Att lara for livet: prov som larandestrategi

Sebastian Céllen

Devisen att vi lar for livet, inte for skolan, fir inte hamna i bakgrunden vid olika
examinationstillfdllen. Idag har forskningen kommit att alltmer betona det positiva
med att se prov och uppgifter som ett unikt tillfélle att lara sig (jfr t.ex. Bailey 1999
och Erickson 2013). Provet blir pa sa sétt inte slutpunkten, utan snarare en larande-
strategi i processen mot att uppna kursmalen.

Den hér studien syftar till att undersoka om 6kad studentinkludering i form av
kamratgranskning kan upplevas som mer effektiv for inldrningen an traditionellt rét-
tade uppgifter. Kamratgranskning ar en del i konceptet peer learning. Forskare som
Boud (2001) framhéver manga fordelar med konceptet, fran att liraren kan avlastas
till att studenterna far en chans att ldra fran varandra. Den foreliggande studiens em-
piriska material bestar av en enkatundersdkning dér en studentgrupp fatt utvirdera tva
inldmningsuppgifter de gjort. Dessa uppgifter var likvardiga, med undantag av att den
ena foljdes upp genom kamratgranskning, den andra genom réttning av ldraren. For-
utom att ge en inblick i hur studenterna sjélva ser pa fordelar och nackdelar med de
olika formerna av aterkoppling och bearbetning, ger undersdkningen ocksé en indi-
kation pé hur de tva formerna styr studenternas sitt att konceptualisera och arbeta med
rittningarna.

Nyckelord: larandestrategier, kamratgranskning, processkrivning, sprakdidaktik, ut-
vérdering
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1 Inledning

Devisen att vi lér for livet, inte for skolan — non scholae sed vitae discimus' —,
kan l4tt appliceras pé olika typer av examination, inklusive delprov och in-
lamningsuppgifter: studenterna bor inte bara examineras for betygen, utan
ocksa for att lara sig. Idag har forskningen kommit att alltmer betona det po-
sitiva i att se provet? sjélvt som ett tillfille till lirande snarare &n som ett verk-
tyg endast for att bocka av vissa kunskaper. Provet blir pa sé sétt inte slut-
punkten, utan snarare en larandestrategi i processen mot att uppna kursmalen.

Den foreliggande studien har sin teoretiska bakgrund dels i denna forsk-
ningsdiskussion, dels i diskussionen om studentinkludering och dess fordelar
for larandet. Syftet ar att undersdka hur 6kad studentinkludering i form av
kamratgranskning kan upplevas som metod for larande i forhéllande till
traditionellt rittade uppgifter. Forutom att ge en inblick i hur studenterna
sjdlva ser pa fordelar och nackdelar med de olika réttningsformerna, ger
undersdkningen en indikation om hur de tva formerna styr studenternas sétt
att uppfatta och arbeta med réttningarna. Resultaten behover inte ses som ar-
gument for den ena eller andra rittningsformen, utan kan i stillet ldgga grun-
den for en diskussion om hur dessa kan vidareutvecklas for att i hogsta mojliga
grad bli ett tillfélle till larande.

Undersokningens empiriska material bestar av en enkédtundersdkning dar
en studentgrupp fatt utvardera tva uppgifter de gjort. Dessa uppgifter var lik-
virdiga, forutom att den ena foljdes upp genom kamratgranskning, den andra
genom rittning av ldraren. Enkétsvaren ger en indikation dels pd uppgiftens
varde som ett tillfalle till larande, dels pa hur studenterna upplevt skillnaden
mellan uppgiften dér studentinkludering inneslutits och dir den utelédmnats.

Undersokningen inleds i avsnitt 2 med en genomgang av den teoretiska
bakgrunden. I avsnitt 3 redogdrs utforligare for undersdkningens metod och
empiriska material. Resultaten redovisas i avsnitt 4 och diskuteras i avsnitt 5.

