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Abstract

Essay Examination in Political Science: Lessons from Student-Centered Pedagogy. The
examination of undergraduate essays in political science is confronted with a set of problems:
weak inter-rater reliability, underdeveloped grading criteria, insufficient resources for tutoring
and examination, weak throughput, and plagiarism. This article argues that insights from the
approach of student-centered pedagogy may help to reduce these problems. More specifically,
the article advocates greater reliance on explicit grading criteria, formative assessment, and
peer involvement, and develops a set of six recommendations.

Uppsatsen har idag en sérstallning i statsvetenskaplig utbildning. For studenterna utgor
uppsatsen det enskilt storsta sjalvstandiga arbetet under tiden vid universitetet, och &r som
sadant forknippat med saval forvantan och lust, som oro och stress. Av lararkaren betraktas
uppsatsen som en viktig larprocess och som den ultimata examinationsformen i en skrivande
disciplin. Ur institutionernas perspektiv dr examinerade uppsatser avgdrande for ekonomisk

kompensation fran fakulteten och som underlag for antagning till forskarutbildningen.

Likval ar uppsatskurser inte sallan behédftade med betydande problem: kriterier for
beddémningen av uppsatser saknas eller ar otydliga, lararna lagger ribban olika hogt i
betygséattningen, handledningsresurserna ar otillrackliga, genomstromningen ar

otillfredsstallande, och problemet med plagiering &r tilltagande.

Syftet i denna artikel &r att framhalla de forutsattningar som finns att reducera dessa vanligt
forekommande problem, genom att starka inslaget av studentcentrerad pedagogik i vara
uppsatskurser. Forskningen om larande i hégre utbildning bekréftar vad larare i statsvetenskap
lange misstankt: uppsatsskrivande utgor en av de absolut mest effektiva formerna for larande
(Todd et al. 2004). Men upplagget och examinationen av vara uppsatskurser fortjanar att

kontinuerligt utvéarderas och utvecklas. | den processen kan insikter fran den
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studentcentrerade pedagogiken vara vérdefulla, om inte annat for att starka de pedagogiska

argumenten for metoder som vi redan anvander eller 6vervager att infora.

Artikeln &r uppdelad i tre avdelningar. | den forsta redogor jag for de vetenskapsteoretiska
utgangspunkterna, centrala principerna och rekommenderade metoderna i den
studentcentrerade pedagogiken. I den andra avdelningen diskuterar jag vanligt forekommande
problem inom uppsatskurser. | den tredje avdelningen visar jag pa de méjligheter som finns
att utforma mer effektiva uppsatskurser genom att utveckla inslagen av studentcentrerad
pedagogik.

| de tva senare avdelningarna i artikeln redovisas dven resultaten fran en enkat till
studierektorer i statsvetenskap i april 2007. For att kunna ge en bild som speglar forhallandena
for det stora flertalet studenter som examineras i statsvetenskap i Sverige, men ocksa belyser
eventuella skillnader mellan stérre och mindre institutioner, har fem universitet och tre
hdgskolor valts ut och inkommit med svar: Géteborgs universitet (GU), Lunds universitet
(LV), Stockholms universitet (SU), Umea universitet (UmU), Uppsala universitet (UU),
Hogskolan i Halmstad (HH), Malm6 hogskola (MaH) samt Sodertérns hdgskola (SH). De
resultat som redovisas avser forhallandena under varterminen 2007. | flera fall aviseras
framtida forandringar av formerna for handledning och examination av uppsatser, inte minst
som en foljd av 6vergangen till tvaariga mastersutbildningar. Enkatresultaten har dartill
kompletterats med uppgifter fran de atta institutionernas sjalvvarderingar i samband med
Hogskoleverkets utvardering ar 2006 av utbildning i statsvetenskap.

Studentcentrerad pedagogik

For det vaxande antal lektorer och doktorander som under det senaste decenniet genomgatt
kurser i universitetspedagogik &r den studentcentrerade pedagogiken vélbekant. Det breda
genomslaget kan sannolik sparas till tva parallella och 6msesidigt forstarkande processer.
Forst och framst har forskningen inom universitetspedagogik genererat resultat som ger
anledning att omvérdera tidigare forhallningssatt till larande. Starkt forenklat framhaller
forskningen de pedagogiska fordelarna med att flytta betoningen i verksamheten fran lararens
undervisning till studentens aktivitet. Detta synsatt ar idag okontroversiellt inom



universitetspedagogiken, saval i Sverige som internationellt. Men genomslaget kan ocksa
forklaras av den betydande utbyggnaden av hdgre utbildning i OECD-l&nderna, som ofta lett
till stérre studentgrupper utan en motsvarade forstarkning av resurser. Den studentcentrerade
pedagogiken kan i detta sammanhang ségas erbjuda en ldsning till ett problem, genom att
foreskriva undervisningsmetoder som lagger storre tonvikt vid studentaktivitet utanfor

klassrummet an vid lararintensitet.

