INSTITUT FOR NATURFAGENES DIDAKTIK
KOBENHAVNS UNIVERSITET

Feedback er noget vi giver til hinanden
Udvikling af Praksis for Formativ Feedback pa Kurset Almen
Mikrobiologi

Laura Mark Jensen
Bachelorprojekt

April 2017

IND’s studenterserie nr. 55



INSTITUT FOR NATURFAGENES DIDAKTIK, www.ind.ku.dk
Alle publikationer fra IND er tilgeengelige via hjemmesiden.

IND’s studenterserie

44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.

51.
52.
53.

54.
55.

Caroline Sofie Poulsen: Basic Algebra in the transition from lower secondary school to high school

Rasmus Olsen Svensson: Komparativ undersggelse af deduktiv og induktiv matematikundervisning

Leonora Simony: Teaching authentic cutting-edge science to high school students(2016)

Lotte Ngrtoft: The Trigonometric Functions - The transition from geometric tools to functions (2016)

Aske Henriksen: Pattern Analysis as Entrance to Algebraic Proof Situations at C-level (2016)

Maria Harlyk Mgller Kongshavn: Gymnasieelevers og Leererstuderendes Viden Om Rationale Tal (2016)

Anne Kathrine Wellendorf Knudsen and Line Steckhahn Sgrensen: The Themes of Trigonometry and Power Functions in
Relation to the CAS Tool GeoGebra (2016)

Camilla Margrethe Mattson: A Study on Teacher Knowledge Employing Hypothetical Teacher Tasks - Based on the Principles
of the Anthropological Theory of Didactics (2016)

Tanja Rosenberg Nielsen: Logical aspects of equations and equation solving - Upper secondary school students’ practices
with equations (2016)

Mikkel Mathias Lindahl and Jonas Kyhnaeb: Teaching infinitesimal calculus in high school - with infinitesimals (2016)

Jonas Niemann: Becoming a Chemist — First Year at University

Laura Mark Jensen: Feedback er noget vi giver til hinanden - Udvikling af Praksis for Formativ Feedback pa Kurset Almen
Mikrobiologi (2017)


http://www.ind.ku.dk/
http://www.ind.ku.dk/publikationer/studenterserien/

Abstract

This thesis focuses on how students can be involved in formative assessment through peer feedback on
a microbiology course. Relevant literature are drawn to argue how to prepare for formative assessment
when involving students and emphasizes how students learning outcome can be enhanced through peer
feedback. Criteria for the assessment are identified through analysis of former exam papers and . The
terms and use of rubrics are discussed, and a rubric is selected based on the purpose of the
assessment. It concludes that students can be involved in the assessment of their own learning if 1)
reliable criteria are identified, and if 2) a proper rubric for the purpose has been selected. Furthermore,
3) the whole process of peer feedback must be well organized, so that the students can identify a clear

purpose of their involvement.
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ABSTRACT

This thesis focuses on how students can be involved in formative assessment through peer
feedback on a microbiology course. Relevant literature are drawn to argue how to prepare for
formative assessment when involving students and emphasizes how students learning outcome
can be enhanced through peer feedback. Criteria for the assessment are identified through
analysis of former exam papers and the teachers’ involvement. The terms and use of rubrics are
discussed, and a rubric is selected based on the purpose of the assessment. It concludes that
students can be involved in the assessment of their own learning if 1) reliable criteria are
identified, and if 2) a proper rubric for the purpose has been selected. Furthermore, 3) the whole
process of peer feedback must be well organized, so that the students can identify a clear

purpose of their involvement.
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FORORD

Som biologistuderende, pa kurset almen mikrobiologi i 2015, blev jeg introduceret for en opgave, der
skabte en del rgre hos mig og mine medstuderende. Opgaven var den farste opgave pa
bacheloruddannelse, der skulle skrives med udgangspunkt i videnskabelige artikler. Jeg oplevede,
hvordan jeg selv og mine medstuderende fandt processen sveer og til tider uoverskuelig og frustrerende.
Opgaven havde ingen Kklare retningslinjer for, hvad den konkret burde indeholde, og hvad der forventedes
af den, hvilket endvidere gav ophav til frustration. Udover et antal anslag, et antal referencer, samt en
besvarelse af opgaveformuleringen, stod opgaven til fri fortolkning. Pa eget initiativ forsggte vi i grupper
at give feedback pa hinandens opgaver. Et problem var dog klart: vi havde ingen klare kriterier for, hvad
der dannede rammerne for *den gode opgave’, og feedbacken blev derfor tilfeeldig og uovervejet. En
anden frustration bundede i, at man ikke fik direkte feedback pa sin opgave, for gnskede man feedback,
matte man vente til den endelige eksamens karakter var givet. Dette resulterede i at mange, inklusiv mig
selv, ikke opsggte feedback efter endt kursus.

Efter at have veeret kursist pa Grundkursus i de naturvidenskabelige fags didaktik, hvor jeg stiftede
bekendtskab med peer feedback og rubrics, opstod ideen til projektet. Kunne man implementere peer
feedback pa opgaven i almen mikrobiologi ved at bruge rubrics til formalet? Dette projekt er blevet
udviklet ud fra gnsket om at skabe nogle vejledende rammer, hvor man som studerende kan fa indflydelse

pa sin egen laering.

Jeg haber, at I vil finde projektet relevant og inspirerende.

Laura Mark Jensen, januar 2017



INTRODUKTION

”Feedback er noget vi giver til hinanden” lyder titlen pa en af de mange artikler fra UNIavisen, som
omhandler studerendes efterspgrgsel af feedback pa akademisk arbejde. En af frustrationerne bunder i, at det
meget ofte er uklart for den studerende, hvordan en endelig karakter skal tolkes og, ikke mindst, forbedres.*
En af problematikkerne, der bliver belyst i en anden artikel fra UNIavisen, er, at det ikke er lyst, der er en
begraensning, nar det handler om at give feedback til de studerende, men derimod tid og penge. ? | samme
artikel anfegter Jens Dolin, der er professor pa Institut for Naturfagenes Didaktik, denne udtalelse med, at
feedback ikke ngdvendigvis behgver at komme fra underviseren, men understreger, at feedback ogsa kan
komme fra de studerende selv. Der er dog enighed om, at der skal leegges mere vaegt pa vigtigheden af
feedback, og, ikke mindst, pa forbedring af den feedback de studerende giver til hinanden. Et andet sted
bliver feedback ogsa efterspurgt. P4 Kgbenhavns Universitet (KU) har de studerende, pa kurset almen
mikrobiologi, i kursusevalueringerne fra 2015, efterspurgt feedback pa deres obligatoriske opgaver.®

Men hvad er feedback egentlig? Hvordan skal det anvendes og forstas? Hvordan kan den teori vi besidder
om emnet overfares til praksis, og hvordan kan man identificere og formulere kriterier for feedback?
Hvordan kan man inddrage de studerende i processen, og kan det ske ved hjelp af rubrics?

Malet med denne opgave er farst og fremmest at belyse ovenstaende problemstillinger ved at undersage,
hvordan man kan implementere peer feedback som en formativ evalueringspraksis ved hjalp af rubrics, pa
kurset almen mikrobiologi, pa Kgbenhavns Universitet.

I relation til ovenstaende problematikker, er der indledningsvis givet en introduktion til feedback som
begreb, hvor teorien bag belyses og diskuteres. Pa baggrund af denne teori, demonstrerer opgaven, hvordan
den pagaldende teori kan anvendes i praksis ved at koble den til et konkret eksempel, hvor der er sarligt
fokus pa, hvordan man kan identificere evalueringskriterier ud fra tidligere eksamensopgaver og interview,
samt hvordan man kan anvende rubrics som evalueringsmetode. Afslutningsvis vil de studerendes rolle i

feedbackprocessen inddrages, efterfulgt af en diskussion og kritik af teori og metode.

1Vong 2015.
2 Hansen 2015.
3 Bilag 1 | Udkast fra kursusevalueringerne 2015



Det konkrete eksempel skal, som navnt, findes pa kurset almen mikrobiologi, der er et obligatorisk
bachelorkursus pa biologiuddannelsen. Her har tidligere studerende, i kursusevalueringerne fra 2015,
efterspurgt feedback pa deres opgavebesvarelser. Opgaven er obligatorisk og tzller en tredjedel af den
endelige eksamenskarakter. Denne obligatoriske opgave har varet omdrejningspunktet for projektet og har
derfor veeret et vigtigt element i hele forlgbet. Dette projekt er derfor udarbejdet i teet samarbejde med den

kursusansvarlige pa almen mikrobiolog, Mette Burmglle.



1.0 TEORI

There is no failure. Only feedback.
Robert Allen

At feedback kan komme fra de studerende selv, er en tanke af nyere format.* Peer feedback (pa dansk
kammerat-evaluering), som forskningsomrade, er i dag et velbesggt og udforsket felt, som benyttes i flere
lande som Storbritannien, USA og Australien.> Meget forskning tyder pa at inddragelse af de studerende,
i en evalueringsproces, rummer mange vardifulde elementer, der bade fremmer de studerendes forstaelse
af de galdende laeringsmal, samt udvikler deres metakognitive- og akademiske kompetencefaerdigheder.®
Dette afsnit giver en introduktion til de vigtigste begreber, der ligger bag den didaktiske tilgang til peer

feedback, samt diskuterer, hvordan de, i denne opgave, anvendes og forstas.

1.1 Begrebsdefinition

Som i mange andre sammenhange, kan der opsta forvirring, misforstaelser og uenighed, nar komplekse
begreber anvendes. | didaktikkens verden er det ikke meget anderledes.

Assessment er et begreb, som man ofte stgder pa i den engelsksprogede litteratur, omhandlende undervisning
og laering. Assessment, i en undervisningsmaessig forstand, er et forholdsvist nyt begreb, som menes at veere
blevet introduceret i uddannelsessystemet efter 2. Verdenskrig.” Man kan finde adskillige forsgg pa at
definere dette omfattende begreb, men der optraeder stadig en del uklarheder om, hvordan der ber skelnes
mellem assessment og evaluation.2 Wynne Harlen forklarer forvirringen med, at man i nogle lande, som for
eksempel USA, benytter begrebet evaluation, nar der refereres til de studerendes individuelle “achievement”,
mens man i andre lande, som for eksempelvis Storbritannien, beskriver den samme proces med begrebet
assessment.’

| den danske litteratur har der ogsa veeret en del uklarheder om brugen af terminologien omkring

evaluering inden for uddannelsesfeltet. Torben Spanget Christensen behandler derfor denne problematik

og definerer de danske begreber efter en udenlandsk tradition.!® Han samler de engelsk begreber,

evaluation og assessment, under ét i begrebet bedgmmelse, mens han samler evaluering af, og i,

4 Winslgw 2006, 237.

5 Fx Nicol, Thomson & Breslin 2014; Cho & MacArthur 2010. Boud 2000.
8 Falchikov 2005, 114-116.

" Nelson & Dawson 2014, 195.

8 Yorke 2003, 478.

9 Harlen 2007, 15.

10 Christensen 2013, 559.



undervisning i ordet undervisningsevaluering. Han understreger dog, at de to begreber ikke er uafhangige
af hinanden, og at deres indhold ofte overlapper, hvilket han mener kan vaere grund til forvirringen
omkring terminologien.

Carl Winslgw benytter sig af termen evaluering i tilfelde, hvor assessment indgar og oversetter, for
eksempelvis, peer assessment med kammeratevaluering.!* Han definerer evaluering som veerdsattelse,
eller neermere, ”at (man) anseatter(r) veerdien af et objekt, gennem en kvalitativ eller kvantitativ
vurdering.”*? Her er der altsa tale om en genstand, der evalueres, som ikke er en elev eller en lerer. Det er
derimod det arbejde, de har udfert, der evalueres i en uddannelsesmaessig kontekst. Han taler i denne
sammenhang om forskellige evalueringsformer, som grupperer sig i evaluering af lzering og i evaluering

af undervisningen.

Grundet denne begrebsforvirring, er det derfor vigtigt, at der indledningsvist, for denne opgave, bliver
tydeliggjort, hvad der menes, nar de danske begreber anvendes. | dette projekt foregik processen i fem
trin: 1) de studerendes opgaver blev uddelegeret imellem hinanden, hvorefter 2) de indsamlede evidens,
fra de opgaver de fik tildelt, baseret pa de evalueringskriterier, der havde til hensigt at gare det ud for
leeringsmalene for opgaven. Derefter 3) foretog de en vurdering af evidensen, hvor de til sidst 4) bidrog
med forslag til, hvad der kunne forbedres ved den medstuderendes opgave, og 5) modtageren kunne
herefter vurdere og anvende den modtagne feedback (se figur 1).

Resultatet af
vurderingen videregives
som feedback

Studerende indsamler
evidens baseret pa
evalueringskriterier

Studernde vurdere den \
modtagne feedback 4
d
y

Evidens vurderes ud fra
kriterierne

Opgaver uddelegeres
mellem de studerende

Figur 1 | Feedbackprocessen pa almen mikrobiologi i fem trin

Denne proces er meget lig den definition hvormed Wynne Harlen beskriver assessment. Den beskrives
som “[a] process of deciding, collecting and making judgments about evidence relating to student’s
achievement of paticular goals of learning”. * Ydermere kan der drages en parallel til Winlsgws
definition af evaluering, idet der i ovenstaende proces er tale om en genstand, som, i dette tilfelde, er en
opgave, hvis verdi ansettes og vurderes gennem en kvalitativ tilgang. Der er altsa, ifalge Winslgws

definitioner, tale om en evaluering af lering.'*

1 Winslgw 2006, 237.
2 Winslgw 2006, 229.
13 Harlen 2007, 15-16.
14 Winslgw 2006, 234.



Som den endelige argumentation, for at den ovenstaende proces, som de studerende deltog i, i denne
opgave er beskrevet med det danske term evaluering, skal vi genbesgge definitionen af evaluering. |
Gyldendals Regde Fremmedordbog, defineres evaluering saledes:

[..] at foretage en evalua’ering —en, -er vurdering, veerdiansattelse; inden for pedagogik og
psykologi; den bredest mulige bedgmmelses af i hvilken grad visse krav mht. undervisningen [..]
er opfyldt; der anvendes dels en fremgangsmade (kvantitativ teknik) hvis resultat kan udtrykkes i
tal, dels en fremgangsmade (kvalitativ teknik) hvis resultat kun kan udtrykkes sprogligt. Formalet
er ikke blot kontrollerende, men i veesentlig grad radgivende.!®

Her er der altsa igen tale om en proces, hvor der bliver foretaget en veerdiansattelse, som desuden
foretager ”den bredest mulige bedemmelse af i hvilken grad visse krav mht. undervisningen [..] er
opfyldt”, hvor resultatet kun kan udtrykkes sprogligt”, og hvor ”formalet [..] i vaesentlig grad (er)
vejledende.”

Det vil derfor veere hensigtsmaessig at benytte termen evaluering i denne opgave, da den proces de
studerende foretog, var pa baggrund af en genstand — en opgave — pa hvilken der blev foretaget en
vurdering. En vurdering, som efterfglgende blev efterfulgt af en sproglig vejledning, om hvorvidt

evalueringskriterierne for opgaven var opfyldt eller ej.

1.2 Evaluering

Man kan, og bar maske, stille spargsmalet: Hvorfor overhovedet evaluere? | 1977 observerede Rowntree, at
megen litteratur omkring evaluering, i en uddannelsesmassigsammenhang, oftest omhandlede, hvorledes
evaluering kunne anvendes i sammenhang med karaktergivning og rangorden, mens kun en meget lille del
omhandlede, hvordan den studerende kunne drage nytte af evaluering. Han identificerede derfor seks brede

kategorier, som skulle understrege forskellige formal med at evaluere: 16

I.  Selektion
Il.  Kvalitetskontrol
I1l.  Motivation af de studerende
IV.  Feedback til de studerende
V.  Feedback til underviserne
VI.  Udrustning til livet

% Gyldendals Rode Fremmedordbog, s.v.*) "evaluering”.
% Rowntree 1977, 15-31.



Med disse formal, habede han, at han kunne opmuntre kollegaer, og studerende, i uddannelsessystemerne til
at ”bring together the technical and the philosophical, and to examine assessment anew from a broader
perpective.”!’ I dag findes der tydelige beviser pa, at Rowntrees ’bon’ er blevet hert, og udviklingen af
evaluering, i en uddannelsesmassigsammenhang, har, ikke blot i interne kredse, som i litteraturen og i
undervisningslokalerne, men ogsa eksternt, som pa politiske og samfundsrelaterede omrader, i de senere ar,
faet starre betydning.®

Fire betydningsfulde omrader for evaluering er blevet identificeret af Dietel et al., og omraderne
kategoriseres, som henholdsvis, formative og summative (mere herom i afsnit 1.2.1).1° De formative omrader
omkranser underviseren og den studerende, mens man i de summative omrader finder selve
uddannelsessystemet, og den administrative og politiske del. | figur 1.2 ses et overblik over omraderne, og
hvordan evalueringen anvendes til de forskellige omraders favar.
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Figur 1.2 | De forskellige omréaders nytte af evaluering?

1 Rowntree 1977, 2.

18 Falchikov 2005, 1-4.

19 Dietel, Herman & Knuth 1991.
2 Falchikov 2005, 5.



Selv om man ikke ma underkende den vigtige sammenhang mellem de forskellige omrader, da de
forskellige institutioner ofte har en stor indflydelse pa hvad der bar evalueres,? er malet med denne opgave
at fokusere pa de studerendes rolle i en formativ feedbackproces, og de andre omrader er derfor ikke
behandlet yderligere.

1.2.1 Summativ eller formativ?

Som ovenstaende pointerer, sa kan en evaluering have forskellige formal. Man skelner ofte mellem den
summative og den formative evalueringsform. Kort sagt, evaluerer den summative form et produkt af et
udfart stykke arbejde, mens den formative evalueringsform, er procesorienteret og evaluerer en
arbejdsproces, og ikke selve produktet. Et eksempel pa et produkt kan veere en endelig eksamenskarakter.
Mens den formative evaluering er intern, er den summative evaluering ofte ekstern og har ydre konsekvenser
for den, eller de, der evalueres.? | vores tilfeelde er der derfor tale om en intern formativ evalueringsproces,
idet formalet er at evaluere arbejdsprocessen af opgaven kvalitativt (og ikke summativt — for eksempel ved
hjeelp af et pointsystem) i form af skriftlige kommentarer.

Nogle har argumenteret for, at det er vigtigt, at der skelnes mellem den summative og den formative
evalueringsform, da de er forskellige i deres formal.2® Omvendt bliver der, pa den anden side, ogsa
argumenteret for, at der ikke bar skelnes sa strengt mellem de to former, da de samme evalueringsresultater
kan benyttes i forskellige sammenhaenge.?* Black et al. understreger dertil, at man ikke bgr forvente af
hverken underviseren eller af de studerende, at de kan skelne mellem den summative og formative
evalueringsform, og at der i stedet bar etableres et mere positivt forhold i mellem de to.% Det sker nemlig
ofte, at den evidens der indsamles oftere er mere summativ end formativ.? Dette diskuteres nermere i afsnit

4.4.1 om den preliminaere analyse af den feedback de studerende gav hinanden.

1.2.2 Wynne Harlens formative evalueringsmodel

Formalet ved en formativ evalueringsform er ganske simpel: den er til for at hjelpe og forbedre leering og
undervisning, og har den ikke dette formal, vil formen, per definition, ikke veere formativ.?” Den formative
evalueringsform er fundet vital i sammenhaeng med laring — en erkendelse, som generelt er accepteret.? Der

findes flere modeller for, hvordan en formativ evalueringspraksis kan fortolkes, men én af dem bgr navnes i

2 Harlen 2007, 15.

2 Horst et al. 2013, 411.
2 Black et al. 2004, 15.
% Harlen 2012, 88.

% Black et al. 2004, 15.
% Harlen 2012, 94.

2" Harlen 2007, 19.

2 Yorke 2003, 477.



denne sammenhang. Modellen er udviklet af Wynne Harlen, og ses i figur 1.3. Modellen beskriver den
formative evaluering som et cirkuleert forlgb, hvor der, under aktiviteten A, indsamles evidens, som fortolkes
i forhold til leeringsmalene. Herefter vurderes og tilpasses fortolkningen af evidensen, saledes at den
anvendes til at skabe progression i forhold til leringsmalene (se evt. afsnit 1.4 om progression).?®
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Figur 1.3 | Model for evaluering med formativt formél (Wynne Harlen 2012).%

Det essentielle og relevante i denne model er, at der er tale om en tankeproces og ikke et forlgb i tid. Der er
altsd ikke ngdvendigvis tale om en fysisk undervisningstime, eller om bevidste valg underviseren ger sig,
men snarere er der tale om en tankeproces, som bgr aktiveres, nar man gnsker at hjalpe den studerende
videre fra et sted til et andet, ved, for eksempel, at give feedback pa en opgave. Denne model blev desuden
implementeret og fortolket, saledes at den havde relevans for det aktuelle projekt. Den indgik derfor i
introduktionen af projektet til de studerende, og havde til formal at illustrere hvordan en formativ
tankeproces kunne se ud (mere herom i afsnit 4.2).

2 Harlen 2012, 89.
%0 Harlen 2012, 90



Trods erkendelsen om, at den formative evalueringsform er vigtig i udviklingen af de studerendes leering,
mgder evalueringsformen oftere mere udfordring pa de hgjere uddannelser, hvor man endnu ikke helt har

etableret en inklusion af formen, hvilket menes at vare grundet uvidenheden om fordelene herved.!

1.2.3 Kriteriers betydning for evaluering

Argumenterne taler hgjt for, at evaluering, som en del af undervisningen, tidsnok vil forbedre
undervisningen, fremskynde de studerendes leringsproces, og ikke mindst give de studerende bade
veerktgjer og mulighed for at udvikle ansvar for egen leering.® Men skal de studerende inddrages i en
formativ evalueringsproces, er det vigtigt, at underviseren forstar tydeligt og gennemskueligt at
kommunikere leringsmalene, samt kriterierne herfor, saledes de studerende kan vurdere sig selv, og
hinanden, pa dette grundlag. Kriterier har derfor en stor betydning for, at en evaluering er vellykket og
progressiv. | afsnit 3 vil kriteriers betydning for evaluering genoptages og uddybes, samt kobles til
opgaven pa almen mikrobiologi.

1.3 Feedback

Vi s, i afsnit 1.2, at en af formalene med at evaluere er at give feedback til de studerende — et omrade, der
bliver kategoriseret som et formativt omradefelt. | ovenstaende introduktion bliver der heller ikke lagt skjul
pa, at efterspargslen pa feedback er tilstede pa de danske universiteter og pa kurset almen mikrobiologi.
Dette ger manglen pa feedback til et aktuelt problem. Men hvad er det egentlig man higer efter, nar man
eftersparger feedback? Anders Stahlschmidt definerer i sin bog, Ferstehjelp til feedback, feedback som
vaerende “de tilbagemeldinger, du giver ud fra en bevidst hensigt om at bidrage konstruktivt til andre
menneskers udvikling”.3* Han beskriver feedback som et udviklingsorienteret begreb, der er vigtig for
kommunikationen i en proces. Feedback er derfor et vigtigt element i hele evalueringsprocessen, og ifalge
William og Black, sa er feedback en hovedingrediens i vejen til den formative evalueringform.® Det er
derfor relevant at benytte sig af feedback i forsgget pa at etablere en formativ evalueringspraksis pa almen

mikrobiologi.

31 Yorke 2003, 477.

32 Vlachou 2015, 105.

3 Harlen 2007, 19.

3 Stahlschmidt 2009, 14.
% Wiliam & Black 1996.
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1.3.1 Peer feedback

Feedback er ikke blot en metode, som underviseren kan benytte sig af som styringsmodel for
undervisningen, og hvorefter undervisningen kan tilretteleegges for at indfri leeringsmalene mest effektivt,
men kan ogsa vare en made, hvorpa de studerende kan deltage aktivt, og engageres, i leeringsmalene.* Det
kraever blot, som naevnt i afsnit 1.2.3, at underviseren formar at tydeliggere leeringsmalene, samt de kriterier,
der definerer malet. Peer feedback er “a reciprocal process whereby students produce feedback reviews on
the work of peers and receive feedback reviews from peers on their own work”.3” Den *normale’ praksis for
peer feedback er, at der ofte foreleegges en opgaveformulering som de studerende, i farste omgang, besvarer
med en kladde.® Disse opgavekladder uddelegeres imellem de studerende, som herefter giver feedback pa
kladden. Feedbacken péa opgavekladden genarbejdes af modtageren, og opgaven afleveres herefter til
bedgmmeren, som oftest er en underviser.

Spergsmalet om, hvorvidt det ikke er underviserens opgave at udfare evalueringen, er blevet rejst og
diskuteret.*® Nogle mener, at undervisere negligerer deres *pligt’ ved at inddrage de studerende i processen,
mens flertallet ser anderledes pa det. De ser det i stedet som deres opgave at hjelpe de studerende med at
udvikle sig til beteenkningsfulde og kritiske individer. Der argumenteres endvidere for, at ”’[t]he more
students are involved, the greater the potential of assessment to improve learning and encourage personal,
academic and professional development.”*® Endeligt bliver der dog understreget, at selv om man inddrager
de studerende er det vigtig, at man ikke glemmer underviserens rolle i at sta bag vejledningen for

evalueringen.

Nicol, Thomson og Breslin er enige i, at det er vigtigt at inddrage de studerende og argumenterer for, at det
at besidde kvaliteten af at kunne give kvalitetsfeedback er en fundamental feerdighed, der bar mestres af alle
med en hgjere uddannelse, og derfor bar der drages mere fokus pa udviklingen af denne ferdighed i de
enkelte uddannelsers pensum.*! Ydermere understreger de, at flere studier viser, at peer feedback er et vigtigt
alternative til feedback fra leereren, da bade det at producere feedback, samt at modtage den, fremmer de
studerendes leering, uden ngdvendigvis at hgjne underviserens arbejdsbyrde.

Der er flere lzeringselementer, end ovenstaende, der ger sig geeldende i en peer feedbacksituation. Ferst og
fremmest, er den feedback som de studerende modtager fra hinanden ofte formuleret i et sprog, som de

studerende selv bruger, hvilket derfor ger feedbacken lettere tilgeengelig, samt det har vist sig, at feedback

% Harlen 2007, 19.

