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Introduktion

Man kan naeppe overvurdere eksamens betydning. Eksamen kan defineres
som en steerkt adfeerdsregulerende summativ evalueringsform, der som
oftest er placeret ved afslutningen af et undervisnings- eller vejledningsforlgb.
Hvad underviseren end matte videreformidle til de studerende om sin
forstaelse af den hgjere mening med et kursus, sa vil de studerende sgge at

tilpasse deres leereproces efter en vurdering af de konkrete eksamenskrav.

Eksamen kan aldrig teenkes lgsrevet fra undervisningsforlgbet, fra de
forbundne arbejdsformer og fra malet med den enkelte disciplin og dennes
placering i uddannelsen som helhed. Derfor er klare formuleringer af mal og
delmal med forlgbet en nagdvendig forudsaetning for udarbejdelse af egnede
prave- og eksamensformer. Det der prgves i til eksamen og de pragveformer

der veelges, skal veere et klart udtryk for malet med undervisningen.

Ud over denne steerkt styrende og adfeerdsregulerende funktion skal
eksamen naturligvis kontrollere de studerendes viden og kunnen,
eksempelvis at de har indleert et stof (viden og kundskaber), har opnaet en
feerdighed, behersker en metode (analysefeerdigheder), kan forholde sig
kritisk til denne, sammenligne den med andre (sammenligning, syntese,
vurdering), eller har opnaet yderligere kompetencer i forbindelse med

arbejdsform eller metode.

| det faglgende understreges fgrst eksamens betydning for arbejds- og
undervisningsformer, hvilket haenger neert sammen med forholdet til en
indsigt i laereprocesser og leeringsteorier. Malet med fremstillingen er ikke en
udtemmende fremstilling af dette felt, men at foretage nogle forhabentlig

relevante nedslag i det lseringsteoretiske landskab. Herefter diskuteres hvilke



klassiske og nye kompetencer vi har brug for at fokusere pa i forhold til
arbejdsmarkedets krav. En vaesentlig pointe er at nye arbejdsformer ikke kan
indfgres uden at veere forbundet med nye eksamensformer. Endelig beskri-
ves forskellige klassiske og moderne eksamensformer og deres anvendelig-
hed pa den ene side til at fremme laering pa hgjt niveau, og pa den anden
side til at udvikle nogle af de kompetencer som er relevante for jobfunktioner i

et moderne samfund.

Marts 2005
Dette arbejdspapir er et indholdsmaessigt ueendret genoptryk af

Arbejdspapirer fra Center for Kulturforskning ved AU, nr. 128-04.



1. Eksamen, arbejdsformer og undervisningsmal

Prgveformer skal afspejle undervisningen. Sa hvis man gnsker
progressive arbejdsformer i dagligdagen, ma man ogsa veere villig
til at indfgre dem i bedgmmelsessituationen. Ellers kan man godt
pakke de fine ord om nye undervisningsmetoder langt veek.

Nanna Westerby, formand for DGS (2004)

Eksamen fungerer normalt som afslutningen pa et undervisnings- eller
vejledningsforlab og udger som sadan sidste del af dette. Eksamensform og -
indhold vil normalt have stor betydning for undervisning og vejledning og for
bade underviserens og iseer de studerendes aktivitet og veegtning af
undervisningens eller vejledningens indhold (jf. Biggs 2003). Ogsa i relation til
studieplanen som helhed kan veegtningen mellem to discipliner hos de
studerende afggres af hvorvidt de relevante eksamener evalueres med

bestaet/ikke bestaet eller med karakter.

Nar der skal veelges prgveform i forhold til et givent emneomrade i en
uddannelse, er det ngdvendigt klart at kunne opstille de faglige mal og de
onskede slutkompetencer. Herudfra kan man vurdere hvilke arbejds- og
undervisningsformer der skal anvendes for at opna disse mal og
kompetencer og endelig hvilke prgveformer der reelt vil kunne evaluere de
studerendes standpunkt i forhold til de gnskede mal. Dette princip bensevnes
af Biggs 2003) alignment, hvilket handler om at understrege eller skabe
overensstemmelse mellem undervisningsmal, arbejdsformer og preveform.
Og med dette udgangspunkt kan undervisere og studerende serigst forholde

sig til om arbejdsformerne er relevante og leeringsfremmende.



Men sammenhaengen er ikke givet og der er ofte et modseaetningsforhold
mellem leereplanens intention og de studerendes opfattelse af virkeligheden.
Snyder (1971) preesenterer dette som den formelle versus den ’skjulte’
laereplan. Den formelle lzereplan leegger veegten pa hgje uddannelsesmal fra
den gverste del af taksonomierne': analyse, problemlgsning, selvstaendig
refleksion, kreativitet og originalitet. Snyder har i denne forbindelse undersggt
det budskab de studerende opfattede i en reekke konkrete bedgmmelses- og
undervisningsmetoder, og fundet at de opfattede at de skulle leere facts og

teorier udenad for at opna gode resultater ved eksamen.

Forste skridt imod en sammenhaengende laereplan eller studieordning er
altsa at kunne definere de faglige mal. Dette betones og anskueligggres af
Biggs 2003), som skitserer en reekke stadier i udarbejdelsen af mal for et
givet forlgb. Det geelder i farste omgang om at ggre sig klart hvilken form for
viden man vil arbejde med. Biggs skelner her mellem deklarativ og funktionel
viden, men netop pa dette omrade kan de kognitive lzeringstaksonomier veere
til stor hjeelp med deres klare eksplicitering af krav og forventninger til lsering

og viden (jf. afsnit 3).

Neeste skridt handler om at udveelge de emner man gnsker at undervise 1.
Her understreger Biggs det uundgaelige skisma mellem princippet om den
udtemmende gennemgang (coverage) og forstdelsesniveau (depth of
understanding). Biggs noterer at der naesten altid er et stort pres pa for at
tage mere og mere stof med, og at alle undervisere ser deres eget emne som
det vigtigste, hvilket resulterer i 'over-undervisning’ (over-teaching). Her ma
princippet og pointen for moderne uddannelser veere udveelgelse ud fra

overordnede eksplicitte mal, og fordybelse med udgangspunkt i arbejdet med

! Se afsnit 3.



forstaelse af den teoretisk-metodiske tilgang til det udvalgte. Baggrunden for
den moderne kompetencetaenkning er at forstaelse og anvendelse af faglig

viden er overfarbar til andre omrader af det faglige stof.

Tredje skridt handler om at begrunde udveelgelsen og dermed eksplicitere det
videns- og forstaelsesniveau man gnsker de studerende skal opna. Der kan
veere gode grunde til at veelge at fokusere pa det Biggs kalder deklarativ
viden, enten som en specifik faglig viden de studerende forventes at have
eller som et ngdvendigt fundament for en funktionel viden, man samtidig

tilstreeber.

Endelig, som det fierde skridt ifalge Biggs, skal malene, defineret som et klart
ekspliciteret indhold og forstaelsesniveau, forbindes med en summativ
evalueringsform, en eksamen, sadan at resultatet af forlgbet kan udmgnte sig

I en bedgmmelse eller en karakter.

2. Eksamen og leering
Ud over bevidsthed om undervisningsmal kraever valget af arbejds- og
eksamensformer en klar idé om hvordan man lserer noget og hvad det

overhovedet betyder at leere noget.

Der findes mange modeller for leering, heriblandt den klassiske
containermodel, som ofte gar under navnet tankpassermodellen, hvor man
har en forestiling om at viden og indsigt fyldes pa den studerende hvis
eneste aktivitet bliver at indleere stof med henblik pa at reproducere det,
hvilket metaforisk svarer til at lade sig fylde op med viden. Megen moderne

undervisning bygger pa en behavioristisk opfattelse af leering hvor fokus



ligger pa forholdet mellem pavirkninger fra laereren og respons fra den
lzerende. Det positivistiske fokus er rettet mod "viden” som en objektiv, statisk
starrelse, der eksisterer uafhaengigt af det leerende individ og kan tilegnes via
undervisning og instruktion fra laererens side og reproduceres af eleven eller
den studerende ved eksamen. Denne laeringsopfattelse kan betegnes som
instruktivistisk, og de eksamensformer der afspejler den har typisk pensum

som mal, snarere end refleksion, analyse, fortolkning eller anvendelse.

Nogle universitetsdiscipliner og hele universitetsuddannelser har holdt sig til
den form og skabt vidende og leerde kandidater inden for deres faglige
omrade, uden at dyrke eller forholde sig til hvordan denne viden anvendes.
Typiske eksamensformer inden for sadanne uddannelser er isszer den
skriftige, men ogsa den mundtlige eksamen uden hjaelpemidler. Men
containermodellen kan ogsa veere fremherskende hos visse grupper af
studerende. De vil ofte fgle sig utilstreekkelige i forhold til de mere abstrakte
krav der stilles og vil efterlyse pensum til eksamen og gennemgang af dette i

undervisningen.