Utgangspunkten i den studentcentrerade pedagogiken ar distinktionen mellan ytlarande och
djuplérande (Marton och S&ljo 1976a, 1976b, Marton, Hounsell och Entwistle 1997). Som
begreppen antyder betecknar ytlarande en process dar studenten Iar sig att k&nna igen och
aterge fakta och resonemang, utan att nodvandigtvis forsta inneborden, se helheten och aktivt
kunna tillampa kunskapen, vilket ar utmérkande drag for djuplérande. Att djuplarande ar
malet med hogre utbildning ar formodligen oomtvistat. Den studentcentrerade pedagogikens
framsta budskap avser istéllet medlen. Utifran en kritik av forelasningar som dominerande
undervisningsform och salstentor som dominerande examinationsform, formulerar den

studentcentrerade pedagogiken en dagordning for djupléarande.

Den epistemologiska grunden for den studentcentrerade pedagogiken &r ett konstruktivistiskt
perspektiv pa larande, med betoning pa hur kunskap skapas eller konstitueras genom
studentens larandeaktiviteter, snarare an dverfors fran lararen genom undervisning. Utifran
detta perspektiv bestar lararens framsta uppgift inte av att sjalv formedla kunskap om teorier
och begrepp vid foreldsningar och seminarier, utan av att utforma larandeaktiviteter genom
vilka studenterna sjalvstandigt tillagnar sig kunskap och aktivt lar sig tillampa denna — en
form av hjalp till sjalvhjélp. Denna epistemologiska utgangspunkt understods av forskning,
som visar pa ett samband mellan graden av aktivitet och effektivitet i inlarningen (e.g.,
Wittrock 1977; Biggs 2003: 79-82).

Vidare betonar den studentcentrerade pedagogiken behovet av att se dessa larandeaktiviteter i
sin kontext, som en del i en larandestrategi, dar de andra komponenterna utgors av larandemal
och examinationsformer. Constructive aligmnment &r idag det etablerade begreppet for att
beteckna en valbalanserad strategi, dar larandeaktiviteterna ar utformade for att hjalpa
studenterna uppna larandemalen, och examinationen ar konstruerad for att prova i vilken
utstrackning studenterna lyckats (Biggs 2003). Nar dessa komponenter ar i samklang med
varandra &r forutsattningarna sarskilt goda for djuplarande, och det ar féljaktligen detta ideal



som lararen bor ha for égonen vid utformningen av kurser. FOr statsvetare, som garna
framhaller att institutioners utformning praglar aktorers agerande och det politiska utfallet, ar

detta en bekant tankegang.

Examinationen tillmats sarskild betydelse inom den studentcentrerade pedagogiken, som
understryker att examinationen inte enbart fungerar som ett tillfalle att mata kunskap till
underlag for betygsattning, utan aven som ett larandetillfalle i sig med starka styreffekter.
Utgangspunkten ar principen om backwash, namligen att studenter lar sig vad de forvantas bli
examinerade pa (Biggs 2003). Snarare &n att forneka detta rationella forhallningssatt hos
studenter, bor lararen utnyttja den oundvikliga fokuseringen vid examinationen till sin
pedagogiska fordel, exempelvis genom att lagga in aterkommande examinationsmoment

under kursens gang, for att stimulera till kontinuerligt engagemang hos studenterna.

Utifran dessa allmanna utgangspunkter vill jag sarskilt lyfta fram tre komponenter av den
studentcentrerade pedagogiken avseende examination: explicita betygskriterier, formativ

beddmning och peer assessment.

Betygskriterier uppfattas i dessa tider, nar Bolognaprocessen implementeras for fullt vid
svenska universitet och hogskolor, latt som ett obekvamt krav for redan stressade larare och
studierektorer. Det vore emellertid olyckligt om de byrakratiska direktiven fick 6verskugga de
intellektuella argumenten for betygskriterier, som nagot forenklat kan sammanfattas i fyra
punkter. For det forsta behover studenter vid borjan av en kurs veta pa vilka grunder deras
insats kommer att bedomas, for att kunna lagga upp strategier och malsattningar for sitt
arbete. Det uppnas bast om betygskriterierna ar explicita och tydligt kopplade till kursens
larandemal. For det andra framjar tydliga kriterier reliabilitet och jamforbarhet i
examinationen, genom att sakerstalla att lararen endast beaktar studentens insats i férhallande
till explicita bedémningsgrunder, utan hansyn till faktorer som gruppens allménna niva och
studentens prestation historiskt. For det tredje utgdr explicita betygskriterier utmarkta redskap
for feedback till studenterna, genom att underlétta for lararen att tydliggora styrkor och
svagheter i studentens arbete. Slutligen, och relaterat, medfor explicita betygskriterier 6kad
rattssakerhet i utbildningen och en méjliggor for lararen att kunna réttfardiga betygsattningen

i forhallande till pa forhand kanda bedémningsgrunder vid en eventuell tvist.



