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Snart ska alla delkurser som ges inom HT-fakulteten ha utarbetat skrivna betygskriterier.
Skilen till att utforma betygskriterier ar flera: 6kad rattssakerhet i den myndighetsutévning
vi larare bedriver i var roll som statstjansteman nar vi betygsatter, 6kade mdojligheter att
kommunicera till studenterna vilken typ av kunskap och prestationer vi vardersatter nar vi
betygsdtter, och en mdjlighet att genom kollegiala samtal gora detta klart ocksa infor oss
sjdlva.! Sagt och gjort — vi maste utforma betygskriterier, och vi bor gora det pa ett satt som
oppnar upp for en pedagogisk diskussion om hur vi vill utveckla de kurser vi ger pa
institutionen.

Sjalv har jag de senaste tva terminerna varit med och undervisat pa delkursen Industri och
Imperier 1815-1914 pa A-niva, en av institutionens s.k. stora oversiktskurser. Delkursen har
gott om studenter men ocksa gott om studenter som inte nar upp till G-betyg. Den har
rapporten bestdr darfor av tva delar. Dels ett forslag till betygskriterier (bilaga B), som
institutionen om man sa vill kan utga ifran eller inspireras av nar det ar dags att formellt
faststdlla betygskriterierna. Dels en mer ldngtgdende diskussion om vilka pedagogiska
problem delkursen i dagsldget har och flera forslag om hur den skulle kunna utvecklas i
framtiden.

Forutsittningarna for arbetet med att ta fram forslag till betygskriterier

Delkursens larandemal &dr, som framgar av bilaga A, mycket omfattande. Studenten ska ha
tillagnat sig Oversiktlig kunskap om politiska, ekonomiska, sociala och kulturella
forhallanden i hela vérlden (med undantag for Oceanien och Antarktis) under en
hundraarsperiod. Studenten ska ha kunskap om kallkritisk metod. Hen ska vidare kunna
analysera och diskutera bade autentiskt historiskt kéllmaterial och historievetenskapliga
texter, och darvid identifiera analytiska kategorier som genus och klass. Studenten ska vid
sidan om dessa mal dessutom kunna resonera kring vetenskapsetik och historiebruk i
dagens samhalle — i det senare bade genom muntliga och skriftliga framstallningar.

Att skriva betygskriterier innebadr i detta sammanhang flera utmaningar. Den forsta
utmaningen ar att formulera kriterier som gor det majligt for oss att faktiskt examinera
samtliga atta larandemal - dar det fOrvisso inte ar manga aspekter av modern
historievetenskaplig verksamhet som saknas! Det dr samtidigt en utmaning som maste tas pa
storsta allvar. Eftersom kursen uttryckligen anger att studenten efter avslutad, godkand

1 En kritik som riktats mot den 6kade bendgenheten att inféra larandemal och betygskriterier inom hogre utbildning ar att detta
skapar mindre utrymme for det ovantade larandet, de ovantade och kreativa insikterna och kunskaperna. Se Knight 2001 s 372f.
Det ar en kritik som har en viss generell relevans, men fradgan dr om den &r relevant for just den delkurs som jag har formulerat
kriterieforslag till. Som jag senare kommer att forsoka visa handlar de problem som for tillféllet finns pa Industri och imperier
knappast om det &r for stark koppling mellan lirandemal, examinationsformer och betygséttning.
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kurs ska ha uppnatt samtliga dessa lirandemal, s& ska vi givetvis ocksd genom var
examination sadkerstélla att studenten verkligen har gjort det. Den andra utmaningen &r att
bland dessa mal skapa nagon slags prioriteringsordning. Vager alla mal lika tungt? Anser vi
att det ar exakt lika viktigt att en A-kursstudent kan ”i muntlig och skriftlig form diskutera
fragor om historia och historiens plats i dagens samhélle” som att hen har tillagnat sig den
oversiktliga kunskap om varldshistorien som ocksd ingdr som ett larandemal? Enligt
kursplanen anser vi det — ndgon annan tolkning &dr atminstone inte mdjlig att gora med
kursplanen som grund, eftersom denna inte sdger nagot om saken. Den tredje utmaningen ar
att tolka kursplanens stundtals nagot vaga formuleringar. Vad innebér det for den praktiska
undervisningen att det dels finns ett lirandemal som anger att studenten ska kunna
diskutera ett historiskt kallmaterial ”vetenskapligt underbyggt”, dels att det finns ett
larandemal som anger att studenten ska kunna “redogora for” den kallkritiska metoden? Vill
vi att studenterna ska kunna tillampa kallkritik i analyser av kéllmaterial eller att de bara ska
kunna redogora for kallkritikens grunder? Vad menas i det har fallet med ”vetenskapligt
underbyggt”?

Arbetet med att formulera forslag till betygskriterier har bedrivits fran tva
utgangspunkter. Den forsta innebar att jag har utgatt fran de larandemal som finns angivna i
den existerande kursplanen. Den andra innebér att jag har utgatt fran antagandet att vi i
under kursens gang verkligen undervisar om och examinerar samtliga dessa larandemal. Det
senare dr, som jag snart kommer att diskutera narmare, ett felaktigt antagande. I sjdlva
verket prioriteras vissa larandemal mycket starkt under kursen, medan andra i praktiken
inte ges nagot utrymme alls. Det innebér att jag har utfért den nagot paradoxala uppgiften
att formulera betygskriterier till en kurs som i praktiken inte finns — dtminstone inte sa som
den borde finnas enligt den kursplan som jag har lagt till grund for betygskriterierna (och att
lagga ndgot annat till grund for forslaget till betygskriterier kan knappast vara tanken).

Ar detta ett problem? Ja, sannerligen! Ar det ett problem som gar att 16sa? Ja, forvisso! Bor
vi misstrosta? Nej, inte alls! Jag kommer i denna rapport att argumentera for uppfattningen
att Industri och imperier ar en kurs med stor pedagogisk potential, men som i sin nuvarande
utformning har flera stora problem. Dessa problem ar det angeldget att vi griper tag i —
sarskilt med tanke pa den stora grupp av studenter som varje termin blir underkdnda pa
kursen.

Nigot behiver goras. Potentialer och problem

Som en grund for min diskussion av kursens problem och potentialer liager jag begreppet
konstruktiv linkning. Begreppet syftar i korthet pa den relation som bor finnas mellan en kurs
larandemal, undervisningsformer och examinationsformer. I en kurs dar dessa tre faktorer ar
konstruktivt lankade till varandra finns det tydliga larandemal, examinationen ar utformad
pa ett sddant sdtt att larandemalen verkligen ocksd examineras, och undervisningsformerna
ar systematiskt utformade for att stodja studenten att na fram till kursmalen och ddrigenom
ocksa bli godkand pa kursen.?

Praglas Industri och imperier i nuldget av konstruktiv lankning? Arbetet med
betygskriterierna har visat sig vara ett bra tillfdlle att stdlla den fragan. Betygskriterierna
maste ju vara relaterade till ldrandemadlen, och dessa maste i sin tur relatera till bade
undervisnings- och examinationsformer. Vill man diskutera hur denna relation i nuldget ser

2 Biggs 1999 talar om ”constructive alignment”. Den svenska 6versattningen harror fran Elmgren & Henriksson 2013 s 56.
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ut, och hur den skulle kunna utvecklas, faller det sig med andra ord naturligt att gora det i
samband med arbetet med betygskriterierna. Vi har for ovrigt skl att tro att en sddan
diskussion i sig skulle inverka positivt pa implementeringen av betygskriterierna. Tidigare
forskning om betygskriteriers effekt for betygssattningen har visat att larares bendgenhet att
faktiskt tillampa kriterierna 6kar om lararna konsekvent for kollegiala samtal med varandra
om ldarandemal, examinationsformer och tolkningen av kriterierna. Annars finns risken att
lararna fortsatter basera sin betygssattning pa outtalade (“tacit”) varderingar istallet for att ta
sin utgangspunkt i kriterierna.> Det dr sammantaget min uppfattning att arbetet med att
utforma betygskriterier, ett arbete som vi i vilket fall som helst maste utfora, erbjuder oss en
sallsynt god mojlighet att diskutera vad vi egentligen vill att studenterna ska ldra sig pa
Industri och imperier och hur vi vill utforma kursen for att stodja dem pa vagen dit.*
Diskussionen i sig vore av varde bade for utvecklingen av kursen och for utformningen och
tillimpningen av betygskriterierna. Min forhoppning ar att den rapport jag nu skrivit kan
utgora ett bidrag till den diskussionen, att inspireras av eller argumentera mot. Fler
diskussionsbidrag behovs. For Industri och imperier har problem, och det allvarligaste
problemet ar att kursen uppvisar brister i den konstruktiva lankningen.