Eksamensformer kan fremme uhensigtsmaessige leeringsstrategier hos de
studerende. Ramsden (1999) refererer nogle eksperimenter fra Goéteborgs
Universitet hvor studerendes laeseproces viser sig at veere afggrende preeget
af deres tilgang til teksten. De studerende som definerede opgaven ud fra "at
de selv var tomme kar, ordene fra siden skulle haeldes over i” (Ramsden
1999, s.58), havde ikke forstaet teksten som helhed og den mening
forfatteren havde til hensigt at videregive, men havde fokuseret pa
delelementer. Deres tilgang til opgaven var ikke personligt motiveret, men
handlede om at de nervgst forsggte at leere indholdet af artiklen udenad for

senere at kunne besvare spgrgsmal om den. Deres leesestrategi var altsa



detaljeorientret. De studerende som derimod laeste teksten for at forsta den,
oplevede laeringssituationen som en situation der kreevede at de skulle
uddrage et personligt meningsindhold af teksten, og de var ikke styrede af
kravet om at besvare spgrgsmal senere. Ramsden understreger at de netop
fordi de ikke forsggte at leere forfatterens pointer udenad, huskede bade
begrebsapparat og underbyggende materiale. Disse kontrasterende
lzeringstilgange kaldes ofte overfladestrategier og dybdestrategier (Marton og
Saljo 1984). Det er sveert ikke at keede dem sammen med de studerendes
selvforstaelse og selvtillid. Den farste gruppe opfatter sig selv som beholdere
for en viden, som de skal kunne hente frem pa kommando (eksamen), mens
den anden gruppe er styret af interesse for at finde personligt
meningsskabende viden, og de er selv aktivt handlende subjekter i forhold til
lzeringsprojektet. Den farste gruppe er passive objekter® for indleering, idet
indlaering kan karakteriseres som en udefra styret proces, i modsaetning til
lzering, der kan anskues som erkendelse og videnskonstruktion. Den fgrste
sgger at tilegne sig lgsrevne informationer, mens de andre sgger at finde

mening i helheder.

Ovenneaevnte leeringsstrategier har en vis del personlig begrundelse, men de
kan aendres ved at man over for den studerende klart definerer hvad malet
med en opgave er. @nsker man at styrke paratviden, faktuel viden eller
feerdigheder eller gnsker man forstaelse af stoffet, analyse eller evne til
vurdering. Enhver uddannelse gnsker at fokusere pa udvikling af forstaelse,
evne til at relatere ny viden til allerede erhvervet viden, til at relatere viden fra

forskellige discipliner eller moduler til hinanden, evne til at relatere teori til

2 Man kunne sige at denne type studerende fgler sig som ofre for viden; de er ofte meget nervgse for eksamen og ser
ikke meningen med uddannelsen som helhed. Se yderligere afsnit 8 om preestation.



praksis og til at organisere og strukturere indhold i et sammenhangende
hele. Dette er dybdestrategi eller holistisk laering (ibid. 64-65). For
undervisere er det vaesentlige er at stille akademiske opgaver der lsegger op

til de leeringsstrategier man gnsker.

Grundtanken i moderne konstruktivistisk leeringsteori er at den studerende
selv med udgangspunkt i egne forudsaetninger konstruerer sin egen viden,
idet man ikke kan leere uden selv at handle aktivt og heller ikke kan leere
losrevet. Det er grundleeggende ngdvendigt at have defineret det personlige
udgangspunkt hvortil den nye viden skal tilfgjes (eks. Glasersfeld 1995).
Begrebet undervisning kompletteres i denne forbindelse af begrebet lsering,
hvorved det understreges at undervisningen bestar af to sider, der kan siges
at veere hinandens forudsaetning. Dette paradigmeskift fra en leerer-orienteret
til en leeringsorienteret undervisningsteori kan samtidig medfgre nye mal for
undervisning og leering, som fx udvikling af autonomi og ansvarlighed.
Underviseren har ikke laengere autoriseret monopol pa at veere en docerende
videnbeholder eller tankpasser. Der findes ikke ngdvendigvis entydige svar,
nar malet ikke blot er viden, men ogsa kunnen, feerdigheder, erfaring,
holdninger og kompetence til at handle i forhold til det tilegnede. Herudover
har den studerende mulighed for, blandt andet via inddragelse af nye medier
og teknologi, selvsteendigt at sgge og tilegne sig ny konkret viden. Der rykkes
saledes fundamentalt ved den traditionelle rollefordeling mellem leerer,

lzeringsobjekt og leerende.

Leering og forstaelse giver sig i en konstruktivistisk tilgang udtryk i forandring
og i handling. Biggs 2003) laegger op til at udfordringen for moderne uddan-
nelser er at kunne omsaette undervisningsmal til performative udtryk for for-

stielse og ikke blot er at kunne redeggre for forstaelse i ord. At blive fysiker
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er at handle som en fysiker, siger han. Man kunne overfgre dette pa filosoffer
eller historikere. Den dybe forstaelse giver sig udslag i en ny made at teenke

pa, en ny made at forholde sig til verden pa.

De konstruktivistiske leeringsteorier har udgangspunkt i den individuelle
laeringsproces, men herudover ma den sociale og socio-kulturelle kontekst
inddrages som en vigtig dimension. Det geelder bade lzererens rolle og det

kollektive arbejde med leering blandt de studerende.

Eksempelvis handler situeret lsering om hele organiseringen af den sociale
praksis, der har betydning for, hvad og hvordan individet leerer. | situeret
laering fungerer deltagerne i et praksisfeellesskab og patager sig forskellige

roller som mestre og leerlinge (Lave & Wenger 1991).

Leering i social kontekst kan ogsa veere kollaborativ laering. Her indgar man
under opgavelgsningen i interaktion med andre | lsereprocessen.
Interaktionen indtager en central plads i leereprocessen, for eksempel i form
af diskussioner, som fgrer til refleksion og ny feelles og individuel erkendelse.
Kollaboration adskiller sig fra kooperation, hvor der er tale om et koordineret
samarbejde omkring en samling af nogle individuelle delarbejder, og hvor
lzereprocessen i relation til disse faglgelig er begreenset til det enkelte individ.
Kaeden er her "ikke steerkere end det svageste led”, hvilket star i modsaetning
til effekten af den kollaborative laering, som, nar den lykkes, udmgnter sig i en
helhed, der er "stgrre end summen af de enkelte dele”. De forskellige tilgange
til kollaborativ leering har forskellig veegtning af omfanget af interaktion og
interaktionens rolle i leereprocessen, hvilket betyder at sociale systemer og

organisationer kan veere aktgrer i leeringsprocesser.
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En meget anvendt form for kollaborativ lsering er forskellige former for
gruppearbejde og projektarbejde. Her inddrages sociale feerdigheder og
evner i hgj grad og bade samarbejdet og resultatet af dette er steerkt
afhaengigt af parternes evne til at forholde sig til hinanden og til at lgse
konflikter. | gruppen afprgves medlemmernes gaengse forestillinger, viden og
tilgang til verden, og i et velfungerende konfliktlgsende samarbejde er der
store muligheder for leering og kompetenceudvikling. Det er imidlertid en
kreevende arbejdsform, som forudseetter indgaende vejledning i gruppe-
arbejdets processer og problemer, men som samtidig klart lsegger op til nogle
af de kompetencer der kreeves i moderne projektarbejde og projektledelse.
Men det skal ikke glemmes at gruppearbejde ogsa er en arbejdsform som de

studerende kender indgdende fra ungdomsuddannelserne®.

3. Leering, viden og taksonomier

En kognitiv taksonomi opstiller en skala for vidensformer eller konkrete mader
at arbejde med viden pa, herunder tilegnelse af viden. Den kan derved
betegne en reekkefalge i tilegnelsen og den kan fa betydning nar vi skal
vurdere et niveau for viden og vidensformer i en uddannelse. De
taksonomiske niveauer bliver vigtige for at kunne tale om en gnsket eller
opnaet viden eller kunnen, for at kunne seette eksplicitte mal og for at vurdere
deres opfyldelse. Er malet for den konkrete leeringsaktivitet fx at opna viden,

at kunne analysere, at kunne danne synteser, at kunne teenke kreativt, at

% Undervisningsministeriet opfordrer pa sin hjemmeside under gymnasieuddannelserne til at man fordrer forskellige arbejdsrelationer
mellem eleverne - selvsteendigt arbejde, arbejde i makkerpar og i grupper - s eleven ikke alene far mulighed for afpregve og udvikle
sin evne til samarbejde og kommunikation, men ogsa sin selvstendighed. Her betones det samtidig at der er mulighed for variation,
saledes at elevernes forskellige lzeringsstile tilgodeses. Herved far eleverne ogsé mulighed for at afprave sig selv p& mange mader og
finde individuelle styrker og svagheder.
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kunne vurdere stoffets, metodens eller teoriernes kvalitet og relevans, eller at

kunne forholde sig til sin egen opnaede viden?

| det danske skolesystem og mange andre steder i verden har man de
seneste artier anvendt Blooms kognitive taksonomi, som spaender fra viden,
over forstaelse, anvendelse, analyse og syntese, til vurdering. Det er denne
taksonomi der ligger til grund for 13-skalaens beskrivelser og dens
niveaubeskrivelser anvendes i undervisningsministeriets arbejde med nye
fagbeskrivelser i savel folkeskole som gymnasium. Uden at det ofte kommer
eksplicit frem, er det ogsa denne taksonomi der anvendes i universitets-

verdenen, om ikke andet sd i kraft af karakterskalaen.

