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SAMMENDRAG

Høsten 2014 ble det gjort endringer i begynnerundervisningen i matematikk og 
fysikk ved ett av studieprogrammene ved Høgskolen i Oslo og Akershus. Alle 
arbeidskravene ble fjernet, og medstudentvurdering ble innført. Målet er å gi 
studentene rask tilbakemelding på arbeidet deres, og stimulere til jevn og 
kontinuerlig arbeidsinnsats underveis. Erfaringene så langt er at studentene 
arbeider et riktig antall timer per uke, mens studentenes selvrapporterte utbytte 
av medstudentvurderingen er varierende. I denne artikkelen presenteres 
bakgrunnen for de innførte endringene, sammen med en konkret beskrivelse av 
de ulike formene for medstudentvurdering som forfatterne har forsøkt. Til slutt 
oppsummeres og diskuteres erfaringene så langt.
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AB STRA CT

In the fall of 2014, we made some changes in the first-semester courses in 
mathematics and physics in one of the bachelor engineering programs at Oslo 
and Akershus University College of Applied Sciences. All the compulsory 
assignments were removed, and student-based formative assessment was 
introduced. The aim was to give prompt feedback on the students’ work and to 
stimulate them to steady and continuous work effort during the academic year. 
So far, we have seen that the students put in work hours in accordance with the 
expected time. However, the students report that the usefulness of the student-
based feedback varies. This article presents the background for the changes 
introduced, and a description of the different forms of student-based formative 
assessment we have designed and tried. We discuss our experiences with 
student-based formative assessment so far.
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BAKGRUNN

Innen ingeniørutdanningen ved Høgskolen i Oslo og Akershus er de fleste 
emnene i matematikk og fysikk designet på nokså tradisjonelt vis. Den time-
planlagte undervisningen består av forelesninger og regneøvinger. Kursene 
avsluttes med en skriftlig skoleeksamen, og studentene må gjennomføre og få 
godkjent et bestemt antall obligatoriske oppgaver for å få gå opp til eksamen.

Begrunnelsen for å gi obligatoriske oppgaver er formulert i studieprogramme-
nes programplaner: «Obligatoriske oppgaver gis for å fremme studentenes 
progresjon og utvikling og for å sikre deltakelse der dette er nødvendig.» Et 
google-søk viser at liknende formuleringer finnes ved mange av høgskolene i 
Norge. Bruk av obligatoriske oppgaver begrunnes ofte som et middel for å få 
studentene til å gjøre «noe», og til å «arbeide jevnt».

Vi har observert noen problematiske sider ved dagens praksis med utstrakt 
bruk av obligatoriske oppgaver: Tilbakemeldingene studentene får på arbei-
dene er ofte av meget varierende kvalitet. De obligatoriske oppgavene vurde-
res som godkjent eller ikke-godkjent, men øvrige kommentarer er i en del til-
feller fraværende. Dessuten markerer obligatoriske oppgaver ofte en 
avslutning på et bestemt tema. Det betyr at eventuell tilbakemelding, om den 
finnes og blir lest av studentene, sjelden viser fremover. Tilbakemeldingen 
handler kanskje om et tema studentene aldri vil møte igjen. Internasjonale stu-
dier av hvordan studenter bruker tilbakemeldinger, viser at problemene 
beskrevet her slett ikke er unike for ingeniørutdanningen ved Høgskolen i Oslo 
og Akershus. Hounsell (1987) påpekte at tilbakemeldinger ofte ikke blir lest 
av studentene. Lea og Street (1998) konkluderte med at studentene ofte ikke 
forstår tilbakemeldingene de får, mens Wojtas (1998) så treffende skriver:

Some students threw away the feedback if they disliked the grade, while 
others seemed concerned only with the final result and did not collect the 
marked work.

