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Kamratrespons som formativ bedomning for larande

En analys av kamratresponstexter pd lirarutbildningen

Jennie Sivenbring*
Institutionen for pedagogik kommunikation och lirande, Giteborgs universitet

I denna artikel studeras kamratrespons, som ett sitt att arbeta med formativ bedémning for
att mojliggora ett utvidgat lirande; ete lirande som avser bide den som ger och tar emot respon-
sen. Kamratrespons anvinds ofta i hogre utbildning med motiveringen att det ir ett kostnads-
effektive verktyg som kan ge pedagogiska vinster. Genom att analysera formativa rdd och
motiveringar i ett antal responstexter skrivna av studenter som gar sin forsta termin pa ldrarpro-
grammet, studeras vilka pedagogiska vinster som méjliggdrs och vad det dr som villkorar att
dessa mojliga vinster kan nis.
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INLEDNING

Kamratrespons ir en metod som forekommer allt oftare i hogre utbildning (Hanrahan & Isaacs,
2001; McGarr & Clifford, 2013; Snowball & Mostert 2013; Topping, 2005). Motiven f6r att
anvinda sig av denna typ av formativa tekniker kan uttryckas som att de férutom att vara kostnads-
effektiva, da de placerar traditionella liraruppgifter i hinderna pa studenter, ockséd kan bidra till
pedagogiska vinster. Dessa motiv anvinds ocksa som incitament for att anvinda sig av kamratres-
pons i den kirnkurs pd lirarprogrammets forsta termin som bildar utgangspunke f6r denna studie.
Vilka de pedagogiska vinsterna eventuellt skulle kunna vara, specificeras dock inte i kursplan eller
kursguide'. T denna text analyseras ett antal autentiska kamratresponstexter skrivna av studenter i
niamnda kurs. Syftet dr ate synliggora vilka pedagogiska vinster som méjliggérs genom kamratres-
pons. Inledningsvis presenteras resonemang kring kamratrespons som formativ bedomning och
en kort dversyn av vad forskningen tidigare har bidragit med pd omradet.

KAMRATRESPONS OCH PEDAGOGISKA VINSTER

I den hir texten betraktas kamratrespons som en mojlig vig att skapa forutsittningar f6r kollabo-
rativt lirande. Nir den internationella forskningen talar om olika former av kamratrespons
anvinds begreppen: peer learning, peer assessments, eller peer tutoring. Topping (2005) definierar
peer learning som the acquisition of knowledge and skill through active helping and supporting
among equals or matched companions” (ibid:631). Definitionen avser saledes kunskaper och kom-
petenser som kan nds genom att aktivt handleda, hjilpa och stotta ndgon som befinner sig i lik-
nande kunskaps- och forstaelsesituation.
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Kamratrespons kan betraktas som en teknik for att genom formativ bedimning utveckla kompe-
tenser och lirande hos den som bedéms. Black och William (2009) definierar formativ bedém-
ning som all verksamhet som ger information som kan verka framétsyftande for att modifiera
undervisning och lirande. Dirmed inbegriper den bade studenters lirande och den undervisande
praktiken. I den frekvent citerade studien (Black & William 1998a), skriver forskarduon fram den
formativa bedomningens potential for att stotta elevers lirande och utvecklandet av metakommu-
nikativa formdgor. Poidngen menar forfattarna, ir atc elever genom ldrares tita och aterkom-
mande feedback skall fi syn pd och utveckla sitt eget sitt att lira. Den formativa
bedémningens styrka ligger siledes i att den genom att tydliggdra mal och vigar att na mal,
ocksd forindrar den pedagogiska praktiken och synen pé lirandet. I en forskningsoversike
(Vetenskapsradet, 2015), skriver forskargruppen att den formativa bedémningen fir effekt da
den leder till en forindrad pedagogisk praktik och inte enbart anvinds som redskap eller
metod vid enstaka bedomningstillfillen. Formativa metoder fokuserar alltsd det mellanrum
som skall fyllas mellan det studenten i nuliget kan och vad den enligt mélen férvintas kunna.
Dann (2014) menar att just feedback ir ett site att fylla mellanrummet och verka for att vigen
mot méluppfyllelse skall bli tydligare for bade lirare och studenter. I de bista av fall, kan ett
formative bedomande som lirande® di komma till stand.

Kamratrespons mojliggdr snabb dterkoppling och ger fler infallsvinklar pé studenters arbete 4n
vad en ensam ldrare kan erbjuda en storre grupp. Studenter som ger respons bidrar dirmed till en
kostnadseffektivitet samtidigt som de stottar andras kunskapsproduktion och framatskridande
(Hanrahan & Isaacs, 2001). Amhag (2013) menar att ocksé lirare kan dra nytta av kamratrespons-
forfaranden, di de fir mer td for att folja lirprocessen och kan anvinda sig av studenternas
respons som en resurs for egen dterkoppling och bedémning.

