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Abstract:

Projektet ALTAN (ALternativ Till Aktiv Nérvaro) avser att utreda fragor kring aktiv narvaro
med syftet att hitta 16sningar for att ersétta “aktiv nidrvaro” med réttssdkrare
examinationsformer. Losningarna ar tankta att skapas pa pedagogisk grund och efter
reflektion kring bade didaktiska och juridiska aspekter. Resultaten ska framga i forbattrade
kursbeskrivningar men dven i viss man i kursplaner, samt sla igenom i undervisningens och
verksamhetens praxis. Projektet avser de romanska spraken vid SU - franska, italienska,
portugisiska och spanska - men torde ha barighet for manga andra &mnen, och inte bara sprak
och humaniora. Projektet som redogors i denna rapport, visar forst pa grundlaggande
inventering av kursplaner och kursbeskrivningar (kap. 1), déarefter definierar och diskuterar vi
problematiken utifran de resultat vi fatt fram (kap. 2) for att slutligen skissa pa mojliga
I6sningar och tillvagagangssatt for att astadkomma forbéttringar (kap. 3).
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1.Inledning

Begreppet “aktiv ndrvaro” har tva beslidktade men samtidigt klart skilda betydelser inom
undervisningsvarlden. Det beskriver till att bérja med en undervisningsform, dar
kursdeltagarna bedriver en viss aktivitet inom ramen for en organiserad kurs. Som sadan ar
aktiv nirvaro efterstrivansvird, eftersom den enligt konsensus leder till battre resultat. Det
rdder enighet om att hog elevaktivitet medfor béttre och snabbare inldrning”, menar t.ex.
Ericsson (1989:217). Samma begrepp har dartill under ansenlig tid tjanstgjort som en sérskild
examinationsform, som vél ndrmast kan beskrivas som lépande och, i férsta hand, muntliga
examinationer i grupp®. Vid humanistiska fakulteten avrads sedan flera ar fran att man
anvédnder bendgmningen “aktiv ndrvaro” i denna senare betydelse, och den ska darmed varken
forekomma i kursplaner eller kursbeskrivningar2. Erfarenheten visar dock att den traditionella
examinationsformen “aktiv nidrvaro” lever kvar i praxis och olika dokument, varfor det har
synts valbehovligt att se dver hela problematiken kring denna form.

Projektet ALTAN (ALternativ Till Aktiv Narvaro) har, som namnet anger, haft for avsikt att
utreda fragor kring aktiv narvaro med syftet att hitta Iosningar for att ersatta denna med
rattssakrare examinationsformer2. Dessa lsningar ar tankta att skapas pa pedagogisk grund
och efter reflektion kring bade didaktiska och juridiska aspekter. Resultaten ska framga i
forbattrade kursbeskrivningar men dven i viss man i kursplaner, samt sla igenom i
undervisningens och verksamhetens praxis. Projektet har avsett de romanska spraken vid SU
- franska, italienska, portugisiska och spanska - men torde ha barighet for manga andra
amnen, och inte bara sprak och humaniora®. Det &r for detta projekt som redogors i denna
rapport, dar vi forst redovisar en grundlaggande inventering av kursplaner och
kursheskrivningar (kap. 1) darefter definierar och diskuterar problematiken utifran de resultat
vi fatt fram (kap. 2) for att slutligen skissa pa mojliga I6sningar och tillvagagangssatt for att
astadkomma forbattringar (kap. 3)°.

1 Observera skillnaden mellan muntlig examination i grupp (var och en i gruppen har forberett sig infor examination) och
gruppexamination (en grupp har tillsammans forberett en examinationsuppgift). Fortsattningsvis asyftas i forsta hand
muntlig examination i grupp nér vi talar om “aktiv narvaro”. Skriftliga uppgifter som bedéms klassas vanligen som skriftliga
prov eller inldmningsuppgifter.

2 De benamningar som anges i Riktlinjer och mall fér kursplaner vid Humanistiska fakulteten, Stockholms universitet,
hidanefter forkortad HUM, ar: “’salstentamen, skriftlig inldmningsuppgift i form av ... [precisera, t ex uppsats, PM,
hemtentamen, praktikrapport, loggbok, rapport fran...] muntlig redovisning i form av ... [precisera, t ex ventilering av egen
uppsats, opposition pa andras uppsats m fl.], peer review, praktiskt prov i form av ... [precisera], gestaltande uppgift
[precisera, t ex rollspel...] multimodal... visuell... laboration.” Tidigare foreslogs dven “muntliga prov i seminarieform”.

3 Vi tillampar har den definition som presenteras i Réttssaker examination (hadanefter forkortad RAT), .13, dvs.
”forutsebarhet i réttsliga angeldgenheter”, som uppnés genom framtagande av tydliga, adekvata och offentliga regler som
tillampas korrekt.

4Vid en 6ppen workshop vid SU 2 december 2016, kunde konstateras att detta problem mycket riktigt ar val spritt inom
olika &mnen och fakulteter. Den problematik som tas upp under kapitel 2 géllde med stor tydlighet &ven de ldrare som deltog
pa workshopen och diskuterade sina kursupplaggningar.

5 Jag vill rikta ett sarskilt tack till Klara Bolander Laksov, Stefan Ekecrantz och Peter Bretschneider for deras vardefulla
synpunkter och inspel om och kring denna rapport,



2.Inventering

Ett forsta steg i arbetet var att under varterminen 2016 genomfora en dversiktlig inventering
av kursplaner och kursbeskrivningar pa grundniva i romanska sprak®. Inventeringen av
kursplaner begransas till hela kurser inom progressionen pa grundniva: fran forberedande
niva/nyborjarkurs till kandidatkurs (i samtliga amnen ligger kandidatnivan pa den fjarde
terminen raknat fran 1-niva). Vi foljer de nivabestamda kursstegen 30 hp (Franska I,
Italienska 1, Spanska Ill, osv.). Till detta kommer nagra kurser om 15hp som tillsammans
utgor hela kurssteget. Genomgangen av kursbeskrivningar omfattar delkurser inom kurserna
om 30 eller 15 hp som under varterminen 2016 hade kursheskrivningar tillgangliga pa
Mondo.

2.1. Kursplaner

Redovisas forst forekomsten av nérvarokrav liksom andra kursobligatorier i kursplanerna for
de storre, sammanhallna kurserna om 30 hp eller 15 hp (1.1), darefter gas igenom
kursbeskrivningarna for de olika delkurserna (1.2) infor en avslutande sammanfattning (1.3).
Redovisas nedan for narvaro och kursobligatorier i kursplanerna for respektive sprak.

2.1.1.0bligatorisk narvaro

Franska kraver 80% narvaro pa Franska I och Franska Il, men inte pa Férberedande kurs
eller Franska Il och Kandidatkurs’.

Italienska postulerar obligatorisk narvaro med ett narvarokrav pa 80% for samtliga kurser,
fran forberedande kurs till kandidatkurs, dvs. genom fem terminers progression.
Portugisiska har ingen obligatorisk nérvaro enligt kursplanerna, men betonar under rubriken
Undervisning att narvaro forutsatts for att studenten ska kunna genomfora kursen pa béasta
satt: "Upplaggningen pa samtliga delkurser utgar fran att studenterna &r narvarande vid alla
undervisningstillfallen. Inget extra stod ges vid frinvaro.” Denna formulering forefaller
utmarkt ur en pedagogisk synvinkel, da den bade tydliggor att det inte &r sjalva narvaron som
bedéms men att man anda forutsatter att studenten ska folja undervisningen?.

Spanska kréaver liksom italienska 80% narvaro pa Spanska I-111 och kandidat, men inte pa
nyborjarkurs, dar det &r obligatorisk narvaro utan mojlighet till komplettering. | utkast for ny
kursplan till Spanska I 1aggs till ndrvaro som kursobligatorium for alla kurser som har
muntliga eller skriftliga uppgifter, vilket val far tolkas som alla kurser som inte avslutas med
salstentamen.

Kan séaledes konstateras att olika praxis om narvaro anvands vid institutionen, bade mellan
spraken och ibland &ven inom spraken.

6 Samtliga omdémen och rekommendationer kring berorda kurser maste foljaktligen ses utifrdn det da befintliga materialet
(uppfdljning har inte gjorts under héstterminen). Da Institutionen for Romanska och klassiska sprak arbetar malmedvetet
med kursutveckling kan det darfor handa att vissa anmarkningar ar dverspelade. Desto battre i s fall!

71 fallet franska kan jag dock tillagga, i egenskap av fransk lektor, att franskan kommer att ta bort alla narvarokrav fran och
med hdstterminen 2017.

8 Det ar beklagligt att vi pd humanistisk fakultet endast far ha liknande formuleringar i vara kursbeskrivningar. Ar det inte
battre att det tydligt framgar av kursplanen vad narvaro och franvaro innebdr i ett larandeperspektiv?



Tabell 1: Narvarokrav i kursplaner, Romanska sprak vid SU

Fra Ita Por Spa
Forberedande® Nej 80% - 100%
1 80% 80% Nej 80%
2 80% 80% Nej 80%
3 Nej 80% Nej 809610
Kandidat Nej 80% Nej 80%*!

2.1.2. Aktiv narvaro och kursobligatorier

Begreppet aktiv narvaro figurerar inte i ndgon kursplan, varken som examinationsform eller
undervisningsform. Det enda slag av kursobligatorium som férekommer ar nérvaro (80%
eller 100%). Det kan har vara pa sin plats att precisera vad som avses med kursobligatorium
(eller kurskrav, vilket ar den term som anvands i HUM). | Regler for utbildning och
examination pa grundniva och avancerad niva vid Stockholms universitet'? presenteras detta
som obligatoriska undervisningsmoment” vilka maste uppfyllas av studenten for att denne
ska fa slutbetyg. Underforstatt har ar att aven examinationsuppgifterna maste goras for att
studenten ska fa detta slutbetyg. Med en nagot olycklig skrivning sdgs: "Forst da kan kursen
anses vara “genomgangen”” (RUE, § 2.3.8., 5.24). Kan anses av vem? Antingen &r detta ett
kriterium for att kursen dar genomgangen, eller sa ar det inte det. Vidare star att det ar
institutionen som ska avgéra om studenten uppfyllt eventuella kursobligatorier (ibid.). Ska
detta avgoras i institutionsstyrelsen? Ar det inte rimligare att detta beslut tas av examinator? |
mejlkorrespondens med Humanistiska fakulteten har fortydligats att krav pa obligatorisk
narvaro gor sa att genomgangen kurs motsvaras av en kurs dar studenten varit tillrackligt
narvarande enligt kursplanen. Betyder detta att examinator kan sétta betyget F d&ven om inga
examinationsuppgifter gjorts? Detta skulle inte stimma med de allménna reglerna kring
examination som stipuleras (har inte alla examinationsuppgifter gjorts, sa kan inte betyg
sattas). Och vad &r en genomgangen kurs om det inte stipuleras obligatorisk narvaro? Det
kanns angelaget att det finns tydliga skrivningar kring detta begrepp. Kan har papekas att
Hogskoleforordningen inte anger vad en genomgangen kurs &r, endast att betyg ska sattas pa
genomgangen kurs (kap. 6 § 18).

| HUM (punkt 13, s.12) beskrivs kursobligatorium (med termen kurskrav) tyvarr pa tva
tveksamma sitt. Forst som ”obligatoriska inslag i en kurs som inte kvalitetsbedoms”. Sant ar
att vissa kurskrav, som inte ar rena uppgifter (t.ex. ndrvaro), inte kan kvalitetsbeddmas utan
endast prickas av huruvida de ar gjorda eller inte. Emellertid kan kvaliteten pa ett kurskrav
mycket val bedomas, t.ex. om det galler ett foredrag som ska hallas och som maste uppfylla
vissa kriterier (t.ex. sprakanvandning, &mne, langd, framforande). Pa ett annat stélle i texten
sdgs att kursobligatoriet skulle vara ’det som kréavs for att studenten ska kunna godkinnas pa
kursen” (HUM, punkt 15d, s.16). Menas hir mdjligen ”det som krévs for att studenten ska
kunna examineras pa kursen”*3, ”det som tillsammans med gjorda examinationsuppgifter gor

9 Portugisiskan har inte ndgon forberedande kurs, da Portugisiska | motsvarar nyborjarniva. Spanskans forberedande kurs
heter ”Nyborjarkurs”.

10 Under rev.

1 Under rev.

12§ 2.3.8., 5.24. Detta dokument forkortas hadanefter RUE

13 Man kan ange uppfyllda kursobligatorier som ett krav for att fA genomga examination. Normalfallet &r dock att studenten
kan examineras &ven utan att ha uppfylit detta krav (RUE, § 2.3.8., 5.24).



att studenten kan betygsittas” eller ”det som tillsammans med godkéanda
examinationsuppgifter gor att studenten kan godkénnas pa kursen”.

