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Inledning

Detta dokument beskriver huvuddragen i relationen mellan Course Experience
Questionnaire (CEQ) och hégskolepedagogik. Syftet ir att visa pd hur resultat frin CEQ
kan anvindas for pedagogisk utveckling. Dirmed behandlar detta dokument kirnan i
CEQ-tolkningsprocessen inom LTH:s system for rapporterande utvirdering, sjilva syftet
med CEQ-utvirderingarna, samt LTH:s utvirderingssystems koppling till sin omgivning
betriffande pedagogisk utveckling.

Den &vergripande idén med kursutvirderingssystemet pd LTH ir att stédja pedagogisk
utveckling av kurser och program. Detta dokument inleds med en &6versikt 6ver
hagskolepedagogisk teori, fortsitter med en beskrivning av CEQ och dess framtagande,
och avslutas med redogprelser for CEQ-skalornas' relationer till pedagogisk praktik.

Texten ir huvudsakligen tinktatt kunna anviindas som litteratur vid LTH:s pedagogikkurser,
och som orienterande underlag for lirare, studenter och andra som ir verksamma inom
eller kring LTH:s kursutvirderingssystem.

Nigra nirliggande dokument #r ”Anvisningar f6r rapporterande kursutvirderingar vid
LTH?”, som beskriver arbetsprocessen for systemet for rapporterande utvirdering vid LTH,
och "Lathund fér tolkning av CEQ-rapporter”, som beskriver hur tolkning och dragande
av slutsatser kan organiseras inom kursutvirderingsprocessen vid LTH.

I CEQ-enkitens frigor grupperas i olika skalor, som definieras utifrin tematiskt sliktskap mellan
frigor. Se sirskilt kapitel i denna skrift.



Vad gar hégskoleutbildning ut pa?

Dagens hogskolepedagogiska forskning och dess utsagor om vad som utgor god pedagogisk
praktik har en tydlig, gemensam nimnare: lirandefokus. Att dstadkomma ett gott lirande hos
studenterna ses som den hogre utbildningens huvuduppgift (Ramsden, 2003; Bowden och
Marton, 1998; Martens och Prosser, 1998). Entwistle (1986) uttryckte det pa foljande vis:
"I varje utbildningssystem ir det utbildningens utfall — det som de studerande kan visa upp
ifriga om 6kade kunskaper och indrad férstielse som ett resultat av sina skolerfarenheter —
som ir det primira intresset fér administratorer, lirare och studerande oavsett dldersgrupp”
(Entwistle, 1986, s 12). Dirfor gir den pedagogiska utvecklingen ut pd att stindigt forsoka
forbdttra studenternas forutsittningar for ett gott lirande. Att stédja studenternas lirande
ir alltsd hogskolans, och dirmed hégskoleldrarnas, frimsta uppgift.

Vad ar larande inom hégre utbildning?

Forskningen kring lirande, speciellt hur minniskor lir sig inom hégre utbildning, har
kommit att utgd frin de lirandes eget perspektiv. Hur de lirande uppfattar vad lirande
ir, hur de uppfattar att lirande gir dill, hur de beter sig for att lira, vad de lir sig, mm
har underséks. Man har studerat hur studieprocessen och dess utfall hiinger samman, och
vilka omstindigheter som paverkar studieprocessen. Detta har skett genom att studenter
har observerats och fitt beskriva sina upplevelser. Vad de har lirt sig och vad som fitt dem
att lira sig har studerats, och vad lirande ir f6r dem har analyserats (Marton och Booth,

1997).

Sjilva lirandet beskrivs ibland som att individen i interaktion med sin omgivning
utvecklar en mental struktur, for hantering av omgivningen. Denna struktur bestir av
intellektuella, kinslomissiga och sociala funktioner (Andersson, 2000). Sidana négot
tekniska beskrivningar av lirande kompletteras av kunskaper om hur lirande innebir
att vira uppfattningar av olika fenomen #ndras, och att dirmed den lirandes forstdelse
eller upplevelse av virlden idndras. Efter lirande ser vi virlden pd ett nyte sitt. Virlden
innefattar d& koncept och metoder karaktiristiska for det imnesomride som studeras.
Med det synsittet blir den huvudsakliga kompetensen inom akademiska discipliner, och
huvudfrigan angdende tillimpning av dem, forszielse (Biggs, 1999; Ramsden, 2003).
Tillignande av ny information ir inte tillricklige for att skapa en sidan forindring, utan
hur vi strukturerar och hur vi omsitter den nya informationen nir vi tinker 4r avgérande.
Séledes handlar utbildning om forindring av uppfattningar, och inte bara om tillignande
av ny information (Biggs, 1999).

Marton och Booth (1997) menar att lirande beskrivs diligt av modeller som postulerar
att det dr en additiv process, dir smi bitar av (fakta-) kunskap utgdr utgdngspunkten
for skapandet av komplexare kunskapsstrukturer. De menar att lirande snarare tar sin
utgdngspunke i helheter, och att lirande beskrivs bittre som en utveckling av en allt mer
differentierad, forfinad och integrerad forstelse for helheten och dess delar. Dirmed giller



att man for att lira sig om ndgot behéver nigon slags idé om vad det dr man lir sig om.
Med detta synsitt kan man siga att de diffusa helhetsbegrepp som finns fore en bestimd
lirprocess inte s& mycket ir felaktiga som partiella. De utdkas och forfinas, snarare dn ersitts
med nigot korrekt (Marton och Booth, 1997).

Utrymme for forbattringar av den pedagogiska praktiken

Ramsdens (2003) huvudidé ir att universitetslirare kan forbittra sin undervisning genom
att studera studenters lirande. Han menar att manga studenter kan jonglera med formler
eller reproducera en lirobok utan att férma applicera sina studieimnen for att 16sa riktiga
problem, och att ménga studenter inte kan visa att de forstir det de (forvintas ha) lire sig.
De glommer ocksd mycket, ofta ganska fort, efter avslutade kurser. Ofta vet de inte heller
vad de inte vet inom sina imnen; ménga studenter saknar en sjilvkritisk medvetenhet.