En pedagogisk vinst med att ge respons 4r att den kan verka reciprokt. I en informationsfilm om
feedback, utarbetad for studenter pa yrkeslirarprogrammet patalar sprikhandledare Anette Wahlandt
(2013) att kamratresponsens starkaste incitament 4r att den méjliggor ett dubbelt lirande. Denna
reciprocitet betonas ocksd av Topping (2005) som visar att studenter ldr sig sambed6ma sitt eget arbete
i relation dll den andras arbete och i relation till kunskapskrav (om dessa ir tydliga). Férutom ate
forfattaren fir respons och feedback i sitt skrivande, fir den som ger respons erfarenheter att anvinda
i sitt eget skrivande. Erfarenheten av att bedoma eller ge respons mojliggor utvecklandet av generiska
kunskaper och kompetenser si som samarbete, kommunikativ kompetens, kritiskt tinkande och
forméga att gora synteser. Dessutom kan arbetet med att ge respons ocksa utveckla just formagan
att stotta andra att utvecklas och lira mer, en kompetens som ir virdefull f6r en blivande ldrare
(se Wahlandt 2013; McGarr & Clifford, 2013). Fordelarna for den som bedomer och ger respons
diskuteras av Snowball och Mostert (2013) som visar att arbetet med att ge respons upplevs som
mer ldrorike 4n att fi respons. Studenter uppger att de genom att bedéma och virdera andras texter,
blir mer reflekterande och analytiska da det giller utveckling av sitt eget skrivande.

KAMRATRESPONSENS MéJLIGA FALLGROPAR
Tidigare studier visar att kamratrespons generellt dr mest fruktbart som verktyg senare under
utbildningstiden. Oerfarna studenter forefaller fokusera mer pd det synliga, som till exempel

2 Det finns en distinktion mellan bedémning av lirande, bedémning for lirande och bedomning som
larande. Det senare 4r vad Dann (2014) foresprakar, vanligen uttrycke som Aal — assessment as learning.
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pa tekniska aspekeer, form och stil — pa bekostnad av innehallet (Hanrahann & Isaacs, 2001;
van den Berg, Admiraal & Pilot 2006). Detta tenderar att forindras da studenterna blir mer
bekanta och inférstidda med férvintningar och det specifika innehall deras utbildning syftar till.

Kamratresponsens produktiva utfall har visat sig bero till stor del pa hur den implementerats
och vilken attityd studenterna har till att ge och ta respons till och av sina kamrater (Snowball &
Mostert, 2013). Det dr ocksa av betydelse att instruktioner om hur respons och feedback gér till
tydliggors for studenterna.

Den bedomningskultur studenterna ir formade i och av samt deras attityder och instéllningen
till bedomning péverkar ocks syftet med formativ bedomning for lirande (McGarr & Clifford,
2013). Tidigare studier (Hanrahan & Isaacs, 2001; Snowball & Mostert, 2013) visar att det dr van-
ligt att studenter anser att respons tar for mycket tid och att det inte tas pa allvar av kamrater.
Responsens méjligheter att verka formativt kan da bli beroende av hur relationerna i gruppen
ser ut. Sociala aspekter av kamratbedomning problematiseras dven av Topping (2005), som bely-
ser hur sociala relationer i kombination med att studenter antar en ldrarposition, spelar in sirskilt
di bedémningarna dr summativa, vilket tenderar att resultera i att alla bedoms som “medelpres-
terande”. Vidare menar Topping att dven om formativ och kvalitativ feedback 4r mer kognitivt
utmanande, dr den mer socialt bekvim och framfor allt mer anvindbar f6r den som fir respons
(4n den summativa), samtidigt som den ger metakognitiva vinster f6r bida parter.

Sammanfattningsvis kan kamratrespons, om den implementeras omsorgsfullt och foretridel-
sevis senare i utbildningen vara ett verksamt och effektivt sitt acc arbeta f6r ate nd ete utdkat
lirande ocksd bredvid de mal som sjilva uppgiften syftar till. Saledes kan bidde den som ger
respons och den som tar emot, tilldgna sig generiska kunskaper som en synergieffekt av respon-
sarbetet. Den kan anvindas i formativt syfte for att peka ut hur kamrater kan arbeta vidare for ate
utveckla olika aspekter av sina texter. Kamratresponsen dr mer ekonomiske kostnadseffektiv 4n
larar-feedback och studenter kan forvinta sig mer detaljerad respons av en kamrat dn av en lirare
som skall bedoma ett stort antal arbeten inom ramen for begrinsade undervisningstimmar.

GENOMFORANDE — KAMRATRESPONS IN ACTION
For ate studera vilket lirande som mojliggors genom kamratrespons, analyserades 16 avidentifie-
rade responstexter skrivna av studenter pa ldrarprogrammets forsta termin. Siledes begagnas en
fallstudiemetodik dir empiriska data anvinds for att exemplifiera och diskutera kamratrespons
i en avgrinsad kontext (Cohen, Manion & Morrison 2011).