37 Nicol, Thomson & Breslin 2014, 102.
% Nicol, Thomson & Breslin 2014, 104.
% Falchikov 2005, 151-152.

40 Falchikov 2005, 151.

41 Nicol, Thomson & Breslin 2014, 102.
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fra en medstuderende oftest bliver taget mere serigst, end hvis det kom fra underviseren, og studerende har
desuden nemmere ved at acceptere kritik fra en medstuderende end fra en underviser. > En anden fordel, som
har vist sig ved peer feedback, er, at de studerende, der giver feedback, ofte setter sig i en rolle “as authors,
to different reader’s perpectives.”™ En rolle, der bliver anset som vearende vigtig i udviklingen af
skriveferdigheder. Muligheden for at modtage feedback fra medstuderende er desuden en unik made, hvorpa
man, som studerende, kan anvende den feedback man far direkte, da feedback, der kommer fra leereren,
sjeeldent benyttes af de studerende, da de i mange tilfeelde ofte er fortsat til den naeste opgave.*

Der er ogsa tilknyttet nogle problemorienteret bekymringer til peer feedback. For eksempel, er der blevet
observeret, at peer feedback kan udlgse stress og angst i forbindelse med processen, da nogle studerende
faler starre pres, nar processen skal udferes af medstuderende.*® De samme falelser kan desuden komme til
udtryk, hvis en studerende faler tidspres og darlig organisering. Nogle studerende kan ogsa opleve, at det er
ubehagelig at se et stykke arbejde, der er bedre end deres eget.*® Et andet problem, er at der er forskel pa
hvor dygtige studerende er til at give feedback til hinanden, og nogle studerende kan derfor fgle, at de har

gjort mere ud af det end andre.*’

| et studie udfart af Nicol, Thomson og Breslin, forsggte man at identificere de forskellige leeringsfordele
som resultat af at bade give og modtage feedback, med specielt fokus pa de kognitive processer, som bliver
aktiveret under en feedbackproces.® Det interessante var, at 50% af de studerende mente, at de forbedrede
deres egen lzringsudbytte ved bade at give og modtage feedback, og mange fandt det brugbart at
sammenligne andres arbejde med deres eget. En anden interessant ting var, at mange brugte de givne
kriterierne for leeringsmalene som rammer for den feedback de gav hinanden.

Overordnet var de feerdigheder som studiet viste, at studerende kunne opna gennem peer feedback: 1) evnen
til at fale ejerskab og engagere sig i kriterierne for leeringsmalene, og derved 2) vare udrustet til vurdere
kvaliteten af andres arbejde, og 3) videreformidle denne vurdering gennem skriftlig kommunikation.
Endvidere viste det sig, at man gennem peer feedbackprocessen faktisk udviklede kompetencer til at evaluere

og forbedre ens eget arbejde — en proces vi kender som selvevaluering.

“2 Black et al. 2004, 14.

43 Cho & Cho 2011, 640.

4 Nicol, Thomson & Breslin 2014, 104.
4 McDowell 1995.

4 pPurchase 2000.

47 Mathews 1994, 24.

“8 Nicol, Thomson & Breslin 2014, 105.
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1.3.2 Selvevaluering

Selvevaluering er et begreb, der ofte er knyttet til peer feedback. 1 1995 definerede Klenowski selvevaluering
som varende “evalueringen eller bedemmelsen af *vardien’ af ens egen prasentation og identificeringen af
ens styrker og svagheder med det mél for gje, at forbedre ens leringsudbytte.”*® Begrebet er blevet beskrevet
af flere gennem arene, og Boud beskrev i 2000 selvevaluering, som en vigtig proces, som bgr finde sted
gennem hele livet, sledes, at man hele tiden er udrustet til at mgde nye udfordringer.>® Endvidere har Black
og Wiliam i flere studier argumenteret staerkt for, at etableres en formativ evalueringspraksis, vil studerende
med tiden udvikle kompetencer til, i en leringssituation, at benytte sig af selvevaluering til at na et givent
mal.>* Der er hermed tale om en proces, som ofte ses i kalvandet pa peer feedback, og de studerende bliver
altsa, gennem evalueringen af andres arbejde, skerpet i, at kunne identificere, gennem metakognitive

feerdigheder, egne fejl eller mangler.

| sammenhang med ovenstaende, opsummerer Nancy Falchikovs i sin bog, Improving Assessment Through
Student Involvement, mange af de fordele som forskningsstudier har vist i forbindelse med at inddrage
studerende i en evalueringsproces, i form af bade peer feedback og selvevaluering.®? Listen er lang, og
fordelene er mange. Man finder, blandt andet, at de studerende udvikler kognitive og meta-kognitive
feerdigheder, som kritisk teenkning og tilgang, sociale kompetencer, som diplomatiske feerdigheder og
samarbejde, samt udviklingen af personlige feerdigheder, som forgget ansvarsbevidsthed, forgget
selvsikkerhed og indre motivation. Mange af disse fordele, ved at involvere de studerende i
evalueringsprocesser, kan argumentere for, at de studerende gennem kognitiv udvikling af viden,
intellektuelle feerdigheder og procedurer, kan beveege sig pa flere af Blooms taksonomiske niveauer — en

pastand der diskuteres naermere i nedenstaende afsnit 1.4.

Peer feedback er altsa en enestdende mulighed for at udvikle kompetencer, der ikke ngdvendigvis er
tilknyttet uddannelsens pensum. Som ovenstaende afsnit demonstrerer, sa tyder megen forskning pa, at der er
tilknyttet mange fordele til etableringen af peer feedback, som evalueringsform, idet man ikke blot er med til
at fremme hinandens progression, men ogsa sin egen. Der understreges dog samtidig, at der stadig er plads

til forbedringer.

49 Klenowski 1995, 146. Egen overszattelse.

%0 Boud 2000, 1.

5t Wiliam & Black, 1996; Black et al. 2004; Black &Wiliam 2009. Black 2015.
%2 Falchikov 2005, 112-116.
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1.4 Progression

Bloom taksonomi bliver ofte anvendt i undervisningssammenhange og beskriver, hvordan man gennem
seks kognitive kategorier kan bevaege sig fra det kendte til det ukendte.>® De forskellige taksonomier er
uafhangige af hinanden, og behover ikke nodvendigvis at *opnés’ kronologisk. Idet den ikke er baseret pa
leeringsteori siger den ikke ngdvendigvis noget om indleeringsrekkefalgen, og man kan derfor starte pa et
hgjere trin og arbejde mod et lavere.>* Der er argumenteret for, at en formativ evalueringsform kan
fremme studerendes intellektualitet og refleksionsevne gennem peer feedback, selvom det ofte kommer til
udtryk i repetitive sammenhange.>® Nedenstaende tabel er med udgangspunkt i Blooms taksonomi, sat i
relation til, hvordan man, pa baggrund af ovenstaende teori, kan argumentere for, hvordan peer feedback

kan fremme de studerendes progression:

HOVEDKATEGORI

ADFARDSVERBER

VURDERING (evaluering)
At kunne bedgmme baseret pa (pa evt. selv)opstillede
kriterier

Vurdere, bedemme, graduere, udveelge, estimere, kritisere,
kontrastere, evaluere

SYNTESE
At kunne sammensatte og sammenfatte dele til nye
helheder. Kreativt skabe ny betydning.

Sammensatte, konkludere, designe, konstruere, kombinere,
generalisere, integrere, samle.

ANALYSE

At forsta strukturen af noget, kunne se manstre, identificere
og skelne mellem kendsgerninger og tolkninger. Kunne se
inkonsistenser.

Analysere, diagnosticere, kategorisere, differentiere,
sammenligne, kontrastere, relatere, eksaminere, teste,
bestemme.

ANVENDELSE
At kunne overfgre kundskaber pé nye situationer

Anvende, oversztte, bruge, demonstrere, illustrere,
praktisere, skitsere, veelge, tolke, lgse.

FORSTAELSE
At kunne forklare betydningen af noget, fortolke eller
konkludere

Forklare, udtrykke, beskrive, udpege, klassificere,
omskrive, genkende, reformulere.

VIDEN
At genkende eller gengive et indhold

Opskrive, naevne reproducere, definere, kende,
huske, gentage, citere.

Tabel 1 | Hovedkategorier og adfaerdsverber fra Blooms taksonomi.*

I kategorien *vurdering’ ser vi, hvordan verbet ’evaluere’ er sat i spil. Er man i stand til at evaluere, er
man altsa i stand til at bedgmme pa baggrund af (selv)opstillede kriterier, pracis som forskning har vist,
at studerende kan blive i stand til gennem peer feedback og selvevaluering. Progression og lering er altsa

teet sammenkoblet, og:

[d]et centrale i progressionen er sa hvorledes eleverne kommer (eller kan hjelpes til at komme) fra punkt
til punkt. En sadan progressiv udvikling kreever at man rettes og korrigeres — af lzereren, af andre elever
og af lerebggerne osv. — og sa det maske vigtigste: at man tvinges til at reflektere over denne udvikling.
Det er ikke omgivelsernes rettelser i sig selv der har effekt, men elevens bevidste forholden sig til den

%% Dolin 2006, 333.
% Dolin 2006, 334.
% Yorke 2003, 477-480.
% Dolin 2006, 334.
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skete udvikling. Her er det vigtigste at tydeliggere kravene [..] for at gere det muligt for eleverne at fglge
og styre deres egen udvikling.5”

Progression kan altsa opnas ved hjelp fra andre, idet man her er afhaengig af korrigering. Vi sa desuden
tidligere, i afsnit 1.3.2, hvordan selvevaluering er knyttet til peer feedback, og hvilke metakognitive
feerdigheder, der udvikles. Disse feerdigheder vil derfor kunne forudsagde, at den studerende vil veere i
stand til at beveaege sig pa Blooms taksonomiske niveauer. Vi vil se, i afsnit 3.6.1, hvordan Blooms

taksonomi kan drages i spil, ved formuleringen af kriterier.

1.5 Feedback som en del af kursusbeskrivelsen

Som et nyt tiltag, har man i ar, pa SCIENCE KU, indfart feedback som et punkt pa SCIENCE Krav til
udfyldelse af kursusbeskrivelsesskabelonerne 2017/2018 (kursusbeskrivelsen behandles i afsnit 3.3).58 Det er
ikke obligatorisk at udfylde feltet, men der er her mulighed for, at de kursusansvarlige kan angive, hvilken
form for feedback der vil vaere pa et givent kursus — safremt dette tilbydes. Feltet er indfgrt for, at man kan
gere brug af den erfaring, der gives pa baggrund heraf, saledes der kan udvikles en felles praksis for
udfyldning af feltet og derved forhabentlig indfgre en mere obligatorisk tilgang til feedback. Dette
understreger relevansen af at forsgge at implementere peer feedback pa et universitetskursus, da peer
feedback, hvis velforberedt, kan fungere under vejledning (jf. afsnit 1.3.1) og derved imgdekomme et
eventuelt behov.

1.6 Opsummering

Vi har nu set, hvordan peer feedback er et begreb, der kan szttes i relation med en formativ
evalueringspraksis. Evaluering har flere formal og virker, og der skelnes ofte mellem en formativ og en
summativ evalueringsform. Samtidig bliver der dog understreget, at der ikke ngdvendigvis behgver at
skelnes skarpt mellem en summativ og en formativ evaluering, da evalueringsresultatet kan benyttes i
forskellige sammenhange. Der forelaegger tung argumentation for, at man med formativ evaluering, kan
fremme studerendes udbytte af undervisningen, safremt leeringsmalene for undervisningen tydelig- og
gennemskueliggares gennem Kriterier. Der vises desuden, hvordan det er muligt at inddrage de studerende
i evalueringsprocessen, pa baggrund af de omtalte kriterier, og derved skabe en dynamisk leringsproces
gennem peer feedback og selvevaluering. Denne inddragelse kan fremme de studerendes metakognitive
feerdigheder og derved resulterer i progression. Selv om der stadig er bekymringer tilknyttet inddragelsen

af de studerende i en evalueringsproces, og at der stadig plads til forbedringer, er der dog rigeligt belaeg

57 Dolin 2006, 339-340.
%8 Bilag 2 | SCIENCE Krav til udfyldelse af kursusbeskrivelsesskabelonerne
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for, at man kan forsvare at forsgge at implementere peer feedback, som en formativ evalueringsform, pa

det omtalte eksempel, kurset almen mikrobiologi.
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2. FRA TEORI TIL PRAKSIS

In theory, there is no difference between theory and practice.
But in practice, there is.
Yogi Berra

Vil man demonstrere, hvordan den ovenstaende teori kan overfares til praksis, behgver man et konkret
eksempel. | dette tilfeelde er eksemplet fundet pa kurset almen mikrobiologi, pa KU, som er et obligatorisk
kursus for bachelorstuderende pa biologi, 2. ar. Dette afsnit giver en introduktion til kurset, og argumenterer
for, hvorfor det egner sig som case for dette projekt. Endeligt introduceres metoden for

evalueringsprocessen, rubrics, og fordele og ulemper ved at anvende rubrics, som metode, diskuteres.

2.1 Kurset almen mikrobiologi

Pa kurset almen mikrobiologi, er der, som en del af eksamen, implementeret en skriftlig opgave, der teller en
tredjedel af den endelige eksamenskarakter. Som navnt, er kurset obligatorisk for biologistuderende pa 2. ar
og kurset ligger i blok 2. Kurset kan dog veelges som valgfag af andre KU-studerende som, for eksempel,
biokemikere. Opgaven stilles 2,5 uge inde i forlabet, og der gives lidt over to uger til at besvare
opgaveformulering. Der foreligger i alt ti forskellige opgaveformuleringer, som uddelegeres efter det sidste
cifre i den studerendes eksamensnummer. Har man, for eksempelvis, eksamensnummer 45, skriver man
opgave 5. Det er ikke muligt at bytte opgaveformulering — hverken indbyrdes eller gennem underviserne.®® |
de to uger de studerende har til at besvare opgaven, tilbydes der to timers abent hus, hvor man kan spgrge ind
til alt, fra indhold til formalia, i forhold til opgaven. Kurset kan rumme 240 kursister, og derfor gives der
ingen individuelle kommentarer pa opgaven, og man far ingen direkte karakter for selve opgave, men,
derimod, én samlet karakter for 1) opgaven, 2) en multiple choice-del og 3) en essaydel. Man er dog
velkommen til at kontakte kursusansvarlige efter man har modtaget den endelige eksamenskarakter, efter
kursets slutning, i tilfeelde af, at feedback pa opgaven gnskes.

Opgaven er desuden den farste opgave pa uddannelsen, safremt man er biologistuderende, der skal skrives
med udgangspunkt i videnskabelige artikler. Dette gar, at de studerende ikke ngdvendigvis har nogle

forudseetninger for, hvordan de skal gribe opgaven an.

% Bilag 3 | Interviewguide og interview med kursusansvarlig
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Den primeere grund til, at dette kursus egner sig som case til de tidligere naevnte problemstillinger, er, at der
pa kurset stilles en obligatorisk opgave. Som den almindelige praksis for peer feedback blev beskrevet i
afsnit 1.3.1, sa er en opgavekladde ofte den metode man anvender i en peer feedbackproces. Kurset har
desuden en hgj kursuskapacitet, hvilket ogsa har sine fordele. Derudover er det et kursus, hvor tidligere
studerende, i kursusevalueringerne, har efterspurgt mere feedback pa deres opgave, og implementeringen af
peer feedback pa kurset, kan derfor maske indfri dele af dette @nske, da vi sa (jf. afsnit 1.3.1), at studerende
ofte har lettere ved at anvende feedback fra medstuderende og ofte tager den mere serigst. Til sidst har jeg
selv erfaring med at veere studerende pa kurset og har derfor kendskab til hele kursets indhold, litteratur,

struktur og, ikke mindst, selve opgaven — en omstendighed, der diskuteres senere.

2.1.1 Den obligatoriske opgave

For at gentage Winlgws definition af evaluering (jf. afsnit 1.1), er det afgarende, at evalueringen ansatter
veerdien af et objekt. En genstand, som er et produkt af et stykke arbejde, og som navnt i afsnit 1.3.1, sa er
den normale praksis for peer feedback, at man ofte har en opgave som omdrejningspunkt for feedbacken. Det
er derfor vigtig, at der for denne opgave identificeres kriterier, som peer feedbacken kan tage udgangspunkt
i. Dette behandles i afsnit 3, hvor én af udfordringen bunder i, at der for denne opgave faktisk er ti forskellige
opgave formuleringer, og ikke én. Opgaven har desuden kun fa krav, der skal opfyldes som antal anslag,

antal referencer, samt en besvarelse af opgaveformuleringen, der er aben for fortolkning.

2.1.2 Hgj Kursuskapacitet

Selvom det ikke ngdvendigvis er altafgarende, at der er en hgj kursuskapacitet pa kurset, sa argumenterer
Topping for, at jo flere studerende, der er involveret i en peer feedback-proces, des starre udbytte af kvantitet
og variation vil der veere geldende, og en starre mangde feedback kan desuden, i nogle situationer, give de
studerende mulighed for at udvaelge den feedback de finder relevant.®® Endvidere har man set, at nar en
studerende modtager feedback fra mere end én studerende, resulterer det i, at kvaliteten af den studerendes
udkast til opgaven bliver forbedret.5! Derfor er det en fordel med en hgj kursuskapacitet, og ikke mindst
fordi, forsgget, pa almen mikrobiologi, udfartes pa frivillig basis fra de studerendes side, og der var derfor

ingen garanti for, at de alle ville deltage.

€ Topping 1998, 255.
61 Cho & MacArthur 2010.
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2.1.3 Mangel pa feedback

En anden afgarende grund til, at almen mikrobiologi egner sig som case for problemstillingen, er
efterspgrgslen pa feedback. |1 2015 svarede over 30% i kursusevalueringerne, at de ikke syntes, at de havde
modtaget relevant akademisk feedback pa den bade mundtlige og skriftlig del.®? Dette resulterer i, jf.
proceduren for systematisk undervisningsevaluering og —opfelgning pa det Natur- og Biovidenskabelige
Fakultet — SCIENCE, at kurset, som udgangspunkt, bliver kategoriseret som et C-kursus.®® Det vil sige, at
kursuset ”giver anledning til justeringer og udvikling af kurset og/eller undervisningens form og/eller

indhold.”®*

I kursusevalueringens fritekst, fra samme ar, valgte 18% at tilfgje kommentarer, og i relation til ovenstaende,

blev der i punktet, om hvad der kan forbedres pa kurset, blandt andet, erkleeret: %

Det er rigtig zergerligt at vi ikke far feedback pa vores skriftlige opgave, da det jo er feedback man
leerer af.

En kort tilbagemelding pa den skriftlige opgave ville veere fedt, s man ved hvor man ligger.

At man far feedback pa opgaven. Da man jo ikke kan leere om man har gjort det rigtigt eller ej, og
forsatter med at lave de samme fejl i fremtiden.

Det er her tydeligt, at de studerende efterspgrger feedback pa deres opgaver. De studerende tager ofte
opgaven serigst, da det er en eksamensopgave, og deres frustrationer afspejles ogsa i deres

evalueringskommentarer:

For darligt at vi eftersignede ikke far kommentarer pa vores rapporter og at vi ikke far dem tilbage!!! Vi
er mange som har lagt rigtig meget energi i det.

Ifelge den kursusansvarlige, streebte man tidligere efter at give alle studerende, som afleverede opgaven,
skriftlig feedback.®® Dette blev dog droppet, da det gik op for underviserne pa kurset, hvor mange ressourcer
dette kreevede. Derfor blev der i stedet indfart mulighed for, at man, efter endt eksamen, kunne opsgge
feedback pa opgaven, hvis ngdvendigt. Mette Burmalle, lektor i mikrobiologi og kursusansvarlig for kurset,
forklarer, at dette oftest sker i tilfaelde, hvor en studerende er utilfreds med den endelige karakter, eller nar en
studerende gerne vil bekreftes i, at hun har gjort det godt. Det er desuden observeret, at nar man har

modtaget en summativ evaluering af en opgave, sa bliver behovet for en formative evaluering ofte

62 Bilag 1| Udkast fra kursusevalueringerne 2015

& Bilag 4 | Procedure for systematisk undervisningsevaluering

% Bilag 4 | Procedure for systematisk undervisningsevaluering, 8.
% Bilag 1 | Udkast fra kursusevalueringerne 2015

% Bilag 3 | Interview med kursusansvarlig
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nedprioriteret.” Denne tendens har Mette Burmglle, ogsa observeret som gaeldende for de tidligere
studerende pa almen mikrobiologi kursuset. Selvom der er mulighed for at fa feedback pa opgaverne efter
endt eksamen er der kun mellem en tredje- og en fjerdedel, der benytter sig af tilbuddet. Mette Burmglle har
dog selv en forklaring pa denne adfzrd:

[..] jeg tror hvis vi ku’ gi feedback en uge efter, sa ville der veere rigtig mange, der kom, men fordi der gar
s lang tid, far vi rent faktisk leeser dem og de farst kan komme og fa feedback, nar vi har den endelige

karakter, for det er der vi har last det hele, s& er der mange, der ligesom er kommet videre. 68

Dette er endnu en grund til, at peer feedback maske kan imgdekomme efterspargslen, idet der, igennem
peerfeedback, er mulighed for direkte feedback, som navnt i afsnit 1.3.1.

Det er ikke kun pa kurset almen mikrobiologi, og pa danske universiteter, at feedback efterspgrges. Ifalge
nationale spargeskemaer, i henholdsvis Storbritannien og Australien, er det tydeligt, at de studerende ikke er

tilfredse med den feedback, der er knyttet til undervisningen.®®

2.1.4 Egen erfaring — fordel eller ulempe?

Som tidligere pointeret, deltog jeg selv som studerende pa kurset, almen mikrobiologi, i 2015. Denne indsigt
har bade fordele og ulemper at bero sig pa. En klar fordel er selvfglgelig, at jeg har kendskab til alle
elementerne pa kurset, og jeg har derfor nemt ved at seette mig ind i den studerendes sted. Jeg kan altsa drage
pa min erfaringer, som studerende pa kurset, i tilfeelde, hvor det vil bliver ngdvendigt.

Det er dog i denne sammenhang vigtigt at gare sig tanker om nogle videnskabsteoretiske elementer.
Problemet bestar i vanskeligheden omkring min objektive tilgang til projektet. Man kan, og bar, sxtte
spgrgsmalstegn ved, om min tilgang til projektet kan veere objektiv, da mine ontologiske antagelser af
kursets virkelighed, vil vaere pavirket af min egen tidligere deltagelse pa kurset. Jeg vil derfor maske veere
mere tilbgjelig til at tolke resultater ud fra min egen konstruerede virkelighed og forforstaelse — et problem,
som diskuteres nermere i den afsluttende diskussion. Spargsmalet om mit epistemologiske udgangspunkt,
diskuteres desuden narmere i relation til interview som metode i afsnit 3.4.4.

I lyset af, at jeg er bevidst om min eventuelle bias, som tidligere studerende pa kurset, vil jeg tillade mig at
inddrage mine egne erfaringer som grundlag for, at peer feedback, gennem veldefinerede kriterier, vil vaere

en metode, hvorved man kan forbedre sin, og andres, opgave.

57 Yorke 2003, 484.
6 Bilag 3 | Interview med kursusansvarlig
% Nicol, Thomson & Breslin 2014, 102.
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2.1.5 Manglede klare kriterie

Da jeg, i 2015, skrev min opgave, dannede jeg, og to andre med samme opgaveformulering, pa eget initiativ
en lille gruppe, hvori vi besluttede os for at give hinanden feedback pa vores opgaver. Vi syntes selv, at det
var beroligende at fa et par ekstra gjne pa opgaverne samtidig med, at vi fandt det givende at se, hvordan vi
hver iser havde grebet opgaven an. Der var dog ét problem med den feedback vi gav hinanden. Vi havde
ingen forudseetninger, eller retningslinjer, for at give den feedback vi gav og kunne derfor ikke afgare om
feedbacken var med henblik pa at forbedre opgaven eller ej. Meget litteratur taler dog for, at studerende selv
kan inddrages i konstruktionen af kriterierne for evalueringen, men der er samtidig enighed om, at dette skal
ske i samarbejde med underviseren.” Meget tyder pa, at min opgave kunne have veret forbedret, hvis jeg, og
mine medstuderende, havde haft generelle retningslinjer, for indholdet af opgaven, at forholde os til. Jeg har
efterfalgende laest de kommentarer, der er givet pa min opgave af de undervisere, der har bedgmt den. Nogle

af kommentarer lyder:

- Mangler flere detaljer i nogle udvalgte case-eksempler.
- Mangler lidt mere mikrobiologi og lidt mindre historie.

- Historisk perspektiv fylder meget og mange faktuelle detaljer + diskussion far derfor ikke meget
plads.

Jeg er heraf kommet til den konklusion, at havde jeg selv eller mine medstuderende haft generelle
retningslinjer, i form af evalueringskriterier, at forholde os til, som formuleret i afsnit 3, sa ville bade jeg
selv, og mine medstuderende, gjensynligt, have kunnet opfange nogle af de mangler, der her bliver pointeret

af de retteansvarlige undervisere.

2.3 Rubrics — en procedure, en metode, en ramme

Som naevnt i afsnit 1.3.1, sa kan, og bar det, vaere en helt elementer del, at de studerende inddrages i
evalueringsprocessen, da de ofte vil udvikle en form for medansvar og medindflydelse, hvilket kan
fremme deres motivation for at leere (mere herom i afsnit 4.1).

Torben Spanget Christensen navner, at inddragelsen kan geres pa mange mader, men understreger at

[..] grundleeggende for alle maderne er, at der organiseres det, vi kan kalde refleksions- og
beslutningsrum i tilknytning til alle evalueringerne. Dvs. strukturerede procedure og fora, hvor
evalueringsresultater drgftes, og der traeffes beslutninger om, hvilke konsekvenser der skal drages
heraf. Sadanne refleksionsrum kan vzre felles for hele klassen, for dele af klassen eller kun
omfatte lzereren og den enkelte elev.”

