det vill siga, formativ utvirdering. Nir de genomfdrs efter avslutad
kurs medger de inte £6r de berérda att gora sidana pedagogiska 6verviganden under arbetets
gang som kan bidra till att forbidttra det egna arbetet — exempelvis en lirandeprocess. Istillet
ir de metodologiskt summativa utformade som bedémning av nidgon annan berdrds arbete
(lirares undervisning) f6r ndgon yttre publik eller beslutsfattare.

Ett maktbegrepp som kan ligga nira till hands om vi vill anvinda idéer fran deliberativ de-
mokratisk utvirdering f6r problematisering och analys av gingse kursutvirderingspraxis, och
reflektera 6ver hur vi vill géra istillet, dr Foucaults (2002:102£f). Det hinsyftar till en stindigt
nirvarande méngfald av styrkeférhallanden som skapas 1 varje relation och utvas frin olika
héll i ett vixelspel som stindigt omvandlas, och antingen finner stéd i varandra eller rubbar
varandra genom motsittningar. Dessa styrkeférhallanden formar sammansatta ménster som
forkroppsligas i institutioner, statsapparater, formulering av lagar och samhillets hegemonier.
Makt innebir ddrmed inte nigot vi har, utan nigot vi utévar i handling men som fir materi-
ella konsekvenser. En kursutvirdering med ambitionen att vara inkluderande behdver f6r-
hilla sig till en sadan foérstaelse, menar jag. Om enbart en intressent blir hord (studenter) men
utan dialog och méjligheter att paverka de egna arbets- och lirandevillkoren under pigiende
kurs; om denna intressent dessutom tilldelas handlingsutrymme att beddma en annan intres-
sent (ldrare), hur ser egentligen styrkeférhéllandena ut? Vilkas intressen tjanar de och vilka
konsekvenser far de f6r de direkt berérda? Hur formar de deras sjilvaktning och méjligheter
till beslutfattande 6ver det egna arbetet? Vems eller vilkas behov, virden, perspektiv och
fragor ar det i praktiken som ligger till grund for kursutvirderingar - och var/hur sker kurs-
utveckling idag vid G6teborgs universitet? Detta projekt har inga svar att ge pa dessa fragor,
men vill 6ppna f6r en diskussion om de metoder vi anvinder i traditionell kursutvirdering,
vilka konsekvenser de far och hur vi kan tillimpa kursutvirdering genom inkluderande dialo-
ger om lirande och bildning.

Formativ kursutvardering — begreppssyntes

Sammanfattningsvis handlar wtvdrderingsbegreppet om att noggrant underska, beskriva och
bedéma nigots — kallat evaluand eller utvirderingsobjekt, som i princip kan vara vad som
helst — tillstind, virde, fortjanst, férdel, duglighet, anvindbarhet, nytta, betydelse eller kvalitet
i ett bestdmt system, exempelvis ett utbildningssystem. Med denna logik dr en &ursutvardering
en utvirdering dir nagot inom ramen for en kurs ir evaluand. Det som utvirderas i en verk-
samhet kan vara forutsittningar, aktiviteter eller resultat, och de egenskaper som da ska rik-
nas som kvalitet maste bestimmas fran fall till fall. Man beh&ver operationalisera dessa till
medvetna och tydliga kriterier som gér att virdera det utvirderade mot, samla in empiri om
dess tillstind, och géra en jimférelse. Enligt ett inkluderande, demokratiskt perspektiv pa
utvirdering bor alla direkt berdrda vara representerade 1 arbetet. Begreppen summativ och
formativ utvirdering har, med Scrivens (1968 & 1991) ursprungliga definitioner, att gbra med
vilken funktion utvirderingen har. Om funktionen dr, att under ett pagiende utvecklingsar-
bete 16pande understka och ge de direkt berérda aterkoppling pa om det utvirderade ut-
vecklas som planerat, uppticka problem och ovintade méjligheter, och med hjilp av denna
information gora finjusteringar pa vigen som 6kar méjligheterna att lyckas, handlar det om
Jformatiy utvirdering. Om funktionen istillet dr att, efter ett arbete dr avslutat, undersoka, be-
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déma och avrapportera detta till en extern publik eller beslutsfattare, dr utvirderingen summa-
#ip. 1 de ursprungliga killorna (Scriven 1968; Bloom m.fl. 1971) utgdr lirandemal kriterier nir
utvirdering sker inom utbildningsomradet. Nir kursutvirderingen 4r deltagarinriktad och
studenter 4r direkt berodrda, ar evaluanden deras lirande.

Min syntes blir att formativ kursutvardering dd handlar om att anvinda undervisning som sam-
manhang dir studenter tillsammans med lirare, 1) underséker var de befinner sig i sina ld-
randeprocesser, 2) for dialoger om hur aktiviteter och material kan stédja och vidareutveckla
dessa processer och, 3) finjusterar kursarbetet direfter. Det dr, med Scriven (1968), utvirde-
ring av resultat under olika stadier i en utvecklingsprocess. Vad innebir detta hir, att utvir-
dera resultat under en processe I Bolognaarbetet beslutade medlemslinderna 2005 att inféra
ett nytt laroplanssystem. Det skulle vara resultatorienterat och lirandebaserat. Kursplaner
skulle uttrycka foérvintade liranderesultat eller lirandemal och Blooms taxonomi togs i bruk
f6r detta dindamal (Lindberg-Sand 2008). Bloom och hans kollegors (1956) poing ir att
skrivningen av dessa lirandemdl ska uttryckas med olika beteenden, aktiva handlingar ut-
tryckta i verb, till exempel att kunna definiera en term. I handling visar, utifrdn denna logik,
studenter vad de kan, forstar och férmar vid en viss tidpunkt. Formativ kursutvirdering som
involverar studenter omfattar i ursprunglic mening dirfér undersékningar av studenters
kompetenser av olika slag vid en viss tidpunkt i en kurs, i relation till lirandemal eller ldran-
demalskriterier, och det blir synligt genom Gvningar som dr avsedda att visa tecken pd det.
Den tillimpning begreppet “kursutvirdering” kommit att knytas till i hégre utbildning ér
diremot en annan, med ldrares undervisning och olika aspekter av kursuppligget som evalu-
and, och enkiter som dominerande metod, oavsett om man kallar detta summativ eller for-
mativ kursutvirdering.

I relation till dessa skilda innebérder, hur ser begreppstorstielsen f6r formativ utvirdering ut
i forsknings- och metodlitteratur dir praxis omfattar nigon form av interaktion och dialog? 1
en litteraturstudie av hur begreppet anvinds i ett urval engelsksprakiga artiklar och hand-
bécker inom hégskolepedagogik (Catlsson 2012) fann jag tvé skilda innebérder som ibland
anvindes omvixlade i en och samma text. Den ena fokuserar pa studenters lirande och in-
nebir att studenter och ldrare tillsammans underséker och utvecklar studenters lirandepro-
cesser, med lirandemal som kriterier och genom dialog och samarbete. Begreppet anvinds
synonymt med ett annat aktuellt begrepp inom hogskolepedagogik, formativ bedomning.
Detta har definierats som uppgifter eller aktiviteter som dterkopplar information till studen-
ter om de framsteg de gor i sitt lirande, och som gar att anvinda som hjilp for att vidare
stédja och utveckla detta (Irons 2008). Den andra innebérden av begreppet formativ utvir-
dering fokuserar istillet pd lirares lirande och professionella kompetensutveckling, och in-
nebir att studenter bedémer och virderar lirares arbete och egenskaper. Min tolkning blev
att dessa olika inneborder éterskapar de tva skilda forstaelser och férhallningssitt till studen-
ters utvardering i/av kurser som jag har diskuterat i denna text, varav det tidigare tydligt
foljer Scrivens (1968 & 1991) och Bloom med kollegors (1971) definition av formativ utvir-
dering, medan det senare uttrycker det dominerande perspektiv pa kursutvirderingar som
utvecklades av Brandenburg & Remmers pd 1920-talet (Marsh 1987). Dessa bdda represente-
rar 1 sin tur tva olika men, genom malstyrning, sammanvivda f6rhallningssitt till undervis-
ning och lirande vid universiteten: ett studentcentrerat och ett lirarcentrerat. Baserat pa re-
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sultatet av litteraturstudien rekommenderade jag i en rapport till Institutionen for socialt
arbete 1 maj 2011, en av de handbdcker som ingick i studien, Classroom Assessment Technigues.
A Handbook for College Teachers (Angelo & Cross 1993). Det dr ocksa denna handbok som
verkstan i detta projekt bygger pa. Det betyder att jag anvinder begreppet formativ kursut-
virdering i den forsta betydelsen; synonymt med begreppet formativ bedémning. Hir finns
en risk for ytterligare begreppsforvirring som jag slutligen ska férscka reda ut, innan det ér
dags att berdtta om arbetet i, och erfarenheterna fran, projektet.

Formativ kursutvardering eller formativ beddémning?

Om detta projekt bygger pa ett begreppsinnehdll dér formativ kursutvirdering definieras
synonymt med formativ beddmning, varfér Gver huvudtaget kalla det £6r kursutvirdering?
Varfér inte kalla det formativ bedémning?

1 Evaluation Thesanrus (Sctiven 1991) kan man lisa att bedomning (assessment) ar ett av flera
begrepp som anvinds synonymt med utvirdering (evaluation). Begreppet betyder en “utvir-
derande bestimning” (Mathison 2007). Enligt Scriven har manga f6rs6k gjorts att skilja de
tvd begreppen 4t - méjligen pa grund av de negativa associationer som finns till utvirde-
ringsbegreppet - men utan att ha lyckats, varken i logik eller i tillimpning (Scriven 1991).
Utvirderingsforskaren Ove Katlsson menar att det ér just beddmning som 4r den minsta
gemensamma nimnaren i olika definitioner av ”utvirdering”. Utvirderingens centrala upp-
gift dr att bedéma med hjilp av virdekriterier (Karlsson 1999). Bedémningsbegreppet har
ddremot kommit att bli det man anvinder i utbildning f6r att bestimma kvalitet i studentar-
beten, det vill siga, att identifiera nivin pa uppnddda kunskaper och firdigheter (Mathison
2007). Det omfattar en mingd metoder £6r att utvirdera studenters prestationer, frin for-
mella examinationer till informella bedémningar inom ramen f6r olika undervisningsuppligg,
varav somliga av dessa “klassrums”-baserade (Gipps 1999). Bedémning ir alltsa bara ett
annat namn f6r utvirdering som anvinds nir evaluanden ér studenters lirande.

Bedémningar gérs utifran tva huvudsakliga syften: betygssittning, ett summativt syfte, och
stod for ldrande, ett formativt (Boud 2000). Enligt Boud utgdr summativ beddmning en
kontroll som ut6vas av olika viktare for bestimda kunskapsomriden — lirare, utbildningsin-
stitutioner och yrkeskadrer — 6ver andra som blir underkastade sidan kontroll — studenter,
larlingar och yngre anstillda. I slutet av 1950-talet, vid samma tid som Blooms taxonomi
publicerades, borjade pedagoger diskutera behovet av beddmning f6r didaktiska syften, 1 ett
cykliskt arbete med planering, undervisning, lirande och utvirdering (Gipps 1999). Idén att
bedémning bade kan méjliggéra och begrinsa studenters lirande spreds under 1980-talet
och ledde under 1990-talet till en mingd studier som undersékte hur bedémning kan bidra
till lirande genom att goras till en integrerad del av lirmiljén (Wiliam 2011). Trots den kun-
skap som nu finns har formativ bedémning dnnu inte fitt ndgot storre inflytande Sver hur
man tinker om, och tillimpar bedémning i hégre utbildning (Boud 2000; Gipps 1999; Nor-
ton 2009). Boud skriver att bade formativ och summativ bedémning péaverkar lirande men
gOr det pa olika sitt: summativ genom att std fOr ett auktoritirt budskap om vad som riknas
som kunskap, och att leda studenter mot detta; formativ genom att guida studenter i hur de
lir sig det de vill ldra sig, och i hur vil deras lirandeprocesser utvecklas. Ett stort problem
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med summativ bedémning ir att det begrinsar lirande medan det férs6ker mita det, ef-
tersom det placerar ansvaret 6ver egna bedémningar hos andra dn studenter. Budskapet blir
att beddmning inte har med lidrande att géra (Boud 2000). Det blir inte minst problematiskt
med tanke p4 att lirandemadlskategorier som ingar i Blooms taxonomi och Hdgskoleforordning-
ens examensbeskrivningar, omfattas av firdigheter i bedémning (se G6teborgs universitet

2007; SFS 1993:100).

Caroline Gipps (1999) skriver att beddmning utvecklades historiskt f6r urval och kvalifikat-
ion till utbildning, yrken och anstillningar och har anvints under 1900-talet f6r att sirskilja
“begavade/intelligenta” elever frin ”obegavade/ointelligenta”. Sociologiska studiet har visat
hur bedémning har spelat och spelar en avgérande roll f6r maktutévning i form av social
kontroll 6ver hogre utbildning och professioner, och didrmed f6r social skiktning, status och
vidmakthiéllande av hierarkiska samhillsstrukturer. P4 méinga hill i virlden idag anvinds
bedémning pd systemniva inom ramen f6r en politisk och ekonomisk agenda, f6r att utéva
kontroll 6ver liroplaner och utbildning. De senaste 30 4rens kunskapsteoretiska utveckling,
och pedagogiska skifte mot sociokulturella sitt att tinka om ldrande, har samtidigt bidragit
till en férindrad syn pd kunskap i bedémningssammanhang: fran att uppfattas som nagot
objektivt och 6verforbart till ndgot subjektivt tolkat och konstruerat i en social process. Med
det har f6ljt en kommunikativ formativ bedémningspraxis for att, 1 en Sppen dialog, soka
forstd och respektera varandras perspektiv. Det har ocksa betytt férindrade relationsmonster
i termer av makt mellan studenter och ldrare: frin hierarkiskt lirarstyrda till mera egalitdrt
deltagarstyrda, byggda pa studentinflytande, samarbete och studenters reflektioner Gver sitt
eget lirande i beddmningsprocesser. Inom den postmoderna kunskapssyn som formativ
bedémning bygger pa betraktas studenters samarbete med varandra ocksa som en méjlighet
att bittre visa vad man kan och férmar (ibid.).

I en litteraturstudie av forskningsomradet - som ticker aren 1986 till 2011 - fann Wiliam
(2011) att bedémning som ir integrerad i undervisning har betydande inverkan p4 lirande
men att olika studier ger olika omfattande resultat. Ett avgdrande skil ser ut att vara skillna-
der i hur man definierar de tva begrepp som omvixlande anvinds: formativ bedémning
(formative assessment) och bedémning f6r lirande (assessment for learning). Det saknas en
klar konsensus pa omradet, konstaterar Wiliam. Den samlade kunskapen visar, trots det, att
bedémningsformer avsedda att stédja lirande beh6ver omfatta: 1) aterkopplande informat-
ion (feedback), bide om kunskapsluckorna mellan nuvarande och férvintad prestation, och
om vilka aktiviteter som troligast kan hjilpa till att 6verbrygga dessa luckor; 2) att studenter
engagerar sig i sidan handling. Aterkopplingen behéver vara specifik och konkret om var
studenter befinner sig i sitt lirande och férhalla sig till den ldrandemilj6é dir dterkopplingen
ges och anvinds (ibid.).!! Bade lirare, studiekamrater (peers) och studenten sjilv har betydel-

11 Studier har visat att det har betydelse hur man utformar och ger dterkoppling. Den form
som bist verkar stédja lirande dr inriktad pa de uppgifter studenter gér inom en kurs och
hur de kan gbra dem pa ett bittre sitt, frimst giller det information som bekriftar det man
gor vil eller ritt, och bygger pa férindringar av tidigare forsok. Aterkoppling gynnar lirande
bittre nir den inte upplevs som ett hot mot ens sjilvaktning. Nir den enbart édr inriktad pa
personen, oftast i form av berém, har den didremot sillan visat sig ha nigon effekt pa lirande
(Hattie & Timperley 2007). Gipps kallar uppgifts- eller kompetensrelaterad aterkoppling for
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sefulla uppgifter i detta arbete; de senare for att ge dterkoppling och stéd till varandra, reflek-
tera 6ver olika vigar att stodja det egna lirandet, och ut6va inflytande och kontroll Gver 14-
rande och utbildning. De tvé forutsittningarna (aterkoppling och handling som 6verbryggar
kunskapsluckor) refererar i artikeln till, och dr enligt Wiliam en utveckling av, tvd processer
som forst introducerades av Bloom som “feedback” och ”correctives”. Dessa har sedan dess
kommit att bli standardtermer pa bedémningsomradet (ibid.).

Med Wiliams litteraturstudie sluts cirkeln mellan begreppen ’bedémning” och “utvirdering”.
Den definition Wiliam ger begreppet ”formativ bedémning” dr vad Bloom och hans kollegor
(1971), 1 Handbook on Formative and Summative Evaluation of Student 1earning kallar ”formativ
utvirdering”. Hur hinger detta ihop? Wiliam skriver inte att Bloom sjilv namnger feed-
back” och ”correctives” som (formativ) bedémning, bara att Bloom beskriver dem som
mycket effektiva i handledning. Lingre fram i artikeln aterknyter han: ”Bloom appeared to
(min anm.) conzeptualize formative assessment as a combination of feedback and instruc-
tional correctives” (s.9). Hir framstir det snarast som att Wiliam tolkar in Blooms intention
under begreppet “bedémning”. Spelar det ndgon roll, kan man undra? Den genomging av
begreppen formativ utvirdering” och ”formativ bedémning” som jag har gjort hir, tyder pa
att de har ett gemensamt ursprung och, nir de tillimpas med std 1 de ursprungliga killorna,
en synonym betydelse. Begreppen ~utvirdering” och ”bedémning” beskrivs ocksa 1 litteratu-
ren som synonyma, med den skillnaden att man inom pedagogik valt bedémningsbegreppet
tor utvirdering av studenters lirande. Det spelar dirfoér egentligen ingen roll vilket begrepp
vi anvinder - om vi inte talar med pedagoger och vill vara sikra pd att bli férstadda. P4 grund
av begreppens samstimmighet har jag i arbetet med detta projekt Svervigt att Sverge be-
greppet “formativ kursutvirdering” och istillet anvinda begreppet ”formativ bedémning”,
men har bestdim mig for att inte géra det. Den begreppsgenomging jag har gjort hir har
stiarkt mig i det beslutet, delvis f&r att utvirderingsbegreppet inte enbart associerar till en
virderande eller bedémande handling utan ocksa till ett undersékande férhallningssitt. Mera
avgbrande for mitt beslut dr dock att jag har blivit vertygad om att kursutvirderingsomra-
det, som det tillimpas i dominerande praxis, behdver genomgi en problematiserande och

deskriptiv. I en studie tillsammans med Tunstall (Tunstall & Gipps 1996, ref: Gipps 1999)
fann de tva typer av deskriptiv dterkoppling: att liraren ger specifik bekriftelse pa studentens
uppgiftsbemaistring och rittar tillvigagingssitten, eller att ldrare och elever tillsammans be-
doémer uppgiften och f6r dialoger om vigen framit. I den senare skiftar liraren fokus mera
mot arbetsprocess dn resultat, och elevens egen roll i sin sjilvbedémning och sina strategier
for lirande. Liraren har hir mera av en underlittande och maktutjagmnande funktion, 4n en
virderande, bedémande och hierarkisk. Andra studier visar att uppgiftsrelaterad aterkoppling
som ldgger tonvikt pa hur vil uppgiften har genomforts eller utfors, i termer av ritt och fel,
ir vanligast férekommande. Aterkoppling som ligger storre vikt vid arbetsprocessen ser
didremot ut att pi ett bittre sitt stodja djuplirande, medan “rittning” bidrar till ytlirande
(Hattie & Timperley 2007).
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reflexiv, i betydelsen makt- och sjilvkritisk, utveckling och - med inspiration fran postmo-
derna perspektiv pa kunskap, lirande och (formativ) bedémning (1) - goras till en maktmed-
veten och deltagarinriktad praktik. Intressant ér att Freeman och Dobbins (2013) drar en
liknande slutsats efter en workshopserie om kursutvirderingar med universitetsldrare vid
Birmingham City University i England. Centrala begrepp 1 deras artikel dr, liksom i denna
rapport: dialog, samarbete och delaktighet f6r berérda studenter och lirare.