2 Teoretisk bakgrund
2.1 Behaviorismen som teoretisk motpol

Under flera decennier vid mitten av 1900-talet hade behaviorismen ett stort
inflytande pé teori och praktik kring ldrande och undervisning. Behaviorismen
hade som bekant sin utgadngspunkt hos Pavlovs teorier om betingning — vi
kdnner alla till ”Pavlovs hundar”, som saliverade nir de horde en signal som

! Devisen dr en omkastning av Senecas ironiserande Non vitae sed scholae discimus (Seneca,
Epistulae: 1920 [106], 12).

2 Ordet prov anvinds hir i den breda bemirkelse som anges i Svenska Akademiens ordbok
(Svenska Akademien 1893 ff.), s.v. prov 1.b: handlingen att gm utfragning, forelaggande av
vissa uppgifter o.d. sdka utrona ngns kunskaper 1. (yrkes)skicklighet 0.d.; dv. konkret(are), om
den forelagda uppgiften.’
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kopplats till forestillningen om mat. Dessa teorier vidareutvecklades framfor
allt av Skinner, som visade att associationer inte bara existerade mellan natur-
liga stimuli och responser — som mellan f6da och salivering —, utan att ocksa
konstgjorda samband kunde ldras in genom sé kallad "forstiarkning” av bete-
enden (“operant betingning”). Dessa tankar kom att ha paverkan pa utbild-
ningen under lang tid framover, till exempel genom framvéxten av fenomen
som undervisningsteknologi” och ”programmerad undervisning”, dér exem-
pelvis datorprogram kunde belona korrekta svar genom forstarkning i form av
poéng (se Siljo 2015 s. 33).

Behaviorismen var ett barn av sin tid och stddde sig pa diskurser och prak-
tiker som dominerade stora delar av 1900-talet. I sin sammanfattning av teori-
bildningen framhéver Siljo bland annat det positivistiska idealet: att bara det
som kunde iakttas och objektivt mitas kunde goras till foremal for ett veten-
skapligt studium. Detta gjorde att man fokuserade pé beteenden snarare an pa
kognitiva monster och forestdllningar. Ett annat tidstypiskt drag var behavior-
ismens atomistiska kunskapssyn, som sammanf6ll med tidens effektiviserade
produktionsteknik. Ocksa har var métbarhet (men ocksé automatisering) ett
kannetecken (jfr Saljo 2015 s. 34). I bdda exemplen framtrader en syn pé kun-
skap som en kvantifierbar produkt som den ldrande minniskan méste tilligna
sig ("ldra in””) och som sedan kan prévas genom universella test.

Behaviorismen har idag spelat ut sin roll, och sedan dess glansdagar har
synen pa kunskap och ldrande fordndrats radikalt. Ett av de storsta stegen i
denna utveckling var den kognitiva revolutionen” (Gardner 1987), men efter
det har inte minst Vygotskijs sociokulturella perspektiv vunnit stort insteg i
pedagogiken. Till detta perspektiv, som fordndrat synen pa undervisning, ater-
kommer vi mot slutet av denna undersokning.

Trots denna utveckling och dessa framsteg kan man ibland f intrycket att
prov i olika former likvil har nagot av kontrollsystem dver sig och att det de
syftar till ar just att mita kunskap som produkt. Ur det perspektivet skulle man
kunna hivda att behaviorismens efterklang inte helt tonat bort. Den hir under-
sokningen forsoker problematisera provets syfte och, med studenternas upp-
fattningar som empirisk grund, diskutera andra realiserbara synstt.

2.2 Prov som ett tillfélle till larande

Som ovan antytt uppfattades prov och utvérdering ldnge som en del av ett
hierarkiskt kontrollsystem. Idag ses det inom didaktisk forskning i stéllet ofta
som ett tillfille och ett sditt att ldra sig: Provet och utvirderingen &r inte langre
larandets slutpunkt och facit, utan ett steg i processen.

