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Sammendrag: En god avsluttende eksamen vurderer i hvilken grad intendert
laeringsutbytte har blitt oppnadd pé en objektiv, reproduserbar og helst autentisk mate.
Det er imidlertid lite tilfredsstillende hvis en fagleerer bruker mye tid pa vurdering av
leering framfor vurdering for leering underveis i semesteret. Derfor kan det veere attraktivt
a utforske muligheter med en digital automatisk rettet eksamen, spesielt i emner med
mange studenter. | dette bidraget beskriver vi hvorfor og hvordan vi har lagt om en
eksamen i et emne i generell kjiemi fra en sekstimers bruk-og-kast-eksamen pa papir til
en tretimers gjenbrukbar automatisk rettet digital eksamen. Vi drgfter ogsa fordeler og
ulemper med a bruke en slik eksamen som skoleeksamen eller hjemmeeksamen,
systematisk kvalitetssikring av eksamensoppgavene, spgrsmal knyttet til sensorens
rolle i sensur av en automatisk rettet eksamen, graden av autentisitet for en slik
eksamensform og avslutningsvis ogsa overfgrbarhet til andre fag. Selv om en automatisk
rettet eksamen ikke vil veere den beste lgsningen i alle fag og pa alle nivaer, s& mener vi
at den kan veere verdt & vurdere som eksamensform i grunnleggende realfaglige emner
med mange studenter.
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1 Introduksjon

En god avsluttende eksamen vurderer i hvilken grad intendert laeringsutbytte har blitt
oppnadd pa en objektiv, reproduserbar og helst autentisk mate. Et anske om & bruke
mest mulig av fagleererens tid pa vurdering for leering kan gjgre det attraktivt & utforske
muligheter med en digital automatisk rettet eksamen, spesielt i emner med mange
studenter. En slik eksamen stiller ekstra hgye krav til kvalitet pd spgrsmalene og kan gi
utfordringer med for eksempel fusk og overfladisk leering blant studentene (Denyer &
Hancock, 2002). Disse utfordringene er overkommelige og det finnes gode hjelpemidler
til & lage gode spgrsmal (Gierl et al., 2017; Gottlieb et al., 2023; Haladyna et al., 2002;
Towns, 2014) og for 8 unnga ureglementert samarbeid og bruk av hjelpemidler (Butler-
Henderson & Crawford, 2020; Nguyen et al., 2020; Rudolph et al., 2023; Sindre, 2021).

Eksamenen i KIE-1001 Introduksjon til kjemi og kjemisk biologi giennomfgres medio
desember og har lenge veert en sekstimers skriftlig skoleeksamen pa papir. Eksamenen
besto av 20 deloppgaver der hver deloppgave ble manuelt rettet av en fagleerer og skaret
pa en skala fra null til fem poeng med hjelp av en sensorveiledning med lgsningsforslag.
Prosessen med skriving og kvalitetssikring av eksamensoppgavene startet pa nytt hvert
ar. Flere personer bidro vanligvis med oppgaver og én fagleerer forsgkte 8 sette sammen
en eksamen som var balansert, feilfri og med cirka samme vanskelighetsgrad som i
tidligere ar. Studentene fikk ikke lov & bruke boka eller andre hjelpemidler under
eksamen, med unntak av et ark med egne notater, en kalkulator og periodesystemet.
Selv om skoleeksamenen varte i seks timer brukte de aller fleste studenter mye mindre
tid. Eksamenssensur ble vanligvis utfart av tre fagleerere rett far, i og rett etter juleferien
slik at studentene fgrst fikk eksamensresultatet tre til fire uker etter eksamen. Et
mindretall av studentene ba om begrunnelse av eksamensresultatet, men de aller fleste
fikk i praksis bare sluttkarakter som tilbakemelding. Tidligere eksamensoppgaver med
lgasningsforslag ble gjort tilgjengelig til studentene for gvelse.

Hasten 2020 ble eksamensformen lagt om til en digital automatisk rettet eksamen pa

tre timer. Foglgende prinsipper var farende i utvikling av den nye eksamenen:

1. Fagleereren skal kunne prioritere vurdering for leering pa bekostning av utvikling og
sensur av en bruk-og-kast-eksamen. Sensur av eksamen og pafglgende
tilbakemelding om resultat til studentene skal ikke ta mye tid.

2. Eksamenen skal vaere forutsigbar, rett pa leeringsmalene i emnet og samstemt
med undervisning og vurdering i lgpet av semesteret slik at eksamensformen
oppfordrer til gvelse og leering.

3. Det skal veere lov & bruke hjelpemidler pa eksamen akkurat som i testene i lapet
av semesteret. Dette i motsetning til en digital eksamen uten hjelpemidler som er
vanligi Norge (Raaheim et al., 2019).