Sammanfattningsvis innebir formativ kursutvirdering i detta projekt att larare och studenter
arbetar systematiskt med kursutvirdering och kursutveckling genom att anvinda undervis-
ning som sammanhang dir de tillsammans undersoker var studenterna befinner sig i liran-
deprocessen; dir de f6r dialoger om hur aktiviteter och material kan stédja studenters lirande
och finjusterar kursarbetet direfter.12 Arbetet forutsitter att det finns ett tanke- och hand-
lingsutrymme (exempelvis se ramfaktorer i Pettersen 2008:58ff) att anvinda resultatet av
utvirderingen till att utveckla det aktuella kursuppligget, si att det finjusteras och anpassas
efter studenternas lirandebehov, lirandemiljé och andra relevanta férutsittningar och villkor.

Med denna sammanfattning, och omfattande teoretiska och analytiska genomgang av cen-
trala perspektiv och begrepp, ska jag nu 6verga till att pa ett mera konkret sitt, skriva om
metod och planering i arbetet med verkstan.

12 Jimfor med Assessment Reform Groups (2002) definition av formativ bedémning: ”Ass-
sessment for learning is the process of seeking and interpreting evidence for use by learners
and their teachers to decide where the learners are in their learning, where they need to go
and how best to get there.”
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Arbetsmetod, planering och dokumentation

I ett utvecklingsprojekt dr bade motgangar och framgingar angeligna att dokumentera och
dra lirdom av. Jag ska dirfor beritta om de erfarenheter och 6verviganden jag har gjort i
planeringsarbetet. Férst nagra introducerande ord om arbetsmetoden.

Handboken

Verkstan bygger pa évningar (CATs) fran handboken Classroom Assessement Teckniques. A
Handbook for College Teachers. 2nd Ed. (Angelo & Cross 1993). Den nira relationen mellan
undervisning, beddmning och kursutvirdering som avspeglas 1 det teoretiska perspektiv
boken bygger pd, mirks i databasen GUNDA dir handboken ir organiserad under dmnesor-
den: educational evaluation, utbildningsvirdering, kursvirdering, hégskolan, college teaching
och pedagogisk metodik. Boken dr indelad i tre sektioner. Den forsta innehéller en beskriv-
ning av de grundliggande perspektiv som metoden bygger pa, stod i arbetet med att formu-
lera lirandemal och planera Gvningar, och exempel pi lyckade projekt. Den andra delen
omfattar tre kapitel i vilka férfattarna presentar 50 olika Gvningar avsedda att skrdddarsys av
lirare efter disciplin, kurs och lirandemalskategori (efter Blooms taxonomi). Ett av dessa
kapitel innehaller 6vningar for att underséka och bedéma studenters kunskaper och forstiel-
ser samt fardigheter i analys, syntes, problemlésning, kritiskt tinkande och praktiska yrkes-
firdigheter. Det foljande kapitlet presenterar vningar for studenters medvetenhet om egna
attityder, virden och det egna lirandet, sa kallade metakognitiva firdigheter. Ett tredje ka-
pitlet beskriver 6vningar i vilka studenter bedémer lirares undervisning. Samtliga tre kapitel
innehaller instruktioner steg-for-steg som lirare kan anvinda for att utforma Gvningarna
efter de specifika férhallanden som giller i den egna kursen.

Ovningarna utgor alltsa inte firdiga, standardiserade “recept” att direkt applicera utan kriver
medveten reflektion, planering och design. Kolbs lirandecykel (se Fry m.fl 2009:15-16) dr
anvindbar som konkret exempel f6r att f6rsta vilken slags process detta handlar om. Cykeln
bérjar med de konkreta situationer och hindelser frin levande livet, i utbildning eller yrkes-
arbete, som dstadkommer ny erfarenhet. Dessa bildar utgangspunkt for reflektion éver na-
gon specifik aspekt, det vill siga ett tankearbete med att analysera och granska den utifran
olika infallsvinklar. En férutsittning f6r att kunna géra det dr att det finns tid och annat ut-
rymme. Det f6ljande steget, abstrakt konceptualisering, innebdr att forma och omforma sin
forstaelse, skapa personliga inneboérder, och integrera den i teoretiska system. Det sista steget
handlar sedan om att anvinda sin nya fOrstielse fOr att experimentera och préva vilken bety-
delse den kan fd 1 nya situationer — och sa gar cirkeln runt till ny konkret erfarenhet. I det
uppligg for verkstan som jag arbetade fram, och strax ska presentera, var dialoger avsedda
som verktyg till stdd £6r en sidan process. I dessa skulle deltagarna fa utrymme att uttrycka
ndgot om sina erfarenheter av, och perspektiv pa, 6vningarna, och hur de skulle vilja arbeta
med dem i praxis. En siddan férdjupad diskussion som visades sig behovas, fanns diremot
inte utrymme for, vilket jag kommer att diskutera lingre fram, nir jag presenterar erfarenhet-
erna fran verkstan.

I den tredje delen av boken diskuterar forfattarna erfarenheter fran sex drs arbete med 6v-
ningarna. De argumenterar for att anvinda dem som klassrumsforskning, med syfte att bade
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utveckla sin egen pedagogisk praxis och kunskap och teoribildning om lirande och undervis-
ning. Diskussionen ansluter indirekt till begreppet Scholarship of Teaching and Learning (se
Boyer 1990) som borjade utvecklas vid ungefir samma tid som forstautgavan (1988) av
handboken.

Motgangar under planeringsprocessen

Den idé som vixte fram i januari 2012 innebar att préva nigra utvalda CAT's genom tva
pilotverkstider, direfter revidera uppligget, rapportera om erfarenheterna och féresla hur en
verkstad skulle kunna ingd i PIL:s kurser, aktiviter eller resurser £6r universitetsldrares kom-
petensutveckling. Den ena av piloterna skulle ingi i kursen HPE102, som jag just 6vertagit
kursansvaret for. Skilet till att jag valde detta sammanhang var att kvalitet och utvirdering i
hégre utbildning var ett tema i kursen som avslutade momenten om kursdesign och lidran-
demal, undervisning och examination. Den andra piloten ville jag och studierektorerna pa
Institutionen f6r Socialt arbete erbjuda vara kollegor vid en si kallad Pedagogisk dag. Jag
placerade av det skilet den ena verkstan i schemat f6r HPE102, med en besktivning av vad
den avsag att innehalla och bidra till, och gjorde f6r den andra en inbjudan riktad till mina
kollegor. Den sindes ut av en studierektor via e-post i botjan av varterminen.

Den férsta inbjudna gruppen omfattade 23 kursdeltagare fran Samhillsvetenskapliga fakulte-
ten, Handelsh6gskolan och Sahlgrenska Akademin; den andra ca 120 kollegor fran min egen
institution. Min utgiangspunkt var att dvningarna skulle skriddarsys och att verkstan ddrfor
dven krivde en liten forberedelse av varje deltagare. For att kunna anpassa min egen plane-
ring efter antalet intresserade deltagare, och de specifika 6nskemal som kunde finnas, satte
jag ett senast datum f6r anmilan. Det inf6ll tvd veckor innan dagen f6r verkstan. I samband
med anmalan skulle man skicka med en kort beskrivning av vilken kurs, vilket lirandemal
och vilken laraktivitet/undervisning man ville arbeta med, s att jag skulle kunna vilja ut
ndgra dndamdlsenliga vningar. Bigge piloterna skulle infalla i samma vecka i april sd att jag
kunde dra nytta av att arbeta med bigge grupperna samtidigt.

Nir sista datum f&r anmadlan kom och gick hade tvé deltagare frin HPE102 och ingen fran
min institution anmalt sig. Jag skickade dd ut en paminnelse. Ytterligare tva deltagare frin
HPE102 svarade att de ville delta - men utan férberedelse. Frin min egen institution svarade
ingen. Jag hade vid den tiden ldst in handboken, bérjat fundera Gver och skissa pa en lekt-
ionsplanering och var instilld pa att genomfdra den pilot som ingick i HPE102, trots det lilla
deltagarantalet. Dagen fére blev jag kraftigt f6rkyld och tvungen att stilla in. En av studierek-
torerna vid min institution meddelade samtidigt att den Pedagogiska dagen var instilld pa
grund av att ingen anmilt sig. Nér jag ater var i arbete kontaktade jag min institutionsledning,
som diskuterat fragan. Den troligaste férklaringen till den obefintliga uppslutningen var,
enligt dem, inte bristande intresse utan att det helt enkelt inte fanns utrymme f6r deltagande.
Institutionen hade tvingats gbra stora nedskirningar i budgeten infér 2012 pa grund av uni-
versitetets nya modell for resursférdelning. Ett fordndrat system for tilldelning av medel
baserat pa genomstromningen av studenter hade ocksa slagit hdart mot flera institutioner,
diribland min egen. Det i sin tur hade lett till en svdrare arbetssituation for lirarna, med hart
dtstramad timerséttning f6r undervisningsuppdrag. Arbetsbordan var helt enkelt {61 stor
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denna termin. Det fanns ingen tid 6ver fOr deltagande i pedagogiska dagar. Samma slags
problem aterkom i kursutvirderingen av HPE102 vid kursslut. Det huvudsakliga problemet
handlade om behov av att “effektivisera” kursen, genom att komprimera innehallet till firre
och kortare dagar och kortare tidsperiod, pd grund av en pressad arbetssituation utan tillrick-
lig nedsittning i tjanst f6r kursen.

Eftersom jag inte ville ge upp 1 detta lige gjorde jag en ny inbjudan till sju utvalda kollegor
som jag visste hade ett sdrskilt intresse for dialoger med studenter om lirande. Denna ging
fanns inget krav pa forberedelse. Jag lit de inbjudna ocksa vilja mellan ett antal dagar. Pa
denna inbjudan svarade tva personer, bida studierektorer. Tillsammans med dem beslutade
jag att inte genomf6ra nagon verkstad eftersom det hade blivit f6r fa deltagare for att skapa
ett varierat och meningsfullt uppligg.

Hur ska man f&rsti en situation som denna? Jag har tolkat den som uttryck f6r en paradox
som aterspeglar den omvandling universiteten genomgir. Jag har sjilv mirkt av den i min
roll som anstilld vid Géteborgs universitet; som deltagare, lirare och kursansvarig vid hog-
skolepedagogiska kurser i PIL; och som ledamot i Pedagogiska utvecklingskommittén vid
Samhillsvetenskapliga fakulteten (PUK). Denna paradox handlar om att sniva resurser for
kurser, och slimmade tjansteplaneringar f6r anstillda, krockar med Géteborgs universitets
visioner och ambitioner att pedagogiskt kompetensutveckla sin personal och verksamhet.
Den nya pedagogiska medvetenhet och det intresse som successivt skapas genom de beho-
righetsgivande kurserna dr svir, eller som 1 detta fall, ibland oméjlig att omsitta i praktik, nir
universitetslirare redan arbetar pa sin fritid £6r att hinna med arbetsuppgifterna. Hir finns ett
generellt problem vid universitetet som har med sma4 tids- och handlingsutrymmen f6r ldrare
att gora. Det gir att forstd inom den globala kontext som utgdrs av universitetens omvand-
ling och de mindre resurser som finns att tillgd 1 “massuniversitetet”, och tyder pd att det
krivs organisatoriska férdndringar eftersom enskilda lirare i praktiken halls ansvariga f6r
organisationens produktivitet. Problemet har uppmirksammats av PUK (Pedagogiska ut-
vecklingskommittén 2012), som till sina pedagogiska dagar linge haft ett ligt deltagarantal. I
informella samtal vid olika institutioner har anstillda angett samma motiv till att de inte del-
tar: det har inte funnits tid i tjdnsten och pedagogisk erfarenhet har virderats lagt pd den
akademiska karriirstegen.!3 I de interna och externa utvirderingar som gjorts av kurser inom
PIL (exempelvis Johansson 2010; Ohlsson & Holmer 2011, 2012) beskriver deltagarna ocksa
att de har liten eller ingen nedsittning i tjdnst for sitt deltagande 1 de behorighetsgivande
kurserna.!'# Problemet med den nya tidens ¢kade arbetsborda vid universiteten i olika linder
har underskts och beskrivits 1 hégskolepedagogisk forskning. Lirares erfarenheter av att ha
en for stor arbetsborda har till och med visat sig vara forknippat med ett ldrarcentrerat f61-
héllningssatt i undervisning, medan en rimlig miangd arbetsuppgifter varit forknippat med ett

13 Bt pedagogiskt utvecklingsarbete har pabérjats vid Goteborgs universitet under 2013
inom ramen f6r den strategiska planen Vision 2020.

14 De interna kursutvirderingarna i HPE102 vid Samhillsvetenskapliga fakulteten visar se-
dan hostterminen 2012 att de huvudsakliga problemen och 6nskemalen om férindringar i
kursen dr férknippade med ramvillkor: en hég arbetsbérda och bristande utrymme i tjansten
for att arbeta med kursinnehillet.
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studentcentrerat. Faktorer av betydelse fOr att férhalla sig studentcentrerat var ocksa ett le-
darskap vid den egna institutionen byggt pa samarbete och en pedagogiskt stédjande och
kollegial arbetsmiljé (exempelvis Knight & Trowler 2000; Prosser & Trigwell 1997; Ramsden
m.fl. 2007). Ett generellt problem vid G6teborgs universitet som hatr med sddana férhallan-
den att gbra visade sig alltsa tidigt bli ett hinder f6r projektet.

Verkstans sammanhang och deltagare

Trots dessa erfarenheter och reflektioner valde jag att inte lita mig nedslds, utan gjorde ett
nytt f6rsék med en pilot enbart i HPE102 den féljande héstterminen. Denna gang gick det
bittre. Verkstan lag schemalagd under en f6rmiddag, k1.9.00-12, vid det sjunde av atta kurs-
traffar, den 23 november 2012. Kursdeltagare denna termin var doktorander, adjunkter och
lektorer med pdgdende undervisningsuppdrag i tjinsten, fran olika institutioner vid Samhalls-
vetenskapliga fakulteten, Handelshdgskolan, Sahlgrenska akademin och IT-fakulteten. Av 12
aktiva kursdeltagare var 10 med vid verkstan. Ansvarig for verkstan var jag, projektledare for
detta projekt, tillika kursansvarig for kursen.!>

Liksom varterminen 2012 hade jag 1 schemat beskrivit vad den avsag att innehalla och bidra
till. Texten var formulerad pa foljande sitt:

Workshop. Formativa kursutvarderingar. Hur far vi bittre insyn i och stédjer studenternas
lirandeprocesser? Vid denna workshop summerar och kombinerar vi, med hjilp av formativ
kursutvirdering, det vi hittills jobbat med under kursen. Formativa kursutvirderingar tar sin ut-
gangspunkt i idén om lirandemalsstyrd undervisning och innehaller I6pande dialoger mellan
studenter och lirare, med syfte att tillsammans synliggdra, bedéma och stirka studenters 14-
rande i forhidllande till kursers larandemal. C)vningarna ar bade laraktiviteter i sig, beddmningar
av ldroprocesser och kursutvecklingsarbete. Workshopen innebir konkret att vi tillsammans
provar, diskuterar och virderar vningar i formativ kursutvirdering, frain handboken Classroom
Assessement Teckniques. A Handbook for College Teachers, av Thomas Angelo och Patricia Cross
(1993). Vi arbetar med 6vningarna i relation till de egna planerade kurserna, eller till pigiende
eller tidigare undervisningserfarenheter.

Jag hade denna gang ingen sirskild anmalan med deadline utan bad deltagarna istillet att

héra av sig om de 7nfe kunde komma. Jag krivde heller inte att de skulle gbra ndgot mer

avancerat forarbete 4n att ta med lirandemalen fér den kurs de sjilva héll pa att planeral®

och ldsa det forsta kapitlet i handboken (9 sidor), som ingick i kurslitteraturen.

