16

Formativ feedback ved eksamener, hvad lerer
de studerende af det?

Dorthe Gaby Bove & Ellen Frgsig Moseholm Larsen

Forskningsafdelingen, Nordsjellands Hospital & Infektionsmedicinsk Afdeling,
Hvidovre Hospital

Introduktion

Kgbenhavns Universitet (KU) har i en arreekke arbejdet med at styrke den
formative feedback pa tvers af uddannelser. Baggrunden for dette er, at
der er forskningsmessigt beleg for at feedback er et af de mest effekti-
ve redskaber til at gge de studerendes lering og indsats (Holm & Horst,
2016; Wisniewski m.fl., 2020). Laeringsorienteret feedback defineres af Ri-
enecker et. al. (Rienecker m.fl., 2013) som en reaktion pa en studerendes
produkt/preestation med det formal at gge lering. Ofte skelner man mellem
summativ og formativ feedback. Summativ feedback er et gjebliksbillede
relateret til en given standard, f.eks. en karakter, mens formativ feedback
er fremadrettet, leringsorienteret og ofte tilpasset den enkelte studerende.
Formativ feedback kan dermed vere med til at styrke de studerendes le-
ringsproces og bidrage til at ggre dem til mere selvstendige studerende, da
det fordrer refleksion (Andersen & Tofteskov, 2016; Holm & Horst, 2016;
Rienecker m.fl., 2013). Denne undersggelse tager udgangspunkt i feedback
ved mundtlig eksamen. Vores oplevelse, bade som censor og eksaminator,
er at der ved mundtlige eksamener ofte gives formativ feedback sammen
med den summative karakter. Det er vores oplevelse, at de studerende for-
venter at modtage formativ feedback, og det fremgar i nogle tilfelde ogsa
af den aktuelle kursusbeskrivelse. Vi kan imidlertid ikke genfinde kravet
om formativ feedback i Bekendtggrelse om eksamen og censur ved uni-
versitetsuddannelser (“Bekendggrelse om eksamen og censur ved univer-
sitetsuddannelser (eksamensbekendggrelsen)”, n.d. 09/01/2020). Formalet
med eksamensbekendtggrelsen er netop summativ i det eksamener skal be-
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dgmme hvor meget og hvor godt den studerende har opfyldt leeringsmalene
(Ulriksen, 2014). Summativ feedback i form af en karakter giver kun en
melding om det faglige niveau, men siger ikke noget om grundlaget for be-
dgmmelsen eller hvordan den studerende kan arbejde videre. Hvis malet er
at styrke de studerendes laringsproces, ogsa i en eksamenssituation, giver
det god mening ogsa at give formativ feedback, som netop er fremadrettet
og leringsorienteret (Holm & Horst, 2016; Rienecker m.fl., 2013; Ulriksen,
2014).

Teori om eksamen og typer af feedback

Eksamen er et omdrejningspunkt i alle universitetsuddannelser og har stor
betydning for de studerendes studieliv og fremtidige karriere, og det er
derfor ikke uden grund at bade studerende og undervisere er optaget af
eksamenssituationen og dens outcome (Andersen & Tofteskov, 2016). For
mange studerende vil formaélet med at deltage i undervisningen i hgj grad
vaere motiveret af at klare sig godt i en eksamenssituation (Rienecker m.fl.,
2013). Eksamens betydning for de studerendes lering bade i tiden op til
eksamen, men ogsa i selve eksamenssituationen ma derfor ikke undervur-
deres. Et forhold der understgtter de studerendes lzering, er hvorvidt de stu-
derende (- og underviser) oplever overensstemmelse mellem leeringsmal,
undervisning og eksamen/evaluering. John Biggs beskriver denne overens-
stemmelse som “constructive alignment” (Rienecker m.fl., 2013; Ulriksen,
2014). Constructive alignment er et udtryk for graden af sammenhzang mel-
lem lzeringsmal, undervisning og eksamen og kan illustreres som i figur.
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Figur 16.1. Constructive alignment.