Bowden och Marton (1998) uttrycker liknande asikter, och menar att det i dagens hogre
utbildning ofta finns stora brister avseende kvaliteterna hos studenternas forstdelse. Detta
visar sig ofta genom att studenterna inte formdr att i obekanta situationer tillimpa vad de
studerat. Detta tyder pé att de misslyckats med att integrera sina nya kunskaper med sina
tidigare, och att de i stillet lirt sig vissa procedurer och fakta utantill, utan férméga att vilja
dem efter strategiska éverviganden. Detta exemplifieras av Bowden och Marton som:
"The most able students in their cohorts, who gain the highest scores in competitive
examinations, often have difficulty with problems that are presented in a form different
from any they have seen before, even when the problem is dealing with the same issues they
have successfully managed in practice and in examinations” (Bowden och Marton, 1998,
s 115-116).

Olika inriktningar vid larande

Den hégskolepedagogiska forskningen har inte pé ett direkt sitt fokuserat hur lirande gir
till®. I stillet har man studerat resultat av lirande och dess samband med olika vigar fram
till resultaten.

Dahlgren (1986) sldr fast att det inte bara finns mycket att lira sig om, utan att det
ocksd finns olika inldrningsprocesser och skilda utfall i inldrningen. Lirande inom hdgre
utbildning gir ut pd att forstd material som har en inre gripbar struktur. Inlirningen bér da
syfta till att forstd den strukeuren i sd djupt avseende som majligt. Dahlgren foresprikar en
kvalitativ inldrningssyn, dir man strivar efter etablerande av meningsfull kunskap. Lirande
handlar d4 om meningsfull information, som relateras till tidigare kunskaper, i syfte att
uppnd en meningsfull kompetens. Detta kinnetecknar enligt Dahlgren gott lirande inom

hégre utbildning.

2 Detta studeras inom exempelvis psykologi och kognitionsforskning.

5



Inom hégskolepedagogik talar man ofta om olika inriktningar’, som t ex yt- och
djupinrikening eller atomistisk och holistisk inriktning. Ytinriktning vid lirande innebir att
den lirande fokuserar vad som kan kallas symbol (tecken), t ex en text eller en formel, 7 sig
sjélv. Djupinrikening vid lirande innebir att den lirande i stillet fokuserar vad som betecknas,
t ex textens mening eller formelns innebsrd (Marton och Booth, 1997). Atomistisk eller
holistisk inriktning berér hur studenten organiserar stoffet som lirs; om det behandlas
atomistiskt - som separata delar, eller holistiskt - som en helhet, bestiende av sinsemellan
relaterade delar (Ramsden, 2003).

Inrikening handlar alltsd om vad studenten #gnar sig 4t - att akeivt soka efter mening eller
att passivt forsoka reproducera, och om hur studenten strukeurerar uppgiften - relaterande
komponenterna i en kopplad struktur eller hllande dem isolerade frin varandra. Ofta
inkluderar man atomistisk/holistisk-aspekten i yt-/djuputtrycken, och talar di bara om
ytinriktning och djupinriktning. Ramsden (2003) sammanfattar definierande drag for yt-
respektive djupinriktat lirande pé foljande vis:

Yiinrikting — Intention att endast klara uppgiftens krav. Studenten forvringer uppgiftens
struktur.
o  Fokuserar pd "tecknen” (t ex pa ord och meningar i en text som ska lisas, eller
oreflekterat pa formler som kan anvindas for 16sning av uppgiften)
Fokuserar pd sinsemellan orelaterade delar av uppgiften.
Memorerar information fér examinationen
Associerar fakta och koncept oreflekterat
Misslyckas att sirskilja principer och exempel
Betraktar uppgiften som en extern pélaga
Betoning av for studenten externa aspekter: Krav frin examinationen, kunskap

bortkopplad frén den vardagliga verkligheten

Dijupinrikining — Intention att férstd. Studenten bibehéller uppgiftens strukeur.
o  Fokuserar pd "vad tecknen stér for” (t ex forfattarens argumentation, eller koncept
tillimpbara f6r l6sande av uppgiften)
Relaterar tidigare kunskap till ny kunskap
Relaterar kunskap fran olika kurser
Relaterar teoretiska idéer till vardagsupplevelser
Relaterar och sirskiljer bevis och pastienden
Organiserar och strukturerar innehll till en sammanhingande helhet
Betoning av for studenten interna aspekter: “Ett fonster genom vilket aspekter av
verkligheten blir synliga och mer forstieliga”

3 Inriktning anvinds i ssmmanhanget vanligen som svensk 6versittning av den engelska termen
“approach”, som nigot bittre beskriver vissa aspekter av det som &syftas.
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Relationen mellan larande och dess resultat

Fér ate nd ett visst resulrat vid studier méste man ha nidrmat sig (lir-)uppgiften med en viss
inrikening. Skillnaden mellan yt- och djupinriktning ir f6r det mesta en relevant skillnad,
eftersom den samvarierar med centrala aspekter av kvalitén hos lirresultaten (Ramsden,
2003; Marton och Booth, 1997).

Man har empiriske visat att vissa inriktningar vid lirande korrelerar med bittre resultat, i
termer av forstdelse av lirobjektet, dn andra gor. Det som visats ir t ex att djupinriktning dr
bittre 4n ytinrikening, och att holistisk organisation #r bittre 4n atomistisk (Se t ex Marton

och Booth, 1997).

Detta kan forklaras med att man finner det man letar efter. Studenter som tillimpar en
ytinrikening till en viss studieuppgift forsdker memorera (disparata) fakta, och sikear péd
att kunna reproducera materialet mer eller mindre si som det presenterats for studenten.
Studenter som tillimpar djupinriktning till ssmma studieuppgift forssker forstd innebsrden
av det som ska liras, for atc dirigenom kunna komma ihdg helheten och senare kunna
aterskapa relevanta delar (Ramsden, 2003).