Lektionsplanen

Eftersom handboken innehéller 50 6vningar krivdes det manga Gverviganden i planeringen
av verkstans upplagg. Jag funderade mycket 6ver hur manga, och vilka, 6vningar jag kunde
anvinda och hur de skulle fungera tidsmissigt, fordelat pa varje 6vning. Jag ville ha med
tillrdckligt manga fOr att representera olika discipliner och lirandemalskategorier, och samti-
digt inte f6r méinga fOr att ge utrymme 4t arbete med dem (enskilt och i grupp) och samtal
om dem. Den kombination jag kom fram till var tinkt som ett f6rsok att anpassa verkstans

15 Se dven under ”Uppfolining vid ytterligare tre tillfillen”, om deltagargrupperna 2013.

16 Kursen examineras genom en uppgift i vilken deltagarna skapar eller reviderar en kurs.
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innehall och form efter bada dessa syften. Eftersom jag tidigare 1 kursen hade integrerat tva
CATs relaterade till lirandemal inom kategorin Kunskap och forstielse!” ville jag ligga beto-
ningen pa de sa kallat hdgre nivierna av Blooms lirandemalskategorier. Angelo och Cross
beskriver 6vningarna som korta, snabba och enkla att planera och gora. Jag valde dérfér ut
férhallandevis manga, sex stycken, for de tre timmar jag hade till mitt férfogande, och f61-
s6kte kompensera for den begrinsade tiden genom att lata deltagarna jobba omvixlande
enskilt och 1 grupp, och med delvis skilda 6vningar som de sedan skulle presentera f6r
varandra. De jag valde var avsedda att passa samtliga de olika férankringar deltagarna hade i
olika discipliner, och hjilpa till att bena ut nagra specifika didaktiska problem som de hade
berittat om under terminen. Till exempel hade flera av deltagarna under kursens gang reflek-
terat 6ver hur man hanterar studentgrupper med olika bakgrundskunskaper. Av det skilet
valde jag att inleda med den f6rsta av 6vningarna i handboken, Background Knowledge
Probe (se nedan). Jag gjorde en lathund med instruktioner Gversatta till svenska som jag ko-
pierade upp och delade ut. Den lektionsplan som jag utarbetade sig ut pa foljande sitt:18

Introduktion, 30 min

Hilsa vilkommen. Information om verkstans syfte, de mal som den avser att stédja inom
ramen f6r HPE102 och utvecklingsprojektet,!” och disposition. Ett kort introducerande
téredrag om dess bakgrund och hur begreppet formativ utvirdering forstis och tillimpas i
litteraturen.

Ovning 1: Background Knowledge Probe (CAT 1), 30 min
Enskilt arbete med gemensam presentationsrunda

Ovningen relaterar till lirandemal inom kategorin Kunskap och forstelse. Syftet ir att undersoka
de tidigare erfarenheter och forférstaelser inom kunskapsomridet som studenters bir med in
i kurser, och ddrmed hjilpa lirare att avgora pa vilken nivé en kurs eller ett kurstema bor
starta. Syftet dr ocksa att hjilpa studenter att fokusera pa det mest centrala kursinnehallet,
och att borja skapa kopplingar mellan sina f6rforstielser och de nya férstaelser som kursen
omfattar. Liraren planerar 6vningen genom att formulera korta, enkla enkitfragor.

Fokus for uppgiften: Att planera en 6vning som gar att anvinda vid en kursintroduktion.

1. Lis instruktionerna steg-for-steg och jobba snabbt igenom dem (enskilt, 15 min)

2. Hut har ni tinkt/gjort 6vningen? Verkar den anvindbar? Hur kan man jobba vidare? (pre-
sentationsrunda, 15 min)

Fikapaus, 15 minuter.

17 Focused Listing och Minute paper, se under rubrik ”Exempel pa tillimpning i nigra kur-

ser .

18 Fr ytterligare information om 6vningarna och instruktioner steg-fér-steg, se Angelo &
Cross (1993). Dir foreslar forfattarna ocksd hur lirare och studenter kan arbeta vidare med
o6vningarna. Se dven lathund f6r Background Knowledge Pobe i referensen Carlsson 2013.

19 Se under rubrik ”Deltagarnas erfarenheter”.
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Ovning 2 och 3: Categorizing Grid (CAT 8) och Concept Map (CAT 16), 45 min
Grupparbete parallellt i tva grupper med gemensam presentation

CAT 8 relaterar till lirandemal inom kategorin Fdrdighet och formdga, med avseende pa analys
och kritiskt tinkande. Syftet ir att ge en snabb bild av studenters firdigheter i att sortera
begreppsinnehill. Liraren planerar Gvningen genom att skapar ett rutsystem med 2-3 centrala
kategorier och en blandad lista med olika termer eller exempel som hoér till ndgon av dem. Pa
kort tid ska studenterna placera ritt term/exempel under ritt kategori. Liraren kan ocksa ge
studenterna kategorier och be dem gdra egna listor eller ge dem en kortare lista och be dem
komma pa kategorin.

CAT 16 relaterar till lirandemadl inom kategorin Fardighet och firmaga, med avseende pd syntes
och kritiskt tinkande. Syftet dr att, genom ritningar eller diagram, visa de kopplingar studen-
ter gor mellan 6vergripande och andra begrepp i en kurs; fa en bild av hur studenter associe-
rar i ménster och helhet kring begrepp; och hur forstielsen hinger ihop med lirarens. Ov-
ningen kan bilda utgangspunkt for senare undersékningar av hur férstaelser utvecklas med
olika ldraktiviteter. Liraren planerar 6vningen genom att gora en egen begreppskarta genom
att vilja ett begrepp som dr centralt f6r kursinnehallet och rikt vad giller kopplingar till andra
begrepp 1 kursen, brainstorma ndgra minuter kring detta och férbereda en liknande Svning
till studenterna.

Fokus for uppgiften i bida grupperna: Begrepp inom omridet bedémning och examination.
1. Lis instruktionerna steg-fér-steg och jobba snabbt igenom dem tillsammans (grupp, 25 min)
2. Presentera vad ni gjort. Hur var évningen att gbra? Verkar den anvindbar? Hur kan man

jobba vidate? (20 min varav 10 min/gtupp)

Benstrickare 10 minuter

Ovning 4 och 5: Student-Generated Test Questions (CAT 25) och Profiles of Admi-
rable Individuals (CAT 30), 30 min

Enskilt arbete (halva gruppen gér CAT 25 och halva CAT 30) med gemensam presentations-

runda

CAT 25 relaterar till lirandemadl inom kategorin Fardighet och formdaga, med avseende pd till-
limpning. Studenterna fir i uppgift att sjilva formulera och besvara bedémningsfragor (eller
bedémningsuppgifter) infér en kommande examination. Syftet ér att lta studenterna under-
s6ka, virdera och tillimpa vad de (hittills) har lirt sig i kursen; att géra dem medvetna om
hur vil de lirt sig, att bedéma vad de uppfattar som centrala kunskaper i kursen, vad de ser
som rittvisa och anvindbara fragor/uppgifter och hur vil de sjilva kan besvara, alternativt
16sa, sina egna uppgifter. Liraren planerar 6vningen genom att férbereda instruktioner: in-
formation om syftet, typ av fragor, temaomriden och hur manga frigor studenterna férvin-
tas formulera, hur frigorna kommer att anvindas och kan hjilpa dem att bittre f6rbereda sig
infOr examinationen, och nir de far aterkoppling.

CAT 30 relaterar till lirandemal inom kategorin Varderingsformaga och forhallningssatt, med avse-
ende pa medvetenhet om egna attityder och virden. Syftet ar att synliggéra hur studenter
virderar god yrkespraktik, att géra dem mera medvetna om egna virden och att se, genom
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diskussion och dterkoppling i klassrummet, att méinga olika virden kan vara i omlopp samti-
digt. Uppgiften bestdr i att kort beskriva en person inom ett falt relaterat till kursen som man
beundrar f6r de virden, firdigheter eller handlingar som denne representerar. De beskrivna
personernas identiteter d4r mindre intressanta i denna 6vning dn de kvaliteter de star {or, for
studenterna. Liraren planerar genom att sjilv genomféra 6vningen, formulera kriterier f6r
bedémning av studenternas svar och tydliga instruktioner. Kriterierna bor fokusera pa hur
tydlig och 6vertygande argumentationen Aar.

Fokus for uppgiften: Att planera infér den kurs deltagarna skapar eller reviderar som examinat-
ionsuppgift i HPE102.

1. Lis instruktionerna steg-for-steg och jobba snabbt igenom dem (enskilt, 15 min)

2. Hur har ni tinkt/gjort 6vningen? Verkar den anviandbar? Hur kan man jobba vidare? (pre-

sentationsrunda, 15 min)

Ovning 6: RSQC2 (CAT 46), 20 minuter
Enskilt arbete med anonym inlimning av ifylld enkdt (10 min) och avslutande runda (10 min)

CAT 46 relaterar till samtliga tre lirandemalskategorier. Syftet dr att underséker och trina
studenters fardigheter i att minnas, sammanfatta, analysera, syntetisera och virdera kursinne-
héll och undervisning i relation till lirandemal.

Fokus for uppgiften: Att sammanfatta deltagarnas egna erfarenheter av verkstan.

Avslutning med ndgra ord om kursens slutseminarium. Efter verkstan ladda upp powerpoin-
ten, lathunden och tvd pdf:er med bilder av anteckningar fran whiteboarden pa kursens sida i
GUL (G6teborgs universitets elektroniska laroplattform).

Dokumentation och uppfdljning

Jag dokumenterade arbetet genom att anteckna under och efter verkstan, fotografera
whiteboarden och samla in deltagarnas erfarenheter via de skriftliga frigor som jag utveck-
lade ur CAT46. Enkiten bestod av sju frigor med rymlig plats att formulera sig med egna
ord om det viktigaste, mest anvindbara eller meningsfulla som de hade lirt sig i verkstan, vad
som frimst hade bidragit till det, hur de ville sammanfatta det centrala innehéllet, vilka kopp-
lingar de sig till kursens och projektets lirandemal,?’ hur de virderade innehallet och ut-
formningen, och vilka forslag till f6rbittringar de hade. Enkiten var tinkt att ligga i slutet av
verkstan, som en sista Gvning, men pd grund av livliga diskussioner rickte inte tiden. Jag
uppmanade istillet dem som hade mdijlighet, att stanna kvar en stund efterdt, och Gvriga att
skicka den ifyllda blanketten med G6teborgs universitets ordinatie internpost. Foéljande ar-
betsdag sinde jag ocksa blanketten 1 wordformat med e-post. Deltagarna kunde fylla i den pé
skdrmen, skriva ut och skicka tillbaka den med interposten (anonymt) eller med e-post.
Sammanlagt fem personer, hilften av deltagarna, limnade in, varav tva direkt och tre efter
paminnelseutskick, samtliga utom en anonymt. En méijlig férklaring till att sa fa svarade
skulle kunna vara missnéje. En annan ér att verkstan lag nira terminsslut och 1 anslutning till

20 Hir hade de tillgang till en kopia av kursens lirandemal och projektets mal medan de
skrev.
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examinationer vid universitetet, dven vad giller deadline f6r examinationsuppgiften i
HPE102. Flera av deltagarna var ocksa i slutfasen av sina avhandlingsarbeten. Vid kursens
slutseminarium tre veckor efter verkstan var det allminna intrycket att de alla befann sig
under stor arbetspress. For att ddrfér pa annat sitt f4 en bild av deltagarnas erfarenheter
noterade jag efter kursslut hur manga som skrivit - 1 de kursplaneringsdokument som ingar i
examinationsuppgiften f6r HPE102 - att de planerade att anvinda formativ kursutvirdering i
sina egna kurser, och hur de resonerade kring det. Eftersom detta moment (kursutvirdering-
ar) inte ingar i kraven fér uppgiften, kunde det ge god information om verkstans betydelse.
Jag har dven jimfort de erfarenheter deltagarna beskriver i enkiten med hur de férhaller sig
till kursen som helhet, i den skriftliga och muntliga kursutvirderingen vid kursslut. Utéver
dessa erfarenheter fran hosten 2012 har jag, vid ytterligare tre verkstider inom ramen for
HPE102 vid Sambhillsvetenskapliga fakulteten pd varen och hésten 2013, och vid den hég-
skolepedagogiska konferensen HKG2013 (Catlsson 2013), tillsammans med deltagarna pro-
vat nigra uppfoljande revideringar av det fOrsta upplagget. Vid dessa tillfillen dokumente-
rade jag genom egna anteckningar under och efter verkstiderna. I HPE102 hésten 2013 hade
jag dven hjilp av de minnesanteckningar som en lirarkollega i kursen férde under verkstan.
Dessa olika erfarenheter ska jag nu presentera.
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Erfarenheter fran verkstan

I denna del av rapporten ska jag presentera och diskutera resultatet av verkstan. Jag kommer
béde att beritta om mina och deltagarnas erfarenheter, f6rhilla mig till eventuella tecken pé
att metoden kommer att introduceras vid institutionerna och beskriva erfarenheter fran tre
senare uppféljningar varen och hésten 2013.

Min dokumentation av arbetsprocessen

Det blev tydligt redan under den forsta timmen av verkstan att tiden var £f6r sndlt tilltagen.
Deltagarna behdvde och ville ha mera utrymme att diskutera 4n vad som var planerat, bade 1
sjalva introduktionsféredraget och under den férsta Svningen. Jag férsokte balansera uppgif-
ten att ge utrymme f6r det och samtidigt hélla styrfart i arbetet, och led av att behdva forcera
tempot nir de uppenbatligen var mycket motiverade och verkligen ville jobba med materi-
alet.

Diskussionen som f6ljde pa det enskilda arbetet i vning 1 (CAT 1) utgick fran att deltagar-
na, i en runda, presenterade vad de planerat. Eftersom verkstan och Gvningarna var avsedda
att skriddarsys efter disciplin, kurs och lirandemal var det intressant att se hur olika de hade
tinkt och gjort. Som jag nimnde tidigare kom de fran fyra fakulteter: Samhillsvetenskapliga,
Handelshégskolan, Sahlgrenska akademin och IT-fakulteten. De kurser som de hade i dtanke
nir de planerade 6vningen hade ocksé s vitt skilda kunskapsinnehall som exempelvis stu-
diepraktikhandledning, forskningsmetod, brottslighet och brottsitgirder, ekonomisk redo-
visning, utvecklingspsykologisk teori och ventilatorbehandling f6r personer i behov av and-
ningsstdd. Den dmnesspecifika bredden askéadliggjordes i de fradgor som de ville stilla till
studenter vid en kursintroduktion. Deltagaren frin Handels, som utvecklade en kurs i eko-
nomisk redovisning, frigade till exempel: ”Hur redovisar du egna pengar? Vad ir redovis-
ning fér dig och hur kan man anvinda det?” Deltagaren fran Samfak som arbetade med en
kurs 1 utvecklingspsykologisk teori stillde frigorna: ”Vad innebir psykologisk utveckling?
Kan man mita intelligens?” En tredje deltagare som reviderade en kurs i kvantitativ forsk-
ningsmetod ville friga: ”Vilka tidigare erfarenheter har du av att forska? Hur viljer man me-
tod?” I presentationsrundan hjilpte deltagarna varandra att fundera 6ver hur konkreta och
tydliga frigorna var, hur mera 6ppna fragor kunde synliggtra studenters olika forforstaelser
och om de ldg pa ritt niva eller var f6r svara att anvinda vid en kursintroduktion.

Eftersom flera av deltagarna under kursens gang hade reflekterat 6ver hur man hanterar
studentgrupper med olika bakgrundskunskaper var jag sirskilt intresserad av om Svningen
verkade anvindbar f6r dem. Intrycket var 6verlag positivt. Nagon menade att det var svirt
att veta hur hon skulle bétja arbetet med uppgiften men 1 6vrigt ansag samtliga att den
hjilpte till att se en r6d trad, och att arbeta mera komprimerat, sammanhéingande och logiskt
for att hitta 16sningar vad giller tid och struktur i planeringsarbetet. En annan reflektion var
att 6vningen kunde férmedla till studenter att liraren ville utga frin dem, och inbjuda till att
delta i kursens utveckling.

Jag brot £6r den forsta pausen knappt trettio minuter senare dn vad som var tinkt, och dg-
nade pausen at att revidera lektionsplanen. Nir vi fortsatte arbetet frdgade jag deltagarna hur
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de upplevt férdelningen av tid mellan enskilt arbete och diskussion. De menade att tiden
varit lite f6r kort f6r diskussion och foéreslog att korta ner tiden fOr det enskilda arbetet. Jag
beskrev direfter hur jag tinkt under pausen och att jag att jag ville ta bort 6vning 2 (CAT 8),
for att istillet enbart géra 6vning 3 (CAT 16) gemensamt. Négra av deltagarna ville trots det
girna fd en inblick i 6vning 2 och vi dgnade den en kortare diskussion innan vi gick vidare.

Efter att ha presenterat 6vning 3 bad jag deltagarna att sjilva vilja ett centralt begrepp for en
begreppskarta, med utgingspunkt i den nirmast tidigare kurstriffen om examination och
bedémning. Ingen verkade vilja ge ndgot forslag och jag fick intrycket att de inte riktigt £61-
stod instruktionerna. Nagon bad om hjilp att konkret visa hur man kan arbeta med en be-
greppskarta och att jag istillet skulle ge dem ett startbegrepp. Jag skrev och ringade in ordet
”formativ bedémning”, och lit dem direfter brainstorma ndgra minuter 6ver begreppet,
medan jag antecknade pa tavlan. Stimningen blev snabbt mycket livfull och uppsluppen.
Kartan tog form som en sol med enstaka ord eller korta meningar som de associerade till i
inden av varje strale, och vi diskuterade hur man, i nista steg, kan synliggéra de innebérder
av, och kopplingar mellan, det som kommer upp vid ett sadant kollektivt associationsarbete.
I slutet av 6vningen befann vi oss femton minuter efter den ursprungliga lektionsplanen.
Efter en fraga fran mig om hur de ville gbéra med paus, valde de att ga direkt till Gvning 4 och
5.

Ovning 4 (CAT 25) och 5 (CAT 30) satte iging en rejil diskussion. Av dem som gjorde 6v-
ning 4 var flera kritiska eftersom de menade att informationen i lathunden var otydlig och
svar att forsta. Jag holl med. I Sversittningen hade jag fitt arbeta med att f6rtydliga instrukt-
ionerna, men tydligen inte tillrdckligt. I &vrigt verkade de positiva till att bjuda in studenter
till att sjilva formulera bedémningsfrigor. Ovningen anknét till det nirmast féregiende kurs-
tillfllet i HPE102 dir vi diskuterat bedémning och examination med betoning pa ett stu-
dentcentrerat perspektiv, och studenter som meningsskapande och kompetenta aktorer i
arbetet med sitt eget lirande.