4. Studentene ma vise at de mestrer alle intenderte leeringsmal for & fa adgang til
eksamen. Studentene som har bestatt arbeidskravene uten fusk skal kunne besta
eksamenen.

| likhet med andre typer digital eksamen der hjelpemidler er tillatt (Williams & Wong,
2009) kan denne eksamenen gis bade som hjemmeeksamen og som (digital) skole-
eksamen.
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Malet med dette bidraget er & beskrive den nye eksamensformen, samt a drafte fordeler
og ulemper med 8 bruke en slik eksamen som skoleeksamen eller hjemmeeksamen,
systematisk kvalitetssikring av eksamensoppgavene, spgrsmal knyttet til sensorens
rolle i sensur av en automatisk rettet eksamen, graden av autentisitet for en slik
eksamensform og avslutningsvis ogsa overfgrbarhet til andre fag.

2 Metode

2.1 Beskrivelse avemnet

KJE-1001 Introduksjon til kjemi og kjemisk biologi (10 studiepoeng) er et obligatorisk
emne i cirka tolv studieprogram ved fire ulike fakulteter ved UiT Norges arktiske
universitet. | perioden 2020-2022 var antall kandidater pa eksamen henholdsvis 221, 196
og 179 med de fleste kandidater fra studieprogrammene farmasi, biologi, geologi,
biomedisin og bioteknologi. Emnet gis pa hgsten og de fleste studenter tar emnet i sitt
farste semester. Emneinnholdet er fordelt over 14 moduler/uker med fire til seks
laeringsmal per modul. Hver uke har studentene to til tre timer med pollbasert
fellesundervisning (Micheron & Beerepoot, 2024) og to timer med seminarundervisning
med gruppediskusjon basert pa begrepsoppgaver (Netland et al., 2018). For & fa adgang
til eksamen ma studentene ha bestatt tre arbeidskrav: 1) laboratoriekurs, 2) oppmaeate pa
minst 10 av 14 seminarer og 3) minst 10 av 12 poeng pa alle (én eller to) innleveringer og
alle (fire eller fem) obligatoriske automatisk rettede tester. Innleveringene blir rettet
manuelt og tester laeringsmal som ikke kan bli vurdert giennom automatisk rettede
tester, seerlig leeringsmal som handler om tegning og forklaring. Studenter som tar emnet
pa nytt ma kun besta det tredje arbeidskravet pa nytt. Emnet legger opp til bruk av
dokumentert effektive leeringsstrategier og studentene har blant annet tilgang til en
digital gvelsestest for hver modul, der studentene far ulike sparsmal hver gang de tar
testen (Beerepoot, 2022). @velsestestene henter spgrsmalfra spgrsmalsbanker som har
blitt utviklet med utgangspunkt i leeringsmalene i dette emnet (Beerepoot, 2023).

2.2 Beskrivelse aveksamenen

En automatisk rettet eksamen pa tre timer ble innfart i 2020 og besto i fgrste omgang av
36 flervalgsoppgaver som ble hentet fra sparsmalsbanker (Beerepoot, 2023). Siden 2021
er eksamenen utformet i programmet WISEflow og bestar av tre oppgavetyper som alle
kan rettes automatisk:

1. Flervalgsoppgaver, vanligvis med tre eller fire svaralternativer. Eksempel:
«Bestem hvilket av falgende molekyler har hgyest kokepunkt ut fra type og styrke
av intermolekyleere krefter» med svaralternativene for én av variantene: H,0, H,S
og H,Te. Oppgavene girto poeng.

2. Matriseoppgaver med tre til fem rader og to til tre kolonner. Eksempel: «Bestem
om fglgende redoksreaksjoner er spontane prosesser» med fem
redoksreaksjoner (rader) der studentene ma velge enten «Spontan» eller «IKKE
spontan». Oppgavene gir ett poeng per rad.

3. Rangeringsoppgaver, vanligvis med tre grunnstoff, ioner, molekyler, salter eller
bindinger som ma rangeres pa en bestemt mate. Eksempel: «Ranger fglgende
grunnstoff etter atomstarrelse fra det minste (venstre) til det stgrste (hgyre)» med
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svaralternativene for én av variantene: aluminium, silisium, svovel og natrium.
Oppgavene girto poeng.

Studentene blir opplyst om at «ubesvarte sparsmal gir 0 poeng og du far ikke trekk for feil
svar» med oppfordringen «dersom du ikke vet svaret: stryk svarene som uansett ikke
stemmer og gjett blant de andre svarene». Mye gjetting farer til lavere reliabilitet pa
eksamen - saerlig pa eksamener med fa sparsmal (Campbell, 2015). Minuspoeng for feil
svar og et hgyt antall svaralternativer kan motvirke denne effekten (Campbell, 2015; Gierl
et al., 2017, Haladyna et al., 2002). Anbefalingen er imidlertid & heller bruke tre
svaralternativer, seerlig der det er vanskelig & lage plausible distraktorer (Towns, 2014;
Gierl et al., 2017; Gottlieb et al., 2023; Rodriguez, 2005). Et fgrende prinsipp for denne
eksamenen har veaert & kun bruke plausible svaralternativer i flervalgsoppgaver og
matriseoppgaver.