Den bloom’ske taksonomi beskriver seks kognitive niveauer fra det mest

simple til det mest komplekse.

Niveau 1: Viden

Pa det laveste kognitive niveau er malet simpel genkendelse og gengivelse af
stoffet, uden at der laeegges op til forstdelse. | fagbeskrivelser og
eksamenskrav beskrives de tilgange til stoffet som kan hgre ind under dette
niveau ved kognitive verber som genkende, gengive, beskrive, redeggre for,

tilegne sig, identificere, naevne, definere.

Niveau 2: Forstaelse

Forstaelse stiller ud over ovennaevnte krav om viden ogsa krav om, at man
med egne ord og eksempler kan forklare stoffet, fx forklare anvendelsen af
metoder, regler og procedurer inden for et givet omrade. Nogle af de
kognitive verber som beskriver dette niveau er demonstrere, beskrive/forklare

med egne ord, fortolke, forklare, formulere, illustrere, tegne, opstille.
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Niveau 3: Anvendelse

Pa dette niveau er det ikke nok at kunne forklare forskellige metoder og regler
m.v. Man skal her kunne demonstrere, at man kan bruge teorien pa
lgsningen af praktiske problemstillinger og man skal kunne veelge mellem
forskellige alternative lgsningsforslag og kunne begrunde valg af
losningsforslag. Typisk anvendte kognitive verber i forbindelse med
eksamenskrav er afprgve, bruge, anvende, veelge, lgse, frembringe,

behandle.

Niveau 4: Analyse

En analyse indebeerer, at man skal kunne nedbryde en helhed i elementer
med henblik p& neermere undersggelse. En tekstanalyse indebeerer saledes
en oplgsning af teksten. Man forsgger ved hjeelp af forskellige metoder at
kortleegge tekstens delelementer, billedsprog, stil eller synsvinkel. Nogle af de
mest anvendte udtryk i denne sammenhaeng er analysere, se
system/struktur/principper, nedbryde i dele, skille ad, skelne, sammenligne,

sammenholde, finde, uddrage, udveelge, udlede, opdage.

Niveau 5: Syntese

Pa dette niveau skal man ud fra en reekke elementer kunne danne helheder.
Man skal kunne kombinere og se sammenhang i tingene. Man skal i
syntesen ud fra sammenstilling af de enkelte elementer fra analysen kunne
sige noget om eksempelvis en teksts samlede budskab. | studieordninger er
typisk anvendte verber for dette niveau, fglgende: kombinere, abstrahere,

samle, kombinere, producere, skabe, designe, a&endre, planleegge, uddybe.
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Niveau 6: Vurdering

Ved vurdering skal man selvsteendigt forholde sig til en analyse og syntese.
Man skal kunne afveje og bedgmme forskellige alternativer ud fra fx eksterne
og interne vurderingskriterier. Dette beskrives i forskellige sammenhaenge
som at bedgmme ud fra forskellige kriterier, afgare, kontrollere, bedgmme,

kritisere, diskutere, overveje, forsvare.

Den bloom’ske taksonomi tager udgangspunkt i faglige kvalifikationer som
viden og forstaelse, i at tilegne sig en metode sa man kan anvende sin viden,
analysere ved hjeelp af redskaber og teorier, taenke i sammenhaenge pa
baggrund af sin analyse og endelig haeve sig op over analyse og syntese og
vurdere disses validitet i forhold til andre tilgange. Denne tankegang ligger
bag megen uddannelsestaenkning og den er velegnet til at teenke progression

I undervisning og uddannelse.

En anden taksonomisk vinkel, der i hgjere grad seetter selve laeringen i
centrum, og som bygger pa et lidt andet vidensbegreb, finder vi hos Qvortrup
2001). Her opstilles pa baggrund af inspiration fra Bateson og Spencer Brown
et skema for videns- og leeringsformer, hvor niveauerne betegnes 1., 2., 3. og
4. ordens viden, samt 1., 2., 3. ordens laering og, pa 4. niveau, leerings-
omverden. Med Bateson tager Qvortrup udgangspunkt i at leering pa det
laveste niveau, som man nok kan haevde svarer til Blooms vidensniveau, slet
ikke er leering. | den bloom’ske taksonomi tales der eksplicit om simpel
gengivelse af stof. For Qvortrup er der fgrst tale om leering nar der er tale om
forandring. Qvortrup udelukker simpelthen ud fra et operativt konstruktivistisk
lzeringssyn den form for laering hvor viden antages at kunne overfgres direkte
fra underviser til elev. Qvortrups — og Batesons — farste niveau registrerer

saledes leering som forandring eller forskelsmarkering. Alt andet er ren
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treening eller afretning, siger Qvortrup. Kun nar der er forandring, er der
leering. Pa dette niveau kaldes forandring af eksisterende viden i
psykologiske termer kumulativ lzering. Qvortrup kalder resultatet pa det farste
niveau for 'kvalifikationer’. P& naeste niveau tager den leerende udgangspunkt
| forandringen, i dennes forudsaetning, og leerer i kraft af iagttagelse af denne,
hvilket svarer til det den psykologiske leeringsteori kalder for assimilativ laering
(Piaget). Her indfgjes det leerte i et allerede etableret netveerk af skemaer.
Qvortrup benaevner resultatet '’kompetence’ hvilket svarer ganske godt til den
generelle moderne definition af dette begreb, idet det netop handler om at
kunne iagttage sin viden og sine feerdigheder samt at kunne overfgre viden
og feerdigheder til nye omrader. Pa tredje niveau drejer det sig om iagttagelse
af principperne for 2. ordens leering og dermed om at forandre grundlaget for
denne. Leeringen pa dette niveau forholder sig til sine egne etablerede
forudseetninger, hvilket kan resultere i omlaering eller akkomodation (Piaget).
Resultatet er 'kreativitet’, hvilket er det selvstaendige, originale niveau vi ken-
der fra den bloom’ske taksonomi og beskrivelsen af 13-skalaens gverste trin.
Det fjerde niveau er en fortseettelse af denne forandrings- og laeringslogik,
som nar til en kompleksitet der ma& ga ud over individniveauet, hvilket ogsa er
Batesons pointe (Qvortrup 2001, s. 104). Resultatformen for denne mest
komplekse vidensform er da ogsa i Qvortrups terminologi over individniveau,

nemlig 'kultur’.

Endnu en relevant taksonomi for universitetsuddannelser er Biggs og Collis’
SOLO*-taksonomi (Biggs & Collis 1982, Biggs 2003). SOLO-taksonomien er
en kvalitativ taksonomi til vurdering af leeringsudbytte, bestaende af fem
niveauer, der overordnet ligger inden for to faser, nemlig en kvantitativ fase
(1-3) og en kvalitativ fase (4-5).

* SOLO: Structure of the Observed Learning Outcome”.
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1. Det nederste niveau i Biggs' taksonomi er det sakaldt praestrukturelle
niveau, som er defineret ved at der ikke kan observeres nogen egentlig
forstdelse eller laering®.

2. Pa det enkelt-strukturelle niveau finder vi terminologisk viden og en
meget begraenset kognitiv kompleksitet. Pa dette kognitive niveau vil viden
ifalge Biggs veere mangelfuld idet der ikke kombineres flere komponenter.
De verber der naevnes svarer til Blooms fgrste niveau, nemlig huske,
identificere, benaevne, genkende.

3. Herefter fglger det multi-strukturelle niveau hvor flere komponenter
inddrages, men stadig uden at de kombineres. Dette anskueligggres ved
verberne klassificere, opremse, beskrive.

4. Farst pa det relationelle niveau finder vi integration af flere komponenter
eller data og anvendelse. Det relationelle kan udmgnte sig i
sammenligning, arsagssammenhaeng, forklaring, analyse og applicering.

5. Og endelig, pd det femte niveau, det udvidede abstrakte niveau,
forventes de studerende at kunne behandle uforudsete problemer ved at
relatere til eksisterende principper og at kunne forholde sig kritisk til disse
principper. De kognitive verber der hgrer til dette hgjeste niveau er

teoretisere, generalisere, reflektere og generere.

SOLO-taksonomien er ligesom Blooms taksonomi meget konkret og den er
tydeligt udarbejdet i direkte forbindelse med undervisnings- og uddannelses-
udvikling. Derfor kan den veere et nyttigt redskab i arbejdet med at fastlsegge

malene med et undervisningsforlgb.

> Dette er der ikke taget stilling til i de to andre teorier.
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De tre taksonomier har trods deres forskelle i lseringssyn, deres forskellige
udgangspunkter og mal mange feelles traek. Ved at bruge taksonomierne er
det muligt at afklare de enkelte uddannelseselementers malsaetning, deres
forhold til progression og endeligt kognitivt vidensniveau. Farst nar dette er
klart, er det muligt at veelge prgveform og stille indholdsmaessige krav til
eksamen. Og derefter at udvikle eller tydeligggre de arbejdsformer der kan

bidrage til at na malene.