0 Nicol, Thomson & Breslin 2014; Harlen 2007.
L Christensen 2006, 365.
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I sommeren 2016, blev KUs gamle portal, Absalon, udskiftet med en anden. En af de funktioner, som er
anderledes i denne nye portal er, at man som underviser har mulighed for at konstruere rubrics. Ordet rubric,
anvendes i denne opgave, da der pa dansk ikke findes en passende oversattelse, der indfanger begrebets
betydning. Rubric er tidligere blevet defineret som “a scoring guide used to evaluate the quality of students’
constructed responses — for example, their written compositions, oral presentations, or science projects”’2 0g

har ifglge Popham tre vigtige funktionsomrader:

l. Evalueringskriterier
Il. Kvalitetsdefinitioner
11 Scoringsstrategi

Evalueringskriterierne er de kriterier, der er i fokus, nar kvaliteten af den studerendes arbejde bestemmes,
mens kvalitetsdefinitioner fremlaegger en detaljeret beskrivelse af, hvad den studerende bar gare for at
demonstrere feerdigheder i at opna en given grad af tilfredsstillelse. Der skelnes i denne funktion mellem
forskellige niveauer, fra superlativerne, som *meget god’ og *meget darlig’. Scoringsstrategien, er, derimod,
ofte tilknyttet til en skala, som anvendes til at fortolke resultaterne. Kvalifikationsdefinitioner og
scoringsstrategier vil ikke bliver diskuteret her, da de ikke gar sig geeldende i valg af rubric.

2.3.1 Introduktion til rubrics

| dag er begrebet rubric mere omfattende end det, defineret af Popham og indeholder mange flere
anvendelsesmuligheder. Dawson demonstrer den brede vifte af ordets anvendelse, ved at introducere 14
forskellige rubric-anvendelsesmuligheder. ”® En af anvendelsesmulighederne er, at rubrics kan benyttes til at
danne rammerne for bade peer-, selvevaluering, og evalueringskriterier. Dette understgtter relevansen for

rubrics som metode for de kriterier, der er formuleret i afsnit 3.

At anvende rubrics, som evalueringsform, har de senere ar vist stigende interesse, og Dawson skematiserer,
hvordan interessen for rubrics kan afsleres igennem hyppigheden af ordene ’assessment rubric’ i den

materiale, der er tilgeengelig pa Google Scholar og Google Books.™

2 popham 1997, 72.
3 Dawson 2015, 6-7.
4 Dawson 2015, 2.
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Figur 2 | Figuren viser de kumulative frekvenser af ordene *assessment rubric’, i titel, abtract eller indhold, i materiale tilgeengelig pd Google
Scholar og Google Books. Data er fra 28. april 2015.

Reddy og Andrade sammenfattede i 2009 et review, som undersggte brugen af rubrics pa hgjere uddannelser.
De stillede fire spgrgsmal som de forsggte at afklare. Spgrgsmalene omhandlede, blandet andet, den type
forskning, der er lavet pa brugen af rubrics og om der er beviser for, at rubrics kan anvendes til at
understgtte en formativ evalueringsform i forbindelse med at fremme leaering og praestationsevne. De fandt, at
der eksisterer en bred vifte af discipliner, inden for de hgjere uddannelser, som har anvendt rubrics til
forskellige formal, og de anbefaler, at man lader de studerende benytte sig af rubrics som guide til peer- eller
selvevaluering.” De understreger dog, at spgrgsmalet, om rubrics kan anvendes til at understgtte en formativ
evalueringsform i forbindelse med at fremme laring og praestationsevne, ender med et tvetydigt svar. Det bar
altsd ikke forventes, at rubrics, ngdvendigvis, har en formativ indvirkning pa de studerendes arbejde, og de
studerende er ngdt til at leere at anvende rubrics i forbindelse med peer- og selvevaluering, hvis deres udbytte
skal bere frugt. Forsgg har nemlig vist, at der ikke var nogen forskel pa kvaliteten af det arbejde der blev
udfart af henholdsvis studerende som havde, og ikke havde, benyttet sig af rubrics.”® Reddy og Andrade
skynder dog at pointere, at der kun fandtes et lille udbytte af kvalitetsforskning pa lige netop dette omrade,
og fremhaever, at mere grundig forskning pa omradet bar abne op for problemet.

2.3.2 Det nye Absalon
Pa Det Nye Absalon er der, som naevnt, mulighed for at knytte en, eller flere, rubrics til studenteropgaver,

samt veelge, at de skal peer-evalueres. Dette bner op for muligheden for at benytte sig af rubrics som ramme

> Reddy og Andrade 2009, 444.
6 Green and Bowser 2006.
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for de kriterier de studerende skal evaluere hinandens opgaver ud fra, men samtidig begranses friheden, af
de samme rammer, som man kan konstruere rubrics ud fra. Som vi sa i afsnit 3.1.1 findes der meget litteratur
om rubrics, som evalueringsform, og dermed ogsa mange typer af evaluerings-rubrics. Disse typer vil dog
ikke blive prasenteret her, da peer feedbacken vil forlgbe igennem KUs egen portal.

2.3.3 Fordele og ulemper ved brug af Det nye Absalons egne rubrics

I Det nye Absalon har man, som navnt, mulighed for, at tilfgje rubrics til en eksamensopgave. Der er knyttet
nogle ulemper til de typer af rubrics, som man har adgang til gennem Det nye Absalon. Den mest
begransende del er, at man er indskraenket i valgmuligheder. | figur 2.2 ses et billede af de muligheder man
har, nar man konstruerer sin rubric. | hgjre hjgrne ses en sggefunktion, hvor man kan lede efter en anden
rubric. Problemet er bare, at der her ikke er tale om andre typer rubrics, men rubrics med allerede

formulerede kriterier.

Title: Some rubric Q Find a rubric

Criteria Ratings Pts

Description of
criterion
view longer description

This area will be used by the assessor to leave comments related to this 5
criterion.

pts | €3

+ Criterion Q Find outcome Total points: 5
I'll write free-form comments when assessing students
[Juse this rubric for assignment grading

[JHide score total for assessment results

Cancel Create rubric

Figur 2.2 | Figuren viser de muligheder rubrics’ene tilbyder pa Det nye Absalon

Pa den anden side, er der mange fordele ved lige netop denne rubric. Den findes pa KUs egen portal og er
derfor gratis at benytte, og samtidig oplevede de studerende ingen alvorlige tekniske og administrative
problemer, ved at benytte funktionen under peer feedbackprocessen, hvilket nok kan knyttes til, at de
allerede har erfaring med at bega sig pa Det nye Absalon.”” Desuden har alle undervisere adgang, og man
behgver ej heller oprette en profil, eller lignende, for at benytte sig af tjenesten. En anden fordel er, at man
ved at benytte funktionen, kan gemme de rubrics man konstruerer og genanvende dem, for eksempel, aret
efter. Den vigtigste effekt, ved denne type rubric som Det nye Absalon tilbyder, er, at man har mulighed for
at indskrive kriterier, og de studerende har mulighed for at skrive en fritekst som svar. Det er nemlig

altafgeerende for, at denne rubric kan benyttes i dette forsgg. Som man ser pa figur 2.2, er der mulighed for

" Bilag 5 | Interviewguide og interview med de studerende, der deltog
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at konstruere en rubric med point. Dette blev dog fravalgt, da vi i afsnit 2.1.3 s4, at hvis en kommentar er i
falgeskab med et kvantitativt element ignoreres det kvalitative ofte.

2.3.4 Hvad er studerendes generelle holdning om at anvende rubrics som evalueringsform?

I studier med fokus pa studerendes reaktioner pa rubrics, som varktgj i undervisningen, viste det sig, at
mange bachelorstuderende ofte vaerdsatter rubrics, idet de tydeligger malene for deres arbejde og giver
dem mulighed for at regulere deres fremskridt.” I et studie tilkendegav studerende, at rubrics
muliggjorde, at de kunne engagere sig i den vigtige proces, som en opgave typisk er, samtidig med, at de
blev bedre til at identificere kritiske problemstillinger i en opgave og kunne pa denne méade mindske den
uvidenhed, der ofte gar sig geeldende, nar en ny type opgave stilles.”® Herved blev de studerende desuden
mere bevidste om, hvor meget arbejde der skal leegges i de forskellige opgavetyper, og de blev endvidere

sat i stand til at evaluere deres egen praestationer, samt at identificere deres svagheder.

2.4 Opsummering

Vi blev i dette afsnit introduceret til kurset almen mikrobiologi og blev prasenteret for de argumenter, der
taler for, at dette kursus egner sig til forsgget med peer feedback. Den obligatoriske opgave ger det ud for
den genstand, der skal evalueres, og den hgje kursuskapacitet indbyder til muligheden for starre kvantitative
mangder af feedback, som gar, at den studerende har mulighed for at udveelge den feedback som findes
relevant. Kurset oplever desuden en efterspggelse pa feedback, som man maske, igennem peer feedback, kan
imgdekomme dele af. Endvidere blev fordele og ulemper ved min rolle, som tidligere studerende, opstillet.
En rolle, der diskuteres senere. Rubric, som begreb, blev introduceret og prasenteret som metode for peer
feedbackprocessen. Argumenter taler for, at rubrics kan anvendes som metode for en evalueringsproces og
er velreprasenteret pa de hgjere uddannelser. Til forsgget vil KUs egen portal benyttes, da de tilgengelige

rubrics daekker behovet for den valgte evalueringsform.

"8 Reddy and Andrade 2009, 438.
 Bolton 2006, 5-6.
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3.0 JAGTEN PA "DEN GODE OPGAVE’ — forberedelse,
udformning og formulering af kriterierne for leeringsmalene for
opgaven pa kurset almen mikrobiologi

There is no answer as big as the question
Tina Dickow

Evaluerer man resultater af menneskelige handlinger, skal man veere opmarksom pa, at der foreligger
béade en risiko og en mulighed ved dette, da de personer, der evalueres, maske vil forsgge at optimere
resultaterne af deres handling, og i tilfeelde hvor der ingen klare linjer for evalueringsprocessen gives, kan
det fare til ugnskede handlemanstre.® Carl Winslgv fremhaever derfor to klare evalueringsprincipper, som

bar overholdes i en evalueringsproces.

l. Evalueringens procedurer og kriterier skal vaere gennemskuelige for de implicerede.

1. Procedurer og kriterier skal svare til formalet med evalueringens genstand.

I afsnit 2.3 sa vi, hvordan man kan anvende rubrics, som procedure for evalueringen, og hvordan de kan
opbygges saledes de er tilpasset formalet med evalueringen af opgaven. Det naste skridt er derfor, at
identificere tydelige kriterier for, hvad der skal evalueres. De geldende evalueringskomponenter skal derfor
identificeres, saledes der foreligger tydelige kriterier for, hvad der bedemmes og pa hvilket grundlag. Der
ber foreleegge velbegrundet argumentation for, hvorfor der evalueres, hvad der evalueres.?!

Dette afsnit omhandler, hvordan man gennem analyse af tidligere eksamens opgaver, interview af den
kursusansvarlige, samt med fokus pa kursusbeskrivelsens malbeskrivelse, kan identificere lzeringsmal for den
obligatoriske opgave. Disse laeringsmal formuleres herefter til generelle kriterier, som vil danne grundlag for
peer feedbacken. Endvidere er der fokus pa, hvordan formuleringen af spgrgsmalene kan fremme de

studerendes progression i forhold til Blooms taksonomi.

3.1 Undervisernes tidligere retteark
Under interviewet med den kursusansvarlige, kom det frem at underviserne tidligere benyttede sig af et
retteark som retningslinje for bedemmelsen af de obligatoriske opgaver.#? Underviserne pa kurset, almen

mikrobiologi, er bevidste om problemet med, at opgaverne, til tider, kan veere sveere at bedemme da de

8 Winslgw 2006, 230.
81 Harlen 2007, 18.
8 Bilag 3 | Interviewguide og interview med kursusansvarlig
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studerende ikke far den samme opgaveformulering.®® Dette resulterede i, at underviserne selv udviklede et
retteark, De overordnede punkter pa rettearket er indledning, indhold, afslutning, referencer og stil.#* Fem
overskrifter, der dannede rammerne for tidligere bedemmelser. Nogle af hovedspgrgsmalene, som
underviserne skal fokuserer pa i arket, er relevansen af de anvendte cases, de sproglige formuleringer, om
emnet er deekket fyldestggrende, om der er en selvstaendig analyse tilstede, og om der forekommer
diskussion, konklusion eller perspektivering i opgaven. Da rettearket ikke leengere bliver anvendt af
underviserne blev det leest, og taget til efterretning, men ikke inkluderet direkte i udformningen af

kriterierne, og ses derfor ikke i bilaget for udformningen af kriterierne (se afsnit 3.2).

3.2 Analyse af tidligere eksamensopgaver

Som forberedelse til udformningen af evalueringskriterierne, samt interviewet med den kursusansvarlige,
blev 27 tidligere eksamensopgaver, fra 2015, laest og analyseret. De 27 opgaver fordelte sig ud over de
forskellige opgaveformuleringer, for at fa et bredere perspektiv af de opgavetyper, der kunne forventes.
Malet med at laese rettelser af tidligere eksamensopgaver var at forsgge at gennemskue, hvad de
retteansvarlige undervisere opfatter som en god opgave, gennem de kommentarer og point de forskellige
opgaver havde faet, og derved identificere leeringsmalene for opgaven. Processen kunne til tider fremsta som
vanskelig, idet nogle af underviserne havde deres egne symboler, og korte noter, som ikke ngdvendigvis gav
mening for udenforstaende. Dette er ogsa en af problematikkerne ved at anvende analyse, som metode, i
forhold til opgaverettelserne. Man er som udenforstaende ikke i besiddelse af de overvejelser og tanker, den
retteansvarlige har gjort sig undervejs i processen, og derfor kan der opsta vanskeligheder, nar man, ud fra fa
notater, skal identificere leeringsmal.

Maden hvorpa analysen forlgb var, at undervisernes kommentarerer blev nedskrevet, og herefter blev alle
opgaver laest med primer fokus pa disse punkter. For opgaverne med hgje point, blev der sat en streg ud for
kommentaren, hver gang et element optradte. VVar opgavens fokus, for eksempelvis, praesenteret i starten,
blev der sat en streg ud for kommentaren *opgaven indeholder prasentation af fokus’, mens der for
opgaverne med lave point, i stedet blev noteret, hvilke elementer der manglede. Pa denne made kunne man
sammenligne indholdet af opgaverne med hgje point, og dem med de lave.

De generelle leeringsmal, det lykkedes at identificere ud fra ovenstaende metode, resulterede i falgende

punkter:

e Antal referencer
e  Velafgraensede referencer
e  Figurtekst og relevans

8 Bilag 3 | Interviewguide og interview med kursusansvarlig
8 Bilag 6 | Retteark
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Anslag opfyldt

Opgaven er inddelt i afsnit

Opgaven indeholder tydelig introduktion af emne, samt en tydelig opsummering
Opgaven er struktureret

Gerne en form for problemformulering/fokus

Gerne fokus pa enkelte "cases’

Der mé gerne demonstreres indblik i cases

Inddragelse af mikrobiologiske overvejelser og detaljer
Indeholder relevant litteratur

Demonstrerer god anvendelse af referencer
Velformuleret

Uden gentagelser

Formuleringer pa hgjt niveau

Objektiv tilgang

Opgaveformuleringen er besvaret

Disse 18 punkter blev indfert i et starre skema, som ses i bilag 7. Dette skema havde til formal at
kategorisere de forskellige leeringsmal, der blev identificeret ved den ovenstaende metode (samt de
fglgende), hvor, til sidst, kriterierne blev formuleret herudfra.

3.3 Kursusbeskrivelsen

For alle kurser foreligger der en kursusbeskrivelse, som tager sit udgangspunkt i uddannelsens
studieordning. Studieordningen har til formal at beskrive uddannelsens overordnede mal, regler og
struktur.®® Kursusbeskrivelsen skal rumme en malbeskrivelse, som, i de sidste ti ar, er kommet til at spille
en vigtig rolle i beskrivelsen af universitetsuddannelser.®® Malbeskrivelsen er en lovmaessig forpligtigelse,
og skal indeholde kursets leeringsudbytte i form af viden, feerdigheder og kompetencer.
Kursusbeskrivelsen fungere desuden som retskrav, for bade den studerende og underviser i tilfeelde af
uklarheder og uenigheder. Det er derfor relevant at inddrage kursusbeskrivelsen i identificeringen af de
kriterier, der bar gare sig geeldende for opgaven. To punkter, under feerdigheder og kompetencer, er

blevet udvalgt som relevante for opgaven:

e  Atverei stand til at supplere sin viden om mikroorganismer og deres egenskaber med informationer fra litteraturen

e  Atkunne lzse og analysere videnskabelige artikler med mikrobiologisk indhold

Kursusbeskrivelsen for almen mikrobiologi kan ses i bilag 8.

3.4 Interview med kursusansvarlige om leeringsmal for den obligatoriske opgave
| forsgget pa at preecisere kriterierne for de formative feedbackspgrgsmal blev et interview af den

kursusansvarlige for almen mikrobiologi, Mette Burmglle, lektor i mikrobiologi, arrangeret med den

8 Christiansen, Horst & Rump 2013, 133.
8 Christiansen, Horst & Rump 2013, 134.
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hensigt at belyse hvad hun, samt de andre undervisere, forventer af de studerendes obligatoriske opgaver.
Interview som metode, skal farst og fremmest forsgge at abne op for informantens synspunkter og
forestillinger om opgaven. Interviewet blev sat op fem dage far kursusstart, og foregik pa
kursusansvarliges kontor. Forud for interviewet blev kursusbeskrivelsen, samt de ovenstaende 27
bedgmte eksamensopgaver laest og analyseret. Formalet med interviewet var, igennem samtale, at fa
italesat hvilke lerings- og kompetencemal, der danner rammerne for bedemmelsen af opgaverne hos
underviserstaben.

Ofte, nar man skal udfare et interview, er informanten en person som man ngdvendigvis ikke kender. |
denne situation, var der pa forhand allerede opbygget et bekendtskab med den kursusansvarlige, og hun
var, allerede inden interviewet, informeret om, hvad der sggtes. Derfor blev det besluttet ikke at indvie
hende i de punkter, der allerede forinden var blevet identificeret gennem kursusbeskrivelsen og de
tidligere eksamensopgaver, da dette maske ville pavirke hendes opfattelse af hvilke leerings- og

kompetencemal opgaven indeholder for hende.

3.4.1 Interview som metode

Interview kaldes meget ofte for en kvalitativ metode, og der findes ingen opskrift eller formel pa,
hvorledes et interview skal udfares. Forskningsinterviewet er en samtale, hvor der konstrueres viden i
interaktioner mellem intervieweren og den interviewede, hvor en udveksling af synspunkter om en felles
interesse sker.8” Dog er det ikke en samtale mellem ligestillede parter, idet intervieweren er den der satter
dagsordenen, definerer og kontrollerer interviewsituationen.®® Dette understreger magtforholdet i et
interview som asymmetrisk, hvilket resulterer i, at der, trods den frie dialog, ikke vil veere en totalt
herredemmefri zone tilstede.® Dette skal der tages hgjde for i analysen af selve interviewet, og det

behandles endvidere kort i afsnit 3.4.4.

3.4.2 Valg af informant

I valg af informant er det naturlige valg at veelge den kursusansvarlige, da hun er kursuskoordinator og
derfor har det store overblik, hvad angar opbygning, struktur og indhold af kurset. Det ideelle ville dog
vere at afholde et fokusinterview (se afsnit 4.3.2) af alle de deltagende undervisere, men det er fravalgt i
denne opgave. Dog kommer de andre undervisere pa kursets meninger til udtryk i et senere afsnit (se
afsnit 3.5). Kvale og Brinkmann diskuterer i deres bog, Interview: Introduktion til et handveerk,

standardindvendinger imod kvaliteten af et forskningsinterview, hvor spargsmalet om for fa

87 Kvale & Brinkmann 2008, 18.
8 Kvale & Brinkmann 2008, 19.
8 Kvale & Brinkmann 2008, 51.
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interviewpersoner bliver stillet for dagen.®® De mener, at antallet af interviewpersoner afheenger mere af
formalet med undersggelsen, end af antallet af interviewpersoner, og det handler snarere om resultaterne
af interviewet anses for vaerende gyldige og palidelige, end om hvor mange interviewpersoner, der er
inddraget i en undersggelse.®! Da de resterende retteansvarlige undervisere bliver inddraget igennem en
afstemning, i afsnit 3.5, anses kursusansvarlig for at besidde nok palidelighed og gyldighed til at bidrage
med de gnskede oplysninger, og der er, i dette eksempel, ikke lavet flere interviews med flere undervisere
end hende.

3.4.3 Interviewguide

Et interview har, som far naevnt, til formal at skabe viden mellem to parter og er derfor en interpersonel
situation, der kreever forberedelse. Nar man planlaegger iscenesattelsen af et interview, er det snarere
teknikker end regler man benytter sig af. Far interviewet blev der forberedt en interviewguide, hvis
vigtigste rolle var at strukturere interviewforlgbet.? En sddan guide indeholder gerne to dele, en tematisk
del og en dynamisk del.®® Den tematiske del tager udgangspunkt i selve forskningsspgrgsmalene, der, i
dette tilfeelde, var formuleret ud fra formalet med selve interviewet, nemlig at fa kursusansvarlige til at
understrege og tydeliggare, hvad lerings- og kompetencemalene for den obligatoriske opgave er. Det er
sa her, at de dynamiske spgrgsmal, der ogsa kaldes interviewspgrgsmal, kommer pa banen og overtager.
De dynamiske spgrgsmal, som primert bestar af den prioriterede reekkefglge: hvorfor, hvad og hvordan,
skal bane vejen for det tematiske, mere overordnede spgrgsmal, saledes at informanten i sidste ende vil
ende med at have svaret pa forskningsspargsmalet gennem interviewspgrgsmalene. Derfor blev der
udviklet en interviewguide med en reekke tematiske og en reekke dynamiske spgrgsmal.

Formuleringen af interviewspgrgsmalene bgr vere korte og enkle i deres struktur, og blev derfor
formuleret sdledes. | praksis var det dog en anden sag, og i selve interviewet blev en del af de forberedte
spargsmal trukket ud til en leengere formulering end forventet, ikke mindst, for at give interviewet en
mere naturlig, og knap sa mekanisk, klang. Grundet formalet blev struktureringen af selve interviewet
overvejet. Idet der er tale om at finde frem til leeringsmalene for opgaven, var det ngdvendigt at forberede
et struktureret interview, idet det blev forsggt at finde frem til noget konkret. | tilfeeldet med interviewet

med de studerende, blev der i stedet forberedt semi-strukturerede interviews (se afsnit 4.3.2).

% Kvale & Brinkmann 2008, 190.

% Kvale & Brinkmann 2008, 287.

%2 Bilag 3 | Interviewguide og interview med kursusansvarlig
9 Kvale & Brinkmann 2008, 151-154.
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3.4.4 Videnskabsteoretiske position

Inden man pabegynder en analyse at et interview, er det vigtigt at overveje nogle videnskabsteoretiske
grundelementer. Epistemologi er et filosofisk begreb, som omhandler viden. Dette komplekse begreb
ligger til grund for diskussioner om, hvori viden egentlig bestar, og om hvordan viden kan opnas.* De
epistemologiske antagelser, som er blevet indhentet gennem interviewet, har en tet sammenhang med,
hvordan interviewet bade vil blive opfattet, og hvordan det er blevet gennemfart. Epistemologien handler
altsa om “at forsta karakteren af den viden, der produceres gennem kvalitative interview konstitueret af
sprog, forteelling, menneskelige relationer og kontekster.”®® | bade forberedelsen, udfarelsen, og i analyse
af interviewet, bar man endvidere forholde sig til, at man givetvis besidder en forforstaelse om det
omrade og den situation der italesattes. Personligt har jeg allerede erfaringer med opgaven og vil maske
Igbende perspektivere til min egen subjektive oplevelse af dette. Herudover har jeg allerede selv, pa dette
tidspunkt, gjort mig tanker om, hvad jeg mener er leeringsmalene for opgaven, idet jeg allerede har forsggt
at identificere leeringsmal gennem tidligere eksamensopgaver og kursusbeskrivelsen. Endeligt bar
spgrgsmalet om magtforholdene genoptages. Idet jeg agere interviewer, er det mig der bestemmer,
hvorledes interviewet struktureres. Pa den anden side, er der et hierarkisk magtforhold tilstede, som
hedder studerende/lektor. Dette kan maske pavirke min styring af interviewet, for eksempel ved, at jeg

ikke vil afbryde, eller stille opklarende, kritiske spargsmal.

3.4.5 Meningskondensering som analysemetode

| forsgget pa at lave en gyldig fortolkning af informantens svar pa interviewspgrgsmalene, er
meningskondensering anvendt. Meningskondensering har til formal at reducere og simplificere lange
udsagn, og oversatte dem til formuleringer i kortere form.*® | nedenstaende figur vises et eksempel fra

bilag 9, som demonstrer hvordan interviewet optreeder som genstand for meningskondensering:

NATURLIG ENHED CENTRALT TEMA
’Altsé jeg synes jo det vigtigste det er, at de studerende ka’ vise, De studerendes evne til at finde relevant litteratur og
at de kan finde det relevante litteratur, og s& kan de treekke den anvende det korrekt

relevante information ud af det og sa kan de skrive en opgave der
er sammenhangende selvom den er kort. [..]JOg det ved jeg ikke
rigtig om er formuleret som et leeringsmal? Det er det jo nok ik’,
men det er jo noget med at skulle kunne tilegne sig viden pé alle
de her mader der nu er viden, ik, og at man sa ligesom sku’

ku’... det handler jo meget om, om at fa trukket de vigtige
budskaber ud...’

Figur 3 | Udkast fra meningskondenseringen af interviewet med den kursusansvarlige.

% Kvale & Brinkmann 2008, 65.
% Kvale & Brinkmann 2008, 78.
% Kvale & Brinkmann 2008, 227-228.
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Meningskondenseringen bestar af i alt fem trin.

Interviewet gennemlaeses, sdledes at en fornemmelse for helheden etableres

Intervieweren identificerer de naturlige *meningsenheder’

1
2
3. ’Meningsenhederne’ omformuleres til et tema der fyldestgarende deekker den naturlige meningsenhed
4.  Der stilles spgrgsmal til meningsenhederne ud fra undersggelsens specifikke formal

5

Helheden i de veesentlige temaer bliver knyttet sammen i et deskriptivt udsagn

Den primare fordel ved at benytte meningskondensering er, at den kan bruges til at analysere omfattende,
og maske endda komplekse, interviewtekster ved at identificere den naturlige enhed og deraf aflede et
eller flere temaer, som senere kan seettes i en stgrre sammenhang.