De analyserade texterna ir utformade som respons pé en grundtext dir studenten i egenskap
av ldrare och myndighetsutdvare forvintas 16sa ett fall. En forutsittning for act 16sa fallet dr atc
studenten anvinder sig av skolans styrdokument och f6r verksamheten aktuella lagar samt fyra
styrmodeller himrtade fran kurslitteraturen. Det finns séledes fyra olika tillvigagingssite for stu-
denterna att frhélla sig till fallet i grunduppgiften. Samtliga studenter 16ser samma fall och har
goda mojligheter att sinsemellan och med lirare, diskutera méjliga losningar under ett semina-
rium. Grundtexterna fordelas slumpmissigt till studenten som skriver den respons som sedan
laddas upp pa det gemensamma nitverket. Till momentet kamratrespons, finns detaljerade anvis-
ningar i kursguiden (bilaga 1). Dessa anvisningar fokuserar respons pé s vil grundtextens innehall
som form.

De responstexter som analyserats har valts ut genom ett slumpmissigt urval dér var femte text i
tva icke alfabetiskt ordnade listor har plockats ut for analysens rikning. Studenterna har gett
muntlig tillatelse att texterna anvinds, med lofte om att de avidentifierats och enbart anvints
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i detta syfte. Varje text har ett omfing pd en till tva sidor. De flesta 4r skrivna i l6pande text, ndgon
har punktat upp sin respons medan nigon annan har kategoriserat sin respons som: positiv kritik
respektive negativ kritik.

Som ett forsta steg i analysen, studeras de formativa formuleringarna som studenterna ger var-
andra i texterna. Det ir saledes friga om en deduktiv kvantitativ innehallsanalys dir kategoriser-
ingen av responsen férenklar en vidare tolkning av informationen (Merriam, 1988). Jag menar att
det fokus studenterna har i sin formativa feedback, talar om vilka forvintningar som kan vara rim-
liga i ett tidigt skede av utbildningen. Forutom denna kategorisering har jag i nista steg ocksa
induktivt analyserat studenternas argument och motiv for respons. Detta gors med bakgrund i
Toppings (2005) tes om att den formativa feedbacken skulle vara mer socialt bekvim, vilken
utmanar min tanke om att det ocksd kan vara socialt obekvimt att ge respons till en ny eller
dnnu obekant kurskamrat.

1. Formativa formuleringar i kamratresponsen

Fér att finna ut vad studenterna fokuserar pd har formuleringar som kan betecknas som formativa
och framatsyftande, lyfts ut och kategoriserats. Det 4r formuleringar som ger tydliga rad for hur
texten i nista steg kan forindras t.ex. kan du flytta om forsta stycket (byta plats) si det blir mer
sammanhingande? Forst beskrivning och sedan agerande (text B). Dessa formuleringar, har
sedan kategoriserats utifrin vad de fokuserar. Kategorierna baseras pa Snowball och Mosterts
(2013) analyser av kamratrespons. Denna kategorisering stimmer vil 6verens med de anvisningar
studenterna har att tillgd i kursguiden (bil.1).