Av dem som gjorde 6vning 5 var nagra mycket positiva, varav tva beskrev att de jobbat pa
liknande sitt tidigare. Ndgon nimnde att studenter blir mera personligt utlimnade i denna dn
i andra Svningar, och att det inte alltid 4r ldtt att komma pa nagon beundransvird person
inom sin disciplin, vilket dven Angelo och Cross diskuterar. Sirskilt det f6érstnimnda kan
ldraren beh6va vara beredd pa att hantera, genom att forst skapa en god gruppdynamik. Dis-
kussionen som uppstod handlade diremot frimst om ifall lirandemal som berdr virderings-
térmaga och foérhdllningssitt, och Gvningar relaterade till dem, verkligen har ett pedagogiskt
virde i alla kurser. Hir 6ppnade gruppen f6r komplexa och mycket relevanta fragor for kur-
sen HPE102, som relaterar till Hogskolelagens nivibeskrivningar och Hagskoleforordningens gene-
rella examensbeskrivningar for kandidat, magister, master och doktorsexamen.?! Det handlar
dir om kunskapskategorier som omfattar studenters férhillningssitt till vetenskap, samhille
och etik; om eget ansvar, egna virden och attityder, eget lirande och kunskapsutveckling (se
dven Angelo & Cross 1993). Med Biestas (2011) begrepp f6r olika utbildningsfunktioner

21 Se exempelvis Géteborgs universitet 2007.
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skulle man kunna relatera det till férhallandet mellan subjektifiering och kvalificering. Mera
tid hade beh6vts at en sddan diskussion dn vad som var méjligt.

Nir jag upptickte att klockan nidrmade sig 12 valde jag att ldta 6vning 6 utgd. Diskussionen
var si livlig att ingen av deltagarna en stund senare tycktes mirka att klockan hade passerat
12.

Deltagarnas erfarenheter

Det syfte med verkstan som jag presenterade inledningsvis f6r deltagarna, var dels att arbeta
med det tredje lirandemdlet f6r HPE102, det vill sdga att planera undervisning och bedém-
ning i relation till formulerade lirandemal,?? och dels att summera kursen genom att integrera
arbetet med undervisning, bedémning och kursutveckling. Hir ldg betoningen p4 tillimp-
ning. Jag beskrevs ocksd projektets mal att stirka medvetenheten om, och firdigheterna i, att
skriddarsy och tillimpa 6vningar i formativ kursutvirdering. Vid verkstan fick deltagarna
sedan arbeta med att planera, géra och diskutera formativa kursutvirderingsévningar. Hur
beskriver de sjilva, med egna ord, vad de lirt sig av det arbetet och vad som frimst bidragit
till deras lirande? I detta avsnitt ska jag presentera det.

Det viktigaste larandet — praktiska yrkesfardigheter

De fem deltagare som besvarat enkiten uttrycker sig pafallande likt varandra, bade nir de
beskriver det viktigaste, mest anvindbara och meningsfulla som de lirt sig vid verkstan och
det viktigaste som bidragit till det. Det de lirt sig handlar framf6r allt om yrkesmdssig tillinp-
ning. Samtliga f6rknippar sitt lirande med didaktiska firdigheter men ocksa med didaktisk
medvetenhet.

Det formativa i alla delar. Férdjupat lirande om hur!! Hur man gor.

Jag hat framfor allt blivit medveten om att det finns verktyg/strukturerade uppgifter man kan
anvinda, och att de kan anvindas pa ett mycket flexibelt sitt. Att tinka pa att djupinlirning kan
ske pé lirandemadl(snivé) 2-3, att jag behdver tinka mer pa de lirandemilen. Att studenter kan
aktiveras pa fler och mer kreativa sitt 4n jag sjilv tinkt, ocksé i utformning av examinations-
uppgifter. Att det finns verktyg for att systematisera det som jag goér spontant, ge det mer tid
och bittre feedback till studenter. (Jag tinker pa “background knowledge probe”.) Mera syste-
matik i hur jag jobbar sjilv.

Kul att prova nya grejer. Det satte fart pa min kreativitet. Satte ord pa det jag redan gor. Alla
6vningar kan jag géra med modifikation. Redan anvint ndgra pa ett systematiskt sitt. :) Att fa
tips om den boken. Att évningarna var kopplade till lirandemalen.

Man kan fa en inblick i kunskap kursdeltagarna har om amnet/kursen, var kursdeltagarna be-
finner sig och aterkoppla. Att man kan géra dessa kursutvirderingar kontinuerligt under tiden
som kursen ges. Kan dven goras ndr kursen startar eller innan och sedan dterkomma till det i
slutet. Litt och smidigt. Att det inte beh6ver ta tid och mycket resurser. Det jag gillade mest var
att fa testa Gvningarna sjilv, man fick tinka till och hur man sjilv skulle kunna anvinda dem.

Concept map som metod. Categorizing grid som metod och 6gonblicksbild. Jag gillade mest de
konkreta verktygen for att planera undervisningen utifran studenterna. Verkstan kopplar enligt

22 Kursens lirandemal har sedan dess reviderats (2013). Se den reviderade kursplanen pa:
http://www.pil.gu.se/kurser/hogskolepedagogik tva/samhallsvetenskapliga fakultetens hpel02
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min uppfattning frimst till malen Firdigheter & f6rmdga men aven till Virderingsférmaga &

forhallningssitt
Citaten refererar till 6kade tolknings- och handlingsméjligheter genom en konkret, enkel och
kreativ metod som kan underlitta och forbittra det egna pedagogiska arbetet. Samtliga beto-
nar vikten av att sjilva fa gira, och att pa det sittet lira sig hur man kan géra. Verkstan sigs ha
bidragit till nya redskap att forma Svningar efter lirandemal, att mé6ta studenter dér de befin-
ner sig, och att fa en inblick i och stédja deras lirande; men dven till en medvetenhet om den
egna kompetensen att kunna handla, ett sprak f6r ndgot man redan gér, och en bittre syste-
matik i det. En deltagare t6rhaller sig till det sociala sammanhanget och samspelet i gruppen som det
viktigaste, mest anvindbara och meningsfulla som hon lirt sig, och beskriver dé liraren som
engagerad och lyhérd, undervisningen som kreativ, och gruppen som éppen och tillitande.

Det viktigaste som bidrog till [arandet — det sociala sammanhanget

Den sociala och kollektiva aspekten av det praktiska arbetet blir 4n mer pataglig nir deltagar-
na tinker pa vad som frimst bidragit till deras lirande. De visar sig vara pafallande eniga
aven har.

Gruppdiskussioner. Jag gillade flexibiliteten.

Att faktiskt gbra sjdlva Svningarna och fé dterkoppling fran lirare och kursdeltagare.

Att fa gbra dom. Att reflektera tillsammans med andra.

Genom brainstorming — gemensam évning.

Att samtalet var 6ppet, kontrasterande och meningsskapande. Ett skapande gemensamt som

gav nya idéer, slutsatser och forstéelse. Jag gillade mest diskussionerna, allas versioner.
Hir far det sociala sammanhanget och samspelet en dominerande betydelse. Lirandet ser ut
att ha blivit mdijligt 1 en 6ppet reflekterande och skapande dialog o7z gemensamma praktiska
uppgifter, med inblick i hur de pa olika sitt hade tagit sig an dem, och med aterkopplande
stod fran gruppen. Sldende ér att vad de har lirt sig inte ér klart avgrinsat fran bur och var.
Deltagarna bétjade utveckla ny forstdelse och nya firdigheter genom kollektiv och 6émsesidig
aktivitet. Ny mening och praktiskt lirande uppstod genom delaktighet i ett gemensamt ut-
forskande av en praktik: att tinka, géra och tala tillsammans. Avsikten att f6rséka dstad-
komma ett studentcentrerat f6rhallningssitt och uppligg f6r verkstan ser ddrfor ut att ha
fungerat. Det skulle kunna tolkas som ndgot allmént virdefullt i undervisning - och inte unikt
for just en verkstad i formativ kursutvirdering - som anknyter till konstruktivistisk och soci-
okulturell lirandeteori. Sociokulturella forskare menar att vi lir oss i sociala grupper och
praktiska sammanhang, i vilka vi kan kommunicera, interagera och skapa mening (Phillips &
Soltis 2009).

Dewey stressed that the school was a community, but too often educators overlooked this by
keeping students isolated at individual desks. This stifled both pupil activity and communica-
tion. In contrast, Dewey wanted schools to engage students in meaningful activities where they
had to work with others on problems. Purposeful activity in social settings was the key to genu-
ine learning in Dewey’s view (ibid., s.57).
I ett sociokulturellt perspektiv och forskning lir vi oss genom praktiska och sociala redskap
dir sprik, delaktighet och samspel med andra méinniskor har en avgbrande betydelse. Vira
nya forstielser och handlingar ir situerade i1 kontexter. Insikter och handlingsménster formas
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i de omstindigheter, kollektiva praktiker, situationer och aktiviteter vi befinner oss i, men
interagerar ocksd med dessa genom att forma och omforma dem (8iljé 2000). Hir finns en
direkt samstdimmighet med hur deltagarna beskriver ett, f6r dem, betydelsefullt lirandesam-
manhang. En deltagare ger exempel pi sina erfarenheter av hur ny forstielse ocksd formar
sociala situationer:

Studenternas medvetenhet om sin egen kunskapsniva/kunskapsinhiamtning bidrar tll en mer
inspirerande och kreativ lirandemiljé.
Lirarens uppgift i detta arbete, 4r enligt Dewey, att sotja for de villkor som stimulerar tin-
kande, att ha en vilvillig instillning och att delta i en gemensam erfarenhet (Phillips & Soltis
2009).

En visentlig omstindighet som kan ha haft betydelse {61 att ett sammanhang som detta
skulle bli méjligt, 4r att deltagarna redan kinde varandra. Verkstan ingick i en kurs dir de
hade triffats vid ett flertal tillfdllen under en lingre tid, och kursen var upplagd pé ett sidant
sitt att de ddr hade arbetat tillsammans i mindre och stérre grupper, med att bearbeta och
problematisera kursinnehallet och sin egen liroprocess. 1 egenskap av kursansvarig hade jag
féljt dem vid samtliga kurstillfillen under manaderna innan, och uppfattade att det fanns en
kreativ dynamik i gruppen, med en allmin lust att diskutera, en Sppenhet om pedagogiska
erfarenheter, dsikter och fragor, dven av kritiskt slag, och en samtidigt vinskaplig stimning,
Deltagare i HPE102 brukar speciellt nimna detta kollegiala arbete som virdefullt fér det
egna lirandet, sd ocksa denna termin. I den muntliga och skriftliga kursutvirderingen ndgra
veckor efter verkstan var de mycket positiva till kursen.?> De framholl betydelsen av att dis-
kutera med kollegor frin olika institutioner och fakulteter och att fa en inblick i andra ar-
betsplatser, erfarenheter och kunskaper; att reflektera 6ver gemensamma praktiska uppgifter
och att fa aterkoppling pd egna pedagogiska idéer. Bade det stod de fétt fran andra deltagare,
fran kursens lirare och mig som kursansvarig, menade de hade varit sirskilt positivt i kursen:

Att tinka mer kreativt kring kursplan och fa nya perspektiv.
Jag har kunnat tillimpa kunskaperna direkt.

Litteraturen och vildigt kompetenta lirare och gruppdiskussionerna har varit mycket givande.
Jag har fitt andra synvinklar och st6d. Ibland har jag tinkt nir jag suttit hér: Vilket bra jobb
man har som far sitta hir en fredag och diskuteral

Fantastisk kursansvarig. Kompetent, tydlig avseende krav, férvintningar, instruktioner under
kursen, inspirerande, mycket lyhérd, omtinksam och tillmétesgaende for att ge oss alla mojlig-
heter att delta trots undervisning och annan arbetsbérda.

Vildigt tydligt att kursen har anpassats efter deltagarnas behov.

23 Kursutvirderingsresultatet speglar 8 av sammantaget 12 examinerade och oexaminerade
deltagares synpunkter pa frigor som rérde férhillandet mellan kursuppligget och det egna
lirandet. Vid det examinerande slutseminariet deltog 8 personer, som ocksa genomférde en
muntlig kursutvirdering. Vid kursslut var dessa 8 examinerade med godkint betyg och 8
hade ocksa fyllt i en anonym elektronisk kursutvirderingsenkit pa kursens interna aktivitet i
larplattformen GUL. Samma huvudsakliga problem aterkom som i den inbjudna deltagar-
gruppen virterminen 2012; en pressad arbetssituation utan tillricklig nedsittning i tjanst for
kursen, vilket gjorde det svart att delta vid kurstriffarna och arbeta med kursinnehillet.
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Jag har fitt bide sjalvfértroende och styrka som ldrare.

Vildigt bra kurs. Jag hade girna gatt den igen!

Att ligga verkstan inom ramen for detta bredare sammanhang ser darfor ut att ha fungerat

vil.

Problem och 6nskemal om forandringar

Nir deltagarna fir utrymme att skriva virderande kommentarer om vad de gillat mest eller
minst i innehallet och utformningen av verkstan, och fir ge forslag till forbittringar, ater-
kommer tre problem. Dessa 16t dels zidsutrymmet, dels att deltagarna fick géra olika dvningar
och dels znstruktionerna infoér respektive 6vning. Men dir det finns mer eller mindre konsen-
sus vad giller hur de beskriver sitt lirande och lirandets sammanhang, finns det hir istillet
motstridiga erfarenheter och dsikter. Om den tidsbrist som jag sjilv kimpat med skriver
nagra:

Onskar mer tid

Mboijligen lite lite tid...» Mja...utmirkt som det vat!

Kinner ju igen dilemmat med tiden. :) Firre Gvningar men 4 andra sidan fick jag "nosa" pa alla

vilket ricker f6r mig ddrfor att jag dr van att jobba pé det hdr sittet, ldtt att komma in i tinket

sd att siga. Andra kanske tyckte det gick for fort.
Tva deltagare visade sig ha haft helt olika erfarenheter av att jag delade upp arbetet med 6v-
ning 4 och 5:

Vi fick gbra olika Svningar och de var lite olika svara att forstd och relatera till. Det blev svart
att forhélla sig till den 6vning som de andra gjorde. Svart att ge feedback.

Bra att du delade upp 6vningarna si att vi fick, via dom andra, lira kinna Gvningen.

Om instruktionerna fér vningarna fanns pa samma sitt motstridiga erfarenheter:

Mer tydliga instruktioner (de skriftliga). De skriftliga instruktionerna var lite otydliga, sd jag for-
stod inte allt som férvintades av mig, men de gemensamma Gvningarna klargjorde delvis.

Toppen att du plockade ut nigra Gvningar som kopplades med lirandemalen!! Att du skrivit

ner och 6versatt dom gjorde det Sverskadligt.
En deltagare féresldr mera muntliga framf6r skriftliga instruktioner, delvis med utgingspunkt
fran sin egen ldrarpraktik:

Jag gillar ju mer att férklara en Gvning steg for steg, gbra, sen fa papper pa uppligget. Jag blir sa

fast 1 texten istillet for 1 Gvningen. Fler frigor kommer f6r att man tolkar orden och andeme-

ningen pé olika sitt. Férklarar jag steg for steg sa hinger man pa.
Som jag skrev tidigare blev det tydligt f6r mig redan under den forsta timmen att tiden var
for snalt tilltagen. Deltagarna behévde och ville ha mera utrymme att diskutera. Trots att jag
hade planerat om arbetet under fikapausen, var mitt intryck att hela verkstan blev forcerad,
vilket tydligen dven nédgra av deltagarna hade upplevt. Det dr moijligt att ocksa uppdelningen
av arbete mellan dvning 4 och 5 upplevdes problematiskt av ndgra, just pa grund av den
pressade tiden. Det fanns helt enkelt inte tillrickligt med utrymme att fa en bild av, reflektera
over och féra en dialog om varandras arbeten. Min avsikt att hantera tidsramarna genom att
dela upp arbetet, f6r att dirmed lata deltagarna fa en inblick i fler 6vningar 4n vad de hade
fatt om alla gjort samma, verkade dérfor inte ha fungerat bra f6r alla.
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En annan férklaring till problemen med uppligget f6r 6vning 4 och 5 dr férknippad med
otydlighet i instruktionerna infér respektive Gvning. Som jag nimnde tidigare mirkte jag,
bade i arbetet med att sammanfatta och éversitta Gvningarna till en lathund, och under sjilva
verkstan, att de inte alltid var tydligt beskrivna av férfattarna. Jag férsékte i férvig att kom-
pensera det i texten men uppenbarligen inte tillrdckligt. Infér varje Svning var jag heller inte
siker pa hur mycket jag skulle presentera dem muntligt, eftersom texten innehd6ll kortare
anvisningar steg-for-steg, och tanken var att de skulle ldsa igenom dessa f6rst. Vid verkstan
beskrev jag dirfér varje vning mycket kortfattat, och i relation till den lirandemalskategori
som de avsag att underséka, bedéma och trina. Att de muntliga instruktionerna var fér kort-
fattade kan ha bidragit till svirigheter att f6rstd Gvningarna. Tre deltagare hade dessutom
anmilt att de inte skulle hinna komma f6rrin en halvtimme till en timme efter att verkstan
hade bérjat, och missade introduktionen.

Det sammantagna intrycket av de problem som deltagarna har beskrivit dr virdet av att alla
gbr samma Ovningar, mera tid f6r diskussion, tydligare skriftliga instruktioner och mera tid
t6r de muntliga.

Tecken pa att metoden introduceras vid institutionerna?

Verkstan innebar ett tillfille att arbeta praktiskt med olika Gvningar f6r att integrerat bérja
utveckla medvetenhet om, och firdigheter i, att skriddarsy och tillimpa vningar i formativ
kursutvirdering; det konkreta och direkta malet for detta projekt. Att ddma av hur deltagarna
beskriver sina egna erfarenheter lyckades projektet med det. Men finns det nigra tecken pa
att projektet dven lyckats med det 6vergripande milet, att introducera eller stédja institution-
ernas arbete med sadana utvirderingar och bidra till arbetet med pedagogiska kvalitetsfor-
bittringar vid G6teborgs universitet? En systematisk studie av detta ingér inte i projektet
men ett par informationskillor kan i viss man besvara frigan. En av dessa utgdrs av e-
postmeddelanden frin tvd av deltagarna kort tid efter verkstan, dir de skriver att de redan
hade anvint ndgra av 6vningarna. Det forsta brevet anlinde redan forsta arbetsdagen efter
verkstan:

Hej Ninni! Jag vill bara siga att jag har redan fatt nytta av den 6vning som du presenterade i

fredags. Med hjilp av Student Generated Test Questions (CAT25) har mina studenter i en me-

todkurs redan formulerat imponerande fragor! Tack si mycket for tipset!
Jag har senare dven mott andra deltagare som berittat om erfarenheter av att ha provat 6v-
ningar i sina kurser. En annan killa utgors av deltagarnas examinationsuppgifter. For att fa
en bild av om de avsig att borja anvinda formativ kursutvirdering i sin lararpraktik noterade
jag efter kursslut hur manga som skrivit om det i sina kursplaneringsdokument. Eftersom
momentet inte ingir som krav f6r uppgiften blev jag nigot glatt férvinad Gver vad jag fann.
Totalt 12 personer genomférde kursen, varav 10 avslutade den och har examinerats med
godkint betyg. I alla utom ett examinationsarbete, 9 stycken, har deltagarna refererat till
Angelo och Cross (1993) och planerat in formativa kursutvirderingsévningar f6r de kurser
som de har skapat eller reviderat inom ramen f6r HPE102. Det enda examinationsarbete, av
samtliga 10, som inte innehaller nagot sadant ar skrivet av en deltagare som inte var med vid
verkstan. Vid verkstan deltog 10 personer. Samtliga de 8 som deltagit och sedan avslutat
kursen har alltsa refererat till Angelo och Cross (1993) och planerat f6r formativa kursutvir-
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deringsdvningar i sina kurser. Dirutéver har ytterligare en deltagare, som inte var nirvarande
vid verkstan, i sin examinationsuppgift gjort detsamma. Aven det 6vergripande malet for
projektet kan dérfor 1 viss man sigas ha uppfyllts. Eftersom deltagarna har sina anstillningar
vid fyra olika fakulteter, finns goda méjligheter att deras erfarenheter ocksé pa sikt kan spri-
das inom Goteborgs universitet.