N4, om vi slar samman information fran olika delar i de tva styrdokumenten, kan vi komma
fram till féljande, sammantagna definition och anvandning av begreppet:

Ett kursobligatorium:
e preciseras i kursplanen for den eller de delkurser det galler
ar ett bindande krav, dvs. nagot som maste goras
gar att mata
kan i vissa fall kvalitetsbeddmas
utgor inte i sig underlag for betygsbedémning

Ett icke-uppfyllt kurskrav:
e kan gora att studenten inte far bedomas pa kursens examinationsuppgifter (om sa framgar av
kursplanen)
e gOr sa att bedomningen av prestationen pa kursens examinationsuppgifter, aven om alla dessa
uppgifter genomforts, inte kan leda till ett betygsbeslut (betyg kan sattas forst da kurskravet ar
uppfyllt)

Ett uppfyllt kurskrav:
e gOr sa att bedomningen av kursens examinationsuppgifter kan leda till ett betygsbeslut (om
samtliga uppgifter genomforts)
e Or sa att bedomningen av kursens examinationsuppgifter kan leda till ett godkant betyg (om
samtliga uppgifter godkéants)

2.2, Kursbeskrivningar

| detta avsnitt jamfors skrivningarna i respektive kursplan med kursbeskrivningarnas krav pa
narvaro och — i forekommande fall - 6vriga kursobligatorier samt preciseringar av kursens
examinationsformer (inklusive eventuell aktiv narvaro)!*. Redovisas dven for de aktiviteter
som nérvaron ska utmynna i samt kompletterande examination inom delkurs med aktiv
narvaro. Ytterligare en aspekt som tas upp nedan, &r vilka aktiva verb som anges for de
forvantade studieresultaten for delkursen. Detta som studenten “ska kunna gora” efter
avslutad kurs kan ge véagledning om i vilken grad det syns pakallat med aktivt deltagande och
i synnerhet vilka examinationsformer som lampligen kunde ersatta aktiv nérvaro. Kurserna
numreras I6pande och gas igenom sprak for sprak: franska (1.2.1.), italienska (1.2.2.),
portugisiska (1.2.3.) och spanska (1.2.4.)*°.

1.2.1. Franska

Franskan har kursbeskrivningar tillgangliga pa Mondo for samtliga delkurser pa alla nivaer.
Det ar ocksa det &mne som bast hdrsammat reglerna kring kursobligatorium och aktiv
narvaro. Endast for en delkurs uppges att en viss uppgift utgoér “kurskrav” (detta har inte stod
i kursplanen: som namnts har inga kursplaner i romanska sprak i skrivande stund nagra andra
kursobligatorier &n just narvaro). Pa endast tre kurser, samtliga med samma larare och inom
samma amnesomrade, stipuleras att aktiv narvaro ar en del av examinationen.

Kurs 1
Uppges att “Kursen har obligatorisk ndrvaro som végs in 1 helhetsbedomningen”, vilket inte

14 paminnelse: omdémena i detta avsnitt géller efter inventeringen genomférd under varterminen 2016.
15 varken kursnamn eller larare specificeras, eftersom det inte tillfor ngot av vikt i sammanstaliningen. P4 detta vis ar
lararens anonymitet ocksa respekterad.



stammer, eftersom den obligatoriska narvaron &r 80% och eventuell franvaro upp till 20% ska
kompletteras och utgoéra full kompensation for missat lektionstillfalle. Ovriga
examinationsformer ar kontrollskrivning (tva stycken), muntligt prov och inlamningsuppgift.
Pa denna kurs anges redogora for, satta in i sammanhang, genomfora, argumentera for och
emot som de aktiva verben i de férvéntade studieresultaten. De tre forsta nddvéandiggor inte
muntlig examination i grupp, utan torde snarare passa for individuell examination. Det fjérde,
argumentera, kraver daremot normalt sett nagon form av interaktion.

Kurs 2

Aktiv nérvaro kompletteras har av muntliga prov och inlamningsuppgifter. De senare
examinationsformerna svarar mot angiven examination i kursplanen: 1-3 skriftliga prov, 1-3
inlamningsuppgifter, 2-4 muntliga prov. Ett ovanligt inslag &r att aktiv nérvaro definieras:
’t.ex. delta 1 diskussioner, hélla foredrag, stilla och svara pa fragor, lyssna aktivt, géra
anteckningar”. Med undantag for ”lyssna aktivt”, dr alla dessa prestationer métbara, dock bor
foredraget skiljas ut som enskilt muntligt prov. Ingenting ségs om hur ndrvaron ska viktas.
Pa denna kurs ser vi de aktiva verben redogora for, applicera, diskutera och véardera. Tre av
dessa (redogora for, applicera och vardera) nédvandiggor inte gruppexamination, utan torde
snarare passa for individuell examination. Det fjarde, diskutera, kan géras bade individuellt
och i grupp.

Kurs 3

Pé den hér kursen ingar for varje lektion ett muntligt prov i seminarieform: ”’De muntliga
proven bestar av instuderingsfragor och korta textpresentationer som forbereds infor varje
seminarium och sedan diskuteras i grupp eller gemensamt”. Dessa prov viktas lika mot en
slutlig skriftlig uppgift. Allt detta stammer mot kursplanen, som postulerar muntliga prov och
inlamningsuppgifter. Det anges dock inte vad foljden blir av missad lektion.

De aktiva verben har en liknande relation till muntlig gruppaktivitet som vid de redan
kommenterade kurserna: redogora for, tillampa, synliggora, integrera och analysera. Ingen
av dessa nddvandiggor gruppexamination, utan torde snarare passa for individuell
examination. Vad géller "integrera” hanfor det sig till integration av kontext (dvs. inte av
andras argument eller dylikt). Noteras kan att malen fran kursplanen ar ersatta med andra mal
i kursbeskrivningen.

2.2.1.1talienska

For italienskan saknas ett antal kursbeskrivningar pa Mondo. Trots detta hittar vi fyra kurser
dar det stipuleras att olika former av aktiv ndrvaro &r en del av examinationen.

Kurs 4

Trots att kursplanen anger “’skriftliga inlimningsuppgifter och muntliga redovisningar” som
examinationsformer anges att det forekommer examinationer “som kréver aktiv och
obligatorisk nérvaro”. Begreppet “muntlig redovisning” verkar pa denna kurs anvéndas i
stallet for aktiv ndrvaro, som i praktiken utgér examinationsform. Som tidigare ndmnts ar
narvarokravet 80%. | betygskriterierna aterfinns likval krav pa 90% narvaro for att studenten
ska erhalla betyget A, medan 80% giller for dvriga betyg. For samtliga betyg krivs “aktivt
deltagande vid lektioner”, utan att det preciseras vad detta bestar 1.

De aktiva verben dr delvis fardigheter som inte behdver examineras genom “aktiv ndrvaro”:
beskriva, uppfatta, skriva, redogora for, tillampa i skrift. Emellertid forekommer ocksé ”delta
aktivt i enkla och korta samtal” samt ”forstd och diskutera, muntligen och skriftligen”, som
kréver interaktion.

Kurs 5
Har anges “’klassovningar och diskussioner pa utvalda texter” som del av examination. Dessa



kompletteras med inlamningsuppgifter. Kursplanen har férutom inldmningsuppgifter 2-4
muntliga redovisningar. I malen ingar redogora for och diskutera.

Kurs 6

Aktiv nérvaro genom Ovningar anges som bedémningsgrund, utan viktning. Kursplanen

anger 2-4 skriftliga uppgifter samt 3-6 inlamningsuppgifter, vilket tyder pa att den aktiva
narvaron bestar i att gora skriftliga uppgifter. Det framgar inte av kursbeskrivningen hur

uppgifterna ska bedémas.

Kurs 7

Har preciseras aktiv ndrvaro som ”forberett deltagande vid lektionstillfallena och vid
seminarierna”. Kursplanen har “muntliga och skriftliga redovisningar av kursinnehallet”. Det
forefaller alltsa ater som om muntliga redovisningar svarar mot allman muntlig aktivitet pa
lektionerna, t.ex. i form av svar pa instuderingsfragor och diskussion kring dessa. Malen som
anges i kursbeskrivning stimmer inte med dem som anges i kursplanen.

2.2.2.Portugisiska

Liksom for italienskan saknas ibland kursbeskrivningar. Pa tre kurser stipuleras likval att
olika former av aktiv narvaro &r en del av examinationen. Pa tre delkurser, alla med samma
larare, stipuleras ocksa narvaro som kursobligatorium: i tva av fallen anges 80% narvaro, i
det tredje obligatorisk narvaro om 100%. Dessa krav har inte stod i respektive kursplan. Pa en
av dessa kurser anges vidare redovisningar som kursobligatorium, vilket inte heller svarar
mot kursplanen.

Kurs 8

I kursbeskrivningen for denna kurs meddelas kortfattat att examination gors genom
individuella 6vningar och gruppdvningar, samt slutexamination. De aktiva verb som
forekommer bland de forvantade studieresultaten &r intressanta. Vid sidan av nagra
resultatbaserade fardigheter knutna till skriven text — formaga att skriftligt uttrycka, forsta
text, aterge text — forekommer ha férvarvat och aktivt ha tillagnat sig kunskaper. De tva
senare malen preciserar vad man gjort under kursen, inte vilket resultat man uppnatt (se
vidare 1.3.).

Kurs 9

Talas kortfattat om en ”informell beddmning” som genomfors under lektion och baserar sig
pa studenternas deltagande, vilket vél bor tolkas som lopande examination av nagon slags
aktiv narvaro. Da dokumentet inte forklarar vidare hur denna bedémning gors eller vilka
aktiviteter som avses, ar det svart att resonera vidare i fragan.

Kurs 10

Har finns éter ett inslag av aktiv nérvaro, dé studenten behdver “redovisa muntligt for de lista
texterna med utgdngspunkt av instuderingsfragorna”. Det skulle liksom for foregaende kurs
kravas en mer ingdende kursheskrivning for att kunna resonera vidare.

2.2.3.Spanska

Pa spanskan saknas manga kursbeskrivningar, vilket gor dven denna del av undersékningen
ofullstandig. Kursobligatorium i form av inlamningsuppgifter forekommer pé en kurs, utan
stod i kursplanen. Pa en annan kurs forekommer kursobligatorium pa forberedelser, vilket
inte heller har stod i kursplan. Pa fyra kurser stipuleras vidare att olika former av aktiv
narvaro ar en del av examinationen.

Kurs 11
Kursen har obligatorisk narvaro, vilket har stod i kursplanen. For att bli godkand maste man,



utover att ha genomfort en aktiv narvaro, tdnka igenom materialet i foérvég, ta med material
till lektionen, gora sju muntliga redovisningar och en muntlig presentation. Ett av kraven
(’tdnka igenom materialet 1 forvag”) dr inte matbart. Mangden examinationsmoment
overskrider de fem muntliga presentationer som anges som examination pa kursen i
kursplanen. Kursens forvantade studieresultat ar ovanligt detaljerade och kretsar kring
muntlig kommunikation: kortfattat pa muntlig spanska presentera sig, stilla och besvara
fragor, kort beratta om sig sjalv, sin utbildning och sitt arbete samt presentera nagon annan;
uppvisa viss formaga att uttrycka sig muntligt och skriftligt pa spanska och delta i samtal om
vardagliga &mnen; redog6ra muntligt for ett forberett &mne.

Kurs 12

I denna kursbeskrivning anges som en “’sjdlvklarhet” att obligatorisk nérvaro och aktivt
deltagande ar en utgangspunkt for att bli godkand. Det star vidare att betyget kommer att
baseras pa I6pande muntliga och skriftliga presentationer. Utover detta gors tre
inlamningsuppgifter och tva gruppdiskussioner. Aven om man antar att presentationerna bara
ar tva av vardera slaget, skulle detta gora nio (!) examinationsmoment inom samma delkurs.
Detta stammer mot kursplanen, som anger 2-5 muntliga prov i seminarieform, 2-4 skriftliga
prov, 2-4 skriftliga inlamningsuppgifter.

Kurs 13

Aven pa denna kurs kompletteras den aktiva nérvaron, hiir i form av “deltagande i
gruppdiskussioner”, med andra examinationsformer, ndrmare bestimt en muntlig redovisning
och en hemuppgift. Kursplanen anger att examination sker genom ”individuella uppgifter
(muntliga och skriftliga)”.

Kurs 14

L6pande examination (det framgar inte vad denna bestar i) kompletteras med obligatorisk
narvaro, inlamningsuppgifter och slutprov. Kursplanen har fem skriftliga inlamningsuppgifter
och narvarokrav pa 80%. Det &r alltsa ytterligare ett exempel pa skillnader mellan
kursbeskrivning och kursplan. | brist pa nddvandiga preciseringar ar det svart att diskutera
denna kurs vidare.

2.3. Sammanfattning

Vi ska nu i ett sasmmanfattande perspektiv se narmare pa vad vi funnit om kursobligatorium
(1.3.1), aktiv narvaro (1.3.2) och kursens olika bestandsdelar (1.3.3).

1.3.1. Kursobligatorium

Begreppet kurskrav (detta &r, som namnts tidigare, den bendmning som inom humanistiska
fakulteten anvands for kursobligatorium) anges i en handfull kursbeskrivningar utan stod i
kursplanen. Detta galler bade obligatorisk narvaro samt dven enstaka prestationer av 6vrigt
slag (t.ex. foredrag). Den obligatoriska nérvaron &r i flera fall felaktigt angiven:

e obligatorisk narvaro om 100% anges i stallet for kursplanens 80%

e 90% narvaro stipuleras for att studenten ska erhalla betyget A

e 80% néarvaro kréavs mot kursplanens avsaknad av obligatorisk narvaro

Pa nagon kurs meddelas ocksa att sjalva narvaron skulle vagas in i betygsbedémningen,
vilket ar felaktigt och visar pa hopblandning av obligatorisk och aktiv narvaro (samma sak ser
vi i exemplet dar hdgre néarvaro kréavs for betyget A). Obligatorisk narvaro ar ett
kursobligatorium, dvs. nagot som pa pedagogiska grunder ska uppfyllas for att examination
ska kunna ske (se 1.1.2.); aktiv narvaro ar en examinationsform (om an utgangen!).