Et annet problem med obligatoriske oppgaver er tiden som de binder opp for 
studentene. Studenter med normal studieprogresjon tar tre–fire emner hvert 
semester, og med mange obligatoriske oppgaver, tvinges studentene til å være 
selektive med hensyn til hvilket emne de til enhver tid prioriterer. Studiehver-
dagen handler i lange perioder om å overleve den overhengende obligatoriske 
oppgaven, gitt de forutsetningene man har. Den eneste tilbakemeldingen som 
reelt sett har betydning for studentene er godkjent/ikke godkjent. Arbeidet med 
emnene blir preget av strategiske og spredte innsatser, i stedet for jevnt arbeid.

Hvordan lærere organiserer vurderingen av studentens arbeid, påvirker 
læringsutbyttet. Gibbs et al. (2003) sammenfattet dette i 11 «betingelser» for 
læringsfremmende tilbakemeldinger. Vi prøver oss her på en litt forenklet opp-
summering: Arbeidet som vurderes bør ha et tilstrekkelig omfang til å sikre at 
studentene bruker nok tid på de rette tingene gjennom hele semesteret. I tillegg 
bør tilbakemeldingene komme raskt, være av god kvalitet og ikke fokusere på 
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karakterer eller personlige egenskaper. Ikke minst er det viktig at studentene 
faktisk bruker tilbakemeldingene de får. Det er vrient for oss å se at den tradi-
sjonelle praksisen med obligatoriske oppgaver vi har beskrevet ovenfor, er vel-
egnet til å oppfylle disse betingelsene.

Vi har derfor ønsket å få svar på disse spørsmålene:

1 Hvordan skal vi kunne gi studentene rask, læringsfremmende tilbakemel-
ding?

2 Hvordan kan vi tilrettelegge læringsarbeidet slik at studentene jobber jevnt 
uten «tvang» i form av tradisjonelle, obligatoriske oppgaver?

Løsningen vi har valgt har vært å utarbeide ukentlige oppgavesett som studen-
tene skal gjøre og vurdere for hverandre. Deltagelse i vurderingen er frivillig, 
men for å få lov å delta, må ukeoppgavene være gjennomført og levert. Vi har 
kalt opplegget medstudentvurdering. Vi har altså gått vekk fra å bruke tradisjo-
nelle obligatoriske oppgaver.

Begrunnelse for, og beskrivelse av, medstudentvurdering er gitt i de neste 
avsnittene. Vi nevner at varianter av medstudentvurdering ofte går under 
betegnelsen «peer evaluation» eller «peer assessment» internasjonalt.

HVORFOR MEDSTUDENTVURDERING?

Det finnes mange former for tilbakemelding. Det vi fokuserer på i denne artik-
kelen kalles formativ vurdering. Hensikten er å vurdere for å lære, i stedet for å 
vurdere det som er lært. Formativ vurdering involverer altså ikke noen form for 
godkjenning, sertifisering eller karakteruttrykk. Det vi i fortsettelsen beskriver 
som tilbakemelding skal kun tjene som et læringsfremmende virkemiddel.

Det er viktig at studentene mottar tilbakemelding på arbeidet sitt. Etter å ha 
sammenfattet 87 metaanalyser, konkluderte Hattie (1987) med at formativ 
vurdering (feedback) er viktigere for studentenes prestasjoner enn noe annet. 
I 1998 presenterte Black og Wiliam (2001) overbevisende dokumentasjon på 
effekten av å vektlegge nettopp formativ vurdering. Black & Wiliam antyder 
også at svake studenter har mest utbytte av den formative vurderingen.

For at tilbakemeldingen skal ha best mulig effekt, blir det i litteraturen frem-
hevet at studentene faktisk må benytte tilbakemeldingene de mottar. Vi har for-
søkt å ivareta dette ved å knytte ukeoppgavene som studentene arbeider med, 
sammen. Vår intensjon har vært at studentene skal oppleve tilbakemeldingene 
som nyttige for det neste de blir bedt om å gjøre.