Om en person tar sig an en ldruppgift pa ett sitt som innebir yt- snarare 4n djupinriktning,
och med atomistisk snarare in holistisk inriktning, s ir det sannolikt att resultatet kommer
att priglas av allvarliga brister. Dels kommer individen sannolikt inte ha uppfattat de
poinger som utgdr uppgiftens mening, eftersom dessa inte eftersokees vid lirandet. Dels
kommer strukturen hos den lirandes nyetablerade forestillningar sannolikt vara bristfillig
och (delvis) felaktig, till foljd av bortseendet frin relationer mellan delar och mellan delar
och helhet (Marton och Booth, 1997). Prosser och Trigwell uttrycker det pa foljande
vis: “The way students approach their learning is related to the quality of their learning
outcome. Students who adopt a surface approach to learning are unlikely to achieve the
quality of understanding of their subject that would be expected of a university student”
(Prosser och Trigwell, 1999, s 4).

Resultaten av studenters lirande ir allesd forknippade med vilken inriktning de tillimpar;
vad studenter lir sig dr nira kopplat till sur de gor for att lira sig det. Inrikening samvarierar
ocksd med den tillfredsstillelse studenterna erfar av sitt lirande. Djupinriktning dr inte
relaterat enbart till hégre kvalitet hos resultaten och bittre betyg. Det kinns bittre for
studenten ocksd. Ytinriktning didremot ir otillfredsstillande och relaterat till simre resultat
(Ramsden, 2003).

Finns det inte nigra undantag? Jo, det finns situationer d& ytinrikening fakeiskt dr bist.
T.ex. om man som student studerar endast kvillen fore en tenta och forsoker utantillinlira
materialet, eller om man ska memorera en lista 6ver begrepp. Djupinriktning ér alltsd inte
alltid den bista approachen, men det dr den enda vigen till forstielse av det som ska liras
(Marton och Siljs, 1986).



Vad styr studenters val av inriktning vid larande?

Minniskor har distinkt olika sitt att forstd vad lirande ir, och de agerar i linje med dessa
nir de méter en liruppgift. Den inrikening en person viljer for en viss liruppgift i en viss
situation beror av kombinationen av hur personen forstdr lirande, och hur han eller hon
uppfattar situationen (Marton och Booth, 1997). Studentens val av yt- eller djupinriktning
i en given situation styrs av vad studenten upplever belonas, l6nar sig, uppmuntras etc
(Biggs, 1999). Aven Bowden och Marton (1998) konstaterar att inriktningar vid lirande
beskriver relationen mellan den lirande och det som ska liras i en specifik kontext, och att
studenter inte reagerar pa lirandemiljén som sidan, utan de reagerar pd lirandemiljon s&
som de upplever den. Sammanfattningsvis giller siledes att hur de studerande upplever
lirandemiljon samspelar med hur de hanterar den.

Om faktorer som pd ett mer konkret plan styr studenters val av yt- eller djupinriktning
summerar Ramsden (2003) att ytinriktning stéds av:
e  Examinationsmetoder som betonar ihigkommande eller tillimpning av enkla
procedurkunskaper
Examinationsmetoder som skapar oro och angest
Cyniska eller motstridiga budskap om vad som bel6nas
Ett 6verflod av material i kursinnehallet
Ringa eller helt avsaknad aterkoppling angdende framatskridande
Brist p& oberoende i studerandet
Brist pa intresse for och bakgrundskunskaper i studieimnet
Tidigare erfarenheter av utbildningsmiljéer som uppmuntrar dessa metoder

...och att djupinriktning stéds av:

e  Undervisnings- och examinationsmetoder som frimjar aktivt och ldngvarigt

engagemang med studieuppgifterna

e  Stimulerande undervisning, speciellt undervisning som visar p4 lirarens personliga
hingivenhet till imnet och som betonar dess betydelse och relevans for studenter
Klart uttryckta akademiska férvintningar
Tillfillen att fatta ansvarstagande val betriffande studiernas metod och innehall
Intresse for och forkunskaper inom studieimnet
Tidigare erfarenheter av utbildningsmiljer som uppmuntrar dessa metoder

Ligg mirke till den sista punkten i vardera listan; vad studenterna tidigare upplevt
formar deras forstdelse av vad studier gir ut pa och hur de ska bedrivas. Dirfor kan de
forsta kurser som en student stéter pd inom hogskolan vara av avgsrande betydelse for
framtida uppfattning av studiemiljo och val av inriktning. Om en students inledande
erfarenheter ir av kurser dir lirarna inte uppmirksammar de enskilda studenterna och
deras studieframgingar, och dir examinationen begir uppradning av instuderade fakta och
tillimpning av enkla metoder, sd 6kar det sannolikheten for att studenten fortsittningsvis
kommer att efterstriva reproduktion av kursmaterial i stillet for att forsoka forsta det.



Hur kan larare genom sin undervisning paverka studenters
inriktning vid larande?

Den hégskolepedagogiska forskningen har undersdke hur lirare uppfattar och ser
pd lirande och undervisning. Kember (1997) fann i en metastudie, baserad pd 13
artiklar om undersokningar av akademiska lirares uppfattning av undervisning, en stor
dverensstimmelse mellan de olika undersskningarnas fynd. Kember syntetiserade utifrin
den genomgingna forskningen en modell &ver vanligen forekommande deskriptiva
kategorier av uppfattningar om undervisning. Uppfattningarna fanns sortera sig i tvd breda
huvudgrupper. Den férsta huvudgruppen ir lirarcentrerad och fokuserar kommunicerandet
av definierade kunskapsmingder. Den andra huvudgruppen ir studentcentrerad, och
fokuserar studentens lirande. Den senare huvudgruppen intar en utvecklingsapproach
gentemot studenter och deras uppfattningar av kunskap. Den fokuserar studenternas
kunskap i stillet for lirarens. Man kan se de tvd huvudgrupperna som poler pé en axel,
lings vilken uppfattningar kan placeras. Kember menade att det i nistan alla scudierna finns
en uppfattning om att forestillningar nirmre den studentcentrerade inden av kontinuumet
ir dverligsna, betriffande effekterna pé studenternas lirande.

Lirares underliggande uppfattningar av eller orienteringar till undervisning har en avsevird
effekt pé studenters inriktningar vid lirande. Samband finns mellan lirares uppfattningar
av undervisning, via deras inriktningar till undervisning, till utfall avseende deras studenters
lirande (Prosser och Trigwell, 1999). Kember (1997) uttrycker det s hir: “At the level of the
individual teacher, the methods of teaching adopted, the learning tasks set, the assessment
demands made and the workload specified are strongly influenced by the orientation to
teaching. These contextual variables in turn impact upon the learning approaches of the
students” (Kember, 1997, s 270).