Hasten 2021 ble eksamenen gitt som hjemmeeksamen med ti ulike versjoner som var
forskjellige pa alle 51 oppgaver. Noen av disse oppgavene hadde i tillegg ulike varianter
innenfor samme versjon, slik atingen studenter fikk helt identisk eksamen. Hgsten 2022
ble eksamen gitt som skoleeksamen med én versjon med 54 oppgaver hvorav 33
flervalgsoppgaver, 13 matriseoppgaver og 8 rangeringsoppgaver (totalt 135 poeng).
Antall oppgaver med ulike varianter innenfor én versjon hadde da blitt utvidet til cirka
halvparten, som er en avgjgrende faktor for at eksamenen skal veere gjenbrukbar. Fra og
med hgsten 2023 har nesten alle oppgaver ulike varianter. De ulike variantene pa en
oppgave har samme formulering, men for eksempel ulike molekyler som svar-
alternativer i en flervalgsoppgave, ulike reaksjoner som rader i en matriseoppgave eller
ulike grunnstoff som ma rangeres. Vanskelighetsgraden er ideelt sett likt mellom de ulike
variantene og for noen oppgaver har dette blitt undersgkt og justert med hjelp av
resultater fra gvelsestester eller obligatoriske automatisk rettede tester, som diskutert i
Beerepoot (2023). Bokmal- og nynorskversjonene har de samme spagrsmalene med de
samme spgrsmalsvariantene.

| tillegg til strategien med spgrsmalsvarianter for & redusere faktisk likhet mellom
eksamenssettene ble to strategier brukt for 8 redusere opplevd likhet: svaralternativene
i flervalgsoppgaver og rader i matriseoppgaver ble stokket om, og hver student fikk
oppgavene i en tilfeldig rekkefglge. Selv om rekkefglge av svarene kan pavirke
vanskelighetsgraden, vil denne effekten jevhe seg ut over eksamenen som helhet
(Tellinghuisen & Sulikowski, 2008). Randomisering av rekkefglgen av svaralternativene i
flervalgsoppgaver er en anbefalt strategi (Gierl et al., 2017) og falger anbefalingen om a
variere posisjon av det rette svaret blant svaralternativene, men ikke anbefalingen om &
bruke en logisk eller numerisk rekkefglge der mulig (Haladyna et al., 2002). Schroeder et
al. (2012) fant at rekkefalgen av eksamensoppgaven kan pavirke vanskelighetsgrad og
mer spesifikt seerlig at en oppgave blir mer vanskelig nar den etterfalger en rekke med
vanskelige oppgaver. Dette har ikke blitt korrigert for eller tatt hensyn til i denne
eksamenen. Pa grunn av randomisering av rekkefaglgen av svaralternativer og rekkefalgen
av eksamensoppgavene vil to studenter som sitter ved siden av hverandre nesten aldri fa
opp to like oppgaver. Det var imidlertid mulig for studentene a navigere fram og tilbake
mellom oppgavene og studentene ble anbefalt & bruke den muligheten. Selv om
begrensning av denne navigasjonen kan motvirke ulovlig samarbeid, bgr man veere
forsiktig med & bruke dette virkemiddelet da det kan gi en ulempe for studenter med
lesevansker (Sindre, 2021). | tillegg til nevnte strategier for & unngd samarbeid fikk
studentene ogsa en antifuskerkleering (Nguyen et al., 2020) tilpasset denne eksamenen,
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som de bekreftet ved a levere besvarelsen. Det er all grunn til & tro at det er nadvendig &
ta eksamensfusk serigst i utforming av eksamener (Nguyen et al., 2020; Sindre, 2021) og
for denne eksamenen var fokus pa forebygging framfor deteksjon av fusk. Bruk av
hjelpemidler som leerebok, egne notater, kalkulator og ressurser pa laeringsplattformen
er tillatt for denne eksamenen.