Kunskapen om kursobligatorier behéver sammantaget forbattras vid institutionen, da det inte



star klart for alla vad ett kursobligatorium &r och att det maste sta i kursplanen for att galla.
Vidare vore det Onskvart med tydligare skrivningar kring definitionen av kursobligatorium, i
synnerhet en sammanfattande sadan. Det &r till forfang for verksamheten att lararen,
studierektorn eller annan berdrd person maste lagga ihop olika passus i ett eller flera
dokument for att fa fram en fullstandig och entydig definition av ett sa pass viktigt begrepp.

2.3.1.Aktiv narvaro

| kursplanerna for kurser om 30 hp inom grundutbildningen i romanska sprak figurerar inte
begreppet “aktiv ndrvaro”. Nar man ser till kursbeskrivningarna blir bilden en annan: det talas
i (minst) fjorton fall'® om aktiv narvaro, aktivt deltagande eller 16pande examination,
antingen som kursobligatorium eller som examinationsgrundande aktivitet'’. Overlag syns
gruppdiskussion sallan vara en tvingande examinationsform sett till larandemalen i
kursplanen. Pa manga kurser framkommer att olika slag av lektionsaktivitet delvis ligger till
grund for slutbetyget, trots att endast ett mindre antal kurser anger studieresultat i form av
aktiva verb som forutsatter interaktion (t.ex. delta i samtal, argumentera fér och emot). | de
fall dar sadana larandemal forekommer &r det givetvis naturligt att anordna nagon form av
muntlig examination i grupp*®. Dock kvarstar kravet att precisera hur denna ska ga till och
hur den ska beddémas.

Bor understrykas att den aktiva narvaron endast utgor en del av examinationen, da vi inte
funnit en enda kurs déar aktiv narvaro eller ens allménna lektionsaktiviteter utgér den enda
examinationsformen. Denna kompletteras i samtliga fall av andra uppgifter i form av
foredrag, muntliga prov, inlamningsuppgifter, hemtentamen eller salstentamen. Pa en kurs
forekommer, vid sidan av kursobligatorium pa forberedelser, tre hemtentor och en muntlig
redovisning. Man kan ifragasitta vad ”aktiv nérvaro” tillfor i detta sammanhang.

Man kan vidare stélla fragan om de i kursplanerna sa ofta forekommande “muntliga
redovisningarna”, som ska goras utifran instuderingsfragor, texter och annat lektionsmaterial,
betecknar specifika muntliga redovisningar eller om det i grunden handlar om ett relativt
diffust aktivt deltagande. For dven har maste preciseras vad som menas. Innebir “muntliga
redovisningar” att man redovisar muntligt ett antal uppgifter pé ett visst antal lektioner?
Framgér det av planeringen att aktiviteten dr examinerande? "Muntlig redovisning” fér inte
anvéndas som en praktisk etikett for att man sedan ska kunna fortsétta nyttja aktiv narvaro
som examinationsform.

Nér det galler viktning framkommer sallan vilken vikt som laggs vid den I6pande
examinationen, och i de fall dér viktning anges framgar lika séllan hur manga examinationer
det ar tal om, eller om alla dessa vags lika sinsemellan. Det framgar ocksa mycket séllan hur
den I6pande examinationen ska ga till eller bedémas. Sjélva den aktiva narvaron &r endast
undantagsvis definierad. Inte i ndgot av fallen framgar det att den muntliga prestationen pa
nagot sétt kommer att dokumenteras. Ej heller framgar vad som galler om man inte lyckas

16 D4 det pa Mondo inte finns kursbeskrivningar publicerade for samtliga kurser, &r underlaget inte komplett. Det forefaller
darfor inte relevant att diskutera exakt hur stor del dessa kurser utgor.

17 Detta kan eventuellt s13 igenom i &n storre omfattning i praktiken. Dvs. det kan finnas en praxis — motsvarande ett
“morkertal” statistiskt sett — dar viss examination anges i kursbeskrivningen men inte foljs fullt ut i undervisningen. Sadana
frégor har t.ex. forts fram av studentradet i Romanska & klassiska sprak angdende franskans undervisning under
héstterminen 2015.

18 P4 sidan Kursutveckling.se papekas: ”Om ldrandemalen handlar om argumentation och att kunna diskutera givna problem
kan examinationen med fordel ges formen av ett samtal studenterna emellan”. Vi citerar hir dokumentet ”Examination - en
exempelsamling. Vanliga och mindre vanliga sitt att virdera studieresultat” (s.10), som ligger tillgdnglig pa webbsajtens
startsida. Detta dokument forkortas hidanefter EXA. Pa Kursutveckling.se redovisas resultat fran en samarbetsgrupp
bestadende av pedagogiskt sakkunniga representanter fran en mangd hogre larosaten.



vara aktiv pa lektionerna. Detta forefaller for Gvrigt vara en naturlig konsekvens av den vaga
begreppsapparaten: eftersom man inte har definierat vad aktiv ndrvaro dr, eller hur den ska
kunna bedémas, ar det vanskligt att definiera vad aktiv narvaro inte &r, eller hur den ska
kompletteras.

2.3.2.Kursens bestandsdelar

Vi har i flera fall sett tendenser till hopblandningar av kursens genomforande, examination
och forvantade studieresultat. Som examinerande aktivitet anges i nagot fall
rekommendationer om tillvagagangssatt (forbered dig val!) och ordningsfragor (ta med
materialet!). Studenten forutsatts givetvis forbereda materialet, och det underlattar for
lektionens genomforande om denne gor sa. Dock kan detta inte ligga till grund for en
betygsbedémning (och det & mycket tveksamt om detta ens skulle kunna utgora ett
kursobligatorium): det gar t.ex. inte att mata hur val ndgon tankt igenom fragorna i forvag.
Endast den prestation som studenten gér vid kursens examinationstillfallen kan utgora
betygsunderlag.

Pa Kurs 4 kravs aktiv narvaro for att bli godkand och for att bli godkand forvantas studenten
kunna delta aktivt: &r det ett kursobligatorium, en examinationsform eller ett forvantat
studieresultat? Eftersom det forvantade studieresultatet &r nagot man uppnar efter
genomgangen kurs gransar detta mot sasmmanblandning av examination och
undervisningsform. Aven genomforandet av kursmoment anges nagon gang som mal, liksom
genomforda aktiviteter, t.ex. pa Kurs 8, dar man ska ha forvarvat och aktivt tillagnat sig
kunskaper. Med andra ord finns en viss risk for rundgang som man bor beakta. Sarskilt
viktigt ar att gora atskillnad pa vad man rekommenderas gora under kursen och vad man ska
beharska efter genomgangen kurs.

I analysen har dven uppmairksammats den glidning som kan forekomma mellan vad som
kravs for att bli godkédnd” (genomfora kursobligatorier och examinatorier enligt anvisningar
och motsvarande minimikrav) och ’vad du ska kunna efter kursen” (férvéntade
studieresultat). Det kan vara nog sa viktigt att gora akt pa denna skillnad. For att bli godkand
maste man t.ex. ha lamnat in alla uppgifter, men att lamna in uppgifterna ar inte en del av de
forvantade studieresultaten. Detta kan forefalla uppenbart, men kan ge upphov till
betydelseglidningar och oklarheter i kursbeskrivningen.

Sammanfattningsvis kan vi efter gjord inventering pavisa klara diskrepanser mellan en rad
kursplaner och kursbeskrivningar samt vissa oklarheter i anvandning av begrepp knutna till
kursens genomférande och examination.



3. Diskussion

Aven om resultatet av inventeringen enligt redovisningen i foregdende kapitel kan synas
otvetydigt, kan man naturligtvis ifragasatta vikten av detta. Vad gor det om det férekommer
meningsskillnader? Ar det inte viktigare vad jag gor pa lektionerna och att studenterna lr sig
saker, kan val en larare undra? Varfor ska vi lagga ner sa mycket tid pa dessa formella fragor,
det &r ju &nda bara en karta som inte svarar mot verkligheten?*® Pa dessa (och liknande)
fragor, som kan sammanfattas med det lite kirnfullare ”Vad ér egentligen problemet?”, kan
man svara pa flera satt, beroende pa vilken utgangspunkt man valjer. Vi borjar nedan pa det
juridiska planet for att sedan ga over till pedagogiska aspekter.

3.1. Juridik: undervisning och myndighetsutévning

Universitet ar en statlig myndighet och dess anstallda ar statstjdnstemén. Att i detta
myndighetsperspektiv ifragasatta varfor kursplanen skulle vara sa viktig kunde likstéllas med
att undra varfor Forsakringskassans bestdimmelser om bostadsbidrag verkligen behdvs — det
racker val med att anvéanda sunt fornuft och beprévad erfarenhet? Inte minst om man arbetat i
ett antal &r och “faktiskt vet vem som ska fi bidrag och inte” och "hur stort bidrag som é&r
rimligt”? Vi vet att det inte gér till s, och anledningen till detta 4r att en myndighet méste
folja lagar, regler och férordningar for att utéva sin verksamhet.

3.1.1.Nagra principer

Liksom alla statsanstallda &r lararna alagda att folja de regler som finns, varav manga samlas
och far sitt konkreta uttryck i kursplanerna. Detta géller i likhet med manga andra fragor dven
examinationen: "Examinationen ska ske pa det eller de sétt som tydligt beskrivs i kursplanen”
(RUE, 8§ 2.2.2. Former for bedémning). I forlangningen vilar regler pa lagar och forordningar,
vilka i slutandan beror olika former av rattigheter. Bruket av aktiv narvaro kan t.ex. anga
likabehandling utifran den s.k. Objektivitetsprincipen, som &r reglerad i grundlagen: en
myndighet ska behandla alla lika infér lagen (Regeringsformen, 1 kap, 9 8). Detta géller inte
bara studenter med olika slag av funktionshinder, for vilka det finns riktlinjer, utan samtliga
studenter (RUE, § 2.2.7. Likabehandling). Vid en ytlig anblick verkar aktiv narvaro uppfylla
detta krav. Sjalva idén med formen ar demokratisk, inkluderande: lararen 6ppnar for ett brett
deltagande, stéller fragor till hela gruppen och forsoker kanske aven fa med de kursdeltagare
som inte deltar namnvart. Sa langt allt val. Fragan ar dock i vilken grad denna ansats lyckas
(eller ens kan lyckas)? Och vad hander nér aktiv narvaro blir en examinationsform?

Né&r Nilsson (2000:206) framfor sina erfarenheter av muntlig examination i grupp,
konkluderar han att den dr ’extremt svér att standardisera”. I sina reflektioner kring sin egen
muntliga examination noterar han ocksa att flera studenter ansag bade utformning och
bedémning oréattvis. Man kan har stalla sig ett antal fragor. Hur skicklig &r lararen pa att
hantera en gruppdynamik, dar ofta ett mindre antal kursdeltagare monopoliserar
diskussionen? Visar lararen samma attityd mot samtliga kursdeltagare? Till vem eller vilka
tilldelas fragorna? Stalls lika svara fragor till alla? | ljuset av dessa fragor syns nackdelen
med muntlig examination i grupp som tas upp pa Kursutveckling.se fullt korrekt: Det krivs
betydligt mer planering och en genomtankt strategi for att alla deltagande studenter ska fa en
rittvis och korrekt bedomning” (EXA:8).

9 Denna instéllning svarar mot attityden “container” som identifierats av Barman, Bolander-Laksov & Silén (2014)
angéende erfarenheter av Bolognaprocessen hos olika larare. Wiliam & Leahy (2015: 32) skriver féljande passus, som val
far tolkas som ganska sarkastisk: ”Det finns faktiskt de som pastar att l4rare &r motstdndare till fordndring, att de klamrar sig
fast vid en uppséttning yrkesvanor, som i hég grad och reell utstrackning utgor den innersta delen av varje larares
professionella identitet, och att det dr dérfor som de dr motstandare till forédndring”.



En annan grundsten i ett myndighetsperspektiv &r att undervisningen ska vara forutsebar.
Tydliga kriterier &r grundldggande for att kunna sakerstalla en god examination. Detta géller i
synnerhet vid muntlig examination, enligt RAT (s. 8): ”Tydligt uttryckta betygskriterier ar
sérskilt viktiga vid muntlig examination”. Det gagnar hér inte verksamheten att hanvisa till en
diffus examinationsform (dvs. aktiv nérvaro) vars innebdrd vél ndrmast kan definieras som
’saker som du sdger ibland och ndgon gang skriver pa vissa delar av vissa lektioner, vilka
kanske noteras och i séllsynta fall dokumenteras, analyseras och sammanstalls av lararen,
oftast utan att det star klart att du examineras genom detta eller enligt vilka kriterier
aktiviteten genomfors, bedoms eller viktas och som sammantaget utgor ett heterogent
underlag for en ungefarlig minnesbild hos lararen som omvandlas till en allmén — men dock
for lararen otvetydig — uppfattning om din niva i forhéllande till en relativ skala fran A till F”.