Den studentcentrerade pedagogiken for &ven fram en central distinktion mellan summativ och
formativ bedémning, och foresprakar okad tonvikt vid det senare (Wiliam och Black 1996,
George and Cowan 1999, Biggs 2003). Med summativ beddmning avses examination vid
slutet av en kurs, exempelvis i form av en salstenta eller hemtenta, med syfte att avgora i
vilken utstrackning som studenten har uppnatt larandemalen. Summativ bedémning har en
sjalvklar plats i hdgre utbildning, men kan enligt den studentcentrerade pedagogiken med
fordel kompletteras med inslag av formativ beddmning, som bést liknas vid en form av
diagnostisk, icke-betygsgrundande vardering under kursens gang. Det centrala begreppet i
formativ bedomning ar feedback till studenten om hur larandet utvecklas i forhallande till
kursens mal och bedomningskriterier, men det kan ocksa fungera som ett satt for lararen att fa
underlag till justeringar av undervisningen under kursens gang. Den bakomliggande filosofin
ar att feedback blir mest effektiv och meningsfull for studentens larande om den
kommuniceras under kursens gang, snarare an vid den summativa bedémningen, da den inte
kan hjalpa studenten till en battre prestation. Vanliga formativa inslag ar kortare

skrivuppgifter, muntliga presentationer och redovisade gruppévningar.

Slutligen understryker den studentcentrerade pedagogiken fordelarna med att komplettera
traditionell examination av l&raren med examinationsformer dér studenterna beddémer
varandra (peer assessment) eller t.0.m. sig sjélva (self-assessment). Eftersom examinationen
garna far innehalla formativa element, skall begreppet peer assessment tolkas i bred mening —
gruppovningar och feedback studenter emellan, men ocksa regelratt bedémning, som vid
uppsatsoppositioner. Enligt forskningen har peer assessment betydande pedagogiska
fortjanster (Falchikov 2005). For att kunna formulera kvalitativ feedback till varandra tvingas
studenterna aktivt arbeta med kursmaterialet, samt reflektera dver kursens mal och kriterier,
vilket framjar deras egen larandeprocess. Grupparbeten erbjuder ett tillfalle att trana och
utveckla samarbetsformaga som generisk kompetens. I en tid av knappa resurser innebar
ocksa integreringen av gruppévningar en méjlighet att skapa meningsfull tid utanfor den

lararledda verksamheten.

Sammanfattningsvis argumenterar den studentcentrerade pedagogiken for att studenternas
djuplarande gynnas av en tydlig koppling mellan larandemal, larandeaktiviter och
examinationsformer, samt av en ¢kad tonvikt vid tydliga bedémningskriterier, kontinuerlig
diagnostisk verksamhet, och feedback fran studenterna sjalva. For en hel del av oss kan den

studentcentrerade pedagogiken l&tt anta drag av new speak — nya och konstruerade termer for



principer och arbetssatt som vi helt eller delvis redan tillampar pa grundval av erfarenhet och
intuition. Min huvudpoang &r att det likval i manga fall finns tydliga pedagogiska vinster att
gbra genom att mer systematiskt reflektera dver hur dessa principer och metoder skulle kunna
beframja den egna undervisningen. | de nastféljande tva avdelningarna illustrerar jag denna
podng genom att forst inventera vanliga problem i examinationen av uppsatskurser, for att
darefter visa pad majligheten att reducera dessa problem genom en 6kad anvandning av

explicita betygskriterier, formativ beddmning och peer assessment i uppsatsexaminationen.

Problem i uppsatsexamination

Examinationen av studentuppsatser ar behaftad med ett antal kdnda potentiella problem, som
larare och institutioner efter basta formaga forsoker att hantera, men ofta inte formar att

undanrdja.

Bristande reliabilitet i beddmningen

Det finns de som menar att reliabilitetsproblemet sannolikt & mindre i beddmningen av
uppsatser an vid andra former av examination, till féljd av den omfattande gemensamma
erfarenhet som l&rare har av att beddma granserna for U-, G- och VG-uppsatser enligt den
gamla betygsskalan. Likval tror jag att de flesta av oss kan vittna om skiftande bedémningar
av uppsatsers fortjanster mellan olika larare och om den gnagande oroskénslan att
bedémningen av en uppsats eventuellt paverkats av icke-relevanta faktorer, som studentens
anstrangning, huruvida uppsatsen lamnades in i tid, och férdelningen av betyg i

uppsatsgruppen.

Vikten av och svarigheten att sakra inter-rater reliability, dvs. att tva larare bor ge samma
betyg till en given studentuppgift, ar ett klassiskt problem enligt litteraturen om examination
(for en Oversikt, se Falchikov 2005, 33-36). Inte minst studenterna brukar vara vél medvetna
om att vissa handledare eller examinatorer ar hardare &n andra, och féljaktligen bor undvikas i
den man man vill forbattra mojligheterna till ett hogt betyg. Det ar inte omajligt att detta ar en
problematik som i Sverige har forstarkts i samband med att statsvetenskap och manga andra
samhéllsvetenskapliga &mnen har kommit att rymma en pluralism av vetenskapsteoretiska

ansatser, med skiftande metodologiska krav som foljd.