Chickering og Gamson (1987) sammenfattet 50 år med forskning «…on the 
way teachers teach and students learn» i syv generelle prinsipp. Ett av prinsip-
pene er «Good practice in undergraduate education gives prompt feedback». 
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Rask tilbakemelding er altså viktig. Gibbs og Simpson (2002) antyder at rask 
tilbakemelding synes å være mer virkningsfullt enn perfekt og sen tilbakemel-
ding. Dette er meget relevant når det gjelder medstudentvurdering. Svært få 
studenter vil være i stand til å gi perfekt tilbakemelding hver gang. Topping 
(1998) påpeker at selv om kvaliteten på tilbakemeldingen fra medstudenter er 
dårligere sammenliknet med tilbakemelding fra faglærer, vil systematisk bruk 
av medstudentvurdering gi mer og raskere tilbakemelding. Dette kan kompen-
sere for dårligere kvalitet.

I litteraturen (Topping, 1998: Ertl & Wright, 2008; Boud & Falchikov, 2007) 
assosieres medstudentvurdering med øvelse i kritisk tenkning, større ansvar 
for egen faglig fremgang, høyere motivasjon, mulighet for å se og lære hvor-
dan medstudenter løser samme problem, samt rask tilbakemelding. I tillegg er 
medstudentvurdering spesielt velegnet i store og middels store studentgrupper 
med få faglærere, hvor gode tilbakemeldinger og raske tilbakemeldinger langt 
på vei er gjensidig utelukkende. Det er likevel verdt å merke seg at det altså er 
kvaliteter forbundet med medstudentvurdering som er vanskelig å få frem med 
tradisjonell lærerretting.

I ingeniørutdanning internasjonalt har medstudentvurdering blitt tatt i bruk i 
mange ulike kontekster (Cinar & Bilign, 2011; Marín-Garcia et al., 2008; 
McConlogue et al., 2009; Falchikov & Goldfinch, 2000). Den varianten vi har 
forsøkt er inspirert av ingeniørutdanningen ved Strathclyde University og er 
beskrevet av Gibbs (1999). Vårt opplegg er imidlertid ikke identisk med det 
det fra Strathclyde. Tid til medstudentvurdering ble der tatt fra regneøvingene, 
mens vi har brukt tid i forelesningene. Som en konsekvens fikk studentene ved 
Strathclyde mindre hjelp til oppgaveløsning på forhånd, med tilsvarende mer 
tid til selve medstudentvurderingen.

Medstudentvurdering er altså ikke nytt, ei heller innenfor høyere utdanning i 
Norge (Burner et al., 2011; Walker, 2004; Johnson, 2003). Mye av det som er 
beskrevet tidligere er imidlertid ganske forskjellig fra det vi har forsøkt. Spe-
sielt handler det om hyppigheten av medstudentvurderingen og om det studen-
tene konkret skal vurdere. De fleste forsøkene med medstudentvurdering i 
Norge synes å involvere utkast til ulike tekster og rapporter. Hvis vi skal gi en 
upresis og grovt forenklet oppsummering, kan vi kanskje si at medstudentvur-
deringen i de rapporterte forsøkene fungerte godt. Utfordringene som beskri-
ves er ofte knyttet til karakterer, som studentene i noen tilfeller ble bedt om å 
sette på hverandres arbeid.

Vi kjenner til ytterligere to nasjonale forsøk med medstudentvurdering, begge 
i matematikk. Det første er fra ingeniørutdanningen ved Høgskolen i Østfold. 
Så vidt vi vet, er ikke detaljene beskrevet noe sted. Noe er likevel kjent gjen-
nom privat kommunikasjon: Deltagelsen i medstudentvurderingen var obliga-
torisk, og studentene jobbet i faste parkonstellasjoner gjennom semesteret. 
Strykprosenten i matematikk ble dramatisk redusert da denne vurderingsfor-
men ble innført. Det andre eksempelet er fra matematikkundervisningen i 
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lærerutdanningen ved Høgskolen i Østfold. Undervisningsopplegget ble 
endret, og gjensidig, formativ medstudentvurdering ble innført. Strykprosen-
ten sank fra 54 % (2002) til 15 % (2003). Maugesten og Lauvås (2003) har 
skrevet detaljert om forsøket ved lærerutdanningen.