Da identificeringen af lzerings- og kompetencemalene for opgaven ikke bunder i analyse af den
emotionelle tone, stemning eller personlige oplevelser, er der ikke inkluderet hermeneutisk
meningskondensering eller interviewanalyse med fokus pa sprog.

19 naturlige enheden blev udpeget og konverteret til temaer. Disse temaer blev indsat i bilag 7, der blev
omtalt i afsnit 3.2.

3.5 Afstemnings-poll

Inden den endelig udformning af kriterierne, blev de retteansvarlige undervisere (inklusiv kursusansvarlige)
inviteret til at stemme om, hvor vigtige de fandt de forskellige laeringsmal, der var identificeret undervejs.
Dette blev gjort ved, at underviserne fik tilsendt et link, hvor de kunne markere i en afstemnings-poll, hvilke
delelementer de fandt vigtige i deres retteproces. Pa denne made blev alle underviserne inkluderet i den
endelig beslutning, om hvilke elementer der var vigtige i en retteproces. De dele, der fik mange stemmer,
blev ’ansvarlige’ for de overordnede kriterier, mens elementer, som fik faerre stemmer eller blot en enkelt,
blev inkluderet i form af stikord. De elementer, der ingen stemmer fik, blev ikke inkluderet. Resultaterne for

afstemningen kan ses i bilag 10.

3.6 Formulering af kriterierne

I den endelige formulering af evalueringskriterierne til peer feedbackprocessen, blev der taget
udgangspunkt i skemaet for identificering af evalueringskriterierne (se bilag 7). Leeringsmalene, som ger
det ud for de endegyldige kriterier, er konstrueret ud fra ovenstaende fremgangsmade. Der blev i alt
identificeret 5 overordnede, brede, temaer for de generelle kriterier. 1) formalia, 2) layout og
overskuelighed, 3) indhold, 4) litteratur og 5) sprog. Disse fem temaer blev udformet til syv generelle
kriterier (hvoraf en *bare’ hed ’andet’ og tillod fritekst). Dertil kom de stikordssatninger, som forsgger
vejledende at inkludere de andre *mindre’ vigtige elementer. Bade kriterier og stikord er vejledende og
ikke en endegyldig opskrift pa den perfekte opgave. Desuden skal de studerende kun udfylde de kriterier

de finder relevante for den opgave de giver feedback pa — en information, der blev tydeliggjort for de
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studerende pa dagen for introduktionen af projektet (se afsnit 4.2), samt den feedbackguiden, der blev
uploadet til formalet (se bilag 11).

Ud over de syv generelle kriterier blev der ogsa, for hver opgaveformulering, formuleret to
opgavespecifikke kriterier. Selvom de var opgavespecifikke, blev de alligevel formuleret med en generel
tilgang, da der under introduktionen til opgaven, samt i interviewet med den kursusansvarlige, blev lagt
veegt pa, at opgaveformuleringerne er abne for fortolkning.®” Derfor er udgangspunktet, for formulering,
af de opgavespecifikke kriterier, taget i de verber, der er blevet anvendt til selve opgaveformuleringerne:
Redeger, diskuter, vurder og beskriv. Der er forsggt at vejlede mod betydningen af disse verber, igennem
stikordssatninger, saledes at man vil ende ud i at redegare, diskutere, vurdere og beskrive som en del af

besvarelsen (se evt. bilag 7). Verberne er defineret ud fra Den Danske Ordbog og ses herunder:

Vurdere: foretage en (omtrentlig) beregning af veerdien, starrelsen, omfanget eller kvaliteten af
noget, fx ved en maling, prave eller analyse

Beskrive: redegare for hvordan noget (eller nogen) er, ser ud eller forholder sig, ved fx at
neaevne serlige treek eller egenskaber

Diskutere: udveksle synspunkter pa en sag for at pavirke hinanden; belyse en sag ved at
fremdrage forskellige sider af den

Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er forlgbet, eller hvordan noget
forholder sig

3.6.1 Abne spgrgsmal

| formuleringen af selve kriterierne, blev der med vilje udelukkende valgt interrogative pronominer til at
starte satningen da dette ville forhindre de studerende i at svare udelukkende ’ja’ eller 'nej’ pa de
evalueringskriterier, der blev formuleret. Abne spargsmél, tvinger den studerende til at besvare
spargsmalet med et mere velovervejet svar, end hvis der skulle svares pa et lukket spgrgsmal. Endvidere
tillader de abne spgrgsmal, at der er plads til fortolkning af opgaveformuleringerne, hvilket ogsa var et
gnske fra den kursusansvarlige.®® De abne spgrgsmal har nemlig den funktion, at de, i mange
sammenhange, tilbyder den studerende at kunne narme sig et problem, p& mere end én made.* Abne

spargsmal resulterer derfor ofte i mere komplekse — og refleksive — svar end ved tilstedeveerelsen af

% Bilag 3 | Interviewguide og interview med kursusansvarlig
% Bilag 3 | Interviewguide og interview med kursusansvarlig
% Hancock 1995, 496.
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lukkede spargsmal. De dbne spgrgsmal indeholder altsa elementer, som argumenterer for at de kan
fremme progression (se evt. afsnit 1.4).

3.7 Opsummering

Igennem analyse af tidligere eksamensopgaver, interview med den kursusansvarlige og
kursusbeskrivelsen for almen mikrobiologi, blev der identificeret leeringsmal for den obligatoriske
opgave. Disse laeringsmal blev kvalitetssikret gennem inddragelse af alle de retteansvarlige undervisere.
Herfra blev syv generelle kriterier, og to for hver opgaveformulering, formuleret, som &bne spgrgsmal, i
forventning om, at disse vil, sammen med leeringsmalene for opgaven, fremme de studerendes

progression i forhold til Blooms taksonomi.
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4.0 INDDRAGELSE AF DE STUDERENDE

At man, naar det i Sandhed skal lykkes en at fgre et Menneske hen til
et bestemt Sted, farst og fremmest maa passe paa at finde ham der,
hvor han er, og begynde der.

Saren Kierkegaard

Det er altid vigtigt, at en underviser er motiveret for at evaluere, men endnu vigtigere er det, at de
studerende ogsa er motiverede til at evaluere, hvilket de ofte, formentlige er i de tilfeelde, hvor de selv far
noget ud af det.’® Det er derfor vigtigt, at hvis de studerende skal inddrages i evalueringsprocessen, at de
gives en form for ejerskab, medansvar og —indflydelse. Deltagermotivationen hanger nemlig ofte
sammen med inddragelsen i og, ikke mindst, udbyttet af evalueringen. Dette afsnit vil undersgge hvordan
man bedst muligt kan motivere de studerende til at deltage i peer feedback-forsgget og redegare for hele
peer feedbackforlgbet, hvorefter der er blevet undersagt, igennem interview og mailkorrespondancer,
hvordan de studerende oplevede hele feedbackprocessen. Afslutningsvis er der givet et bud pa, hvordan

en praliminar analyse, af den feedback de studerende gav hinanden, kan gribes an.

4.1 Fire former for motivation — indre, ydre, social- og praestationsmotivation

Motivation er et begreb, som endnu ikke er entydigt defineret.2* Det optraeder ofte i en
undervisningsmassig sammenhang, hvor man skelner imellem indre og ydre motivationselementer. Et
indre motivationselement szttes ofte i forbindelse med individets personlige udvikling, mens et ydre
motivationselement ofte skal ses i sammenhang med personens omgivelser. Et indre motivationselement
bar ses fra et kognitivt perspektiv, hvor der udvikles viden, forstaelse og refleksion. Lysten til at holde
fast i sine mal, opna selvudfoldelse og selvtillid, kan ligeledes ses som indre motivationselementer. Det er
altsa veerdier, der kommer indefra og straeben efter at opna en indre belgnning. Den ydre
motivationsfaktor, derimod, er skabt gennem omgivelserne. Her kan der veere tale om belgnning og straf,
som, for eksempel, en karakter. Her skelnes mellem positive og negative forsteerkninger. Den positive
forstaerkning kan vaere en konstruktiv, eller rosende, kommentar pa en opgave som individet har ejerskab
pa. Denne form for belgnning kan medfare gget motivation idet det fales anerkendende. Den negative
forsteerkning, derimod, kan h&emme motivationen, og et eksempel pa en negativ forsteerkning kan vare en

ubegrundet, darlig karakter.

10 Christensen 2006, 364.
101 Damberg 2006, 260-266.
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To andre motivationskategorier, som kort vil blive praesenteret her, er social- og preestationsmotivation.
En stor del af teorien bag den sociale motivation, handler om etableringen af rollemodeller. Rollemodeller
som man kan identificere sig med, og lade sig inspirere sig af. Denne motivations form er en magtfuld
motivation, idet vi som sociale veesner har behov for at skabe relationer og indga i et feellesskab.
Preaestationsmotivationen, derimod, skiller sig ud ved, at den ofte optreeder, nar der er behov for at male
sig med sig selv eller andre. Denne motivation er ofte beskrevet i sammenhang med sejr og nederlag og
er derfor ikke direkte relevant for peer feedbacken.

Skal man forsgge, at fa en studerende til at deltage frivilligt i et projekt, er det vigtigt, at det er tydeligt og
gennemskueligt, for den studerende, hvad de personlige fordele ved at deltage er. | praesentationen af
projektet til de studerende, pa almen mikrobiologi, blev de ovenstaende motivationskategorier overvejet.
Den sociale motivation blev forsggt aktiveret i selve praesentationssituationen, hvor jeg, som tidligere
kursist, forsggte at etablere et miljg, hvor de studerende kunne genkende sig selv. Den sociale motivation
i sig selv, cirkulerer mere om den personlig involvering i projektet, end om selve opgaven, og med mit
engagement i deres opgave kan, specielt hvis de studerende anerkender mig som rollemodel og ligestillet,
veaekke deres engagement i opgaven, da der skabes rammer om et kammeratskabsmilja, hvor man hjelper
hinanden, og maske endda sig selv.

Man kommer ikke udenom, at den ydre motivation, i form af en karakter, ofte er altoverskyggende, men
man kan dog argumentere for, at i dette tilfeelde, er den indre motivation lige sa dominerende, idet de
studerende ikke vil modtage nogen form for evaluering af deres opgave far de far en samlet karakter for
deres praesentation. Derfor vil feedback fra medstuderende vaere den eneste direkte feedback de modtager

i lgbet af kurset.

4.2 Feedbackforlgbet

Feedbackforlgbet i praksis bestod af fire trin. Det farste trin bestod i at introducere de studerende til selve
projektet, og dertil blev der udviklet et power point oplaeg pa en varighed af 10-15 minutter. Dette gav de
studerende mulighed for bade at stille spgrgsmal til projektet, samt mgde mig. Her blev de informeret om
at deltagelse i forsgget udelukkende var pa frivillig basis, og at man farst behgvede at tage stilling til, om
man gnskede at deltage, den dag der var deadline for upload til peer feedback. Deadlines for deltagelsen
blev offentliggjorte, og en guide blev lagt ud med informationer om feedbackforlgbet.®> Som en del af
oplaegget blev de studerende introduceret til Wynne Harlens model for formativ evaluering (se afsnit
1.2.2).

102 Bilag 11 | Feedbackguide
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Modellen havde til formal, at illustrere det, til tider, komplekse tankemgnster, der er en del af den
formative teenkning. Der blev her forklaret, hvordan de her skulle 1) se A som den opgave der blev sendt
til peer evaluering, mens 2) evidence, 3) judgement of achievement, samt 4) next steps in learning, skulle
ses som handlinger udfart af den evalueringsansvarlige medstuderende. Evidence blev forklaret som den
del, hvor man laeser den opgave man far tildelt samtidig med, at man indsamler evidence, der gar sig
geeldende for de kriterier, og stikord, der ville blive fremlagt. Judgement of achievement blev praesenteret
som den del, hvor man fortolker det evidence man har indsamlet, hvor man stiller spgrgsmalet: Hvordan
lever det op til de anfarte kriterier? Den svaere del, er den del, hvor man pa en formativ manér skal
formulere, hvordan modtageren kan forbedre sin bevarelse af opgaven. Her blev det tydeliggjort, at man
skulle forsgge at teenke sig selv i modtagerens sted og gere sig tanker om, hvilke type ’rdd” man selv ville
veerdsette og ville kunne ’bruge til noget’. Det blev desuden understreget, at der forventedes, at der
maksimalt burde anvendes to timer pa selve feedbackprocessen, hvilket studerende, efterfalgende,
bekraftede var tid nok.2% En anden ting der blev lagt vaegt pa, var muligheden for fortolkning af bade

kriterier og opgaveformuleringerne, hvilket blev diskuteret i afsnit 2.1.1 og 3.6.

103 Bilag 5 | Interview af studerende, der deltog
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Det andet trin bestod i, at man under abent hus arrangementet kunne stille spgrgsmal til forsgget med peer
feedback, noget kun enkelte gjorde, da deres opmarksomhed endnu var rettet mod udarbejdningen af
selve opgaven.

Det tredje trin var dagen, hvorpa feedbacken skulle gives. Til formalet blev der oprettet ti *opgaverum’,
hvori man skulle uploade i det *rum’, der svarede til ens opgavenummer (se evt. bilag 13). Skrev man, for
eksempelvis, opgave 9, skulle man uploade opgaven i ‘rum’ 9. Her blev opgaverne uddelt automatisk
efter deadline, saledes at man gav feedback pa to besvarelser af samme opgavenummer. P& baggrund af
teorien om, at jo mere feedback man modtager, des stgrre er muligheden for, at man modtager feedback
man kan anvende konstruktivt (se afsnit 2.1.2), blev det besluttet, at hver deltager fik uddelt to opgaver
som de skulle give feedback pa. Der blev til dette formal afholdt en feedback work shop, hvor deltagerne
kunne komme forbi og fa vejledning i bade den administrative del og i at give feedback. Her viste der sig
en starre interesse og seks deltagere kom forbi og fik vejledning, mens tre fik vejledning online via mail.
Dette skabte en unik mulighed for, at observere de deltagende studerendes tilgang til at give peer
feedback, samt hvordan de i praksis forstod at mangvere rundt i de forskellige kriterier, de skulle forholde
sig til. Endvidere abnede muligheden sig for at forhgre nogle af de studerende, som ikke deltog i forsgget,
om hvorfor de havde valgt ikke at deltage (se evt. bilag 12). Det fjerde, og sidste trin, var perioden efter
de studerende havde modtaget deres feedback. Denne periode bad bade pa tilfredse og frustrerede
studerende, som oplevede det at fa feedback, pa vidt forskellige mader (mere herom i afsnit 4.3). Under

hele forlgbet, blev underviserne desuden informeret om initiativer og tiltag i processen.

| alt valgte 24 studerende at deltage i projektet, hvoraf alle bade gav og modtog feedback. Dette udger
blot 12,7% af deltagerne pa kurset, og man kan stille spargsmalstegn ved, om hvorfor ikke flere
studerende valgte at deltage. Det bgr desuden nzvnes, at alle studerende havde adgang til alle kriterier via

Absalon, lige meget om de valgte at deltage eller ej.

4.3 Efterbehandling

Som en interessant del af efterbehandlingerne blev fokus indstillet pa, hvordan de studerende oplevede
det at vaere med i hele feedback-processen. Dette kom dels til udtryk i lsbende mailkorrespondancer med
deltagende studerende, og dels gennem interview af, i alt, tre studerende. Et med en studerende, som ikke
deltog (bilag 12) og ét med to studerende, som deltog (bilag 5).

Afslutningsvis blev den feedback de studerende havde givet hinanden leest og taget til eftertragtning og er
her preesenteret i en preeliminar analyse med fokus pa stikordenes betydning, for de studerendes

feedback, samt hvordan de studerende valgte at udfylde feltet "andet’.
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4.3.1 Forventede frustrationer
Som forventet oplevede enkelte studerende frustrationer over ikke at modtage feedback som forventet. De
fleste henvendelser kom per mail og to eksempler er her fremhevet:

Jeg har desveerre ikke faet noget feedback tilbage. S& mit spgrgsmal géar pd om hvad jeg sa gar! Er ret
frustreret, da jeg har brugt lang tid pa at rette men af mine medstuderendes opgave... eller er jeg bare
for tidligt pa den?1%4

Jeg deltager i feedback-projektet pa kurset i mikrobiologi. Det ser ud som om, at jeg allerede har faet
min opgave/feedback tilbage. Men! Maske kan jeg bare ikke se den "rigtige" feedback endnu, og
ellers har jeg bare veeret rigtig uheldig med den person, der skulle rette. Det eneste jeg har modtaget
er nemlig en kommentar, hvor der star "Pisse godt skrevet- skal ikke kunne sige om det kunne gares
bedre". Hvordan finder jeg den egentlige feedback?1%

I den farste situation viste det sig, at problemet kunne lgses, idet der var tale om et administrativt problem.
Den studerende behgvede blot at trykke pa en lille kasse, som hed ’show rubric’, for at fa adgang til
feedbacken. I det andet tilfeelde var der ingen lgsning. Hun havde ikke faet andet feedback end det, der stod
naevnt i hendes kommentar.

De studerende var pa forhand blevet informeret om, at man kunne forvente at modtage feedback, som var

ubrugeligt’.

4.3.2 Interview af de studerende

Efter at de studerende, der valgte at deltage i projektet, havde uploadet deres besvarelse, modtaget
feedback, behandlet og vurderet deres feedback, og endelig, afleveret deres endelige besvarelser til
vurdering, blev tre studerende inviteret til at deltage i et interview om processen.

Det farste interview blev planlagt som et fokusinterview, men det kan diskuteres om dette fandt sted.
Formalet med at afholde et fokusgruppeinterview er, at det, udover at vaere en meget anvendt metode til
eksplorative undersggelser af nye omrader, er en effektiv made at fa flere synspunkter preesenteret.1® Her
er det nemlig ikke meningen, at de interviewede skal na til enighed, men derimod ytre personlige, gerne
modstridende, oplevelser omhandlende det frembragte emne. En anden fordel ved fokusgruppeinterview
er, at det ofte ender i en ikke-styrende interviewstil, idet gruppesamspillet kan reducere interviewerens
kontrol. Dette kan dog give interviewet et preeg af kaos, men fordelen ved dette kan vere, at flere

spontane og individuelle synspunkter kommer til udtryk. Det er dog interviewerens opgave, at etablere et

104 studerende, e-mail besked til forfatteren, 19. december, 2017.

105 studerende, e-mail besked til forfatteren, 19. december, 2017.
106 Kvale & Brinkmann 2009, 170.
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permissiv miljg, hvor forskellige synspunkter pa emnet er velkomne. En fokusgruppe bestar normalt af
seks til ti personer, men grundet den sene mulighed for at afholde interviewet, blev der besluttet, at
gruppen kun skulle besta af tre personer, og pa grund af afbud, blev det kun til to. Som naevnt bestar et
fokusinterview ofte af seks til ti personer, og dette interview bgr derfor ikke, per definition, blive kaldt et
fokusinterview. Alligevel blev det forsggt etableret for at fremme de fordele man kan drage ved at skabe
en dynamisk dialog. Interviewet med den studerende, der ikke deltog, blev dog udfert som et en-
mandsinterview. En interviewguide for begge interview blev udviklet jf. afsnit 3.4.3 og kan ses i bilag 5
0g 13.

4.3.3 Hvad synes de studerende?
Pa baggrund af interviewet med de to studerende, der deltog (bilag 5), og den ene, som ikke deltog (bilag
12), og de kommentarer, der blev tilkendegivet via mail, er der udvalgt to temaer, der bliver behandlet
her. Den ene er, hvordan de studerende oplevede det at se andres arbejde, mens den anden har fokus pa,
hvordan deltagerne fandt kriterierne for evalueringen.

[..]det er fedt og lige at se nogle andres opgaver, og se deres perspektiv pa det. Sa kan man i hvert

fald, selv om man maske ik’ vil @ndre noget i sin egen, s& har man alligevel lige teenkt over, om man
burde gare det.

[..] det var rart, at se de andres opgaver, og have nogle spargsmél at forholde sig til med sin egen
opgave. Jeg synes faktisk at det hjalp mest, at man sé de spargsmal du havde stillet, og sa laeste den
andens opgave for det feedback jeg brugte, brugte jeg faktisk ikke til seerlig meget.

Som der navnes i ovenstaende kommentarer, gav de studerende udtryk for, at de fandt specielt det at se
hinanden opgaver og tilstedeveerelsen af stikord anvendelig i processen. | relation hertil, skrev en
studerende i en mail, at hun syntes, at det der var mest givende for hende var, at hun, ved at laese andres
opgaver, blev drevet ud i refleksion af sin egen opgave.'%” Denne observation blev ogsa gjort i afsnit

1.3.1, hvor studerende tidligere har udtalt, at det var beroligende at se andres arbejde.

Kriterierne har generelt veeret brugbare i processen — ikke mindst til eget brug. En af de studerende
navner i interviewet, at der meget gerne matte have veret flere stikord tilstede end dem, der var. Den
studerende, der ikke deltog i processen, downloadede endda kriterierne til eget forbrug og anvendte de
punkter han fandt relevante som en slags ’tjekliste’ for, hvad han skulle fokusere pa — noget flere gav

udtryk for at have gjort.2®® Denne observation er ogsa tidligere gjort og neevnes ogsa i afsnit 1.3.1. En

207 studerende, e-mail besked til forfatteren, 5. januar, 2017.
108 Bilag 5 | Interview med studerende, der deltog
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studerende navner dog, at hun ikke brgd sig om at anvende rubrics’ene, idet hun ikke bred sig om at give

feedback pa baggrund af faste rammer.

[..] nogen gange kan jeg godt have svert ved at falge sddan en opskrift. Alts sa kigger jeg, [..] lidt p&
det, og sa svarer (jeg) pa dem. Sa var det lettere bare at skrive ind i teksten: *det her sirn og sarn..” og
uploade det.

Flere studerende gav desuden udtryk for, at de fandt kriteriet om referencer sveert (se evt. bilag 7), idet de
fandt det tidskraevende og pa for hgjt niveau at tage stilling til. Generelt oplevede de studerende selve
feedbackprocessen som givende, men drog, ikke ngdvendigvis, nytte af den feedback de modtog.

Tiden sa ud til at veere en afgarende faktor for, at flere studerende ikke deltog i processen, og en anden
ville have gnsket, at hendes opgave var mere feerdig da hun uploadede den til feedback.'®® Den
studerende, der ikke deltog, begrundede desuden hans manglende deltagelse, i peer feedbackprocessen,
med, at han ikke havde et feerdig produkt, som kunne uploades. Flere af de studerende, der deltog, som
jeg har veeret i kontakt med, har desuden givet udtryk for, at selvom de deltog i feedbackprocessen, regner
de stadig med, at de vil opsgge feedback pa opgaven, hos underviserne, i slutningen af kurset.

4.4 Preeliminar analyse af feedback

En grundig analyse af den feedback de studerende gav hinanden vil kreeve en omfattende proces. Der vil
derfor foretages en preaeliminzr analyse af den feedback de studerende gav hinanden. Analysen vil
indeholde to fokusomrader, hvoraf den ene er centreret omkring stikordenes rolle for feedbacken, samt
hvad, hvis noget, de studerende har fokuseret pa i feltet *andet’. Feedbacken er hentet direkte ned fra Det
Nye Absalon og findes derfor ikke som bilag. Mangden af feedbacken er stor, og derfor tilfaeldig udvalgt
efter tilgaengelighed.

4.4.1 Stikordenes betydning for feedbacken og feltet *andet’
Ser man pa, hvordan stikordene har betydning for, hvad de studerende fokuserer pa i feedbacken, kan

man tage udgangspunkt i nedenstaende eksempler:

109 Bjlag 5 | Interview med studerende, der deltog
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Criteria

Hvordan er kravene om
formalia opfyldt? (Stikord:
Antal anslag? Er

Ratings

Referencelisten mangler nogle dele.
Der skal sta sidetal og journal pa
artikler. Farste kilde mangler, men

referencelisten konsistent? .
det er du nok opmaerksom pa.

Jeg ville vaelge at bruge tal og ikke
romerske tal, det virker lidt

Er kravet om antal
referencer opfyldt? Er der

konsistens i .

. o forvirrende, men det er nok en
kildehenvisningerne? Er
der anfaert Smagssag.

Det virker til at alt star i kursiv hvor

eksamensnummer og
det skal, men tjek alligevel igennem

opgavenummer? Er der
tekst og kilde pa eventuelle |~ en ekstra gang.

billeder og figurer? Er de

videnskabelige navne

anfert i kursiv?) []save this comment for reuse

Figur 4.1 | 1. eksempel pa feedback, som har fokus pa stikordene

det er fint opdelt i afsnit, kig lige pa
stavning, der er nogle fejl, og layout
maessigt sa ville det hjaelpe hvis du
brugte automatisk orddeling :-) Men
bortset fra det er layoutet rigtig fint!
opgaven afsnitsopdelt? Er der Sammenhzeng ja, men prov at koble
en logisk sammenhzeng fra lidt mere af det du redeggr for i
start til slut?) farste afsnit, til din diskussion! :-)

Hvordan oplever du
opgavens layout og
opbygning? (Stikord: Virker
layoutet overskueligt? Er

[]Save this comment for reuse

Figur 4.2 | 2. eksempel pa feedback, som har fokus pa stikordene

Dette stemmer overens med hvad de studerende i ovenstaende afsnit udtalte om, hvordan de anvendte
kriterierne. Flere af dem refererede til dem som en slags ’tjekliste’ og enskede endda, at der havde varet
flere *sporgsmal’. Dette gar, at feedback bliver af en summativ karakter (se evt. afsnit 1.2.1), idet der bliver
svaret med ja/nej-tilgange. Denne tilgang kan teenkes at skyldes stikordene, idet de studerende maske

ignorerer det overordnede kriterie.

Selv om mange valgte ikke at udfylde feltet *andet’, har enkelt dog knyttet kommentarer hertil. En af dem

ses i det nedenstaende eksempel:

Fint pakket opgave, men jeg faler
at den er lidt overfladisk, sa det
ville veere godt at have noget

kommentarer til opgaven, kan | mere teori og eventuelt nogle
du indseette dem her. figurer.