For at sikre alignment mellem laringsmél, undervisning og eksamen
skal den feedback, som gives i en eksamenssituation tage udgangspunkt i
kursusbeskrivelsernes krav og mal. Men formalet med eksamen bgr ikke
kun vere at teste graden af opfyldelse af leringsmalene (Sambell, 2016).
Eksamen bgr ogsa have et formativt sigte og promovere laering hos de stu-
derende (Sambell, 2013, 2016). Med et formativt sigte vil bade undervise-
re og studerende fa viden om det aktuelle faglige niveau, og dermed ogsa
hvad den studerende skal arbejde videre med (Troelsen & Dohn, 2015). At
fa feedback er derfor en vigtig del af de studerendes lereproces.

Feedback i en eksamenssituation har ifglge Andersen og Tofteskov
(Andersen & Tofteskov, 2016) to funktioner. Den ene er at forklare be-
dgmmelsen til den studerende med udgangspunkt i lringsmal. Den anden
funktion er at sette den studerendes eksamensprzstation i forhold til den
studerendes l@reproces, herunder hvordan den studerende kan arbejde vi-
dere for at forbedre leeringen, saledes at leeringsmalet bliver indfriet bedre
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naste gang. Dermed far eksamen en formativ verdi samtidig med at den
fungerer summativt (Andersen & Tofteskov, 2016; Ulriksen, 2014).

Det er en pedagogisk udfordring at give nyttig, brugbar feedback, som
forklarer en bedgmmelse eller karakter retvisende (Rienecker m.fl., 2013).
For at gavne de studerendes l@ring, skal den feedback, som gives, vere:

» Konstruktiv: ud over at fremhave styrker og svagheder ved et givet
stykke arbejde, skal den angive mader, hvorpa den studerende kan for-
bedre arbejdet.

 Rettidig: feedback bgr gives mens vurderede arbejde stadig er aktuelt
hos den studerende og inden den studerende gar videre til efterfglgende
opgaver.

* Meningsfuld: den skal vere malrettet mod individuelle behov, vere
knyttet til specifikke vurderingskriterier og modtages af en studerende
i tide til gavn for efterfglgende arbejde (“Giving assessment feedback”,
n.d.).

I en eksamenssituation er det en udfordring at give feedback, som er ba-
de konstruktiv, rettidig og meningsfuld, ligesom feedback i denne situation
heller ikke fordrer til dialog mellem den studerende og eksaminator/censor
(Sambell, 2016). Rubrics er en made, hvorpa man kan sikre, at vurderingen
af den studerende tager udgangspunkt i leringsmalene, samtidig med at den
feedback, der gives, er struktureret, konkret og relevant for den studeren-
des videre leering (“Center for undervisningsudvikling og digitale medier
Aarhus Universitet.Rubrics i undervisningen”, n.d. Holm & Horst, 2016).
Rubics er et bedgmmelsesvarktgj, hvor man i et skema opstiller forskel-
lige kriterier og forskellige grader af opfyldelse. En rubric kan formuleres
pa forskellige mader, men formalet er at fa nogle operationelle skemaer,
der angiver en progression i malopfyldelse ved at eksplicitere kriterierne
for at de enkelte progressionstrin er opndet. I formulering af de forskellige
progressionsniveauer kan man inddrage relevante taxonomier, som fx SO-
LO taxonomien (Structure of the Observed Learning Outcome) (Rienecker
m.fl., 2013). Rubrics kan séledes bruges som et redskab for bade de stu-
derende og underviseren til at vurdere de enkelte praestationer i relation
til de opstillede mal og hvad den studerende skal arbejde med fremadret-
tet (Holm & Horst, 2016). Dermed kan rubrics vaere med til at understgtte
og strukturere den feedback, der gives i forbindelse med eksamen (“Center
for undervisningsudvikling og digitale medier Aarhus Universitet.Rubrics
iundervisningen”, n.d.).
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Studier har vist, at meget af den feedback som gives sammen med ka-
rakterer pa afleverede opgaver ikke bruges af de studerende (Butler, 1988;
Rienecker m.fl., 2013). Det er ogsa vores oplevelse, at de studerende har
meget fokus pa karakteren, og derfor ikke er modtagelig for formativ feed-
back, ligesom der i planlegningen af eksamener afs@ttes meget lidt tid til
feedback. Fra et leringsmassigt synspunkt kan man derfor overveje, hvor
meget lering der er i den formative feedback i forbindelse med en mundtlig
eksamen.