Uppfoljning vid ytterligare tre tillfallen

Med st6d av erfarenheterna fran verkstan i HPE102 hostterminen 2012 har jag vid tre senare
tillfdllen successivt provat att revidera uppligget. Tvi av dessa skedde inom ramen f6r
HPE102 (Vt13 och Ht13) och det tredje vid den hégskolepedagogiska konferensen
HKG2013 (Carlsson 2013). Jag ska beritta om dessa uppfoljningar eftersom de dels har
forstirkt bilden av resultatet frin 2012, och dels synliggjort en annan avgérande férutsittning
for arbetet i verkstan.

HPE102 varterminen 2013

Infér den féljande kursomgingen av HPE102 virterminen 2013 hade jag reviderat lektions-
planen si att alla gjorde samma Gvningar. Jag hade minskat antalet till tre (CAT 1, 8 och 30),
med en kort presentation av de 6vriga tva som jag anvint terminen innan. De tre jag valt var
avsedda att representera de tre kunskapskategorierna i Blooms taxonomi: Kunskap och f61-
staelse, Firdighet och férmaga respektive Virderingsférmaga och férhallningssitt. Tio per-
soner deltog av 14 aktiva kursdeltagare.>* Vi hade som tidigare tre timmar till vart frfo-
gande. Aven denna ging visade det sig att jag hade 6verplanerat. Ovningarna®> och samman-
hanget fick iging gruppen pa samma sitt som terminen innan och det blev en aktiv, diskuss-
ionsglad och lekfull stimning som mycket vil hade kunnat fi mera utrymme 4n den fick.
CAT 8 utformade jag som en “sillskapslek”. Jag delade in gruppen i tvd mindre som vardera
fick 1 uppgift konstruera en 6vning fér den andra. De skulle fritt vélja tva begrepp fran den
torra kurstriffen, om bedémning och examination, brainstorma 6ver vart och ett av dem,
gora ett rutnit med tre kolumner dir de skulle placera sina associationer i blandad ordning i
vinsterkolumnen, och de 6éverordnande begreppen som rubriker i de bada andra. I den ge-
mensamma samlingen fick sedan grupperna projicera sina rutnit pa en whiteboard med hjilp
av en dokumentkamera, och préva att gra varandras. Detta gav upphov till mycket livfull
diskussion och skratt. I den avslutande rundan visade det sig, trots det, att den 6vning som
de frimst gillade denna gang var CAT 1, Background Knowledge Probe, som ger en moijlig-
het redan vid en kursintroduktion att underséka, synliggéra och hantera studenters varie-
rande forforstielser och bakgrundserfarenheter.

24 De representerade Samhillsvetenskapliga fakulteten, Handelshégskolan, Sahlgrenska aka-
demin, Utbildningsvetenskap, I'T-fakulteten och Biblioteksh6gskolan.

25 Denna ging fick de tydligare muntliga instruktioner med stéd av en powerpointbild.
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HKG 2013

Ett halvar senare valde jag denna sistnimnde 6vning till en verkstad vid HKG 2013 (dér
kallad workshop). Hir var tiden mera begrinsad, 1,5 timme. Situationen vid planeringen var
att deltagarna (troligen) inte kinde varandra. Det fanns ingen féranmilan och jag visste dar-
tor inte vilka och hur manga som skulle komma men satte en grins vid 18 personer. Jag hade
inte heller nagon kinnedom om rummet och hur det skulle vara méblerat nir jag kom. 1
abstractet som publicerades infor konferensen, och vid ett av plenarféredragen, informerades
konferensdeltagarna om att verkstan var arbetande, att de eventuellt intresserade skulle
skriddarsy en 6vning efter disciplin, kurs och lirandemal, och ta med en kursplan f6r detta
dndamadl. Verkstan visade sig sedan i praktiken bli helt annorlunda 4n den blivit inom ramen
tér HPE102, och i férhallande till mina férvintningar och planering. Den gav mycket virde-
tulla erfarenheter som jag har kunnat anvinda for att reflektera 6ver projektet, genom att visa
hur problematiskt det kan vara att planera en undervisningssituation utifrin en viss samman-
sittning av deltagare, och en viss kontext, 4n den som planeringen ér avsedd for. Situationen
vid sjilva konferensen tvingade mig att pa plats hantera en mingd olika dverviganden som
jag inte varit beredd pa.

Jag métte en lokal dir stolarna stod 1 biosittning och jag fick skynda mig att méblera om till
18 platser placerade i u-sittning innan deltagarna borjade droppa in. De personer som kom
kinde mycket riktigt inte varandra. De var bara itta till antalet?S, nigot firre in i HPE102,
och féreslog sjilva direkt att vi skulle ta bort bankar och stolar 61 att minska kvadraten sa att
de kom nidrmare varandra. Mébleringen tog en liten stund. Att de var firre dn tidigare grup-
per varit gav i sig utrymme f6r mera diskussion, men detta visade sig bli helt uppslukat av att
de bara hade en vag, eller helt missvisande, forforstielse av vad verkstan skulle innehalla och
vad vi skulle géra. De hade valt att komma f6r att de var intresserade av kursutvirderingar
men trodde antingen att det skulle bli ett féredrag, eller att de pa annat sitt skulle ldra sig hur
man kan arbeta 16pande med den dominerande formen av kursutvirderingar. Min introdukt-
ion, dir jag férankrade verkstan i det begreppsinnehéll som placerar studenters lirande 1
fokus fOr arbetet, gav dirfér upphov till en hel del férvirring och mycket fragor. Deltagarna
hade inte heller med nagon kursplan, och ett par av dem hade inga undervisningsuppdrag alls
utan arbetade som studierektorer. En var student. Detta visade sig alltsd blir en helt annan
och blandad gruppsammansittning, som indirekt synliggjorde nagot jag inte uppfattat i arbe-
tet med erfarenheterna fran verkstan hostterminen 2012. I HPE102 hade det funnits en av-
gbrande forutsittning for att just det uppligget skulle ga att genomféra, 1 form av en gemen-
sam forforstaelse kring perspektiv och begrepp men ocksi kring vad vi skulle géra. Detta
saknades 1 konferensgruppen. Det krivdes darfér mera tid f6r att beskriva verkstans syfte,
innehall, uppldgg och begreppet formativ kursutvirdering och, jimfért med HPE102, be-
hévde deltagarna tid att presentera sig f6r varandra, vilket jag visserligen hade planerat in. Jag
hade ocksa tinkt, ifall de inte hade med nagon kursplan, att de skulle utga ifran nidgon annan
kurs som de undervisade i. Det blev sirskilt problematiskt att 16sa f6r dem som inte undervi-

26 De representerade Samhillsvetenskapliga fakulteten, Handelshogskolan, Sahlgrenska aka-
demin, Utbildningsvetenskap, Humanistiska fakulteten och Konstnirliga fakulteten.
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sade, men dven f6r dem som undervisade tog det tid. Sjilv blev jag férst si stilld infér dessa
problem att jag upplevde det svirt att hantera dem, men nir jag vil gett deltagarna muntliga
instruktioner och fatt iging dem i enskilt arbete, kunde jag samla mina tankar och ladda om.

Inf6r verkstan hade jag planerat att de, efter det enskilda arbetet, skulle bétja féra dialoger i
bikupor. Det var ett sitt att skapa sa mycket utrymme som méjligt £6r allas aktivitet, da det
bara fanns 1,5 timme till f6rfogande och det som mest kunde komma 18 deltagare. I biku-
porna skulle de kort beritta f6r varandra hur de tinkt och gjort, diskutera de mest angeligna
reflektioner de gjort under det enskilda arbetet och avsluta med att sammanfatta. P4 samma
sitt som i tidigare verkstider blev det en livlig diskussion. Likasa i den gemensamma presen-
tationsrundan efterdt, dér de sjilva igen valde att beritta om hur de gjort och tinkt. Jag upp-
manade dem att lyfta problem och I6sningar som hade uppstatt i planeringsarbetet, och att
hjilpa varandra med olika 6verviganden. Sjilv var jag akut medveten om tiden som rann
ivdg, och hur det paverkade mitt eget handlingsutrymme. Jag kiinde mig kluven och ldst mel-
lan pressen att styra och snabba pa samtalet, och min vilja att vara nirvarande i det, och att
stilla de problematiserande och férdjupande frigor som dialogen 6ppnade f6r. Tiden som
hade behdvts fanns helt enkelt inte. Eftersom férhédllandena var sa totalt annorlunda é4n jag
kunnat forutse, bestimt jag mig for att dgna de sista minuterna at att be deltagarna hjdlpa mig
att reflektera Gver hur en verkstad, 1 ett sammanhang som detta, skulle kunna se ut. Jag berit-
tade Sppenhjirtigt om hur stilld och stressad jag férst hade blivit, och jimférde med de
sammanhang dir jag tidigare hallit verkstan. Dessa bada skilde sig 4t pa ett par avgorande
sitt: 1) deltagarna kinde inte varandra medan de 1 HPE102 redan innan hade blivit en vil
inarbetad, kreativ och &ppen arbetsgrupp och, 2) de hade inte varit férberedda pa vad det
skulle handla om och vad som forvintades av dem, medan de i HPE102 genom kursupplig-
get hade varit det. De hade helt enkelt inte haft den gemensamma f6rférstaelse av perspektiv,
begrepp, innehéll och uppgifter som krivdes f6r att kunna géra verkstan med samma upp-
ligg som 1 HPE102, och inom de tidsramar som fanns. I samtalet om detta fick dialogen ny
energi som hjilpte mig att finna den nérvaro jag beh6vde. De kunde beritta om vilka f6r{6r-
stdelser de haft, och jag kunde stilla intresserade fragor som gjorde att jag férstod hur de
tinkte. Jag fick stod f6r de reflektioner jag hade gjort under det att de hade arbetat individu-
ellt och i bikupor; att verkstider i formativ kursutvirdering behover ta sin utgangspunkt ddr
deltagarna sjilva befinner sig. Om det inte finns nagon gemensam forforstielse av perspektiv
och begtrepp, och vad som férvintas av dem, behdver arbetet botja dir, och timmar vara
avsatta fOr det. Sist i denna diskussion tackade jag dem f6r att de skakat om mig, och vi fick
en mojlighet att avrunda med mycket skratt 6ver ovintade pedagogiska sammanhang. Pa
miénga sitt var detta en situation som ldrare inte sillan méter och som kriver generella didak-
tiska 6verviganden kring gruppdynamik, forforstielse och tidsramar; Sverviganden som i
allra hogsta grad dr aktuella i Background Knowledge Probe. Genom de dialoger, redan fran
bérjan av en kurs, som denna Gvning kan bidra till, kan det bli méjligt att fa en inblick i alla
de sitt att f6rstd — och missférsta — en ldraktivitet och ett kunskapsomride, som studenter
bir med sig in 1 olika undervisningssituationer.
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HPE102 hostterminen 2013

Den senaste uppfoljningen av verkstan skedde en madnad efter konferensen. Baserat pa erfa-
renheter frin de tidigare tre verkstiderna inkluderade jag tvd Svningar i hdstterminens
kursomging av HPE102: Background Knowledge Probe och Student-Generated Test Quest-
ions. Den sistndimnda valde jag f6r att ge utrymme dt mera diskussioner om studentinfly-
tande. Nio personer deltog av 16 aktiva kursdeltagare.?’ Vi hade tre timmar till vart férfo-
gande. Eftersom lirandemalen i HPE102 var reviderade infér denna kursomgang presente-
rade jag syftet lite mera utvecklat dn hésten 2012. Istillet £6r att vi skulle planera undervis-
ning och bedémning i relation till formulerade lirandemal, skulle vi nu arbeta med att planera
en kurs, identifiera pedagogiska problem och kommunicera pedagogiska éverviganden. De
reviderade lirandemaélen kom pa sa sitt ocksd att bidra till min planering av diskussionsupp-
ligget. For att stodja deltagarnas begreppsforstdelse dgnade jag lite mera tid 4n tidigare at
introduktionen, f6r att med hjilp av citat precisera relationen mellan begreppen formativ
kursutvirdering och formativ bedémning, och it att presentera den férsta dvningen; totalt 30
minuter. Efter instruktioner f6r arbetet steg-fér-steg, med stéd av en powerpointbild, och 15
minuter enskilt arbetet med att planera den férsta Gvningen, fick de sedan vilja om de ville
jobba 1 bikupor - f6r mera utrymme at var och en - eller enbart ha en gemensam presentation
och diskussion, som i gengild kunde ge intressanta jimforelser av hur de 16st en och samma
uppgift anpassat till olika discipliner och kurser. De valde det sistndmnda. Rundan fokuse-
rade pa hur de hade tinkt och gjort, vilka 6verviganden de gjort, om det fanns hin-
der/problem som stoppade upp tankeprocessen och méjliga 16sningar. I jimforelse med den
gemensamma rundan hosten 2012 innebar detta en mera férdjupad diskussion, med fler
fragor att diskutera. Vid den forsta verkstan hade min ambition varit att fi en mera Sversikt-
lig introduktion till flera Gvningar som representerade olika discipliner och lirandemalskate-
gorier och att, sd att sdga, bistd deltagarna med ett litet smérgasbord att vilja av 1 sitt fortsatta
arbete. Med de erfarenheter jag nu hade ville jag istillet ge mera utrymme f6r f6rdjupning.
Som tidigare vickte 6vningen engagemang och aktivitet. Diskussionen kom snabbt iging i
presentationsrundan, efter att jag hade bjudit in gruppen att dela med sig av spontana kom-
mentarer till varandras uppligg. I deras aterkoppling problematiserade de varandras fragor till
studenter 1 Background Knowledge Probe, f6r att f6rsoka hjilpa till att hitta 16sningar pa
olika problem. Det de framf6r allt kom att tala om var frigornas niva, ifall de ldg pa ritt niva
for en kursintroduktion och var tillrickligt konkreta, vardagliga och méjliga for alla studenter
att kdnna igen sig i, eller om de var £6r abstrakta och svira och mera hérde hemma i en ex-
aminationsuppgift. Vi talade dven om hur man med fragor fingar det man inte vet om en
studentgrupp, ifall fragorna holl en r6d trad till centrala kunskapsinnehall i en kurs, om de
var tillrdckligt vil avgrinsade eller f6rsokte gripa om f6r mycket. Vi talade om 6verviganden
kring stora studentgrupper, hur man gor studenter delaktiga i planeringen av uppligget, om
de ska vara forberedda med hjilp av ndgot material eller inte, hur frigor kan sitta igang
tankeprocesser, diskussioner och vicka motivation, konsekvenser av 6ppna respektive slutna
fragor och om vikten av olika etiska dverviganden, som exempelvis information till studen-

27 De representerade Samhillsvetenskapliga fakulteten, Handelshégskolan och Sahlgrenska
akademin.
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ter om syftet med Gvningar f6r att minska rddsla 6ver bedémning och stddja ett Sppet sam-
talsklimat.

Trots nedbantningen av antalet vningar visade det sig dock dven denna gang att tidsramarna
kom i konflikt med dialogen i gruppen. Det utrymme jag f6rsékt skapa med fa 6vningar
tylldes utan problem av diskussionen. Att enbart arbeta med en 6vning rickte gott och vil
for en tre-timmars verkstad, men alla de 6verviganden vi kom att diskutera var dnd4 inte
mojliga att 16sa. Det visentliga blev att lyfta och synliggora olika didaktiska problem som
kursansvariga och lirare behéver hantera i planeringen av en kurs, och att i viss mén viga
olika 16sningar mot varandra. Nir halva tiden gitt och vi tog fika, hade vi diskuterat drygt
hilften av deltagarnas uppligg. I samtal med min lirarkollega i kursen, Sylva Frisk, som vid
detta tillfille f6rde minnesanteckningar till stéd £6r gruppen, overvigde jag ifall jag skulle 6ka
tempot efter fikat eller lita den andra Gvningen utgi. Vi beslutade att jag skulle géra det sist-
nimnda, f6r att f6rséka ge alla lika mycket utrymme. De sista fem minuterna dgnade jag 4t
att berdtta om mina erfarenheter fran de olika tillfallen da jag hallit i verkstan, och om de
didaktiska 6verviganden jag sjilv gjort infér och under denna sista. Jag visade ocksa upplig-
get f6r den 6vning som vi inte hann med, och hinvisade till lathunden, ifall de pa egen hand
ville préva de olika 6vningar vi anvint tidigare i HPE102. Nackdelen med uppligget denna
gang var att deltagarna fick en mera begrinsad bild av de olika 6vningar man kan utveckla
och anvinda i formativa kursutvirderingar. Det blev ocks4, trots den enda 6vningen, lite f6r
kort tid 4t var och en, speciellt f6r de tvda som var sist i rundan. Frdelen var att uppligget
medgav mera deltagarinflytande och utrymme 4n tidigare. Det gav god inblick i hur deltagar-
na tinkt och gjort och mycket material att diskutera. De fick pa si sitt en bild av bredd och
variation i hur man kan planera ez 6vning, méjligheter till jimférelse med varandras fragor
och didaktiska éverviganden, och dessutom mera utrymme for att ge varandra aterkoppling.
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Exempel pa tillampning i nagra kurser

I handboken ger Angelo & Cross manga exempel pa hur 6vningarna kan och har tillimpats
inom olika discipliner och kurser. I detta avslutande avsnitt, innan jag sammanfattar, diskute-
rar och dra slutsatser av erfarenheterna frin samtliga fyra verkstider, ska jag ge ndgra exem-
pel pd hur jag sjilv har anpassat dem efter ndgra kurser dir jag har undervisat, dels i PIL och
dels vid Institutionen f6r Socialt arbete. Jag har valt att gora det for att ge en nirmare inblick
i hur de mera konkret i praxis gar att skriddarsy och variera efter de behov som finns i en-
skilda kurser och hos studenter. Min férhoppning dr att det pa sa sitt ska inspirera och ge
kollegor en ingéng till att sjdlva préva och gbra egna uppligg.