2.3 Sensur

En generisk sensorveiledning ble utformet for eksamenen. Formalet med sensor-
veiledningen er & gi sensorene et grunnlag for & vurdere og begrunne besvarelser, gi
kandidater et grunnlag for & forsta vurderingen (karakter) de har fatt og gi studentene et
verktgy for planlegging av arbeidet med emnet. Sensorveiledningen inneholder
informasjon om arbeidskrav, pensum, oppbygning av eksamenen, tillate hjelpemidler,
sammenheng mellom laeringsutbyttebeskrivelse, leeringsaktivitetene og vurdering i
emnet, en tabell for konvertering fra poengsum til bokstavkarakter (Tabell 1) og
informasjon om klageadgang. Sensorveiledningen inneholder ikke et lgsningsforslag.
Studentene har altsa ikke tilgang til et lgsningsforslag etter eksamenen, noe studentene
er vant til fra oppgaver i seminarundervisning, gvelsestester og obligatoriske automatisk
rettede tester i lopet av semesteret.

Tabell 1. Konverteringstabell fra poengsum til karakter for eksamen i KIE-1001 hgsten
2022.

Antall poeng | Prosent Karakter
130-135 >96% A
115-129 >85% B
95-114 >70% C
81-94 >60% D
68-80 >50% E
0-67 <50% F

Et utgangspunkt for konverteringstabellen (Tabell 1), som ogsa blir kommunisert til
studentene, er at minimumskravet for & besta innleveringer og automatisk rettede tester
i lgpet av semesteret (10 av 12 poeng, som tilsvarer 83%) gir karakter C pa eksamenen.
Halvparten av poengsummen er imidlertid nok for & bestd eksamenen. Med andre ord er
kravet for 8 besta arbeidskravene bevisst betydelig hayere enn kravet for a besta
eksamenen. Det er imidlertid viktig & veere oppmerksom pa at vanskelighetsgrad for
oppgavene i arbeidskravet ikke ngdvendigvis er lik vanskelighetsgrad for
eksamensoppgavene. Mer generelt er vanskelighetsgraden pa en oppgave avhengig av
ulike faktorer som for eksempel antall algoritmiske steg i en utregning, bruk av kjemisk
nomenklatur framfor molekylformel og hvilke svaralternativer som er gitt i flervalgs-
oppgaver (Hartman & Lin, 2011). | tillegg har det noe & si i hvilken grad studentene har
kunnet gve med lignende oppgaver i lgpet av semesteret. Generelle utsagn om
konvertering fra poeng til karakter gir altsa liten mening utenfor en spesifikk kontekst.

En ekstern sensor har deltatt i utforming av eksamen og sensorveiledning. Den interne
sensoren har muligheten til & se pa studentenes svar far poengsummen blir konvertert til
karakter.
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2.4 Sparreundersgkelse: studentenes perspektiver pa eksamensform

Studentenes perspektiver pa valget mellom skole- og hjemmeeksamen ble undersgkt i
en digital avsluttende kursevaluering i november 2022. Spgrreundersgkelsen inneholdt
sparsmal om ulike aspekter av emnet og ble gjennomfart i siste undervisningstime, og
den ble i tillegg sendt ut til studenter som ikke var til stede. | en innledende tekst til delen
om eksamenen ble det tydelig spesifisert at spgrreundersgkelsen ikke hadde noen
innvirkning pa eksamensformen hasten 2022, men at eksamensformen for hgsten 2023
ikke var avklart enna. Ett lukket sparsmal med mulighet for utdypning handlet om
eksamen: «Ville du foretrekke hjemmeeksamen eller skoleeksamen om du kunne
velge?» med tre svarmuligheter: «jeg ville foretrekke skoleeksamen», «jeg ville foretrekke
hjemmeeksamen» og «vet ikke / naytral». For & samle en begrunnelse for valget fikk
studentene som valgte skoleeksamen (hjemmeeksamen) mulighet til & utdype hva de ser
som fordeler med skoleeksamen (hjemmeeksamen) og hva de ser som ulemper med
hjemmeeksamen (skoleeksamen). Studentene som svarte «vet ikke / n@ytral» fikk ogsa
mulighet til & utdype sitt svar. Svarene (115 utdypninger fra 104 besvarelser) ble
kategorisert ut fra argumentene som ble brukt. Fgrsteforfatteren valgte kategoriene etter
ngye giennomlesing av alle utdypninger. Begge forfatterne telte antall utsagn i hver
kategori uavhengig av hverandre og diskuterte avvik fram til enighet. Utsagn med
argumenter i flere kategorier ble tatt med i flere kategorier. Kategorier med feerre enn fire
utsagn ble forkastet.

3 Resultater

3.1 Klager pa eksamenssensur

Antall klager etter eksamenssensur var i totalt 28 i de tre arene far omleggingen (2017-
2019) fra en sekstimers bruk-og-kast eksamen pa papir til en tretimers gjenbrukbar
automatisk rettet digital eksamen, og 0 for hvert av de tre arene etter omleggingen (2020-
2022). Klager fgrer til en ny runde med sensur ut fra samme sensorveiledning. Litt under
halvparten av klagene i perioden 2017-2019 (12 av 28; 43%) farte til en bedre karakter
mens litt over halvparten (16 av 28; 57%) ikke farte til endring av karakteren. Det kan
forventes at seerlig studenter rett under poenggrensen til en bedre karakter klaget pa
karakteren, i tillegg til studenter som far lavere karakter enn forventet.