Flera pedagogiska forskare har framhallit att det enskilt viktigaste momentet i lankningen
av en kurs ar formerna for examination, och de frdgor och uppgifter som studenten far i
uppdrag att 10sa och besvara under examinationen. De uppgifter som studenterna far i
uppdrag att utfora under examinationen, eller studentens férvantningar och vad hen tror att
examinationen kommer att innehadlla, styr i mycket hog utstrackning studenternas val av
studie- och ldrstrategier och sinder ofta de mest tydliga signalerna om vilken typ av
kunskap och fardigheter det dr som vi ldrare vardesatter hogst.> Tydligast har relationen
kanske uttryckts av Paul Ramsden:

From our student’s point of view, assessment always defines the actual curriculum. [...]
Assessment sends messages about the standard and amount of work required, and about which
aspects of the syllabus are the most important.®

Mot bakgrund av denna forskning finns det skal att frdga sig hur vi har utformat
examinationen pa Industri och Imperier. Svaret pa frdgan, som grundar sig pa mina egna
erfarenheter som larare pa kursen samt pa samtal med Stefan Amirell som ar kursansvarig
larare, dr foljande. Det enda som spelar nagon faktisk roll for studentens betyg pa delkursen
ar de svar studenten formulerar pa den avslutande salstentan.” Det sétt varpa denna varit
utformad under de tva senaste terminerna (och jag vill har garna betona att jag sjalv har varit
med och utformat den) innebér att fragor endast har stillts om de tva forsta av delkursens
larandemal, dvs. de som handlar om den vérldshistoriska Oversiktskunskapen samt om
nationalismen och imperialismen. Vid sidan av salstentan anges tva andra

3 Bloxham m.fl. 2011 har hdvdat att inférandet av betygskriterier i sig inte leder till att de faktiskt tillimpas av larare. Vikten av
kollegiala pedagogiska samtal for tillampningen av kriterierna har lyfts fram av Ecclestone 2001 s 311. Se ocksa Jawitz 2009 s 603
om betydelsen av larares “tacit knowledge” om betygssattning. Jawitz resultat kan relateras till Malcolm G Eleys mer generella,
men ocksa empiriskt mindre valunderbyggda, pastdende om att det endast ar sillan som ldrares principiella pedagogiska
varderingar spelar nagon roll for utformningen av deras konkreta undervisning. Se Eley 2006.

4 Stefan Ekecrantz betonar i Ekecrantz 2007 s 5 att det dr omgjligt att diskutera betygskriterier utan att samtidigt diskutera
examinationsformer. Se d&ven Elmgren & Henriksson 2013 s 266, som betonar att det ar svart att utforma betygskriterier utan att
samtidigt fora en diskussion om larandemal.

5 Cronqvist 2014 s 61; Ramsden 2003 s 67.

¢ Ramsden 2003 s 182.

7 Detta inser ocksd studenterna. Studentmentorerna papekar exempelvis att en av de vanligaste fragor som de far fran
studenterna pa kursen &r vilken typ av uppgifter som kan tdnkas komma pa salstentan.
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examinationsformer i kursplanen. For det forsta finns mdjligheten att examinera genom ett
“kortare paper”, vilket under de senaste terminerna har konkretiserats pa sa satt att
studenterna givits i uppdrag att forfatta en kortare recension av en vetenskaplig bok, som
studenterna valt sjdlva fran en lista som lararna sammanstallt. Recensionsuppgiften har dock
inte spelat nagon roll for studentens betyg, och alla studenter som inte uppenbarligen har
missforstatt instruktionerna for uppgiften har blivit godkdnda pa momentet. For det andra
har studenterna deltagit i tre separata gruppovningar. Dessa har under de senaste
terminerna dels bestatt av analys av texter om imperialismens orsaker, diskussioner och den
agrara revolutionen samt proletariserings- och industrialiseringsprocessen i Sverige med
utgadngspunkt i kurslitteraturen, samt avslutningsvis av analyser av ett antal autentiska,
skriftliga kallor fran Sverige och England som belyst dels industrialiseringsprocessen, dels
proletariseringsprocessen och fragar om makt och sociala relationer pa den svenska
landsbygden under 1800-talet. Allt detta dr forvisso amnen som pa olika sdtt kan sdgas
relatera till lairandemalen. Studenternas prestationer under gruppdvningarna, som letts och
utformats av mig (delvis med utgangspunkt i dvningar som andra ldrare utformat tidigare),
har dock inte heller spelat nagon roll for betyget, och allt studenterna har behovt gora for att
bli godkanda har varit att narvara under 6vningarna.

Av delkursens atta larandemal examinerar vi darmed i sjdlva verket endast tva. En del av
de fardigheter som studenterna enligt kursplanen ska beharska efter genomgangen kurs tar
vi Overhuvudtaget inte upp i undervisningen, atminstone inte pa ndgot planerat eller
konsekvent sitt (exempelvis pa fardigheten att muntligen och skriftligen diskutera fragor om
“historiens plats i dagens samhalle”). Man kan i sammanhanget ifrdgasatta om dessa sex
larandemal egentligen da kan kallas for larandemal. Maja Elmgren och Ann-Sofie
Henriksson har traffande skrivit att “examineras inte en viss kunskap, ett visst
forhallningssatt eller en viss formdaga sa dr det i praktiken kanske inte ett avsett forvantat
laranderesultat for just den kursen”.® En stor del av den undervisning vi faktiskt bedriver —
jag tanker har framst pa de gruppdvningar som upptar en stor del av studenternas tid och
anstrangningar — trdnar studenterna i helt andra fardigheter och formagar an de
varldshistoriska Oversiktskunskaper som de faktiskt examineras pa. Ett tillspetsat, men
knappast overdrivet, omdome om delkursens problem skulle déarfér kunna formuleras pa
toljande vis: den kurs vi i verkligheten undervisar och examinerar dr till stora delar en helt annan
kurs dn den som beskrivs i kursplanen. Kursen som helhet kan inte sigas vara konstruktivt linkad. En
sadan situation kan knappast sdgas vara hallbar, och enligt min mening finns det starka skal
som talar for att genomfora flera forandringar av delkursen.

Genomfor vi forandringar sa finns det, menar jag, tva huvudstrategier att valja mellan.
Antingen genomfor vi atgéarder inom ramen for nuvarande kursplan. Atgardernas syfte 4r da
att mojliggora examination av fler larandemal samt att dtminstone borja gora en prioritering
av larandemalen — vilka ser vi som viktigast? Eftersom kursplanen inte ger svar pa den
fragan, maste en sadan prioriteringsordning anges i betygskriterierna. Resonemang om hur
jag har prioriterat nir jag utformat forslag till kriterier finns lingre ner i rapporten. Atgarder
bor ocksa vidtas for att skapa mdjligheter till kommunikation av betygskriteriernas innehall
till studenterna, och framja deras aktiva arbete med att forsta kriterierna, ndgot som tidigare
forskning har visat ar viktigt for att kriterierna ska ha nagon effekt.® Det ar min overtygelse
att det redan inom nuvarande kursplans ramar gar att vidta flera forandringar av saval

8 ElImgren & Henriksson 2013 s 166. Se dven Ekecrantz 2007 bil. B.
9 Andrade 2007 s 172; O’'Donovan m.f. 2006 s 2f; Rust m.fl. 2003 s 161f.
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undervisnings- som examinationsformer i syfte att framja studenternas larande. Jag kommer
hdr nedanfor att i ett sdrskilt avsnitt ge forslag till sddana atgarder. Eftersom de
betygskriterier jag har formulerat forslag till baseras pa larandemaélen i nuvarande kursplan
har jag ocksa funnit det lampligt att narmare motivera detaljerna i forslaget till kriterier i
detta avsnitt.