Minute paper

Ett Minutpapper (CAT 6) dr en Svning som relaterar till lirandemadl inom kategorin Kunskap
och forstaelse. Syftet dr att snabbt ge ldraren inblick i hur vil studenter minns och foérstar inne-
hillet vid ett undervisningstillfille, och hur vil de kan identifiera och uttrycka detta. Syftet ér
ocksd att bjuda in till frigor, bedéma behovet av aterkoppling och stéd i lirandeprocessen
och ta beslut om utveckling av pagiende kurs. Liraren anvinder tva till tre minuter i slutet av
ett undervisningstillfille och stiller (en variation av) foljande tva fragor: ”Vad dr det viktig-
aste du lirde dig hir?” och ”Vilken viktig friga dr obesvarad f6r digr” Studenterna skriver
ner sina svar pd ett papper och limnar in.

Jag har anvint Minutpapper i flera kurser, bland annat I6pande under fyra kursomgéingar i
HPE102. Jag har dé delat ut ett blad med tre frigor och plats att besvara dem. Instruktioner-
na till deltagarna har varit:

”Skriv snabbt och spontant ner svar under punkterna nedan. Avsitt ca 10 minuter for uppgif-
ten. Syftet dr att ge dig utrymme f6r aktiv reflektion Gver ditt eget lirande och din lirandepro-
cess under kursen. Du ska inte limna in texten!
1. Det viktigaste och mest meningsfulla som du har lirt dig under kurstillfillet
2. Det du uppfattar som det mest centrala innehéllet vid kurstillfallet
3. En viktig fraga f6r dig som kurstillfallet har vickt, som fortfarande kinns obesvarad
efterat och som du vill arbeta vidare med under kursen. Utveckla lite hur du tinker
kring fragan.”
Medan syftet med 6vningen hos Angelo och Cross betonar liraren som aktdr: som underso-
kare, bedémare och beslutsfattare, har jag istillet fokuserat pa studenten som aktér och Mi-
nutpappret som en autodidaktiskt dterkopplande liraktivitet. Det har varit viktigare f6r mig
att kursdeltagarna har fatt dterkoppling pé sin egen lirandeprocess, kunnat utveckla sin egern
medvetenhet om den, och lita den bli ett st6d i det ¢gna arbetet, 4n att jag har fatt informat-
ion om den. Jag har dirf6r bade formulerat syftet pa ett lite annat sitt och valt att inte samla
in svaren. Deltagarna har varit mycket positiva till Minutpappret. Férhallandevis ofta skriver
de i sina examinationsuppgifter att de planerar att anvinda den 1 sina egna kurser.
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Concept Map och Focused Listing

Héstterminen 2012 anvinde jag en kombination av 6vningen Concept Map (CAT 16, se
lektionsplanen) och Focused Listing (CAT 2) 1 HPE102. Focused Listing relaterar till liran-
demal inom kategorin Kunskap och firstaelse och uppmirksammar ett centralt begrepp, tema
eller fraga som diskuterats under en lektion. Syftet 4r att snabbt fi inblick i vad studenterna
uppfattar som det mest visentliga innehillet i begreppet/temat/ fragan. Uppgiften ar att gbra
en lista Gver flera idéer som dr kopplade till det.

Jag anvinde Gvningen i slutet av den andra kurstriffen. Temat var lirandemalsskrivningar i
kursplaner. Under en heldag problematiserade, diskuterade och formulerade deltagarna 13-
randemdl tillsammans med varandra, en annan av kursens lirare och mig, genom verkstider,
kortare féredrag och diskussioner i olika stora grupper. Vid detta kurstillfille, liksom vid det
téregiende, talade vi dven om begreppet lirandemalsstyrd undervisning (Biggs 1999). Den
sista halvtimmen dgnade vi 4t Focused Listing. Jag delade ut ett papper med féljande in-
struktioner:

Skriv snabbt och spontant ner en lista ver det du uppfattar som centralt innehall i begreppet

lirandemalsstyrd undervisning. Anvind enstaka ord eller korta fraser (3-10 punkter, 3 min). Vi

kommer sedan gemensamt att sammanfatta begreppet.
Jag skrev begreppet pa tavlan och ritade en ring runt det. Deltagarna fick sedan fritt nimna
vilka innebérder begreppet hade f6r dem just ddr och da. Jag skrev deras associationer i 4n-
den av strdlar som utgick frin begreppet. Med begreppskartan som utgingspunkt, och de
forstielser som deltagarna hade i slutet av denna temadag, kunde vi f6ra en jimférande,
sammanfattande och avrundande diskussion om de centrala inneb6érder som uttrycktes i
kurslitteraturen. Deltagarna kunde sedan anvinda detta som utgangspunkt f6r, och stéd i, det
fortsatta arbetet med att forma en kurs.

Background Knowledge Probe, Categorizing Grid och Concept Map

Vid en introducerande kurstriff om socialpedagogik i kursen Socialpedagogik och social
mobilisering pa Institutionen f6r socialt arbete, anvinde jag Background Knowledge Probe
(CAT 1), Categorizing Grid (CAT 8) och Concept Map (CAT 16). Kursen ir en valbar kirn-
kurs péd avancerad nivd, omfattande 22,5 hp, under den sista terminen pa socionompro-
grammet, och den forsta pa masterprogrammet. Vid kurstriffen var syftet att borja arbeta
med tre lirandemal som berdr Kunskap och forstaelse, men ocksa Férdighet och formaga. Dessa
var:

e Visa férdjupade kunskaper om centrala teoribildningar i socialpedagogik och social mobilise-
ring

e  Problematisera och analysera socialt liv utifran teoretiska perspektiv dir samspelet mellan
samhilleliga strukturer och individuella livsvillkor belyses

e Redogora for och teoretiskt tillimpa olika socialpedagogiska handlingsstrategier for att identi-
fiera problem, utveckla resurser samt férindra livsvillkor genom t.ex. social mobilisering, em-
powerment, frivilligt och férebyggande socialt arbete

Med valet av 6vningar ville jag snabbt etablera ett tolknings- och handlingsutrymme f6r stu-
denterna, bjuda in till aktivitet, och géra bide dem och mig medvetna om vilka férkunskaper
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om, och erfarenheter av, kursinnehallet som de bar med sig in i kursen. Jag hoppades att de
dirmed skulle fa bittre férutsittningar for att anvinda dessa som utgangspunkt och byggste-
nar fOr att skapa nya, eller férdjupade, forstaelse och firdigheter. Genom 6vningarna skulle
studenterna fd mojlighet att borja definiera och identifiera centrala begrepp, teoribildningar
och handlingsstrategier, och att ta dem till hjilp f6r att borja problematisera och analysera
exempel fran praxis.

Till mitt férfogande hade jag tre undervisningstimmar. Jag hade méblerat bord och stolar sa
att de stod i en kvadrat 1 rummet, med plats f6r 20 deltagare. De skulle kunna vara vinda
mot varandra och jag skulle kunna vixla mellan att sta och sitta. I den f6rsta timmen hilsade
jag dem hjirtligt vilkomna, presenterade mig, lit dem géra en namndévning, och visade ur jag
planerat timmarna (lirandemal, innehall och arbetsformer). Min plan var sedan att integrerat
anvinda Background Knowledge Probe och Concept Map i form av en verkstad. Jag intro-
ducerade den genom att tala om vikten, nir man bérjar en kurs, av att géra de kunskaper och
erfarenheter synliga som man bir med sig in kursen; att lirande inom konstruktivistisk och
sociokulturell lirandeteori handlar om att bygga broar — nya férstaelser och kopplingar -
mellan vad man redan vet om nagot och vad man ska lira oss om det, att vi dirfor skulle
bérja med att utga frin dem som deltagare. Detta fortydligande hade en dubbel funktion,
eftersom sociokulturell teori ocksa dr betydelsefull f6r nutida socialpedagogik, och ingick i
litteraturen till denna kurstriff, vilket jag nimnde f6r studenterna.

I sina instruktioner till Background Knowledge Probe, ger Angelo & Cross liraren i uppgift
att forma Gvningen som en enkit. Fér mig var dialogen med och mellan studenterna vikti-
gare. De fick prata med varandra 5 minuter i bikupor, tvd och tva, s som de satt vid borden,
om féljande fragor:

1. Vad ir det viktigaste skilet till att du vill ga denna kurs?
2. Vilka associationer till begreppet socialpedagogik far du just nu?

3. Vilka erfarenheter har du av socialpedagogiskt arbete?

De fick direfter, i tre rundor, en £6r vardera fraga, beritta for hela gruppen vad de talat om i
bikuporna, medan jag skrev pd tavlan. Under den andra av dessa gjorde jag en Concept Map
genom att placerade begreppet “socialpedagogik” i en mindre cirkel, och skriva deras be-
greppsassociationer i dnden av de stralar som utgick frin den. Med hjilp av begreppskartan
och diskussionen kring den kunde jag ringa in och fortydliga f6r dem vad som var centrala
begrepp, teoribildningar, verksamhetsomraden och handlingsstrategier. Sammantaget gav
verkstan en bild av en mycket motiverad och engagerad grupp studenter som tillsammans
hade goda férkunskaper och erfarenheter. Genom dialogen mirktes att de ocksa blev med-
vetna om det socialpedagogiska 1 de praxiserfarenheter som de hade. Vi fick en gemensam
forankring att utgd ifrin och utveckla under de féljande timmarna.

Till den sista timmen hade jag férberett en Gvning som jag hade utvecklat fran Categorizing
Grid. Utgangspunkten var en diskussion om socialpedagogikens historiska rétter, och tva
socialpedagogiska utvecklingslinjer och diskurser: defensiv och offensiv socialpedagogik. Jag
kallade 6vningen f6r "Begreppsspelet i socialpedagogik”. Avsikten med Begreppsspelet var
att stédja studenternas arbete med ett centralt innehall som jag under tidigare terminer markt
att andra studenter haft svart for att forstd och skilja pa. Jag planerade 6vningen i form av tio
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olika péstienden av fiktiva verksamhetsféretridare dir dessa talade om sociala problem och
16sningar. De gjorde det pi ett sitt som antingen framstillde vissa individer och grupper som
avvikande, problematiska och féremal fOr atgirder, eller framstillde samhillsstrukturer som
problematiska f6r méinniskor i allmidnhet, och féremdl f6r dtgirder. En del av pastiendena
kunde innehalla bada diskurserna.?® Fér varje pastidende gjorde jag en hopvikt lapp som jag la
i ett kuvert. Studenterna fick dra en lapp och sedan diskutera tva och tvé i bikupor under
ndgra minuter. De fragor de skulle ta stillning till var:

Var hor dessa pastienden hemma, tycker du? Offensiv eller defensiv socialpedagogik eller

kanske bada? Hur talar man om problem & l6sningar? Vad ska anpassas till vad?
Vi talade sedan gemensamt om exemplen. En student frin varje bikupa fick lisa upp citatet
medan jag, for att alla bade skulle se och héra hur sprik konstruerar bestimda forstéelser,
visade texten pd en powerpointbild. De fick foresla var de ville placera citatet och jag bad
dem nimna vilka sprikliga markdrer som tydde pa att det rérde sig om den ena eller den
andra diskursen. De 6vriga deltagarna bjéds in till argumentation. Studenterna var f6rva-
nansvirt kreativa och skickliga pa att placera, motivera och problematisera pastiendena, och
vi fick en méjlighet att avsluta timmarna med avvipnande skratt. Nir jag veckan efter trif-
fade dem vid ett litteraturseminarium, och senare under kursen i ett examinerande paperse-
minarium, kunde vi bland annat dterknyta till den diskussion vi haft. Jag fick da méjlighet att
hjilpa dem med att reda ut sidana missférstind, kring de begrepp som ér férknippade med
de bida diskurserna, som var synliga i de texter de férberett till seminarierna.

Paper or Project Prospectus

Ovningen Paper or Project Prospectus (CAT 27) relaterar till lirandemal inom kategorin
Fardighet och formaga, med avseende pi tillimpning, syntes och skriv- och studiefirdigheter.
Det innebir hir ett kort, strukturerat forsta utkast, plan eller PM av ett paper eller projektar-
bete. Studenten fir mojlighet att tinka igenom och organisera uppgiftens olika delar, vilka
firdigheter den avser att forbittra, eller vilken produkt den ska utmynna i. Syftet ir att be-
déma studenters firdigheter i att dra slutsatser om vad de har lirt sig om ett imne eller inom
ett falt, under det att de planerar sin egen ldraktivitet. Lararen far samtidigt en bild av hur vil
de forstar uppgiften och dmnet, och deras kompetens att planera arbetet innan det ér for sent
for att gora forindringar. Liraren forbereder, och ger instruktioner om vad planen ska inne-
hélla och vilka kriterier som kommer att anvindas f6r att beddma resultatet. Innan studen-
terna inleder sjdlva paper- eller projektarbetet fir de dterkoppling pa planen fran liraren. I
bedémningen ingir att ringa in planens styrkor och svagheter 1 termer av tydlighet (’the
clearest responses”) och oklarhet ("the muddiest”).

Paper or Project Prospectus var den forsta 6vning frain Angelo & Cross som jag sjilv pro-
vade. Jag hade precis kopt handboken och medan jag bliddrade i den slog jag av en hindelse
upp sidan 248, med just denna 6vning. Jag skummade igenom instruktionerna och kom att
tinka pa en student som jag handledde pé det internationella masterprogrammet, Social

28 Jag fick inspiration till dessa pastaenden genom artiklar pa nitet och sociala verksamheters
hemsidor. En del blev mer humoristiska 4n andra.
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Work and Human Rights, vid min institution. Vi hade triffats en ging for att diskutera hen-
nes uppsatsidé. Hon hade till det tillfillet fatt i uppgift att skriva en projektplan. I utkastet
fanns f6r manga idéer som drog at olika hall, och jag hade f6rs6kt hjilpa henne att reda ut
den fraga som var mest intressant och meningsfull f6r henne sjilv, med bakgrund i hennes
erfarenheter av att leva i det land hon kom fran, och hennes yrkeserfarenheter som socio-
nom. Nir jag stod med boken 1 handen hade hon skickat det andra utkastet och syftet var
fortfarande lika daligt avgrinsat. Jag funderade &ver hur hon och jag skulle hantera detta, sa
att hon kunde formulera en tydlig forskningsfriga, ta beslut om metod och bérja samla in
empiri. Medan jag skummade igenom 6vningen fastnade jag for uttrycken “clear” och
”muddy”. Jag sdg hennes text framfér mig och hur vissa stycken var si luddigt skrivna att jag
inte f6rstod vad hon ville sidga, medan andra var helt begripliga. Jag bestimde mig for att
gbra en egen variant av évningen, direkt anpassad efter denna masterstudent. Min férbere-
delse bestod av att analysera hennes text stycke for stycke f6r att markera vilka stycken som
var tydliga respektive otydliga, och undersoka vari jag bedémde att tydligheten/otydligheten
lig. Jag f6rs6kte forstilla mig att hon var van vid en annan skrivtradition, eftersom hon kom
fran ett utomeuropeiskt land, och férsékte ta hinsyn till det i min bedémning. Till handled-
ningstillfillet hade jag skaffat ett stort blidderblock och firgpennor. Vi skulle sitta och prata
1 mitt tjansterum.

Fér mig som handledare var det allra viktigaste att hon skulle kinna sig sa vilkommen och
trygg som mojligt, dels £6r att skapa ett sd jaimbordigt och respektfullt méte som méjligt, dels
tor att var dialog skulle bli sd kreativ som mdijligt £6r hennes liroprocess. Vi dgnade dirfor en
stund 4t att sméiprata om hur hon haft det sedan sist och hur hon kidnde f6r sin text. Jag
presenterade hur jag planerat handledningen, frigade vad som var viktigast f6r henne sjilv att
diskutera och skrev, med hjilp av badas férvintningar infér métet, upp en dagordning pa
blidderblocket. Vi pabdtjade sedan arbetet genom att hon fick i uppgift att lisa sin egen text
och markera med en firgpenna de stycken som var tydliga f6r henne sjilv, och med en annan
de som var oklara. Nir hon hade ldst jimférde vi och diskuterade vara lisningar medan jag
skrev stédord pa blidderblocket, som jag hade tejpat upp pé viggen. Det visade sig att vi
hade uppfattat de olika styckena pa samma sitt. Dem hon sjilv hade svirt att f6rsta, hingde
inte heller jag med i, och dir hon tyckte texten var tydlig var min bedémning densamma. Nir
vi tittade nirmare pa vad som utmirkte de otydliga/tydliga avsnitten skilde de sig at i ett
bestdmt avseende. I de tydliga himtade hon inspiration i sin egen praxiserfarenhet, i nigot
konkret hon varit med om som vickt hennes forskningsintresse, och ett f6r henne angeldget
problem som hon ville underséka. I de otydliga 6vergick hon till att férhalla sig Gvergri-
pande, generellt och abstrakt om tidigare forskning, och dir tappade hon fokus. Utifran dis-
kussionen vid detta tillfille kunde hon sjilv arbeta vidare med att fa fatt i den réda traden,
tydligt férankra den i en social, strukturell och vetenskaplig kontext, avgrinsa syfte och fra-
gestillningar och paborja arbetet med urval och empiriinsamling. Det blev s smaningom en
mycket angeligen, vilskriven och intressant studie om mdédrars migration. I ett brev till mig
ett och ett halvt 4r efter att den var firdig och hon hade rest hem berittar hon att hon bérjat
handleda studenter i sitt nuvarande arbete, och att det viktigaste hon fatt med sig frin vara
handledningstillfillen var att hon alltid kint sig vilkommen och siker pa att hon hade mitt
stéd. Min egen forstaelse av det dr att det sociala sammanhang som jag planerat for infor
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vatje handledning, och som vi tillsammans formade, inte bara bidrog till hennes lirande och
pedagogiska utveckling (och min egenl), utan ocksa till hennes upplevelse av vad som ir ett
gott professionellt bemétande. Pa liknande sitt som deltagarna i HPE102 beskrivit, vid verk-
stan 1 formativ kursutvirdering, handlar detta sociala sammanhang om en 6msesidig strivan
efter dialog, samarbete och delaktighet, i en undersékande och utforskande praxis.
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Sammanfattande diskussion och slutsatser

Syftet med detta projekt har varit att underséka om och hur en verkstad i formativ kursut-
virdering kan ingi i PIL:s kurser, aktiviter eller resurser f6r universitetsldrares kompetensut-
veckling. Det 6vergripande malet var att inspirera till, och stddja institutionernas arbete med
sddana utvirderingar, och dirigenom bidra till pedagogisk kvalitetsutveckling vid Géteborgs
universitet. Det konkreta och direkta malet var att inspirera och stédja kollegor med pedago-
giska uppdrag vid Goteborgs universitets institutioner att bérja utveckla medvetenhet om,
och firdigheter i, att skriddarsy och tillimpa 6vningar i formativ kursutvirdering. Eftersom
PIL dr en lirositesgemensam enhet f6r hégskolepedagogik vid Goteborgs universitet, har
tanken varit att anpassa verkstan efter anstéllda fran olika discipliner, 6ver fakultets-, institut-
ions- och dmnesgrinser, och 6vningarna efter deltagarnas kunskapsomraden, kurser och
lirandemal. I denna sista del av rapporten ir det dags att knyta ithop dess olika delar och dra
slutsatser.