3.2 Skoleeksamen eller hjemmeeksamen?

Studentenes perspektiver pa valget mellom skole- og hjemmeeksamen ble undersgkt far
selve eksamenen. De fleste studentene hadde pa dette tidspunktet ingen
eksamenserfaring fra hgyere utdanning. Resultatene representerer dermed i stgrre grad
studentenes forventninger enn deres erfaringer. Av de 104 studentene som svarte pa
kursevalueringen antydet nesten halvparten (N=50; 48%) at de ville foretrekke
hjemmeeksamen og 30% (N=31) at de ville foretrekke skoleeksamen. Resten (N=23;
22%) svarte «vet ikke / ngytral». Til sammen var det 115 utdypninger. Utdypningene med
argumenter for eller mot én av alternativene har blitt kategorisert og er presenterti Tabell
2.
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Tabell 2. Argumenter for skoleeksamen og mot hjemmeeksamen fra studenter som
foretrekker skoleeksamen, og argumenter for hiemmeeksamen og mot skoleeksamen fra
studenter som foretrekker hjemmeeksamen. Kun kategorier med minst fire utsagn er
gjengitt i tabellen.

Utsagn fra studenter som foretrekker skoleeksamen # utsagn
Det er lettere & konsentrere seg pa en skoleeksamen. 22

Det er lett & jukse pa en hjemmeeksamen. 9

En skoleeksamen er lettere. 5

En skoleeksamen fagrer til mer gvelse og mer leering. 5
Utsagn fra studenter som foretrekker hjemmeeksamen

Det er lettere & konsentrere seg pa en hjemmeeksamen. 22

En hjemmeeksamen er mindre stressende / mer behagelig enn en 48
skoleeksamen.

Interessant nok er det like mange utsagn som tyder pa at studentene tror at det er lettere
a konsentrere seg pa en skoleeksamen som utsagn som tyder pa det motsatte.
Eksempler pa utsagn fra studenter som tror det er lettere & konsentrere seg pa en
skoleeksamen er at «det er lettere & konsentrere segi et arbeidsmiljg» og at det er «lettere
a bli distrahert om man sitter hjemme». Eksempler pa utsagn fra studenter som tror det
er lettere & konsentrere seg pa en hjemmeeksamen peker imidlertid pa det motsatte,
som for eksempel «mener selv det er mer ro nar jeg sitter alene og kan konsentrere
lettere» og «av egne erfaringer vet jeg at jeg er én som lett blir pavirket av lyder eller
bevegelser som skjer i rommet. Det kan lett utgjare en forskjell pa resultatet jeg vil ende
opp med pa eksamen».

Det er derimot mer enighet om at tanken pa en skoleeksamen oppleves som mer
stressende, og at en hjemmeeksamen er «litt mer chill»>. Mange utsagn tyder pa at
studentene synes det er mer komfortabelt hjemme, for eksempel fordi <man kan sitte der
man synes [det] er behagelig og gjore situasjonen mindre stressende». Noen skriver at
stress og nervesitet forer til at man glemmer ting. En student argumenterer mot
skoleeksamen fordi vedkommende «ser pa det som problematisk at man skal bli tatt ut
av sitt vanlige miljg nar man skal vise hva man kan». En annen foretrekker en hjemme-
eksamen slik at man «slipper & se at andre svarer raskt om man star litt fast selv, som
kan skape stress».

Andre argumenter for en skoleeksamen som kommer tilbake i minst fire utsagn er
knyttet til vanskelighetsgrad pa eksamen, juks, effekt pa avelse/leering eller
kombinasjoner av disse. Utsagn som forklarer disse argumentene er for eksempel: «det
er mye lettere 8 jukse pa hjemmeeksamen og dermed leerer man ikke stoffet like bra, tror
jeg»; pa en skoleeksamen er det «[...] ikke noe kommunikasjon. Det gjgr eksamen mer
fair, da de med svakere nettverk ikke vil kunne fa like mye hjelp [pa en hjemmeeksamen]
som de med sterkt nettverk rundt seg»; «Man gver ikke like mye da man tenker man
googler og kan fa hjelp» pa en hjemmeeksamen og det er «lett 8 jukse og kommunisere
med andre. Blir ikke en real karakter vis man skal kunne fa svar av andre».