BESKRIVELSE AV UNDERVISNINGSOPPLEGGET 

Prosjektet vårt gjennomføres i første år av studieprogrammet Bachelorstudium 
i ingeniørfag – Energi og miljø i bygg ved Høgskolen i Oslo og Akershus. Vi 
har ønsket at studentene skal møte en felles pedagogisk plattform i de tre 
emnene som inngår i prosjektet: fellesemnet Matematikk 1000 (10 sp), fysikk-
delen (5 sp) av programemnet Fysikk og kjemi, og det tekniske spesialiserings-
emnet Termodynamikk for energi og miljø (10 sp). I Matematikk og Fysikk er 
det 2 timer forelesning og 2 timer regneøvinger per uke, mens det er 4 timer 
forelesning og 2 timer regneøving i Termodynamikk. I regneøvinger er både 
foreleser og en studentassistent til stede.

Medstudentvurderingen finner sted i en av forelesningstimene. Deltagelse er 
frivillig, men det er bare de studentene som har besvart ukeoppgavene som får 
anledning til å delta. Begrunnelsen for dette er at dersom man ikke har arbeidet 
med oppgavesettet, har man ingen ting å bidra med når det gjelder å gi kom-
mentarer til en medstudent. I høstsemesteret har det bare vært et fåtall av stu-
dentene som har valgt å ikke delta i medstudentvurdering.

Undervisningsopplegget vårt tar utgangspunkt i ideen om Constructive Align-
ment. Dette begrepet ble introdusert av John Biggs i en artikkel om hvordan 
man kan forbedre undervisningen i høyere utdanning (Biggs, 1996). Begrepet 
har sin opprinnelse i to prinsipper:

1 Constructive viser til at det er et konstruktivistisk syn på læring som ligger 
til grunn. Dette betyr at det er hva studenten gjør for å konstruere ny kunn-
skap som er det sentrale. Hva læreren gjør, er underordnet dette.

2 Alignment henviser til at det skal være en klar sammenheng mellom 1) 
beskrivelsen av læringsutbytte, 2) læringsaktivitet (hva studentene gjør), 3) 
undervisningsaktivitet (hva læreren gjør, og hva læreren tilbyr av aktivite-
ter) og 4) vurderingsmetode. Disse elementene er «aligned» – det vil si 
«stilt på linje» – slik at det blir et konsistent system.

Det bærende elementet i opplegget vårt er ukeoppgavene studentene skal løse. 
Beskjeden studentene får er: «Dersom du får til – og forstår – ukeoppgavene, har 
du etter all sannsynlighet oppnådd det læringsutbyttet vi forventer at du skal ha 
hatt etter denne uka.» Vi har lagt ned mye arbeid i å formulere ukeoppgavene slik 
at vi skal være sikre på at påstanden over holder. Ukeoppgavene er formulert slik 
at de samsvarer med eksempler gitt i forelesning og lærebøker, og i øvingsopp-
gaver. Ukeoppgavene kunne ha vært brukt som eksamensoppgaver.
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I Matematikk er det formulert læringsutbyttebeskrivelser for hver uke. Disse 
beskrivelsene er utgangspunkt for formuleringene i ukeoppgavene, og er skre-
vet på forsiden av «heftet» med ukeoppgaver. I Fysikk er ikke læringsutbytte-
beskrivelsene formulert eksplisitt, men de fanges implisitt opp av ukeoppga-
vene. At vi som underviser de to emnene har forskjellige innfallsvinkler til 
dette, viser at systematikken vi har brukt i prosjektet er fleksibel, og kan tilpas-
ses individuelle behov og undervisningsstil hos lærerne.