Hvis du har andre

[ 1Save this comment for reuse

Figur 4.3 | Eksempel pa feedback, som &bner op for et nyt kriterie for opgaven
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Den studerende har i dette tilfeelde selv identificeret et kriterie, som han synes er vigtig for opgaven. Han
navner ordet "overfladisk’, som ikke er et element der bliver omtalt i nogen steder i rubrics’ene. Det blev
i afsnit 1.3.1 naevnt at man kan, som en interessant del, i identificeringen af kriterier for en
evalueringsproces, kan inddrage de studerende. Denne feedback, som de studerende har givet til
hinanden, kan derfor anvendes som feedback til den, eller de, undervisere, der er ansvarlige for
formuleringen af kriterierne. De kan her vaelge at se pa om kriterierne ber indeholde flere stikord, eller
mindre, eller om de helt bar fjernes for maske at fremprovokere en mere formativ feedback, hvor man
kommer veek fra en mere summativ ’tjekliste’-struktur. Endvidere kan man, som underviser, overveje i

hvilken grad man bgr inddrage de studerende i formulering af kriterierne.

4.5 Opsummering

Dette afsnit introducerede fire typer af motivation, der kan vaere gaeldende for om de studerende valger at
deltage i feedbackprocessen eller ej. Endvidere blev selve peer feedbackforlgbet preesenteret, og der blev
redegjort for, hvordan det forlgb i praksis. Hertil kom kommentarer fra de studerende om, hvorledes de
oplevede feedbackforlgbet, samt det at se andres opgaver og benytte sig af kriterier som indgang til peer
feedbacken. Trods den lave deltagerprocent i forsgget, og de blandede meninger om kvaliteten af
feedbacken, var den generelle oplevelse af ideen, om at implementere peer feedback pa kurset, vellidt.
Endeligt blev en preeliminar analyse, af den feedback de studerende gav hinanden, forsggt ved at tage
udgangspunkt i deres tilgang til stikordene og feltet *andet’.
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DISKUSSION

At tage udgangspunkt i teori og anvende det i praksis, kan vare lettere sagt end gjort. | afsnit 1 blev en
meengde teori, pa baggrund af problemstillingen, udvalgt og redegjort for. Denne teori havde specielt
fokus pa, hvilken betydning identificeringen af kriterier har for en evalueringsproces. Kriterier er
essentielle for hele processen, og derfor bar der settes spgrgsmalstegn ved, om den metode, der er
anvendt, til at identificere kriterier, er gyldig. For det farste bgr det overvejes om det overhovedet er
muligt, for en udenforstaende, at identificere opgavens leeringsmal. Der blev understreget i afsnit 1.2.3, at
det er underviserens rolle at identificere kriterierne, idet det er underviseren der er den endelige
bedgmmer. Som det blev diskuteret i afsnit 3.2, hvor de tidligere eksamensopgaver blev analyseret, var
analysen begreenset af, at nogle af undervisernes kommentarer var utilgengelige, idet nogle beslutninger
maske har varet kognitive, mens andre var kortfattet i symboler eller ulaeselig tekst. Det er derfor
vanskeligt at gennemskue, om man har overset et vigtigt element i retteprocessen.

I relation til identificeringen af kriterierne blev der desuden kun udfart ét interviewet med én af de, i alt,
seks retteansvarlige. Ideelt set burde alle retteansvarlige undervisere have veret inddraget mere — enten
ved enmandsinterview eller/og et fokusinterview, hvor en forventet dynamisk dialog gjensynligt ville

kunne frembringe knap sa *mekaniske’ leeringsmal.

Endvidere bgr der stilles spgrgsmalstegn ved min rolle og mine faerdigheder som interviewer. Min
objektive tilgang (som diskuteret i afsnit 2.2 og 3.4.4) kan muligvis have veeret pavirket af mine tidligere
erfaringer, og man bgr derfor have en kritisk tilgang til de leeringsmal, som blev identificeret pa baggrund
af interviewet i afsnit 3.4.5. Jeg besidder desuden heller ingen tidligere erfaringer med at udfare
interview, hvilket kan have pavirket kvaliteten af de tre udferte interviews. Pa den anden side blev der
understreget i afsnit 3.4.,1 at der ikke findes nogen formel, eller opskrift, pa et ’rigtigt interview’, men at
det snarere handler om teknikker, som kan mestres over tid. Leeringsmalene blev endvidere understattet af
kursusbeskrivelsen i afsnit 4.2, samt kvalitetssikret af undervisernes deltagelse i afstemningspoll’en i
afsnit 3.5, hvilket til dels kan retfeerdiggere de endelige lzeringsmal for den obligatoriske opgave.

Et andet spargsmal, der dog bar belyses i denne sammenhang, er om det overhovedet er muligt at
operationalisere leeringsmalene for denne opgaven, idet der hvert ar foreligger ti forskellige
opgaveformuleringer, der alle er dbne for fortolkning. For nar en opgave er aben for fortolkning, er den

vel ogsa aben for leeringsmalene og underviserens subjektive vurdering heraf?

En anden problematik var, at de studerende i afsnit 4.3.3 naevnte, at de fandt kriteriet om referencer for
svart og tidskreevende. Hensigten med dette kriterie er derfor blevet misforstaet, (jf. bilag 7) hvilket giver
beleeg for, at nogle af kriterierne maske skulle have veeret formuleret anderledes, og veeret mere
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gennemskuelige for de studerende — et element som (jf. afsnit 1.2.3) er afgerende for, om de studere kan
inddrages i en vellykket evalueringsproces. Vi sa desuden i afsnit 4.4.1, at de studerende opfattede de
endelige kriterier og stikord mere som en ’tjekliste’, end som et ’refleksionsrum’, hvilket man ofte vil
forvente af en formativ evalueringsform. En enkelt studerende oplevede dog at hun reflekterede over sin
egen opgave, efter at have set andres.

Rubrics blev udvalgt som metode for evalueringsprocessen, og som vi sa i afsnit 2.3, findes der ikke blot
én made at konstruere rubrics pa, i sammenhang med evaluering, men utallige (figur 2). Man kan derfor
overveje om Det nye Absalons begransninger var for begraensende, ikke mindst, fordi flere studerende
valgte at uploade et separat dokument med rettelser som navnt i afsnit 4.3.3. Vi sa desuden, at flere
studerende ikke var tilfredse med den feedback de fik. Dette kunne maske skyldes begrundelsen i afsnit
1.3.1, om at nogle studerende er bedre end andre til at give feedback. Christensen talte om rum for
evalueringen i afsnit 2.3, og for at imgdekomme dette problem kunne man overveje om etableringen af et
fysisk rum kunne have tilgodeset denne problemstilling. Her kunne de studerende have hjulpet hinanden
igennem feedbackprocessen, da det bade kraever gvelse at benytte rubrics som evalueringsform (jf. afsnit
3.1.1), samt gvelse at give feedback (jf. afsnit 1.3.1), og man kunne herved have tilgodeset belgnningen

ved gruppedannelser (jf. den sociale motivation i afsnit 4.1).

En afsluttende bemzrkning vil vaere pa antallet af de studerende der deltog. Kun en forholdsvis lille
procentdel af de studerende valgte at deltage (se evt. afsnit 4.2). Vi ved fra afsnit 4.3.3 at flere havde
overvejet at deltage, og det er derfor naturligt at undre sig over hvad der holdt dem hen. Vi sa i afsnit
1.3.1, at hvis man gnsker at de studerende inddrages konstruktivt, er det vigtigt, at hele processen er
velorganiseret og tilrettelagt. Maske har tidspunkterne for peer feedbacken veeret ubelejlig (jf. afsnit
4.3.3), og da projektet var frivilligt at deltage i, er det muligvis blevet nedprioriteret. En anden grund kan
veere, at projektet ikke har veeret introduceret tydeligt nok, og det er muligt at det mislykkedes at tale til
de studerendes sociale motivation eller tydeliggere, hvordan projektet er fordelagtig for dem (jf. 4.1).
Endvidere er der beleeg for, i afsnit 1.3.1, at den manglede tilstedevearelse af de studerende kan skyldes, at
nogle studerende kan have fglt angst ved at deltage i projektet, da der var mulighed for at mgde arbejde,
der var bedre end deres eget, samt at man kan fgle mere pres ved at skulle give feedback til en

medstuderende og har pa det grundlag valgt det fra.
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KONKLUSION

I indledningen af denne opgave, blev spargsmalet om, hvordan man kan implementere en formativ
evalueringspraksis for peer feedback pa intranettet, Absalon, ved hjalp af rubrics, pa kurset, almen
mikrobiologi, stillet. Skal spgrgsmalet besvares skal vi genbesgge teorien om, hvad der ger sig geldende
for en formativ evalueringspraksis. Her blev det fremhavet, at tydelige og gennemskuelige kriterier er
vigtige for, at processen vil blive vellykket. Er de ikke det, kan de studerende maske misforsta kriterierne,
og man vil derfor opleve ugnskede handlemgnstre. Der blev derfor forsggt, igennem tidligere
eksamensopgaver og interview, at identificere disse kriterier. Her blev spgrgsmalet dog rejst, om det
overhovedet er muligt at operationalisere disse kriterier som udenforstaende, og pa baggrund af opgavens
lase form og den viden, der var tilgeengelig, trods en kvalitetssikring af underviserne og
kursusbeskrivelsen.

Med rubrics som metode fandt vi, at det er vigtigt, at den type rubric man veelger at konstruere, er ngje
udvalgt og overvejet, idet man kan opleve, at de studerende ikke veelger at benytte sig af de tilgaengelige
rubrics, men i stedet uploader deres egen version, idet denne funktion var tilgengelig.

Endeligt er det vigtigt, at de studerende bliver inddraget i processen pa en, for dem, gennemskuelig og
veltilrettelagt facon, hvor der bliver lagt veegt pa hvilke sociale, indre og ydre fordele der ger sig

galdende, nar man engagerer sig i sin egen leringsproces.

Kort sagt, skal man altsa identificere og formulere tydelige kriterier for den evaluering, der skal finde sted
og udvaelge den bedst egnede rubric, der opfylder malet med evalueringen. Herefter skal de studerende
motiveres til at deltage i et veltilrettelagt forlgb, hvor de studerende finder hele processen relevant,
handgribelig og indlysende.

PERSPEKTIVERING

I den praelimninare analyse sa vi, hvordan de studerende var tilbgjelige til at anvende stikordene som
"tjekliste’, hvilket maske har resulteret i en mere summativ end formativ tilgang til feedbacken. I
indledningen gnskede vi at etablere en formativ evalueringspraksis, hvilket der blev arbejdet hen imod.
En grundigere og mere omfattende analyse af den feedback de studerende gav til hinanden, kunne maske
svare pa om dele af den feedback, de studerende gav hinanden, faktisk var formativ. Dette ville, som
navnt, kreeve en grundigere analyse af den feedback, der blev givet, men ogsa en inddragelse, af de

studerende der modtog den, for at undersgge, hvordan feedbacken blev anvendt rent praktisk.
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En anden tilgang kunne veere at inddrage de studerende i identificeringen af kriterierne. Den preeliminare
analyse af feedbacken abnede muligheden for, at studerende kunne inddrages i processen af at danne
kriterier for feedbacken. Dette kunne gares gennem et teet samarbejde mellem underviseren og de
studerende, samt ved en grundigere analyse af den feedback, der blev udvekslet mellem de studerende.
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Bilag 1

Nedenstdende bestar af udvalgte dele, omhandlende opgaven og feedback pa kurset almen
mikrobiologi 2015.

2.6 In my opinion, I have received relevant academic feedback on my oral
and written work on the course

Strongly disagree
Strongly agree

Dele fra friteksten omhandlende opgaven og feedback:

“Det er rigtig @rgerligt at vi ikke far feedback pé vores skriftlige opgave, da det er jo feedback man larer
af.”

”[En ting der kan forbedres er,] at man far feedback pé opgaven. Da man jo ikke kan laere om man har gjort
det rigtigt eller ej, og forsatter maske med at lave de samme fejl i fremtiden.”

”En kort tilbagemelding pa den skriftlige opgave ville vare fedt, s& man ved hvor man ligger.”

I forhold til opgaven synes jeg det er en fed idé, det er bare svert, nar man ikke har prevet noget ligende
far. Derfor synes jeg, at det er svert at vide, hvor meget | forventer, og hvordan en god opgave ser ud.
Maske man kunne fa mulighed for at laese nogle tidligere elevers opgaver, sa man bedre havde en
fornemmelse.”

”Mht. hjemmeopgaven, kunne der godt vare lidt mere fokus pa den noget tid far og evt. bedre hjelp til at
finde artikler og mere hjalp [til] at lave ordentlige referencer/henvisninger.”

”Den skriftlige opgave er skreemmende forst men en rigtig god gvelse.”

”[En god ting ved kurset var] den opgave vi skulle skrive. Det var fedt at fordybe sig i et emne, og at den
tilmed teeller med i vores samlede karakter er virkelig fedt.”

At skulle skrive mikroopgaven synes jeg er en super god ting, og ved det ogsa at leere at laese artikler og
strukturere en opgave.”



”Jeg synes at det var rigtig godt med en skriftlig opgave som en del af eksamen ogsa en eksamen [..]”
”Dejligt med december-opgaven — rart at & gvet artikel segning og opgave skrivning”

”Jeg synes virkelig den skriftlige opgave var en rigtig god ide. Det gjorde det virkelig nemmere at sette sig
ind 1 en bestemt ting, og videreformidle det, forskerne har skrevet.”

”Det har vaeret fedt, at prove at skrive en opgave.”
”Mikrobiologi-rapporten var en rigtig god ting ved dette kursus.”

”Den skriftlige opgave var en god og lererig gvelse, som gav mulighed for, at treene videnskabelig
informationssggen.”

”Projektopgaven fungerede rigtig godt. Det var laererigt at sege og bruge artikler, sortere og formidle, sa det
gav en sammenhang.”
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Bﬂag 3 (Interview med den kursusansvarlige er udeladt)

INTERVIEWGUIDE

FORSKNINGSSP@RGSMAL

e Hvorfor har man valgt at implementere en
obligatorisk opgave pa almen mikrobiologi?

e Hvad er leerings- og kompetencemalene for
denne opgave?

e Foreligger der en fzelles praksis for hvad og
hvordan disse opgaver dgmmes pa
baggrund af?

INTERVIEWSP@BRGSMAL

e Hvor leenge har den obligatoriske opgave
veeret en del af eksamensformen?
Hvordan startede ideen om opgaven,

e Hvorfor blev den implementeret som en
del af kursusbeskrivelsen?

e Hvis du kort og preecis skal formulere
leeringsmalene for denne opgave, hvordan
vil du sa beskrive dem?

e Hvordan foregar bedgmmelsen af disse
opgaver?

e Erder feelles retningslinjer for, hvordan |,
som undervisere, skal eller bgr bedgmme
en opgave?

o Indhold?

Litteraturliste?

Cases?

Formuleringer?

Afsnitsopdeling?

Objektivitet vs. Subjektivitet?

Ect.

O O O O O O

e Hvilke elementer skal veere tilstede i en
opgave fgr du opfatter den som god?

e Ved du om der er enighed over
underviserstaben, om hvad en god opgave
er?
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DET NATUR- OG BIOVIDENSKABELIGE FAKULTET
KZGBENHAVNS UNIVERSITET

Procedure for systematisk undervisningsevaluering og -opfglgning pa
Det Natur- og Biovidenskabelige Fakultet - SCIENCE

15. JULI 2014
REV. MARTS 2016
Denne procedure for systematisk undervisningsevaluering og -opfalgning pa
Det Natur- og Biovidenskabelige Fakultet — SCIENCE er geeldende fra stu-
diedret 2014/2015.

Proceduren ligger inde for rammerne af Kgbenhavns Universitets felles
procedure for undervisningsevaluering og offentliggarelse, der er udmeldt
til fakulteterne d. 31. marts 2009 (Bilag 1).

Proceduren er dermed forenelig med KUs og fakultetets kvalitetssikringspo-
litik og lever op til lovmassige krav om offentliggerelse af undervisnings-
evalueringer.

Baggrund

Den falles procedure for undervisningsevaluering og -opfalgning pa SCI-
ENCE er forst og fremmest et centralt element i sikring og udvikling af kva-
liteten af den undervisning, der udbydes af fakultetets institutter.

Med proceduren bidrages pa fakultetsniveau til den lgbende evaluering af
hele uddannelser og den arlige udarbejdelse af strategisk handleplan pa ud-
dannelsesomradet. Pa institutniveau bidrages til grundlag for medarbejder-
udviklingssamtaler, psedagogisk kompetenceudvikling af undervisere og
kvalitetsudvikling af kurser og vejledning.

Der stilles endvidere i en reekke sammenhange eksterne krav til SCIENCE
om en procedure for systematisk evaluering af undervisning og for den rele-
vante ledelses opfglgning herpa. Proceduren for undervisningsevaluering og
-opfelgning skal i den sammenhang bidrage til at sikre, at SCIENCE lever
op til:

e KuU’s udviklingskontrakt.

e KU’s og SCIENCE’s strategi 2016.

e KU'’s falles procedure for undervisningsevalueringer og offentligge-
relse, der er udmeldt til fakulteterne d. 31. marts 2009 (Bilag 1).
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Danmarks Akkrediteringsinstitutions kriterier.
Lov om gennemsigtighed og abenhed i uddannelserne mv.

Centrale elementer i forb. med undervisningsevaluering pa SCIENCE er:

at den enkelte underviser og de studerende oplever evalueringerne
som et redskab, der giver en merveerdi til undervisningen.

at der pa institut- og fakultetsniveau opnas dokumenteret og empi-
risk grundlag for ledelsesmaessige prioriteringer vedr. sikring af kva-
liteten af undervisningen.

at der pa institut- og fakultetsniveau er procedurer og ansvarsplace-
ring for planlegning, gennemfarsel og opfalgning pa evalueringer,
herunder kommunikation om evalueringer til ansatte og studerende.

Formal og kvalitetsmal

Formalet med evalueringerne er at sikre kvaliteten i undervisningen og i vej-
ledningen. Kvaliteten af fakultetets undervisning og vejledning udvikles ho-
vedsageligt i en dialog mellem undervisere og studerende og for at fremme
denne dialog gennemfares lgbende evalueringer af kurser, projekter og spe-

cialer.

Evalueringerne ger status over fglgende centrale forhold:

Opfyldelse af kompetencemal.

De studerendes laering og samspil mellem underviser og studerende.
Undervisningsstruktur og underviserens facilitering af leereprocessen
Vurdering af undervisningsaktiviteterne, herunder en fremhavelse af
serligt gode elementer til inspiration for andre og forslag til forbed-
ringer.

Det sker for at sikre, at undervisningen ved fakultetet til stadighed er kende-
tegnet ved fglgende kvalitetsmal:

At have et hgjt fagligt niveau og veere baseret pa steerke forsknings-
miljger.

At de studerende udfordres fagligt og opnar et hgjt fagligt udbytte.
At der er overensstemmelse mellem kursers faglige mal, undervis-
ningsform og eksamen.

At der er overensstemmelse mellem den nominelle og reelle arbejds-
belastning.

At der er en klar sammenhang og progression mellem det enkelte
kursus indhold, nabokurserne og i den samlede uddannelse.

At undervisningsmal og -former lgbende udvikles.

At studerende og undervisere vurderer, at der er kvalitet i undervis-
ningen.

At der er en tidssvarende infrastruktur og arbejdsmiljg.
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Ansvarsfordeling

Ansvaret for beslutning og forvaltning pa fakultetsniveau af procedure for
undervisningsevalueringer ligger hos dekanen ved SCIENCE med reference
til rektor. Ansvaret er fra dekanen formelt delegeret til prodekanerne for ud-
dannelse.

En reekke opgaver er ansvarsplaceret pa institutniveau. Det formelle ansvar
for beslutninger og implementering er her placeret hos institutlederen med
reference til dekanen. Ansvaret varetages pa vegne af institutlederen af vice-
institutlederen for undervisning (VILU).

Overordnet ansvar hos institutleder (varetaget af VILU):

Institutledelsen har ansvar for, at der sker en udvikling af kurser og vejled-
ning, herunder at erfaring med seerligt gode elementer fra undervisningen
kan komme andre til gavn, og at der sker en forbedring af kritiske forhold.
Dette sker med afset i afrapportering fra undervisningsudvalget pa bag-
grund af evalueringerne og med supplerende bemarkninger fra studieledere
og studienavn. Institutledelsen har ansvar for at beslutte og iveerksztte op-
falgning, herunder evt. kompetenceudvikling af instituttets ansatte.

Instituttets undervisningsudvalg - med VILU som hovedansvarlig - drgfter
efter hver blok resultater af evalueringerne for de kurser og studieaktiviteter,
instituttet er hovedansvarlig for. Udvalget, hvor ogsa studenterreprasentan-
ter er medlemmer, giver feedback til de kursusansvarlige og vejledere. Drgf-
telserne sker pa baggrund af evalueringsskemaer og evalueringsnotat udar-
bejdet af den kursusansvarlige. Pa baggrund heraf rapporteres arligt til stu-
dieledere og studienavnene om resultatet af evalueringerne. VILU fra det
hovedansvarlige institut kontakter VILU-kollega fra et andet institut, hvis
der er behov for opfalgning i forhold til undervisning fra det andet institut
ved kurser tilknyttet flere institutter. Alle VILUer kan fa adgang til alle in-
stitutternes kursusevalueringsresultater.

Den kursusansvarlige star for forventningsafklaring, forberedelse, gennem-
farsel og opfalgning pa evalueringerne af det konkrete kursus. | den forbin-
delse er det obligatorisk at gennemfare evalueringen, give feedback til stu-
derende og udarbejde evalueringsnotat til undervisningsudvalget ved det an-
svarlige institut, hvori der reflekteres over den eventuelle negative kritik, de
studerende er kommet med. I evalueringsnotatet gar den kursusansvarlige
rede for, hvilke tiltag og justeringer, der er planlagt i forhold til naeste gang,
kurset skal afholdes.

Vejlederen er ansvarlig for, at bestemmelserne i studieordningernes felles
del vedr. projekter og speciale overholdes i forbindelse med udarbejdelsen
af den konkrete opgave.
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Den studerende opfordres til at evaluere alle de kurser og projektforlgb, som
den studerende deltager i. Evalueringen forventes at veere velovervejet og
konstruktiv.

Studielederen inviteres til at deltage i behandlingen af kurser og projekter i
de undervisningsudvalg, hvortil uddannelsen, som studielederen er leder af,
har kurser eller projekter tilknyttet. Studielederen kan ved henvendelse til en
kursusansvarlig og VILU indhente oplysninger om kursusevalueringer. Stu-
dielederen kan ligeledes rette henvendelse til VILU om starre problemer,
der fremkommer i lgbet af et kursusforlgb.

Studienavnet drafter en gang arligt kvaliteten af undervisningen pa bag-
grund af afrapporteringer fra institutternes undervisningsudvalg/ledelser.
Studienavnet kommenterer og supplerer institutledelsens afrapportering og
-opfalgningsplan og anbefaler eventuelle supplerende opfalgninger. Studie-
naevnene inkluderer endvidere evalueringerne i den arlige behandling af
kursusbeskrivelser og studieordninger. Studienavnet kan herudover til en-
hver tid drafte undervisningskvaliteten pa eget initiativ.

Koordinationsudvalget for studienaevn tager kvalitetssikring af undervisnin-
gen op til drgftelse, nar udvalget finder det relevant, men minimum en gang
arligt som opfalgning pa studienaevnenes behandling af afrapporteringer fra
institutterne.

Evalueringsformer og redskaber

Der gennemfares elektroniske slutevalueringer for alle kurser inkl. sommer-
kurser. For masterkurser, der udbydes ved semesterstruktur, gelder, at disse
evalueres pa semesterbasis. Evalueringen bestar af tre dele (I, 11, I11):

I.  Skema bestaende af en reekke spargsmal til at belyse den studeren-
des udbytte af kurset, indhold, form og tilretteleeggelse (Bilag 2).
1. Skema til individuel evaluering af underviserne pa kurset. Den kur-
susansvarlige bestemmer hvilke undervisere, der skal evalueres (Bi-
lag 3).
1. Skema bestdende af ét spgrgsmal til evaluering af eksamen (Bilag 4).

Det er muligt for den kursusansvarlige at tilfgje egne spgrgsmal som sup-
plement til den standardiserede del af evalueringen.

I tilleg til den elektroniske evaluering forfatter kursusansvarlig et evalue-
ringsnotat efter en given skabelon (se bilag 5). Det enkelte institut fastleeg-
ger procedure for, hvordan og hvornar det fremsendes til undervisningsud-
valget forud for dets behandling af kurserne.
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For alle projekter — herunder projekt udenfor kursusregi, virksomhedspro-
jekter, masterprojekter, bachelorprojekter samt specialer gennemfares eva-
luering efter feelles skabelon (Bilag 6).

Praktik evalueres efter lokale evalueringsskemaer udarbejdet af det institut,
der udbyder uddannelser med obligatorisk praktik. Evalueringen sker ved
afslutningen af praktikken, hvorefter de praktikansvarlige gennemgar evalu-
eringernes resultater og udarbejder evalueringsnotat til undervisningsudval-
get, der behandler dette pa lige fod med de ordinaere kurser.

I behandlingen af kurserne inddrager institutternes undervisningsudvalg sta-
tistisk materiale leveret af SCIENCE Uddannelse i form af kursus og eksa-
mensstatistik; jfr. geeldende arshjul for ledelsesinformation.

For fagelementer udbudt af andre fakulteter pa KU eller gvrige universiteter
til uddannelser pa SCIENCE gelder, at undervisningsevalueringen sker i
henhold til geeldende arshjul pa den pagealdende institution. SCIENCE ind-
henter relevante evalueringsresultater til brug for studienavnenes drgftelser.

Rammer for gennemfarsel af evalueringer
Det er pa institutledelsens vegne VILUs ansvar, at der systematisk gennem-
fgres undervisningsevaluering.

Minimumsrammen for institutternes undervisningsevalueringer angives i det
felgende. Det enkelte institut kan veelge at gennemfare yderligere evalue-
ringer og evt. lade disse indga i den samlede evaluering.

Evaluering af kurser
Den elektroniske slutevaluering, der gennemfares efter hver blok for alle
kurser udbudt i blok 1-4, bestar af fire faser:

1. Forventningsafklaring: Kursets kompetencemal samt valg af under-
visnings- og eksamensformer praesenteres og diskuteres ved under-
visningens start.