Studier visar vidare att larare mycket val kan vara medvetna om kravet pa stabilitet i
bedémningen och aktivt striava efter objektivitet, samtidigt som de soker uppna en “rattvis”
bedomning just genom att beakta vad de vet om studenten och dess studieforhallanden.
Studenter som har gjort en enorm anstrangning, men uppnatt mattliga resultat, kan exempelvis
premieras i forhallande till studenter som har det lattare for sig, men vars avslappnade attityd
gor att inte de heller uppnar mer &n mattliga resultat. Det ar bl.a. mot bakgrund av risken att
larares bedémning fargas av person- och situationsrelaterade faktorer som Hogskoleverket
(2006, s. 35) i sin utvardering av svensk grundutbildning i statsvetenskap starkt
rekommenderade en uppdelning av handledarrollen och examinatorsrollen pa tva olika larare.
Att doma av enkatsvaren fran studierektorer i statsvetenskap under varen 2007, redovisade i
tabell 1, &r detta en kritikpunkt som i stor utstradckning givit upphov till férandringar vid de

institutioner som tidigare tillampade principen att handledaren &ven var ensam examinator.

[Tabell 1 ungefar har]

Otydliga bedémningskriterier

Manga larare kan nog halla med om att det ofta bara kravs nagra sidors lasning innan det star
klart vilket betyg en uppsats sannolikt kommer att fd. Denna upparbetade formaga att snabbt
kunna l&sa av styrkor och brister i en uppsats ar viktig aspekt av larares yrkeskompetens. Den
avgorande fragan ur ett pedagogiskt perspektiv ar om vi ocksa soker formulera och
kommunicera till studenterna de kriterier som vi beaktar i var bedomningsprocess. | praktiken
utgor fragan om betygskriterier ett spanningsfalt idag, som staller dem som foresprakar
ansvarsutkrédvande och ser ett behov av explicita kriterier mot dem som liknar examination
vid vinprovning — en avancerad konstform som kréaver traning och i hdg grad &r

ogenomtranglig for dem som inte ar bevandrade i den (Webster et al. 2000, 73).

Bolognaprocessen innebdr som bekant bl.a. inférandet av explicita kriterier fér vad studenter
maste ha uppnatt for att kunna erhalla ett visst betyg pa en kurs. | en idealvarld skulle
implementeringen av dessa riktlinjer innebéra att problemet med otydliga bedémningskriterier
forsvinner. Det finns dock god anledning att tro att sa inte blir fallet. Anpassningen av hogre

utbildning i Sverige till Bolognaprocessens krav sker i ett forcerat tempo och just



utvecklingen av tydliga bedomningskriterier for varje enskild kurs &r ett sérskilt tidskravande
och svarkoordinerat arbete. Det finns en betydande risk att institutioner och larare véljer
kortsiktiga genvégar i denna process, som att ange mycket generellt formulerade
bedomningskriterier, utan den specifikation som &r nddvandig for att studenterna skall fa
vagledning och for att lararna skall kunna differentiera mellan betyg pa olika nivaer.

Forskning om tillampningen av explicita kriterier i de utbildningssystem déar detta redan &r
norm pekar vidare pa att endast formuleringen av tydliga standarder inte undanrdjer
problemen (Chanock 2000, Webster et al. 2000, O’Donovan et al. 2004, Sadler 2005). Aven
om larare muntligen och skriftligen redogdr for de kriterier som de beaktar i bedémningen,
har studenter ofta svart att Gversatta denna information i reell kunskap om vad som utgor
exempelvis en genomarbetad analys eller en sjalvstandig diskussion. Dartill &r det vanligt
forekommande att kriterier tolkas pa olika satt av saval larare som studenter, samt att vi larare
inte alltid klargor den relativa betydelsen av olika kriterier. Det forekommer ocksa att inte alla
kriterier i sjalva verket anvénds vid beddmningen, eller omvant, att fler kriterier &n de som
specificerats i realiteten bildar underlag for bedomningen. Konsekvensen i alla dessa fall ar en
och densamma: beddmningskriteriernas potential att motivera och styra studenternas larande

gar om intet eller forsvagas, da studenterna inte vet vad de skall strava efter.

Otillrackliga handlednings- och examinationsresurser

Utbyggnaden av systemet for hogre utbildning i Sverige under de senaste tva decennierna har
delvis varit ofinansierad. For de traditionella universiteten har utbyggnaden bl.a. inneburit en
6kning i antalet studerande, utan en motsvarande 6kning i lararresurser. Vid Lunds
universitet, exempelvis, har antalet studenter 6kat fran ca. 16 800 ar 1984/85 till ca. 40 600 ar
2005, medan antalet larare och forskare under samma period endast 6kat fran ca. 2 400 till

2 700 (Melander 2006: 170). Okningen bestar d&ven om man mater i antalet helarsstudenter
(HAS). Alla som verkat vid de aldre universiteten under den hér tidsperioden kan vittna om
de forandrade betingelserna och de minskade resurserna till undervisningen. De kurser som
inte maste klara sig med farre lararledda tillfallen och/eller storre studentgrupper idag an for
15 till 20 ar sedan torde vara fa.