ERFARINGER MED MEDSTUDENTVURDERING

Vi har bedt studentene om å ta stilling til tre påstander for å få vite mer om 
hvordan de oppfatter arbeidet med medstudentvurdering. Det er små varia-
sjoner mellom de to emnene. 

Omtrent 1/3 av studentene er enig i påstanden «Jeg har fått nyttig tilbakemel-
ding til hvordan jeg løser oppgaver ved å delta i medstudentvurdering». 1/3 er 
nøytrale til påstanden, mens 1/3 er uenige. I den nøytrale gruppen er det 
enkelte studenter som kommenterer at utbyttet varierer avhengig av hvem som 
har kommentert arbeidet.

60 % av studentene er enige i påstanden: «Jeg har fått verdifulle tips ved å delta 
i medstudentvurdering og se andres besvarelser». Omtrent 10 % er nøytrale, 
mens 30 % er uenige i påstanden. Studentene opplever det altså som mer ver-
difullt å se andres besvarelser, enn å få tilbakemelding på eget arbeid.

Til slutt var det 40 % av studentene som var enige i påstanden: «Deltagelse i 
medstudentvurdering har gjort det enklere for meg å vurdere mitt eget arbeid». 
Her er det omtrent 30 % som stiller seg nøytrale, mens 30 % er uenige.

Ut fra hva studentene selv sier, mener mange at utbyttet de har av medstudent-
vurderingen ikke er godt nok, selv om de uttaler seg i positive ordelag om 
undervisningen. Det er derfor mye som tyder på at selve gjennomføringen av 
medstudentvurderingen ikke har funnet sin form.

Det er fire spørsmål på «mikronivå», delvis av praktisk art, som i denne sam-
menhengen stadig opptar oss. Disse spørsmålene har trolig betydning for stu-
dentenes læringsutbytte, og for studentenes oppfatning av medstudentvurde-
ring som arbeidsform:

1 Hvem vurderer hvem? Faste parkonstellasjoner som gjensidig vurderer 
hverandres besvarelser, eller tilfeldig utdeling av besvarelsene? Vi har kon-
sekvent valgt å fordele besvarelsene tilfeldig, slik at det er nye student–
medstudent konstellasjoner hver uke.

2 Hva skal vurderes? Ukeoppgavene ja, men ikke nødvendigvis alle. I 
enkelte uker har vi instruert studentene om kun å vurdere én av ukens opp-
gaver. Andre uker har studentene vurdert alle oppgavene.
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3 Skal studentene ha tilgang til en «mønsterbesvarelse» mens de vurderer 
hverandre? I utgangspunktet var løsningsforslag tilgjengelig i etterkant av 
medstudentvurderingen. Studentene måtte selv vurdere innholdet i besva-
relsene, uten føringene i løsningsforslaget. Etter ønske fra studentene ble 
løsningsforslaget etter hvert tilgjengelig før medstudentvurderingen. 

4 Hvordan skal kontakten mellom student–medstudent være? I en ideell situ-
asjon bør de to prate sammen og avklare eventuelle problemer, misforstå-
elser og uklarheter (i den grad de er i stand til det). Det er ikke helt enkelt 
å få til i praksis når besvarelsene distribueres tilfeldig i studentgruppen. 
Hver student må da nødvendigvis forholde seg til to medstudenter i to for-
skjellige roller. Det tar tid, og det er upraktisk i et trangt auditorium. Kom-
munikasjonen mellom studentene i medstudentvurderingen har derfor stort 
sett vært skriftlig.