2. Forberedelse af evaluering (blokuge 4-6): De elektroniske evalue-
ringsskemaer genereres automatisk via kursusdatabasen (kur-
ser.ku.dk). Den kursusansvarlige registrerer de undervisere, der skal
evalueres.

3. Gennemfgrelse: Skema | og I1: De studerende udfylder de elektroni-
ske slutevalueringsskemaer. Evalueringen slutter ved udgangen af
blokuge 7, sa underviseren kan foretage en mundtlig evaluering pa
baggrund af skemaerne med de studerende senest i blokuge 8. Skema
I11: De studerende udfylder det elektroniske evalueringsskema. Eva-
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lueringen abner farste dag i eksamensperioden og lukker en uge efter SIDE 6 AF 9
eksamensugens slutning.
4. Opsamling pa kursusevaluering: Den kursusansvarlige fremlagger
og diskuterer evalueringsresultaterne af skema | og 1l med de stude-
rende inden kursets afslutning. Pa baggrund heraf og sammen med
evalueringerne af eksamen udarbejder kursusansvarlig et kort evalu-
eringsnotat til instituttets undervisningsudvalg med henblik pa sam-
let konklusion.

Den elektroniske slutevaluering, der gennemfares efter blok 5 (sommerkur-
ser) gennemgar sa vidt det er muligt de ovenfor angivne faser 1-3 i henhold
til kursets kortere varighed end ordinzre kurser. Fase 4 gennemfgres som
angivet ovenfor.

Det er malsatningen, at mindst 75 % af de studerende, der har aflagt eksa-
men pa et givet kursus besvarer spgrgeskemaerne.

Evaluering af projekter og specialer
Den studerende udfylder evalueringsskema, der efter et eventuelt forsvar
indgar i grundlaget for undervisningsudvalgets afrapportering.

Rammer for opfelgning og offentliggaerelse

VILU har ansvar for at falge op pa undervisningsevalueringer og levere ma-
terialet til offentliggerelse. Opfelgningen skal bidrage til at udvikle under-
visningens kvalitet i relation til de tidligere naevnte kvalitetsmal.

VILU udarbejder i den sammenhang en evalueringsrapport i henholdsvis en
offentliggjort version og en intern version pa baggrund af undervisningsud-
valgets behandling. Krav til indhold er det fglgende:

Krav til offentliggjort version af evalueringsrapport/opfglgningsplan

1. Svarprocenter pa spergeskemaundersggelser; angives og kommente-
res.
2. Angivelse af fordeling af kurser i A-, B- og C-kategori.

Refleksion over fordelingen af kurser i kategorier.

4. Beskrivelse af overordnede erfaringer/opmarksomhedspunkter for
kurser i kategorier samt VVILUs planer for opfalgning; specifikt i
forhold til kurser i C-kategorien.

5. Opgaerelse af antal evalueringer af projekt og specialer.

Refleksion over evalueringer af projekt og speciale.

7. Status pa opfglgningsinitiativer fra samme periode foregaende stu-
diear.

w

S

Omfanget er fastlagt til max 3. sider.



Evalueringsrapporterne geres tilgengelige pa www.science.ku.dk. Data,
som kan fares tilbage til enkeltpersoner, ma ikke offentliggares.

Krav til intern version af evalueringsrapport/opfelgningsplan
Den interne version af evalueringsrapport/opfalgningsplanen bestar af den
offentliggjorte del af evalueringsrapporten/opfalgningsplanen samt det fal-
gende:
1. Redegarelse for resultaterne fra den forlgbne periodes evalueringer,
herunder:

a. Oplistning af fagelementer i A-, B- og C-kategorier (se defi-
nition nedenfor).

2. Plan for opfelgende initiativer i den kommende periode, herunder
beskrives kortfattet specifikt:

a. Planer for opfalgning i forhold til konkrete kurser (nermere
analyse, justering af indhold, tilretteleeggelse etc.), herunder
specifikt for alle kurser i C-kategorien.

b. Plan for generelle udviklingsprojekter pa instituttet i relation
til instituttets undervisning (paedagogisk kompetenceudvik-
ling, paeedagogiske udviklingsprojekter etc.).

3. VILUs sammenfatning af:
a. lveerksatte initiativer i den forlgbne periode.

Procesplan for offentlig og intern evalueringsrapport/opfglgningsplan

1. VILU udarbejder i samarbejde med instituttets undervisningsudvalg
forslag til evalueringsrapport/opfelgningsplan.

2. VILU hgrer relevante studieledere om forslag til evalueringsrapport/
opfelgningsplan.

3. VILU fremsender hele evalueringsrapporten/opfalgningsplanen til
studienavn til behandling samt til studielederen til orientering. Insti-
tutleder vurderer, hvordan de ansatte orienteres om evalueringsrap-
port og opfalgning.

4. Studienavn fremsender kommentarer, supplerer institutledelsens af-
rapportering og -opfalgningsplan og anbefaler eventuelle suppleren-
de opfelgninger.

5. Den offentlige del af evalueringsrapporten/opfalgningsplanen offent-
liggeres.

Der afrapporteres én gang arligt til studienaevnene for studieaktiviteter i det
foregaende studiear. Fristen er d. 1. oktober.

Afrapporteringen inddrages i studienavnenes arlige revision af studieord-
ninger og kursusbeskrivelser med henblik pa systematisk inddragelse af eva-
lueringsresultater i studieordningsarbejdet.
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for det foregdende studiear senest 1. december.

Definition og kategorisering af kurser i A-, B- og C-kategori
o Kategori A:
Kurser hvor undervisningen har fungeret serligt godt og kan veere
til inspiration for andre.

e Kategori B:
Kurser, hvor undervisningen har fungeret tilfredsstillende. Evalue-
ringen giver anledning til ingen eller mindre justeringer af kurset.

e Kategori C:
Kurser, hvor evalueringen giver anledning til justering og udvikling
af kurset og/eller undervisningens form og/eller indhold.

Udgangspunkt for kategorisering er et kvantitativt mal baseret pa besvarelse af
de otte spargsmal i evalueringsskema for undervisning. Hvis blot ét af kriteri-
erne nedenfor er opfyldt, placeres kurset som udgangspunkt i kategori C.

Resultat af den kvalitative del af evaluering af undervisning, resultat af eva-
luering af eksamen samt resultat af underviserevalueringen inddrages her-

udover i den kvalitative vurdering af kategorisering af et kursus. Behandling
I instituttets undervisningsudvalg med inddragelse af dette samt supplerende
oplysninger om kurset kan give anledning til, at kurset flyttes til kategori B.

Galdende for spargsmal 3, 6 og 8 er, at de iseer maler de studerendes udbyt-
te af kurset. Undervisningsudvalget skal derfor have skeerpet opmarksom-
hed pa kurser, der slar ud pa disse tre spgrgsmal. Hvis et kursus, der har sla-
et ud pa disse tre spargsmal, efter undervisningsudvalgets behandling ikke
leengere placeres i kategori C, skal der i den interne del af evalueringsrap-
porten angives en serlig begrundelse herfor.

Det skal fremga af den skriftlige feedback til underviseren, hvorfor et givent
kursus placeres i en specifik kategori. Hvis ingen af kriterierne nedenfor er
opfyldt placeres kurset i kategori A eller B.

Et kursus placeres som udgangspunkt i kategori C, hvis blot ét af falgende
kriterier er opfyldt:

Spgrgsmal Kriterier

Spergsmal a+b: | Flere end 30 % svarer i laveste kategori, eller
flere end 30 % svarer i hgjeste kategori.
Spargsmal 1: Flere end 30 % svarer i laveste kategori, eller
flere end 30 % svarer i hgjeste kategori.




Spergsmal 2: Flere end 30 % svarer i laveste kategori, eller
flere end 30 % svarer i hgjeste kategori.
Spergsmal 3: Flere end 30 % svarer i de to laveste kategorier.
Spargsmal 4: Flere end 30 % svarer i de to laveste kategorier.
Spergsmal 5: Flere end 30 % svarer i de to laveste kategorier.
Spergsmal 6: Flere end 30 % svarer i de to laveste kategorier.
Spargsmal 7: Flere end 30 % svarer i de to laveste kategorier.
Spergsmal 8: Flere end 30 % svarer i de to laveste kategorier.
Dumpeprocent: | Hvis flere end 30 % af de fremmadite til eksa-
men dumper.

For kurser hvor faerre end 25 % af de studerende, der gar til eksamen i kur-
set, har udfyldt evalueringsskemaet, skal undervisningsudvalget have gget
opmarksomhed pa evalueringsnotatet fra den kursusansvarlige.

Den kursusansvarlige skal i evalueringsnotatet inkludere en vurdering af,
hvad der kan ligge til grund for den lave svarprocent. Der skal ligeledes in-
kluderes en vurdering af, hvorvidt kurset lever op til den fastsatte malsaet-
ning og de studerendes generelle tilfredshed med kurset, idet data pa bag-
grund af evalueringer ikke er tilstreekkeligt.

Vedr. personfglsomme oplysninger
Undervisningsevalueringerne indeholder personfglsomme oplysninger i
form af:

o Fritekstsvar

e Evalueringer af den enkelte underviser/vejleder

Disse personfglsomme oplysninger er kun tilgengelig for falgende:
e Institutledelse for det undervisningsudbydende instituts undervis-

ningsudvalg.

e Medlemmer af det undervisningsudbydende instituts undervisnings-
udvalg.

e Relevante studieledere og relevante viceinstitutledere for undervis-
ning.

e Administrativ medarbejder pa institut med reference til institutleder

eller administrationschef.

Personfglsomme oplysninger i form af den interne evalueringsrapport er til-
geengelige for alle medlemmer af relevante studienaevn samt SCIENCE Ud-
dannelse. I alle tilfeelde geelder det, at personfalsomme oplysninger behand-

les fortroligt inden for de naevnte aktargrupper.
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Bilag 5

Interview med studerende som deltog i peer feedbackprocessen

INTERVIEWGUIDE

FORSKNINGSSPBRGSMAL INTERVIEWSP@RGSMAL
e Hvordan oplevede de studerende det, at e Hvorfor valgte i at deltage?
deltage i peer feedbackprocessen? e Vardet nemt at finde ud af?

e Hvordan virkede kriterierne

e Fikinoget ud af at vaere med?
e Hvor meget tid brugte i pa det?
e Hvad kunne ggres bedre?

Interview af studerende, som deltog i feedbackprocessen
Torsdag d. 5. januar 2017 kl. 12.05

Varighed: 14 minutter 27 sekunder

Tilstede: Interviewer (1), studerende 1 (s1), studerende (s)2

I: N3, men ellers sa vil jeg egentlig gerne bare hgre, hvad der sarn, hvordan | oplevede hele den der
feedbackproces?

S1: Ja, jeg sys, det var fint nok, det var rart, at se de andres opgaver, og have nogle spgrgsmal at forholde
sig til med sin egen opgave. Jeg synes faktisk at det hjalp mest, at man sa de spgrgsmal du havde stillet, og
sa laeste den andens opgave for det feedback jeg brugte, brugte jeg faktisk ikke til seerlig meget.

I: Det du fik, eller hvad?

S1: Ja, ja, men det var ogsa fordi, at jeg ikke helt var faerdig med min opgave, da jeg afleverede den, og jeg
havde glemt at szette referencelisten ind, da jeg afleverede... ja... det var lidt.

I: Altsa, det jo, det kan man jo heller ikke forvente,
S1: nej..

I: At man er helt feerdig, og det er heller ikke det der er meningen. Det erjo bare meningen, at man har en
kladde.

S1: Men det var rigtig rart, at have de der spgrgsmal, at ga ud fra.



S2: Jaaa... jeg sys o0s, altsa jeg synes det var godt at se spgrgsmalene, sa man ku’ tjek af om man havde alle
tingene med. Ehm, men jeg fik ik sa meget feedback pa mine. Altsa det var mest bare sarn: ‘det var fint’ og
sa var der nogle fa ting, mere sarn, hvordan den sku’ se ud, som jeg ikke var noget til endnu. Der var, eh, to
ting jeg brugte sarn lige at have i mente, men ellers sa... Altsa jeg synes jeg brugte, jeg brugt mere tid, pa at
rette end det lignede folk havde brugt pa at rette min.

I: Okay, sa du var maske lidt skuffet over hvad folk havde...

S2: Altsa sa kan jeg jo, det ro, det rare var de skrev, det sa godt ud’ sa var jeg sarn ‘puha, okay, det eri
hvert fald ikke sadan totalt... lort, det jeg har lavet.

I: Nej, nej....

S2: Men eh, altsa det var sarn lidt, altsa jeg tror jeg i hvert fald havde brugt meget... jeg tror jeg havde brugt
mere tid pa det.

I: hvor meget tid brugte i ca?

S1: jeg brugte... en halv time pa hver, tror jeg

I: En halv time pa hver?

S1: Ja.

I: Godt, og kan du huske hvor meget du brugte (henvendt til S2)

S2: Jeg tror jeg brugte sadan en halveandentime i alt, eller sadan noget.
I: Okay

S2: To timer. Men jeg brugte... altsa... jeg ved det ikke... jeg brugte det ligesom os pa at fa det, der til at
fungere og sarn lige kig det lidt igennem og sarn. Og som du ogsa sagde, det er fedt og lige at se nogle
andres opgaver, og se deres perspektiv pa det. Sa kan man i hvert fald, selv om man maske ik’ vil 2ndre
noget i sin egen, sa har man alligevel lige taenkt over, om man burde ggre det.

I: Jahm.
S2:ja.

I: Men var det nemt nok at finde ud af, det sadan helt administrative? Det der med og... uploade en opgave,
og finde kriterierne?

S1: Jah, jeg var jo ogsa henne (til feedback workshoppen), sa jeg fik hjeelp tror jeg. Men ja, sa fandt man ud
af det i hvert fald.

I: Det var ikke sarn, altsa, at man ik’ kunne finde ud af, hvordan man skulle...

S1: Naeh, det er mest fordi Absalon er nyt. Nu der gaet et halvt ar, og jeg er stadigvaek ikke begyndt at
forsta det.

S1: Men jeg synes der var mange spgrgsmal om reference- og kildelister. Hvor man skulle bruge meget tid
pa at ga ind og tjekke kilden, om det var en review eller en ehh... orginal litteratur. Altsa i dine spgrgsmal,
og det brugte jeg ikke saerlig meget tid pa, for det tager rigtig lang tid, sa det brugte jeg mere til mig selv, og



sadan sidde og taenke ’ har jeg en ordentlig balance mellem dem?’ fordi jeg gad ikke og sidde og tjekke hele
hendes kildeliste igennem, eller hans, den dag jeg sad og kiggede. Det tog for lang tid.

I: ja.

S1: Og sa skulle man maske inden skrive ud, at man lige i parentes lige skulle skrive om det var et review
eller en, altsa sa man selv kunne ggre det. Man ved det jo selv, nar man skriver sin opgave. Selv om det var
lidt hurtigt for dem der leeste dem igennem, maske, det ved jeg ik, om det giver mening?

I: Men ellers, | var egentlig glade for de der kriterier.
S1:ja.

I: Men i har maske brugt den mere som en tjekliste?
S2: Ja.

S1: Ja.

I: Eller?

S1: -Men jeg skrev ogsa mange ting til dem, de opgaver jeg fik, men jeg ved ikke, om de har kunnet bruge
det til noget?

I: Nej. Men du sys, at du kunne ikke rigtig bruge din feedback?

S1: Ik, sarn sa meget, men det var jeg selv uden om, for jeg havde glemt og seette kildelisten ind og
halvdelen af de spgrgsmal handlede om kildelisten, sa de brugte meget tid pa at fokusere pa de ting jeg
manglede, som jeg godt viste, at jeg manglede. Os sarn kildeliste.

I: Okay. Sa det var maske ikke s3, hvad skal man sige, sa konstruktivt. Mere: "hov, du mangler det her!’

S1: Men, men, men man kan godt forsta det, for hvis jeg havde laest min opgave, sa ville jeg ogsa have
fokuseret p3, at jeg ikke havde nogen kildeliste.

I: Ja.

S1: Fordi jeg havde glemt at szette den ind, sa det var lidt.. fjollet. Ja.
I: Os for nar det star som et punkt, ik.

S1:Jarh.

I: S3, sa kan man jo ikke lade veere...

S1: Preecis!

;... med at fokusere pa det.

S1: Os fordi det stod som flere punkter.

I: Ja.

S1: At sarn... med kilde opsaetningen og... noget med ens litteratur, om den var god nok. Jeg vidste bare
ikke, at det var det der blev fokuseret pa. Og sa havde jeg glemt at saette den ind. Det var fordi, at jeg havde
kopiret det over i et andet dokument for at aflevere det, fordi jeg havde skrevet en masse noter i det fgrste,



og sa havde jeg ikke faet kopiret kildelisten over, og det var virkelig dumt. Jeg havde lavet den, og den var
meget flot.

I: Ej, det er ogsa synd sa!

S1: Jahm.

I: Hva... synes i ellers selv, at |.. Fik i noget ud af det? Eller var det spild af tid?
S1: Nej, jeg synes, at jeg fik noget ud af det.

S2: Ja, det synes jeg os jeg gjorde.

S1: Fordi vi ikke havde faet noget vejledning, stort set, pa den her opgave. Det har i hvert fald vaeret meget
lidt.

S2: Ja.
I: Der var den der ene..ehh..

S2: Ene dag — men det var virkelig, dar... rodet. Der vidste man ikke helt. Det, det Ied som om, at man bare
skulle dukke op, hvis man havde spgrgsmal og sa var det i virkeligheden, sa var det delt ud i nogle lokaler,
hvor vi skulle sidde, og sa gennemgik de spgrgsmal samlet, det var lidt... det fik jeg ikke sa meget ud af.

I: Okay. Altsa det der dbent hus?

S1: Ja, sa fik jeg mere ud af det der peer feedback, tror jeg.
I: Okay.

S1:Jarh.

S2:Ja. Os bare og se hvad andre har lavet, fordi, at det er jo fgrste gang, at man sidder med det her. Jeg
synes det var lidt ubehageligt, faktisk, at man ikke har haft nogle gvelser fgr, hvor man lige skulle skrive et
eller andet lille, eller.. Jeg ved ik’, altsa selvfglgelig kan de ik’ rette alle mulige andre, men at man havde
haft lidt mere, prgvet det mere, fgr man lige pludselig skal aflevere det til eksamen. Det synes jeg var lidt
graenseoverskridende, sa det mege rart, at se noget andet, forholde sig til hvad det ku’... hvordan det ku’ se
ud. De havde jo ogsa sarn nogle man kunne lzese i, da de havde taget nogle eksemplarer, af nogle god
nogen med.

S1: Ja.

S2: Det er os fint nok.

I: Men dem ma man jo ikke tage med hjem, kan man sige.
S2: Narj.. sa...

I: Hvis der er noget sarn.. Er der noget som i taenker, at du kunne vaere gjort anderledes? F.eks. du naevner
at du sys at der var meget fokus pa referencer.

S2:Ja

I: Sku’ det have vaeret anderledes?



S1: Ja... mest fordi, det tager rigtig meget tid. Sa skulle der vaere sat mere, altsa sat mere tid af til.. sa skulle
man have at vide, at man skulle bruge mere tid pa det, fordi det er et stort arbejde at sidde og tjekke folks
referencer igennem.

I: Hmm...

S1: Ehm.. det var i hvert fald, jeg tror at det spgrgsmal var sarn, om.. noget med om referencerne passer til
det, der stod, eller sadan noget og var der sammenhaeng, og det tager jo vildt lang tid at sidde og tjekke,
det gor det. Sa det ku man... det ved jeg ikke om man... maske... kan korte det ned eller, eller os sa siger
man at man skal bruge mere tid pa det. Og sidde og ret den andens...

I: Eller maske omformulere det lidt?
S1:Ja.

I: Sa det bliver mere tydeligt hvadi...

S1: Ja.

I: Hvad der egentlig er meningen med det.

S1: Men ellers var det nogle meget gode sp@grgsmal. Der var nogle af stederne, hvor at... hvor at jeg tror -
jeg troede at det blev gentaget — ting. Altsa spgrgsmalene. Jeg kan ikke lige huske dem. Men jeg skrev i
hvert fald de samme ting to gange. Ja. Men det er sikkert fordi, at man er for grundig ved det fgrste
spgrgsmal.

I: Det er jo tit sarn, nar man har skrevet ét, sa fortsatter man bare: det her og der her og det her...
S1: ja, ja. Praecis. Man sku maske bare laese spgrgsmalene fgrst.
I: Hmm... har du nogle ting du vil tilfgje? (henvendt til S2)

S2: Hmmm... alts3, det ved jeg ik. Det, det var sa ikke noget problem for jeg vil helst uploade ligesom
dokumentet rettet i det... at man kunne det synes jeg var godt. Men det skulle maske sta lidt mere
udfgreligt, at det kan man i stedet for ggre, for det havde jeg lidt lettere ved, end at saette det ind i de der
bokse, ford jeg synes det er meget... nogen gange kan jeg godt have sveert ved at fglge sadan en opskrift.
Altsa sa kigger jeg, og sa kigger jeg lidt pa det, og sa svarer pa dem, sa var det lettere bare at skrive ind i
teksten: ‘det her sarn og sarn..” og uploade det. Sa maske bare skrive at det kan man os.

I: Okay.
S2: Hvis det er okay.

I: Sa for dig virkede det ikke sa godt med de der faste rammer? Sarn ‘du skal kigge pa det her spgrgsmal og
svare pa det!’

S2: Neiiij, altsa det var godt som udgangspunkt, sa jeg brugte det ligesom: Kiggede pa det, og kiggede pa
teksen, men jeg tror bare ligesom, at jeg har svaert ved at g@re det sadan fra spgrgsmal til spgrgsmal, sa...
Jeg havde lidt mere overordnede kommentarer.

I: Ja.

S2: Jarhh... Men det er jo bare hvordan jeg..



I: Ja, ja, men det er os.. ehh.. helt fint. Hvordan ville | hvis, hvis det nu blev mulighed for det, f.esk. pa et
andet kursus, eller det... at... de naeste ar ogsa far mulighed for at lave det her peer feedback. Ville i
anbefale det, eller ville i synes det er..?

S1:Ja! Men jeg tror.... At i hvert fald... selv, at jeg ville gnske at jeg havde gjort min opgave feerdig fgr — jeg
havde sa heller ikke — det var planen, men jeg havde ikke tid til det til sidst, men det, det hjaelper meget
bedre at ens opgave er sarn.. praktisk talt er faerdig, nar man gir det fordi, sa far man mest ud af det.

I: Sa... det var maske lidt for tidligt?

S1: Hmm... det ved jeg ikke. Ehhmmm... gh.. ja for vi havde ret meget tid — mandag/tirsdag — til og skrive.
Der havde vi fri for forelaesningen, havde vi ik?

S2: Det kan jeg ikke huske.

S1: Eller var det diskussionstimerne? Det havde vi nemlig... fra mandag/tirsdag til onsdag, tror jeg. Og vi
skulle allerede aflevere den sgndag. Sa alle de fritimer vi havde brugte vi sa pa peer feedback kan man sige.

I: Ja, det er rigtigt

S2: Gir det mening?

I:Ja

S2: Men altsa... jeg havde bare travlt, da jeg levede det, sa det var jo mit eget problem.

S1: Jeg sys pa en made, at det var rart, for jeg skrev den faerdig til.. der... sa det gjorde ligesom, at man blev
lidt mere pisket, sa man ikke sad dagen fgr, som mange andre gjorde, og skrev den feerdig. Sa havde man
ligesom, man havde selvfglgelig brugt man jo tid pa at rette, og alt muligt bagefter, men at man ligesom
havde et udkast —i god tid — det var en made ligesom at fa en presset til at ggre den feerdig. Det kunne jeg
godt Ii’.

I: Okay.

S1: Og det 13 efter diskussionstimerne, det var godt.

I: N3, det var godt

S1: ej, det er ogsa fint nok. Man skal bare prioritere sin tid s man far den aflevet. Det kunne man sagtens.
I: Men det er jeg ogsa godt lidt klar over.. det...

S1: Jeg tror der er mange der godt ville have veeret med, men som ikke ndede det, men det var sa fordi man
laver det i sidste gjeblik. Jeg snakkede med mange som dagen inden, som var sarn’ jahhh.. det var ideen,
men de naede nok ik helt’

I: Nej, og det, det var sa os det der var... altsa muligheden, at man tog beslutningen der sgndag aften da
man havde noget man synes

S1: Og det var rigtig fint, at man ikke skulle beslutte sig fgr, sys jeg.

I: jeg tror det maske os er det maske havde vaeret veerre, hvis man sarn, havde lavet et eller andet
makvaerk, og bare uploadede det, og teenker 'fuck det!”

s1:ja.



S2: hm.
I: Sa.. ja! Har i noget andet i vil tilfgje?

S1: Naehhh... jo der var ingen deadline for hvornar man, sku ha’, skulle aflevere feedbacken. Det tror jeg
ikke stod inde i dokumentet. Jeg sys i hvert fald ik’ at jeg kunne finde det. Altsa, det gav meget god mening
at det var mandag, fordi det var der man skulle lave feedbacken, men det ku vaere naeste gang du skulle
skrive sarn: ‘Deadline er mandag kl. 17’ eller..

I: Okay
S1: Bare sarn... fordi den ene, den fik jeg fgrst mandag aften kl. 12, et eller andet sted
I: N3, det var da os..

S1: Den ene feedback — og det gjorde ikke noget, men jeg taenkte den ikke kom, og sa kom den der. Sa det
kunne vaere meget rart at der var sarn en fast deadline "her skla feedbacken vaere afleveret’.

I: Ja, os fordi tit sa ville man jo gerne, ha den feedback, inden man skriver videre, ik.
S1: Ja, ja lige preecis.
I: Sa det har du ret i, at det burde maske vaere tydeligere, at det skal vaere inden 15, eller sddan noget

S1: Ja, et eller andet. Det ku jeg meget godt li. Jeg ved ikke om man kan na det inden 15, for vi afleverede
den jo fgrst sgndag nat, og sa var der de der timer, men kunne vare ved, jeg havde en anden forelaesning
der. Sa.. efter studie. Altsa det kunne ogsa bare vaere kl. 20 om aftenen, bare sa man ved, at... hvis jeg far
feedback, sa far jeg det inden det her klokkeslaet, ku vaere meget rart.