Det géller aven handledningen och examinationen av uppsatser. Samtidigt som den vikt vi

tillmater uppsatsarbetet sannolikt har 6kat, har resurserna till handledning generellt minskat.



Tabell 2 visar pa en forhallandevis stor samstammighet mellan statsvetenskapliga institutioner
i ersattningen for uppsatshandledning, dar C-uppsatser idag vanligtvis ersatts med tre
lektorstimmar och D-uppsatser ersétts med tre till fyra lektorstimmar.? Det ar de allra flesta
fall inte en ersattning som star i paritet till den tid som handledare maste lagga ned eller de
forvantningar som studenter har om handledningens omfattning. Konsekvensen blir att lararna
far handleda pa sin fritid eller under sin forskningstid, alternativt att studenterna far klara sig
med mycket begrénsad handledning, vilket missgynnar de studenter som behéver struktur och
inte ar sjalvgaende. Vidare har institutionerna varit tvungna att avsta fran fordyrande reformer
som allmént betraktas som 6nskvarda ur ett pedagogiskt perspektiv och ur

rattssakerhetssynpunkt, framfor allt uppdelningen mellan handledare och examinator.

[Tabell 2 ungefar har]

Svag genomstrémning

God genomstromning ar generellt svarare att uppna pa uppsatskurser an pa grundkurser,
metodkurser och specialkurser. Vid Statsvetenskapliga institutionen i Stockholm hostterminen
2004 lag exempelvis genomstromningen for metodkursen och specialkurserna pa C-nivan pa
98,6 procent respektive 86,3 procent, men endast 45,3 procent av studenterna fullféljde den
efterféljande uppsatskursen inom terminens ram (Stockholms universitet 2005). Detta ar inget
unikt monster. De sjalvvarderingar som de statsvetenskapliga institutionernas genomforde
2005 i samband med Hogskoleverkets utvardering av svensk statsvetenskaplig utbildning ger
vid handen att otillfredsstallande lag genomstromning pa uppsatskurser utgor ett generellt
problem.? De begransade resurserna till handledning, med féljd att studenten lamnas ensam
med sin uppgift under langa tidsperioder, ar sannolikt en bidragande orsak till den lagre
genomstrémningen pa uppsatskurser. Men det finns fler faktorer, som &r intimt forknippade
med uppsatsarbetet i sig. Uppsatsen betraktas ofta av studenterna som utbildningens krona”.

| uppsatsen skall de visa vad de gar for inom ett spannande dmne de sjalva valt. | vissa fall bar
de ocksa pa forvantningar om att uppsatsen skall kunna vara en tillgang i det framtida
arbetslivet. Samtidigt &r uppsatsen inte sallan féremal for stor osakerhet och angest. Det kan

vara forsta gangen som studenten sjéalvstandigt skall genomféra en sa omfattande uppgift, och

2 | bada fallen avses uppsatser om tio poang eller femton nya hdgskolepoéng.
® Anvéndningen av olika matt p& genomstrémning vid de olika institutionerna gér det svart att redovisa
jamforbara siffror.



den betydelse som uppsatsen tillskrivs av omgivningen och studenten sjalv ger latt upphov till

betydande presentationsstress.

Konsekvenserna av lag genomstrémning ar val kanda. For larare vid en del institutioner
innebar det att en del av ersattningen for handledning inte faller ut. Vidare leder lag
genomstromning en termin till 6kad arbetsborda framdver, nér studenter som inte &r fardiga
med uppsatsen aterkommer med krav pa handledning. Det finns aven en risk att lararen, om
den laga genomstromningen fortsatter, far ett daligt rykte bland kollegor och studenter. For
institutionen paverkas ekonomin negativt av dalig genomstromning, eftersom en del av de

medel man tillfors per student &r avhéngig just examinationen av uppsatsen.

Plagiering

Plagiering &r ett tilltagande problem, saval i Sverige som internationellt, och uppsatser ar
jamte kurspapper den examinationsform som lamnar stérst mojligheter till denna form av
fusk. Hogskoleverkets arliga sammanstallningar av disciplinarenden visar pa en dramatisk
okning av oegentligheter (se Hogskoleverket 2007, for senaste rapporten). Fran 2001 till 2006
har antalet studenter som varit foremal for en disciplinatgard 6kat med 333 procent. Av de
449 fallen ar 2006 avsag 294 plagiat, medan de 6vriga fallen framst kan hanforas till
fusklappar och otillatet samarbete. Okningen i antalet konfirmerade fall kan delvis forklaras
av att alla larosaten borjat se allvarligare pa problemet, samt att flera larosaten borjat anvanda
sig av sarskilda soktjanster for att upptacka plagiat. Det géller dven i statsvetenskap, dar bl.a.
institutionerna i Lund och Uppsala enligt sjalvvarderingarna till Hogskoleverket anvander sig
av en dylik soktjanst. Dessa bidragande forklaringar undanréjer emellertid inte
grundproblemet, namligen att plagiat idag har blivit sa vanligt att det narmast far betraktas
som ett systemproblem. Hogskoleverket (2007, s. 15) drar i ljuset av det 6kade antalet
arenden slutsatsen att enbart repressiva atgarder inte ar tillrackliga for att komma till ratta med
plagieringsproblemet, utan att dessa maste kompletteras med pedagogiska strategier for att

forebygga fusk.