Till detta forhallningssétt kan begreppen formativ och summativ utvirde-
ring kopplas. Distinktionen myntades av Scriven (1966 s. 5) for att sarskilja
mellan examination under utbildningens gang respektive som avslutning av
den.
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Den formativa utvarderingen kan utgdra en del i den dynamiska utvecklingen
av undervisningen frén lararens sida. Med hjélp av provet och dess utvirde-
ring kan man identifiera studenternas kunskapsniva, deras svagheter och styr-
kor, och utifran detta forbattra och anpassa undervisningen for att bland annat
fanga upp studenter som kommit efter. Utvarderingen kan da dven ge ldraren
en bild av var metoderna brister, var kommunikationen mellan larare och stu-
dent inte fungerar och var tyngdpunkterna i undervisningen inte gatt fram. La-
raren utvirderar darfor inte bara provet och studenten, utan genom dem ocksa
forbattringsbehoven i sin egen undervisning. Utvérdering och prov blir dé en
del av en dialektisk utveckling i studenternas och ldrarens gemensamma stré-
van att uppna kursmalen.

Men — och det dr i vart sammanhang det centrala — den formativa utvarde-
ringen kan ocksd ha en omedelbar effekt pa larandet fran studenternas sida.
Det senare forhéllandet har Cronbach fortydligat genom att omvandla det till
marknadsekonomiska termer: ”Evaluation, used to improve the course while
it is still fluid, contributes more to improvement of education than evaluation
used to appraise a product already placed on the market” (efter Scriven 1966
s. 5 f.). Ur detta perspektiv skulle man dven kunna tala om formativ och
summativ utvirdering som utvirdering for respektive av lirandet. Men det ska
understrykas att begreppen samtidigt inte bor ses som varandras motsatser.
Ofta &r de i stéllet ndra forbundna med varandra (Erickson 2013 s. 84): Vi
utvérderar och provar vad studenterna lart sig for att de ska fa en bild av vad
de maste arbeta mer med for att uppna slutmalen och séledes klara den summa-
tiva utvirderingen. Denna roll hos den formativa utvéirderingen som stod for
larande har pa senare ar bekréftats av forskning (t.ex. Weurlander m.fl. 2012).

I praktiken tar dock ofta utvédrderingens summativa karaktir 6verhanden,
dven om forskningen visar pa den formativa utvarderingens roll for ldrande
(Rawlins 2010 s. 3). For att den formativa utvirderingen verkligen ska kunna
fylla sin funktion som hjidlp mot malet méste den vara utformad for ldrande
och inte bara for kontroll av kunskaper. Denna insikt har fort med sig att nyare
forskning — ocksa kring sprakstudier — alltmer kommit att framhéva utvirde-
ringens roll som en del av ldrandet.? Prov ses hér, som Erickson (2013 s. 85)
skriver, ”as an aspect of feedback, thus strongly related to development and
learning, however, surprisingly often, lacking problematization of methods
and effects”.

2.3 Kamratgranskning

Kamratgranskning — den process dir studenterna utvdrderar och hjélper
varandra framat genom att granska varandras uppgifter — dr en del i konceptet

3 Jfr Bailey (1999). Bailey diskuterar den s.k. washback effect (dv. backwash effect) prov kan
ha pa ldrandet och undervisningen och presenterar en modell for aterkoppling mellan examin-
ationen och den vidare utvecklingen av kunskapsférmedlingen i klassrummet.
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peer learning. Med peer learning forstar man en reciprok larandeprocess, dér
tanken &r att studenterna ska lira sig av varandra genom att ta del av och for-
klara varandras idéer. Fordelarna med detta sétt att arbeta har pa senare tid
blivit alltmer uppmérksammade. Boud skriver:

Formalized peer learning can help students learn effectively. At a time when
university resources are stretched and demands upon staff are increasing, it
offers students the opportunity to learn from each other. It gives them consid-
erably more practise than traditional teaching and learning methods in taking
responsibility for their own learning and, more generally, learning how to
learn. (Boud 2001 s. 3 f.)

Kamratgranskning tar insikten om studenterna sjdlva som en vérdefull kun-
skapsresurs pé allvar. Studenterna besitter olika kunskap om olika saker och
kan hjdlpa varandra att nd en mer jdmstilld hogre niva. De kan lira sig av
varandra.