4. Kompetencer

Spgrgsmalet er, om indhold og opbygning i det nuveerende
uddannelsessystem lever op til de kompetencer, som efterspgrges i
netveerkssamfundet. Ugebladet Mandag Morgen heevder, at
uddannelsessystemets aldersopdelte grundstruktur, indleeringsformen,
pensum og undervisningsmaterialer virker ude af trit med de krav, som
fremtidens dynamiske arbejdspladser stiller: krav om kreativitet,
risikovillighed, omstillingsevne, informationsbearbejdning og evnen til at
indga i skiftende arbejdsgrupper og skiftende anseettelser livet igennem.

Dybkjeer & Lindegaard 1999, p. 34

Kompetencer kan defineres som “det potentiale, der bestar af viden,
forstaelse, feerdigheder og kunnen” (Terminologiliste, Hum, KU, 2004). Man
kan med udgangspunkt i Qvortrup 2001) adskille kvalifikationer og
kompetencer, saledes at kvalifikationer anskues som “faktuel faglig viden,
paratviden og tilknyttede faglige feerdigheder” (Terminologiliste, Hum, AU,
2004), mens kompetencer bygger videre pa disse. Kompetence handler
saledes om "evnen til at kunne bruge sin viden og sine faerdigheder i praksis
og i forhold til aktuelle udfordringer og pa baggrund heraf kunne udvikle nye

kompetencer, der modsvarer nye typer af opgaver og s&endrede kontekster”
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(Terminologiliste, Hum, AU, 2004). Selv om der har veeret talt om kompe-
tencer nogle ar, sa er en konsekvent indteenkning af kompetenceudvikling i
studieordninger og dermed i valget af eksamensformer en ny udfordring isaer
til de universitetsuddannelser som i deres natur ikke er direkte professions-
rettede. De professionsrettede uddannelser, embedseksamener og certifice-
rede uddannelser, har traditionelt haft starre opmaerksomhed pa opbygningen
af konkrete malrettede kompetencer, mens de generelle akademiske
uddannelser har veeret mindre konkrete i deres definition af kompetencemal.
Dette formuleres blandt andet i den endelige rapport fra den danske Bologna-
falgegruppe: "Det er [...] karakteristisk for det regulerede danske system, at
uddannelserne i det veesentlige beskrives ved adgangsforudseetninger,
medgaet studietid og faglige indhold og kun i forsvindende omfang ved de
kvalifikationer, der er opnaet gennem uddannelsen” (Mod en dansk kvalifika-

tionsnggle for videregdende uddannelser, p. 4).

Bade kvalifikationer og kompetencer er en del af malet med vore uddan-
nelser. Det er ikke nyt. Ekspliciteringen er ny - og ngdvendig. Bade stude-
rende og aftagere skal vide hvad de enkelte uddannelser star for og farer til.
Herudover er det ngdvendigt at de uddannelsesansvarlige hele tiden er
opmaeerksomme pa at de kompetencer der udvikles via arbejds- og
eksamensformer er tidssvarende; ikke ngdvendigvis modepraegede, men

bevidst brugbare.

Kompetencer udvikles gennem den made man arbejder med stoffet og har
saledes klar relation til undervisningshverdagen. Niveauet af viden og
erkendelse (de taksonomiske niveauer) og valget af arbejdsformer i hver-
dagen ma betragtes som to forskellige dimensioner, man skal forholde sig til i

tilretteleeggelsen af en uddannelse. Der skal veere en klar sammenhaeng
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mellem arbejdsform, leeringsmal og kompetencemal, men laeringsmalene
underkendes ikke og forandres ikke, fordi man i arbejdet med disse inddrager
flere forskellige former for arbejde med viden og erkendelse. De studerede
feenomener aendrer sig normalt ikke fordi der anvendes nye medier eller
metoder i den faglige tilgang, som fx IKT eller gruppearbejde. Men hvis de
faktisk gar, sd ma vi vise det og forskningen og uddannelserne forholde sig til
det.

Der er i de senere ar udarbejdet en leengere raekke kompetenceredeggrelser
pa baggrund af kandidat- og aftagerundersggelser, med henblik pa at udpege
og beskrive de kompetencer som aftagerne af humanistiske kandidater
gnsker (fx Herting og Risager 2004) og de kompetencer som feerdige
kandidater giver udtryk for at kunne have gnsket sig i forhold til de krav der
stilles til dem i deres job (fx HUM-AU’s erhvervsundersggelse og EVA’s
evaluering af de universiteere uddannelser i1 tysk). Som et led i Bologna-
processen har den danske fglgegruppe udarbejdet en Kvalifikationsnggle
som opstiller konkrete kompetenceprofiler og kompetencemal for uddannel-
sernes niveau, klart differentieret for henholdsvis bachelor- og kandidat-
niveau. En kompetenceprofil for en uddannelse er en overordnet beskrivelse
af de kvalifikationer og kompetencer en bachelor eller en kandidat er
uddannet til at besidde. Den kan udarbejdes som et supplement til eller som
en del af eksamensbeviset. | Kvalifikationsngglen foreslas konkret en
opdeling i intellektuelle kompetencer, praksiskompetencer og faglige
kompetencer for henholdsvis bachelor- og kandidat-niveau. Denne opdeling

er ligesom de fleste andre foresldede opdelinger® sveer at gennemfare uden

® Der findes en mangde andre kompetenceredeggarelser, hvor man kan finde distinktioner mellem uformelle og
formelle, personlige og erhvervsrettede kompetencer. En glimrende oversigt og sammenfatning findes i KU’s udgivelse
Kompetencelandskabet 2003.
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forskellige fortolkninger af den overordnede kategorisering af de enkelte

kompetencer.

Nar man konkret skal formulere de kompetencer man gnsker at betone og
arbejde med inden for den enkelte uddannelse, kan man fx veelge at adskille
fagspecifikke kompetencer, faggruppekompetencer og faelleshumanistiske
eller generelle akademiske kompetencer. Et eksempel pa en sadan opdeling
er hentet fra kompetenceprojektet ved KU, hvor eksempelvis fremmed-
sprogsstudierne (KU 2004, Bilag, s.10-15) opdeler deres kompetencer i
feelles humanistiske kompetencer og faggruppespecifikke kompetencer’, der
er feelles for fremmedsprogsfagene og vedrgrer fagenes vidensomrade,
metoder og teorier og som kan udspecificeres for hvert enkelt fag. Det fore-
kommer logisk at andre faggrupper inden for det humanistiske hovedomrade i
feellesskab kan have fordel af pa lignende made at forsgge at kortleegge

faggruppekompetencer som en indgang til det mere fagspecifikke arbejde.

Nar man taler om humanistiske kompetencer, refereres der til en reekke
veldefinerede kompetencer, der ligger til grund for den made de humanistiske
fag arbejder pa og som det er vigtigt at kunne udpege i studieforlgbet, ikke
mindst fordi de studerende har brug for en eksplicitering af undervisnings- og

uddannelsesmal.

Nogle af de kompetencer som bade universiteterne selv, kandidaterne og
aftagerne er nogenlunde enige om de humanistiske uddannelser lsegger

veegt pa og faktisk fremmer, er fremstillet i Herting og Riisager 2004:

" Overordnet opdelt i sproglige, metasproglige, litterzere og historisk-samfundsfaglige kompetencer.
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Overblik og analyse: overskue store stofmaengder, administrere
viden og handtere og analysere kompleksitet, saette sig ind i nye
sammenhaenge, se problemer fra forskellige vinkler,
Mgnstergenkendelse og fortolkning: opdage mganstre og forsta
tendenser i samfundet, fortolke og kategorisere viden.
Kulturforstaelse og kommunikation mellem kulturer, inden for en
organisation eller virksomhed eller pa nationalt eller internationalt
plan.

Konceptudvikling ud fra viden om komplicerede sammenhaenge og
treening i at kombinere forskellige tilgange og synsvinkler pa et stof.
Kritisk teenkning: stille spgrgsmal, se problemer fra forskellige vinkler
og ga bag om tilgange og metoder.

Selvsteendighed: klare opgaver eller situationer, man ikke tidligere
har veeret stillet overfor, selviagttagelse, tilegne sig nyt stof hurtigt og
effektivt.

Et bud pa en kategorisering af de feelles humanistiske kompetencer kommer

fra sprogfagene ved KU, som veelger at fokusere pa fire overkategorier:

Intellektuelle kompetencer beskrives som en spgrgende og
videnssggende indstilling, der favoriserer innovation, evne til at
definere og formulere relevante problemstillinger, evne til at tilegne
sig ny viden og formidle den.

Arbejdskompetencer er fx evne til at arbejde effektivt og
selvsteendigt, finde relevant information, strukturere egen laering,

samarbejde, anvende IT, overholde deadlines.
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e Videnskabelige kompetencer opdeles i teoribevidsthed, metode-
bevidsthed, analytisk bevidsthed, og pa kandidat-niveau naevnes
vidensgenerering, evne til at formidle et videnskabeligt begrebs-
apparat, evne til at kombinere flere teoretiske tilgange og metoder.

e Formidlingskompetence udspecificeres som evne til at preesentere et
komplekst stof forstaeligt og relevant, overbevisende og korrekt
skriftig og mundtlig projektfremlaeggelse, kendskab til formidling via
elektroniske medier og genrer, evne til at fungere som formidler

mellem kulturer.