Att skapa en forutsebar verksamhet gar hand i hand med att genomfora en rattssaker
examination, ndgot som uttryckligen dr en del av universitetets uppdrag: ”For att
examinationen ska vara rattsséker ar det viktigt att det finns tydliga regler och att dessa foljs
av anstéllda och studenter” (RUE, § 2. Examination och examinators roll). Det &ar darfor
markligt, att man i en kursbeskrivning inte verkar se nagra storre problem med att ange att
aktivitet pa lektionerna ar en sjalvklar grund till betyg, utan att for den skull definiera vad
denna aktivitet skulle besta av och &n mindre hur den ska beddmas, annat &n att om man ”pa
ett utmarkt satt” uppfyller larandemal X, s& far man betyget A, medan om man gor detta
“mycket bra” i stillet kan emotse betyget B, osv?°. Denna institutionella svaghet inom hogre
undervisning ar nagot som ocksa konstateras allméant pa Kursutveckling.se angaende
seminarieverksamhet: ”Klara kriterier och mal [...] saknas ofta i praktiken” (EXA:28).
Samma betoning gors i RAT (s.8) kring lopande examination, for vilken det ar nédvindigt
att i examinations-reglerna klargora vad det ar som ska bedémas av examinatorn och pa vilket satt
examinatorn ska besluta utifran studenternas prestationer”.

Vidare har vi nar vi tittat narmare pa de faktiska kursplanerna och kursheskrivningarna i flera
fall ifragasatt om alla de prestationer som anges som kursobligatorium eller examinerande
uppgifter verkligen ar matbara. Muntlig examination i grupp utgor en svarighet i sig. Stoffet
blir stérre och friare, och darmed svarare att bedoma (man kan svarligen tanka sig att lararen
baserar betygen pa Ja/Nej-fragor eller andra fragor pa vilka man endast kan ge begransade
svar sasom namn, artal, antal eller terminologi). Ericsson (1989:399-400) kommenterar detta
salunda: “Flervalsproven gér bra att ritta objektivt medan fritt tal och fri skrivning
(uppsatser) bedoms mer subjektivt.” Det dr en vésentlig skillnad, menar ocksé Veltcheff &
Hilton (2003:124), att betygsatta foredrag och specifik typ av argumentation jamfort med det
aktiva deltagandet: det senare &r langt svarare att bedéma?'. Detta beror formodligen pa att
det kravs fragor dar kursdeltagaren utvecklar svar som visar pa olika grader av kunskap,
fardighet och forstaelse. Dartill kommer svarigheten med att gora ett tvarsnitt av studentens
prestationer. Dessa “’kan variera vildigt varfor det kan bli svart for lararen att gora en rittvis
beddmning” (EXA:28).

Upplagg med muntliga prov i seminarieform kan mojligtvis vara mer forsvarbart pa kurser
dar antalet kursdeltagare ar begransat. Pa Kursutveckling.se skriver man féljande om

20 Som redan namnts forefaller en sddana relativa och férhallandevis godtyckliga kriterier te sig helt orimliga i andra
myndighetssammanhang. Det &r svart att tinka sig att t.ex. bostadshidrag skulle delas ut, utan tillracklig dokumentation, med
en “’viss summa” till ndgon som tjanar “ganska mycket” for en ldgenhet som ar vildigt liten”, osv.

2] original: ”Autant la pratique des exposés ou de défense d’un point de vue est fréquemment évaluée et relativement facile
a mettre en ceuvre, autant la compétence qui consiste a prendre part activement & une conversation est difficile a évaluer ou &
mettre en ceuvre.”



seminarier som examinationsform:

Storleken pa seminariegruppen varierar, men det ar forstds onskvért med ett begrénsat
antal deltagare. Detta dels for att man som larare ska hinna med att géra en rattvis
beddmning av var och en, dels for att studenter kan uppleva det svart att tala infor en
alltfor stor grupp. (EXA:27)

Kurser med farre deltagare 6ppnar for en sakrare beddmning av enskilda prestationer och
studentantalet kan underlatta for kursdeltagarna att (vaga) vara aktiva. Dock kan fortfarande
samma problem uppsta: det finns ingen dokumentation av examinationen forutom lararens
allménna omddmen, intryck och minnesbilder; vidare kan aven deltagande i mindre grupper
vara besvarligt for enskilda studenter, som helt enkelt inte trivs att prata infor grupp.

Om man som l&rare vill anvanda sig av det i ett juridiskt perspektiv ganska vaga begreppet
aktiv ndrvaro” utmynnar i star man saledes infor ett antal utmaningar. Sett till detta ar det
nagot forvanande att lasa foljande slutsats pa Kursutveckling.se:

Seminarier &r en utmérkt form av studentaktiverande undervisning som med fordel kan
anvéndas som examinationsmetod. Det krdvs dock vél utformade uppgifter och kriterier
som kommunicerats med studenterna for att resultatet ska bli bra. (EXA:27)

Seminarier kan forvisso vara ett mycket gott medel for att skapa aktivitet; likaledes stimmer
det att det krdvs mycket goda forberedelser for att sékerstélla en rattssaker examination. Att
den "med fordel” skulle rekommenderas pa sa allmént sétt ter sig olyckligt och avspeglar
knappast det samlade resonemanget pa Kursutveckling.se, dar man langre ned i texten kan
lasa foljande, mycket viktiga passus: ”Léraren bor 0verviga hur han eller hon ska ldgga upp
seminariet fOr att betygssittning ska kunna genomforas pa ett riattvist och réttssékert satt”
(EXA:27).

3.1.2.Validitet och reliabilitet

Muntlig gruppaktivitet forefaller alltsa i allmanhet svar att examinera. Med andra ord kan
man fundera éver validiteten i aktiv narvaro?2. Pa Kursutveckling.se kan man lisa: ”Den som
ogillar att ta plats i en grupp, infor en larare, kan komma att undervarderas. Aven det motsatta
ar tankbart”. Man skulle nog kunna sdga, att detta dr mer an tdnkbart, och snarare sannolikt,
eller rentav mycket sannolikt. | detta sammanhang kan man fraga sig, som Ericsson
(1989:399), vad som verkligen mits: ”Aven ett tal-test kan vara komplicerat ur
validitetssynpunkt. Ar det mojligen fraga om blyghet, utatvandhet eller fantasi i stallet for
formaga att tala som méts?”23, Veltcheff & Hilton (2003:124) gor en liknande anmarkning
om vad som sérskiljer muntlig kompetens: har spelar elevens personlighet en betydande roll,
t.ex. om denne ar blyg eller utatvand?*.

Testpersonens tillstand tas upp med en kort passus i Allmanna rad for examination vid
Stockholms universitet: ”Vissa upplever just muntlig examination som sarskilt pafrestande. I

2 Man kunde givetvis havda, att detta galler alla examinationsformer. Vad testas egentligen pa grammatiktentamen:
koncentrationsformaga, uthallighet, minne, ordkunskap eller grammatisk forstaelse? Vad testas pa den stora
oversiktstentamen: allmanna kunskaper eller formaga att forsta vad som lararen tyckte var extra viktigt och darfor skulle
stélla fragor om? | denna rapport koncentrerar vi oss emellertid p& muntlig examination i grupp.

2 Detta till synes pedagogiska spdrsmal har direkt béring pd myndighetsutdvningen: ”En grundliggande regel for all
examination &r att det dr kursens (eller dess delars) forvéantade studieresultat som ska examineras, ingenting annat” (RUE, §
2. Examination och examinators roll).

241 original: ”La compétence d’expression orale présente deux spécificités au regard de 1’évaluation: - elle met en jeu,
davantage que les autres compétences, des aspects particuliers du savoir-&tre des apprenants — la timidité ou le caractere
extraverti d’un individu entrant irrémédiablement en compte [...]”.



varsta fall kan skilda studentprestationer orsakas av vana respektive ovana vid formen”?°,

Allmant sett &r detta ndgot som forbises i diskussioner kring examination: kan den
tillbakadragne studenten forvantas gora en lika bra prestation under en gruppdiskussion som
den oblyge? Problemet kring studentens psykologi och personlighet patalas ofta (som i de
citerade skrifterna ovan), men sallan foreslas I6sningar. Varken hos Ericsson eller Veltcheff
& Hilton — vars respektive verk har en uttalat didaktiskt ambition att ge precisa rad kring hur
undervisningen ska genomforas — tar forfattarna denna svarighet i beaktande i praktiken.
Samma sak i RAD (s. 21), dir man under rubriken “aktiv nirvaro” stiller frigan “Hur kan
eller bor man beddéma en sadan aktivitetsgrad?” utan att egentligen presentera nagot narmare
svar. Det ar ocksa signifikativt att Nilsson (2000) i sin redovisning av sin egen utvecklade
muntliga examination konstaterar att flera studenter var nervisa eller mycket nervosa, utan att
for den skull reflektera Gver om eller hur detta méjligen kan ha paverkat prestationen.
Tornberg (2009:198) anlagger har ett valkommet helhetsperspektiv da hon forst konstaterar
svarigheten med att prestera muntligt i eller infér en grupp — Att st infor en forsamling och
tala innebdr for manga manniskor ett ndstan odverstigligt stresstillstand” — for att darefter
resonera kring denna didaktiska knipa och slutligen foresla att dessa personer faktiskt bor fa
slippa att géra uppgiften i denna form26. Aven Kursutveckling.se foreslar en 16sning:

Ett satt att hantera att vissa studenter inte tar plats ar att kombinera den muntliga
gruppexaminationen med ett skriftligt, individuellt underlag. Om studenterna i férvag
har fatt 1amna in enskilda skrivuppgifter kan lararen dels stélla riktade fragor med
utgangspunkt i eventuella oklarheter, dels skapa sig en fylligare bild av den som inte
kommer till sin ratt i ett gruppsamtal. (EXA:9)

Sa langt om validiteten. Men aven reliabiliteten kan diskuteras. Allménna faktorer som kan
paverka denna, enligt Tornberg (1989:210) — “oklara instruktioner i provet, tidspress vid
testtillfalle och testpersonens psykiska eller fysiska tillstand” — tycks alla prominenta nar
begreppet aktiv narvaro anvands. Som beskrivet ovan framgar det inte alltid — och i realiteten
kanske ganska séllan — att lektionen faktiskt &r ett prov: ”Det dr inte alltid uppenbart for
studenten nar olika uppgifter och samspel med lararen ingar i examinationen och nar de inte
gor det”, uttrycker man t.ex. i RAT, s.87. Svarstiderna ar oftast korta eller mycket korta,
vilket kan utgora ett problem for vissa studenter: ”Studenter som presterar bést med lingre
beténketid &n vad som &r mojligt i ett samtal kan underprestera vid en muntlig gruppvis
examination” (EXA:10). Testpersonens tillstdnd (kanske framst det psykiska men i viss man
aven det fysiska) kan paverkas av situationen, som bestar i att sitta tillsammans med andra
studenter som tévlar om att visa sina kunskaper. Vad som séllan tas upp i sammanstaliningar
av examinationsformer, vilket for dvrigt ar forvanande, ar den speciella omstandighet som
uppstar vid examination i grupp, namligen den att da en fraga besvarats av en student
begransas mojligheterna for de andra. Hur bedémer man kunskaperna hos dem som inte
svarar?

Det kan ocksa vara svart att alltid skilja studentens prestation fran lararens eller
kurskamraters inspel. Problemet &r val forklarat pa Kursutveckling.se:

Vidare, om nagon student inte tycks beharska en fraga ar det latt hant att en annan student
eller lararen sjélv fyller i, som man kanske skulle gora i ett vanligt samtal. Om man inte

255,13, Detta ar ett utmarkt, radgivande dokument framtaget 2010 av Arbetsgruppen for examination och bedémning vid
Stockholms universitet. Hadanefter forkortat RAD.

%6 Notabelt att papeka ar att den mojligheten rimligen faller enligt SU:s regelverk, som stipulerar att exakta
examinationsformer ska galla pa en kurs.



ser upp kan man da géra en felaktig beddmning av den enskildes kunskaper och forstaelse.
(EXA:8)

Kursdeltagarnas prestationer bygger dessutom kontinuerligt upp ett intryck hos lararen, som i
slutet av kursen uppskattar var studenten verkar ligga pa skalan A-F (detta lar vara langt
vanligare &n att lararen bedomer hur val studenten uppnatt de forvantade studieresultaten
enligt de val utformade, relevanta och tillampbara betygskriterierna). Denna bedémning gors
till stor del pa grundval av vad studenten sagt i ett antal instanser av en gruppundervisning
som vaxlar mellan genomgangar, 6vningar och diskussioner, och dar examinerande moment
séllan eller aldrig &r definierade.

Hur mycket paverkar de forsta intrycken de kommande prestationerna under kursens gang?
Hur val kan lararen bedéma varije student individuellt utifran sina samlade intryck och
minnesbilder? Svarigheten papekas pa Kursutveckling.se: I fallet med muntlig
gruppexamination ar studenternas prestationer flyktiga. Det kan vara svart att i efterhand
analysera och begrunda prestationer som inte finns nedtecknade” (EXA:10), tangerat i RAD
(s.13): "Muntliga prestationer innebér dessutom en sarskild svarighet vad giller
rattssakerhetsaspekter och den myndighetsutdvning som examinationen innebér.” Detta har
direkt relevans for saker myndighetsutévning vid SU, dar dokumentation av examination
rekommenderas: ”Om gruppexamination forekommer, sa maste den ske pa ett sitt som
m0ojliggor bedémning av varje students prestation, vilket &ven maste dokumenteras”. (RUE, §
2.2.2.1. Sérskilda regler for vissa examinationsformer).