Fér att kunna planera, genomféra, utvirdera och férbittra situationer och processer genom
vilka studenter kan ldra sig pd ett sd bra sitt som mgjligt bor lirare inom hégskolan vara
fortrogna med relationen mellan kunskap och de akter och processer genom vilka kunskap
bildas. Lirare i hégskolan bér besitta bide teoretisk och praktisk forstaelse f6r hur studenter
lir, och f6r hur studenter kan uppmuntras att lira sig pa effektivare sitt (Bowden & Marton,
1998). Biggs (1999) menar att man som lirare behdver en teori om undervisning for att
kunna vilja och implementera arbetsmetoder som leder till malen fér undervisningen.
Med en forstdelse for hur lirande gar till dr hogskolelirare redo att reflektera kring hur
deras undervisning kan forbittras. “The key to reflecting on the way we teach is to base
our thinking on what we know about how students learn. Learning is the result of the
constructive activity of the student. Teaching is effective when it supports those activities
appropriate to achieving the curriculum objectives, thereby encouraging students to adopt
a deep approach to learning. Poor teaching and assessment result in a surface approach,
where students use inappropriate and low-order learning activities. A good teaching system
aligns teaching method and assessment to the learning activities stated in the objectives,
so that all aspects of this system are in accord in supporting appropriate student learning.



This system is called constructive alignment®, based as it is on the twin principles of
constructivism in learning and alignment in teaching” (Biggs, 1999, s 11).

Price och Richardson (2003) sammanfattar en stor mingd av forskningen kring lirande
inom hagskolan och placerar det i ett sammanhang genom att presentera en modell 6ver
en samling faktorer som pdverkar studenters lirande och hur dessa faktorer samverkar med
varandra.

Deras modell ger en struktur for sorterande av mycket av den forskning som refererats ovan.
Price och Richardson utgr frin forskningen kring studenters lirande, olika uppfattningar av
och inrikeningar till lirande, olika uppfattningar av och inriktningar till undervisning, samt
diverse kontextuella faktorers effekter. Det komplex av faktorer som inkluderas relateras
till lirprocessens utfall, i vad de kallar for Presage-Perceptions-Process-Product-modellen
(4P-modellen. Se Figur 1.) 4P-modellen kan anvindas for att skapa en dverblick 6ver hur
olika faktorer samverkar for att bestimma forutsittningar for studenters lirande.

Forutsittningar Perceptioner Process Produkt
Studenters
egenskaper \ Studenters
uppfattningar
] / om lirande
Social 1
kontext \ Studenters Studenters
perception inriktning \
Iy / av kontexten vid ldrande
Institutionell 7 7 Resultat
kontext = -
Larares Léarares
perception inriktning vid /
Professionell / av kontexten undervisning
kontext T
Lérares upp-
fattningar om
Lirares / undervisning
egenskaper

Figur 1. 4P-modellen, efier Price och Richardson (2003).

4 Constructive alignment sr Biggs term for principen att planera kurser s4 att de inggende momenten
pa ett genomtinke vis bidrar till studenternas progression mot de uppsatta lirmalen, vilka enligt
Biggs bor vara uttryckta i termer av vilken slags forstdelse och férméiga studenterna bér uppnd i
relation till kursinnehéllet. Se t ex Biggs (1999) for en mer ingdende beskrivning.
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4P-modellen rymmer fyra grupper av faktorer: Forutsittningar, Perceptioner, Process och
Produkt. Forutsittningar-gruppen rymmer personologiska och institutionella faktorer. Idén
dr att studenter och ldrare har sina personliga egenskaper, som kan péverka hur lirande och
undervisning uppfattas. Perceptioner-gruppen berér studenters och lirares medvetanden,
och ir dirfor inte direkt observerbara. Den omfattar hur studenter uppfattar lirande, hur
lirare uppfattar undervisning och hur lirare och studenter uppfattar den kontext de befinner
sig i. Faktorerna inom process-gruppen bersr hur personologiska variabler och perceptioner
samverkar i hur studenter och ldrare inriktar sig i sina uppgifter. Det kan t ex rora sig om
djup- eller ytinriktning hos studenter och lirar- eller studentfokus hos lirare.

Produlkr utgdrs av resultatet. Oftast dsyftas det lirresultat som uppndtts hos studenterna, och
som de andra faktorerna i modellen antas paverka. 4P-modellen ger en god sammanfattning
av mycket av den forskning som de senaste decennierna gjorts kring vilka faktorer som ir
viktiga for hur studenter tar sig an studieuppgifter, och dirmed hur resultaten blir.

Sammanfattning av de presenterade hogskolepedagogiska
teorierna

Fér att summera huvuddragen i teorigenomgéngen ovan kan man bérja dir lirprocessen
slutar — vid resultatet. Olika lirresultat, med olika kvalitet, beror av skillnader mellan de
lirprocesser som lett fram till resultaten. Man har visat att den férmodligen viktigaste
skillnaden mellan olika lirprocesser ir skillnaden mellan s.k. yt- och djupinriktning.
Djupinriktning ir att foredra, eftersom det leder till bittre resultat. Studenters val av
inriktning i en viss lirsituation beror av hur studenten uppfattar lirsituationen. Man har
identifierat olika aspekter av lirsitutioner som ir sirskilt kritiska i sammanhanget, och som
ldrare i viss min kan pdverka under genomférandet av en kurs®. P4 sd vis kan lirare pdverka
studenternas studiearbete, sd att det sannolikt leder fram till ett bittre resultat. Lirare
utgdr i sin praktik frin sin forstdelse av lirande och undervisning. Med utgingspunke i
en god forstdelse for hur lirande gar till kan hogskoleldrare effektivt arbeta for att stirka
studenternas lirande. Detta kan dstadkommas genom att lirarna informerar sig om och
arbetar utifrin studenternas progression relativt kursens lirmal.

Om kursutvarderingar

Bowden och Marton (1998) menar att ett kursutvirderingssystem jimte annan relevant
information bér ta tillvara studenternas dsikter om hur de upplevt de lirmiljger som
skapats fér dem. Studenter erfar utbildning, och eftersom de upplever de lirmiljser som
hégskoleldrare forssker skapa for dem ir studenterna limpade att limna synpunkter pa
detta, t ex med CEQ, for att lirare ska kunna arbeta vidare frdn styrkor och ta itu med
svagheter.