Awven internationellt har fusk och plagiering blivit mer vanligt férekommande och gett upphov
till en omfattande litteratur om férklaringar till studentfusk (for en éversikt, se Falchikov
2005, 40-57). Nagot forenklat pekar forskningen pa kombinationen av motiv och tillfalle. En

inflytelserik studie visar att de tva framsta motiven till att studenter fuskar ar énskan om att
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uppna héga betyg och en stressad studiesituation (Caruana et al. 2000). Medan det &r svart att
avgora om betygshets och stress har blivit mer vanligt forekommande, ar det uppenbart att
mdjligheterna till plagiering 6kat enormt. Internet har inte enbart framjat undervisningen, utan
ocksa bidragit till att gora fusk betydligt enklare. Férutom de méjligheter som studenter har
att kopiera textdelar ur artiklar, rapporter, e-bocker och andra publikationer pa Internet, finns
sedan lang tid tillbaka sarskilda hemsidor med kompletta uppsatser och kurspapper. Mindre
nydanande, men likval akademiskt oetiskt, &r integreringen i uppsatser av utdrag ur vanliga
artiklar och bdcker utan korrekt ké&llhanvisning. En ytterligare faktor som dkat mojligheterna
till plagiering ar de minskade majligheter till insyn och social kontroll som larare har fatt till
foljd av farre undervisningstimmar per kurs och/eller fler studenter per kurs (Falchikov 2005,
42).

Nya former for uppsatsexamination?

Vilka mojligheter finns da att hantera och reducera de problem som ofta ar behéftade med
uppsatsexamination? Mitt huvudargument i denna avslutande avdelning &r att vi i
utformningen av uppsatskurser kan vinna pa att integrera aspekter av den studentcentrerade
pedagogiken, framfor allt betoningen vid tydligt kommunicerade betygskriterier, kontinuerlig
diagnostisk verksamhet, och peer assessment.

Explicita, ratt anvanda, och allmant forstadda betygskriterier har forutsattningar att synliggora
den dolda kunskapen i beddmningen av uppsatser, ge gynnsamma styreffekter pa studenternas
larande, 6ka sannolikheten for reliabilitet, och stérka rattssékerheten. Inslag av formativ
bedémning under uppsatsarbetets gang okar studenternas mojligheter att kontinuerligt fa
feedback, ger lararen tillfallen att kommunicera och klargéra bedémningskriterier, 6kar
sannolikheten att studenter blir fardiga i tid och minskar risken for plagiering. Peer-inslag i
uppsatskurser har goda forutsattningar att utveckla studenternas generiska kompetenser, spara

handledningsresurser, 6ka studentgenomstréomningen och minska risken for plagiering.

| mer konkreta termer, menar jag att vi med fordel kan integrera dessa principer i vara

uppsatskurser genom att utveckla eller konsolidera foljande sex inslag:
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Avstamning av betygskriterier i handledar- och examinatorsgrupper

Man kan argumentera for att det viktigaste med anpassningen till Bolognaprocessen inte ar
resultatet — de betygskriterier som produceras — utan diskussionen mellan handledare och
examinatorer pa en och samma niva om hur de varderar uppsatser. Den process som den
svenska lararkaren for narvarande genomgar ma var arbetskravande och frustrerande, men
formuleringen av gemensamma larandemal och bedémningskriterier i handledar- och
examinatorsgrupper kan fora ndgot mycket positivt med sig. Den tvingar oss att gemensamt
tydliggdra vara bedémningsgrunder och att enas om hur vi kan differentiera mellan uppsatser
av olika kvalitet. Det finns goda anledningar att fortsétta detta arbete, dven efter det att
implementeringskraven slappt sitt grepp om institutionerna. Regelbundna diskussioner i
handledargrupper skapar forutsattningar for 6kad intersubjektivitet vad avser de
betygskriterier vi tillampar och det sétt pa vilket vi operationaliserar dessa i den konkreta
uppsatsbedémningen.

Tabell 3 ger vid handen att statsvetenskapliga institutioner idag i hog utstrackning erbjuder
former for diskussion om betyg och betygskriterier. Men bakom den till synes samstdmmiga
bilden finns betydande variation, dar vissa institutioner hénvisar till Iopande diskussion inom
lararlagen (Uppsala och Umed), medan andra har institutionaliserade fora for diskussion av

betygskriterier (Sodertérn och Stockholm pa C-nivan).