Det finns en dverrepresentation (31/72) av kommentarer kring struktur och organisering av tex-
ten. Vanligen handlar det om tips om hur kamraten kan indra ordningen pa texten for
att limna utrymme 4t det visentliga, fi en mer tydlig argumentation och mer lisvinlig text.
For att gora plats it detta foreslir jag att inledningen och presentation av fallen tas bort, med si
lite utrymme att skriva behover detta inte finnas med och alla som liser texten kinner till forutsitining-
arna redan (text A). Det kan ocksi handla om rubriker och rubriknivier, eller delar av texten som
saknas. Det 4r troligt att studenterna med sina egna texter i dtanke har en idé om hur organisering
och struktur bist framtrider. Detta motsvarar frimst de forsta frslagen i anvisningarna for hur
kamratresponsen kan utforas: om forfattaren har forstace frigan och besvarat hela fragestillningen
(se bil.1). Detta ir troligen litt att utlisa, och ges dirfor utrymme i responsen. Amnesinnehallet ges
relativt lite utrymme (8/72), liksom konstaterat av t.ex. Hanrahan & Isaacs (2001) fir innehéllet std
tillbaka f6r det som ldttast synliggors. I kommentarerna angiende formalia och referenser
(18/72), hinvisar studenterna till anvisningar i kursguiden och textens omfing och formatering.
Du borde kanske ha list lite mer noggrant instruktionerna som stir i kursguiden om vad som krivs
i uppgifien mer exakt, och i vilken ordning den skall vara. Till exempel har du missat skriva ditr
namn i dverskrift (text L). Aven hir dr det synliga i fokus: radavstand, punktstorlek, sidantal
och rubriksittning berdrs. I de fall responsen berdr referenshantering handlar det om referensens
placering i texten och hanterandet av sekundirkillor. I nagot fall anmodas studenterna anvinda sig
av styrdokumenten som en viktig killa for att styrka sitt resonemang. I de kommentarer som berdr
sprik och stil (15/72) uppmanas medstudenter ofta att ldsa om sin text, eller lata nigon annan ldsa
den for att finna sprikliga misstag Sisza sidan dr svdr att hinga med i. liis igenom sista sidan lugn si
forstir du vad jag menar (text O). De formativa rdden kan ocksa vara att studenten skall anvinda
stavningsfunktioner i ordbehandlingsprogram, eller f6rsoka anvinda ett mer akademiske sprak-
bruk for act vinna trovirdighet.
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Sammanfattningsvis framurdder kamratresponsen som i huvudsak fokuserande pa mer ytliga
aspekeer av kamraternas texter. Innehéllet berdrs endast i liten grad, vilket kan forklaras av ate stu-
denterna ir sd pass nya pa sin utbildning att de dnnu har liten erfarenhet av dels det akademiska
arbetet i utbildningen, dels av den praktik deras utbildning berdr. De har si att siga lite eller ingen
praktisk erfarenhet av att befinna sig i den position (lirarens) som uppgiften rider dem att anta i
l6sandet av fallet. Den teoretiska positionen gor att studenterna tvingas att resonera timligen
instrumentellt utifran tillginglig litteratur. Diskussionen om innehéllet uteblir didrmed da
ocksé respondenten i regel saknar beprévad erfarenhet (se Dimenids m.fl. 2012). Det faktum
att studenterna sjilva kan vara osikra pd att de sjilva lost fallet korreke kan givetvis ocksd foran-
leda en viss dngslan dver att ge respons pa detta. Responsarbete som fokuserar yta och form blir d&
ett sikrare alternativ dir responsgivaren inte riskerar att forlora ansiktet. Dock fir ménga texter
formativa uppmaningar som berér flera olika delar av textproduktionen, siledes finns det goda
mojligheter till formativt larande. For att utfora responsen behdver respondenten anvinda kun-
skaper och kognitiva formégor pa de hdgre nivierna i Blooms taxonomi (Krathwohl, 2002). Att
bedéma och ge feedback kriver att ldsaren tillimpar teorier och antaganden samt analyserar och
utvirderar innehéllet gentemot mal-dominer. De metakommunikativa f6rmagorna som Black
och Williams (1998b) skriver fram som incitament for att anvinda formativ bedémning for
lirande, kan tinkas fi storst verkan pa den som ger respons. Genom att hen nédgas analysera
respondentens text i relation till det angivna fallet, kursguidens anvisningar, gentemot litteratur,
formaliakrav och manual for referensskrivning, dr det troligt att insikterna i detta ldrande 4r storre
in for den som tar emot responsen.

2. Motivera respons

Anvisningarna f6r hur kamratresponsen kan utféras ir detaljerade och talar om f6r studenten vad
hen kan titta pé i respondentens text. Trots detta framstar det vid genomlisning av texterna som
om studenterna pa olika vis forsoker motivera och sikerhetsmarkera sina formativa formuleringar
eller beddmningar. For att studera detta har jag lyft ut formuleringar som pa olika vis motiverar
stillningstaganden som rér medstudentens text ex Jag hade girna sett en rubrik for varje styrmodell
[for att snabbare hitta i texten, men det dr nog mest en personlig dsikt (text H). Exemplet visar en
formativ formulering som sikras genom hinvisning till att lttare navigering i texten ir en person-
lig asikt. Analysen dr hir mer induktiv 4n i foregiende del och de 65 motiveringar som identifierats
i responstexterna har grupperats i kluster pa basis av de logiker motiveringarna grundar sig pa.
Kategorierna har namngivits efter de logiker studenterna anvinder {6r att motivera sin kommen-
tar. De 65 motiveringarna definieras i 5 kategorier som hir representeras i fallande ordning — frin
de vanligaste till de mer sparsamt anvinda.

Underliitta for lisaren (31/65): Studenterna motiverar sin feedback med att det handlar om att
underlitta for ldsaren. Det 4r kommentarer som sidger att texten upplevs som rorig och lisaren
onskar att respondenten ldttar upp sitt sprik, ser 6ver sin meningsbyggnad eller dndrar pé orga-
niseringen. Som lisare upplever jag det lite rorigt och hade funnit det mer littnavigerat om du hade
haft underrubriker som beskriver modellerna (text C). Det kan ocksd avse uppmuntrande kom-
mentarer som handlar om att respondenten som ldsare uppskattar texten och motiverar detta
genom att bedéma transparens och tydlighet. Dessa kommentarer utgar ofta frin att studenten
som ger respons ser sig sjilv som mottagaren Jag som liser kan med den informationen du gett
mig, tinka sjilv kring for- och nackdelar (text N). Genom att hinvisa dll atc dndringar kan
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goras fOr att underldtea for ldsaren, uppmanas skribenten att forestilla sig en fiktiv ldsare. Som der
dr nu tycker jag forfattaren forsvinner for mycket i texten och jag onskar att egna tankar kommer fram
(text A). T detta fall 4r lisaren “ett jag” som vill se skribentens egna tankar. Asikten om huruvida
det skall finnas ett subjektivt anslag i texterna skiftar, liksom att den tinkea lisaren antar olika
skepnader. Lisaren konstrueras understundom som en som inte kinner till textens syfte, som
en som ir vilbekant med uppgiften eller som liraren som skall filla det slutgiltiga avgdrandet.
Den fiktiva ldsaren som konstrueras av respondenten ir dirmed inte nddvindigtvis densamma
som skribenten haft i dtanke. Med tanke pé hur frekvent ldsaren anvinds som motivation for feed-
backen, kan det vara en poing att tala om textgenre och mottagare i introduktion av uppgiften,
eller i anvisningarna for kamratrespons.