> Dessa aspekter kan ocksé paverkas bl a genom planeringen av en kurs och dess pedagogiska meto-
der, t ex i kursplanen.
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Kursutvirderingar ir frimst till for att utveckla kvaliteten hos hégskolans utbildnings-
verksamhet. Ramsden (2003) poingterar att detta bl a omfattar ett tolkningsarbete:
”Evaluation is not about handing out questionnaires. The most significant and challenging
aspects of evaluation comprise interpretation of results and the action that follows to
improve teaching” (Ramsden, 2003, s 226). For att kunna tolka utvirderingsresultat och
omsitta fynden i pedagogisk utveckling behovs en formaga att analysera och reflektera
kring pedagogik och lirande. Det ir samma kompetens som behovs for att planera och
genomfora god undervisning. Sjilva kirnan i en god, studentlirandecentrerad pedagogisk
praktik dr fakeiske ett slags utvirderande — att man som ldrare dr uppmirksam pé vad och
hur studenterna vid varje tillfélle forstdr, for att pa olika sitt kunna hjilpa studenterna att nd
lirmélen (Bowden & Marton, 1998; Ramsden, 2003; Biggs, 1999). Den utvirdering som
bedrivs som en del av undervisningen kallas pd LTH f6r operativ utvirdering. Den slags
verksamhet som de flesta av tradition forknippar med uttrycket kursutvirdering, att man
efter en kurs underséker och dokumenterar hur det gick, kallas pA LTH fér rapporterande
utvirdering.

Manga férekommande praktiker kring rapporterande kursutvirdering saknar bakomliggande
idé. Man ir di tvungen att gissa sig till, utifrin de anvinda frigorna, vilka mil man
implicerar och forsoker utvirdera i relation till. Det saknas d4 en explicit idé om vad som
ir kirnprocessens huvudsakliga syfte och mal. Detta bor, menar Ramsden (2003), vara
lirandet. CEQ ir ett enkitinstrument framtaget for att samla in information om studenters
upplevelser av deras utbildningserfarenheter. CEQ baseras pd forskning som visat att
akademiska kurser som upplevs besitta vissa karaktirsdrag gor det mer sannolikt att deras
studenter lir sig effektivt (Rixon & Ramsden, 1996). De faktorer CEQ miiter kan paverkas
genom justeringar av planering och genomférande av kurser. Om CEQ-frigorna besvaras
sd att de ger hoga poing vid sammanstillning, s3 idr det sannolikt att ett gott lirande stdds
— och tvirt om. Dirmed kan kvalitén p& studenternas lirande i viss man styras. CEQ kan
allesd anvindas i processer som syftar till att forbittra studenternas lirande.

Eftersom varje imnesomréide, varje kurs och varje genomférande av en kurs 4r speciellt si
kriver de sina egna sitt att forbiteras. Dirfor ir CEQ-frigorna inte riktade mot konkreta
situationer, utan mot finktioner som bor tillgodoses av varje pedagogisk process. Det rér
sig om en abstrakt domin, inte en konkret, och det handlar om principer, inte tekniker
(Ramsden, 2003).

I linje med de teorier som presenterats ovan, om hur lirande gir till och hur kvaliteter
hos resultaten hiinger samman med lirprocessen, utgjorde foljande undervisningssirdrag
utgdngspunkter for framtagandet av CEQ:

(1) God undervisning (z ex entusiasm, tillhandahillande av dterkoppling, forstiende hillning
gentemot studenternas situation och formdga atr forklara saker tydligt), (2) etablerandet
av tydliga mal, (3) utvecklandet av allminna firdigheter (¢ ex problemlisningsformdga,
muntlig och skriftlig kommunikation, analytisk firméga och grupparbersformaiga), (4) limplig
arbetsbelastning (dvs inte for hig), (5) limplig examination, samt (6) ett betonande av
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studenters sjilvstindighet. CEQ utarbetades for att mita skillnader mellan kurser och
over tiden i dessa aspekter av undervisning, for att dirigenom kunna dra slutsatser om
forutsiteningar for studenters lirande (Rixon & Ramsden, 1996).

Utvecklingen och férfinandet av CEQ pagick under ungefir tio &r, och omfattade tilligg
och borttagningar av frigor och skalor (en skala ir en bestimd grupp av frigor). Som ett
resultat av detta har ndgot olika versioner av CEQ anvints och anvinds alltjimt. Det finns
tre versioner av CEQ som ofta anviinds eller refereras till. Det 4r ursprungsversionen, med
30 fragor, samt en version med 38 frigor och en med 25 frigor. Versionen med 25 frigor
anvinds bl a som en del av den allminna examensenkiten (Graduate Destination Survey —
GDS) i Australien. Utdver skalorna finns det en évergripande friga, om néjdheten med hela
kursen, som oftast men inte alltid anviinds. Om de mittekniska och tillimpningsorienterade
kvaliteterna hos CEQ sammanfattar Rixon och Ramsden (1996) forskningsliget pa
foljande vis: "Throughout the development and refinement of the CEQ analyses have been
performed to determine the reliability, validity, and soundness of the scale structure of the
different versions. [] The literature pertaining to these analyses indicates that the reliability
and validity of the structure and scales of the CEQ has remained solid throughout these
variations. Hence, the CEQ can be said to be a valid and reliable instrument for measuring
the aspects of teaching that are related to effective learning: good teaching, clear goals and
standards, generic skills, appropriate assessment, appropriate workload, and an emphasis in
student independence” (Rixon och Ramsden, 1996, s 1).

Hur ar CEQ uppbyggd? — CEQ:s innehall, struktur och tillampbarhet

Pa LTH anvinds den typiska 25-frigeversionen av CEQ, inklusive frigan om hur nsjd
studenten &ver lag dr med kursen. En extra friga som handlar om ifall kursen kinns
angeligen for studentens utbildning anvinds ocksé. Det innebir att CEQ pd LTH omfattar
26 fragor. Dir dll kommer tvd dppna frigor, dir studenterna i text fir svara pa vad de
tyckte var bist med kursen, och vad de anser behover forbittras. LT'H-versionen innehéller
de fem skalorna God undervisning, Tydliga mal, Forstdelseinriktad examination, Limplig
arbetsbelastning, samt Allminna firdigheter.