Eller sa gar man en mer radikal, men kanske ocksa mer konsekvent, vdg och arbetar om
kursplanen. Larandemalen dndras da sa att de béttre 6verensstaimmer med vad vi vill att
studenterna ska ldra sig och vad vi bedomer som realistiskt att de kan ldra sig inom ramen
for en 7,5 hp-kurs samt vad vi bedomer att vi formar examinera. Vad det nu an ar vi vill med
kursen! Den fragan kan jag naturligtvis i denna rapport endast besvara sjilv, och de forslag
till forandringar som jag presenterar i ett sarskilt avsnitt har nedanfor baseras pa mina egna
tankar om kursens, och i forlingningens grundutbildningens, roll i institutionens
undervisningsverksamhet. Att genomfora en forandring av kursplanen, vilket jag redan nu
vill avisera att jag anser att det finns vissa skal for, ar naturligtvis ett storre projekt an att
genomfora fordndringar inom nuvarande kursplans ramar. Jag vill darfor som min
uppfattning betona att vi redan nu har mgjlighet att genomfora forandringar som pa ett
positivt satt kan fraimja studenters larande och gora betygskriterierna till ett effektivt verktyg
i undervisningen.

Behovet av explicita prioriteringar

Innan jag gar in pa de mer detaljerade forslagen, vill jag lyfta upp nagot som enligt min
uppfattning ar att viktigt att diskutera oavsett vilken av strategierna vi valjer, och som har
betydelse for flera av de forslag jag presenterar.

Jag har redan tagit upp det faktum att larandemalen i kursplanen ar synnerligen
omfattande, och jag har ocksa visat att dessa mal i nuldget knappast kan sdgas vara
konstruktivt lankade till kursens undervisnings- och examinationsformer pa ett optimalt
satt. Kanske ar det dags for oss att stélla fragan om vi verkligen anser det vara rimligt och
genomforbart att studenten ska behdrska alla de atta larandemalen efter genomgangen kurs?
Vad anser vi faktiskt att kursens mal ar? Att ge studenterna en Oversiktlig varldshistorisk
kunskap eller att trana dem i historievetenskapliga analytiska fardigheter? I nuldget ar
kursplanen utformad sa att dessa bada omraden anges som ldrandemal, men i praktiken
examinerar vi, som sagt, endast det forstndamnda. Jag menar att situationen kan l9sas pa tva
satt. Antingen skriver vi om kursmalen och ser da till att endast ha med de mal som vi vill
och kan examinera. Eller sa bestimmer vi oss for vilka mal som ska vara prioriterade framfor
andra, och ser till att tydligt motivera dessa prioriteringar och gora dem explicita for bade
larare och studenter.

Svaret pa fragan om prioriteringar har givetvis betydelse for hur vi vill fordndra och
utveckla kursen. Darfor vill jag, innan jag gar in pa mina enskilda forslag, beskriva min egen
principiella instéllning till frdgan. Som jag ser det finns det ett val som maste goras mellan a
ena sidan de kursmal som handlar om att ge studenterna varldshistoriska dversiktkunskaper
och de mal som syftar till att frdmja deras analytiska fardigheter och trdana dem i
historievetenskapliga metoder och forhallningssatt. Nar jag skriver ”"val” ska det inte tolkas
som att jag menar att man maste vélja uteslutande det ena eller det andra. Men det innebar
att man maste bestdmma sig for vad som ar viktigt, och inse att vi inte kan gora allt pa en
gang. Sa som kursen nu ar utformad anges det som ett mal att studenterna ska ha oversiktlig
kunskap om politiska, ekonomiska, sociala och kulturella forhallanden i nastan hela varlden
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under en hundraarsperiod (det andra ldrandemalet om nationalism och imperialism ligger
ndra det forsta och kan val snarast ses som en specificering av det forsta). Vi torde alla kunna
enas om att det ar ett synnerligen ambitiost och omfattande mal. Men ar det ocksa ett bra
mal? Jag vill anfora tre argument for varfor det inte ar det.

For det forsta: om vi menar allvar med att undervisa studenterna i det larandemalet, som
maste vi inse att d& maste all undervisningsverksamhet under kursen vara helt inriktad pa
just detta larandemal. Det ar orimligt att tanka sig att man da hinner med nagonting annat. I
praktiken ar det ju ocksa exakt sa som kursen faktiskt har utvecklats — som jag namnde ovan
examinerar vi ju endast de tva forsta larandemalen och i den man andra mal lyfts upp under
gruppovningarna sa ar det i sa fall inget som hjalper studenterna att bli godkanda pa kursen.

For det andra: det kan ifrdgasiattas i vilken utstrackning véarldshistoriska
oversiktskunskaper verkligen dr den mest centrala bestandsdelen i modern historisk
vetenskap. En student som klarat sig igenom A-kursen kommer aldrig mer att behova tranas
pa, eller examineras pa, den typen av kunskaper. Vem bland oss ldrare, vi ma vara
doktorander eller seniora forskare, pastar idag att versiktskunskaper av ett sddant slag ar
en viktig ingrediens i det som gor oss till historiker? Ar det inte snarare formégan att
diskutera olika tolkningar av det forflutna, att inse hur kunskap om det forflutna produceras
och relaterar till viktiga fragor i var egen tid, som gor oss till just historiker? Det innebar inte
att jag sdger att en student som gatt igenom A-kursen inte ska ha lart sig ndgonting alls om
det forflutna. Men ar vi sdkra pa att de varldshistoriska 6versiktskunskaperna verkligen ar
det vi i forsta hand vill att studenterna ska ha tillignat sig? Eller ar dessa mal resultatet av att
kurserna traditionellt har utformats pa detta satt?

For det tredje: man kan invanda mot mitt ovanstdende argument genom att hdavda att det
ar nodvandigt att ha vissa Oversiktskunskaper om det forflutna innan man kan bérja
utveckla fardigheter i att tolka, kunskapa och anvanda sig av berdttelser om det forflutna. Ett
sadant argument dr dock endast giltigt om ett viktigt villkor ar uppfyllt, namligen att var
undervisning om varldshistoriska oversiktskunskaper verkligen gor att studenterna lar sig
nagonting. Vet vi verkligen att det &r sa? Och hur ldr de sig i sa fall? Jag vill hdavda att det
finns vissa skal att ifragasatta om studenterna verkligen tillagnar sig de oversiktskunskaper
vi forsoker fa dem att tilligna sig, och i synnerhet ifrdgasatta om de minns nagot av dessa
kunskaper ett halvar efter genomgangen kurs. Vilket de i och for sig inte heller behéver gora
— eftersom vi efter A-kursen aldrig efterfragar sadan kunskap hos dem igen. For att ndrmare
kunna motivera dessa skdl maste jag dock forst kortfattat diskutera de pedagogiska
begreppen ytinriktade och djupinriktade lirstrategier. Begreppen vilar pa antagandet att
studenter kan tillampa olika strategier i sitt larande, och att det satt varpa vi utformar vara
kurser paverkar deras strategival. I en ytinriktad larstrategi koncentrerar sig studenten pa att
memorera sa manga faktakunskaper som mdjligt, utan att sitta in dem i ett storre
sammanhang och utan att aktivt anvdnda sig av kunskaperna for att exempelvis l6sa
problem. Den memorerade kunskapen forsvinner snabbt. I en djupinriktad strategi forsoker
studenten anvanda sig av sina kunskaper for att 16sa problem (vilket i vart @amne kan vara
alltifran att stdlla fragor till ett kallmaterial eller att diskutera olika tolkningar av ett
vetenskapligt dilemma) och relaterar enskilda faktakunskaper till varandra pa ett sddant satt
att hen far nya insikter om processer, begrepp och problem. Den kunskap som blir resultatet
av djupinriktade larstrategier stannar kvar langre, sarskilt om de fortsitter att anvandas av
studenten ocksa efter avslutad kurs.!? Ett narliggande begreppspar har formulerats av John

10 Biggs 1999 s 58; Elmgren & Henriksson 2013 s 22.



Biggs, som skiljer mellan studenters “acquisition of information” och ”conceptual change”.
Det forstnamnda begreppet beskriver en process dar studenten endast samlar pa sig fler av
den typ av faktakunskaper som hen &r van vid att lara sig fran exempelvis gymnasiet, medan
det sistndamnda beskriver en ldarandeprocess dar ndgonting avgorande fordandras i studentens
satt att forsta, behandla och anvanda sig sina kunskaper.!!