Personlign motiveringar (15/65): Motiveringar f6r kommentarer uttrycks som personliga och
sikerhetsmarkeras genom att hinvisa till tycke och smak, till exempel Men detta ir min person-
liga dsikt snarare in en rittelse (text H). Studenter kan ocksa pavisa ett problem eller ndgot de
anser ir ett fel och samtidigt skriva fram att de sjilva ofta gor samma sak; derra dr ett problem
jag ocksd ofta har (text J). Det kan betraktas som ett sitt att bevara jimlika sociala relationer
(Topping 2005), da studenter i det hir ldget inte vill anta en ldrarposition gentemot jambérdiga
medstudenter. Att sikerhetsmarkera kan ocksd ibland ta sig uttryck i ett trivialiserande av det per-
sonliga Dd det enbart handlar om smd misstag som sker, eller ginger som kanske behover utvecklas for
att fi en djupare forstdelse for vad du menar, kan du ta det med en klackspark (text K). Citatet visar
ocksa hur studenter kan anvinda uttryck som: “enbart, sma, och kanske” for att markera forsik-
tighet samtidigt som studenten papekar att saker och ting kan utvecklas for att ge lisaren en dju-
pare forstielse. Detta antyder att det inte alltid upplevs som socialt bekvimt att skriva fram
formativa bedomningar pa nidgon annans text. Férekomsten av personliga motiveringar, kinsla
och forsiktighet i responstexterna kan foranleda att anvisningarna tydligare lyfter det akademiska
skivandet och objektivitet i responsforfarandet — dven om forfarandet naturligtvis ocksa ir en
interaktiv mellanminsklig praktik som maste tillata social forsiktighet.

Var en god student! (8/65): Det forekommer en del formuleringar i texterna dir scudenter forsoker
disciplinera eller tala om f6r sina kurskamrater hur de bér agera for att vara en god student.
Dessa motiveringar har inslag av kamratfostran, men 4r ocksé av "tips och tricks-karakeir”, dir
responsgivaren forsdker pavisa hur skribenten kan undvika underkint betyg. Hir syns formule-
rade varningar om att medstudenter riskerar att plagiera och att detta leder till repressalier
Du fir akta dig si du inte kopierar vissa meningar frin litteraturen och endast byter ut ett eller tvi
ord, da riskerar du ar dka dit for plagiar (text M). Det kan forefalla mer socialt obekvimt att ta
emot den (allvarliga) kritiken frin en ldrare 4n fréin en student. De disciplinerande formuleringarna
konstruerar den goda studenten som en som forhéller sig till reglerna och till lirarens 6nskemal,
en som uppfyller uppgiftens alla delar, behirskar formalia och som dessutom uttrycker sig
korreke. Efter atr ha list igenom texten si dr det forsta jag ligger mdérke till att radavstinder inte dr
1,5 vilket var en del av uppgifien (text F). Milet for den goda studenten ir att bli godkind. Vilker
kan vara en bra idé att kolla upp (sprikliga och grammatiska fel) for att undvika att bli underkind pa
grund av ndigot som hade varit litr att ritta till med lite hjilp (text A). Studenterna motiverar sina
kommentarer eller rdd med att hinvisa till yttre omstindigheter och ramar, att framtrida som en
god student ocksa i den text som skall ldsas och beddmas av ldrare. Det hinder att studenter ocksé
hanvisar till acc lirare dr olika stringa, Derta (indrag eller styckesindelning) dr inga stora grejer men
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ndgot som sikert vissa lirare ligger vikr vid (text J). Att anvinda sig av ldrare eller uppgiftens
formulering som yttre motivation ir fdrmodligen ocksd mer socialt bekvimt och retoriske sikrare,
4n act hidnvisa till estetiska preferenser eller personliga stillningstaganden.