CEQ omfattar bl a ett par frigor om lirare och om undervisning. Aven de frigorna ir
studentfokuserade, inte lirarfokuserade, eftersom de rér studenternas upplevelser av lirarna
och undervisningen (Ramsden, 2003).

CEQ bér kompletteras med andra matt pd undervisningskvalitet, for att sikerstilla en
méngsidig grund f6r virderande slutsatser och beslut om eventuella forindringar. CEQ:s
utvecklare rekommenderar att CEQ-resultat betraktas som problematiserande snarare
in konkluderande, och att alla jimférelser och bedémningar omfattar ett element av
vilinformerade 6verviganden (Rixon och Ramsden, 1996; Ramsden 2003). P4 LTH
arrangeras dirfér den rapporterande utvirderingen pa s vis att den kursansvariga liraren,
programledaren och en studentrepresentant analyserar CEQ-resultat tillsammans med
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examinationsdata och annat underlag, och utifrin detta och sina egna observationer
diskuterar kursgenomforande, utfall och utveckling.

CEQ miiter faktorer som #r av avgdrande betydelse for studenternas forutsittningar for
ett gott lirande, vilket kan ses som det yttersta malet med hégskoleutbildning. Eftersom
det finns en stor mingd faktorer som identifierats som relevanta i sammanhanget, varav
vissa dr svira eller oméjliga for ldrarna pd en kurs att paverka, och eftersom sambanden
mellan dessa faktorer kan se ndgot annorlunda ut i olika kontexter, ir det viktigt att se
begrinsningar med CEQ-resultat. CEQ-resultat ir alltid viktiga, men mdste hanteras
varsamt och férstindigt. De bor t ex inte betraktas som virdematt i sig sjilva. I stillet bor de
betraktas som utgéngspunkter for undersokningar av kurser (Rixon och Ramsden, 1996).

De olika CEQ-skalorna och deras relationer till hogskolepedagogik

God undervisning

Skalan God undervisning miter beteenden associerade med god undervisningspraktik. Dessa
goda undervisningspraktiker inkluderar motiverande av studenterna, tillhandahéllande
av dterkoppling och kommenterande av studenternas arbete, forstdelse for studenters
svirigheter, tydliga forklaringar, och ett visat intresse fér imnet och studenterna (Rixon
& Ramsden, 1996). Skalan God undervisning omfattar fragorna 3, 7, 15, 18, 19 och 21 i
LTH:s CEQ-enkit®.

Svensson (1977) visade att studenter som intog en djupinriktning finner materialet mer
intressant och littare att begripa, och dirmed mer sannolikt tillbringar mer tid med uppgiften.
Studerande med en ytinriktning diremot ir en anstringande och otacksam aktivitet, vars
tillimpning ofta medfoér uppskjutande och fordrojande. Dirfér menar Ramsden (2003)
ate vi inte bor skylla studenter for att t ex vara omotiverade, utan i stillet undersska deras
val av inriktning och hur var undervisning och examination pdverkar detta inriktningsval.
Genom att gora studierna intressanta och studenterna motiverade 6kas sannolikheten for
att studenterna ska vilja djupinrikening.

At lirarna forsoker forstd studenternas upplevelse av studiesituationen, t ex vilka problem
de kan ha, dr fundamentalt f6r studentlirandefokus; lirarna méste informera sig om det de
forssker reglera.

Om lirande gir ut pd att effektivt skapa goda mentala strukturer, sé ir det viktigt att den
information som flodar till studenten belyser styrkor och svagheter hos de strukturer som
dittills bildats. Detta for att reglera den fortsatta utékningen och justeringen av mental
struktur. Sdan information kallas feedback — dterkoppling. I pedagogiska sammanhang
ir en av huvuduppgifterna, oavsett imnesomréde eller pedagogisk metod, att erbjuda den
lirande dndamadlsenlig och riklig aterkoppling pé lirandets progression (Ramsden, 2003;
Marton och Booth, 1997).

6 LTH:s CEQ-enkiit finns i bilaga 1.
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Att studenter fir aterkoppling pa sina prestationer behdvs for att de ska kunna reglera
sitt lirande. Studenter mdste hjilpas att se svagheter i sina konceptualiseringar av
fenomen, och att utveckla effektivare konceptualiseringar (Bowden & Marton, 1998).
Studiemisslyckanden hos forstadrsstudenter pa ingenjorsutbildningar beror till stor del pa
avsaknad av dterkoppling pa studenternas framsteg i studierna (Se t ex Ramsden, 2003).
Mainga teknologer fir tyvirr knapphindig feedback att anvinda for att korrigera sitt
lirande. Att i reda pd hur minga examinationsuppgifter man har ritt eller fel pa ger inga
fingervisningar om vad man missuppfattat, vad som ir ens svaga och starka sidor, eller
vad man bér gora for att uppnd en bittre forstielse. For detta krivs innehallsligt rikare,
kvalitativ feedback, som kan anvindas konstruktivt.

Viktigt att podngtera ir att “god undervisning” inte kan definieras en ging for alla.
Vilken undervisning som bist frimjar ett bra lirande beror pa sddant som dmnesomride,
studenternas intressen, férkunskaper och fsrmégor, lirarens fsrméga, kursens mélsittningar,
kontextuella férutsiteningar mm. Dirfér méste varje kurs, och ytterst varje genomférande
av varje kursmoment, vara den nivé pd vilken valet av undervisningens form och innehall
viljs. I idealfallet tilldts studenternas faktiska lirande (d.v.s. deras process pa vig mot ckad
forstaelse) styra vad som gors. I praktiken kan en fullstindig individanpassning, med
omedelbar aterkoppling, inte férekomma. Verkligheten kriver en pragmatisk prioritering,
baserad pa vilinformerad reflektion. CEQ kan bidra med input till denna reflektion. D4 kan
man utgd frin variabler som man vet ir kritiska for styrandet av lirandet, och dirigenom
for kvalitén hos dess resultat (Ramsden, 2003).