Problemformulering

Formalet med undersggelsen er at belyse cand.scient.san studerendes erfa-
ring med formativ feedback i en eksamenssituation pa KU. Cand.scient.san
uddannelsen er en sundhedsfaglig to-arig kandidatuddannelse (4 semestre)
malrettet sundhedsfaglige professionsbachelorer.

Vi har derfor fglgende problemformulering:
Hvad er de studerendes oplevede leering af formativ feedback i en eksa-
menssituation?

Metode

Undersggelsen er kvalitativ og data indsamles via individuelle semi-strukturerede
interviews med fire studerende. De fire informanter er udvalgt ud fra et gn-

ske om variation i professionsbachelorbaggrund, samt hvor langt de var i
deres uddannelse, og dermed ogsa hvor meget erfaring informanterne hav-

de med mundtlige eksamener.

Informanterne er kontaktet pr. mail og informeret om undersggelsen og
dens formal. Alle informanter er orienteret om frivillighedsprincippet, lo-
vet anonymitet og at lydfiler slettes inden udgangen af februar 2021. Tre
interviews er udfgrt over Skype eller Zoom pga. Covid-19 og et ansigt til
ansigt. Interviewene tager afset i en semistruktureret interviewguide (tabel
1). Interviewguiden er udarbejdet med afs@t i teori om feedback og eva-
lueringer i kombination med egen erfaring (Andersen & Tofteskov, 2016;
Ulriksen, 2014). Interviewene har en varighed af 12-20 minutter. De fire in-
formanter er kvinder, og har henholdsvis en professionsbachelor i sygepleje
(n=2), fysioterapi (n=1) og klinisk diztist (n=1). En informant har afsluttet
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sin uddannelsen indenfor det sidste ar, to var pa 3. semester og en pa 4.
semester.

Interviewene er foretaget af enten EML eller DGB og alle optaget og
gemt som lydfiler. Interviewene er ikke transskriberet. Analysen er foregéet
ved gentagne gennemlytninger af interviewene og ud fra dette er temaer og
subtemaer identificeret. Temaer og subtemaer er diskuteret og omskrevet
flere gange indtil der opstod konsensus og konsistens i de praesenterede te-
maer. Temaer og subtemaer er illustreret ved enkelte udvalgte citater. Data-
indsamling og analyse har veret inspireret af Kvale og Brinkmanns metode
for kvalitative interviews og analyse (Kvale & Brinkmann, 2015).

Tabel 16.1. Interviewguide.

e Hvad er din erfaring med formativ feedback 1 forbindelse med en eksamen?
e Hyilke forventminger har du til formativ feedback i forbindelse med en eksamen?
e Hvem gav dig formativ feedback?
o Eksaminator / censor
e Hvad fik du feedback pa?
Fejl/mangler/styrker
Skriftligt produkt
Leeringsmal
Praesentationsteknik/retorik
Retrospektiv/prospektiv?
¢ Hvad lerte du af feedbacken?
e Hvordan har du anvendt feedbacken fremadrettet?

c 0O 0O 0 O

s Oplevede du sammenhzng mellem den formative feedback og din karakter, hvorfor eller
hvorfor ikke?

¢ Hvad er din erfaring med eksamen som “feedback kontekst” (leringsrum)?

e Hvad ser du af barriere for din leering?

e Hvad kunne i din optik geres anderledes/bedre i forhold til at styrke leeringsudbyttet af
formativ feedback i en eksamens situation?

Resultater

I analysen fremkom et overordnet tema og fem subtemaer. Det overordne-
de tema var at de studerende oplevede at formativ feedback gjorde eksa-
menssituationen til en leringssituation. De fem subtemaer var: 1) Formativ
feedback skal vere prospektiv og fremadskuende, 2) Formativ feedback er
essentiel for lering ved +/- bestdet eksaminer, 3) Tryghed en forudsatning
for at forstd og anvende formativ feedback, 4) Formativ feedback skal vare
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konkret og struktureret og 5) Formativ feedback adresserer bade det faglige
og det eksamenstekniske (Tabel 2).