Intresseviickande (7/65): Att formulera nyfikenhet pa hur resonemanget kunde utvecklats, eller
uttrycka att texten gjort ldsaren nyfiken eller undrande ir ett sitt att forsoka locka skribenten till
att utveckla texten vidare, likt implicit vigledning. Jag blev nyfiken pa hur du resonerar (text D)
Det hade varit jitteintressant att fi veta mer om hur... (text J). Det nyfikna fragandet kan betyda
att: jag forstdr inte hur du tinker, jag vill veta mer eller jag fir inte veta tillrdcklige. Uttrycke
intresse och nyfikenhet kan vara ett retoriskt tacksamct sitt ate pavisa vad kamraten kan koncen-
trera sig pa for act utveckla sin text. Att lotsa och guida utan att leda 4r en av de virdefulla lirar-
kompetenser som McGarr och Clifford (2013) pekar mot, och som ocksé synliggdrs som en méjlig
pedagogisk vinst i kamratresponstexterna. Dock bér det papekas, (se Dimenids m.fl. 2012) att en
erfarenhet enbart 4r en hindelse om den inte bearbetas genom reflektion. Den generiska kommu-
nikativa kompetensen som guidandet hir kan betecknas som, blir en ldrarkompetens eller erfa-
renhet da studenten medvetandegors om att det dr just en lotsande och guidande feedback
som uppmanar att sitta ldsaren i fokus och lita den fa veta mer.

Frambiv det professionella - visa att du dr lirare! (4/65): Det forekommer att studenterna moti-
verar sina beddmningar eller formuleringar med att medstudenten i sin text kan hivda sin profes-
sionalitet. Detta innefattar idén om att begagnandet av ett yrkessprak stirker deras yrkesroll och
i férlingningen kan paverka deras status som lirare. Trots att kategorin 4r relativt liten i det empi-
riska materialet, vill jag lyfta det i forhallande till ursprungstextens innehall. Da studenterna skall
16sa fallet, forvintas de anta olika forhallningssitt varav ett dr ett professionellt forhallningssitt
baserat pa erfarenhet och kunskap om etiska och moraliska stéllningstaganden i férhéllande till
styrdokument. Den anvisade litteraturen for uppgiften belyser vikten av att anvinda ett gingbart
facksprik som ett viktigt redskap i att vara en professionell lirare. Detta anvinds hir av studen-
terna i analysen av kamraternas texter. Ast anvinda riist sprik dr viktige for att uppfartas som
professionell och seriés (text N). Detta visar hur studenter kan tllimpa kursinnehéllet pa sin
nuvarande praktik, nigot som innefattar analys och syntes pd hégre nivéer i Blooms taxonomi
(Krathwohl, 2012). Trots att mycket av texternas fokus placeras pa det ldtt synliggjorda, kan inne-
hall och analys anas i flera texter och studenterna borjar identifiera sig med sin framtida position
som ldrare. Detta dir ett argument man kan anviinda sig av som lirare (text L). Kamratresponsen
kan saledes 6ppna upp for pedagogiska vinster i form av ett lirande som riktar studenters upp-
mirksamhet mot att bérja anta ett professionelle forhillningssite och redan sin forsta termin
bérja identifiera sig med det yrke de aspirerar pa.

KONKLUSION, PEDAGOGISKA VINSTER?
Syftet med denna artikel 4r som tidigare nimnts att synliggora vilka pedagogiska vinster som kan
mojliggoras vid anvindandet av kamratrespons i hégre utbildning.

En pedagogisk vinst r att kamratrespons tveklost dr kostnadseffektiv, att sextio studenter ger
respons at varandras texter dr uppenbart mer ekonomiske 4n att lata en enskild lirare gora det med
rimlig precision och arbetsbelastning. En annan pedagogisk vinst som denna studies resultat syn-
liggor dr hur anvindandet av kamratrespons aktiverar det formativa lirande och det som beteck-
nas som bedémning som lirande (Dann, 2014) framfr allt f6r den som utfor den. Med detta
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menar jag att studenten f6r det forsta, f6r att kunna bedéma, sjilv behéver ha god insikt i det som
skall bedémas. Insikter som denna studie visar kan berora textgenren, innehdll, form, sprik och
organisering. Genom att bedéma och ge kamrater adekvata rad tillimpar studenter f6rmagor och
kompetenser och fir erfarenheter de sjilva kan anvinda sig av i fortsitningen. Bedomningen blir
ddrmed bokstavligen ett lirande i sig sjilvt. Studenternas anvindande av det som de sjilva tillskri-
ver den professionella lirarkompetensen 4r en vinst langt utover de generiska och kommunikativa
kunskaper som Wahlandt (2013) talar om. Dock behover studenterna for att kunna ge formativ
respons pa innehillet, ocksi sjilva forstd innehillet och se sig som tillrickligt kompetenta att gora
denna bedémning,

De olika kamratresponstexterna (se tabell 1) vittnar om varierande kvalitet och innehdll i den
respons som ges. De dr dessutom vildigt olika dill sin omfattning. Uppgiften innebir att studen-
terna forvintas lagga ner en hel del tid och anstringning samtidigt som de tidigt i utbildningen
lagger stor vike vid ldrarens feedback i sin virdering av den insats de sjilva gjort. Detta ocksé sagt i
relation till vad tidigare studier (Hanrahan & Isaacs, 2001; Snowball & Mosterts, 2013) belyst: att
studenter anser att responsarbetet kostar mer 4n det smakar och att det inte alltid tas pa allvar
varken av mottagande skribent eller av lirare. For att responsarbetet och skrivprocessen skall
ses som fruktbart och virt anstringningen, behéver studenten i detta skede av utbildningen ocksa
fi en kommentar fran liraren pa slutprodukten, nigot som visar att ldraren sett processen och
godkinner innehallet i relation till kursmélen.