Tydliga mal

Skalan 7ydliga mdl indikerar om studenterna anser att deras lirare etablerade tydliga mal
och bedémningsgrunder. Detta omfattar sddana aspekter som méjlighet for studenterna ate
veta vilken kvalitet som férviintas péd deras arbete, majlighet att veta vad som forvintas, hur
litt det 4r att ta reda pa vad som forvintas, och tydlighet avseende syften och mal. Aven om
dessa saker dr en del av god undervisning, sd ir det fullt méjligt act lirare genomfor allt som
miits av skalan God undervisning utan att etablera tydliga mal. Dirfor utgor Zydliga mail en
egen CEQ-skala (Rixon & Ramsden, 1996). Skalan 7jdliga mdl omfattar frigorna 1, 6, 13
och 25 i LTH:s CEQ-enkiit.

Tydlighet hos kursmal kan sigas ha tvd aspekter, varav den ena tydligt beror av den andra.
Dels finns formella beskrivningar av kursmal, t ex i kursplaner. Dels finns kommunikationen
av dessa, i samband med genomforandet av en kurs. Kommunicerandet bygger sjilvfallet pa
de formellt formulerade mélsittningarna. Ansvaret f6r de formella kursmélen ligger pa den
instans som formulerar kursplaner. Ansvaret f6r kommunicerandet (inklusive utvidgningar,
operationaliseringar, konkretioner, exemplifieringar, mm) av kursmadl ligger pa lirarna

(Biggs, 1999).
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Studenter behéver veta vad de forvintas lira sig, hur det hinger samman i en helhet, och
varfor de ska lira sig det. Studenterna behéver kiinna till detta for att kunna tillgodogora
sig information, sortera den och bilda bra kunskap av den. Utan en tydlig malbild och
forstaelse for syftet med kunskapen kan studenter inte pa ett indamalsenligt sitt reglera
sin ldrprocess (Marton och Booth, 1997). Detta innebir att lirare méste formulera och
kommunicera tydliga mal med kurser och kursmoment. Det ricker inte med att hinvisa
till en formell formulering, exempelvis i kursplanen, ifall studenterna inte fsrmér skapa sig
en forstdelse utifrin den. God undervisning omfattar anstringningar for att studenterna ska
uppfatta och forstd mél och mening med de kurser de deltar i.

Biggs (1999, s 65) uttrycker elegant behovet av tydliga mil och indamalsenlig dterkoppling
med en metafor: "Knowing where you are going, and feedback telling you how well you are
progressing, heightens expectations of success. Driving in thick fog is highly unpleasant.”

Férstaelseinriktad examination
Skalan Firstielseinriktad examination miter huruvida mer avancerat tinkande examineras
i kursen. En 6verbetoning av minne och ytligt lirande 4r inte limpligt for akademisk
utbildning, och indikerar att allminna firdigheter och djupinlirning inte examineras pa
kursen (Rixon & Ramsden, 1996). Skalan Firstdelseinriktad examination omfattar frigorna
8,12, 16 och 20 i LTH:s CEQ-enkiit.

Det dr vikeigt for lirare att kinna till ate studenterna oftast ser det som att examinationen
definierar de faktiska malen for en kurs. Studenter tenderar att forbereda sig for att klara
examinationen’, och de styrs sillan pa ett direke sdtt av formella kursmélsbeskrivningar.
Dirfor dr det mycket vikeigt att examinationen verkligen ir i linje med kursmalen (Biggs,
1999; Ramsden, 2003). Eftersom hogskoleutbildning ska kretsa kring ett avancerat lirande
och etablerande av forstéelse si giller principen att examinationen méste utgdra en genuin
representation av kursmalen (Biggs, 1999). I annat fall riskerar man, med hég sannolikhet,
att studenterna etablerar undermailig forstdelse med fragmentariska kunskaper, och bara av
en delmiingd av det imnesomride som avses tickas av kursen.

Svensson (1986) forklarade vikten av forstdelseinriktad examination péd féljande vis:
"Tentamina ir emellertid normalt mycket begrinsade till innehall och omfattning. Det
innebir att mycket lite av det som en studerande har forstdtt kommer fram vid en tentamen
och det ir dirfér nédvindigt att gora ett urval. Detta skapar problem sirskilt inom den
hégre utbildningen dir omfattningen av det material som de studerande forvintas lira sig
ir betydande. Eftersom studieframging snarare 4n forstdelse dr det som giller, och eftersom
framgingen ir knuten till tentamina, tycks det onddigt att férstd mer 4n det som krivs i
examinationen. Det ligger siledes i de studerandes intresse att vara selektiva och inrikea
sina studier i dverensstimmelse med examinationen. I praktiken kan prestationerna pé
tentamen mycket vil vara ett uttryck for de studerandes utantillinlirning” av innehallet
dven d4 ldrarna ir medvetna om denna risk och skulle 6nska att prestationerna var uttryck
for en vidare och djupare forstdelse” (Svensson, 1986, s 98-99).

7”To the teacher, assessment is at the end of the teaching-learning sequence of events, but to the
student it is at the beginning” (Biggs, 1999, s 141).
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Lamplig arbetsbelastning

Skalan Limplig arbetsbelastning baseras pd antagandet att en 6verbelastning av studenterna
med arbete har en negativ effekt pa kvalitén hos deras lirande. Aven om en tung arbetsborda
av tradition star for akademisk styrka, s tvingar en olimpligt hog arbetsbelastning studenter
att overge eventuella forsdk till djupinrikening, och att i stillet dgna sig t ytinrikening
och upprepning av lirarnas uttryck vid examination. Frigorna i skalan miter hur tung
arbetsbordan ir, om kursplanen forsoker ticka for minga dmnen, och ifall det finns nog
med tid for act forstd arbetet (Rixon & Ramsden, 1996). Skalan Limplig arbetsbelastning
omfattar frigorna 4, 14, 22 och 24 i LTH:s CEQ-formulir.

Det finns en uppenbar konflikt mellan stoffkvantitet och djup av férstdelse. Ju fler
“kunskapsenheter” som ska liras, desto mindre tid finns dll att bearbeta, sortera,
systematisera och integrera det som ska forsoka liras (Biggs, 1999). Konflikten finns bade
inom och mellan kurser.