[Tabell 3 ungeféar hér]

TydliggOrande av betygskriterier genom exempeluppsatser och feedback

De mest vanligt forekommande satten att forsoka fa studenter att forsta betygskriterier ar att
skriftligen uttrycka dessa i kursanvisningar och/eller muntligen forklara dem vid forsta
tillfallet pa uppsatskursen. Den pedagogiska forskningen om studenters forstaelse av
bedémningskriterier pekar emellertid pa vikten av kompletterande metoder, som kraver att
studenterna tvingas att aktivt tillampa kriterierna (O’Donovan et al. 2004; Sadler 2005).
Framfor allt rekommenderas olika former av bedémningsévningar under kursens gang, vilket
gar hand i hand med raden att lagga in aterkommande diagnostiska dvningar (formativ
beddémning) och uppmuntra feedback studenterna emellan (peer assessment). Framfor allt

framhalls seminarier med diskussion av exempeluppsatser, utvalda for att illustrera olika

12



kvaliteter och nivaer. Vidare betonas vardet av feedback och diskussion i studentgruppen,
med utgangspunkt i studenternas kortare eller langre uppsatsutkast. Till dessa metoder kan
laggas en majlighet som inte ryms inom manga utbildningssystem internationellt, namligen
att anvanda examinationen av férsenade uppsatser fran tidigare terminer som lartillfalle for

den aktuella studentgruppen.

Kontrollstationer i uppsatsarbetet

Tio veckor ar en lang period och en uppsats i statsvetenskap en utmanande uppgift, framfor
allt for dem som inte skrivit uppsatser pa hogre nivaer tidigare. Inférandet av ett antal
kontrollstationer under arbetets gang ger studenterna hallpunkter och delmal. Tanken é&r att
studenterna till varje seminarium skall producera texter, exempelvis i form av (1) uppsatsidé,
(2) introduktion och teori, samt (3) langt ganget utkast. Dessa kontrollstationer fungerar
diagnostiskt, satillvida att studenten far feedback pa sitt uppsatsarbete, utan att detta ar
betygsgrundande, vilket naturligtvis understryks om handledaren och examinatorn inte ar
samma person. Forutom att hjalpa studenten framat, ger kontrollstationerna ocksa lararen en
inblick i studentens arbetsprocess som starkt reducerar mojligheten till plagiering. Dartill
erbjuder de en mojlighet for studenterna att forsta innebdrden av de bedomningskriterier som

anvands i forhallande till sitt eget arbete, innan detta ar slutgiltigt och skall betygséttas.

Samskrivna uppsatser

Uppsatser forfattade av tva eller fler studenter har lange varit norm i vissa amnen, framfor allt
foretagsekonomi. Under senare ar har detta upplagg aven blivit vanligt vid vissa
statsvetenskapliga institutioner pa B-nivan, medan andra generellt avrader studenter fran att
samskriva. Som tabell 4 visar genomfors idag uppsatsarbetet som regel fortfarande
individuellt pa C- och D-nivaerna i statsvetenskap. De som foresprakar individuella uppsatser
anfor de problem som finns att urskilja de enskilda studenternas prestationer om de
samskriver. Men mot detta star ett flertal fordelar med samskrivna uppsatser. Viktigast ar
naturligtvis att studenterna ges évning i att samarbeta om en gemensam skrivprodukt, vilket &r
en form av generisk kompetens som de i manga fall kommer att behova i sitt framtida
yrkesliv. Erfarenheten fran institutioner som infort samskrivna uppsatser pekar aven pa ékad
genomstromning, da studenterna gemensamt driver varandra framat (dven om man inte skall
vara naiv och tro att alla uppsatspar fungerar smidigt). Vidare finns har mojligheter for

institutionerna att spara resurser i handledning och examination, alternativt kompensera
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lararna for ambitiosa handledningsuppldagg med kontrollseminarier och exempelseminarier.
Det finns tva potentiella I6sningar pa problemet att urskilja individuella prestationer, givet att
man utesluter méjligheten att be studenterna tydligt dela upp arbetet mellan sig, vilket vore
direkt kontraproduktivt ur pedagogisk synvinkel. Det forsta alternativet &r att, likt
foretagsekonomerna, helt enkelt se detta som ett underordnat mal och uppsatsen som en
kollektiv produkt, med foljd att studenterna far samma betyg. Det andra alternativet &r att
Oppna upp for skilda betyg, om sérskilda skél framtrader. Exempelvis kan man anvénda
handledningen och kontrollstationerna under arbetets gang for att kanna av om studenterna
drar olika tungt, och vid den avslutande oppositionen folja upp med fragor som prévar

studenterna forstaelse av uppsatsens materia och centrala vagval.

[Tabell 4 ungeféar hér]

Handledning i grupp

Individuell handledning dominerar som handledningsform vid landets statsvetenskapliga
institutioner. Som tabell 5 visar forekommer kollektiv handledning framst pa B-nivan, medan
individuell handledning utgér normen pa C- och D-nivaerna. De pedagogiska fordelarna med
kollektiv handledning ar emellertid manga och i dagslaget otillrackligt utnyttjade. Det &r i
gruppformatet och genom lararledd diskussion av exempeluppsatser och egna utkast som
studenterna bést kan fa en god forstaelse for de kvaliteter som larare soker i uppsatser. De
kontinuerligt aterkommande kontrollstationer som foresprakades ovan kan med fordel besta
av ventilering av studenternas uppsatstexter i ett seminarieformat, med de mojligheter till
feedback fran andra studenter som detta erbjuder. Det finns ocksa uppenbara stordriftsfordelar
med en handledningsgrupp, satillvida att vissa av de fragor som standigt kommer upp i
individuell handledning nu kan behandlas kollektivt en gang for alla. Darutéver medfor
grupphandledning naturligtvis en hushallning med handledningsresurser. | manga fall kan det
finnas god anledning att komplettera kollektiv handledning med individuella méten, da vissa
fragor och problem ér sa specifika att de inte nddvandigtvis vinner pa att behandlas i den
storre gruppen. Samtidigt menar jag att det ar fullt mojligt att Iata kollektiv handledning
utgdra normen pa en uppsatskurs, med individuella tillfallen som komplement. For att