Men ocksa nir den ena studenten till 6vervdgande del intar rollen av den
som formedlar, kan det frimja dennas egen kunskap. En av férdelarna Boud
(2001 s. 8) diskuterar &r att man genom att samarbeta med niagon annan
tvingas artikulera sin kunskap. Detta kan gora det tydligt vad man kan, men
ocksa vad man inte kan, sa att man utifran den insikten kan identifiera och
fylla sina kunskapsluckor. Framfor allt tvingar samarbete 6ver sprakproblem
till reflektion dver spréket pa en metaniva, dd man maéste ténka over och even-
tuellt forklara varfor nagot ar ratt eller fel. Eftersom det i kamratgranskning
ar ndgon annans text man behandlar, kan det ofta gélla sprakliga problem man
sjélv inte behovt reflektera kring men som genom reflektion skulle kunna leda
till generiska insikter.

Naturligtvis forutsitter detta att granskningsprocessen innehdller en dis-
kussion, dér studenternas tankar mots. Vad som stots och blots dr da i bista
fall deras egna forestillningar om spréket, vilka de maste verbalisera och pé
sé vis blottstélla for kritik. Studenterna tas pa sa sétt tillvara som resurs for sitt
eget larande.

Att involvera studenterna i granskningen av den uppgift de ldmnat in skulle
kunna motverka att de i provsituationen fungerar endast som producenter av
redan inldrd kunskap. Denna form av studentinkludering ligger i linje med den
svenska nationella ldroplanens krav att 6ka studenternas medvetenhet, delta-
gande och ansvar. Genom kamratgranskning kan graden av studentinklude-
ring 1 undervisningen okas. Detta skulle i sin tur kunna ha positiva sidoeffek-
ter, som en fostran av studenternas kinsla av ansvar for varandras liarande.

A andra sidan finns en risk att studenterna inte inser mervirdet i peer learning
och att de séledes missar tillfallet att ta provet som ett tillfélle till 1arande. Det
ar ocksa oklart till hur stor del kamratgranskning framjar ldrandet i jimforelse
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med en mer traditionellt ldrargranskad uppgift. Den hir undersdkningen jim-
for studenternas upplevelser av och arbete med en uppgift av vardera slaget
och forsoker utvérdera deras upplevda behéllning av uppgifterna.

3 Metod och material

Det empiriska materialet i denna undersdkning utgdrs av enkitsvar fran stu-
denter i grundkursen i tyska om tva inlimningsuppgifter de fatt gora samma
termin. Valet av material baserar sig pa att enkétsvar kan ge insikter i bade
studenternas subjektiva upplevelse av uppgifterna och i mer objektiva omstén-
digheter, sisom tiden de lagt ned pa uppgifterna. Den subjektiva upplevelsen
ar ett viktigt indicium pa uppgifternas inverkan pa larandeprocessen.*

3.1 Uppgifterna

Béda uppgifterna bestod av en svensk text pa cirka 150 ord som studenterna
utanfor lektionstid med valfria hjdlpmedel skulle Oversétta till godtagbar
tyska.

Uppgift I rdttade lararen endast grovt, med understrykningar av tveksamma
stéillen vad giller till exempel ordanvdndning, grammatik och syntax. Dessa
kompletterades med hénvisande kommentarer i marginalen, sdsom “ordval”,
”deklination” med mera, utan att rétt svar gavs. Studenterna delades sedan in
i par, dér den ena studenten fick i uppdrag att granska den andras text och att
ge forslag pa forbéttringar till de markerade textstéllena. Dessa forbattringar
diskuterade sedan studenten som granskat texten tillsammans med dess upp-
hovsperson. Denna del av uppgiften inneholl saledes ett moment med kamrat-
granskning.

Efter att studenterna gétt igenom texten, fick upphovspersonen renskriva
den efter vad de diskuterat och 1dmna in den nya texten till ldraren. Denna del
av uppgiften innehdll ett moment man kan kalla processkrivning, det vill sdga
bearbetning av texten till en béttre version. Allt detta skedde utanfor lektions-
tid. Efter att denna del av uppgiften var fardig diskuterades nagra fragor stu-
denterna hade gemensamt pa lektionstid, med lédraren som aktiv diskussions-
partner.