Det enklaste felet att begd vid planering av kursinnehill 4r enligt Ramsden (2003) att vilja
for mycket. Manga kurser har s3 ambitidsa listor pa kursinnehall att studenterna oméjligen
kan tilligna sig goda kunskaper kring alltihop. Féljden blir att studenterna i sitt studerande
tvingas anta ett ytinriktat forhallningssitt, och att férsoka memorera stora kvantiteter fakea.
Resultatet av det blir en undermilig forstdelse; studenterna formar inte omsitta det de
lirt sig i nya sammanhang. For att undvika att studenterna bara skapar sig fragmenterade
ytkunskaper behovs tid for reflektion och integration. Det gir inte att oavbrutet mata in
ny information.

Allménna féardigheter

Skalan Allminna firdigheter ir designad for att mita i vilken utstrickning kursen
utvecklar en rad allminna firdigheter och kunskaper. Dessa firdigheter och kunskaper rér
problemlsning, analytisk formaga, grupparbete, sikerhet i atc hantera obekanta problem,
formdgan att planera det egna arbetet, same skriftlig kommunikation. Utvecklandet av de
allminna firdigheter som omfattas av CEQ-frigorna samvarierar med ett gott lirande,
som leder till forstielse (Rixon & Ramsden, 1996). Skalan Allminna firdigheter omfattar
frigorna 2, 5, 9, 10, 11 och 23 i LTH:s CEQ-enkiit.

Trinandet och utvecklandet av formégor betriffande dessa allminna firdigheter kan dven
betraktas som en slags mélsittningar. Bowden och Marton (1998) menar att den viktigaste
frigan om lidrande vid universitetet dr "Vilken slags formdgor ir nidviindiga for studenterna
nér de Gr firdigutbildade, for att de ska kunna agera som professionella?” Bowden & Marton
menar att man bor trina generella formagor som att hantera obekanta situationer inom ens
disciplin, och férmagan att lira. Vidare menar de att om man trinar allminna firdigheter,
s4 bor det ske integrerat med de imnen som man studerar; det gér inte att skilja t ex
kommunikativ firdighet frin amneskunskaper inom de discipliner man verkar inom och
ska kommunicera inom. Dirfor bér allminna firdigheter trinas ihop med de imnen man
studerar.
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Fritextfragor

Utdver de fem skalor som presenterats ovan och de tvé frigorna om kursens angeligenhet
for utbildningen respektive studentens nojdhet med kursen innehiller LTH:s CEQ-enkiit
dven tvd frigor som besvaras med text. Dessa lyder "Vad tycker du var det biista med den
hiir kursen?” och “Vad tycker du frimst behiver forbittras?”. Hir kan studenterna limna
upplysningar om vad som helst, vilket gér att sédant som inte ticks av de dvriga frigorna
i enkiten kan komma fram. De tvi fritextfrigorna kan exempelvis ge kompletterande
information som preciserar tolkningen av andra frigor eller av skalorna, eller uppslag till
praktiska forbittringar.
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Bilaga 1

Kursutvarderingsenkat — CEQ

CEQ ir ett instrument for att malmedvetet forbittra kvalitén pa LTH:s samtliga kurser och
utbildningar.

Ungefir hur stor andel av undervisnngen har du deltagit i?

O 0%

Var vinlig svara p& samtliga pastienden genom att kryssa i det

O20% O40% Oeow O 80%

alternativ som bist stimmer med din uppfattning.

Anvind girna blickpenna.

1

10

11

12

13

14

Det har varit litt att veta vilken kvalitet
som forvintats pd mitt arbete

Kursen har utvecklat mina firdigheter i
probleml8sning

Undervisningen har motiverat mig att
gora mitt bista

Arbetsbérdan har varit allefér tung
Kursen har skdrpt mitc analytiska
tinkande

Jag har for det mesta haft en klar bild av
hur jag har legat till och vad som krivts av
mig pd denna kurs

Under kursen har jag fitt ménga virdefulla
kommentarer pd mina prestationer

Ett gott minne 4r egentligen allt man har
behovt for att klara den hir kursen
Kursen har utvecklat min férméga att
arbeta i grupp

Kursen har gjort att jag kinner mig sikrare
p4 att angripa nya och obekanta problem
Kursen har forbittrat min formédga att
kommunicera skriftligt

Lirarna har verkat mer intresserade av att
testa vad jag minns 4n vad jag forstdcc
Det har ofta varit svart att f reda pd vad
som forvintats av mig pa den hir kursen
Jag har vanligtvis fate tillrickligt med tid
pd mig for atc forstd det jag méste lira
mig

20

O 100%

Tar helt
avstand fran
pastaendet

O

O OooOo O 0O
O oo oOo 0O

O 0O 0o o o o o o
O O O 0o o o o O

O OoOo O O O

O 0 0 o o o o 0

Instdmmer helt

i pastéendet

O

O OooOo o 0O

O O O oOo o oo O

O

O oo O 0O

O O O o o o o O



15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

Vadtyckerduvardetbistameddenhirkursen?

Lirarna har verkligen forsokt forstd de
problem och svérigheter som man kan ha
med kursen

Examinationen p4 kursen krivde att man
verkligen forstod vad kursen gick ut pd
Kursen kidnns angeligen f6r min
utbildning

Lirarna har oftast gett mig virdefulla
upplysningar om hur mitt arbete har gitt
framéit

Mina foreldsare har varit vildigt dukrtiga
pa att forklara saker och ting

Alltfor stor del av examinationen har
handlat enbart om fakta

Lirarna pé kursen har anstringt sig for att
gora dmnet intressant

Som student har jag kiint mig hért pressad
pa den hir kursen

Kursen har hjilpt mig att utveckla
formégan att planera mitt arbete

Sjilva arbetsvolymen pa kursen har gjort
att man inte kunnat begripa allt

Lirarna klargjorde redan frin bérjan vad
de forvintade sig av studenterna

Overlag ir jag n6jd med den hir kursen

O O 0O 0o oo o o4

O O 0O 0o o o o O

O OO0 o oo o Od

O O 0O 0o oo o O

O O 0O O o0o o o Od

Vadtyckerdufrimstbehoverforbitcras?
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