Tabel 16.2. Oversigt over tema og subtemaer.

Formativ feedback ger eksamen til en laeringssituation
Formativ feedback | Formativ Tryghed en Formativ Formativ
skal vare Feedback er forudseming for | feedback skal feedback
prospektiv og essentiel for at forstd og vere konkret og | adresserer bade
fremadskuende leering ved +/- anvende struktureret det faglige og det
bestaet formativ eksamenstekniske
eksaminer feedback

De studerende beskriver hvordan den formative feedback @ndrer eksa-
men fra at vaere en ren evaluering til at blive leringssituation. De stude-
rende beskriver hvordan de savner den formative feedback ved de skriftlige
eksamener.

”Jeg har scerligt savnet det ved skriftlige eksaminer, fordi man ved ikke
hvor det gar galt eller hvor man gor det rigtige” (informant 4).

De studerende oplever de skriftlige eksaminer som ren evaluering og
efterspgrger den formative feedback i forhold til deres lering af situationen
og mulighed for at ggre det bedre fremadrettet.

De studerende beskrev hvordan den formative feedback skulle veare
prospektiv og fremadskuende for at de oplevede at de lerte noget af den.
To ud tre studerende havde en forventning om at den summative feedback
var ledsaget af noget formativt, og de var meget opmarksomme pa, om der
var sammenhang mellem den summative og formative feedback eksempli-
ficeret i de ord der blev brugt i den formative feedback.

”Jeg har faet feedback pa hvordan jeg har veeret under eksamenssi-
tuationen, har jeg f.eks. veeret rolig og sd har det ogsa gaet pa indhold og
preesentation. Feedbacken har varieret, flere gange har det veeret positiv, og
en enkelt gang knap sa positivt, men det har overordnet handlet om hvad
Jjeg kunne ggre anderledes og bedre til neeste gang” (informant 4).

Problembaserede leringsforlgb (PBL-forlgb) og eksaminer udggr en
stor del af cand.scient.san. studiet og disse eksamener evalueres ved be-
staet/ikke bestaet. De studerende fremhzaver at ved bestaet/ikke bestaet ek-
saminer er den formative feedback serlig betydningsfuld og det der ggr at
de lzrer noget af eksamen, som de kan bruge fremadrettet.
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”En karakter eller bestdet kan man ikke bruge til andet end at sige: nu
har jeg bestdet det her. Det er sveert at bruge en karakter til noget fremad-
rettet. Jeg har i mine PBL-forlpb haft en utrolig stejl leeringskurve fordi jeg
har faet feedback hver gang jeg har veeret til eksamen” (informant 2).

De studerende oplevede at formativ feedback bade blev givet af censor
og eksaminator. Der var dog konsensus om, at den feedback der kommer
fra eksaminator, er den de studerende vegter hgjest og husker bedst.

”Det betyder mest med eksaminator, det er der man har den teette dialog
0g jeg foler det er hos hende jeg er til eksamen. Det er hvad hun siger jeg
husker bedst” (informant 3)

En studerende beskriver meget eksplicit hvordan tryghed og tillid til
eksaminator pavirkede hendes evne til at opfatte og drage lering af den
feedback hun fik. Fordi hun havde en relation til eksaminator, betgd denne
feedback ogsa mere end den der blev givet af censor.

”Jeg er typen der helst skal fple mig tryg for at leere bedst. Det er altid
gaet bedst nar jeg foler mig tryg og den eksamen hvor det gik darligt der
manglede noget menneskelighed og jeg fplte mig utryg hele vejen igennem”
(informant 4).

De studerende har en klar forventning om at deres summative feedback
bliver suppleret med formativ feedback i en eller anden form. Substansen i
den formative feedback kan variere og formen og rammen beskrives af de
studerende som tilfeldig og ustruktureret. En studerende beskriver hvordan
personlige dagsordner/markesager hos eksaminator eller censor kan forme
den formative feedback, ligesom feedbacksituationen ogsa kan vare emo-
tionel praeget for bade studerende og eksaminator.