Centrala utgangspunkter

Rapporten tar sin utgdngspunkt i litteratur som diskuterar de férindringar som skett internat-
ionellt inom hégre utbildning sedan mitten och slutet av 1900-talet, och s6ker f6rstd och
problematisera biade kursutvirderingars roll, och erfarenheter frin projektarbetet, 1 en sidan
strukturell och historiskt situerad kontext. Politiska demokratiseringsideal, 6kade antagnings-
tryck och hégskolereformer har inneburit en 6vergang for universiteten, fran att vara till for
en mindre sambhillselit till att erbjuda plats f6r studenter fran allt fler samhillsgrupper. Hogre
utbildning har ocksé blivit en del av ett globalt skifte till sa kallade kunskapsbaserade ekono-
mier eller kunskapssambhillen, dir malet 4r att skapa och anvinda kunskap f6r social utveckl-
ing och tillvixt. Sverige och andra linder har samtidigt genomgatt ekonomiska kriser och
ligkonjunkturer som har medfért offentliga nedskirningar. Utvecklingen har kommit att
innebdra en motsidgelsefull situation, med minskade statliga medel, hégre kostnader, mindre
resurser per student och medelstilldelning knuten till den genomstrémning av studenter som
institutionerna lyckas ”producera”. Under denna period har det skett en ideologisk omorga-
nisation av den offentliga sektorn mot malstyrning inom marknads- och féretagsekonomiska
modeller, som f6ljts av en resultatfokuserad “utvirderingsvig”. Den nya agendan f6r univer-
siteten, nir kunskapsbaserade ekonomier konkurrerar pd virldsmarknaden genom att inve-
stera i hogre utbildning, sigs vara att sétja f6r marknadens behov genom att silja kunskap
som produkter. Enskilda universitetsldrare férvintas samtidigt vara mera effektiva och hélls
ansvariga for organisationens produktivitet. I de kvalitetssikringssystem, utvirderingar och
avrapporteringar som genomsyrar universiteten idag knyts férdelningen av resurser samman
med de prestationer som skattebetalare, studenter, arbetsgivare och regeringar vill ha ut av
hégre utbildning,.

Den mest grundliggande formen f6r kvalitetssakring anses vara kursutvirdering. Enligt vissa
forskare syftar de i praxis till att kontrollera hur néjda studenter sdsom kunder 4r, med vad

de far ut av universitet, dess kurser och lirare. En tidigare rapport fran PIL presenterar istal-
let kvalitetssakring som utvidrdering av hur universitetet lever upp till Hogskoleférordningen,
och menar att andra syften med kursutvirderingar ér juridiskt-demokratiska respektive kvali-

59



tetsutvecklande, f6r vidareutveckling av kurser och program. I detta projekt har syftet varit
kvalitetsutvecklande, integrerat i demokratiska principer om jamlikt deltagande och infly-
tande f6r bade studenter och universitetsldrare. Kvalitet handlar hir om studenters lirande.

Kursutvirdering som forskning och systematisk praxis vixte fram redan under tidigt 1900-
tal, och har kommit att domineras av studenters beddmningar av lirare och undervisning. De
genomfors idag frimst med hjilp av enkiter i slutet av kurser. Deras 6kade anvindning un-
der de senaste decennierna har skett trots ett forskningsfilt som dr splittrat av manga kon-
troverser. Underliggande antagande fOr praxis dr att det finns ett positivt samband mellan
studenters bedémning av undervisning och deras lirande. Virdeomdémena ir tinkta som
tillforlitlig kalla £6r kursutveckling. Metaanalyser visar att detta samband inte har kunnat be-
kriftas, trots ett numera omfattande kunskapsomrade. Kursutvirdering i den form som do-
minerar idag ser dirfor inte ut att vara nagot pilitligt verktyg f6r kursutveckling till stéd f6r
studenters lirande. Studier visar ocksa att de i mindre grad anvinds f6r detta dndamal. Lira-
res dialoger med kollegor verkar ha storre betydelse.

I Sverige dr kursutvirderingar genom Higskolelagen och Hogskoleforordningen toreskrivna som
en demokratisk rittighet for studenter, att framféra sina erfarenheter av och synpunkter pd
kursen, och att ta aktiv del i arbetet med vidareutveckling av den egna utbildningen. Studier i
Sverige och Géteborg tyder dock pd att studenter dr pessimistiska till nuvarande kvantitativa
metoder och hur deras erfarenheter tillvaratas. Kursutvirderingar beskrivs som ett stort pro-
blem inom hégskolan; ett tvang i slutet av kurser, med lig svarsfrekvens, utan dterkoppling,
diskussion eller férindring. Studenter 6nskar istillet ett mera aktivt inflytande genom reflekt-
ion och dialog i det pedagogiska uppligget, om deras utbildning och lirande.

I rapporten tolkar jag den dominerande tillimpningen i praxis av kursutvirderingar som
priglad av ett lararcentrerat forballningssatt. Det innebir att det dr ldrares aktivitet och skicklig-
het, vad ldrare gbr, som priglar forstielsen av vad kvalitet i undervisning handlar om, och
hur man bist kan underséka och bedéma om kurser ir lyckade eller inte. Ett sadant f6rhall-
ningssitt har visat sig vara forknippat med studenters ytlirande strategier. Lirare som anvin-
der sadana strategier beskriver ledarskapet vid den egna institutionen som auktoritirt, snarare
dn byggt pa samarbete och stéd, och den egna arbetsbérdan som f6r stor. Vill man med
kursutvirderingar utveckla och stirka bide lirares professionsutveckling och studenters 14-
rande kan ett lirarcentrerat angreppssatt dirfor vara mindre konstruktivt, eftersom det riske-
rar att halla lirare ansvariga f6r férhallanden som priglar en bredare organisationskontext.
Angreppssittet utesluter ocksa fokus pa studenters lirandestrategier och lirprocesser, som
idag anses vara nagot betydligt mera komplext dn enbart ett resultat av lirares aktivitet.

Denna rapport bygger istillet pa ett studentcentrerat forhallningssatt till undervisning. I ett sidant
ir lirarens undervisningskompetens underordnad de liraktiviteter studenter dgnar sig at f6r
att na de kunskaper, firdigheter och férhallningssitt som ryms inom lirandemalen f6r en
kurs. Ett studentcentrerat forhallningssitt innebir att det dr vad studenter gér som priglar
forstaelsen av vad god kvalitet i undervisning innebdr. Det relevanta blir hur kursupplige och
ldrare, genom fragor, problem, dialog och samarbete, kan ge studenter utrymme att vara
aktiva, att fi syn pa hur de sjilva forstir kunskapsomridet, och hjilpa dem att omkonstruera
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eller utveckla den forstdelse, och de tidigare firdigheter, som de har med sig in i en kurs. De
aktiva i processen ar alltsa bade studenter och lirare.

Ett sadant lirandemadlsorienterat och studentcentrerat forhallningssitt dr forankrat i konstrufk-
tivistisk och sociokulturell lirandeteori. Den tidigare teoribildningen beskriver lirande som en
process i vardagen dir manniskor konstruerar subjektiv kunskap/forstaelse kring sina erfa-
renheter genom att aktivt interagera med sin omgivning. Den senare bygger pa samma f6r-
stdelse men betonar att vi ldr oss i sociala grupper och praktiska sammanhang, i vilka vi kan
kommunicera, interagera och skapa mening kring vara erfarenheter. Ett sidant teoretiskt
perspektiv priglar projektarbetet. Det dr ocksa inspirerat av ett bildningsbegrepp 1 vilket kun-
skapsstkande och lirande forhiller sig till spinningen mellan fria, odndlig processer och
olika direkta eller indirekta forebilder, mal och resultat som vi dr situerade i genom att vi £6ds
in, och lever, i olika sociala och kulturella sammanhang. Bildning, som det forstas i detta
projekt, dr nagot som sker 1 sociala praxisgemenskaper.

Formativ kursutvardering = formativ beddémning

Projektet dr utvecklat ur mina erfarenheter fran ett tidigare pedagogiskt utvecklingsprojekt
vid Institution for socialt arbete, och flera arbeten knutna till det, dels inom ramen for ett
benchmarkingprojekt om kursutvirderingar vid Goéteborgs universitet, och dels inom beho-
righetsgivande kurser i hégskolepedagogik. Begreppet ”formativ kursutvirdering” ir genere-
rat ur dessa tidigare arbeten, 1 vilka jag forsékt ta mig an och f6rstd vad det refererar till, och
vilka teoretiska perspektiv det dterspeglar nir det tillimpas i olika sammanhang. I en littera-
turstudie av hur begreppet anvinds i ett urval engelsksprikiga artiklar och handbécker inom
hégskolepedagogik, fann jag tva skilda inneb6rder och historiska utvecklingslinjer. Det ena
fokuserar pa studenters lirande och innebir att studenter och ldrare tillsammans underséker,
bedémer och utvecklar studenters lirandeprocesser, med lirandemadl som kriterier och ge-
nom dialog och samarbete. Det foljer Scrivens (1968 & 1991) och Bloom med kollegors
(1971) ursprungliga definitioner frin 1960- och 70-talen av formativ utvirdering i kurser. I
detta pedagogiska utvecklingsprojekt dr det en sddan betydelse som perspektiv och arbetsme-
toder bygger pa. Den andra inneb6rden fokuserar istillet pa lirares lirande och profession-
ella kompetensutveckling, innebir att studenter bedémer och virderar lirares arbete och
egenskaper, och foljer det dominerande perspektiv pa kursutvirderingar som utvecklades av
Brandenburg och Remmers pa 1920-talet (Marsh 1987). Begreppet “formativ’” hinvisar i
bédda dessa till pedagogisk utveckling men medan poingen i den ursprungliga definitionen ér
att utvirderingen behover sker under pagiende kurs for att de direkt berdrda, sasom studen-
ter och ldrare, ska kunna anvinda informationen till att forbdttra sitt eget arbete, refererar
den senare till lirarens arbete med pedagogisk utveckling efter en kurs.

Utvirderingsbegreppet ir anvindbart for bada dessa betydelser av ’formativ”. I litteraturen
definieras det som en process (eller resultatet av den) att systematiskt understka och direfter
bed6éma ndgots - 1 princip vad som helst - tillstind, virde, fértjanst, anvindbarhet, betydelse
eller kvalitet. Utvirderingens centrala uppgift ar att, vid bedémningen, virdera med hjilp av
kvalitetskriterier som behéver bestimmas 1 forvig, exempelvis lirandemal. Med Scrivens
ursprungliga termer kallas sidan utvirdering som inte sker under, utan efter att ett projekt
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eller en kurs har genomférts och avslutats, och som rapporteras till nigon annan med syfte
att ta administrativa beslut, for ”summativ”.

Begreppet formativ kursutvirdering kompliceras av att en synonym till “utvirdering” ir ”’be-
démning” och att den ursprungliga betydelsen av ”formativ utvirdering” i kurser, numera
vanligtvis anvinds under beteckningen ”formativ bedémning” inom pedagogik och hégsko-
lepedagogik. Spelar det da nagon roll vilket begrepp vi anvinder? Ett skil till att jag i denna
rapport hatr behallit ”formativ kursutvirdering”, ir att jag dirigenom vill bidra till en proble-
matisering och vitalisering av kursutvirdering som begrepp och praktik. Det visentliga hir dr
studier som visar att djupldrande stdds av specifik och konkret aterkoppling och diskussion
om arbetsuppgifter och arbetsprocesser; att sidan "bedémning f6r lirande” dr férankrad i de
senaste 30 arens kunskapsteoretiska utveckling och skifte, mot sociokulturella sitt att tinka
om lirande som en social och kollektiv aktivitet och process; och att bade lirare, studenter
och studiekamrater dr betydelsefulla i det arbetet.

Erfarenheter frn verkstaderna

En tretimmars pilotverkstad 1 formativ kursutvirdering genomférdes i november 2012 inom
ramen t6r HPET102, Bebirighetsgivande higskolepedagogik 2: Omradesspecifik pedagogik vid Sam-
hillsvetenskapliga fakulteten. Tio universitetslirare fran fyra olika fakulteter inom Goteborgs
universitet deltog. I verkstan arbetade vi under tre timmar med ett mindre urval Svningar
tran handboken Classroom Assessment Technigues. A Handbook for College Teachers (Angelo &
Cross 1993), som ir avsedda att skriddarsys efter disciplin, kurs och lirandemadl. I tre upp-
féljande verkstider under 2013 i HPE102 (om vardera 3 timmar) och vid konferensen
HKG2013 (om 1,5 timme), provade ytterligare sammanlagt 26 anstillda vid étta olika fakulte-
ter inom Géteborgs universitet, revideringar av det férsta uppligget. Av dessa var 24 lirare
medan tva var studierektorer utan undervisningsuppdrag. Vid HKG2013 deltog dven en
student.

Erfarenheter fran samtliga fyra verkstider, med sammanlagt 37 deltagare, gar att tolka med
hjilp av Biestas (2011) tre begrepp for utbildningars skilda men relaterade funktioner: kvalifi-
cering, socialisering och subjektifiering. Erfarenheterna synliggdr ocksa ndgra forutsittningar
som jag har funnit avgérande for lirandet i verkstan, och en paradox som har gitt som en
r6d trad genom hela projektarbetet.

Larandets var, hur och nar

Verkstan ser ut att ha potential att bidra till universitetslarares &valificering, det vill siga att lira
sig yrkesmassiga fardigheter genom aktiv trining i att designa och planera 6vningar, och
genom att sjilv delta i dem. 17ad deltagarna har ldrt dr integrerat i hur de lirde sig. Deltagarna
hésten 2012 menade att de ldrt sig hur man i praxis kan arbeta kreativt, varierat och systema-
tiskt med formativa kursutvirderingar. Arbetet under verkstan vid det tillfillet, men ocksa
vid de upptéljande, tyder pa att dessa fardigheter ir integrerade i subjektifiering. Det innebir
att deltagarna dgnade sig at didaktiskt medveten analys och problematisering av, och kom-
munikation om, en mangd olika 6verviganden som kursansvariga och lirare behover ta still-
ning till ndr de planerar didaktiska situationer, och vad de avser att d4stadkomma med dem.
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Materialet tyder dven pd att projektet lyckades inspirera till att formativ kursutvirdering in-
troduceras vid institutionerna genom att deltagarna vid kursslut hade inkluderat sddana 6v-
ningar 1 sina kursplaneringsdokument. Nagra har dven hort av sig efterdt om erfarenheter av
att ha prévat 6vningar 1 sina kurser.

Slaende ar att vad och hur deltagarna har lirt sig inte heller 4r klart avgrinsat fran var. Integre-
rat med kvalificering och subjektifiering dr soczalisering. Det kollektiva, social sammanhanget
och samspelet i en praxisgemenskap, ser ut att ha haft en sirskild betydelse i verkstdderna,
delvis som ett kunskapsinnehall i sig om gruppdynamik och samarbete som det blivit méjligt
att lira sig nagot oz genom att delta; men frimst som en forutsittning fér att lira sig fardig-
heter i att designa och planera formativa kursutvirderingsévningar. Deltagarna hésten 2012
menade att de hade lirt sig 7 en 6ppen, reflekterande och skapande dialog o7z gemensamma
praktiska uppgifter, med inblick i hur andra pa olika sitt hade tagit sig an dem, och med ater-
kopplande stéd frin varandra. Ny forstielse uppstod genom ett gemensamt utforskande av
en praktik: att tinka, géra och tala tillsammans. Avsikten att férs6ka dstadkomma ett stu-
dentcentrerat férhallningssitt och uppligg f6r verkstan ser dirfor ut att ha fungerat. Verk-
stans uppldgg och Gvningar ser ocksa ut att ha vickt stort intresse och motivation, och in-
bjudit till engagerade och livliga diskussioner i samtliga de fyra grupper som har deltagit, dven
dir deltagarna inte tidigare kinde varandra. De uppligg dir deltagarna har fatt lira sig 6v-
ningar genom att sjilva gora dem, istillet for att planera dem, har bidragit till en uppsluppen
och lekfull stimning.

Forutsattningar for larande

En vasentlig forntsattning som kan ha avgbrande betydelse f6r att ett sammanhang som detta
skall bli moijligt, dr att deltagarna redan har lirt kiinna varandra nir verkstan infaller. Den har
vid tre tillfdllen ingétt 1 en kurs ddr de har triffats under en lingre tid och arbetat tillsammans
i mindre grupper av varierande slag, med kursinnehéllet och sin egen liroprocess. Bade hos-
ten 2012 och i de bada grupperna 2013 i HPE102 har det funnits en allmin lust att diskutera,
en Sppenhet om pedagogiska erfarenheter, dsikter och frigor, dven av kritiskt slag, och en
samtidigt vinskaplig stimning. Deltagare i HPE102 brukar, i kursutvirderingar vid kursslut,
sirskilt benimna detta kollegiala arbete som virdefullt f6r det egna lirandet. Aven i gruppen
vid HKG2013, dir deltagarna inte kinde varandra i f6rvig, uppstod dock ett liknande socialt
sammanhang med engagerade och livliga diskussioner.