Uppgift II ldmnade studenterna in till ldraren, som réittade den noggrant
med kommentarer och podngavdrag. Det innebdr att tydliga fel i till exempel
adjektivens deklination korrigerades eller att felaktigt anvénda ord byttes ut
mot mer ldmpliga forslag. Studenterna fick sedan tillbaka texten, som gicks
igenom i klassrummet. Hér forklarade lararen svarigheter som aterkommit i
studenternas 10sningsforslag (t.ex. anvéndningen av vissa prepositioner) och
hénvisade till sérskilda paragrafer i grammatikboken for utforligare studium.

4 For att kunna objektivt bekriftas skulle dessa svar behéva viigas mot ndgot slags jaimforbart
testresultat; en sddan ambition skulle 6verskrida ramen fo6r denna undersdkning.
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Studenterna uppmanades att hemma arbeta vidare med de for dem mest pro-
blematiska textstillena och den for dessa relevanta grammatiken.

3.2 Enkéterna

Enkéterna delades ut efter att bdda uppgifterna var fardiga och besvarades pa

slutet av en lektion. Enkédterna var anonyma och inleddes med information om

att deltagarna ingick i denna undersdkning och att den var helt frivillig.
Fragorna i enkéterna formulerades som foljer:

Ténk tillbaka pé inlamningsuppgift I (med kamratgranskning och process-
skrivning) och inldmningsuppgift II (rdttad av ldraren och genomgangen i
klassrummet).

(1) Kan du uppskatta hur mycket tid du lade pa uppgiften utanfor lektionstid?

(a) Uppgift1
(b) Uppgift II

(2) Vilka delar i arbetet med texterna lirde du dig mest av? Varfor?
(D) Uppgift 1
(a) Kamratgranskning
(b) Processkrivning (renskrivning av text)
(IT) Uppgift I1
(a) Lararens rittningar
(b) Genomgéngen pa lektionstid

(3) Finns det ndgot arbetssitt du hade velat komplettera med?

Fraga 1 stélldes for att ge en indikation pa hur mycket konkret métbar arbetstid
respektive uppgift stimulerade till utanfor lektionstid. Fraga 2 utformades pa
ett sétt som inte pa forhand skulle leda studenterna att virdera den ena uppgif-
ten hogre dn den andra. Fraga 3 avsag ge studenterna tillfalle att ange om det
var nagot de saknade.

3.3 Deltagarna

Tyskan har inte ndgot stort studentunderlag, och endast fem av de registrerade
studenter som gjort badda uppgifterna svarade pa undersokningen. Detta un-
derlag har ingen statistisk relevans och kan naturligtvis inte ligga till grund for
nagra langtgéende slutsatser. Snarare &r svaren inom ramen for denna under-
s0kning dmnade att ge indikationer pa hur just denna grupp uppfattade just
denna uppgift. Resultaten &r ténkta att ge en fingervisning om generella skill-
nader mellan uppgifterna och kan i denna egenskap ligga till grund for en re-
levant diskussion och tjina som uppmuntran till mer omfattande studier.
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4 Svarsresultaten

I detta avsnitt kommer resultaten av enkédtsvaren att redovisas och, dar det ar
lampligt, illustreras med citat fran de anonyma svaren. Jag kommer ocksa kort
att diskutera resultaten. For 6versiktlighetens skull har jag valt att lata redo-
visningen f6lja samma struktur som enkétfragorna.

4.1 Fraga 1

Pa fraga 1.a svarade 60 % av studenterna 1 timme och 40 % 2 timmar, pa 1.b
svarade 40 % 1 timme, 20 % 1,5 timmar och 40 % 2 timmar. Den stora ten-
densen verkar darfor vara att studenterna lagt ned ungefér lika mycket arbete
utanfor lektionstid p& bada uppgifterna. Om nagon uppgift foranlett mer ar-
bete, sa verkar det vara uppgift 1.