Herudover tales der i Kompetenceveje (KU 2004) om analytisk kompetence,
historisk og kulturel kompetence, formidlings-, navigations- og innovations-
kompetence, samt endelig samarbejds- og selvledelseskompetence. Denne
sidste kompetence haenger sammen med evnen til at kunne vurdere og
evaluere bade sit eget og andres arbejde, herunder leeringsproces, og den
kan, ligesom de gvrige, bevidst betones og fremmes i forskellige typer af

arbejds- og eksamensformer (se afsnit 6).

| Evalueringen af de universiteere tyskuddannelser (EVA 2003) fremhaeves
formidling og kommunikation som kompetencer de feerdige kandidater kunne
have gnsket mere fokus pa i uddannelsen. Formidlingskompetence pa dansk
er en Kklar forventning fra aftagerside. | HUM AU’s erhvervsundersggelse
angiver de feerdige kandidater blandt generelle omrader hvor de har savnet

kompetencer: projektarbejde, paedagogik, IT, kommunikation.
Selvom visse undersggelser viser enighed om at en del af alle disse mange

kompetencer er generelle for humanister, sa viser andre et andet billede af de

humanistiske kandidater. Det er oplagt, at humanistiske kandidater er
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forskellige, at uddannelserne leegger veegt pa forskellige elementer og at det
personlige herudover spiller en vis rolle, bade hos de adspurgte erhvervsfolk
og hos de ansatte humanister. Det skal dog fremhaevnes at nogle centrale
gnskede, men ikke altid steerkt udfoldede, kompetencer i langt de fleste
eksisterende kompetenceredeggrelser fra universiteterne og andre orga-
nisationer er formidling, samarbejde, kommunikation, IT og forretningsforsta-

else®.

Nar vi har faet kortlagt de kompetencer vi leegger vaegt pa i vore forskellige
uddannelsesudbud, bliver neseste skridt at overveje om de eksisterende
eksamensformer faktisk laegger op til at de studerende opnar disse
kompetencer. Det er naivt at tro at man kan indfare eller veere fortaler for nye

arbejdsformer uden at stimulere brugen af disse via eksamen.

Hver enkelt uddannelse ma gennemga sine nuveerende arbejdsformer og
eksamensformer for at undersgge hvilke kompetencer der er fokus pa,
hvorvidt det preecist er disse kompetencer man gnsker, og endelig hvilke
kompetencer man faktisk gnsker at arbejde frem mod. Og er det paedagogik,
kommunikation og formidlingskompetence, man gnsker at fremme, sa skal
mundtlig og skriftig fremstilling indteenkes i eksamensformen og i
evalueringskriterierne, evt. i form at IT, hjemmeside, PowerPoint, udstilling,
foredrag eller undervisning. @nsker man at udvikle evnen til at indga i
samarbejde, sa skal der udvikles forskellige typer af gruppeeksamen, og er
det problemformulering og problemlgsning, sa skal der arbejdes med

problembaserede eksamensformer. Pointen er at nye arbejdsformer i

8 Forretningsforstéelse skal forstas som indsigt i og forstaelse for den virksomhed eller organisation, man er en del af,
forstaelse for betydningen af tids- og ressourcemassige begraensninger (eksempelvis overholdelse af deadlines).
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undervisningssammenhaeng ikke kan forventes at blive implementeret uden

at de ogsa anvendes til eksamen.

5. Eksamen, faglighed og kompetencer: en varedeklaration

Eksamen har en veerdi af statusopgarelse udadtil i relation til aftagerne, som
har brug for at kunne kontrollere den enkelte kandidats faglige niveau, viden
og kunnen. Nogle aftagere har iseer brug for at institutionen via udstedelsen
af eksamensbevis attesterer det opndede bachelor-, kandidat- eller ph.d.-
niveau, mens andre laeser eksamensbeviset mere indgdende med hensyn til
enkeltdiscipliner og opnaede karakterer. Jo mere fleksible og modulopbyg-
gede uddannelserne bliver, jo mere er der brug for eksplicit angivelse af

fagligt indhold og eksamensform pa eksamensbeviset.

Det er netop med henblik pa aftagersiden at den nye universitetslov kraever at
der i studieordningerne redeggres for den enkelte disciplins berettigelse og
tilfarsel af kompetencer, ogsa set i forhold til uddannelsen som helhed. Som
studieordningerne ser ud i gjeblikket, er mange undervisnings- og eksamens-
former ikke gennemteenkte i forhold til de kompetencer, uddannelsen skal
give. Der er ikke tvivl om at mere afvekslende arbejds- og eksamensformer vil
kunne seette et nyt fokus pa udvikling af nogle af de kompetencer, vi i
forvejen mener vore feerdige kandidater behersker. Fx mundtlig og skriftlig
formidling, samarbejdsevne, IT-kompetence, problemformulering og problem-
losning. Det er derfor ngdvendigt, at undervisnings- og eksamensformerne
teenkes igennem netop med henblik pa den viden og de kompetencer, der

skal opnas.

Hver enkelt uddannelse skal opbygge varierede, kompetencedyrkende

eksamensformer der udger en uddannelsesmaessig helhed. Herudover ma
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eksamensformerne gerne veere autentiske, hvilket vil sige at de forholder sig
til arbejdsformer og opgaver som kan genfindes i samfundet uden for
uddannelsessystemet. Endelig gnskes der eksamensformer der betoner et

hgjt leeringsniveau.

6. Eksamensformer og fokus

Det er gammeldags og foreeldet at se pa eksamen som
noget, man skal gennemfgre isoleret fra omverdenen og
pa sa kort tid som muligt. | stedet burde eleverne opfordres
til at blive inspirerede af hinanden, og leere af andres
pointer - Sadan ser virkeligheden jo ogsa ud pa
arbejdsmarkedet og i resten af samfundet. Desveerre er
politikerne for bange for at tage skridtet fuldt ud og indfare
eksempelvis gruppeeksamen.
Nanna Westerby, formand for DGS (2004)

Forskellige eksamenstyper egner sig til at teste forskellige former for viden,
feerdigheder og kompetencer, og leegger dermed op til forskellige arbejds- og
undervisningsformer. For hver enkelt eksamen skal det klart fremga hvad den
skal teste, hvilket taksonomisk niveau den befinder sig pa, hvilke arbejds-
former man gnsker at tilskynde, og hvilke hertil foroundne kompetencer man
gnsker de studerende skal opna, som fx samarbejdsevne (obligatorisk
gruppeeksamen), selvsteendighed (individuel hjemmeopgave) eller
formidlingsevne (mundtligt oplaeg for publikum). Nar man ser pa et fags
samlede studieordning skal man gerne finde en variation af eksamensformer
der tilgodeser ikke blot malseetningen for den enkelte disciplin rent fagligt,
men ogsa udviklingen af en reekke forskellige typer af kompetencer hos de

studerende.
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Hvis man gnsker at danne sig et overblik over de utroligt mange eksisterende
eksamensformer®, kan man med fordel tage udgangspunkt i nedenstdende
parametre. Flere af de neevnte typer kan opfattes som poler pa et kontinuum

af muligheder:

Medium: mundtlig — skriftlig

Styring: bunden — fri

Opbygning: problembaseret — pensumbaseret

Hjeelpemidler: ingen, udvalgte, noter, alle

Forberedelse: uden — med (+ leengde)

Eksamensperiode (antal minutter, timer, dag, uger)

Antal eksaminander: individuel — gruppe

Evaluering: individuel — gruppe

Fokus: procesorienteret — produktorienteret — formidlingsorienteret
Bedgmmelsesform (bestaet/ikke bestaet vs. 13 skala, samt intern vs.

ekstern)

Herudfra kan teenkes uendeligt mange kombinationer, som fx skriftlig
problembaseret hjemmeopgave i grupper med mundtligt forsvar og individuel
karaktergivning, mundtlig individuel prgve pa baggrund af synopsis, skriftlig

bunden 6-timers prgve ud fra spgrgsmal stillet 24 timer inden og forberedt i

grupper.

De almindeligt anvendte eksamensformer er nogle gange foreeldede i forhold
til de kompetencer der er brug for i det moderne samfund, og derfor er det

ngdvendigt at veere klar til at teenke dem grundigt igennem og sammenholde

® Rektorkollegiet forsggte i 1987 at udarbejde en rapport vedrarende evaluering med udgangspunkt i en liste over
eksamensbetegnelser og aktuelle prgveformer. Dette arbejde blev ikke afsluttet.
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dem med de faglige mal. De traditionelle eksamensformer er den mundtlige
overhgring inden for et givent stofomrade, evt. med forberedelsestid, og den
skriftige eksamen med eller uden hjeelpemidler. Begge kan teste formidlings-
evne, evne til at strukturere bade tid og et givet stof, oftest ud fra et stillet
spargsmal. Begge kan fokusere pa sproglige og formidlingsmaessige kompe-
tencer, de kan veere velegnede til at teste bade viden og analyse, evne til at
arbejde under pres og med en klar deadline. Men en for stor meengde af
sadanne laererdefinerede individuelle eksamener i en samlet uddannelse
giver ikke megen evne til selv at formulere projekter pa baggrund af relevante
problemer eller til at samarbejde med andre. Det der er karakteristisk for
disse klassiske eksamensformer er ikke et lavt vidensniveau, men at de ikke

stiller krav til selvsteendighed i udveelgelse af stof og problemformulering.