Kamratresponsen forefaller s& som Topping (2005) skriver fram den, ocksd ha sociala aspekter
som behover tas i beaktande. I de fall dir studenter ingdr i olika grupper eller annu inte dr bekanta
med varandra, kan det vara socialt obekvimt att limna respons. Dessutom kan studenten riskera
att forlora ansiktet om hen ger “fel respons” eller limna felaktiga uppgifter till forfattaren. Etc site
att undvika obekvimheten kan vara att sd som studien visar, motivera sin respons med att hinvisa
till larares preferenser eller skrivningar i anvisningar i kursguiden. Det 4r dd av stor betydelse att
kursguiden ir tydlig med vad som forvintas av studenterna. Ett annat sitt acc undvika social obe-
kvimhet 4r att mildra eller trivialisera sina framskrivningar genom att sikerhetsmarkera dem och
hivda personliga stillningstaganden, tycke och smak eller uppmana skribenten att ta det hela med
“en klackspark”. Ett sdtt att undvika social obekvimhet kan vara att erbjuda diskussioner och
mojligheten att reflektera 6ver hur kompetensen att ge och ta konstruktiv kritik kan bidra till
utveckling av skrivandet. Det dr ocksa vikrigt att tydliggora atc det finns en skillnad mellan sak
och person. Det kan ocksa vara relevant att tydligt motivera syftet med uppgiften, att se dver
den konstruktiva linkningen mellan mal och medel (Biggs, 1999) och tydliggdra om den ir dill
for att ge studenterna verktyg relaterat till innehéllet i kursen, eller om den frimst syftar act
trina studenterna i akademiske skrivande och strukeur.

Tabell 1. Studenttexterna A-P samt dess fordelning over variant av respons. Text G har enbart limnat
en deskription av sin medstudents text och inte gett ndgra_formativa kommentarer.

A B CDEVFGHTITI J] KL LMNZOTP

1 Amnes-innehall 3 I I I =

2 Struktur och organisering 4 3 2 4 1 I I 2 6 1 1 I 2 =31
3 Formalia och referenser I I I I 3 6 1 2 2 =18
4 Sprak och stil 3 2 I I 3 1 2 I 1 =I5

=7 =9 =4 =5 =2 =3 =0 =3 =2 =7 =4 = =8 =2 =5 =5 =72
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Nir Black och William (1998a; 1998b; 2009) skriver fram den formativa bedémningens fordelar
pekar de, vid sidan av 6kade méjligheter till lirande, ocksa ut hur den kan forindra och utveckla
den pedagogiska praktiken. Den formativa idén med feedback och respons emellan kamrater kan
siledes tjana syftet att ocksa forindra den pedagogiska praktik inom vilken den dger rum. Saledes
ir det ocks3 relevant att resonera kring hur den pedagogiska praktiken kan forindras genom den
information som kamratresponsen erbjuder.

En forindring eller utveckling av praktiken inbegriper implementeringen av kamratrespons
i utbildningen. Studenterna som genomfért den kamratrespons som denna studie baseras pa,
har just pabérjat en ling lirarutbildning. Manga av dem ir helt nya och oerfarna vad giller
hégre utbildning, en del avdem kommer direkt fran gymnasiet. Bland andra Hanrahan och Isaacs
(2001) papekar att kamratrespons kan fungera bittre lingre fram i utbildningen da studenterna ar
mer bekanta med forvintningar och utbildningens specifika innehall. Jag hdvdar mot bakgrund av
denna studie att kamratrespons kan fa mycket goda effekter och utfall redan tidigt i utbildningen.
Dock bor det understrykas att utfallet och effektiviteten kriver en omsorgsfull implementering.
Studenterna behdver medvetandegdras om fordelarna med kamratresponsens reciprocitet och
dven fi ova sig i att tekniske ta sig an uppdraget. De behover ocksa f3 verkeyg for ate granska
och bedéma gentemot milet med uppgiften. McGarr och Clifford (2013) skriver fram att den
bedémningskultur som studenterna ir formad i paverkar den attityd och instillning de har dll
olika bedomningspraktiker. Det innebir ocksa att det 4r majligt att paverka vilken beddmnings-
kultur de under sin utbildning kan fortsitta skolas i. Med en god implementering skulle arbetet
med kamratgranskning ocksa ge dem insikter i hur bedémning och utvirdering gr till, ndgot som
ménga lirarstudenter upplever att de fir allt for lite forberedelser for.
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BILAGA I. ANVISNINGAR I KURSGUIDE