Selvom de studerende forventede feedback havde de ikke forberedt sig
ved f.eks. at medbringe papir eller blyant. En studerende sagde at hun ef-
terfglgende noterede sig ”guldkornene” for ikke at glemme dem. De stude-
rende er generelt passive i feedbacksituationen, og beskriver feedback som
noget de modtager/lytter til. Ingen beskriver oplevelser eller forventninger
til formativ feedback som en dialog.

Substansen i den formative feedback har to ben — et fagligt ben som om-
handler graden af opfyldelse af lzringsmalene og et ben som handler om at
”lzere at ga til eksamenen”. De studerende oplever at hvis det faglige niveau
er hgjt, afspejlet i en hgj karakter, fylder den formative feedback pa lee-
ringsmal og faglighed ikke meget. Substansen i den formative feedback vil
her have karakter af feedback pa eksamensteknik, herunder retorik, verbal
og nonverbal kommunikation og visuel formidling. De studerende beskrev
den formative feedback som bade en positiv forsteerkning af det der virkede
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og/eller en kritik af hvad der ikke virkede og med fordel kunne @ndres til
naste eksamen.

”Jeg har faet god feedback pa hvad jeg gjorde godt og hvad jeg kunne
gore bedre. Jeg synes, jeg er blevet bedre for hver mundtlig eksamen og
mere og mere skarp pd, hvad jeg kan ggre bedre, men ogsa pa hvad jeg er
god til. Sa min selvsikkerhed til eksamen er vokset. Jeg er gdet fra at veere
nervgs til at blive bestyrket i at det kan jeg godt” (informant 1).

De studerende oplevede at den formative feedback var fokuseret og af-
greenset til eksamenssituation, og ikke en feedback pa proces- eller modul.

Diskussion

Vores undersggelse illustrerer at de studerende oplevede lering af formativ
feedback i forbindelse med en eksamen. Den formative feedback gav dem
viden om hvad der i eksamenssituationen havde fungeret godt eller mindre
godt, samt hvad de kunne ggre anderledes naste gang.

Pa trods af at formativ feedback ikke er beskrevet i eksamensbekendtgg-
relsen som en del af eksamination (Andersen og Tofteskov, 2016; “Bekend-
ggrelse om eksamen og censur ved universitetsuddannelser (eksamensbe-
kendggrelsen)”, n.d. 09/01/2020), havde samtlige studerende i vores under-
spgelse en forventning om at fa bade summativ og formativ feedback ved en
mundtlig eksamination. Dermed er der en diskrepans mellem hvad der stér i
eksamensbekendtggrelsen og de normer, som ofte omfatter eksamen inklu-
siv de studerendes forventninger. Denne manglende formalisering medfgrer
en risiko for at den formative feedback bliver individuel, tilfeldig og ude-
lukkende baseret pa eksaminator og censors holdninger, engagement og tid
til radighed. De studerende kan ikke stille krav til kvaliteten af den forma-
tive feedback, herunder om der er alignment til leering- og uddannelsesmal,
ligesom det ikke er muligt at evaluere og kvalitetssikre en intervention, som
ikke er beskrevet eller tilbydes til alle.

Det er vores erfaring, at der i et eksamensprogram ofte kun er afsat 5-
10 minutter mellem hver studerende, hvilket reelt ikke giver eksaminator og
censor mange muligheder for at give formativ feedback der er konstruktiv,
rettidig og meningsfuldt (“Giving assessment feedback™, n.d.). Der er ogsa
en risiko for at studerende stjeler” tid” fra hinanden hvilket medfgrer en
risiko for en skavvridning og uretferdighed i forhold til hvilke studerende,
der reelt far formativ feedback. Sterke studerende der selv er pro-aktive i



216 Dorthe Gaby Bove & Ellen Frgsig Moseholm Larsen

at efterspgrge formativ feedback vil formentligt i hgjere grad fa formativ
feedback sammenlignet med studerende der ikke efterspgrger det.