I den man svarsfrekvensen tillater nagra slutsatser, kan detta verka forva-
nande. Uppgift I innehéller flera moment, dir studenterna forutom renskriv-
ning ocksa instruerades att diskutera sina olika 16sningsforslag. Det kan darfor
ses som positivt att studenterna lagt ned sa mycket tid pa arbetet med over-
sittningen. A andra sidan ir tidsitgéng ingen garanti for att lirandet frimjas.
Kanske har det helt enkelt gétt snabbare att na fram till forstdelse pd muntlig
vég én utifran skriftliga kommentarer.

Svaren rérande studenternas upplevelse av uppgifterna utgor darfor ett bra
komplement till forstdelsen av vad de verkligen fétt ut av de bada uppgifterna.

4.2 Fraga 2

Uppgift I. Av svaren pa fraga 2.1.a framgér det tydligt att studenterna verkli-
gen insett mervardet 1 peer learning och tagit provet som ett tillfalle till 14-
rande. En student kommenterar att det var ”’[pJositivt att kunna bolla idéer och
jamfora texterna samt att gemensamt diskutera sig fram till de rétta 16sning-
arna”. Detta dr naturligtvis alldeles det som ar avsikten. Genom att diskutera
en 10sning godtar studenten den inte utan vidare, utan forst efter att aktivt ha
overvégt skilen till att den vore rimlig. Helt 1 denna linje ligger kommentaren
att “man lér sig mycket pa att diskutera och fa forklara hur en tankt”.

Genom att diskutera, sétter sig saker battre, delger en student. En annan
menar att det var nyttigt att f4 se ’en annan version”, kanske for att se hur man
ocksd kan tinka.

Framfor allt verkar uppgift I ha sporrat till att ”’jobba mer med texten”, vil-
ket tvé studenter uppger, den ena med tilldgget att man da lérde sig mer.

Som nackdel med denna form anges av en student att det finns en risk att
den man granskar tillsammans med tror sig veta ndgot som ar fel.
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Renskrivningen i sig (2.1.b) verkar ddremot inte ha upplevts ge s mycket.
Man far ”fordjupa sig i sin egen text”, skriver en student, medan en annan
svarar att processen skedde “mekaniskt [...], ger nog lite men inte s mycket”.

Uppgift II. — Trots den positiva responsen pa 2.1 verkar nagra studenter klart
ha foredragit ldrarens rittningar (2.I1.a). Detta tillvigagangssitt upplevdes
som ”béttre ur pedagogik och kunskapsinldrande”, som en student formulerar
det. En annan skriver att den ’[t]yckte II var mycket battre”.

Haér anas dock bland svaren en glidning som antyder en risk som denna typ
av lararrittade uppgifter kan medfora. Det uppskattande svaret ”bra att fa svar
direkt och ha det tydligt” kan fortfarande tolkas positivt, men samtidigt tyder
detta “direkt” mdjligtvis pa en franvaro av eftertanke: &ven om man far 16s-
ningen “direkt” och tydligt” sa ar det inte sdkert att man forstdr den. Denna
antydan lyser med storre tydlighet fram i de tva foljande svaren: ’bra for ten-
tan” och [h]ér lérde jag mig vilka fel som &r vérst egentligen”.

Genomgangen i klassrummet (2.11.b) verkar ddremot ha upplevts pa ett sétt
som ur larandesynpunkt endast kan vara positivt. Den uppfattades ge mycket;
en student uppger att den larde sig “mer pa att stilla fragor”, en annan kom-
menterar: ”Vildigt bra, man forstér sina fel och far allt grundligt forklarat”.

4.3 Fraga 3

Som komplement foreslar nagra studenter att de bada formerna kunde kombi-
neras. Har sammanfattas ocksé uppfattningen att ”bada tillvigagangssitten
[var] larorika”, ’béada alternativen™ bra.

5 Diskussion

Undersokningen visar tdmligen entydigt att studenterna verkligen tagit till sig
kamratgranskningen som ett sétt att lara sig genom provsituationen. Det ar
intressant att se att studenterna ocksa hade en positiv upplevelse av den
traditionella rdttningen, ibland till och med mer positiv dn den av kamrat-
granskningen. Samtidigt tyder en del av svaren pa att den senare formen av
rittning uppmuntrar till ett ’facit-tdnkande”.