Det er kendetegnende for de nyere eksamensformer at de inddrager
moderne autentiske arbejdsformer og dermed laegger veegt pa en vifte af
kompetencer som er tilpasset de forventninger der ligger til moderne
akademiske medarbejdere, hvad enten det drejer sig om private og offentlige
virksomheder, organisationer eller undervisningsinstitutioner, herunder

gymnasieskolen.

En generel tendens i uddannelsessystemet er at man gar bort fra pensum til
fordel for malformuleringer i kraft af kompetencer, hvilket til en vis grad kan
formuleres som en overgang fra fokus pa viden til fokus pa kunnen. Dette
manifesterer sig tydeligt i Folkeskolens Feelles Mal og i den nye gymnasie-
reforms leereplaner, der udelukkende er formuleret som malbeskrivelser uden
ét ord om pensum. Det er et udtalt gnske fra studenterside, at man arbejder
med feerre meget pensumtunge eksamener, samt feerre eksamener der

ophober flere semestres viden, fordi eksamen bliver uoverskuelig, og derfor
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virker som stopklods for de studerende. Det ma veere i alles interesse at
fierne direkte stopklodser i studieforlgbet, sa det er sammenhangende og
lzegger op til en feelles progression. Dette kan bl.a. ske ved at man bryder de
store elementer op i mindre, fx i form af portfolio-eksamen eller obligatoriske
hjemmeopgaver i lgbet af semestret. Men en anden vej veek fra pensum er
problembasering, som ikke fjerner fokus pa viden, men leegger veegt pa
evnen til at finde og anvende relevant information i en klart defineret kontekst,
ud fra en veldefineret problemstilling, der enten udarbejdes af de studerende

selv eller udleveres af underviseren eller vejlederen.

Nar der arbejdes med nye eksamensformer, er det ofte ud fra en formodning
om at disse vil have stgrre autenticitet eller validitet, eller at de vil give bedre
arbejdsbetingelser eller udfoldelsesmuligheder for kandidaterne. Der er pa
forskellige studier udviklet uendeligt mange sma og store variationer over de
traditionelle eksamensformer, men der er sjeeldent blevet samlet op pa deres
funktion og anvendelighed nar de har veeret afprgvet, selvom censor-
institutionen principielt ogsa har denne opgave. Der findes stgrre viden pa
omradet inden for gymnasieskolen hvor der systematisk arbejdes med
eksamensforsgg, der udbydes til interesserede gymnasier og evalueres med
henblik pa evt. generalisering inden for de enkelte fag. Herved opnas en
konkret viden om hvordan forskellige eksamensformer virker, ofte med meget
stor preecision i diskussionen vedrgrende tid, materiale, arbejdsform og
niveau. Vi har ikke den samme viden om eksamensformer pa universitets-

niveau.
| det falgende behandles en reekke forskellige eksamensformer, hvoraf nogle

laegger mere veegt pa selvsteendighed, mens andre betoner selve

arbejdsprocessen.
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Fri hjemmeopgave

Frie hjemmeopgaver kontrollerer evnen til at definere en problemstilling,
arbejde i dybden med denne, analysere, strukturere og fremstille besvarelsen
stringent. Her kreeves evne til selv at finde og benytte mange forskellige
hjeelpemidler, og frem for alt kreeves der selvsteendighed. Hvis
hjemmeopgaven udarbejdes i grupper, leegges der yderligere op til
samarbejdsevne, arbejdsdeling, evne til at lytte, opna enighed og acceptere

kompromiser.

Portfoliobaseret eksamen

Portfolio kan i lserings- og eksamenssammenheang beskrives som en
systematisk samling af arbejder og andre former for dokumentation som
tiisammen giver et billede af en studerendes udvikling og leering indenfor et
bestemt omrade (jf. Taasen 2001). Den studerende samler i lgbet af et givet
undervisningsforlgb en raekke tekster, opgavebesvarelser eller andet
materiale i en portfolio som enten bedgmmes i sin helhed eller ud fra
udvalgte dele. Portfolien afspejler saledes klart arbejdsprocessen og gar det
muligt eksplicit at forankre eksamen i undervisningshverdagen. Metoden
egner sig iseer godt til kurser hvor der naturligt arbejdes med forskellige
temaer eller perioder i lgbet af semestret. Det synes oplagt at denne
arbejdsform fremmer de deltagendes engagement, ansvar for egen
lzeringsproces og evne til bedgmme eget arbejde. Portfoliobaseret eksamen
er klart procesorienteret, og bedgmmelsen bliver mere omfattende, varieret
og dermed repraesentativ, idet den ikke tager udgangspunkt i en enkelt
preestation. Samtidig ligger portfolien i modsaetning til mere testorienterede

eksamensformer langt fra reproduktion af viden og udenadsleere.
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Portfolio som arbejds- og evalueringsform bruges i vid udstreekning i
grundskolen iseer i Sverige, men ogsa i Danmark, bl.a. med det formal at
fremme elevernes bevidsthed om deres egne praestationer og udvikling.
Herudover er den almindelig nar det geelder fremvisning af evner og
feerdigheder inden for forskellige kunstarter og design. Man adskiller bade i
disse sammenhaenge og i undervisning den daglige udarbejdelse af materiale
fra det udvalgte fremvisningsmateriale, en sakaldt visningsportfolio, som ogsa
er teet pa den type portfolio man bruger i forbindelse med jobsggning,

personaleudvikling og lgnforhandling.

Elektronisk portfolio

En moderne personlig portfolio er ofte elektronisk, bade nar det drejer sig om
preesentation af kompetencer, undervisningserfaringer og forsknings-
oversigter. Nar det drejer sig om eksamen, er det oplagt at studerende
benytter de elektroniske medier til at opbevare egne opgaver og diskussions-
indleeg fra holdets elektroniske konference. Fordi en portfolio bliver en
oversigt over den enkeltes arbejde over en lengere periode, kan en
vaesentlig dimension blive den studerendes egne refleksioner over sin faglige

udvikling i denne periode og dermed bidrage til metakognitiv bevidsthed.

Nar portfolio bruges i eksamenssammenhang, tages der normalt
udgangspunkt i udvalgte dele af den personlige portfolio. | visse sammen-
haenge opdeles portfolioarbejdet i forskellige rum som er tilgaengelige for
forskellige deltagere i arbejdet. Den personlige portfolio er rent privat, men
aftalte dele af den kan veere abne for underviser eller vejleder. Endelig
udarbejdes pa baggrund af denne en egentlig eksamensportfolio bestaende
af en raekke udvalgte opgaver eller temaer som enten er det direkte grundlag

for bedgmmernes evaluering eller danner grundlag for en mundtlig eksamen.
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Herved opnas et bredere fokus pa den studerendes daglige arbejde og
udvikling, og det er samtidig muligt at udtreekke et af de behandlede temaer,

som den studerende uddyber og diskuterer med bedgmmerne.

Eksamen med udgangspunkt i portfolio kan bade afholdes individuelt og i
grupper. Selve eksamensportfolien kan udarbejdes i grupper eller de
studerende kan ga til eksamen sammen med andre studerende, hvis

eksamensportfolier de har laest.

Synopsis

En synopsis er et skriftligt oplseg til en mundtlig eksamensform. Denne
eksamensform kombinerer sdledes den skriftlige og den mundtlige eksamen,
hvilket giver de studerende mulighed for at demonstrere flere forskellige
feerdigheder, og samtidig ligger teet pa arbejdsformer man kan mgde uden for
uddannelsessystemet. Det skriftlige opleeg giver den studerende mulighed for
at forberede sin mundtlige preestation ganske grundigt, samtidig med at der
leegges op til en bredere diskussion, idet opleegget i denne eksamensform
ikke fremstar som en faerdig opgave, men skal leegge op til et mundtligt
oplaeg. Selve synopsen kan besta af en problemformulering, overblik over
emnet eller undersggelsen, hovedpunkter til diskussion, teorier, analyser,
resultater. Omfanget af en synopsis kan veere meget forskelligt, fra 1 til 20
sider, og der kan derudover inddrages bilagsmateriale, udvalgte data til
analyse, fx billeder, videooptagelser, lydband, statistikker eller undervisnings-
materiale. Synopsiseksamen har sin styrke i denne kombination af fremlaeg-
gelsesformer, konkret struktureret forberedelse med problemformulering, og

mere aben diskussion.
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Gruppeeksamen

Gruppeeksamen er en meget omdiskuteret eksamensform, som bygger pa
gruppearbejdsformen. Den er i de senere ar blevet indfgrt i en raekke
uddannelser, bl.a. fordi den klart fokuserer pa udviklingen af sociale og
kommunikative feerdigheder, samarbejdsevner, indlevelse, konfliktlgsning.
Det er en kreevende arbejds- og eksamensform, som kreaever bevidsthed om
gruppearbejdets processer og problemer, men som samtidig kan bringe
deltagernes forskellige ressourcer i spil og i bedste fald, ud over det
arbejdsmaessige og personlige udbytte, give faglige resultater der gar ud over
det den enkelte ville kunne opna. Evalueringen af en gruppeeksamen er som
oftest individuel, men kan veere kollektiv. | den nye bekendtgarelse eksisterer
muligheden for at bedgmme én pragve i et uddannelsesforlgb kollektivt under

forudseetning af medvirken af ekstern censor.