De studerende opfattede den summative feedback som en retrospek-
tiv evaluering af hvad de havde lert, og den formative feedback som en
hjelp til at kunne praestere endnu bedre n@ste gang. Denne opfattelse er
i overensstemmelse med John Biggs made at skelne mellem formativ og
summativ feedback. Ved den summative feedback ved de studerende, at de
har opfyldt leeringsmalene til f.eks. et 7-tal, men har ingen viden om hvad
de kan ggre anderledes til naeste gang for at fa en hgjere karakter. Det er
her den formative feedback har sin berettigelse da den, hvis den er fremad-
rettet, konkret og struktureret, bidrager til den studerendes l@reproces og
mulighed for opfyldelse af leringsmalene pa et hgjere niveau naste gang
(Ulriksen, 2014).

Feedback pa eksamen tager ofte udgangspunkt i bade det faglige og
selve eksamenspreastationen (Andersen & Tofteskov, 2016), hvilket ogsa
var de studerendes oplevelse. Dermed tages der udgangspunkt i hvordan
den studerende kan udvikle sig rent fagligt, men ogsa hvad den studerende
kan ggre for at blive bedre til at ga til eksamen (Andersen & Tofteskov,
2016). Cand.scient.san. studiet er en kompetitiv uddannelse for personer
med en sundhedsfaglig professionsbachelor uddannelse. Ofte er de stude-
rende fagligt dygtige, men har ikke den store erfaring med den akademiske
metode. Dette afspejles i interviewene ved at de studerende oplevede, at
hvis det faglige niveau var hgjt, havde feedbacken et stgrre fokus pa selve
eksamenspreastationen. Dermed lgftes vurderingen fra de eksplicitte krite-
rier fra den pageldende eksamen til mere implicitte kriterier i forhold til
akademisk preastation.

Pa trods af at de studerende forventede at fa formativ feedback havde
ingen af dem overvejet hvordan de styrkede deres lering af feedbacken,
herunder reelt huskede hvad der blev sagt i situationen. Et israelsk studie,
udfgrt pa grundskoler og ikke universiteter, viser at hvis der bades gives
summativ og formativ evaluering, vil den formative evaluering drukne i
den summative (Butler, 1988). Det er derfor ikke lige meget hvordan den
formative feedback gives, hvis det skal forventes at den studerende opnar
lering.

De studerende beskriver hvordan tryghed og en god relation til eksa-
minator har betydning for deres leringsudbytte i forhold til formativ feed-
back. Dette er i overensstemmelse med den didaktiske trekant, som netop
beskriver hvordan relationen mellem de studerende, underviser (eksami-
nator/censor) og det felles indhold (leringsmalene) har betydning for de
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studerendes lereproces (Rienecker m.fl., 2013). De studerende havde ofte
haft et forlgb op til eksamen med eksaminator, hvilket medfgrte tryghed og
tillid i relationen. Dermed fik den feedback, som de studerende modtog fra
eksaminator stgrre vagt end den feedback, som censor gav.

De studerende beskriver at brugbart feedback, er feedback der er fremadsku-
ende, konkret og systematisk, hvilket er helt i overensstemmelse med hvad
bade KU og litteraturen anbefaler om feedback (Andersen & Tofteskov,
2016; “Giving assessment feedback”, n.d. Holm & Horst, 2016; Ulriksen,
2014). De studerende opfatter deres egen rolle i feedback som passiv, og
betragter ikke feedback situationen som en kontekst, der ligger op til di-
alog eller diskussion. Formativ feedback er noget de modtager fra censor
og eksaminator, n@rmest som en del af et eksamensritual. De studerende
har den oplevelse at feedback situationen ikke er en dialog eller et opleg
til diskussion, og sa ma de efterfglgende selv finde ud af hvad de egentligt
kan og vil bruge det til. Feedback er veerdifuld, nar den modtages, forstas
og handles efter. Hvordan elever analyserer, diskuterer og handler pa feed-
back, er derfor lige sa vigtig som kvaliteten af selve feedbacken (“Devel-
oping the students’ ability to construct feedback”, n.d.). Denne passivitet
hos den studerende er i modstrid med den gengse opfattelse af hvordan
studerende lerer bedst - og hvor idealet for leringssituationen normalt er
inddragelse af de studerende gerne baseret pa en eller anden form for dialog
mellem underviser og studerende (Rienecker m.fl., 2013; Ulriksen, 2014)

Hvad kan vi som eksaminator/censor ggre for at gge de studerendes
laering?