I: Okay

S1: Fordi, sa har man noget at ga ud fra. Og sa kunne man laver en eller anden regel med, at hvis man ik’ gir
feedback, sa far man ikke lov til at fa feedback, eller sadan noget.

I:Ja

S1: For var der nogen, jeg ved ikke om der var nogen der...

I: Der var én der har kontaktet mig og sagt, at hun sys det var... ghhh.. slasket feedback hun fik
S1:Ja

I: Men den anden var sa god.

S1: Okay

I: Og men, men det er det man kan forvente desveaerre

S1: Ja, men alle har givet feedback?

I:Ja

S1: Okay

S2: Jamen det var egentlig os sarn en jeg fik ‘det var meget godt’-agtig. Og hvor man er sarn, okay, hvis jeg
ved jeg ikke skal dumpe nu, men jeg kan ikke ligesom arbejde videre med det jeg fik.



S1: Nej, men det mente var os sarn, man kunne jo godt helt lade vaere med at give feedback, i princippet,
men det var der jo sa ikke nogen der gjorde. Det er jo meget fint.

I: Nej, man kan sige at det havde maske vaeret anderledes hvis man, hvis det havde vaeret for hele kurset,
idet, at folk selv kan vaelge om de... Sa er de ogsa indstillet pa, jamen sa skal de os..

S2: Det tror jeg ogsa er bedst, for man gider altsa ik.... Tvangs feedback Det ville nok veere en darlig ide!

S1: Jeg tror faktisk, at det er meget fint, at det ligger der om sgndagen. For sa har man go’ tid, altsa, sa er
man ikke helt stresset over at skulle lave feedbacken for man (uklar mumlen). Det var egentlig, det var
egentlig fint nok deadline, tror jeg.

S2: Er der noget andet som du har taenkt over, sarn?

I: Neij, ikke andet end hva | sarn.. eh.. altsa om i synes, men det har i vaeret lidt inde pa, det der med om det
var formativt, kan | huske det der formativ, altsa kontruktivt, den feedback i sa fik.

S1: Jahm.

I: Eller om den primaert var ‘bare’ altsa.. som du siger ‘det er godt’ “det var ikke sa godt’ ‘"du mangler det
her’. Var der nogen der sarn, stillede nogle konkrete spgrgsmal til ’hvorfor har du gjort sarn der?’
eller ’kunne du have gjort det her anderledes’ eller..?

S1: Der var lidt, men jeg syntes ogsa selv at det var svaert, da man gav feedback, og fordi man.. man ved ik’
helt hvad der er sadan, vigtigt. Eller selvom man har spgrgsmalene, sa nogen sa kan det vaere svaert at
bedgmme, hvad den anden har gjort forkert. Ellers deet.. det var rigtig godt at det var anonymt, for sa
kunne man tillade sig, og ik bare og skrive ‘det var rigtig fint’

S2: ehm, altsa jeg fik en go’ og det var noget med, noget med et billede jeg havde sat ind, jeg ikke rigtig,
sarn, henviste ordentlig til i teksten. Det var sarn meget konkret og sarn en ting, der er en fejl, ik. Som det
var fedt der var nogen, der sagde det. Men ud over det, var der ikke sarn, sddan noget.. ja — der var ikke sa
meget andet egentlig. Men det der var meget rart, at man opdagede det.

S1: Jeg fik ogsa sadan noget med, du skal skrive videnskabelige navne i kursiv, det var meget fedt og.. at jeg
ikke diskuterede sa meget i min diskussion. Den var sa heller ikke feerdig, men det var rigtig fint. Altsa, at de
gor opmaerksom pa det.

I:Ja

S1: Det er meget godt, det er rigtig rart, at have sadan nogle meget konkrete spgrgsmal, man kan svare pa
som du havde skrevet, eller os sa sidder man lidt og kigger pa sin opgave og sa ved man virkelig ikke hvad
man skal sige, om den — andet end...

I: Okay

S1:’Det er godt’ ’der er en stavefejl’ sa...

I: Sa det hjalp faktisk maske med stikordene?

S1: Ja, det er rigtig fint

I: det der med ' Hvor mange er der..". ’Er der nok anslag?’

S1:Jahm



I: Er der sarn og sarn..”

S1: Ja, og hvis du kunne fylde mere p3, sa det perfekt. Altsa jeg sys, jo flere ting, man kan ga ud fra...
I:Ja

S1: ... jo bedre, nar man skal sidde og lave sddan noget feedback, for det er virkelig svaert, faktisk.

I: Ja... okay. Jamen s3, jeg har ikke mere

S1: Nah.. jeg synes det var meget fint — jeg vil gerne ggre det igen

I: Du vil gerne ggre det igen,

S2: Os mig!

I: jamen det er jeg glad for at hgre...



Bilag 6

Hjemmeopgaver — bedgmmelse

Eksamensnr .................. Antalanslag...........................
Hjemmeopgave nr............ Tl
Indledning

Lengde ...ooviniii

Referencer............coooooiiiiiiiiiinl.

Indholdet
Er der inddraget relevante cases (artikler)?

Afslutning
Er der en diskussion, sammenfatning, konklusion eller perspektivering?

Reviews.................. original artikler..................... andet, begerognet...........................
Stil:
Disposition ..........cocooiiiiiiii Sproglig formulering ...

Serlig originalitet/seerlige mangler



Samlet bedgmmelse:

meget god god peen med mangler mangelfuld utilfredsstillende



Bilag 7

overskuelighed

opbygget.

Opgavens samlede
billede teeller.

Opgaven ma gerne vaere
afsnitsopdelt.

Indeholde tydelig
introduktion af emne, samt
en tydelig opsummering

Svar fra poll:

Opgavens layout er overskueligt og gennemskueligt I1

Opgaven er struktureret, logisk opbygget og felger en red 4

trad fra start til slut
Opgaven er afsnitsopdelt I3

God, konkluderende afslutning, hvor hovedpunkterne 3
_ bliver opsummeret

Interview
Tema Kursusbeskrivelse (tematikker fra Tidligere eksamens- Kriterie Stikord
meningskondensering) opgaver
Formalia Opgaven skal opfylde Nok antal referencer Hvordan er kravene om formalia opfyldt? (Stikord: Antal anslag? Er
antallet af referencer referencelisten konsistent? Er
pakraevet, og Velafgraensede referencer Dette kriterie er primeert formuleret pa baggrund af den kravet om antal referencer
henvisninger og gvelsestime, hvor de studerende blev introduceret til opgaverne. opfyldt? Er der konsistens i
referencer skal veere Figurtekst og —relevans kildehenvisningerne? Er der
skrevet konsekvent. Svar fra poll: anfgrt eksamensnummer og
Anslag er opfyldt L opgavenummer? Er der tekst
Hvis opgaven indeholder figurer og billeder skal de |ndga og kilde pa eventuelle billeder
som forklarende del af opgaven og understette eventuelle IS og figurer? Er de videnskabelige
e el et navne anfgrt i kursiv?)
Videnskabelige navne korrekt anfert i kursiv {1
Antal anslag er tilfredsstillende I1
Layout og Opgaven er kronologisk Opgaven er inddelt i afsnit Hvordan oplever du opgavens layout og opbygning? (Stikord: Virker layoutet

overskueligt? Er opgaven
afsnitsopdelt? Er der en logisk
sammenhaeng fra start til slut?)

Indhold

Det er vigtigt at opgaven
har en struktur, hvor der
er en indledning, hvor
scenen bliver sat.

Argumentation for
pastande er vigtigt.

Opgaven skal identificere
sit fokus.

Opgaven skal veere
struktureret

Gerne en form for
problemformulering/fokus

Hvordan lykkes det indholdet i opgaven at praesentere opgavens
fokus, samt at holde fokus?

Svar fra poll:

Indledning, som saetter scenen med praesentation af
emne, 'hvor befinder vi os i dette forskningsfelt?' samt 4

fokus pa opgavens ‘'mal’. Der ma desuden meget gerne

veere argumentation for det valgte fokus.

Mikrobiologi i fokus (og ikke kemi, biokemi, ekonomi,
historie m.m.) med mikrobiologiske detaljer og 3

overvejelser som omdrejningspunkt

(Stikord: Er fokus relevant for
opgaveformuleringen? Er
mikrobiologi i fokus, eller er
andre discipliner, som kemi,
biokemi, historie, gkonomi
m.m., overskyggende? Er det
de mikrobiologiske detaljer og
overvejelser, der dominerer? Er
der en indledning til stede, som
saetter scenen med en
praesentation af emnet? Er det
tydeligt, hvor vi befinder os i
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Argumentation for fokus
er vigtig.

Opgavens fokus skal
ligge hos mikrobiologien.

Opgaven ma gerne
indeholde en afrunding,
som opsummerer
opgavens fokus.

God, konkluderende afslutning, hvor hovedpunkterne 3
bliver opsummeret

Den studerende formar at demonstrere en bred gener—el I2
forstaelse for emnet W°

dette forskningsfelt? Er det
tydeligt, hvad opgaven har for
mal? Er der argumentation for
fokus og malet? Er der en god
konkluderende afslutning, hvor
hovedpunkterne bliver
opsummeret?

Demonstreres der (forholdsvis)
bred viden indenfor emnet?)

At veere i stand til at
supplere sin viden
om mikroorganismer
og deres egenskaber
med informationer
fra litteraturen

At kunne traekke de
vigtigste budskaber ud af
litteraturen.

Opgaven ma gerne tage
udgangspunkt i en case
eller flere.

Tage de vigtigste ting ud
af en artikel og saet det i
sammenhang.

Tage de vigtigste ting ud
af en artikel og saet det i
sammenhzng.

Man kan anvende
artiklernes cases.

Gerne fokus pa enkelte
cases

Der ma gerne
demonstreres indblik i
cases

Inddragelse af
mikrobiologiske
overvejelser

Hvordan bliver de udvalgte cases anvendt?

Svar fra poll: e
Relevante cases anvendes til at understette udsagn. Dvs.
refereres der til et specifikt forseg, skal eksemplet 2
refereres til en artikel og ikke et review
Gerne fokus pa fa cases, hvor de bliver kort beskrevet og o
anvendt i opgavenskonteksten (gerne 3-4 linjer)
Den studerende formar at hive det vaesentlige ud af I2
artiklerne og anvende dette "

(Stikord: Er der fokus pa én eller
fa cases? Bliver de veesentlige
hovedpunkter trukket ud af de
anvendte cases? Refereres der
til specifikke forsgg via en
artikel eller et review?
Anvendes litteraturen til at
understgtte udsagn?)

Litteratur De studerendes evne til Indeholder relevant Hvordan vurderer du den indsamlede litteraturs relevans, (Stikord: Er litteraturen
At kunne leese og at finde relevant litteratur troveerdighed og brugbarhed? relevant? Er det primaert
analysere litteratur og anvende det litteratur af nyere dato? Virker
videnskabelige korrekt Demonstrer god Svar fra poll: noget af litteraturen som
artikler med anvendelse af referencer overfladisk? Opfylder den
mikrobiologisk Referencerne skal veere ecyantiieaiy .4 kravene om review og artikler,
indhold relevante, og af nyere eller er der primaert brugt

dato. leerebgger eller hjemmesider?
Sprog Opgaven bgr som Velformuleret Hvordan er opgavens sprog? (Stikord: Formar opgaven at

udgangspunkt have en
objektiv tilgang.

Der ma gerne vaere
stavefejl, men de ma
ikke forstyrre meningen.

Uden gentagelser

Formuleringer pa hgjt
niveau

Objektiv tilgang

Svar fra poll:

Velformuleret uden stave- og grammatiske fejl

1
Velformuleret, men ma gerne indeholde stave- og I3
grammatiske fejl, som ikke forstyrrer laesning og mening

formidle indholdet ud fra et
objektivt synspunkt? Er
formuleringerne forstaelige og
praecise? Er opgaven
velargumenterende for
pastande? Er opgaven bade
refererende og senere




Den studerende forholder sig objektivt, og optraeder
subjektivitet, skal det veere steerkt begrundet med faglige, |1
fremferte argumenter

Other IZ

besvarelsen bar bade vzere referende og derefter I1
diskuterende eller problematiserende
helst ikke fodnoter, ang stafejlve, brug af stavekontrol kan
vaere vanskeligt for to sprogede, opgaven skal 1
nedvendigvis bade vaere refererende og diskuterende,
opgaven skal veere objektiv.

problematiserende eller
diskuterende? Er det uden
gentagelser? Er niveauet
tilpasset modtageren? Er
brugen af fagtermer anvendt
fornuftigt eller virker de
paklistrede?)

Andet

Hvis du har andre kommentarer til opgaven, kan du indszette dem
her.

Denne rubrik blev efterspurgt af de studerende selv.




Opgavespecifikke spgrgsmal

Interview med KA: 'Det er vigtigt at opgaveformuleringen er besvaret, hvor man skal husk at lzegge fokus pa om der f.eks. gnskes beskrevet eller diskuteret.’

Fra tidligere eksamens opgaver: Opgaveformuleringen er besvaret

Opgaveformulering

Kriterie

Stikord

0.  Beskriv hvordan Wolbachia-
bakterier interagerer med insekter,
og diskuter hvordan Wolbachia kan
benyttes til at bekeempe insekter,
der overfgrer sygdomme som
malaria og dengue feber.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?
Besvarelsen daekker opgaveformuleringen I.‘?:

Beskrive: redeggre for hvordan noget (eller nogen) er, ser ud
eller forholder sig, ved fx at naevne szerlige traek eller egenskaber

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen?

(Stikord: Er der beskrevet hvordan Wolbachia-
bakterier interagerer med insekter? Er det
tydeligt for dig som laeser, hvordan
interaktionerne foregar?

Finder der en diskussion sted?)

Hvordan belyses hele diskussionen om hvordan Wolbachia kan
benyttes til at bekeempe insekter, der overfgrer sygdomme som
malaria og dengue feber?

Diskutere: udveksle synspunkter pa en sag for at pavirke
hinanden; belyse en sag ved at fremdrage forskellige sider af den

Er der taget udgangspunkt i en specifikke
case? Er der flere eksempler i spil? Omhandler
diskussionen, hvordan Wolbachia kan
anvendes til at bekeempe insekter?

1.  Redeggr for ssmmenhaengen
mellem det humane
tarmmikrobiom og forekomsten af
diabetes 2 og vurder mulighederne
for at reducere sygdommens
udbredelse f. eks via manipulation
af tarmmikrobiomet.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?

Besvarelsen daekker opgaveformuleringen I.‘?:

Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er
forlgbet, eller hvordan noget forholder sig

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen?

(Stikord: Er der redegjort for sammenhangen
mellem det humane tarmmikrobiom og
forekomsten af diabetes 2? Er det tydeligt for
dig som leeser hvad sammenhaengen er?
Finder der en vurdering af mulighederne for
at reducere sygdommens udbredelse (f. eks
via manipulation af tarmmikrobiomet) sted?)

Hvordan udfgres vurderingen af mulighederne for at reducere
sygdommens udbredelse?

Vurdere: foretage en (omtrentlig) beregning af veerdien,
stgrrelsen, omfanget eller kvaliteten af noget, fx ved en maling,
prgve eller analyse

Bliver flere cases og forsgg stillet op mod
hinanden? Bliver der taget udgangspunkt i
manipulation af tarmmikrobiomet? | s fald —
er det tydeligt hvad mulighederne for
manipulationer er? Bliver vurderingerne
understgttet af relevante forsgg fra artikler?




Redeg@r for Campylobacter jejuni
som arsag til fgdevareinfektioner
og diskuter hvordan man kan
undga, at denne bakterie
forarsager sygdom hos mennesker.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?

Besvarelsen daekker opgaveformuleringen 3

Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er
forlgbet, eller hvordan noget forholder sig

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen?

(Stikord: Er der redegjort for Campylobacter
Jjejuni? Og er der redegjort for Campylobacter
Jjejuni som arsag til fadevareinfektioner? Er
det tydeligt hvad arsagen er? Er der en tydelig
diskussion af, hvordan man kan undga, at
denne bakterie forarsager sygdom hos
mennesker?)

Hvordan diskuteres spgrgsmalet om, hvordan man kan undga, at
Campylobacter jejuni forarsager sygdom hos mennesker?

Diskutere: udveksle synspunkter pa en sag for at pavirke
hinanden; belyse en sag ved at fremdrage forskellige sider af den

Hvordan diskuteres spgrgsmalet om, hvordan
man kan undga, at Campylobacter jejuni
forarsager sygdom hos mennesker?

(Stikord: Tager diskussionen udgangspunkt i
relevante forsgg? Er der mere end et
eksempel i spil?

Er der taget udgangspunkt i mennesker?)

Redeggr for forekomst og effekt af
carbapenemase-producerende
Escherichia coli og vurder
mulighederne for at begraense
udbredelsen af disse bakterier.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?

Besvarelsen daekker opgaveformuleringen I.‘?:

Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er
forlgbet, eller hvordan noget forholder sig

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen?

(Stikord: Er der redegjort for forekomsten og
effekten af carbapenemase-producerende
Escherichia coli? Er der klarhed over hvad
effekterne er? Bliver mulighederne tydeligt
vurderet?)

Hvordan bliver mulighederne for at begraense udbredelsen af
disse bakterier vurderet?

Vurdere: foretage en (omtrentlig) beregning af veerdien,
stgrrelsen, omfanget eller kvaliteten af noget, fx ved en maling,
prave eller analyse

Hvordan bliver mulighederne for at begraense
udbredelsen af disse bakterier vurderet?
(Stikord: Er der taget udgangspunkt i konkrete
eksempler, som har pavist begraensning af
udbredelsen? Er der mere end et eksempel i
spil? Bliver vurderingerne understgttet af
relevante forsgg fra artikler? Konkluderer alle
eksemplerne det samme?)

Diskuter hvordan Herpes
forarsagede sygdomme udbredes
og behandles, samt mulighederne
for at begraense forekomsten af
disse sygdomme.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?

Besvarelsen daekker opgaveformuleringen 3

Note: Jeg har noteret, at de studerende til denne opgave er blevet
informeret om, at de meget gerne ma beskrive Herpes inden de
diskuterer — derfor det fgrste stikord?

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen?

(Stikord: Er Herpes beskrevet og redegjort
for? Er det tydeligt hvordan Herpes
fordrsagede sygdomme udbredes og
behandles? Er det gennemskueligt hvad




mulighederne for at begraense forekomsten af
disse sygdomme er?)

Hvordan diskuteres mulighederne for at begraense forekomsten
af disse sygdomme?

Diskutere: udveksle synspunkter pa en sag for at pavirke
hinanden; belyse en sag ved at fremdrage forskellige sider af den

Hvordan diskuteres mulighederne for at
begraense forekomsten af disse sygdomme?
(Stikord: Tager diskussionen udgangspunkt i
relevante forsgg? Er der mere end et
eksempel i spil? Konkluderer alle det samme?)

5.  Redeggr for svampe-bakterie Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen? Hvordan opfylder opgavens indhold
interaktioner under nedbrydningen . - opgaveformuleringen?
) . 3 ; )
af plante-litter i jordbunden. Besvarelsen daekker opgaveformulenngen i (Stikord: Er der redegjort for hvad en svampe-
bakterie interaktion er? Er der redegjort
interaktioner under nedbrydningen af plante-
litter i jordbunden? Er det tydeligt hvordan
nedbrydningen foregar?)
Hvordan redeggres der for interaktionerne? Hvordan redeggres der for interaktionerne?
(Stikord: Er der redegjort for mere end én
Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er interaktion? Er der redegjort for
forlgbet, eller hvordan noget forholder sig interaktionerne med udgangspunkt i relevante
forsgg og cases?)
6.  Redeggr for drgvtyggeres Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?

metanproduktion samt dens
indflydelse pa det globale klima, og
diskuter mulighederne for at
reducere denne mikrobielle
aktivitet.

Besvarelsen daekker opgaveformuleringen I.‘?:

Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er
forlgbet, eller hvordan noget forholder sig

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen?

(Stikord: Er der redegjort for drgvtyggeres
metanproduktion? Er det tydeligt hvilke
organismer der star bag metanproduktionen?
Er der redegjort for dens indflydelse pa
globale klima? Er det tydeligt hvilken
indflydelse den har? Bliver mulighederne for
at reducere denne mikrobielle aktivitet
diskuteret? Er det tydeligt hvad disse
muligheder er?)

Hvordan diskuteres mulighederne for at reducere denne
mikrobielle aktivitet?

Diskutere: udveksle synspunkter pa en sag for at pavirke
hinanden; belyse en sag ved at fremdrage forskellige sider af den

Hvordan diskuteres mulighederne for at
reducere denne mikrobielle aktivitet?
(Stikord: Tager diskussionen udgangspunkt i
relevante forsgg? Er der mere end et
eksempel i spil? Konkluderer alle det samme?)




Beskriv betydningen af bakteriers
produktion af amyloider for
biofilmdannelse og diskuter
potentialet for amyloid-strukturer
som mal for anti-biofilm strategier.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?
Besvarelsen daekker opgaveformuleringen I.‘?:

Beskrive: redeggre for hvordan noget (eller nogen) er, ser ud
eller forholder sig, ved fx at naevne szerlige trek eller egenskaber

Er biofilm og amyloider kort beskrevet? Er
betydningen af bakteriers produktion af
amyloider for biofilmdannelse beskrevet?
Finder der en diskussion af amyloid-
strukturers potentiale som mal for anti-biofilm
strategier sted?)

Hvordan diskuteres potentialet for amyloid-strukturer som mal
for anti-biofilm strategier?

Diskutere: udveksle synspunkter pa en sag for
at pavirke hinanden; belyse en sag ved at fremdrage forskellige
sider af den

Hvordan diskuteres potentialet for amyloid-
strukturer som mal for anti-biofilm strategier?
(Stikord: Tager diskussionen udgangspunkt i
relevante forsgg? Er der mere end et
eksempel i spil? Konkluderer alle det samme?)

Redeggr for mekanismerne bag
udvikling og spredning af
antibiotikaresistens i naturlige
miljger, og diskuter betydningen
heraf for udvikling af
multiresistente, patogene
bakterier.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?

Besvarelsen daekker opgaveformuleringen 3

Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er
forlgbet, eller hvordan noget forholder sig

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen? (Stikord: Er der
redegjort for bade mekanismerne bag
antibiotikaresistens i naturlige miljger og
spredning af antibiotikaresistens i naturlige
miljger?

Er det tydeligt hvad disse mekanismer er? Er
det tydeligt hvordan spredningen foregar?
Finder der en diskussion af betydningen for
udvikling af multiresistente, patogene
bakterier sted? Og er det tydelig hvad
betydningen heraf er?)

Hvordan diskuteres spredningen af antibiotikaresistens i naturlige
miljger, og betydningen for udvikling af multiresistente, patogene
bakterier?

Diskutere: udveksle synspunkter pa en sag for at pavirke
hinanden; belyse en sag ved at fremdrage forskellige sider af den

Hvordan diskuteres spredningen af
antibiotikaresistens i naturlige miljger, og
betydningen for udvikling af multiresistente,
patogene bakterier?

(Stikord: Tager diskussionen udgangspunkt i
relevante forsgg? Er der mere end et
eksempel i spil? Konkluderer alle det samme?)

Redeggr for principperne bag
anvendelse af bakterier og
svampe, der betragtes som
risikofrie (GRAS — Generally
Regarded as Safe), i bioteknologisk
produktion, med udgangspunkt i
konkrete anvendelser.

Hvordan opfylder opgavens indhold opgaveformuleringen?

Besvarelsen daekker opgaveformuleringen I.‘?a

Redeggre: fremstille og forklare i detaljer hvordan noget er
forlgbet, eller hvordan noget forholder sig

Hvordan opfylder opgavens indhold
opgaveformuleringen?

(Stikord: Er der redegjort for principperne bag
bade bakterier og svampe, der betragtes som
risikofrie i den bioteknologisk produktion? Er
det tydeligt hvad disse principperne bag
anvendelsen er? Er der taget udgangspunkt i
konkrete anvendelser?)
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Engelsk titel
General Microbiology (Mikrobiol)

Kursusinformation

Sprog Dansk

Point 7,5 ECTS

Niveau Bachelor

Varighed 1 blok

Placering Blok 2

Skemagruppe A (tirs 8-12 + tors 8-17)

Kursuskapacitet 240

Efter- og videreuddannelse

Studienzevn Studienaevn for Biologi og Husdyrvidenskab

Udbydende institut
e Biologisk Institut

Kursusansvarlig
e Mette Burmglle (burmolle@bio.ku.dk)

Undervisere

Mette Burmglle, Sgren J. Sgrensen, Sten Struwe, Anders Priemé, Bo Jensen, Lasse Riemann,
Mathias Middelboe samt sektionens post.docs og PhD-studerende.

Gemt den 02-05-2016

Uddannelse

Bacheloruddannelsen i biologi
Bacheloruddannelsen i naturvidenskab og it

Kursusindhold

Forelaesninger:

Forelaesningerne holdes p8 baggrund af lzerebogen som en gennemgang af en raekke
mikrobiologiske emner med omtale af vigtige begreber og udvalgte bakterier.

@velser:
Laboratoriegvelserne er opdelt i flere sekvenser, der omhandler mikrobiel vaekst:
Mikroorganismer i vores naermiljg, Identifikation af bakterier og bakterier i spildevand

Kollokvier:
Kollokvierne uddyber emner inden for forskellige omrader af mikrobiologien og indeholder
laesning og diskussion af udvalgte videnskabelige artikler.

Malbeskrivelser

Kurset i almen mikrobiologi har som formal at give et samlet overblik over mikroorganismerne
med eksempler fra mikrobiologiens forskellige omrader: stofskiftetyper, bakteriers diversitet,
mikroorganismers aktivitet, forekomst og vaekstforhold, deres genetiske stabilitet og mobilitet,
patogenitet, evolution, gkologiske betydning og bioteknologiske anvendelse.

Efter kurset opnar den studerende:

Viden:

o At have faet et basalt kendskab til de forskellige grupper af mikroorganismer
e At have tilegnet sig sterilteknik og vaere i stand til at dyrke og isolere enkelte typer/stammer
/arter fra blandede prgver fra naturen

o At have tilegnet sig en forstaelse for forskellene mellem pro- og eukaryot genetik

Feerdigheder:

e At veere i stand til at supplere sin viden om mikroorganismer og deres egenskaber med
informationer fra litteraturen

http://kurser.ku.dk/course/nbia04034u/2016-2017
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e At kunne foresl8 procedurer for molekylzer og fysiologisk bakterieidentifikation
e At kunne redeggre for mikroorganismers betydning for menneskets sygdom og sundhed

Kompetencer:

e At kunne analysere de mikrobiologiske aspekter af @ndringer i substrater og vaekstforhold
med hjaelp af viden om mikroorganismers morfologi, fysiologi og forekomst
e At kunne lzese og analysere videnskabelige artikler med mikrobiologisk indhold

Undervisningsmateriale
Se Absalon.