Sammantaget finns det saledes en rad omstandigheter som kan tas upp och problematiseras ur
ett myndighetsperspektiv. Detta faktum illustrerar en del av problemet med bruket av
kurskrav och kvardréjandet av aktiv narvaro i nuvarande kursbeskrivningar. Det handlar inte
om en viss examinationsform tycks fungera” utifrn lararens vanor och antaganden, utan om
att i ett forsta skede sékerstalla att den uppfyller grundlaggande krav pa myndighetsutdvning.
| ett sddant perspektiv ar det ytterst allvarligt att kursbeskrivningen strider mot kursplanen
och att examinationsformer och betygskriterier hanteras pa ett nonchalant satt. Detta riskerar
att mynna ut i felaktig myndighetsutévning, dvs. att ett felaktigt betyg delas ut (eller, om man
sa vill, att ett felaktigt beslut fattas). Dock ar det inte tillrackligt att anlagga ett juridiskt
perspektiv. Vi vill inte bara ”géra om och gora ratt” (vilket vi &r tvungna att gora), utan gora
det med s& hog kvalitet som majligt. Detta for oss till det pedagogiska perspektivet.

3.2. Pedagogik: undervisning och kvalitet

Teoretiskt forankrade pedagogiska skolor har avlost varandra i snart ett sekel, och flera av
dem presenterar vardefullt stoff for reflektion nér det galler larande och aktiv nérvaro. Det
kan darfor vara vart att fundera kring vilka pedagogiska idéer som aktiv narvaro vilar pa och
utveckla ett resonemang med pedagogiska fortecken i detta avsnitt.

3.2.1.Kunskapsdverforing i ett institutionellt sammanhang

Den kanske mest grundldggande tanken med aktiv ndrvaro som examinationsform, &r att det
forvantas att studenten ska kunna visa sin kunskap utan att paverkas namnvart av
klassrumssituationen (alternativt anser man det oviktigt om vissa paverkas, och da &r vi
tillbaka i diskussionen om likabehandling, validitet, osv.). Ett typexempel &r att diskutera en
text som alla har last. Lararens pedagogiska intention omvandlas till frageform och éverfors
till studenten, som levererar det korrekta svaret. Samtidigt som det ar svart att se att detta inte
skulle vara en del av undervisningen, ar det viktigt att se att detta utbyte ar tankt att dga rum i



en specifik situation, dar speciella forhallningsregler galler. Studenten forvantas svara pa
fragan, pa en viss tid, pa ett visst satt, under en viss tid. Dessa forfaranden, spelregler,
omstandigheter, sammanhang ar betydelsefulla eftersom de tillsammans skapar villkoren for
en specifik situation.

Som anhéngare av socialt larande har papekat med emfas, forutsatter denna typ av
kunskapsoverforing en storningsfri kommunikation i vad man skulle kunna kalla ett sjalvklart
sammanhang. Emellertid finns ett antal parametrar som maste uppfyllas for att detta ska ga i
Ias: informationen maste vara adekvat och komplett, utan tvetydigheter, man ska vara 6ppen
for olika forhallningssatt, kunna resonera och observera, vara kritiskt medveten om
kontexten, kunna resonera kritiskt, agera, ha likadana moéjligheter, m.m. | ett
undervisningssammanhang ligger vissa av dessa parametrar hos studenten (t.ex. resonera och
observera), &ven om lararen kan ge mer eller mindre utrymme for dessa fardigheter genom
planering och upplaggning; andra ankommer lararen att sakerstélla (t.ex. ge likadana
mojligheter och adekvat information). Uppfylls dessa parametrar? Om man far tro teoretiker
inom socialt larande, kan man de facto aldrig ta larandet ur sin ideologiska, institutionella
och spatio-temporala kontext?’.

Man kunde pasta att aktiv narvaro, sasom den vanligen uppfattas, grundar sig pa premissen
att kunskap framfor allt &r en kognitiv produkt, dvs. att den bildas genom tankemassiga
konstruktioner, dar man gradvis ersétter, kompletterar och utvecklar sina kunskaper och
fardigheter inom olika typer av forestéliningsméssiga ramar alternativt lyckas skapa nya, mer
eller mindre omformade och utvidgade ramar i transformativa skeenden, kanske framst
genom att studera problem och forsoka l6sa dem, och pa sa vis konfrontera sina radande
uppfattningar, kunskaper och angreppssétt med fall, fragor, texter, m.m. Men hur 6verfor vi
kunskap till studenterna? Gar den ens att 6verfora? Kanske dr ett av grundproblemen med
aktiv narvaro, pa ett pedagogiskt plan, att vi kraver interna kompetenser i ett starkt externt
sammanhang, en kunskapsoverforing dar speciella former av socialitet tillats paverka bade
validitet och reliabilitet (se vidare Illeris 2009: 8-10).

Den externa paverkan ar betydligt patagligare vid examination i grupp an vid enskild
examination, nagot som delvis verkar forbises bade i RAD och EXA. Det skapas namligen ett
konkurrerande examinationsmoment som kan vara hammande fér manga studenter: vem har
det basta svaret pa instuderingsfragan? vad ar min kommentar vard efter att klassens
briljantaste student har gjort (dnnu) en perfekt utlaggning? Den enskildes styrkor eller
svagheter korrelerar direkt med de andras och paverkar examinationen kontinuerligt. Ju mer
framat en viss student &r, desto storre blir svarigheten for de andra att komma till tals; ju mer
vissa studenter tagit kommandot i gruppen, desto svarare blir det for andra att ta plats. Inget
av detta forekommer givetvis pa en skriftlig tentamen (det &r t.ex. inte sa, att nar den forsta
studenten svarat pa fraga nr 4, s meddelas évriga tentander att fragan redan ar tagen).

Men kanske ar det bra med konkurrens? Inte om man far tro Veltcheff & Hilton (2003), som i
sin presentation av tjugo grundlaggande pastaenden om examination listar féljande tva
punkter: “viigra att skapa tivling” respektive “respektera inlirarens personlighet™?8, Detta
later valkommet, men tyvarr ges inte dessa fragor nagot markbart utrymme i deras

27 Cf. ”acquisition is not only a cognitive matter” (Illeris 2009:12); “merely all the meanings will reflect the society into
which we are born” (Jarvis 2009: 25); “learning and thinking are always situated in a cultural setting and always dependent
upon the utilization of cultural resources” (Bruner 2009:161); "there is no such thing as ”learning” sui generis, but only
changing participation in the culturally designed settings of everyday life” (Lave 2009:201).

28 | original: ”11: refuser la compétition; 12: respecter la personnalité de I’apprenant.”



framstéllning och ej heller skissas pa atgarder for hur man ska hantera dem i en
undervisningssituation. Wiliam & Leahy (2015:177-210) haller ett betydligt mer underbyggt
resonemang: enligt forskningen ger konkurrerande malinriktad undervisning allmant samre
resultat an bade individ- och gruppbaserad malinriktad undervisning. Dessutom bor tillaggas
att forvantade studieresultat sallan eller aldrig nédvéandiggaor eller underforstar nagon form av
konkurrens.

3.2.2.Larande med aktiv narvaro

Man kunde pasta, att tanken med aktiv narvaro logiskt borde vila pa ett konstruktivistiskt
antagande: larandet formas genom interaktion, dvs. vi har en dynamisk bild av bade larande
och kunskap?®. Som narvarande &r du aktiv och interagerar, och pa sa satt formas kunskapen.
Det &r med andra ord den traditionella seminarieformen. Emellertid, som etymologin antyder,
sa ar ett seminarium nagot som &r tankt att bara frukt (efter lat. seminare) langre fram. Om sa
ar fallet, sker inom aktiv narvaro en hopblandning av det konstruktivistiska anslaget, som till
stor del ar formativt, och den kognitiva bedémningen, som till stor del fungerar summativt.
Vi skapar en utvecklande aktivitet som samtidigt bedoms i dess olika faser pa vag mot malet.
Ar det rimligt att betygsitta en student som genomgar en lirandeprocess? “’Sitt aldrig betyg
pé elever medan de fortfarande lar sig”, skriver Wiliam & Leahy (2015:21), ett motto de
tillskriver den inflytelserike amerikanske pedagogen Alfie Kohn och i vilket forfattaren till
denna rapport instammer.

Vilken typ av larande kan man forvénta sig under en lektion med aktiv narvaro? Vi utgar har
fran de olika nivaer av larande som skissas av llleris (2009). Det kumulativa (isolerad
kunskap som endast &r giltig inom en viss kontext, t.ex. ldra sig huvudpersonens namn i en
bok) och det assimilativa (ny kunskap laggs till ett befintligt mentalt schema, t.ex. lara sig
vilket genus ett ord har3) bér bada passa in fint. Nar det kommer till det ackomodativa (ndgot
nytt lars in som tvingar inlararen till att bryta upp och omforma befintliga tankemdnster, t.ex.
att forsta att konjunktiv ar ett modus och inte ett tempus) ar det betydligt svarare. Om vi
betraktar t.ex. Kolbs (1984) inlarningscykel (erfarenhet - reflektion = konceptualisering -
experimentering) ser vi omgaende att processen ar for komplex och innehaller for manga steg
for att den i normalfallet ska kunna koncentreras till en tillfallig diskussion (inte minst da den
ingar i ett specifikt institutionellt sammanhang). Om man sedan ska lagga till andra, tankbara
steg i processen — som vérdering, nyansering eller memorering — blir det givetvis &nnu
svarare.

Vad géller det transformativa larandet (djupgaende forandring av inlararen sjalv, t.ex. att
genom ny kunskap se pa varlden pa ett annat satt) kan detta nappeligen rymmas inom en
lektion och det berdrs inte i denna rapport. Den &r icke desto mindre viktig. Kort kan ségas att
vissa teoretiker betonar denna aspekt och menar att denna larandeniva i grunden handlar om
brytningar mellan jaget och varlden, att det satt man betraktade och beméstrade varlden pa
bryts ned for att byggas upp pa nytt i férandrad tappning. Kunskap forutsatter balans mellan
jaget och varlden3!, men den rubbas i och med att larprocessen fortgar. T.o.m. sjélva
definitionen av kunskap kan goras utifran ett personlighetsforandrande perspektiv. Detta ar
larandets resultat for t.ex. Jarvis (2009)%.

29 Keagan (2009:44): ”Constructivism recognizes that reality does not happen preformed and waiting for us merely to copy a
picture of it. Our perceiving is simultaneously an act of conceiving, of interpreting.”

30 Dvs. vi utgdr fran att studenten vet att det finns olika genus, och darmed kan placera det enstaka ordet i respektive
genuskategori.

31 Keagan (2009:45): ”a form of knowing always consists of a relationship or temporary equilibrium between the subject and
the object in one’s knowing”.

32 Jarvis (2009:25): “’a continually changing (or more experienced) person”.



Utan att ga sa langt som att tala om omvélvande undervisningsdgonblick kunde man anda
patala, att man som ldrare kénner igen att det skapas méanga stunder av ”insikt” och aha-
upplevelser under en lektion. Sa visst kan val viktig kunskap skapas omedelbart? Jo, det kan
den forvisso, men likval kraver den bearbetning och assimilering (vilket diskussion kring
Kolbs schema visar). Nér det handlar om ackomodativt larande &r inte kunskapen en
begrénsad enhet som enkelt placeras in i de egna ramarna for tidigare, befintlig kunskap. Alla
ldrare bor sédlunda kidnna igen reaktionen “jag forstod nyss/pa lektionen men nu har jag glomt
bort/forstér jag inte ldngre”. Tid krédvs for reflektion, memorering, experimentering,
ifrdgasattande, osv. Om man beddmer aktiviteten i ett klassrum, forutsatter lararen att dessa
processer till storsta delen redan agt rum infor lektionen. Fragan ar da om lararen har givit det
stdd som behovts for att eleven ska ha kunnat genomfora denna process?