Projektarbejde og problembaserede opgaver

Den problembaserede arbejds- og eksamensform laegger op til selvstaendig
anvendelse af viden og gar bevidst ud over det deklarative vidensniveau.
Problembaseret leering laegger op til det Biggs kalder funktionsviden, til at
anvende viden, og netop i denne arbejdsform kreeves samtidig stor
selvstaendighed i forhold til stoffet, idet det geelder om inden for et afgreenset
emneomrade at veere i stand til at indkredse og formulere en faglig

problemstilling der giver mening i forhold til stoffet.

Problembaseret projektarbejde i grupper er en generaliseret arbejdsform ved
universiteter som RUC og AAU og fremheaeves som steerkt erhvervskvalifice-
rende arbejdsformer, ikke mindst fordi de er autentiske og rent faktisk

anvendes i mange virksomheder, organisationer og institutioner. Arbejds-
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formen opgver ud over samarbejdsevne ogsa evnen til at forholde sig

evaluerende til eget og andres arbejde.

Den eksplicitte inddragelse og udvikling af personlige og sociale kompetencer
gor denne arbejdsform tidssvarende, men det er vigtigt at indse at den af
samme grund er meget kreevende bade for deltagerne og for vejlederen og at
de projektpeedagogiske redskaber ikke altid er tilstreekkelige til at fa arbejdet
til at fungere optimalt (Mthlhahn 1998).

Inden for de konkrete eksamensformer kan det overvejes at arbejde med

folgende tilpasninger, ud fra de ovenfor gnskede kompetencer.

Praksisorientering og malgruppeorienterede opgaver (fx bestilte specialer)

Funktionel viden (Biggs 2004) er veesentlig i moderne uddannelser, og det er
ikke altid nok at fokusere pa den mere traditionelle universitetsviden (cf.
Leinhardt et al. 1995), iseer ikke hvis den primaert er deklarativ, abstrakt og
begrebsorienteret. Professionel viden er en funktionel viden, der er specifik
og praksisrettet. Det drejer sig om at leere at udfgre handlinger, at anvende
viden og at prioritere. En made at indfare en vis professionsbevidsthed og
praksisrettethed i uddannelserne er at abne mulighed for at visse opgaver
enten skal eller kan veere malgruppeorienterede eller direkte bestilte af en
skole, en organisation eller en virksomhed. Dette bidrager ngdvendigvis til at
udvikle den faglige viden i retning af noget mere funktionelt, samtidig med at
de studerende far bevidsthed om de betingelser der arbejdes under uden for

universitetsverdenen.
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IT-integration

IT kan integreres i savel det daglige arbejde som i eksamensformerne pa
mangfoldige mader. Computeren kan veere mediet uden at det forandrer ret
meget pa arbejdsmetoderne, men den kan ogsa benyttes til nye
kommunikationsformer, hvad enten det er i form af den rene e-leering fx i
forbindelse med netbaseret fjernundervisning eller blended learning i mange
forskellige former. | forbindelse med iseer universiteternes efteruddannelses-
tilbud er der udviklet mange forskellige koncepter for IT-integration i
undervisning og eksamen. Men ogsd nar det geelder de almindelige
dagudbudte universitetsuddannelser er der mange muligheder for at inddrage
IT. Fordelen ved at inddrage IT er farst og fremmest muligheden for at
aktivere de studerende mellem konfrontationstimerne pa nye mader og
derved opnd bedre forberedelse og mere udbytterig tilstedevaerelses-

undervisning.

IT kan med fordel bruges som medie for tidligere administrative rutiner sasom
opslagstavle, 'dueslag’, samt for individuel vejledning, men der hvor IT for
alvor giver nye muligheder for undervisningen er i understgttelsen af de
studerendes egen aktive leering og dannelsen af personlige 'rade trade’
gennem et helt uddannelsesforlgb. Underviseren kan med IT skabe et rum for
de studerendes leering, hvor de studerende enten pa egen hand eller i
grupper kan udveksle viden, sgge information, leere at respondere pa andres
arbejder og forholde sig til kritik. Pa denne made kan integrationen af IT give
den studerende et mere synligt ansvar for egen lsering og hermed forbedre
de studerendes kompetencer. IT-integrationen kan medfgre nye
undervisningstyper og endre pa antallet af konfrontationstimer og

placeringen af disse. Underviserens rolle kan veere at forklare reglerne for IT-
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integrationen, definere rammerne for denne undervisning og for sin egen
deltagelse og herefter overlade den mest aktive brug af e-lseringen til de

studerende.

Skrivegrupper med gensidig respons™®

De studerende udarbejder individuelt eller i grupper enten fysisk eller pa
nettet opleeg til en opgavebesvarelse, som under en vis supervision 0g
vejledning fra underviserens side munder ud i en problemformulering.
Herefter arbejder de studerende individuelt med bade den opgivne
faglitteratur og med at finde yderligere relevant litteratur, og pa baggrund af
denne skrives en individuel tekst som laegges ud i den feelles konference hvor
den er tilgeengelig for gruppemedlemmer og for hele holdet. Alle gruppemed-
lemmer er ansvarlige for at skrive mindst ét indleeg til hver af de gvrige
gruppemedlemmer. Hver enkelt studerende far mulighed for at praesentere
teksten for alle gvrige deltagere, inkl. laereren, i forbindelse med fysisk mgde
for hele holdet, inden den endelige opgave udarbejdes og evt. lsegges i den
studerendes portfolio. | forbindelse med eksamen defineres det klart hvad der
skal ggres til genstand for vurdering, hvem der udveelger dette og hvordan
praesentation og diskussion skal finde sted. En sadan arbejds- og
eksamensform understreger laeringen som en proces, og de studerende kan

folge med i andres og egen laering gennem IT-ressourcen.

Evaluering af egne og andres arbejder
Det er en vigtig kompetence at kunne vurdere egne faglige forudsaetninger og
| professionel sammenhaeng at kunne vurdere andres preestationer. At skulle

rette hinandens arbejder og give — og modtage — kritisk og konstruktiv

10 Eksemplet er inspireret af Kirstin Holte Haug, Farskolelzrerutdanningen, Pedagogisk teori og praksis, Hagskolen i
Oslo (home.hio.no~kristihh/1lektor/metode_vurdering.htm)
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feedback er meget befordrende bade for selve laeringsprocessen og for
udviklingen af bredere faglige kompetencer. Denne form for evaluering af
eget og andres arbejde understgtter ligeledes den studerende bevidsthed om
ansvaret for egen leering, da den i mindre omfang inddrager underviseren
som aktgr. Samtidig bliver selve evalueringsprocessen inddraget i
lzeringsprocessen i stedet for at den bliver en ekstra faktor der kreever tid

uden at udbyttet er tydeligt for deltagerne.

Det kan anbefales at benytte en af de gennemgaede taksonomier til at give
bedre kvalitative vurderingskriterier for leeringsudbytte. Nar det geelder
vurdering af laeringsprosessr og leeringsstrategier, kan man veelge direkte at
bruge et spgrgeskema (eksempelvis Biggs 1987: “The Study Process
Questionaire”, men se ogsa Brown et al. 1994) og det heenger naert sammen

med udviklingen af laeringsorienterede formative evalueringsordninger™.

Ikke mindst i forbindelse med e-leering er det oplagt at de studerende fglger
eget og andres arbejde i det virtuelle rum og derved engagerer sig mere
bevidst i processen. Det er muligt i denne forbindelse at arbejde bade med at
forholde sig til sin egen leering og faglige udvikling og med at give respons pa

andres arbejde.

| eksamenssammenhaeng kan man ogsa treene evaluering og evne til at se
kritisk pa egne og andres opgaver, fx ved at udpege en opponent blandt de
medstuderende i forbindelse med aflevering og mundtligt forsvar af en

opgave. Pa denne made far eksaminanden feed-back fra en medstuderende

1 CFU lagger i sit arbejde med undervisningsevaluering at tage udgangspunkt i den studerendes udbytte af
undervisningen, snarere end pa underviserens prestation, nar der skal ses pa om et undervisningsforlgb har varet
vellykket.
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og de medstuderende tvinges til at se kritisk pa egne opgaver samt til at

modtage og selv formulere faglig kritik.

Formidlings- og medieperspektivet

Enhver opgavebesvarelse indeholder et formidlingsaspekt, hvad enten
mediet er sprog i skrift eller tale, lyd, musik, billeder, digitalt, elektronisk, eller
andet. Dette medfgrer altid overvejelser om form og indholdsvaegtning i
forhold til malgruppen, hvad enten denne defineres som vaerende fagfeeller,

en virksomhed, gymnasieelever eller den almindelige gennemsnitsbefolkning.

Ved udarbejdelse af eksamensformer kan man fokusere pa formidlings-
dimensionen ved at inddrage den eksplicit i evalueringen. Det kan veere et
fokus pa genre og sproglig form i skriftlige besvarelser, pa evne til at formidle
et budskab klart og velargumenteret ved mundtlige eksamensformer eller pa
at kunne udveelge relevant lyd- eller billedmateriale. Det kan ogsa veere
bevidst fokus pa malgrupper, enten elever eller konkrete virksomheder eller

det kan veere formidling i forbindelse med praktik eller artikelskrivning.