Att studenterna ibland upplevt det som positivt att de fatt “ritt” svar av
lararen kan séledes ge en indikation pa hur de olika rittningsformerna uppfatt-
tas av studenterna. Ett problem med den traditionella rattningen blir dé tydlig:
Om lararens svar uppfattas som det korrekta alternativet, kan det leda till att
studenterna varken Gverviger andra alternativ eller forsoker rattfardiga sitt
eget svar. Men att 6verviga flera alternativ och att forsoka rattfardiga sitt svar
stimulerar djupare kognitiva processer dn da man helt enkelt overtar “ratt”
alternativ. Framfor allt gor det att man tvingas tinka kring sitt eget tinkande,
vilket dr en mojlighet att fordndra detta strukturellt och pé djupet. Risken med
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den traditionella rittningen ar da att konsekvensen blir en lagre grad av kog-
nitiv bearbetning av svaren.

Intressant nog tycks studenterna sjdlva delvis vara medvetna om en sadan
effekt. Om man i stillet tittar pa vad studenterna enligt den hir undersok-
ningen framhéver som positivt med kamratgranskningen, kommer nidmligen
just de positiva virden fram som handlar om djupare tinkande, kognitiv bear-
betning och utbytet av flera synsitt.

Det verkar dérfor tydligt att studenterna inte bara upplevt studentinklude-
ring som frimjande, utan att de gjort det av just de skdl kamratgranskningen
syftar att uppfylla. Kamratgranskningen tycks verkligen fa studenterna att, at-
minstone i retrospektiv, ”se” uppgiftens rittning som ett tillfélle till ldrande.
Just konceptualiseringen av den formativa utvarderingens syfte har i andra
sammanhang framhévts som ett problem for att denna ska kunna anvédndas
som ett effektivt medel for larande (Rawlins 2010 s. 4).

Som lérare &r detta en insikt man kan ta med sig ocksa vid traditionell rétt-
ning. En storre kunskap om hur studenterna sjilva ser pa uppgiften ger 6kade
mojligheter att fran ldrarens sida paverka detta. Utifran den foreliggande
undersdkningen skulle man framfor allt behdva uppmuntra studenternas vi-
dare reflektion kring rittningarna. Man kan ténka sig en rad konkreta forslag
for hur man skulle kunna stimulera till en sddan reflektion. Till exempel skulle
lararen kunna be studenterna sjélva uppstélla eller hitta en regel for lararens
svar, det vill sdga sjdlva svara pa varfér deras svar var inkorrekt, de skulle
kunna fa skriva nya meningar med de konstruktioner de gjort fel for att pa sa
sétt sjdlva anvinda det ’korrekta” alternativet, eller gora andra foljduppgifter
som stimulerar vidare bearbetning. Listan kan gdras lang, och forslagen ar
enkla att genomfora. Om studenterna kan fas att reflektera kring réttningarna,
i stéllet for att bara se dem som en avbockning av tilldignad kunskap, 4r mycket
vunnet. Ocksa traditionell rittning kan pa sa vis goras till ett tillfalle till 14-
rande.

Samtidigt som momentet med kamratgranskning uppskattades av studen-
terna, framkom av undersdkningen att de ocksé vérdesatte lararens &terkopp-
ling, framfor allt i klassrummet. Detta visar att lararens roll for att forklara
saker inte ska underskattas. Ett synsétt ddr lirarens roll ska minimeras for att
studenterna helt ska ldra av varandra hotar att misskénna det stora vérde lara-
ren med sin kunskap och erfarenhet besitter.