3.2.3.Krav och énskemal

Vid diskussioner om narvaro (obligatorisk eller aktiv) framhalls ofta hur bra det & om
studenterna &r narvarande. Ren narvaro pa forelasningar ger i langden oftast béattre resultat
och inte minst kan aktivt deltagande i undervisning med olika former av
seminarieupplaggningar och grupparbeten leda till battre undervisning (och darmed battre
kunskapsbildning, forstaelse och forberedelser infoér examination). Forfattaren till denna
rapport instammer i detta. Det maste rimligen tillféra nagot att ga pa lektionerna, eftersom
dessa till yttermera visso annars skulle vara meningslosa att genomféra. Emellertid sa handlar
inte ndrvaro om vad man 6nskar, vad lararen vill eller skulle 6nska, utan om vad man kraver
alternativt examinerar, dvs. narvaro dr antingen ett kursobligatorium eller ingar i nagon
examinationsform. I RAD (s. 21) understryks med ritta att det ir skillnad p& nagot dnskvirt
och efterstravansvért” och “ett absolut krav”. Nar det giller aktiv ndrvaro maste avgoras,
framhaélls det, ”om det ar ett kurskrav av ungefir samma slag som en obligatorisk nérvaro ar
det, eller om det ar en aktivitet som kan och ska kvalitetsbedomas”. I det forra fallet bor inte
aktiv ndrvaro forekomma som examinationsform:

Vill man verkligen underkénna alla studenter som har klarat kursens skriftliga examination
med god marginal, klarat alla inlamningsuppgifter i tid, och varit narvarande pa alla
obligatoriska undervisningsmoment enbart for att de inte har varit tillrackligt aktiva under
seminarierna? (RAD:21)

Det ar tillfredsstdllande att man ldagger till ordet kan”. Det &r just detta som vi diskuterat
ovan, huruvida aktivitet inte bara bor bedémas utan d&ven om den verkligen kan bedomas. Sa
langt allt vél, men sedan anfors: "Manga ganger dr det [ndrvaro] ett krav som lampar sig bist
som just kurskrav, snarare an som en kvalitet som tillskrivs ett egenvarde kopplat till
forvintade studieresultat och betygskriterier for kursen” (RAD:22). Detta #r korrekt s till
vida att en aktiv narvaro ar svar att tydligt koppla till en rattssaker examination. Det framgar
dock inte varfor narvaro skulle lampa sig béattre som kurskrav. Har verkar man falla i den
falla som ofta forekommer i 6versyn av kurser: man upptécker att en uppgift de facto inte ar
examinerande, och da gors den om till ett kurskrav. Men de pedagogiska fragorna kvarstar
likval: varfor skulle nagot som man inte kan koppla till larandet pa ett matbart satt vara
obligatoriskt att genomfora for att bli examinerad? Och vilka blir féljderna om studenten inte
uppfyller detta kurskrav? Vi ar ater tillbaka till fragan ovan: ”Vill man verkligen
underkédnna”, osv., med den skillnaden att det inte ar aktiv ndrvaro som kriavs utan enbart
narvaro.



Det stimmer vidare att: ”Om seminarierna dr examinerande &r aktivitetskravet s a s inbyggt 1
examinationsformen och behover da inte skrivas ut sarskilt” (RAD:22). Dock har det
forhoppningsvis framgatt av foregaende avsnitt att problemet med att definiera vad denna
aktivitet ar och hur den ska bedomas kvarstar, liksom att organisera examinationen, dvs.
seminariet, sa att lararen kan ansvara for att korrekt myndighetsutévning utfors.

Hur vi an tar oss an fragan, sd kommer vi inte ifran att muntlig examination i grupp utgor en
problematisk examinationsform, i ett pedagogiskt saval som juridiskt perspektiv. Bor for
ovrigt betonas att det inte foreligger ndgon motsattning mellan dessa ingangssétt: konstruerar
man en genomtankt kurs med tydlig examination och vagledande kriterier, har man uppfyllt
flera delar av myndighetsuppdraget samtidigt som man presenterar en kurs som ger
studenterna béattre mojligheter att kunna genomfora den®. Pa ett bade juridiskt och
pedagogiskt plan kan man givetvis ocksa fraga sig huruvida validiteten och reliabiliteten ar
tillrackligt god nar det géller den examination man valt (och i synnerhet i fallet med aktiv
narvaro, som vi valt att fokusera pa). Det ar darfor ett uttalat antagande i innevarande projekt
att genomténkta, tydliga, relevanta och méatbara examinationsformer &r nédvandiga
delkomponenter for att uppna hog kvalitet. Oavsett ingang visar genomgangen sammantaget
att aktiv narvaro — i betydelsen av I6pande deltagande pa lektioner som i slutdndan ska leda
till att studenten uppnar olika mal — pa ett pedagogiskt plan inte ar en lamplig
examinationsform, utan snarare ska férordas som en utmarkt undervisningsform. For att
skapa rattssakrare examinationsformer kravs darfor olika slag av atgarder, vilket vi ska
diskutera i nésta avsnitt.

33 Vidare undanrojs ett antal studentérenden, vilket gor att verksamheten kan fokusera mer av sina resurser pa pedagogisk
utveckling i stallet for att utreda eventuellt felaktig hantering. Det hamnar utanfor den behandlade fragestéllningen men ar
relevant ur ett verksamhetsperspektiv.



4.L6sningar och utmaningar

| forsta hand bor lararna i samrad med studierektor och andra pedagogiska resurspersoner
reflektera 6ver varje enskild kurs och gemensamt arbeta fram losningar utifran de specifika
problem som har identifierats. Med detta i minne redogors i detta avsnitt anda kort for
generella l6sningar for enklare fall (3.1.) samt utmaningar som ligger pa hogre
verksamhetsnivaer (3.3.). Sarskild uppmarksamhet agnas daremellan &t summativ och
formativ bedémning (3.2.).

4.1. N3gra enklare fall

Man kan givetvis diskutera lampligheten i det virderande ordvalet “enklare”. Hér menas ett
antal atgarder som inte torde innebara nagon betydande arbetsinsats och som heller inte
andrar kursens utformning i grunden.

4.1.1.Borttagande av aktiv narvaro som déverflédig
examinationsform

| de fall dar det foreligger andra, betydande examinationsmoment &n aktiv narvaro eller dar
examinationsmomenten uppgar till ett storre antal (fyra, fem?) kan man i ett pedagogiskt
perspektiv ifrdgasatta om man pa ett meningsfullt bor gora s manga delexaminationer.
Mangden av — och variationen pa — de dvriga examinationsformerna verkar indikera att aktiv
narvaro ar dverflodig och helt enkelt kan strykas. Bor observeras att detta inte innebér att
aktivitet pa lektionen ska utga, daremot ska den kanske inte bedomas (annat an formativt).

4.1.2.Precisering och omformulering av aktiv narvaro

Som namnts kravs sérskild planering och eftertanke for att genomfora en rattsséker
examination i seminarieform. Medelst kursplan och kursbeskrivning ska preciseras tanken
bakom all examination samt preciseras hur den ska genomforas, beddmas och viktas. Aven
for kurser med inslag av kommunikation och interaktion bland laromalen kravs att man
utarbetar tydlig information kring examinationen. | de fall kursplanen anger t.ex. muntliga
redovisningar, och det verkligen handlar om sadana, bor definieras i kursbeskrivningen vad
dessa gar ut pa, hur de ska genomforas och hur de kommer att bedomas. Pa sa vis tydliggors
att det inte handlar om allman aktiv nérvaro utan ett antal precisa examinationsformer. Detta
bor sammantaget leda till att den pedagogiska medvetenheten hdjs, samt att examinationen
blir mer genomténkt och visar hogre reliabilitet och validitet.

4.1.3.Dokumentation av muntliga prestationer

For att tillhandahalla dokumentation av muntliga prestationer kan Sprakstudion utnyttjas. Dar
kan bade individer och grupper examineras — i det senare fallet finns teknik som underlattar
for beddmning av den enskilda prestationen. Genom detta sékerstéller man att underlaget
finns tillhanda bade for en sikrare bedomning och eventuell omprévning: ”Om muntlig
examination forekommer, sa ska det finnas tydliga betygskriterier for detta och tillracklig
dokumentation av examinationen ska ske, framfor allt for att underlatta moéjligheten till
omprdvning av betygsbeslutet.” (RUE, § 2.2.2.1. Sdrskilda regler for vissa
examinationsformer). Den muntliga prestationen kan ocksa kompletteras med skriftligt
underlag som ldamnas in i samband med den muntliga examinationen. Rekommenderas vidare
att en bedémningsmall anvands, som tar upp olika bedémningsomraden, prestationsnivaer
och viktning.



4.1.4.0mvandla uppgifter som star som kursobligatorium till andra
former

For de kursbeskrivningar som felaktigt anger att en viss uppgift eller vissa uppgifter skulle
utgora kursobligatorium far man antingen infora kursobligatorium i kursplanen eller
omvandla de uppgifter som anges som kursobligatorium. Med tanke pa kurskravens
konsekvenser (se 1.1.2.) bor man betanka sig innan man infor sadana i kursplanen. Den
senare losningen, att omvandla ett kursobligatorium till andra former, kan huvudsakligen
goras pa tva satt: bedoma en uppgift med endast G eller U, alternativt gora om den till en
formativ uppgift (se 3.2.).

Att ha en uppgift som enbart bedoms med G eller U &r bade enklare och flexiblare an ett
kursobligatorium men fungerar anda pa samma sétt: eftersom den ar del av examinationen
maste den goras for att betyg ska falla ut. Den ar dock smidigare att hantera eftersom den inte
behdver preciseras i kursplanen, utan ar en del av de examinationsformer som anges for hela
delkursen (t.ex. kan en inlamningsuppgift av tre bedomas med G / U och darmed ingd i det
som maste goras utan att den paverkar slutbetyget).
For alla uppgifter som inte skiktas verkar skalan G / U déarfor att féredra (dock &r det
tveksamt om man kan behandla nérvaro eller studiebesok som en uppgift och betygsatta den;
har handlar det de facto om nagot som gjorts eller inte gjorts, och inte kvalitetsbedoms).
Precis som for kursobligatorium ska en sadan uppgift:

e vara nddvandig for kursens genomférande

e med fordel anta flexibla former (mojlighet till omprov, sen inlamning, nya tider for

féredrag, osv.)

Man kan ocksa anta att vissa kursobligatorier till sin natur egentligen ar formativa
examinationer, dvs. uppgifter som ska forbereda studenten fér kommande examination som
testar de forvantade studieresultaten. Detta motséager inte att de star kvar som
kursobligatorium, men det bor foranleda l&rarna att tdnka igenom om det kunde vara
fordelaktigt att géra dem till formativa uppgifter och pa sa vis gynna larprocessen (se vidare
4.2)).

4.1.5.0mvandla summativa uppgifter till formativa

Precis som for kursobligatorium, kan summativa bedomningar som gors under pagaende
larprocess i vissa fall omvandlas till formativa uppgifter. | stallet for att delbedémas en bit in
pa terminen pa nagot man haller pa att lara sig, far man uppgifter med aterkoppling och stod
for hur man ska uppna larandemalen pa béasta satt. Detta forutsatter dock att de aterstaende
summativa, betygsgrundande uppgifterna ger tillréckligt underlag for en korrekt
betygsbedomning utifran de forvantade studieresultaten (3.2.).

4.2, Summativ & formativ bedémning34

Som formodligen framgatt &r diskussionen om summativ och formativ bedomning av stor
vikt for att utforma examination, inte minst nar det férekommer kurskrav och l6pande
examination. Dessa bedomningsformer kan bada anta samma typ av examinationsform och
de mater ocksa bada kunskaper i forhallande till forvantade studieresultat. Trots detta finns en
avgorande skillnad. Den summativa fungerar som ett avslut och innebér oftast en
betygsbedémning. Den formativa syftar till att precisera vad studenten behdver gora
ytterligare for att pa basta satt forbattra sina kunskaper och fardigheter sett till de forvantade

34 Dessa tva bedomningsformer angdr inte bara aktiv narvaro, utan har dven stor relevans for utformningen av t.ex.
kontrollskrivningar och inlamningsuppgifter. Jag bedémer dem s centrala fér resonemanget att jag likval valt att dgna ett
avsnitt at det.



studieresultaten.

Av detta foljer att den summativa bedémningen naturligt forekommer i slutet av en kurs eller
ett delmoment pa en kurs, vilket 6verlag inte utgdér nagot betydande problem?. Man bedémer
da uppnadda kunskaper med ett slutprov, pa vilket betyget baseras for ett bestamt antal
podng. Misslyckas studenten finns ett omprov inplanerat. Vi koncentreras oss darfor nedan pa
bedémning under kursens gang, vilket sker naturligt i ett formativt perspektiv men som kan
vara mer problematisk med summativa inslag.

4.2.1.Summativ beddmning under kursens gang

Denna form kan bli mycket komplicerad. Det &r ofta positivt for larandet att skapa en
progression dar man producerar pa vagen i stallet for att endast skriva en sluttentamen. Det ar
saledes inte progressionen i sig som ifragasatts, utan forfarandet att betygséatta undan for
undan. De forvantade studieresultaten ska uppnas vid eller efter kursens slut. och har kan
uppsta svarigheter, i synnerhet om uppgiften blir enklare att gora langre fram pa terminen.
LAt oss se narmare pa de tva huvudsakliga varianterna.

Uppgiften ar lika svar att géra langre fram pa terminen
Detta fungerar utan stérre problem enligt féljande principer:
e Man betar av ett omrade som man senare varken arbetar vidare pa eller examinerar
langre fram
e Nya tillfillen ("uppsamlingsprov”) anordnas under terminens gang
e Enuppgift omplaceras (t.ex. ett foredrag som inte kunde goras eftersom studenten var
sjuk)

Dock bor man fundera pa om uppgiften verkligen &r lika svar att géra mot slutet av kursen
som i borjan, om inte annat vad galler sprakfardigheten. Ett satt kan vara att — sa langt som
mojligt — endast bedoma innehall under kursens gang och inte lata framstallningsformen
inverka pa betyget. | vilket fall forutsatter alltsa detta att man examinerar en del av kursen
som man sedan inte fordjupar (t.ex. att man pa en litteraturhistoriakurs har en
kontrollskrivning pa romantiken for att sedan ga vidare till andra riktningar).