Undervisningsform

Forelaesninger foregdr som en (dobbelt) forelzesning per dag henholdsvis tirsdag og torsdag.
@velser/kollokvier foregdr over 7 uger med 2 x 2,5 timer pr. hold pr. uge.

Tilmelding

Selvbetjeningen pa KUnet
Som meritstuderende - klik her!

Som enkeltfags-studerende (efter- og videreuddannelse) - klik her!

Eksamen
Point 7,5 ECTS
Prgveform Skriftlig prgve, 2 timer med opsyn.

Skriftlig aflevering, 2 uger
Eksamen bestdr af to delelementer:

1) Skriftlig opgave (vaegter 1/3 af den endelige karakter)
Der skal afleveres en opgave under kurset. Leererne udarbejder
opgaveteksterne, som fordeles blandt de studerende ved lodtraekning.

Opgaven, som er af essay-typen, udpeger et mikrobiologisk emne, der
skal beskrives og diskuteres med udgangspunkt i nogle selvvalgte
videnskabelige artikler, der omhandler emnet. Det er méalet at afprove
den studerendes forstaelse og brug af de mikrobiologiske begreber.

Besvarelsen ma hgjst vaere pd 7500 anslag (foruden mellemrum og
anvendte referencer plus evt. bilagt tabeller eller figurer).

2) En skriftlig prgve (veaegter 2/3 af den endelige karakter)
Prgven bestar af en multiple choice prgve (25%) samt et antal
essayopgaver (75%).

Delprgverne skal bestds samlet, og delprgverne behgver ikke at vaere
taget i samme eksamenstermin.

Kurset er udtaget til ITX-eksamen pa Peter Bangs Vej.
Hjeelpemidler Kun visse hjeaelpemidler tilladt
Til den skriftlige aflevering mé alle hjselpemidler anvendes.

Til den skriftlige prgve ma kun lommeregnere anvendes.

OBS: Hvis eksamen afholdes p& ITX, stiller ITX computer til rddighed.
Egen computer, tablet eller mobiltelefon m& IKKE medbringes.
Leerebgger og noter medbringes i papirform eller p& USB-stik.

Bedommelsesform 7-trins skala

Censurform Ingen ekstern censur
Flere interne bedgmmere
Reeksamen Mundtligt eksamen med 30 minutters forberedelse, 30 minutters

eksamination, ingen hjeelpemidler.

Hvis den studerende har afleveret en skriftlig opgave inden den
ordinaere eksamen, kan denne rapport genafleveres, men den
studerende ma ogsa gerne aflevere en ny.

Den skriftlige opgave teaeller 1/3 og den mundtlige eksamination teeller
2/3 af den endelige karakter.

Kriterier for bedgmmelse
For at fa karakteren 12, er det malet at den studerende

e Kan beskrive og forklare den mikrobielle celles opbygning og struktur

Kan beskrive mikrobiel vaekst, identificere forskellige vaekstfaser og foresld, hvordan
vaeksten kan heemmes eller forhindres

Kan beskrive og skelne mellem mikroorganismernes metabolismetyper

e Kan vurdere og forklare mikroorganismers rolle og betydning i naturlige systemer,
herunder i mennesker

L]

Kan analysere og vurdere oplysninger om forekomst og antal af mikroorganismer

Kan analysere undersggelser, der pdviser tilstedevaerelsen, aktiviteten og diversiteten af
mikroorganismer, samt vurdere data fra sddanne undersggelser

e Kan beskrive principperne bag spredning af mikroorganismers gener

L]

Kan beskrive, vurdere og anvende basale mikrobiologiske metoder, herunder sterilteknik

http://kurser.ku.dk/course/nbia04034u/2016-2017
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e Kan vurdere og analysere videnskabelige artikler om mikrobiologiske emner
e Kan fremlaegge og diskutere mikrobiologiske problemstillinger skriftligt og mundtligt

Arbejdsbelastning

Kategori Timer
Eksamen 2
Forberedelse 134
Foreleesninger 15
Kollokvier 10
Praktiske gvelser 20
Projektarbejde 25
| alt 206

Gemt den 02-05-2016

http://kurser.ku.dk/course/nbia04034u/2016-2017

24-09-2016 10:04
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Tage de vigtigste ting ud af en artikel og seet det i sammenhang

NATURLIG ENHED

CENTRALT TEMA

'Altsa jeg synes jo det vigtigste det er, at de studerende ka’ vise,
at de kan finde det relevante litteratur, og sa kan de traekke den
relevante information ud af det og sa kan de skrive en opgave
der er sammenhangende selvom den er kort. [..]Og det ved jeg
ikke rigtig om er formuleret som et laeringsmal? Det er det jo nok
ik’, men det er jo noget med at skulle kunne tilegne sig viden pa
alle de her mader der nu er viden, ik, og at man sa ligesom sku’
ku’... det handler jo meget om, om at fa trukket de vigtige
budskaber ud...”

De studerendes evne til at finde relevant litteratur og anvende
det korrekt.

At kunne traekke de vigtigste budskaber ud af litteraturen.

’[..] du kan godt skrive en god opgave, men hvis der ikke er
nogen struktur, hvis den bare starter, et eller andet sted, og der
ikke er nogen indledning og du ik’ ligesom far sat scenen til hva’
er det vi skal hen a og du ik’ far argumenteret ordentligt for det
du siger, men du har egentlig fundet nogle okay eksempler, sa
dur det jo heller ikke.”

Det er vigtigt at opgaven har en struktur, hvor der er en
indledning, hvor scenen bliver sat.

Argumentation for pastande er vigtigt.

’[..] altsa der er nogen, nogen formelle ting, som der, at den er
opbygget kronologisk, med en introducerende introduktion der
bade saetter scenen for "Hvor er vi i det her forskningsfelt? men
os hvad er problemstillingen hvad vil jeg fokusere pa i den her
opgave? Jeg synes det er super vigtigt at de ligesom far det
praesenteret og argumenteret for.’

Opgaven er kronologisk opbygget.

Opgaven skal identificere sit fokus.

‘I mine gjne er den ideelle opgave, at man bruger en halv side pa
at skitsere: hvad er en fag? Eller hvad er en biofilm? Og sa skriver
man i denne her opgave har jeg valgt at fokusere pa det, og det,
og det fordi, for jeg synes at det er rigtig vigtigt at der er et fordi,
fordi det kan veere at jeg kun vil kig pa psudomonas, fordi det en
rigtig vigtig organisme i en biofilm, og den er en modelorganisme
og den lave mange sygdomme — et eller andet som ggr, at du
argumenterer hvorfor du vaelger det fokus du veelger, ik.’

Argumentation for fokus er vigtig.

‘der nogen der falder ved siden af fordi de glemmer at fokusere
pa mikrobiologi, at de f.eks. kun skriver om kemi eller...

Opgavens fokus skal ligge hos mikrobiologien.

'Og noget vi os altid gir point for, det er det der, iseer hvis folk sa
laver de der meget generelle opgaver, at man sa beskriver nogle
cases og man gar ind og kigger pa nogen studier og siger : det er
faktisk vist at hvis, gh, man nu udsaetter denne her for hgje
temperaturer sa ggr den sarn her for det er vist der og de havde
fire prgver og de gjorde sarn, sarn, bare et par linjer. Fordi det
viser os sarn, at man kan tage de vigtige ting ud af en artikel og fa
det sat i en stgrre sammenhang, for ellers bliver det meget
leerebogsagtigt.”

Opgaven ma gerne tage udgangspunkt i en case eller flere.

Tage de vigtigste ting ud af en artikel og seet det i sammenhang.

'Vi vil egentlig gerne Tage de vigtigste ting ud af en artikel og seet
det i sammenhang. kan anvende de der cases.’

Man kan anvende artiklernes cases.

'Altsa vi vil gerne have en afrunding, men det, det er ik, og det er
joigen hvad er det for en opgave, men der er mange opgaver du
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ik kan sige "to streger under’, og dvs. at nu ved, har vi bevist sarn
og sarn... ghhm... men der kan sagtens komme en afrunding om
at det her er et godt alternativ til antibiotika, fordi det her er det
her, mon ik’ vi ser mere til det i fremtiden, eller sadan et eller
andet, ik. Igen sadan lidt, tag leeseren ud af det, ik, end man tar
denind, ik.’

Opgaven ma gerne indeholde en afrunding, som opsummerer

opgavens fokus.

'Man skal i hvert fald ikke have nogen der ik bygger deres
subjektivitet i nogle faglige argumenter de har fremfgrt. [..]. Jeg
synes der er for meget ‘jeg’ og jeg sys, der tror jeg os, at man... i
hgjere grad ville sige.. mange, altsa, den generelle opfattelse er,
jeg synes ogsa at der er lidt for meget 'jeg’ i det der. Altsa hvis
nogen kom og spurgte mig: “Skal jeg skrive det?” Sa ville jeg sige

’

nej.

Opgaven bgr som udgangspunkt have en objektiv tilgang.

’[..] at det vi kigger pa der, det er om der er ti referencer, der ikke
inkluderer laerebogen, og sa kigger vi pa om den er konsistent,
om de har skrevet det pa samme made hele vejen hen, og har
dem med, de har med i teksten, gh og sa kigger vi selvfglgelig pa
om det er relevante og relativt nye referencer de bruger. Men,
det der er vigtigt her, de kommer til at fylde rigtig meget i
introen fordi de ikke har prgvet at lave det fgr.’

Opgaven skal opfylde antallet af referencer pakraevet, og
henvisninger og referencer skal vaere skrevet konsekvent.

Referencerne skal veere relevante, og af nyere dato.

’Sa man kan sige, det, det en del af sarn den tekniske made at
skrive en opgave pa som, som taller altsa det er det samme hvis
de har glemt at inddele i afsnit, det kan ogsa veere super
irriterende, selvom det egentlig er en fint nok opbygget opgave,
men det er bare mega fedt, at der er nogle underafsnit med
nogen overskrifter pa. Og det er ligesom samme niveau, sa hvis
der nu er, hvis der ikke er afsnit, hvis referencelisten er sjusket,
hvis, hvis altsa, sa er det ligesom alle de der ting man leegger
sammen, og det vil sa traekke folks sammen ned, men hvis man
har en super opgave, og referencelisten har et par fejl, sa er det
fuldsteendig ligegyldigt.”

Opgavens samlede billede tzller.

Opgaven ma gerne vaere afsnitsopdelt.

"[H]vis det forstyrrer lzesningen, og det ggr det nogle gange, sa er
det noget man slar ned pa og siger, det er simpelthen.. og det er
jo os, det er os det der samlede helhedsindtryk af en opgave, at
det er bare sjusk, ik. [..]Jder ma gerne veere stavefejl og sarn, det
er ikke noget vi slar ned pa, men hvis det forstyrrer meningen,
hvis der mangler tusind kommaer og gh, det er noget rod.’

Der ma gerne veere stavefejl, men de ma ikke forstyrre

meningen.

'Vi kigger jo ogsa en del pa, om, om opgaven er bevaret, altsa
fordi, hvis der star sarn nogen ting 'beskriv det’ og 'diskuter
hvordan man kan helbrede’ sa nytter det ikke noget at man kun
har gjort den ene del —eller den anden del.’

Det er vigtigt at opgaveformuleringen er besvaret, hvor man skal
husk at leegge fokus pa om der f.eks. gnskes beskrevet eller

diskuteret.




Overvej et gjeblik, hvilke elementer der er vigtige for dig i en retteproces...

Bilag 1C
Results Breakdown - Part 2 /6

Konsekvente fodnoter og referencer 0

Tilfredsstillende antal fodnoter 0

Relevant litteratur

Opgavens layout er overskueligt og
gennemskueligt

Opgaven er struktureret, logisk
opbygget og fglger en rad tréd fra
start til slut

Opgaven er afsnitsopdelt

Antal anslag er tilfredsstillende

Indledning, som seetter scenen med
praesentation af emne, 'hvor befinder
vi os i dette forskningsfelt?' samt
fokus pa opgavens 'mal’. Der ma
desuden meget gerne veere
argumentation for det valgte fokus.
Mikrobiologi i fokus (og ikke kemi,
biokemi, gkonomi, historie m.m.)
med mikrobiologiske detaljer og
overvejelser som omdrejningspunkt
Relevante cases anvendes til at
understgtte udsagn. Dvs. refereres
der til et specifikt forsag, skal
eksemplet refereres til en artikel og
ikke et review

Gerne fokus pa fa cases, hvor de
bliver kort beskrevet og anvendt i
opgavenskonteksten (gerne 3-4
linjer)

Den studerende formar at hive det
vaesentlige ud af artiklerne og
anvende dette

Velargumenteret

Velformuleret uden stave- og
grammatiske fejl

Velformuleret, men ma gerne
indeholde stave- og grammatiske
fejl, som ikke forstyrrer laesning og
mening

Opgaven er tilpasset modtageren
(malgruppen)

Videnskabelige navne korrekt anfart
i kursiv

Refererende, ikke ngdvendigvis
diskuterende

Diskuterende fremfor refererende

God, konkluderende afslutning, hvor
hovedpunkterne bliver opsummeret
Hvis opgaven indeholder figurer og

billeder skal de indga som
forklarende del af opgaven og
understgtte eventuelle udsagn
tydeligt

Opgaven behgver ikke nadvendigvis

at indeholde billeder og figurer
Figurtekst og kilde pa figur, skal
veere tilstede

Den studerende formar at
demonstrere en bred generel
forstaelse for emnet

Besvarelsen daekker
opgaveformuleringen

Den studerende forholder sig
obiektivt. oa optraeder subiektivitet.
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https://www.poll-maker.com/results919666x474B54C3-38#tab-2
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Overvej et gjeblik, hvilke elementer der er vigtige for dig i en retteproces... https://www.poll-maker.com/results919666x474B54C3-38#tab-2
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Keaere alle

I nedenstdende tekst vil | finde en vejledning til, hvordan man helt praktisk uploader opgaven til Absalon,
hvornar den skal uploades og hvordan hele feedbackprocessen vil forlgbe. Husk, at man ikke skal tilmelde
sig for at veere med, men blot uploade sin opgave inden d. 18. december kl. 23.59. Da det er fgrste gang, at
peer feedback bliver implementeret pa den obligatoriske del af bacheloren i biologi, og fgrste gang, at
feedbacken skal forega over Absalon, haber jeg, at der vil vaere forstaelse for eventuelle, uforudsete
tekniske fejl. Jeg vil ggre alt i min magt, for at undga disse, og jeg haber, at det bliver en sjov og leererig
proces, for bade jer, undervisere og jeg selv. Tak, fordi du vaelger at deltage.

God forngjelse, og held og lykke med opgaven!
Med venlig hilsen

Laura

PROGRAM:

D. 15. december kl. 11 — 13 er der Abent hus, hvor man ogsa kan stille spgrgsmal til hele
feedbackprocessen.

D. 18. december kl. 23.59 er der deadline for at uploade opgaven, og derved modtage peer feedback.

D. 19. december vil vaere dagen hvor man bruger mellem 1-2 timer pa at give feedback pa de to opgaver
man har faet tildelt. Herudover vil der vaere en Feedback Workshop, som finder sted i Biosfeeren, fra 12-15,
hvor der vil vaere mulighed for at fa en kop kaffe og hjaelp med feedbackprocessen.

D. 22 december afleveres opgaven kl. 11.00.
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HVORDAN UPLOADER JEG MIN OPGAVE TIL ABSALON?

Den 18. december kl. 23.59 er der deadline for at deltage i peer feedback projektet. Du deltager ved at
folge de nedenstaende trin:

1. Fglg enten det link der vil sta i ‘7announcements’ eller find din opgave inde i “assignment’. Klik

pa ‘Submit Assignment’. Husk at uploade din opgave i det rum der svarer til det.

Test til preesentation

Due 17 Dec by 23:59 Points 0 Submitting a file upload
Available 6 Dec at 0:00 - 31 Dec at 23:59 26 days

Saledes vil det se ud

Jeg er en test-rubric

Criteria

Ratings ~ Pts
Hvordan synes du, at brugen af fagtermer er anvendt? (stikord: pak ige, irrelevante, 0.0 pts
Description of criterion 0.0 pts

Total points: 0.0

2. Upload herefter din opgave ved fgrst at uploade en fil og herefter trykke ‘Submit Assignment’.

File upload Final submission
Upload a file, or choose a file you've alj ploaded.
File: Browse... No file selected

& Add another file

Cancel Submit assignment /

Jeg er en test-rubric

Criteria Ratings ~ Pts
Hvordan synes du, at brugen af fagtermer er anvendt? (stikord: pkl

ige, irrelevante, 0.0 pts
Description of criterion

0.0 pts
Total points: 0.0

3. Herefter skulle der gerne i hgjre hjgrne dukke en boks op, som bekraefter at opgaven er
uploadet. Det er desuden muligt at gen-uploade sin opgave, hvis behov.

Test til preesentation Submission —]

. 4
Due 17 Dec by 23:59 Points 0 Submitting a file upload ﬁ)gcu;r;?i;m
Available 6 Dec at 0:00 - 31 Dec at 23:59 26 days © submission details
D Download Dagsorden
Saledes vil det se ud 1.docx
Assigned peer reviews
None assigned

Comments:
No comments




HVORDAN FINDER JEG DE OPGAVER JEG ER BLEVET TILDELT?

Nar alle opgaverne er blevet uploadet, vil Absalon selv fordele opgaverne. Du bgr modtage en mail om, at
der nu er opgaver, der er klar til at blive bedgmt, og det bgr fremga af den lille boks i hgjre hjgrne.

4 Turned in!

6 Dec at 21:55

& Submission details
D Download Dagsorden
s " L —
Sdledes vil det se ud 1.docx =

Due 17 Dec by 23:59 Points 0 Submitting a file upload
Available 6 Decat0:00 - 31 Dec at 23:59 26 days

Assigned peer reviews

None assigned

Comments:
No comments

HVORDAN GIR JEG FEEDBACK?

I boksen til hgjre, vil der sta hvilke opgaver du er blevet tildelt. Submission
Billedet er fra en tidligere feedbackproces, og den opgave |

4 Turned in!
uploader bgr vaere anonym.

17 Nov at 12:27
Tryk pa opgaven, og du vil komme ind p3 selve feedback-siden. Her @ Submission details

kan man abne opgaven og det er ogsa her | bgr finde rubricsene. B Sgi';ﬂnlcrf:ﬁggg;n
MnL.

OBS: DETTE ER EN VIGTIG INFORMATION:‘FOR AT DIN ) ) //
Assigned peer reviews

MEDSTUDERENDE KAN SE DIN FEEDBACK, SKAL DU TILF@JE

EN 'COMMENT’ OG TRYKKE SAVE — ELLERS VIL FEEDBACKEN IKKE

BLIVE SENT. SKRIV EVT. 'Nu har jeg givet feedback pa din opgave’ Comments:

Jeqg kan desverre ikke dbne din fil, da
jeq kun har min telefon med.
Beklager meget

" Pernille Getz

Peer Review

You have finished the required steps for this peer review

# Mortens dilemma.docx 37.2 KB

oy cam | —
ings



HVOR SER JEG DEN FEEDBACK JEG HAR MODTAGET?

Du far, den. 20. december, adgang til din feedback og du bgr kunne se den, ved at trykke pa 'Submission
details’ eller pa ‘recent feedback’.

Submission

Recent feedback ‘/ 4 Turned in!
17 Nov at 12:27 /

& Submission details
&' Dilemmas and solutions @ Download Hand in
assignment.docx

"leg kan desvarre ikke dbne

din fil, da jeg kun har min
Assigned peer reviews

telefon med. Beklager meget”
+ Pernille Getz

Comments:
leg kan desveerre ikke dbne din fil. da
jeg kun har min telefon med.
Beklager meget

Opstar der problemer, sa husk at du kan skrive til mig via mail, eller komme forbi til workshoppen d. 19.
december i Biosfaeren fra 12-15, sa gir jeg en kop kaffe ©



Hvordan giver jeg
brugbar og
formativ
feedback?

Det er ikke nemt at give
feedback, der kan
revolutionere en opgave,
men prgv alligevel. Det kan
veere en god idé at laese en
opgave igennem mere end
én gang. Laes den f.eks.
igennem tidligt pa dagen
og igen senere pa dagen,
hvor du herefter giver
feedback.

Seet dig selviden
medstuderendes sted, og
forestil dig, at du selv skal
modtage den feedback du
giver. Ville du kunne bruge
feedbacken i udviklingen
af din opgave? Forsgg at
g@re det procesorienteret
og konkret, sdledes at det
er tydeligt for modtageren,
hvad han eller hun skal
gore anderledes.

Forsgg at veere aerlig pa en
konstruktiv made, det
gavner bade dig selv og din
medstuderende.

HVORDAN SKAL JEG GIVE FEEDBACK?

Selve feedbackprocessen bgr ikke traekke teender ud. Kriterierne du
skal vurdere ud fra er allerede defineret forinden, og du skal derfor
blot fglge disse. Du bestemmer selv hvor meget tid du vil bruge pa
feedbackprocessen, men der anbefales 1-2 timer pa to opgaver.

Nér man giver feedback, skelner man mellem formativ feedback og

summativ feedback. Vi skal helst undga den summative feedback.
Eksempler pa summativ feedback kan vaere

. ’Jeg synes det er nogle rigtig gode referencer du har inkluderet.’
. 'Det er et virkelig flot layout du har!’

. "Mega god opgave’

. ’Jeg synes ikke din indledning er god’

Her med skal det ikke forstas som om, man ikke ma skrive
ovenstaende. Det er altid dejligt at fa at vide, at man har gjort et godt
stykke arbejde, og feedbacken ma gerne holde elementer af hvad man
synes er godt og darligt. Det er dog ikke procesorienteret, hvilket er
hvad vi straeber efter. Formativ feedback er procesorienteret, og
eksempler herpa kunne vaere

. Dine billeder og tabeller virker som fyld. Kunne du inddrage
dem mere i din fremlaegning af casene?
° Du har nogle fa formuleringer som er uklare. F.eks. denne (copy

paste), som er fra afsnittet om sygdomme. Jeg er i tvivl om
hvad du mener med ‘det’ og 'det’.
. Jeg synes det udsagn du har, omhandlende E. coli i
sygdomsrelaterede situationer, mangler mere argumentation.
. Jeg vil anbefale dig at kigge pa denne artikel (copy paste), den
tror jeg ville understgtte lige praecis dette udsagn.

Man skal altsa forsgge at veere konkret og specifik. Kriterierne er kun
generelle, og har man ingen kommentarer til en, eller flere, af
kriterierne, sa undlad hellere at udfylde rubrikken, end at skrive noget,
bare for at skrive noget. Sa er det bedre at bruge energien, der hvor
man mener at kunne ggre en forskel og vaere behjalpelig.

- god forngjelse!
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Interview af studerende, som ikke deltog i peer feedbackprocessen

INTERVIEWGUIDE

FORSKNINGSSPBRGSMAL INTERVIEWSP@RGSMAL
o Hvorfor deltog flere studerende ikke i peer e Hvorfor valgte du ikke at deltage i
feedbackprocessen? peerfedbacken?
e Benyttede du de kriterier der blev gjort
tilgeengelig?

Interview af studerende som ikke deltog i feedbackprocessen
Torsdag d. 5. januar 2017 kl. 11.00
Varighed: 2 minutter 25 sekunder

Tilstede: Interviewer (l), studerende (S)

I: Okay. Na! (mikrofon stgj) Som du jo nok ved, sa vil jeg jo egentlig gerne bare hgre, hvorfor du ik’ gh, valgte at veere med i
feedbackprocessen?

S: Ja. Z£hhh jeg var kommet lidt sent i gang med min opgave. Havde, havde lidt glemt den mellem alt mulig andet. £hh... og sa sys
jeg egentlig ikke, at jeg havde skrevet noget — naesten — til om onsdagen.

I: Sa det var lidt fordi, at du mente at du ikke havde en kladde du ku ligesom.. veere bekendt og aflevere, eller?
S:Ja.

I: Eller noget du ikke mente du ku’ fa feedback pa hvis du afleverede det?

S: Ja. Det ville ikke give nogen mening fordi jeg havde skrevet sa lidt. Og sa bare i stikord.

I: Okay, sa hvis du havde haft mer’ —ville du sa have gjort det?

S:Ja. Ja. Det ville jeg.

I: Sa gh.. og sa var det noget med, at de... Der blev lagt de der kriterier ud.

S: N3, ja. Ja.

I: Brugte | dem?

S: Jeg brugte dem. Jeg var inde og kigge pa dem. Deettt...Og sa se, har jeg de ting med? Sa..
I: Sa du brugte den som guide eller??

S: Mere sadan en... en tjekliste, om at jeg havde.. ja, det hele med i en omfang jeg syntes var godt.



I: Ved du om... altsa... brugte i den til at diskutere jeres egne opgaver, i jeres egne laesegrupper?
S: Vi gjorde ikke.

I: | gjorde ikke, nej.

S: Det, det var kun mig, der hentede den ned.

I: Okay, super. Jamen det var faktisk bare det tror jeg.

S: Og vi... altsa vi— jeg sad i en gruppe med to andre, med samme opgave.

I: Okay.

S: Og vi snakkede meget sammen da vi sku lave den, og vi laeste ogsa hinandens igennem. S3, ja... altsad pa den made lavede vi ogsa
noget feedback pa hinanden.

I: Sa | gav hinanden feedback?

S:Ja. Men ikke ud fra det skema.

I: Nej. Okay, sa | lavede jeres egen version af det?
S:Ja.

I: Skrev i den samme opgave?

S:Ja.

I: Okay. Hva gh... tror du det var noget som andre studerende ville have glaede af hvis det var, at f.eks. naeste ar, at de fgrste ars,
eller anden arsstuderende, naeste ar, havde mulighed for at lave feedback — tror du de ville bruge det?

S: Det tror jeg, altsa sa vidt jeg har hgrt, dem der har bruget det har vaeret meget glad for det. Eller har vaeret positive stemte.

I: Ja, men det var det. Tak.
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