For at forbedre eksamen som en formativ evalueringsform og dermed gge
de studerendes leringsudbytte, er det vigtigt, at vi som eksaminator/censor
ikke kun leegger veegt pa selve bedgmmelsen, men ogsa har fokus pa le-
ringsudbyttet og det fremadrettede element (Andersen & Tofteskov, 2016).
Dermed ggres eksamenen til genstand for en refleksion hos de studeren-
de, som peger fremad, og som ud over bedgmmelsen leegger vegt pa le-
ringsudbyttet ved savel undervisning som eksamen (Andersen & Tofteskov,
2016). Som vores resultater viser, har de studerende en forventning om at fa
formativ feedback til eksamen, men ser deres egen rolle som passiv mod-
tager. Inden eksamen kan man derfor forberede de studerende pa at der
gives formativ feedback, og at denne feedback tager udgangspunkt i bade
det faglige indhold og eksamensprastationen med fokus pa den studerendes
leereproces. Dermed er de studerende forberedte pa at modtage feedback og
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har dermed selv fokus pa deres egen fremadrettet leering og mulighed for at
indtage en mere aktiv rolle.

Brugen af rubrics er en made, hvorpa man som eksaminator/censor kan
sikre, at vurderingen af den studerende tager udgangspunkt i leeringsméle-
ne, samtidig med at den feedback, som gives, er struktureret, konkret og
relevant for den studerendes videre lering (“Center for undervisningsud-
vikling og digitale medier Aarhus Universitet.Rubrics i undervisningen”,
n.d. Holm & Horst, 2016). Dermed sikres alignment mellem leringsmal,
undervisning og eksamen, saledes at den studerende har mulighed for at
vurdere, hvad der var godt og hvad der var mindre godt i forhold til lz-
ringsmalene, samt hvad der skal arbejdes med fremadrettet for at indfri
leeringsmalene bedre neste gang. Nedenstaende er et eksempel fra Holm
& Horst (Holm & Horst, 2016) pa hvordan rubrics kan bruges til at give
studerende systematisk feedback.

“ e s

Redeger for den
grundleggende
mekanisme mht. ...

Bruger systematisk analyse
af data baseret pa ..

erer usikkerhe
fe er

Argum rer fagligt
korrekt for

Konkluderer prac
forhold til data og analyse
Korrekt og l=seligt sprog

Figur 2. Et eksempel pa en rubric. Det forventes at forste sgjle er skrevet af underviseren, men gerne efter
diskussion med de studerende. | de tomme gra felter kan underviser (eller studerende hvis den bruges til
selvevaluering eller peer feedback) skrive vurdering er den konkrete opfyldelse af det pagzeldende kriterium.

Figur 16.2. Et eksempel pa en rubric.
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Et review, med fokus pa anvendelse af rubrics i forbindelse med forma-
tiv evaluering af de studerendes faglige niveau, finder at brugen af rubrics
medfgre at forventninger til de studerendes l@ring bliver eksplicitte, hvil-
ket gger de studerendes tiltro og dermed har en betydning for deres pra-
station. Endvidere hjalp brugen af rubrics de studerende med at strukturer
deres lering (Panadero & Jonsson, 2013). Rubrics kan saledes bruges som
et redskab for bade de studerende og underviseren til at vurdere de enkel-
te praestationer i relation til de opstillede mal og hvad den studerende skal
arbejde med fremadrettet (Holm & Horst, 2016). Endvidere gger brugen af
rubrics ogsa reliabiliteten i den feedback, der gives, hvis der er tale om flere
studerende til samme eksamen.