Uppgiften ar lattare att gora langre fram pa terminen

Det summativa ska utgora ett avslut, inte en avstdmning infor fortsattningen. Det &r
kombinationen av examination under inlarning som staller till besvar. Pa en kurs kan
namligen forekomma ett eller flera prov som fungerar som forberedelse infor annan, storre
examination. Det ar ofta utténkt sa, att proven blir svarare sa att man kan folja progressionen.
Dock uppstar problem om nagon inte kan genomfora proven eller blir underkand, dvs. om
nagon inte féljer den utstakade progressionen. Vad hander nar uppgiften ska goras om senare
och man har avancerat pa kursen, som stracker sig éver hela terminen? En uppenbar
konsekvens ar att studenterna som skriver omprov riskerar att gynnas, och da foreligger inte
langre likabehandling.

For att ta ett enkelt men forhoppningsvis askadligt exempel. En forsta kontrollskrivning testar
subjekt och predikat; en andra subjekt, predikat och objekt; en tredje subjekt, predikat, objekt
och adverbial. Undervisningen innebér har att man gar djupare och bredare in pa det som
testas i inledningen av kursen, och det blir rimligen enklare att klara av den forsta
kontrollskrivningen tva manader langre fram (dvs. har man gatt igenom alla satsdelar &r det

% Den formativa bedémningen &r i princip oténkbar hér, di den skulle motsvara ungefér foljande inslag: “nu ér kursen slut,
14t oss se vad du behdver gora for att uppna kursens mal”. Metareflektioner ligger nog nirmast (vad tar du med dig fran
kursen? vad behdver du jobba mer med, osv.?) och kan fungera som en brygga till nasta niva. Dock &r detta egentligen inte
fréga om formativ bedomning.



enklare att identifiera endast subjekt och predikat). Dessutom testas de inledande, enklare
kunskaperna aven i ett svarare sammanhang, som forutsatter att dessa grundlaggande
kunskaper finns.

Man kan har stélla sig flera fragor, t.ex. vad som hander om man klarar den tredje
kontrollskrivningen men inte den forsta? Studenten har da klarat ett svarare prov och i hogre
grad uppfyllt larandemalen (vi antar har att dessa bl.a. bestar av att kunna ta ut satsdelar).
Eller: hur ska den forsta kontrollskrivningen viktas? Kan det vara mer vart att klara den pa
forsta forsoket? Ska den dver huvud taget viktas, eftersom stoffet &nda testas pa andra
skrivningar? Kan man géra den svérare vid omprovet? | RAD diskuteras detta ingdende, och
utmérkta reflektioner och forslag fors fram om olika former av komplettering,
betygsbegransade omprov, kortare skrivtid, m.m. Dock framgar det inte tydligt i RUE om
dessa atgarder ar tillatna ur likabehandlings-perspektivet, ej heller vilken vikt dessa rad har i
forhallande till gallande regelverk.

En losning pa problemet med att uppgifter blir enklare att gora efternand, kan vara att
omforma dem till kursobligatorier. Da betygsatts inte uppgifterna, men det medfér & andra
sidan en hel del konsekvenser, vilket vi redan diskuterat (se 2.2.3.). Om studenten klarar de
betygsgrundande uppgifterna, som testar de forvantade studieresultaten fullt ut, men inte de
obligatoriska kurskraven som &r tankta som en forberedelse, kan inte denne fa nagot slutbetyg
pa kursen. Detta skulle ungefarligen motsvara att inte godkanna en utméarkt uppsats for att
studenten inte lamnade in en disposition i inledningen av arbetet. Daremot, om studenten i
inledningen av nasta termin lamnar in dispositionen i tid, for den uppsats hen redan gjort, sa
kan poangen falla ut... Med andra ord, om uppgiften ar tankt att géras vid en viss tidpunkt, for
att det &r det basta for progressionen, finns det da nagon poang i att denna kompletteras
senare pa kursen?

4.2.2.Formativ beddmning under kursens gang

Denna l6sning utgor den effektivaste forandringen for att uppkomma béttre resultat:

”Forskningsresultaten visar faktiskt att anvindning av formativ bedomning i klassen kan ge

battre resultat avseende elevprestationer dn nadgon annan forandring som larare gor” (Wiliam

2015:28). Den ar bade naturlig (man ger stod under processen for att studenten béttre ska

kunna uppna malen) och den minst komplicerade ur undervisningsadministrativ synpunkt.

For formativ beddmning galler, i motsats till kursobligatorier och uppgifter med enbart G / U:
e Uppgifterna &r inte obligatoriska

Provet betygssétts inte

Provet utgor inte betygsunderlag

Omprov behovs inte

Komplettering behovs inte (men kan inga pa frivillig basis)

Konsekvenser av uteblivet prov behéver inte formuleras

e FOrsenad uppgift kan uteslutas

e Beddmning har ett uttalat syfte att hjalpa studenten framat

Icke desto mindre ar omvandling av summativa uppgifter till formativa langt ifran
bekymmersfritt. Man skulle kunna invanda att man da maste avsluta kurserna med stora
tentor, vilket kan tyckas som en atergang till en forlegad pedagogik (mastodonttenta till
vilken man ska ldra in sa fakta som mojligt utantill som man sedan ska aterge pa begransad
tid). Emellertid kan man mot detta invanda, till att borja med, att det faktiskt &r i slutet av en
kurs som studenten har borde ha de béasta forutsattningarna for att géra goda resultat. Vidare



bor man gora skillnad pa vilken typ av examination det handlar om: en innehallsrik
sluttentamen som prévar minne och formaga att ta till sig stora mangder fakta eller en
muntlig examination som mater kommunikationsformagan i ett oforberett sammanhang? Den
tidigare formen kraver stora forberedelser; till den senare ar forberedelser knappast
nodvéndiga. M.a.o. kan det vara lampligt att fundera 6ver i vilken grad slutexaminationen
mater kunskap, fardighet och/eller forhallningsstt.

Det kravs likval att man funderar pa vilka studieforutsattningar som uppstar om man lagger
hela eller stora delar av examinationen mot slutet av en kurs. Kan har papekas att alla kurser
inte med nodvandighet behdver l6pa parallellt under hela terminen (vilket ofta gérs inom
sprakundervisning). Genom att forskjuta delkurser med nagon vecka, kan man utan stérre
svarigheter skapa en lingre “tentaperiod”, dar man fordelar de huvudsakliga
examinationstillfallena mellan de olika delkurserna sa att de inte infaller samtidigt. En positiv
effekt av detta ar att det leder till samplanering av delkurser och darmed 6kad intern
kannedom om delkurserna inom en sammanhallen kurs. Det &r hér tankbart att man kan
fordela dven examinationsformer mellan kurserna, s att t.ex. inte alla delkurser har en
skriftlig tentamen som examinationsform.

Vidare maste de betygsgrundande uppgifterna som aterstar (1at oss séga att nagra av de
tidigare betygsatta uppgifterna gors om till formativa) vara tillrackliga for att ge adekvat
betygsunderlag. En ytterligare fraga att 16sa, kanske den svaraste, ar hur man ska motivera
studenterna att ta ansvar for sitt larande. Det torde vara en allman erfarenhet, att prov under
terminens gang leder till hogre studieinsats och darmed béttre resultat. Det kan vara en
utmaning i att fa studenter att lagga ner tillracklig anstrangning pa uppgifter som varken &r
obligatoriska eller betygsatta.

4.3. Institutionella utmaningar

Avslutningsvis tas under denna rubrik upp ett antal svarigheter som i hogre grad hanfor sig
till institutionella omstandigheter, med andra ord till undervisningsverksamheten pa ett hogre
larosate sedd utifran forutsattningar rérande dvergripande regelverk (3.3.1.) och arbete med
kursutveckling pa institutionsniva (3.3.2.).

4.3.1.Regelverk

Som tidigare understrukits idkar vi myndighetsutévning, vilket medfor konsekvenser aven for
val av examinationsformer. Har ar vi & ena sidan sjalvfallet lagda att folja de regler som
stipuleras. A andra sidan kan det vara 6nskvért att reflektera dver vissa reglers utformning
och konsekvenser, vilket gors nedan. Vi ska har forsoka undvika att utreda huruvida detta
regelverk ar en ren konsekvens av kortfattade, allmanna formuleringar ur regler och
forordningar (t.ex. forvaltningslag, htgskoleforordning och hogskolelag), atgéarder utforda
efter direktiv fran HSV eller UKA, eller lokala tolkningar av ovanstdende. Det allminna
regelverket dr just allmant, och tacker langt ifran alla specifika situationer och fall kring
examination som kan uppsta pa kurser av olika slag. Nedan hanvisas emellanat till bade
Stockholms universitet och Humanistiska fakulteten, och speciellt den senare, eftersom det ar
med denna som korresponderats kring diverse fragetecken i styrdokumenten. Avsikten ar
dock inte att skjuta pa budbararen.

Allt ar inte skriftlig tentamen...

Pa SU:s hemsida om Regler for tentamensskrivningar vid Stockholms universitet framhéaver
man tydligt salstentamen som examinatorisk norm: ”Dessa regler giller framst vid
salstentamina men ska om mojligt dven tillampas vid andra examinationsformer sa som



hemtentamina, promemorior, laborationer och dylikt.” N4r man i RAT (s. 79) gér over till
sarskilda fragor for vissa examinationsformer, redovisar man tydligt foljande:
”Utgangspunkten i den tidigare upplagan av denna rapport var huvudsakligen forhallandena
vid traditionella salsskrivningar”. Man betonar dock att denna form inte kan gélla verlag
som norm: ”Vissa slutsatser 1 rapporten var dock relevanta dven for andra
examinationsformer” (ibid.). | RAD (s.31) papekas ocksa att man traditionellt sett utgar fran
salstentamen vid utformning av regler kring examination men menar att detta ocksa kan stélla
till problem: ”En komplikation ar dock att regelverken som reglerar bl.a. omprov i forstone
har utgatt ifran just salstentamen som norm, dar omprovet enkelt kan utgéras av ett nytt
provtillfdlle av samma art”.

Problemet ar har att skriftlig tentamen ar en specifik examinationsform bade vad géller
utférande och slag av kunskapskontroll. Salstentamen gors under begransad tid och avslutar
oftast en kurs’ samlade undervisningsforberedelser. Det finns (vanligtvis) inga delar som
maste kompletteras till ett visst datum, inget som lamnats in for sent och maste kompletteras,
inga delar som avklarats medan annat aterstar som rest. Ar studenten underkand gors hela
skrivningen om vid ett annat tillfalle. Eftersom kursen oftast &r avslutad inverkar inte
lektionsplaneringen pa datum for omprov. Skrivningarna kontrollerar vanligen inhdmtande av
visst kunskapsstoff och testar formaga att utveckla kortare, skriftliga resonemang pa kort tid.
Det ar vasentligt att se, att en sadan tentamen kan skilja sig betydligt fran en
inlamningsuppgift, dar man t.ex. provar férmagan att under en langre period, med hjélp av
diverse redskap och kéllor, utveckla ett fordjupat eller 6vergripande resonemang kring en
fragestallning. Likaledes kan det uppsta problem nar man ska skapa examinerande, l6pande
uppgifter:

Utmaningen ligger i att utforma omprovsuppgifter for mer kursintegrerade uppgifter, sa att
studenter som genomfor omprovet examineras pa ett satt som i storsta mojliga man liknar
den ordinarie examinationen. Man behdver i detta noga dvervaga om det kan uppsta
odnskade styreffekter av nagot slag. (RAD:31)

Om man inte tar hénsyn till olika former av kursuppléaggningar och de olika
examinationsformernas sérdrag samt ser till de konsekvenser som ar en foljd av de uppstéllda
reglerna, uppstar latt svarigheter. Lat oss saga att man i slutet av en kurs har en hemtentamen
som ska goras, dar en allman redogorelse ska framstéllas angaende kursinnehallet. Fragan
laggs ut i mycket god tid fore deadline, kanske t.0.m. redan vid kursens bérjan. Ar det rimligt
att konstruera ett omprov pa en sadan kurs? Om den skriftliga uppgiften dartill tacker de
huvudsakliga problemstallningar som tas upp pa kursen, sa innebér i praktiken ett omprov ett
andra forsok pa vasentligen samma uppgift, med den enda skillnaden att studenten fatt
ytterligare fem veckor pa sig gentemot dem som blev godkénda vid forsta provdatum.
Podngen har &r att man framstéller en viss form av kunskap i en skriftlig inlamningsuppgift,
och ett omprov pa detta kanske inte i samtliga fall kan ha samma funktion som en
omtentamen dar man gor ett antal nedslag i den digra kurslitteraturen i stéllet for dem som
gjordes pa det ordinarie tentamenstillfallet. Har vore det mycket lampligare att ha ett enda
provdatum (ndmligen deadline), och sedan acceptera sena inlamningar, med eventuellt
betygsavdrag®.

36 »Om en kurs helt eller delvis examineras genom hemtentamen ska det av kursplanen framgé vilka konsekvenserna blir om
hemtentamen inte ldmnas in i tid” (RUE, § 2.2.2., s.17). Man kan fraga sig om det ar funktionellt att ha ett sadant
betygsavdrag om studenten likvél har ratt till ett “omprov”, dvs. ett nytt inlimningsdatum langre fram, for en annan uppgift
som i princip tar om den forsta uppgiften.