Inom den pedagogiska litteraturen finns dock en lang tradition som erkén-
ner vikten av ’the more capable peer”, som Vygotskij (1978 [1934]) kallade
det, for att nd nista niva. Till exempel kan smé barn kanske forsta grunderna
for hur ett pussel ska l14ggas, men inte for hur de mer avancerade bitarna passar
in. Fordldern kan hir fungera som ”the more capable peer” genom att vigleda
1 hur man kan ténka, och pd samma sétt kan lararen gora studenterna uppméark-
samma pa sprakliga monster och regler som det tar tid att hirleda pa egen
hand. Detta ar naturligtvis 1 sig en helt okontroversiell iakttagelse, men man
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kan ldgga maérke till att synséttet gar hand i hand med en rad andra pedago-
giska idéer som kan aterknytas till provtillfallets roll for ldrandet. En sddan
idé dr Vygotskijs berdmda teori om “den proximala (eller nirmaste) ut-
vecklingszonen”. Den proximala utvecklingszonen innefattar de kunskaper
eller fardigheter barnet — eller studenten — dnnu inte har, utan maste fa stod att
utveckla utifran redan uppnadda kunskaper. Det intressanta i vart samman-
hang dr att medan traditionella test méter var man befinner sig, det vill sédga
vad man redan uppnatt, dr detta i Vygotskijs modell bara det forsta, redan for-
utsatta steget. Mycket viktigare ar enligt denna modell vart man dr pd vdg, det
vill sdga nésta steg, och hur man ska ta det (jfr Salj6 2015 s. 101).

I det forra fallet ser man kunskap som en produkt, i det senare som en pro-
cess — tva metaforer som kan ha en vildigt konkret f6ljd for bade undervis-
ning, examination och liarande. I test dir betyget pa hur man behirskar regler
och ord ir centrala, dominerar produktmetaforen. Dar provet gors till ett till-
félle till larande och kognitiv bearbetning sétts dédremot processtanken i cent-
rum. Lararen kan hér fungera som den som vigleder studenterna till nésta niva
snarare dn den som beskriver var de befinner sig; i stillet for att inta rollen
som kartograf bor vi strdva mot att i varje moment agera som lots. Ett moment
dir detta tillfalle forloras, ar ett forlorat tillfélle till ldrande.

P& samma sitt som traditionell rittning kan kombineras med olika moment
som stimulerar till reflektion, finns det otaliga sétt att kombinera studentinklu-
derande med ldrarledda moment. I det fall som legat till grund for den hér
undersokningen skulle man till exempel som avslutande fas kunna arbeta med
de kamratgranskade uppgifterna i klassrummet med lararen som diskussions-
ledare.

Jag skulle vilja avsluta med att atervénda till den teoretiska motpol som
skisserades tidigare i kapitlet. Aven om det kan vara att hardra ting, r det
ibland frestande att koppla samman tendensen att vid prov fokusera pa att fa
fram métbara resultat med den tidigare starka behavioristiska synen pé kun-
skap som en kvantifierbar produkt och podngen med samma teoribildnings
metod att ’forstirka” ett beteende. Idag ar det emellertid kanske snarare tren-
den New Public Management som axlar métbarhetsidealet. I bada fallen ar
dock samma kritik giltig:

Sjalvfallet kan kunskaper (delvis) métas. Men om prov ocksa ska ses som
tillfdllen till larande kan ett fokus pa poédngsittning och “’korrekta svar” latt
leda till att det av studenterna konceptualiseras pa ett sétt som &r mindre frukt-
bart for larandet, dir det snarare géller att redovisa forvirvade kunskaper én
att ’testa” sprakets mojligheter. Prov kan med sma och enkla forédndringar ut-
formas pa manga alternativa sitt for att gynna att provtillfillet inte bara visar
var studenten befinner sig, utan ocksa hjélper den vidare.

Att som ldrare veta varfor man gor nagot — och hur studenterna upplever
det — &r naturligtvis alltid viktigt. Den hér undersdkningen visar att student-
inkludering i form av kamratgranskning inte bara kan upplevas som positivt
av studenterna, utan ocksé fa dem att uppleva réttningen som ett tillfalle till
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larande — medan traditionell rdttning i vérsta fall kan leda till "facit-tdinkande”.
Det behover inte ses som ett argument mot traditionell rittning. Daremot bor
man alltid fundera 6ver hur man for varje format och vid varje tillfédlle bést
uppmuntrar studenterna att ta tillvara pa ansvaret for sin eget larande.
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