En annan avgirande forntsattning f6r arbetet i verkstan saknades didremot vid HKG2013. Att
den funnits som ett forgivettagande i uppligget 6+ HPE102 blev ddrmed synligt. Den inne-
bir att deltagarna i HPE102, successivt under kursens ging, utvecklat en gemensam forfor-
stdelse och utgangspunkt vad giller centrala perspektiv och begrepp inom det omride som
verkstan ror sig: kursdesign, undervisning och lirande inom hégskolepedagogik i allmidnhet,
och formativ bedémning 1 synnerhet. Uppligget f6r HKG2013 var anpassat efter en sidan
torforstdelse, och fungerade inte eftersom omstindigheterna ddr var helt andra.

En paradox: som varit synlig rakt igenom hela projektet, frin den ursprungliga planeringen till den
sista uppfoljande verkstan, handlar om att sndva resurser f6r kurser vid de olika institution-
erna, och slimmade tjinsteplaneringar for anstillda, krockar med Géteborgs universitets
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visioner och ambitioner att pedagogiskt kompetensutveckla sin personal och verksamhet.
Den nya pedagogiska medvetenhet och det intresse som successivt skapas genom de beho-
righetsgivande kurserna 4r svar att omsitta i praktik, nir universitetslirare redan arbetar pa
sin fritid f6r att hinna med arbetsuppgifterna. Hir finns ett generellt problem vid universite-
tet som tidigt visade sig bli ett hinder f&r projektarbetet. Det gar att f6rstd inom den globala
kontext som utgdrs av universitetens omvandling, med de mindre resurser som finns att
tillgd i ”massuniversitetet”, och tyder pa att det krdvs organisatoriska férdndringar si att inte
enskilda ldrare 1 praktiken hélls ansvariga f6r organisationens produktivitet. Hart begrinsade
tids- och handlingsutrymmen star idag i konflikt med den tid som behévs £6r att arbeta med
pedagogisk utveckling i allminhet och formativa kursutvirderingsévningar i synnerhet, och
att utveckla reflektioner och kollegiala dialoger kring problem och I6sningar f6r de manga
didaktiska 6verviganden som &vningarna kriver. I bada de grupper som jag ursprungligen
bjod in 2012 var tidsbrist ett problem f&r att Gver huvudtaget kunna anmila sig till verkstan.
Tidsbrist har ocksd priglat situationerna vid samtliga fyra verkstider. I min planering har jag
sjilv f6rsokt anpassa uppligget efter anstringda tidsramar. Vid en konferens sisom
HKG2013 ir tidsramarna som standard hart bantade, for att deltagarna ska kunna ta del av
sa manga konferensbidrag som méjligt, men dven i HPE102 har méjligheterna att ligga flera
timmar pa verkstan varit begrinsad. Erfarenheter fran de tva ar dd jag sjilv varit kursansva-
rig, och de kursutvirderingar som gjorts under dessa ar, visar att deltagande kollegor arbetar
under hart anstringa villkor och redan i nuldget har svart att makta med de timmar som ér
schemalagda f6r lirandeprocessen i kursen. Om vi vid G6teborgs universitet ddrfér menar
allvar med sddana pedagogiska ambitioner som uttrycks i Vision2020, beh&ver vi ocksa
forma organisationen sd att den ger lirare, studenter och kursansvariga det reflektions- och
handlingsutrymme som beh6vs £6r pedagogisk utveckling. Det dr ocksa angeliget att fundera
6ver vilka forutsittningarna dr, och bor vara, f6r att ldrarlag ska kunna samarbeta formativt i
sina kurser. Gar det till exempel alls att bygga ett kursuppligg pé ett lirarlag som aldrig trif-
fas, eller pa en mingd gistforeldsare? Detta projekt tyder pa att mindre arbetslag behovs,
som l6pande kommunicerar med varandra om den insyn de fir i studenters lirandeprocesser,
genom Gvningarna, och som tillsammans reflekterar Gver hur de kan integrera kunskaperna i
kursarbetet.

Ett sista 6vervigande som jag har reflekterat mycket 6ver ar for- och nackdelar med olika antal
dvningar. Nir jag valde ett uppldgg med férhillandevis manga Gvningar £6r de tre timmar jag
hade till mitt férfogande, som 1 HPE102 hésten 2012, tycks de visserligen ha bidragit till en
térhallandevis mera varierad och 6verskadlig introduktion till hur man kan konstruera 6v-
ningar efter olika kurser och lirandemal, men medgav varken tillricklig tid f6r att snabbt
forsta instruktionerna, eller térdjupad diskussion om didaktiska 6verviganden. Det var ocksa
svart for deltagarna att hinga med i samtal om de 6vningar som de sjilva inte hade arbetat
med, da de parallellt planerat olika Gvningar. De reviderade upplidggen gav som kontrast
mera utrymme for att alla gjorde samma Gvningar, med bittre inblick i hur andra tinkt och
gjort och férdjupad diskussion om 6verviganden. Nagot smorgisbord som bittre represen-
terar de 50 Gvningarna i handboken var samtidigt inte mojligt att erbjuda. Vare sig de gemen-
samma diskussionerna byggde pa fria reflektioner Gver arbetet med Gvningarna, eller sidana
som var mera styrda, var dock en genomgédende erfarenhet i samtliga verkstdder att det be-
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hévs utrymme £6r att forst fi sdga nagot om kursen man har valt, och hur man har prévat att
skriddarsy Gvningen fér den. Att deltagarna kommer fran olika discipliner och, genom
varandra fir en inblick i hur en och samma 6vning kan skriddarsys och varieras pa ménga
olika sitt for olika kurser, ser ut att ha varit virdefullt. Inblick i hur andra har tinkt och gjort,
i térhallande till samma Svningar som man sjilv har arbetat med, blir en visentlig kontext
och ett material att diskutera och ldra sig av. Ett annat visentligt material utgdrs av instrukt-
ionerna i handboken. Eftersom Gversittningen, och mitt f6rsok att férenkla dem i lathunden,
fortfarande inte 4r tillricklig tydliga dr det ndédvindigt att arbeta vidare med det.

Hur kan en verkstad inga i PIL:s kurser och aktiviteter?

En erfarenhet i detta projekt dr att en verkstad i formativ kursutvirdering som separat aktivi-
tet, utanfoér en kurskontext, kriver ett annat uppligg dn en verkstad inom ramen f6r en kurs
sasom HPE102. For att stédja ett sidant Sppet och kreativt ssmmanhang, byggt pd samar-
bete och dialog, som deltagarna beskriver i denna rapport, bor verkstan ingd i sammanhang
ddr deltagare redan triffats och kdnner varandra. Arbets- och f6rhallningssitt har ocksa
stérre mojlig att bli integrerade vid Géteborgs universitet om de ligger inom ramen £6r na-
gon av de behérighetsgivande kurserna, som nu utgdr krav £6r fast anstillning, lektorat och
docentur. P4 si sitt kan de ocks nd anstillda inom olika fakulteter och institutioner. E£-
tersom verkstan hanterar fridgor och problem kring kursplanering och kursutveckling ar
HPE102 ett limpligt sammanhang. En ytterligare modell 4r att organisera fristaende verksti-
der f6r arbetslag inom olika institutioner.

Med tanke pé erfarenheterna frin hésten 2012 och de tre uppfoljande verkstiderna, beh6vs
alltsd olika uppldgg beroende av om verkstan ges inom ramen f6r HPE102 eller som en fri-
stdende aktivitet i PIL. Jag ska nu presentera mina rekommendationer f6r det. En férhopp-
ning dr att denna rapport ocksa ska kunna fungera som std for lirare och lirarlag att till-
sammans organisera egna verkstider, eller pa egen hand hitta en inging till att préva och
utveckla Svningar i formativ kursutvirdering.

En fristdende verkstad

De problemformulerande och problemlésande arbetsformer i mindre grupper - sociala prax-
isgemenskaper - som 6verlag priglar HPE102 inom Sambhillsvetenskapliga fakulteten, med
en strivan efter utbyte av erfarenheter, reflektioner och kollegiala dterkopplingar 1 jambor-
diga samtal, bor dven prigla fristiende verkstider. Strukturen bor vara formad fOr att stddja
en 6ppen och fritt sokande bildningsprocess. En fristaiende verkstad inom ramen fér PIL:s
aktiviter kraver ddrfor betydligt fler timmar; exempelvis tre till fyra halvdagar. For att skapa
ett sd Oppet och tillitande samtalsklimat som méjligt, och erbjuda det reflektions- och hand-
lingsutrymme som behévs f6r konkret arbete med évningar och problematiserande diskuss-
ion, dr det limpligt att begrinsa deltagarantalet till 6 personer, som i andra verkstider 1 PIL. I
en fristdende verkstad bor en och samma institution eller arbetsgrupp vara representerad av
minst tvé lirare och/eller kursansvariga. Lampligtvis bor det ingd litteratur till stod for atbe-
tet, sisom denna projektrapport tillsammans med den handbok som projektet tillimpat
(Angelo & Cross 1993). Det 6vergripande uppligget for en fristiende verkstad bér vara mera
Oppet och deltagarstyrt dn vid verkstan i HPE102, och formas tillsammans med deltagarna
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sjalva. I HPE102 finns det mindre mojligheter f6r det, dven om det skulle vara angeldget,
eftersom kursen redan omfattar fler schemalagda timmar dn vad deltagarna hittills haft ut-
rymme fOr i sina tjdnster. Den forsta halvdagen bor fokusera pa dialoger om vad deltagarna
sjalva befinner sig. Vilka lirandebehov och férvintningar finns? Vad vill de med verkstan?
Finns det nagra sirskilda pedagogiska problem i kurser och program som de hoppas kunna
16sa med verkstan? Frigor av denna typ diskuterar deltagarna i HPE102 redan med varandra
vid kursintroduktionen, di med fokus péd kursen som helhet. I anslutning till ett sidant sam-
tal kan deltagarna ges mojlighet att skriva ner sina lirandebehov i termer av konkreta indivi-
duella lirandemal. UtSver det bor den foérsta halvdagen i en fristdende verkstad innehalla
diskussioner med problematiseringar av de erfarenheter som deltagarna har med sig av ar-
betsformer och perspektiv pd kursutvirderingar, tillsammans med f6rdjupning kring begrep-
pen formativ kursutvirdering och formativ bedémning. Det sistnimnda begreppet ingar
redan 1 kunskapsinnehillet f6r HPE102. Det dr ocksa angeldget att mera konkret komma
fram till vilken typ av Gvningar som deltagarna vill préva och arbeta med i verkstan, med
bestdmda kurser och lirandemal vid den egna institutionen i atanke. En sddan diskussion kan
med fordel ligga vid en andra halvdag, till vilken deltagarna bér ha list eller skummat igenom
handboken och bérjat fundera 6ver sidana fragor. Under en tredje halvdag eller heldag, be-
roende av de 6nskemal som finns i gruppen, kan det vara limpligt att arbeta med 6vningar.
For att bittre stddja en ”Kolbsk™ lirandecykel bor deltagarna dessutom ges méjlighet att
triffas f6r uppfoljande diskussioner och utvecklingsarbete efter att de har bérjat tillimpa
ndgon eller ndgra Gvningar i sina kurser.

Verkstad i HPE102

Inom ramen f6r kursen HPE102 finns det, som ndmnts, mindre méjligheter £6r ett liknande
uppligg men kursen 4r annars generellt formad f6r att stodja en 6ppen, fritt sékande delta-
garstyrd bildningsprocess, samtidigt som den formellt dr styrd av en kursplan med f6rutbe-
stimda lirandemal. Momentet formativ kursutvirdering ingar inte i lirandemalen men i den
avslutande delen av kursen ingér det i schemat f6r att knyta ihop de olika teman som kursen
omfattar: kursdesign med fokus pé lirandemal, undervisning, formativ bedémning och peda-
gogisk utveckling. En 16sning som till formen visserligen dr mera ldrarstyrd dn deltagarstyrd,
men samtidigt tar hidnsyn till projektets centrala perspektiv, 6verviganden och erfarenheter,
ar att fortsittningsvis planera for tre dvningar i en verkstad om ca 4 timmar, f6r de ca 10
personer som hittills brukat delta. Limpligtvis bér det ocksa hir inga litteratur som férbere-
dande stéd fOr arbetet, 1 form av denna projektrapport. Efter en gemensam introduktion kan
gruppen bli uppdelad i tvd mindre grupper med separata undervisningslokaler och varsin
samtalsledare. Pi sd sitt skapas ocksa forutsittningar for ett kollegialt lirarlagsarbete med
verkstan. Det mest konstruktiva vore som tidigare att anpassa valet av dvningar efter de spe-
cifika fragor, intressen och problem kring kursplanering som dykt upp i deltagargruppen
under terminens ging. Erfarenheterna fran projektet visar att f6ljande 6vningar har fungerat
bra, med tanke pa aktuella didaktiska problem som universitetslirare idag har att hantera, och
genom hur 6vningarna bidrar till en kreativ gruppdynamik och dialog:
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Introduktion, ca 30 min

Verkstans syfte (inklusive de lirandemal vi arbetar med) och disposition. Introducerande
diskussion om begreppet formativ kursutvirdering.

Ovning 1. Background Knowledge Probe, ca 60 min
Fokus for uppgiften: Att planera en 6vning som gar att anvinda vid en kursintroduktion.

Tidsplanering: Muntliga instruktioner med st6d av powerpointbild, 5 min. Enskilt arbete, 10-
15 min. Gemensam presentationsrunda i mindre (parallella) grupper om max 6 deltagare,
med kollegial dterkoppling och diskussion, 45 min. Hur tinkte/gjorde ni? Vilka 6vervigan-
den, problem/hinder stilldes ni da inf6r? Vilka méjliga 16sningar finns? Hur vill ni jobba
vidare under kursens ging med materialet?

Fikapaus, 15 min
Ovning 2. Categorizing Grid, ca 60 min

Fokus f6r uppgiften: Inblick i 6vningen genom att géra den. Grupparbete parallellt och till-
sammans kring tva fritt valda, niraliggande begrepp frain HPE102.

Tidsplanering: Muntliga instruktioner med stéd av powerpointbild, 5 min. Planering av 6v-
ningen genom brainstorming i de tvd mindre parallella grupperna, 15 min. Grupperna samlas
sedan och gor varandras 6vningar, 20 min. Vi jimfor och summerar erfarenheter, 20 min.

Ovning 3. Concept Map, ca 30 min

Fokus for uppgiften: Oversikthg inblick i 6vningen genom att gbra den. Brainstorming
gruppvis kring ett annat begrepp 1 kursen som deltagarna vill f6rdjupa sin forstdelse av. Dis-
kutera och utveckla associationerna.

Tidsplanering: Muntliga instruktioner och brainstorming, 5 min. Utveckling av begreppsfor-
stdelse, ca 10 min. Summering, ca 15 min. Hur var évningen att géra? Verkar den anvindbar?

Paus med atersamling, 10 min
Gemensam summering, ca 35 min

Gemensam sammanfattning av de didaktiska problem och 6verviganden som vi har diskute-
rat, och avslutande runda om det mest angeligna f6r deltagarna sjilva som de har lirt sig
under verkstan.

Slutord

Detta projektarbete har utgatt fran ett maktkritiskt f6rhallningssitt till dominerande perspek-
tiv pa, och tillimpning av, kursutvirderingar. Min avsikt har varit att bygga arbetet pa en
tolkning, dir studenters ldrande istillet fOr lirares handlingar och egenskaper ar 1 blickfanget,
och dir sociala relationer, dialoger och samarbete kring arbetsuppgifter och material uppfatt-
tas som avgorande for ny medvetenhet och handling. I samtal med kollegor som inte sjilva
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har deltagit i verkstdderna har jag funnit att det inte varit enkelt att tala om detta, eftersom en
del av de begrepp jag anvinder har olika betydelser 1 olika sammanhang. Begreppet “’kursut-
virdering”, eller “kursvirdering” som det kanske oftare kallas, och hur det tillimpas i prakti-
ken, tycks ocksa vara férknippat med mycket bestimda inneborder som verkar stabila oav-
sett sammanhang. Nir jag skrivit rapporten har jag dirfor dgnat mycket arbete 4t att ta hjilp
av litteraturen fOr att fors6ka reda ut begreppen, och vara tydlig med vad jag sjilv menar. Att
jag tillimpar en betydelse av formativ kursutvirdering som dr synonym med formativ be-
démning kan naturligtvis leda till f6rvirring. Det dr inte sdkert att det mest konstruktiva dr att
anvinda just det begreppet, f6r undervisning som sammanhang dir vi tillsammans unders6-
ker var studenterna befinner sig i lirandeprocessen, ddr vi fér dialoger om hur aktiviteter och
material kan stédja deras lirande och finjusterar kursarbetet direfter. Vi kanske bor halla fast
vid begreppet formativ bedémning, eller kanske tala om detta i termer av ndgot annat, exem-
pelvis sd som en deltagare utbrast vid verkstan i HKG2013, ”Men det hir dr ju didaktik!”.
Oavsett vad vi kallar det hoppas jag bidra till en diskussion om kursutvirderingar. Vilkas
intressen tjdnar de idag och vilka konsekvenser far de f6r de direkt berérda? Vilka syften vill
vi att de ska tjdna? Vilka metoder och etiska férhéllningssitt bor vi dd anvinda oss av? Vilka
egenskaper ska kinneteckna kvalitet? Vems perspektiv utgir vi da ifran och vilket inflytande
bér de direkt berérda ha Sver arbetet? En mycket angeldgen fraga dr ocksa hur universitetets
strukturer bor vara formade sé att de medger de reflektions- och handlingsutrymmen som

behovs £6r pedagogisk utveckling.

De perspektiv jag har tillimpat ligger nira nutida socialpedagogik, som ir en del av socialt
arbete. Socialpedagogik dgnar sig 4t socialt férindringsarbete och syftar till att stdrka manni-
skors delaktighet och inflytande i samhillet - i relationer, arbetsliv, politik, kultur. Inom soci-
alpedagogiken tinker man att detta arbete handlar om lirande, och sker i sammanhang som
priglas av gemenskap, dialog och samarbete (Gustavsson 2008; Madsen 2007). I en av artik-
larna som ingir i den litteraturstudie som projektet utgar ifrin, blir denna anknytning mellan
formativ kutrsutvirdering/formativ bedomning och socialpedagogik sirskilt tydlig:

Other researchers have suggested that CATs empower students because they appreciate having
a voice in their learning and believe their views are valued (Goldstein 2007, 5.78).

Sadana méijligheter och férhallningssitt behdver bade studenter och lirare motas av.
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