En av studentene som svarte «vet ikke / ngytral»> oppsummerer: «Tenker at hvor man
sitter ikke er sa viktig sa lenge det er en eksamensform som tester hvordan en klarer &
vise og bruke den kunnskapen man har. Men det vil veere mye lettere & kontrollere at folk
ikke samarbeider med en skoleeksamen».
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4  Diskusjon

4.1 Oppsummering av fordeler og ulemper med en gjenbrukbar
automatisk rettet eksamen

Utvikling av en automatisk rettet eksamen med mange spgrsmalsvarianter krever en stor
tidsinvestering og stiller hgye krav til kvalitet pa oppgavene. | tillegg er det en barriere for
ataibruk et nytt digitalt verktgy for & endre vurderingspraksis (Raaheim et al., 2019). Man
ma veaere forberedt pa ulike tekniske og administrative utfordringer nar man planlegger
en omlegging til en utradisjonell eksamensform.

Nar man er ferdig med utviklingen er imidlertid fordelene mange. Fagleereren bruker
lite eller ingen tid pa forberedelse og sensur av eksamenen. Studentene far raskt
tilbakemelding pa eksamensresultat. Det er mulig 8 vurdere mange ulike laeringsmal pa
kort tid, slik at det ikke er ngdvendig a ta et utvalg av leeringsmal som vurderes pa
eksamen. Eksamensformen kan brukes bade som skoleeksamen og som hjemme-
eksamen - saerlig nar det er innebygd variasjon i oppgavene som beskrevet i dette
bidraget. Eksamensnivaet er garantert likt fra ar til ar, og fra ordinaer eksamen til
kontinuasjonseksamen, og er godt egnet som standardisert eksamensform for
samarbeid pa tvers avcampuser eller institusjoner. Sensur er helt objektiv og studentene
vet dette, som kan ha fgrt til at ingen har klaget pa eksamensresultati de tre fgrste arene
etter omleggingen. Til slutt vil ikke eksamenen endre seg fra ar til ar, som muliggjer
systematisk kvalitetsarbeid med eksamensoppgavene over arene.

4.2 Skoleeksamen eller hjemmeeksamen?

Studentenes perspektiver fra kursevalueringen tyder pa at det er noen studenter som
mener de kan konsentrere seg best hjemme, mens andre mener de kan konsentrere seg
best pa en skoleeksamen. @kt stress pa en skoleeksamen er imidlertid noe som taler for
en hjemmeeksamen, ifglge studentene i denne studien og i en studie utfart av Williams
og Wong (2009). Det er ikke sikkert at studentenes forventninger om en skoleeksamen
stemmer overens med den faktiske situasjonen, gitt at de fleste trolig aldri hadde hatten
eksamen i hgyere utdanning da de svarte pa sparreundersgkelsen. Det er godt mulig at
en skoleeksamen i hgyere utdanning foregar med langt feerre «lyder og bevegelser» enn
det som noen studenter forestiller seg pa forhand. En begrensning av de presenterte
resultatene er altsé at de er preget av forventninger til eksamen og muligens tidligere
erfaringer, heller enn 8 veere basert pa faktiske erfaringer med eksamen i hayere
utdanning. Videre er disse resultatene ikke spesifikt knyttet til den aktuelle
eksamensformen, nemlig en automatisk rettet eksamen. Det kunne veere interessant a
undersgke studentenes erfaringer og perspektiver etter eksamenen, for eksempel
opplevelsen rundt eventuelt tidspress i en eksamen som tester mange ulike laeringsmal
pa noen fa timer. Selv om studentenes perspektiver er verdifulle 8 ta med burde disse
ikke veere utgangspunkt for valg av eksamensformen.

Det er relativt fa studenter som argumenterer for en skoleeksamen fordi det farer til
mer leering og fordi det er lett & jukse pa en hjemmeeksamen (Tabell 2), men begge er
viktige argumenter for en fagleerer. Seerlig rettferdighetsprinsippet og forebygging av fusk
er viktig 8 tenke pa. Sindre (2021) deler inn fusk i tre kategorier: alenefusk (for eksempel
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bruk av ulovlige hjelpemidler), samarbeid (mellom kandidater som tar eksamenen) og
hjelp fra en tredjeperson (som ikke tar eksamenen samtidig). Alenefusk er ikke et stort
problem for denne eksamenen fordi hjelpemidler er tillatt, selv om kunstig intelligens
som ChatGPT (Ali et al., 2024; Rudolph et al., 2023) har gjort det ngdvendig med en
begrensning til kun fysiske hjelpemidler (bgker, notater) fra hgsten 2023 av. Bade
samarbeid og hjelp fra en tredjeperson er betydelig lettere & motvirke — men ikke helt
mulig & utelukke — pa en skoleeksamen der studentene er under observasjon (Butler-
Henderson & Crawford, 2020). Selv om hjelp fra en tredjeperson absolutt ikke kan
utelukkes verken i arbeidskrav eller pa eksamen, sé er dette et mindre problemiet emne
som dette der en student ma besta bade eksamen og ulike tester, innleveringer og andre
arbeidskrav gjennom semesteret (Williams & Wong, 2009). Samarbeid er i praksis umulig
a unnga pa en hjemmeeksamen og er sannsynligvis det stgrste problemet for denne
eksamenen. Selv om antifuskerkleeringen, de ulike spgrsmalsvariantene og den tilfeldige
rekkefglgen av spgrsmal og svaralternativer vil redusere samarbeid til en viss grad, vil de
ikke kunne forhindre det. @kt tidspress kan gjgre at feerre har mulighet a8 delta i
samarbeid, men kan ogsa fare tilmer eksamensangst og dermed mer fusk (Sindre, 2021).
Den mest effektive og rettferdige maten & begrense samarbeid pa er derfor & gi
eksamenen som skoleeksamen. Eksamenen i KIE-1001 vil derfor inntil videre veere en
digital automatisk rettet skoleeksamen.