Jag menar att vart mal med undervisningen pa delkursen, liksom pa A-nivan i stort, bor
vara att sa langt som mojligt framja saval djupinriktade ldrstrategier som ”conceptual
change” hos studenterna och att sa langt som mdjligt undvika att framja ytinriktade
larstrategier. Problemet med delkursens larandemal &ar emellertid att det framstar som
mycket svart att undervisa och examinera de varldshistoriska oversiktskunskaperna pa ett
satt som inte innebar att vi styr studenterna mot ytinriktade larstrategier — just eftersom
larandemalet dr sa oerhort omfattande och darmed ocksd med nodvéndighet oversiktligt.
Eftersom studenten inte rimligtvis pa forhand kan ha en aning om vad som kommer att
efterfragas pa tentan, finns det skal att anta att hen kommer att sétta sig ner och under kort
tid sld in sd mycket enskilda faktakunskaper om allting som pa ndgot satt beror
varldshistorien 1815-1914, for att darefter ha glomt det mesta av dessa kunskaper en kort tid
senare.

FORSLAG.

Prioritera ner de 6versiktliga virldshistoriska kunskapsmdlen,
prioritera upp de analytiska firdigheterna. Lat kunskapsmidlen
centreras runt begreppet "processer”. Relatera kunskaps- och
firdighetsmilen till varandra istillet for att separera dem i
undervisning och examination.

Jag kommer senare att diskutera hur detta problem delvis skulle kunna mildras genom
forandringar av tentamensformen. I detta sammanhang vill jag dock hdvda foljande: vi
behover inte helt ta bort malet att studenterna ska tilligna sig vissa kunskaper om perioden
1815-1914. Men det ar min uppfattning att betydelsen av detta larandemal skulle kunna
prioriteras ner, i kursplanen liksom i den faktiska undervisningsverksamheten, vilket skulle
mojliggora undervisning och examinering av de analytiska lirandemalen.!? En sadan
nedprioritering racker dock inte. Vi bor dessutom mer explicit diskutera vad for slags
kunskaper om det forflutna det verkligen ar vi vill prioritera. Min tanke ar alltsd inte att
avskaffa, utan att vassa, kunskapsmalet.

Gar detta att gora redan inom ramen for den existerande kursplanen? Ja, atminstone
delvis. Ett sdtt som jag har valt for att gora detta ar att i forslaget till betygskriterier
konsekvent tala om att det vi vill att studenten ska kunna redogora for ar processer. Jag syftar
hér pa olika avgorande forandringar som varlden genomgick under hundradrsperioden, som
samtliga ledde till att 1914 ars véarld sag radikalt annorlunda ut &n den som fanns 1815.
Exempel pa processer kan vara imperialismen, nationalismens framvaxt, 6vergangen fran en
torkapitalistisk till en kapitalistisk ekonomi, industrialiseringen, demokratiseringsprocessen,
kvinnororelsen och forandrade genusrelationer — for att ndamna nagra. Att tala om processer

11 Biggs 1999 s 60.

12 Stefan Amirell, kursansvarig larare, har papekat att det féormodligen finns flera sétt att férena Oversiktskunskaper och
analytiska fardigheter, och att man inte bor ersitta det ena med det andra pa ett alltfor drastiskt sétt. Han papekar ocksa nagot
viktigt: studenterna férvantar sig i mycket hog utstrackning just dversiktskunskaper. Det bor vi vara medvetna om nér vi
forandrar innehallet pa vara grundkurser — ju mer analytiska fardigheter vi f6r in redan pa A-niva, desto langre bort r6r vi oss
fran studenternas foérvantningar pa vad historia &r for slags amne.
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gor det ocksd, om undervisningen utformas systematiskt och medvetet, mgjligt att lata
studenternas kunskapsinldrning och deras traning i analytiska fardigheter ga hand i hand
istallet for att, som idag, vara separerade fran varandra. Hur detta kan ga till diskuterar jag i
det kommande.

Ett annat val jag har gjort i betygskriterierna ar att ange att studenterna ska kunna
redogora for hur processer paverkat olika regioner i varlden, och hur processer spritts
mellan olika regioner. Tanken &r ocksa har att operationalisera de omfattande larandemalen.
Jag har tankt att den kunskap vi verkligen vill att studenterna ska na fram till egentligen inte
i forsta hand &r en generell 6versiktskunskap om hela varlden, utan kunskapen att varlden
redan pa 1800-talet praglades av globala relationer, att enskilda regioner (exempelvis Europa
eller Sverige) paverkades av och paverkade andra regioner, och att detta spelade en stor roll
for de ekonomiska, politiska, sociala och kulturella processer som dgde rum. Studenten ska
darfor kunna exemplifiera och visa hur sddan paverkan och spridning dgde rum, snarare an
att rabbla upp ett antal fakta om olika delar av varlden.

Den enskilt viktigaste prioriteringen jag har gjort i forslaget till betygskriterier ar
emellertid att dela in kriterierna i tre bedomningsgrunder och ange att en student maste ha
natt upp till godkdnt pa alla tre omraden for att kunna fa godkant pa hela kursen.
Bedomningsgrund 1 handlar om oversiktskunskaper, bedomningsgrund 2 handlar om
analytiska fardigheter och bedomningsgrund 3 handlar om sprak och framstallningssatt
(nagot som jag menar ar en forutsattning for att studenten ska kunna redovisa sin kunskap
och sina fardigheter pa de tva forsta omradena, och darfor har jag valt att inkludera dessa
forméagor men att endast dra gransen mellan U och G). Anledningen till att jag har gjort pa
detta satt ar att indelningen tvingar oss att examinera ocksa de larandemal som handlar om
analytiska fardigheter, vilket vi alltsd i nuldget inte gor. Darmed kan inférandet av
betygskriterier i sig, om de verkligen tillimpas, leda till att kursen far en battre balans mellan
de existerande larandemalen dn vad som dr fallet idag. Jag har ocksa valt att tydligt sla fast
att styrkor inom exempelvis bedomningsomrdde 1 inte kan vaga upp svagheter och brister
inom bedomningsomrade 2. Bada bedomningsgrunderna ar lika viktiga. Daremot kan
styrkor och svagheter vdaga upp varandra inom en och samma bedémningsgrund, nagot som
jag anser vara rimligt att sla fast eftersom det dr komplexa och mangfacetterade larandemal
som ryms inom varje bedomningsgrund.'

Forslag till forandringar av undervisnings- och examinationsformer

Som jag redan lyft fram finns det gott om forskning som visar att examinationen, dess
utformning och de fragor eller uppgifter som studenterna dar ges i uppdrag att besvara och
16sa, har en utomordentligt stor betydelse for vilka larstrategier de tillampar under kursens
gang, vilken del av kurslitteraturen de dgnar mest uppmarksamhet, hur de lar sig — och vad
de lar sig. Vill man genomfdra forandringar pa en kurs som ar bristfalligt konstruktivt
lankad, och ddr manga studenter inte nar upp till kraven for godkant, gér man alltsa klokt i
att borja med att fundera pa hur man kan genomfora forandringar i examinationen.' Kan vi
kanske hitta ett forandra examinationens utformning sa att examinationens “backwash”,

13 Terminologin om ”bedémningsomraden”, som jag alltsa har valt till skillnad fran “globala kriterier”, d4r hamtad fran
Ekecrantz 2007.

14 Detta sdtt att hantera betygsattning av komplexa kunskaper namns i Ekecrantz 2007 s 23.

15 Elmgren & Henriksson 2013 s 55, 241-244, 297.



dvs. den paverkan examinationen har pa studenternas larstrategier, med John Biggs ord blir
“not a problem” utan “the solution”?16

FORSLAG.
Salstentan bor ersdttas med en hemtenta som endast innehdller
essifrdgor. Behdlls salstentan bor den utformas pd ett delvis nytt sitt.