I alle detaljene ovenfor er det til dels ulike hensyn som er i konflikt med hver-
andre. Den optimale gjennomføringen av medstudentvurderingen er altså ikke 
åpenbar for oss, og er også en funksjon av tid og rom. Vi eksperimenterer sta-
dig, og i vårsemesteret har vi gjort enkelte justeringer:

– I Termodynamikk er det fire forelesningstimer, mot to timer i Fysikk i høst-
semesteret. Én av disse blir brukt til medstudentvurdering. Den økte tiden 
blir brukt til dypere diskusjon og refleksjon om oppgavene enn det det var 
tid til i høstsemesteret.

– I Matematikk blir det gjennomført en kort test i forelesningen. Testopp-
gaven tar utgangspunkt i ukeoppgavene. Studentene vurderer en medstu-
dents besvarelse av testen, og skriver en kort vurdering av den. Hver stu-
dent skriver også en egenvurdering. Løsningsforslag blir delt ut etter 
øvingstimen, men før medstudentvurderingen, slik at studentene kan forbe-
rede seg til testen.

Hvorvidt disse tiltakene vil øke studentenes utbytte av medstudentvurdering, 
gjenstår å se.

Som lærere har vi også gjort oss en del tanker om medstudentvurderingen. Det 
vi først og fremst har merket, er at det blir nokså hektisk å gjennomføre dette 
i forelesningene. Vi har savnet tid til å gå i dybden i gjennomgangen av opp-
gavene som er plukket ut. På den andre siden er studentene aktive med å 
arbeide med analyse og vurdering av relevante oppgaver, noe vi anser som ver-
difullt og som vi mener veier opp for vår «tapte» tid til å forelese. Det er også 
få studenter som velger å ikke delta i medstudentvurdering, og studentenes 
ukentlige besvarelser holder høy kvalitet og vitner om betydelig innsats, selv 
om all «obligatorikk» er fjernet. Studentene rapporterer også at de (i snitt) 
arbeider det antallet timer med emnene som de bør. Fordi det er få studenter 
som velger å ikke delta i medstudentvurdering, er det umulig for oss å si noe 
om deltagelse i medstudentvurdering fører til bedre eksamensresultater.
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Vi har erfart at det å innføre medstudentvurdering ikke er noen «quick fix» for 
å spare ressurser. Selv om verken vi eller studentassistentene bruker tid til å 
vurdere besvarelser, er det svært tidkrevende å utarbeide oppgaver og pro-
blemstillinger som egner seg for arbeidsformen. Vi mener at det er helt avgjø-
rende å tenke nøye gjennom alle sider av undervisningsopplegget, og på en helt 
annen måte enn et tradisjonelt opplegg der foreleser presenterer stoff for stu-
dentene.

OPPSUMMERING

Å lage et undervisningsopplegg uten å ta hensyn til at en omfattende forsk-
ningslitteratur entydig peker på den positive effekten av rask og læringsfrem-
mende tilbakemelding, blir for oss feil. De ideelle fordringene møter imidlertid 
de praktiske problemene når man som lærer skal gi rask tilbakemelding til 
mange studenter. Vi mener å ha løst dette ved at studentene gir hverandre til-
bakemelding ved å delta i medstudentvurdering.

Gjennom måten vi har organisert medstudentvurderingen på, har vi gitt studen-
tene mulighet til å velge om de vil ha tilbakemelding eller ikke. Det har imid-
lertid vært nødvendig å «løse billett» for å få tilbakemelding: de må møte for-
beredt ved å ha løst ukeoppgavene. Så langt vi kan se, har studentene tatt imot 
dette tilbudet. Etter det de rapporterer selv, har de også arbeidet den andelen av 
studietiden som antall studiepoeng i emnene tilsier. Så langt kan vi derfor kon-
kludere med at det ikke er nødvendig med tradisjonelle obligatoriske oppgaver 
som bedømmes med godkjent/ikke-godkjent for å få studentene til å arbeide 
jevnt og i et fornuftig omfang med et emne.

TAKK

Vi ønsker å takke Per Lauvås for inspirerende samtaler samt råd og vink under-
veis. Takk også til Sturla Rolfsen for støtte til å gjennomføre prosjektet.
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