Konklusion

De studerende i denne undersggelse oplevede, at den formative feedback
var med til at understgtte deres lering i en eksamenssituation. Det er et
synspunkt som i hgj grad understgttes af den paedagogiske litteratur (Holm
& Horst, 2016; Rienecker m.fl., 2013; Ulriksen, 2014). Det giver anledning
til undren over hvorfor formativ feedback ikke er en del af eksamensbe-
kendtggrelsen og noget der prioriteres og afsattes tid til i forbindelse med
planlegning af eksaminer. Klare retningslinjer og transparens omkring ind-
hold af formativ feedback i en eksamenssituation vil kunne gge reliabilite-
ten og validiteten af den feedback der gives, samt tydeligggre overfor bade
eksaminator, censor og de studerende hvad der forventes i forhold til for-
mativ feedback i en eksamenssituation.

Perspektivering

Denne undersggelser afspejler de studerendes perspektiv. Det kunne vere
interessant ogsa at belyse formativ feedback i en eksamenssituation fra ek-
saminators eller censors perspektiv. Vores erfaring er, at de studerende ofte
forventer formativ feedback, men at denne feedback ikke er formaliseret
og derfor bliver tilfeldig og ustruktureret, uden mulighed for evaluering
og kvalitetssikring. Vi har i Igbet af denne opgave faet kendskab til rubrics
som et arbejdsredskab i eksamensbedgmmelsen, men er i vores rolle som
eksaminator/censor aldrig stgdt pa brugen af rubrics. Det kunne vere in-
teressant fremadrettet at undersgge hvor udbredt brugen af rubrics er pa
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de forskellige uddannelsesinstitutioner, samt om de ud fra et studerende-,
eksaminator og/eller censor perspektiv har en oplevet verdi i forhold til at
styrke de studerendes leering i eksamenssituation.

Vores resultater viser, i overensstemmelse med litteraturen, at de stude-
rende er passive modtagere af den formative feedback, og at dette manglen-
de engagement fra de studerende udggr en barriere for deres lering (Sam-
bell, 2013, 2016). Det kunne derfor vaere interessant at undersgge om man
kunne @ndre de studerendes rolle fra passive modtagere til aktive deltagere
ved at @ndre kommunikationsformen fra en ensidig kommunikation til di-
alog. Dette kunne f.eks. afprgves om de studerendes lering ville gges, hvis
de som forberedelse til eksamen blev bedt om at formulere et til to serlige
fokuspunkter, som de gnskede feedback pa. Dette kunne for eksempel vere
baseret pa deres feedback fra forrige eksamination.

Denne opgaves rationale, problemformulering, fund, og perspektiver er
drgftet med kollegaer og andre samarbejdespartner. Drgftelsen gav anled-
ning til refleksion i forhold til om formativ feedback er relevant ved alle
eksaminer og pa tvers af uddannelser. Er der serlige eksaminationsfor-
mer f.eks. PBL eller +/- bestéet, der serligt fordre formativ feedback for
at eksamenssituationen opleves som et leringsrum? Vi har kun undersggt
cand.scient.san uddannelsen, og netop denne uddannelse er maske ikke re-
prasentativ for alle universitetsuddannelser, da fallesnevneren er at alle
studerende har en professionsbachelor-baggrund, og derfor ingen akade-
misk baggrund/treening. Dette kan antages at pavirke deres oplevelse af at
ga til eksamen, sarligt i de fgrste semestre.

Der var ogsa flere perspektiver pa indholdet af formativ feedback, hvor
flere havde den holdning at formativ feedback kun skulle veere pa faglig-
hed i forhold til leeringsmal. Dette er i kontrast til hvad vores informanter
gav udtryk for, idet den formative feedback de oplevede meningsfyldt bade
omhandlende noget fagligt og eksamensteknisk. Sammenfattende under-
stregede vores undersggelse et behov for at Kgbenhavns Universitet ser pa
alle eksaminer i et uddannelsesforlgb og tager stilling til ved hvilke eksa-
miner der kan og skal tilbydes formativ feedback som supplement til den
summative, hvad indholdet af denne feedback skal vaere og som en naturlig
konsekvent heraf afsatter tid og ressourcer til at dette.
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