Den avslutande tentan pa Industri och imperier ar, liksom pa flesta av delkurserna pa A-
niva, en salstenta dar studenten utan kurslitteraturen till handa forvantas besvara dels nagon
langre esséfraga, nagra kortare fragor och ett mindre antal mycket korta fragor som gar ut pa
att forklara inneborden av vissa ord och begrepp.

Examinationsformen som sadan dr inte okontroversiell. Den har nyligen utsatts for en
tamligen forodande kritik av Marie Cronqvist, som tidigare undervisat pa en annan av A-
nivans stora Oversiktskurser. Cronqvist har hadvdat att den avslutande salstentan
“uppmuntrar faktalagring i stéllet for minnesbearbetning och kritiskt-analytiskt tankande”
och sander signalen till studenterna att det ar “fakta och kunskaper av korvstoppningstyp
som varderas hogst”.”” Hennes kritik anknyter till en bredare pedagogisk kritik av
salstentamen som examinationsform: salstentor uppmuntrar till ytinriktade larstrategier, gor
att studenterna borjar ldsa kurslitteraturen forst i slutet av delkursen och framjar
rapluggande av enskilda faktakunskaper som dessutom snart gloms bort.!s

Det forefaller alltsa finnas fa, for att inte sdga inga, pedagogiska skal att fortsatta anvanda
salstentamen som examinationsform pa Industri och imperier. En god utgangspunkt ar da
dels att soka andra examinationsformer, dels att borja det sokandet med att stélla fragan vad
det faktiskt dr vi vill examinera. Om vi tar var utgangspunkt i lairandemalen samt i de
betygskriterier som jag har gjort upp forslag till, anser jag det vara en rimlig uppfattning att
en ”“avslutande skriftligt prov” (som enligt kursplanen ska férekomma) bor vara utformat sa
att studenten visar att hen kan redogora for och problematisera historiska processer,
diskutera och vardera olika forklaringar till processerna, identifiera viktiga sociala kategorier
som klass och genus, samt utforma sina svar pa ett sdtt som sprakligt och
dispositionsmassigt dr optimalt for att starka hens resonemang och argument. Koper vi
denna uppfattning, torde det vara givet att en hemtentamen ar att foredra framfor en
salstentamen. Hemtentamen bor i sa fall uteslutande innehélla lingre essifragor, som
forslagsvis kretsar runt nagra av de processer som omformade 1800-talets varld. En sadan
examinationsform skulle minska risken for ytinriktade larstrategier och framja djupinriktade,
atminstone i hogre grad dn en salstenta, och gor det majligt att stdlla och besvara fragor av
hogre komplexitet an pa en salstenta. Det ar korrekt att relevant kritik kan riktas ocksad mot
hemtentamen. Hemtentor Okar risken for plagiat och for att studenter samarbetar med att
utforma sina svar, och de riskerar att styra studenterna mot att endast ldsa de delar av
kurslitteraturen som de har anvandning for ndr de ska besvara fragorna pa hemtentan.?
Detta ar dock risker som jag menar att vi bor kunna ta. Jag ser hellre att studenterna
verkligen arbetar aktivt med ett mindre omfattande, men val utvalt, kunskapsstoff och
verkligen ldr sig nadgot bestdende dn att de snabbt skummar igenom hela varldshistorien for
att darefter glomma bort vad de har last.

16 Biggs 1999 s 68.

17 Cronqvist 2014 s 61f.

18 Elmgren & Henriksson 2013 s 245-248.
19 Elmgren & Henriksson 2013 s 249.



Hittills har jag skrivit som om syftet med hemtentamen endast dr att examinera
bedomningsomrade 1 och 3 i forslaget till betygskriterier. En hemtenta borde dock kunna
utformas sa att den examinerar ocksa bedomningsomrade 2. Varfor skulle inte en hemtenta
kunna innehalla uppgifter dar studenterna ges i uppdrag att analysera ett historiskt
kallmaterial och utifran detta, samt givetvis ocksa kurslitteraturen, skriva om allt ifran
genusrelationer och industrialiseringen till imperialismen? Och dven om det skulle forutsatta
att man delvis forandrar delkursens litteraturlista — varfor skulle inte hemtentan kunna
utformas sa att de far i uppdrag att jamfora olika vetenskapliga texter som diskuterar en viss
process utifran skilda perspektiv? Min poang dr att en hemtenta inte automatiskt leder till
djupinriktade larstrategier. Men man kan utforma den sa att den gor det, och s& att den
examinerar sa manga larandemal som mojligt.

Om man trots allt bestimmer sig for att behalla salstentan som examinationsform — och jag
vill betona att det knappast foreligger nadgra pedagogiska skal att gora det — ar det fullt
mojligt att fordndra dess utformning. Tva forslag borde kunna genomforas omedelbart. For
det forsta bor salstentan endast innehalla essdfragor, i syfte att examinera mer komplex
kunskap an t.ex. den som examineras genom de korta ord- och begreppsfragorna (om man
verkligen vill att studenterna ska ldara sig nagot om centrala begrepp bor ocksad dessa
examineras genom essafragor). For det andra bor vi laborera med tanken att lata salstentan
anta formen av s.k. ppen-bok-tentamen, dvs. att lata studenterna ta med sig kurslitteraturen
till tentamenstillfallet. Da skulle vi i atminstone nagon man gora det mdojligt att stdlla mer
komplexa fragor, och vi slipper examinera memorerade faktakunskaper som dnda snabbt
gloms bort.2

Ytterligare en forandring kommer vi att behdva genomfora som ett resultat av inférandet
av betygskriterier, och det galler oavsett om vi behaller salstentan eller overgar till hemtenta.
I nuldget har betyget pa salstentan avgjorts av hur manga podng examinatorn ger studenten.
Pa varje frdga har man kunnat fa ett visst antal podng och nar studenten upp till en viss
poangsumma har hen fatt G- eller VG-betyg. Ett sddant forfaringssatt kan visserligen sdgas
vara kriteriebaserat, men knappast pa kriterier som uttryckligen relaterar till kursens
larandemal. Nar vi genomfor betygskriterierna, kommer vi att behéva upphora med den
typen av poangrakningssystem. Studentens betyg ska istallet avgoras av huruvida hen har
natt upp till de faststdllda kriterierna eller inte, och varje betyg ska uttryckligen kunna
motiveras med hanvisning till betygskriterierna. Det dr avgoéranden och motiveringar som,
ndr det giller sa komplexa ldrandemdl som de som finns pa Industri och imperier,
omdjligtvis kan goras genom kvantitativa bedomningar. De maste vara kvalitativa.”

FORSLAG.
Vi bor overgd fran summativ till formativ examination. Hemtentan
delas upp i tvd delar, varav en examineras relativt tidigt under kursen.
Obs! Forindringen kriver att kursplanen skrivs om.

Larares feedback till studenter dr, eller borde vara, en viktig del den undervisning vi
bedriver. Larares kommentarer till studenternas examinationsuppgifter, daribland tentor,
kan fungera som ett viktigt pedagogiskt moment som gor det mojligt for studenten att bli
medveten om vilken typ av kunskap vi efterfragar. Vardet av den feedback vi ger pa tentan
sjunker daremot om den ges i en situation da studenten inte langre far anledning att gora

20 Oppen-bok-tenteman foreslas i Elmgren & Henriksson 2013 s 248.
21 Ekecrantz 2007 diskuterar detta pa s 10, 14, 25.
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nagonting aktivt med den.?? 54 ser det ocksa pa Industri och imperier. Tentan ligger alldeles i
slutet av kursen, och maste gora det eftersom kursplanen slar fast att det skriftliga provet ska
vara ”avslutande”. Enligt nuvarande kursansvarige larare ar det i nuldget ocksa mycket fa
studenter som ens hamtar ut sina tentor efter att dessa bedoms, vilket i sig visar att
studenterna  upplever det som foga meningsfullt att fa feedback och
examinationskommentarer som kommer sa sent att studenten inte har ndgon nytta av dem
under den aktuella kursen.?