En nyere form for formidling som samtidig fokuserer pa IT-kompetencer er
besvarelse i form af udarbejdelse af en hjemmeside, hvilket naturligt kreever
en anden praesentation af besvarelsen end den traditionelle akademiske
fremstillingsform, og giver muligheder for inddragelse af mange forskellige
medietyper samtidig med at en sadan besvarelse kan offentliggeres til et
starre publikum og dermed forberede den studerende pa ikke bare at vide,

men ogsa at anvende sin viden i samspil med omverdenen.
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Andre kontrolmetoder

| forbindelse med visse kurser finder der ingen egentlig evaluering sted, men
kurset godskrives ved aktiv, regelmaessig og tilfredsstillende deltagelse i den
pagaeldende undervisning. Denne form for anerkendelse af en opnéet viden
eller kunnen hgrer ind under de mere arbejdsprocesorienterede evaluerings-
former og bar ikke blot sanktioneres ud fra afkrydsning og tilstedeveerelse i
forbindelse med en vis del af den udbudte undervisning. Aktiv, tilfredsstillende
deltagelse skal defineres ved undervisningens start og kan omfatte mundtlige
oplaeg eller indlevering af kortere skriftlige opgaver. Aktiv deltagelse kan ogsa

veere et krav der skal vaere opfyldt for at kunne ga til eksamen.

7. Ressourcer, gkonomi og tid

Ogsa ud fra en gkonomisk betragtning kan det vaere klogt at adskille praver i
mere deklarativ viden fra testning i mere komplekse vidensformer. Dette
lzegger en publikation fra Undervisningsministeriet 2004) op til i kraft af en
adskillelse mellem monodimensionelle og polydimensionelle prgveformer.
Den fgrste type tester de studerendes viden inden for et bestemt omrade.
Viden testes ofte ved hjeelp af eksamensformer uden forberedelse og uden
hjeelpemidler, skriftlige savel som mundtlige, og fornyelsen pa dette omrade
vil veere i hgjere grad at bruge computeren til at kontrollere at de studerende
har opnaet en pakreevet grundviden. Her kan fx anvendes multiple choice-
tests. Til forskel fra disse mere grundlseggende tests af ngdvendig paratviden
bruges de polydimensionelle prgveformer nar det drejer sig om fx anvendelse
af viden, forstaelse, analyse, problemlgsningskompetence og vurdering. Her
vil det veaere mere oplagt at bruge frie opgavetyper, hvor selve evalueringen

naeppe kan understgttes maskinelt.
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Eksamen er en betydelig udgift i alle vore uddannelser, og det gkonomiske
aspekt kan ikke overses i arbejdet med eksamensformer og deres tilknyttede
arbejds-, undervisnings- og vejledningsformer. Det er ressourcemaessigt
fordelagtigt at overveje hvornar det kan veere muligt at udvikle eksamens-
former der kan kontrolleres maskinelt eller med ganske fa omkostninger for til
gengeeld at kunne bruge flere timer pa savel vejledning som eksamination og
censur andre steder i uddannelserne. Ressourcer er bade rent gkonomiske
og menneskelige. Der findes eksamensformer som af undervisere og
censorer opfattes som ungdigt tidskraevende uden et tilsvarende udbytte hos
de studerende. Man skal derfor ikke pa forhand underkende computerstyrede
tests, multiple choice, inddragelse af gensidig evaluering blandt de
studerende, gruppeopgaver eller andre eksamensformer, der krsever mindre
ressourcer fra underviserside, men ikke fra den enkelte studerendes side. Det
er klart at kombinationseksamener med bade et skriftligt produkt og
efterfglgende mundtlig eksamination eller forsvar er forholdsvis dyrere end
eksamener der udelukkende er skriftlige eller mundtlige, men dette skal ses i
lyset af den pageeldende eksamens veegtning i bade tid, vidensomrade og

kompetencefokus.

8. Preestation

Man leeser og leeser med rgdrandede gjne. Man spiser i tavshed, mens
man teenker efter og repeterer. Og sa leeser man igen. Man har nervgs
mave og klamme haender. Man har hjertebanken og treekninger og gm-
heder. Og man leeser og leeser.

Hans Scherfig, Det forsgmte forar, 1940

For mange moderne studerende er denne beskrivelse ikke sa langt fra

virkeligheden. Elementet af kontrol og af individuel personlig kvalitets-

vurdering kan veere steerkt belastende for studerende, og steerk nervgsitet
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ved iseer mundtlig eksamen er et kendt feenomen, som dog normalt ikke har
direkte indflydelse pa preestationen. Det skal neevnes at der konstateres
steerk utilfredshed med mundtlig eksamen i gymnasiumskolen (fx i forbindelse
med studentereksamen 2004), netop under henvisning til at den traditionelle
mundtlige eksamen favoriserer steerke unge med talegaver og selvtillid i
orden. Kritikken gar ofte pa at den mundtlige eksamen tester evnen til elegant
at sno sig uden om, styre eksamen og forbleende eksaminator og censor,
mens den ikke er tilstreekkelig til mere dybdegdende at teste viden og
kunnen. Dette er eller bar veere en myte, nar eksamen varetages profes-
sionelt og fagligt forsvarligt, og oplevelsen af at have snydt sig til en hgj
karakter kan lige savel skyldes manglende erkendelse af egne evner og
kompetencer, eller manglende erkendelse af at formidlingen af stoffet og den
personlige gennemslagskraft og fagligt baserede myndighed faktisk har en

betydning.

Der er givet studerende som finder bade almindelig mundtlig og skriftlig
eksamen stressende og angstprovokerende. Arsagen kan findes i tidligere
darlige oplevelser ved eksamen, men det kan ogsa skyldes manglende
afklaring af de faglige forventninger til eksaminanden, vurderingskriterier og
procedure. | de tilfeelde hvor tekst eller emne for eksaminationen udveelges
ved lodtraekning, er dette klart en stress-faktor. Det er imidlertid ofte fornuftigt
og hensigtsmaessigt at formidlingsaspektet medregnes i de faglige mal, at
eksaminanderne patager sig rollen som formidler og som faglig ekspert. Dette
sidste opleves af mange studerende som en afggrende barriere; selv pa
sidste del af en lang uddannelse opfatter mange sig som elever, ydmyge og
usikre ofre for stofindleering, og som opbevaringssteder for viden (jf.
containermetaforen), snarere end som studerende der reflekterer pa

baggrund af tilegnet viden og metode.
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Vejen frem er endnu engang afklaring af undervisningsmal, herunder
fremleeggelse af de taksonomiske niveauer som den relevante eksamen
lzegger op til og som eksaminanden forventes at have leert at arbejde inden
for i forbindelse med undervisning, gruppearbejde eller vejledning. For at
undgd ungdig nervgsitet er det vaesentligt at eksaminanden er bevidst om
hvad situationen kraever af faglig indsigt, overblik, disposition af stoffet samt

personlig indsigt og overblik over hvad situationen kraever (Hansen 2002).

9. Bedgmmelse

Evalueringsformen: bestaet/ikke bestaet vs. karakter (evt. med udtalelse)
betyder en del for de studerendes motivation. Dette skyldes neeppe blot
eksamensbeviset, men ogsa at studerende har behov for en preecis
tilbagemelding pa deres preestationer. Dette kan finde sted via en udtalelse
eller ved en mundtlig samtale, en gennemgang af opgaven eller ved at der
afholdes mundtligt forsvar i forbindelse med en skriftlig hjemmeopgave. Det
er dog ressourcekraevende og kan naeppe generaliseres til alle opgaver, om
end det er et ret gennemgéaende gnske fra mange studerende og undervise-

res side.

Valget mellem intern og ekstern censur har betydning for aftagerne og
forventes at give en mere objektiv og ensartet bedgmmelse i forhold til andre

parallelle uddannelsesudbydere.
For at opna en ensartet og objektiv bedgmmelse, hvor censor og eksaminator

ikke leegger veegten forskelligt, er det vigtigt at det klart i studieordningerne

fremgar hvilke krav der stilles og hvilke kriterier der evalueres efter.
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10. Eksamens betydning

Eksamen er og bliver ekstremt betydningsfuld for uddannelserne. Eksamen
regulerer de studerendes prioriteringer og undervisernes valg af stof og
arbejdsformer og dermed den udvikling af kvalifikationer og kompetencer, Vi |
disse tider har sa steerkt fokus pa. Eksamen og eksamensbeviser er
aftagernes dokumentation for at kandidaterne har de kvalifikationer og
kompetencer, der gnskes. Derfor ma uddannelsesmal naturligt blive til i en
dialog mellem studerende, undervisere og forskere, feerdige kandidater,
aftagere og politikere. Balancen er det op til uddannelsesplanleeggerne pa
fagene at finde, balancen mellem faglige kvalifikationer og specifikke og
almene kompetencer. Det kreever et klart og ekspliciteret fagsyn, et eksplicit
0og bevidst leeringssyn, en paedagogisk viden og en klar bevidsthed om de
kompetencer, de feerdige kandidater skal besidde og dokumentere. Malet er
at vore studieordninger bliver klare, tidssvarende, spaendende og fokuserede

— at de sikrer kvalitet.
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