Genom att ge respons pd era kurskamraters arbeten f6rvintas ni utveckla era analytiska firdigheter
och formagor. Overgripande handlar det om att ni ska utveckla er formaga att virdera om forfat-
taren i sin text ger uttryck for att ha forstite innebdrden i ldrarens tjinstemannaskap samt skol-
visendets styrning och organisation. Det handlar vid detta dillfille ocksd om att utveckla ert
kritiska forhallningssdtt och om férmégan act kunna uttrycka det mundigt genom att ge kon-
struktiva forslag pa hur forfattaren kan utveckla sin text. Det handlar specifikt om att bedéma
om frigan besvarats med utgingspunke i teorier och begrepp kring styrningen av skolan, att ana-
lysera i vilken utstrickning texten ger uttryck f6r forfattarens f6rmaga ate tillimpa dessa begrepp
samt forfattarens formaga act fora begripliga resonemang med en tydlig rod trad innehallande tro-
virdiga argument. Aven forfattarens formaga ate fora sjilvstindiga resonemang och forhalla sig
kritiske till litteraturen virderas. En kamratrespons bestir egentligen av tva faser, forarbetet och
sjilva kamratresponsen pa GUL. Nedan f6ljer forslag pa fragor ni kan stilla il (er sjilv i lisningen
av) texten under sjilva forarbetet och ddrefter nagra forslag pa hur ni kan tinka i uppligget av
kamratresponsen.

Forarbetet med forslag pa fragor ast stilla till rexten
A) Initialt gir det att stilla nedanstdende tre basala formalistiska frigor till texten. Dessa ir tinkta
att anvindas for att faststélla om och i si fall 7 vilken utstrickning fragestillningen har besvarats.

* Har forfattaren forstitt fragan (besvaras hela frigan eller endast vissa delar av den)?

Férs det resonemang kring hur forfattaren skulle agera utifran a/la de fyra f6rhillningssitten —
byrékratisket, professionellt, marknadsstyrt, brukarorienterat — eller saknas det resonemang
kring (alla eller) nigot av de fyra f6rhillningssitten?

Fors det en/flera diskussioner kring alla de fyra forhallningssittens for- och nackdelar i hanter-
ingen av fallet, eller saknas det diskussioner kring ndgot (eller alla) f6rhallningssitten? Lyfts det
osystematiskt fram endast fordelar kring etc forhallningssitt och endast nackdelar kring ett
annat?

Besvaras fragan med utgingspunkr i litteraturen?

Vad finns det f6r forankring i kurslitteraturen (Fredriksson 2010)? Saknas den helt eller saknas
den avseende vissa delar och vad innebir det i sd fall f6r dig som ska virdera om forfattaren i sin
text forstdtt inneborden i ldrarens tjinstemannaskap samt skolvisendets styrning och organi-

sation?
Ger forfattaren uttryck for en teoretisk forstdelse for de begrepp som anvinds?
Finns det i texten ndgon definition eller karaktirsbeskrivning av centrala begrepp (t ex de fyra

forhallningssdtten) som anvinds, gir det att bedoma karaktirsbeskrivningens trovirdighet och
dr definitionen eller karaktdrsbeskrivningen rimlig?

B) Direfter gir det att stilla nedanstiende frigor till texten for att avgdra hur forfattaren i sin text
ger uttryck for analytisk formdga.

* Hur tillimpas de centrala begrepp som tas upp i texten?
Anvinds de centrala begreppen mekaniske utan att det egentligen framgar att forfattaren for-
statt dess innebord eller exemplifierar forfattaren t ex agerandet utifrn det byrakratiska for-
hallningssdttet genom  sjilvstindigt valda exempel samt genom att vara konkret i
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hinvisningen dill vilka specifika dokument som skulle anvindas och vilka skrivningar i dessa
dokument det skulle kunna tas hinsyn «ill?

* Vilken analytisk nivi héller texten som helhet?
Jamfor forfattaren likheter och skillnader mellan de fyra olika férhéllningssitten t ex pa vilket
sitt det brukarorienterade forhallningssittet och det professionella forhallningssittet kan likna
varandra? Argumenterar forfattaren trovirdigt for sina pastdenden i texten genom att ocksd
lyfta fram ocksd motargument?

C) Avslutningsvis gir det ocksa att lisa texten med fokus pa dess form. Hir handlar det om i vilken
utstrdckning det finns en r6d trdd och hur tydlig den dr. Hur ar spriket, gir det att begripa vad det
ir forfattaren forsdker uttrycka eller innehaller texten syftningsfel, stavfel eller annat som gor
att ldsaren stannar upp i sin lisning. Gar det att utldsa vem som sdger vad i texten eller beskriver
forfattaren andras tankar och fakta som sina egna? Ar referenshanteringen systematisk och korrekt
eller saknas det hinvisningar i brodtexten som gor det svart att identifiera varifrin forfattaren
himtat sina uppgifter och resonemang fran?