Om vi for det forsta vill att den feedback pa tentorna som lararna lagger ner tid pa att ge
ska ha en gynnsam effekt pa studenternas lirande, och om vi for det andra vill skapa
incitament for studenterna att borja arbeta med kurslitteraturen sa tidigt som mdajligt, sa ar
denna typ av s.k. summativ examination mindre lyckad. Om man daremot delade upp tentan
(oavsett om det ar sals- eller hemtenta vi véljer) i tva delar, och later den forsta delen komma
relativt tidigt under kursens géng, skulle vi daremot kunna adstadkomma bada dessa effekter.
En sadan formativ tentamen skulle gora att studenterna var tvungna att borja ldsa
kurslitteraturen omedelbart, och den skulle framforallt gora det majligt for lararen att ge
studenterna konstruktiv och anvandbar respons pa den forsta tentan, vilket de kan antas ha
nytta av under den andra, avslutande tentan. Framfdrallt skulle en sddan feedback kunna
fylla funktionen att visa studenterna hur ett korrekt tentasvar bor vara disponerat och
strukturerat och visa studenterna vilken typ av kunskap och fardigheter vi som ldrare
vardesatter. Allra kraftigast bor denna effekt bli om ldraren i sin feedback till studenten
tydligt motiverar sin bedomning genom att explicit hanvisa till betygskriterierna. Studenten
far darmed sa att sdga i ett skarpt lage se vad betygskriterierna innebar — och lararen tvingas
(inte mindre viktigt) att sjdlv arbeta aktivt med kriterierna.

Vill vi genomféra en forandring av det har slaget forutsatter det emellertid att kursplanen
skrivs om. En sddan forandring borde dock inte vara omdjlig, och det &dr svart att se nagot
overtygande pedagogiskt argument for att ett skriftligt prov pa delkursen med
nodvandighet maste vara just “avslutande”.

FORSLAG.
Studentens prestationer pd gruppovningarna bor examineras och spela
en roll for betyget. Da detta innebiir att gruppovningarna ges 6kat
utrymme, bor den nu forekommande recensionsuppgiften utgd.

Studenterna pa delkursen deltar i flera obligatoriska gruppdvningar. Dessa spelar i nuldget,
som jag namnde tidigare, ingen roll for betyget. De upptar ddremot en stor del av
studenternas tid och engagemang. Det faktum att gruppovningarna inte laggs till grund for
delkursbetyget kan darfor kritiseras med tva argument.

For det forsta ar det i sig orimligt att vi aldgger studenterna att lagga ner sa mycket
insatser och tid pa ett kursmoment som inte examineras. For det andra, och detta ar ett tungt
vagande argument, ar det genom gruppovningarna som vi (dtminstone sa som kursen hittills
ar utformad) trdnar studenterna de fardigheter som i betygskriterierna forekommer i
bedomningsomrade 2, dvs. analytiska fardigheter och vetenskapliga forhallningssatt. Om vi
vill att dessa fardigheter ska vardesdttas hogre och fa en storre roll i delkursen, och jag har
tidigare redogjort for varfor jag anser att de verkligen bor gora det, dr gruppdvningarna det
basta tillgangliga tillfallet vi har att verkligen undervisa och examinera dessa larandemal.

22 Liknande problem pa en annan kurs pa A-nivéan har tidigare pétalats av Cronqvist 2013 s 62. Se dven Ekecrantz 2007 s 26.
23 Samtal med Stefan Amirell 29/9 2014.
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Gruppovningarna ger ocksa, eftersom studenten dar forutsatts vara aktiv, manga mojligheter
att framja djupinriktade larstrategier. Mina forslag gar ut pa att studenternas deltagande i
gruppovningarna betygsatts, och att gruppovningarnas vikt pa delkursen 6kas, nagot som
mojliggors genom att vi samtidigt stryker recensionsuppgiften (som anda bara framstalls
som ett “eventuellt” alternativ i kursplanen, medan gruppdvningarna ar ett obligatoriskt
inslag).

Att betygsitta studenternas prestationer pa gruppovningarna ar emellertid lattare sagt an
gjort. Delkursen har manga studenter, och pa en enskild gruppovning kan i vissa fall mer an
tjugo studenter vara ndrvarande. Under fOrutsittning att det sd att sdga rader ”fri
diskussion” pa gruppodvningen, och studentens deltagande endast sker muntligen, blir det
svart for lararen att bedoma enskilda studenters individuella prestationer. Regeln att det
endast ar individuella prestationer som far spela nagon roll for det slutliga betyget pa
delkursen skapar ocksd utmaningar for den larare som véljer att lata studenterna genomfora
grupparbeten som sedan redovisas under gruppovningstillfdllena. Lararen maste da finna
ett sitt att bedoma varje enskild students insats i grupparbetet.?*

Dessa utmaningar borde dock ga att 10sa. En tankbar 16sning ar att lata varje deltagande
student skriva ett kortare paper infor varje gruppévning.? Det skulle mojliggora individuell
examination och dessutom gora att studenterna kom valforberedda till 6vningen. Med tanke
pa hur ménga studenter som vanligtvis gar pa vara A-kurser framstar alternativet dock som
svart att genomfora rent praktiskt eftersom det skulle ge ldraren valdigt manga skriftliga
studentuppgifter att bedoma, dven om man tar bort recensionsuppgiften. Kanske skulle
forfaringssattet kunna tillimpas pa en av kursens tre gruppovningar?

Den andra losningen ér att dela in studenterna i mindre grupper och ge dem i uppdrag att
under antingen tva eller tre av gruppdvningarna arbeta med, och redovisa, vissa uppgifter.
Dessa uppgifter skulle kunna ga ut pa att redogora for vissa processer med utgangspunkt i
kurslitteraturen, kortare vetenskapliga texter och autentiskt historiskt kédllmaterial (som pa
denna niva forslagsvis vidljs ut av ldararen). P4 sa satt skulle vi kunna integrera flera
larandemal i ett och samma undervisningsmoment — studenterna lar sig nagot om de
forflutna, de lar sig att identifiera och vardera olika vetenskapliga tolkningar, de far testa att
forsiktigt tillampa kallkritik och att pa andra satt tolka och vdrdera kallmaterial, de far
diskutera etiska problem i kallmaterialet osv. Undervisningsformen, som bygger pa att
studenterna arbetar aktivt med ett dmne under en langre tid, har dessutom forutsattningar
att frimja djupinriktade larstrategier.

Fragan ar hur sddana grupparbeten ska redovisas for att det ska vara mojligt att gora
individuella betygsattningar. Forslagsvis far varje grupp i uppdrag att redovisa sina arbeten
muntligen och skriftligen. Den muntliga presentationen forvantas da alla gruppmedlemmar
delta i, och presentationen géar dessutom att utforma som en sorts deltagarundervisning.
Aven om varje grupp endast arbetar med en viss process eller ett visst zmne sa redogor de ju
for dessa processer och fenomen infor sina kurskamrater. Vi kan dessutom ge de grupper
som lyssnar pd presentationerna i uppdrag att ha utformat fragor till den grupp som
presenterar, vilket ytterligare 0kar deras aktivitet och gor det svart att endast inta en passiv
lyssnarroll. Den skriftliga presentationen kan utformas pa olika sitt. Exempelvis kan

2t Elmgren & Henriksson 2013 s 277.

% Som studentmentorerna klokt papekar bor detta paper i sa fall vara utformat som ett antal problem som ska 16sas eller fragor
som ska besvaras, och som studenten déarefter far méjlighet att redovisa och diskutera pa seminariet. Att bara sammanfatta en
massa kurslitteratur som man inte far “goéra” nagot med upplevs som oengagerande och dd hastar studenterna bara Sver
uppgiften.
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studenterna lamna in ett skriftligt paper, dar det i sa fall tydligt maste framga vilken student
som skrivit vilket avsnitt. Men varfor inte tillata sig en viss kreativitet har? Vi skulle kunna
ge studenterna i uppdrag att gora s.k. posterredovisningar.?® Varje grupp far da tillverka
flera stora affischer dar de redogor och forklarar vissa processer (eventuellt i kombination
med en kortare skriftlig inlamningsuppgift), en redovisningsform som dessutom gor det
mojligt for studenterna att arbeta med bilder och kartor (och det i sig kanske kan gora det
mojligt att examinera larandemalet om “kunna i muntlig och skriftlig form diskutera fragor
om historia och historiens plats i dagens samhalle”?). Ocksa i detta fall maste det ga att
urskilja vem som har gjort vad.?”