4.3 Kvalitetssikring av eksamensoppgaver

Uansett om eksamenen blir brukt som skole- eller hjemmeeksamen, stiller en
automatisk rettet eksamen enda hgyere krav til kvalitet pd oppgavene enn en manuelt
rettet eksamen. Studentene haringen mulighet til & begrunne sine svar og dermed er det
vanskelig for en sensor & oppdage uheldige formuleringer i oppgaveteksten. Studentene
harikke innsikti sin besvarelse etter eksamen, ogdermed kan de heller ikke argumentere
for sine svar i etterkant av sensur. Dette legger et stort ansvar pa fagleererne som utvikler
eksamenen, og det stilles hgye krav til kvalitetssikring. Beerepoot (2023) har presentert
fire strategier for kvalitetssikring av spgrsmalsbanker som brukes i automatisk rettede
tester. Noen av disse strategier har veert seerlig nyttig i utviklingen av den aktuelle
eksamenen. Noen av flervalgsoppgavene har blitt brukt og kvalitetssikret i no-stake
gvelsestester og low-stake obligatoriske tester fagr de ble brukt i eksamenen. Gjennom
analyse av testresultatene har eventuelle feil blir rettet opp og darlige spgrsmal fiernet.
Tre fagleerere har testet hele eksamenen flere ganger, diskutert eventuelle gale svar og
forbedret oppgavene i prosessen. En annen kvalitetssikringsrutine som har blitt brukt, er
a ga gjennom besvarelsene fra studentene som hadde kun én eller to feil i sin besvarelse
med en hypotese at det var en feili utforming av oppgaven. Selv om hypotesen ikke pleier
a veere riktig, har denne strategien fgrt til at én feili eksamen har blitt funnet og rettet opp
i eksamenssensuren. Den store fordelen med en gjenbrukbar eksamen er at slike rutiner
for kvalitetssikring farer til en systematisk forbedring av kvalitet pa eksamenen gjennom
arene, i motsetning til kvalitetssikring av en bruk-og-kast-eksamen der man starter pa
nytt hver eneste gang. En arlig gjennomgang av eksamensoppgavene etter
kontinuasjonseksamenen pa varen har blitt innarbeidet som rutine for systematisk
kvalitetsarbeid med eksamenen i KJE-1001.
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4.4 Problemstillinger knyttet til sensur

Bruk av en automatisk rettet eksamen med mange spgrsmalsvarianter stiller ogsa andre
krav til rollen som ekstern sensor enn en mer tradisjonell manuelt rettet eksamen. En
ekstern sensor kan ha en rolle i utforming av en eksamen. Det er imidlertid uvanlig bade
at en eksamen har mye variasjon fra student til studentinnenfor samme ar, og at den har
lite eller ingen variasjon fra &ar til ar. Burde en ekstern sensor se pa alle
eksamensoppgaver pa nytt hvis ett sparsmal blir lagt til eller byttet ut? Burde en ekstern
sensor ga giennom alle mulige varianter av et spgrsmal og — hvis ja—hvordan? En ekstern
sensor kan ogsa ha en rolle i vurdering av studentenes besvarelser. Denne vurderingen
giennomfgres imidlertid i utgangspunkt automatisk. Hvordan kan en ekstern sensor
bidra til kvalitet av sensur? Hva gjar klagesensorene, som blir bedt om & vurdere en
besvarelse pa nytt ut fra samme sensorveiledning som ogséa inneholder konverterings-
tabellen fra poengsum til karakter? Hvordan kan studentenes rettigheter til klage
ivaretas, hvis verken den fgrste sensoren eller klagesensoren egentlig foretar en
vurdering av studentenes besvarelse? Disse er noen av spgrsmalene som burde
diskuteres nar man bruker en automatisk rettet eksamen. Et administrativt aspekt som
er verdt & se naermere pa er regelverket rundt sensur og klage for en automatisk rettet
eksamen. En ekstern sensor har mer & bidra med i utformingen av oppgaver og
kvalitetssikringen, enn i vurderingen av besvarelsene.