undvika att seminarierna utvecklas till individuell handledning i kollektivt format, ar det
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centralt att studenterna i forvag far tydliga instruktioner om att kommentera sarskilda

uppsatstexter med utgangspunkt i de kriterier som lararen anger.

[Tabell 5 ungefar har]

Uppvardering av oppositionens betydelse

Att avsluta uppsatskurser med studentledd opposition &r en véletablerad peer-6vning i
statsvetenskap och andra damnen. Det finns utmarkta forutsattningar for saval opponenten och
forfattaren, som de dvriga seminariedeltagarna, att lara sig nagot av forberedelserna och
genomfdrandet. Men manga ar de ganger da man som larare har fatt lida sig igenom
uppsatsseminarier dar opponenten bitit sig fast i detaljer och formalia, alternativt varit daligt
inlast och avslutat tidigt med ”Det ser vél bra ut — jag har inte mer att séga”. Nar sadant
h&nder bar man ofta sjélv en del av skulden, genom att ha lamnat otillrackliga instruktioner
om hur en opposition skall ga till. Det &r emellertid ocksa en féljd av den signal som
institutionerna skickar till studenterna nar oppositionen inte bedéms som ett eget moment och
dven da oftast betygsétts enbart med godként eller icke-godkant. Som tabell 6 tydliggor ar
oppositionsuppgiften som regel en integrerad del av uppsatskurserna i statsvetenskap, snarare
an ett sjalvstandigt varderat moment. Men om vi énskar se mer gedigna oppositioner, behdver
vi ocksa signalera att de utgor ett moment som vi examinerar, och dar genomférandet far

betygsmaéssiga konsekvenser.

[Tabell 6 ungefar hér]

Slutord

Variationen inom och mellan statsvetenskapliga institutioner ar stor vad avser det specifika
upplégget av uppsatskurser. | olika utstrackning har individuella handledare, lararlag och hela
institutioner utvecklat metoder for att bemdéta de problem som ofta ar behaftade med
uppsatsexamination. Mitt budskap i denna artikel ar darfor inte att den studentcentrerade

pedagogiken erbjuder lésningen pa alla vara bekymmer, men vél att dess principer har
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forutsattningar att inspirera oss till reflektion dver hur vara uppsatskurser skulle kunna bli
battre.
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Tabell 1. Atskillnad av handledare och examinator

LU uu GU SuU Umu MaH SH
B Nej Ja Ja Nej Ja! Ja Ja
C Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
D/mag. Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja

1 princip ja, men inte alltid mojligt.

HH
Ja
Ja
Ja

Tabell 2. Ersattning for handledning av uppsatser (lektorstimmar exklusive examination)

LU uu GU SU Umu MaH SH
B 2,5 2 3 * * 1? 2,5
C 3 3 3 3 3,5 1 3
D/mag. 4 3 3 4 3,5 3 4

* Annat ersattningssystem
! Inklusive examination
2 Erséttning for grupphandledning tillkommer

Tabell 3. Handledar- och examinatorsgrupper for regelbunden diskussion om
betygskriterier

LU uu GU SuU Umu MaH SH
B Nej Ja Ja Ja Ja Ja Ja
C Nej Ja Ja Ja Ja Ja Ja
D/mag. Nej Ja Ja Nej Ja Ja Ja

Tabell 4. Uppsatsformer

LU uu GU SuU Umu MaH SH
B S S S I I/S | S
C | | I | | | I
D/mag. | | I | | | I

I: Foretradesvis individuella uppsatser
S: Foretradesvis samskrivna uppsatser
I/S: Individuella och samskrivna uppsatser lika vanligt férekommande

HH
3
4
5

——nI
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Tabell 5. Handledningsformer

LU uu GU SuU Umu
B | | K K |
C | | I I/K I/K
D/mag. | | I | /K

I: Foretradesvis individuell handledning
K: Foretradesvis kollektiv handledning
I/K: Individuell och kollektiv handledning férekommer i lika stor utstrackning

Tabell 6. Bedémning av oppositionsuppgiften

LU uu GU SU umu
B | | M I |
C | | M M |
D/mag. | | M M |

M: Oppositionsuppgiften bedéms som ett eget moment
I: Beddmningen av oppositionsuppgiften ar integrerad i bedémningen av uppsatsen

MaH
I/IK

MaH

SH
I/K
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