FORSLAG.
Infor en s.k. tentaverkstad med obligatorisk nirvaro.
Inspiration finns pd néra hall.

Nar Marie Cronqvist for tva ar sedan undervisade pa Katastrofernas arhundrade, en annan
A-kurs pa var institution med ett upplagg snarlikt det pa Industri och imperier, ansdg hon
sig kunna identifiera flera problem som paminner om de som jag sjilv upplevde nar jag
undervisade pa Industri och Imperier: en mycket hog andel studenter blev underkdnda pa
den avslutande salstentan, studenterna upplevde stark stress och delvis ocksa radsla infor
tentan, och studenterna upplevde att det var svart att veta vilken typ av kunskap och
prestationer som egentligen forvantades av dem under examinationen. Vad var egentligen
ett godkant svar??

Inférandet av betygskriterier sker delvis for att gora det lattare for studenterna att se vad
det dr lararen forvantar sig av dem vid examinationen. Samtidigt papekar flera forskare att
inférandet av betygskriterier i sig inte underldttar nadgonting alls. For att de ska ha nagon
effekt maste man hitta satt att fa saval larare som studenter att aktivt arbeta med dem.? Det
kan i sammanhanget vara lampligt att titta narmare pa hur Cronqvist gick till vdga for att fa
sina studenter att uppna en béttre fOrstdelse for vilken typ av kunskap de forvantades
redovisa pa tentan.

Cronqvist inférde en s.k. tentaverkstad med obligatorisk ndrvaro pa kursen.
Tentaverkstaden var indelad i tre moment. For det forsta fick studenterna arbeta med
larandemalen i kursplanen och jamfora dessa med tidigare tentafragor, och fick diskutera om
och i sa fall hur larandemalen korresponderade med tentafrdgorna. For det andra fick
studenterna, vid en analys av tidigare svar fran gamla tentor, diskutera hur ett svar bor vara
utformat och strukturerat. For det tredje fick studenterna sjalva prova pa att bedéma och
betygsdtta ett antal gamla tentasvar. Malet har var att studenterna fick en mdjlighet att
reflektera over vad som verkligen utmarkte ett U, G- respektive VG-svar. Tentaverksatden
genomfordes forst genom smagruppsdiskussioner.

Cronqvists erfarenhet, som naturligtvis bygger pa ett vetenskapligt studium utan
begransar sig till det forsok hon sjalv genomforde, var att tentaresultaten forbattrades nagot i
den studentgrupp som genomgick tentaverkstaden, om &n inte s mycket som hon férvantat

26 Elmgren & Henriksson 2013 s 256. Cronqvist 2013 namner fler mdjliga examinationsredovisningsformer pa s 67.

7 Ytterligare ett problem kan uppsta om den larare som haller i gruppdvningarna inte dr examinator. Hur man ska hitta ett sétt
for en examinator som inte dr narvarande att sitta betyg pa studenternas muntliga presentationer ar en svarldst fraga som jag
inte kan besvara.

28 Hela redogorelsen bygger pa Cronqvist 2014. Cronqvists tentaverkstad har vissa likheter med det som i internationell
forskning har kallats for ”assessment workshops”. Se Rust m.fl. 2003.

29 Se t.ex. O’'Donovan .mfl. 2006 s 2f; Rust m.fl. 2003 s 161f.
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sig. Framforallt menar hon att studenternas oro infor tentan verkade sjunka och att de fick en
battre forstaelse for vardering av kunskap och fardigheter inom historieamnet och en 6kad
medvetenhet om vad examinationen gar ut pa.

Redan i dagsldget finns en tentaverkstad som dger rum under grundkursens fOrsta
delkurs, Katastrofernas arhundrade.*® Jag menar att tentaverkstader mycket vél skulle kunna
inforas ocksd pa Industri och imperier, och att kursplanen da bor arbetas om sa att det
framgar att ndarvaron ar obligatorisk. Jag menar ocksa att genom inférandet av formella
betygskriterier Okar mdojligheterna att skapa goda pedagogiska effekter genom
tentaverkstdder annu mer, eftersom vi nu kan lata studenterna arbeta inte bara med
kursplanens larandemal utan ocksd med betygskriterierna. Det borde skapa en o6kad
medvetenhet om de kriterier som examinationen baseras pa bade hos studenterna. Dessa
studenter kommer darefter att kunna stalla paldsta och relevanta fragor om hur deras betyg
korresponderar med kriterierna till oss larare, och som ett resultat darav far vi larare ett extra
incitament att verkligen tillampa kriterierna.

Avslutande ord

De 6vervaganden som jag har lagt till grund for mina kriterieférslag och for mina tankar om
hur kursen kan utvecklas kan man valja att ansluta sig till eller inte. Det ar inte det viktiga.
Det viktiga ar att vi som institution tar arbetet med att utforma betygskriterier pa allvar, ser
till att ta chansen att diskutera ocksa larandemal, undervisnings- och examinationsformer i
samma mening, och att vi verkligen vinnldgger oss om att skapa betygskriterier som vi
sedan avser att tillimpa. Att bara infora kriterier som ldrare inte systematiskt anvander vid
betygsattning forvandlar, med Stefan Ekecrantz ord, kriterierna till “dimridaer och alibi”.*!
Tar vi ddremot chansen att lagga kriteriearbetet till grund for en djupare pedagogisk
diskussion sa har vi nu en mdjlighet att utveckla institutionens grundkurser pa ett
systametiskt satt. Det skulle hela institutionen, dess larare och dess studenter, i laingden ha
stor glddje av. Om de tankar och forslag som presenterats hdr kan komma till ndgon
anvandning i den processen har rapporten fyllt sin uppgift.

% Studierektor Marie Lindstedt Cronberg faste min uppmarksamhet pa detta.
31 Ekecrantz 2007 s 12.
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BILAGA A.
Larandemadl for HISA16, Historia: Industri och imperier. 1815-1914.

I den kursplan som galler ht 2014 anges att:
”Efter avslutad kurs ska den studerande

Kunskap och forstaelse

e kunna oversiktligt redogora for i synnerhet den europeiska, men ocksa den
amerikanska, asiatiska och afrikanska historiska utvecklingen fran sekelskiftet
1800 fram till forsta varldskriget utifran politiska, kulturella, ekonomiska och
sociala forhallanden

e kunna Oversiktligt redogdra for den nationalistiska och imperialistiska
utvecklingen under perioden

e kunna redogora for grundlaggande historisk kallkritik

Fardigheter och formaga

e kunna vetenskapligt underbyggt diskutera olika tolkningar av historiska
kallor fran tidsperioden

e kunna problematisera kortare vetenskapliga texter exempelvis ur ett
genusperspektiv eller klassperspektiv

Virderingsformadga och forhdllningssatt

e kunna diskutera etiska problem i historievetenskaplig forskning

e kunna i muntlig och skriftlig form diskutera fragor om historia och
historiens plats i dagens samhalle

e kunna resonera kring synen pa genus, etnicitet och mangfald i historien
under perioden”

Det anges ocksa att kursen examineras ”“genom ett avslutande skriftligt prov och eventuellt

ett kortare paper samt aktivt deltagande i gruppovningar”. Deltagandet i gruppovningarna
ar obligatoriskt.
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BILAGA B.
Forslag till betygskriterier till HISA16, Industri och imperier 1815-1914.