4.5 Autentisk vurdering

Er denne eksamensformen en autentisk mate & vurdere pa? Villarroel et al. (2018)
presenterer tre dimensjoner som sammen dekker essensen av autentisk vurdering: 1)
oppgaven skal veere i en realistisk kontekst, eller skal veere lik en ekte problemstilling
som kandidatene kan komme til 8 mgte i arbeidslivet, 2) kandidaten skal bruke hayere
kognitive ferdigheter som problemlgsning for & utvikle kognitive og metakognitive
ferdigheter, og 3) kandidaten skal utvikle ferdigheter for & kunne vurdere sin egen
prestasjon og regulere sin egen leering. Et anbefalt farste steg for & innfgre autentisk
vurdering er a identifisere hva en student ma kunne etter & ha gatt gjennom studiet, for
eksempel formulert i en leeringsutbyttebeskrivelse for et spesifikt studieprogram
(Villarroel et al., 2018). Hvordan skal man i sa fall forholde seg til den farste dimensjonen
om realisme i et begynneremne med studenter fra mange ulike studieprogram?
Mulighetsrommet for & vurdere pa en autentisk mate er altsa begrenset i slike emner. |
dette innfagringskurset i generell kiemi — som de aller fleste studenter tar i sitt fgrste
semester — ligger ikke fokus pa forberedelse pé arbeidslivet, men heller pa forberedelse
til videre studier i hgyere utdanning gjennom vektlegging av og tilrettelegging for bruk av
effektive leeringsstrategier (Beerepoot, 2022). Et aspekt av dette som er felles med den
tredje dimensjonen i en autentisk vurderingspraksis, er & stgtte studentenes
selvregulering av leering med en gjennomtenkt vurderingspraksis som vektlegger
formativ vurdering (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Selv om noen vil mene at
flervalgsoppgaver er motstridende med prinsippene for autentisk vurdering, er det behov
for & nyansere dette bildet fordi at automatisk rettede tester med flervalgs-oppgaver i
lopet av semesteret har potensial til 8 statte selvregulert leering (Beerepoot, 2022, 2023;
Nicol, 2007). | teorien er det mulig 8 introdusere en kontekst i automatisk rettede
eksamensoppgaver som et bidrag til realisme og til bruk av hgyere kognitive ferdigheter
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(Nguyen et al., 2020; Villarroel et al., 2018). Dette strider imidlertid mot et viktig prinsipp
i konstruksjon av flervalgsoppgaver, nemlig & begrense mengden informasjon til et
minimum for & kunne svare pa oppgaven (Gottlieb et al., 2023; Haladyna et al., 2002;
Towns, 2014).

Man kan likevel argumentere for at denne omleggingen til en automatisk rettet digital
eksamen har ulike aspekter som fgrer til en mer autentisk vurderingspraksis:
eksamenskandidater kan bruke ulike hjelpemidler under eksamen; eksamenen gis i et
digitalt format (Butler-Henderson & Crawford, 2020); kandidatene ma svare pa mange
oppgaver innen kort tid (Butler-Henderson & Crawford, 2020); og ikke minst frigjar det tid
for fagleereren til & vektlegge vurdering for laering framfor vurdering av leering.

4.6 Overfgringsverdi

De fleste aspektene diskutert i dette bidraget er overfgrbare tilandre emner og fag der en
automatisk rettet eksamen vurderes som (del av) den summative vurderingen. Det
gjelder for eksempel fordelene og ulempene med eksamensformen generelt (84.1), de
hgye kravene til kvalitetssikring og mulighetene for systematisk kvalitetssikring fra ar til
ar (84.3) og problemstillingene knyttet til sensur av en automatisk rettet eksamen (§4.4).
En automatisk rettet eksamen sikrer objektivitet og reproduserbarhet i sensuren. Ikke
minst farer eksamensformen til en begrensning av fagleererens tidsbruk etter eksamen,
som kan muliggjare et starre fokus pa formativ vurdering for eksamen.

Eksamensformen passer imidlertid ikke til alle emner og alle fag, og spesielt ikke til
alle nivaer. Eksamensformen egner seg spesielt godt til begynneremner med mange
studenter og en stor bredde i laeringsmal som det er gnskelig a teste pa en eksamen.
Dersom leeringsutbyttet kan testes pa en tilfredsstillende mate gjennom automatisk
rettede oppgaver —gjerne i kombinasjon med arbeidskrav som passer til fagets egenart -
kan det veere verdt & vurdere denne eksamensformen.
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