BEDOMNINGSOMRADE 1.
Oversiktlig kunskap om politiska, sociala, ekonomiska
och kulturella processer 1815-1914

VAL GODKAND

Studenten beskriver utforligt innebdrden av ett antal politiska, sociala, ekonomiska eller kulturella
processer som ledde till genomgripande samhaéllsforandringar under perioden 1815-1914, i Europa
savdl som i den Ovriga varlden. Studenten redogor for olika tédnkbara forklaringar till processernas
framvaxt och identifierar styrkor och svagheter i respektive forklaring. Studenten redogor utforligt for
hur en process vaxte fram, dgde rum och paverkade tva olika regioner (exempelvis virldsdelar eller
lander). Studenten anger forklaringar till varfér processerna tog sig olika uttryck i respektive region
och ger exempel pa hur processer i en del av vérlden paverkade en annan samt hur idéer spreds och
korsade nationsgréanser.

GODKAND

Studenten beskriver skriftligen innebdrden av ett antal politiska, sociala, ekonomiska eller kulturella
processer som ledde till genomgripande samhallsférandringar under perioden 1815-1914, framst i
Europa men delvis dven i den Ovriga vérlden. Studenten kan redogoéra for de mest centrala
forklaringarna till processernas framvaxt. Studenten kan redogora for hur en process vaxte fram, dgde
rum och paverkade tva olika regioner (exempelvis olika vérldsdelar eller lander) och ger enstaka
exempel pa hur processer och idéer i en region paverkade en annan region.

UNDERKAND

Studenten ger svar som &r overviagande inkorrekta, som inte stods av relevanta fakta eller dar viktiga
delar av beskrivningen och forklaringen av en viss process saknas. Studenten kan inte korrekt placera
en process i tid och rum.

BEDOMNINGSOMRADE 2.
Analytisk formaga, kallkritik, etik och historiebruk

VAL GODKAND
A. Analytisk formdga. Studenten ger, vid en analys av kortare vetenskapliga texter eller ett
autentiskt historiskt kallmaterial, utforliga exempel pa hur Kklass-, etnicitets- eller
genusrelationer har sett ut och forandrats under perioden 1815-1914. Studenten kan vid en
analys av ett kdllmaterial sjdlvstdndigt formulera exempel pa fragor som kan stillas till
materialet i syfte att na kunskap om sadana relationer, eller vid en analys av vetenskapliga
texter identifiera styrkor och svagheter i texternas argument. Studenten relaterar sin analys till
kurslitteraturens pastaenden om klass-, etnicitets- eller genusrelationer vid samma tid for att
teckna en bakgrundsbild till de fenomen och relationer som analyseras genom texterna eller
kdllmaterialet, samt diskuterar huruvida kéllmaterialet eller de vetenskapliga texterna
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understodjer kurslitteraturens pastaenden eller ger en annan bild av 1800-talet 4n den som
kurslitteraturen tecknar.

B. Killkritik, etik och historiebruk. Studenten redogdr for de huvudsakliga delarna av den
kallkritiska metoden. Om studenten har i uppdrag att analysera ett autentiskt historiskt
kallmaterial kan hen ge exempel pa kéllkritiska fragor som skulle kunna stéllas till materialet,
samt véger in kéllkritiska aspekter i sin analys av materialet. I den man etiska problem finns i
texterna eller kéllmaterialet kan studenten identifiera dessa samt ge forslag till hur de skulle
kunna hanteras. Studenten ger utforliga exempel pa hur fenomen och processer fran 1800-
talet framstélls i vara dagars populédrkultur eller samhallsdebatt.

GODKAND

A. Analytisk formidga. Studenten ger, vid en analys av kortare vetenskapliga texter eller ett
autentiskt historiskt kdllmaterial, exempel pa hur klass-, etnicitets- eller genusrelationer har
sett ut och forandrats under perioden 1815-1914. Studenten relaterar sin analys till
kurslitteraturens pastaenden om klass-, etnicitets- eller genusrelationer vid samma tid for att
teckna en bakgrundsbild till de fenomen och relationer som analyseras genom texterna eller
kédllmaterialet.

B. Killkritik, etik och historiebruk. Studenten redogdr for de huvudsakliga delarna av den
kallkritiska metoden. Om studenten har i uppdrag att analysera ett autentiskt historiskt
kédllmaterial kan hen ge exempel pé kallkritiska fragor som skulle kunna stallas till materialet.
I den méan etiska problem finns i texterna eller kallmaterialet kan studenten identifiera dessa.
Studenten kan ge enstaka exempel pa hur fenomen och processer fran 1800-talet framstalls i
vara dagars populdrkultur eller samhallsdebatt.

UNDERKAND

A. Analytisk formdga. Vid en analys av kortare vetenskapliga texter eller ett autentiskt historiskt
kallmaterial, formar studenten inte ge exempel pa hur klass-, etnicitets- eller genusrelationer
har sett ut och fordndrats. Studentens relaterar inte sin analys till kurslitteraturen, eller
refererar kurslitteraturen inkorrekt eller missvisande.

B. Killkritik, etik och historiebruk. Studenten redogor inte korrekt fér huvuddragen i den
kallkritiska metoden och formulerar inga kallkritiskt relevanta fragor till exempel pa
autentiskt kéllmaterial. Studenten identifierar inte eventuella allvarliga etiska problem i texter
och kéllmaterial, och ger inga exempel pa hur fenomen och processer fran 1800-talet
framstalls i vara dagars populdrkultur eller samhaéllsdebatt.

BEDOMNINGSOMRADE 3.
Framstallningssatt och argumentationsférmaga

GODKAND

Studenten svarar pa de fragor och utfér de uppgifter som efterfrdgas i examinationen (exempelvis en
frdga pa en tenta). Studenten utformar sina skriftliga svar pa ett sammanhédngande satt. Vissa
sprakliga brister accepteras, under forutséttning att dessa ej gor det omdgjligt att folja studentens
resonemang och forsta hens argument. Svaret dr disponerat pa ett sdtt som gor studentens centrala
argument mojliga att forstd. Studenten skiljer mellan fakta som ar perifera och irrelevanta respektive
fakta som &r relevanta for att beskriva eller forklara ett visst fenomen eller process. Svaret innehaller
huvudsakligen endast relevanta fakta.
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UNDERKAND

Studenten svarar inte pa alla de fragor och utfor inte alla de uppgifter som efterfrdgas i examinationen
(exempelvis en fraga pa en tenta). Studentens skriftliga svar ar ostrukturerat, osammanhéangande och
bestar Overvagande av enskilda, uppradade fakta. Svaret innehéller sa manga stavfel eller
grammatiska brister att det ar svart eller omdgjligt att folja studentens resonemang och forsta hens
argument. Studenten skiljer inte mellan fakta som &r perifera och irrelevanta respektive fakta som é&r
relevanta for att beskriva eller forklara ett visst fenomen eller process. Perifera och irrelevanta fakta
ges lika mycket eller mer utrymme i svaret dn relevanta fakta.

Hur sker sammanvagningen till ett samlat betyg?

SAMMANVAGNING AV BEDOMNINGSGRUNDERNA
For att erhalla betyget G pa hela delkursen kréavs det att studenten uppnar kriterierna for G pa
samtliga tre bedomningsgrunder.

For att erhélla betyget VG pa hela delkursen krévs det att studenten uppnar kriterierna f6r VG pa
beddmningsgrunderna 1 och 2 samt kriterierna fér G pa bedomningsgrund 3.

Om studenten ej nar upp till kriterierna for G pé en eller flera av bedomningsgrunderna, blir
delkursbetyget alltsa U.

PRIORITERINGAR INOM BEDOMNINGSGRUNDERNA

De kunskaper och fardigheter som examineras under delkursen dr komplexa och mangfacetterade,
och inom varje beddomningsomrade finns foljaktligen ocksd flera olika kriterier. Inom ett
bedomningsomride kan examinatorn besluta att enstaka styrkor i studentens prestation kan uppvéaga
enstaka svagheter. Daremot kan t.ex. det faktum att en student natt upp till kriterierna f6r VG pa en
bedomningsgrund inte kompensera for att studenten inte natt upp till kriterierna for G pa en annan
beddmningsgrund.

Inom beddmningsomrade 1 ska sarskild vikt laggas vid studentens beskrivning av och forklaringar
till imperialismens och nationalismens framvéxt och utveckling under 1800-talet, om examinationen
innehaller fragor eller uppgifter om dessa processer.

Inom bedomningsomrade 2 ska sarskild vikt liggas vid moment A (” Analytisk formaga”).
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