Vi argumenterar har kring det tvingade kravet att anordna tva examinationstillfallen for varje
examinerande inslag pa en kurs, vilket vi enligt Humanistiska fakulteten®” behover tillse.
Dock framgar detta varken i RUE eller HUM. | RUE star endast:

Det ska normalt erbjudas minst tre examinationstillfallen inom ett ar efter ett kurstillfalle.
Om kursen inte ges varje lasar ska det normalt erbjudas minst ett examinationstillfalle de
lasér kursen inte ges. (RUE, § 2.4.4,5.27)

Denna reglering tar upp regler for redan genomférd kurs men séager inte nagot specifikt om
att det maste finnas omprov under kursens gang. Vidare kan man lasa:

Regler for examination ska framga av kursplanen. Det galler t.ex. eventuella begransningar
av antal examinationstillfallen, av hur ofta examination erbjuds pa kurs eller del av kurs
[...]. (ibid.)

Har asyftas ater antal tillatna provforsok och erbjudna examinationstillfallen efter kurs. Det
enda vi hittar om examinationstillfallen under pagaende kurs star att lasa under rubriken
”Lopande examination (examination som dr integrerad i undervisningen), kombinerade
examinationsuppgifter, skriftliga inlimningsuppgifter m.m.”:

En kursplan ska innehalla tydlig information om hur manga examinationstillfallen som
finns i kursen och vilka regler som géaller om en student missar nagot av dem. Om
mojlighet till kompletteringsuppgift finns, sa ska detta anges i kursplanen [...]. Om
studenten maste ga om hela kursen vid missat examinationstillfalle, s& ska detta anges i
kursplanen. (RUE, § 2.2.2.1, 5.18-19)

Detta verkar Oppna for mojligheten att endast ha ett examinationstillfalle och att ett missat
sadant innebar att man inte kan godkéannas pa kursen. Det vore valkommet att se tydliga
skrivningar kring vad som galler i detta avseende.

Ett annat exempel galler regeln att kontrollskrivningar maste anonymiseras i enlighet med
skriftlig tentamen: ”Vid Stockholms universitet ska alla salstentamina (inklusive skriftliga
duggor) anonymiseras”. (RUE, § 2.2.4 Anonyma saltentamina). Detta skapar enligt
forfattaren till denna rapport en onddig administration, tid som hellre skulle laggas pa riktad
aterkoppling till och uppfoljning av de enskilda studenterna. Det finns en mangd fall att
diskutera, och det forefaller viktigt att man gor detta utifran de specifika forutsattningar som
ar forbundna med varje examinationsform. En rekommendation, riktad till utbildningsledare
och andra ansvariga instanser for styrdokument kring undervisning och examination, ar
darfor att ta ett helhetsgrepp om examinationsfragan, enligt vilket man inte utgar fran
skriftlig tentamen som vore det en mall att folja i hogre eller lagre grad, utan med vilket man
i fortsatt dialog med pedagogiskt sakkunniga, pedagogiskt ansvariga, examinatorer och
undervisande larare kontinuerligt ser dver odnskade effekter som kan uppsta. Man kunde har
foresla nagon form av arbetsgrupp som lopande fangar upp sarskilda problem och saledes
skulle kunna utg6ra en instans mellan det enstaka, ibland frustrerande fallet, och det allmanna
(ibland lika frustrerande!) regelverket.

Genomgangen kurs
Ett av nyckelbegreppen kring examination &r ”genomgangen kurs”. I RUE forklaras, som vi
redan nimnt, begreppet sdlunda: ’Slutbetyg pa kursen ska dock inte ges forrdn studenten har

37 Har och i enstaka passager hanvisar vi inte till HUM utan till korrespondens med utbildningsledarna vid Humanistiska
fakulteten under varterminen 2016.



fullgjort samtliga obligatorier. Férst di kan kursen anses vara “genomgangen” 3. Ar det
verkligen sa, att en kurs & genomgangen for att man endast gjort kursobligatorierna, utan att
examinatorierna ar gjorda? Det vore onskvart att i universitetets styrdokument se tydligare
skrivningar och definitioner pa detta och andra nyckelbegrepp. Fér Humanistisk fakultet
géller harvidlag (vilket man kan sluta sig till detta genom obligatoriska formuleringar i HUM,
men som det ocksa vore onskvart att se expliciterat) det tydliga men samtidigt olyckliga
beslutet att en genomgangen kurs &r en kurs dar studenten gjort alla examinationsuppgifter
och uppfyllt ev. kursobligatorier. I annat fall & kursen inte genomgangen och betyg kan inte
séttas, varken godkant eller underként.

M.a.0. utgar man inte fran huvudregeln som stipulerar att examinator ska ha tillrackligt
underlag for sin bedémning utan fastslar att examinator bara kan ha tillrackligt underlag om
alla uppgifter ar gjorda. Det verkar dock inte framga av nagon forordning att studenten
maste ha gjort alla examinationsuppgifter for att bli bedémd pa en kurs, endast att
examinationen ska utféras pa det eller de satt som kursplanen foreskriver och att examinator
sedan satter betyg utifran studentens prestationer. Hur kan man éverlag sla fast att det &r
omojligt for lararen att ha betygsunderlag om studenten bara gjort fyra uppgifter av fem pa en
kurs? Lararen kan mycket vél se att de gjorda prestationerna racker till godkant eller t.o.m. ett
hogt betyg. Det ar inte nddvéandigtvis sa, att larandemal 1 testas pa uppgift 1, larandemal 2 pa
uppgift 2, osv. Samtliga larandemal, eller en del av dem, kan tackas pa olika uppgifter och
darmed ge underlag.

Saledes: om studenten lamnar in fyra utmarkta uppgifter av fem som sammantaget val
mojliggor en samlad betygsbedémning utifran forvantade studieresultat, sa ar det svart att se
hur man kan fastsla att lararen inte kan bedoma studentens kunskaper, och inget betyg kan
séttas (inte ens Fx). Men om studenten lamnar in alla uppgifter blankt &r kursen
genomgangen. Lararen kan nu géra bedémningen att studenten ska fa betyget F. Forvisso kan
lararen nu bedéma dennes kunskaper formellt sett, men i verkligheten foreligger inget
betygsunderlag. Och i samma verklighet kan man héavda att en genomgangen kurs ar en sadan
dar studenten presterat tillrackligt for att bedomas i forhallande till betygskriterierna (vad
som normalt kravs for detta kan preciseras i respektive kursbeskrivning).

Nér det galler kombinerade examinationsuppgifter skapas andra markliga konsekvenser av
regelverket. En student som gjort alla uppgifter men som inte &r godkénd pa alla, kan begéara
att fa komplettera kursen genom att gora aterstdende uppgifter. Studenten har rétt att gora
detta sa lange kursplanen inte &r avvecklad. Om studenten daremot inte gjort alla uppgifter,
kan inte denne fa betyg (for kursen ar da inte genomgangen), och har darmed ratt att ga om
kursen. Detta betyder att en student pa en kurs med fem uppgifter kan gora alla utom en, ha
fatt aterkoppling pa dessa, och sedan géra om kursen inklusive alla uppgifter igen nésta
termin. Den studenten riskerar att fa en uppenbar fordel, da det pa manga kurser ges samma
eller mycket liknande examinationsuppgifter. Om detta tillats, &r det uppenbart att vi inte
uppfyller likabehandlingskravet. Man kunde hér tycka att det rimliga &r att studenten, oavsett
om denne gjort eller inte gjort alla uppgifterna, till att borja med far det betyg som
examinator bedomer dennes prestationer svarar mot, och darefter i forekommande fall far
komplettera enligt kursplanens foreskrifter. Det vore har valkommet att tillata 6ppna
formuleringar: i de fall utformningen av examinationsuppgifterna vasentligen ar densamma,
kan godkant uppgift fran tidigare kurstillfalle inte goras pé nytt for att fa hogre betyg”; 1 de

3 RUE, § 2.3.8, 5.24. Begreppet forekommer i dvrigt endast i en passus om VFU. “Betyg ska sittas pa en genomgéangen kurs
om inte hogskolan foreskriver ndgot annat.”, och ”Betyg ska inte beslutas for studenter som avbryter VFU i fortid, eftersom
kursen dé inte dr genomgéangen”™ (RUE, § 2.2.1.2, 5.14).



fall utformningen av examinationsuppgifterna vasentligen har &ndrats, kan examinator krédva
att nya uppgifter genomfors och vars resultat ersétter delresultat frén tidigare kurstillfalle”,
osv. Sammantaget rekommenderas i enkla ordalag att man genom regelverket visar storre
fortroende for examinators kompetens och omddme. Genom dokumentation och uppféljning
(t.ex. av antal studentérenden eller oonskade konsekvenser) kan man darefter se huruvida
rattssakerheten fortfarande uppratthalls.

Forutsebarhet och kursutveckling

Vi har tidigare noterat att forutsebarheten, reglerad i de redan ymnigt citerade
styrdokumenten, &r en viktig parameter i var myndighetsutdvning. | vissa fall sager dock
RUE emot sig sjalv nar det galler just forutsebarhet. Datum for samtliga
examinationstillfallen ska t.ex. finnas tillgangliga minst en manad fore kursstart3?, men
samtidigt skriver man, angadende hemuppgifter: ”Senast vid kursstart och i samband med att
hemexaminationsuppgiften delas ut ska studenterna meddelas inlimningstid for uppgiften”.
Detta &r ett symptomatiskt exempel pa att man inte har tagit ett helhetsgrepp om
examinationsfragan. Vidare ska man beakta kursvarderingar nar man utformar kursen vid
nasta kurstillfalle. Men redan om kurstillfallet infaller ndstnasta termin kan det vara vanskligt
att hinna med att gora andringar i kursplanen, och det ar de facto omdjligt om kursen ges
redan nasta termin. FOrutsebarheten, dvs. tvanget att ha detaljerade kursplaner spikade langt
fore terminens borjan, slar har tydligt mot den pedagogiska utvecklingen av kursen.

Man kan ocksa konstatera att HUM ibland gar langre &n vad som framfors i RUE. T.ex.
menar man att det ska preciseras vilka lektionstillfallen som ar examinerande i kursplanen:
”Sker examinationen l6pande ska studenterna informeras om vilka seminarietillfillen och
uppgifter som &r betygsgrundande och hur stor del av betyget de utgér” (HUM, punkt 15a,
s.14). Detta ser annorlunda ut i RUE:

Né&r I6pande examination, skriftliga inlamningsuppgifter och/eller kombinerade
examinationsuppgifter tillampas, ska studenterna informeras om vilka
seminarietillfallen och uppgifter som &ar betygsgrundande, hur stor del av betyget
de utgor, om franvaro far konsekvenser for betyget samt vad som kravs for att fa
dispens och hur man gor for att fa det. Om t.ex. nagra skriftliga
inlamningsuppgifter eller seminarier ar dvningar och inte examinationsuppgifter
(betygsgrundande), sa ska studenterna fa tydliga instruktioner om detta senast vid
kursstart. (s. 19)

Har star endast att studenten ska informeras och att det ska goras vid kursstart, vilket gors i
kursbeskrivning och vid forsta lektionen, inte i kursplanen. Genom att fora dver detta till
kursplaneskrivningar hammar man kursutvecklingen. Lat oss séga att man i en kursplan anger
att det vid vissa lektionstillfallen forekommer betygsgrundande diskussioner, men att det vid
kursvardering av en kurs pa hostterminen framgar att upplagget bor férandras. Har kan man (i
basta fall) infora forandringar forst fran nasta hosttermin.

Det ar svart att se hur den forutsebarhet som man vinner pa att ha detaljer i kursplanen skulle
motivera den betydande begransning av I6pande kursférnyelse som den for med sig. Samma
sak galler for idén att man i kursplan ska ange antal examinationsuppgifter och precisera
examinationsform, dvs. att det inte rdcker med att skriva muntligt prov eller skriftligt prov
utan att det ocksa maste framga vilken typ av muntligt prov det handlar om. Att detaljera
ovanstaende i kursplanen gynnar inte nagon, och framfor allt inte studenterna den
nastfoljande terminen, som &r tvungna att ha samma examinationsupplaggning som for en

39 RUE, § 2.2.3.2. Férbrukat provtillfille: ”Datum, tid och form for samtliga examinationstillfillen ska finnas tillgéingligt
senast en ménad innan kursstart”.



termin da denna kanske inte fallit val ut. Noteras kan att i hogskoleforordningen (kap. 6 § 15)
anges endast att formerna fér examination ska framga av kursplanen, inte vilken detaljniva
som ska rada.

Grundproblemet hér ar att kursplanen bade ar det styrande dokumentet och det dokument dar
den pedagogiska utvecklingen kristalliseras. Men om detta dokument bade ska vara detaljerat
och framstéllt 6-10 manader innan kursen ges sa lagger man en hamsko pa kursutvecklingen
och skapar darmed samre forutsattningar for att undervisningen ska ha sa hég kvalitet som
mojligt. Nagot av dessa element (hammande detaljering eller langtgaende forutsebarhet)
skulle behdva tonas ned, for att skapa god grund for att ha hog kvalitet pa undervisningen.
Forfattaren till denna rapport anser att kraven pa forutsebarhet och att institutionerna ska ge
bindande kursinformation en manad fore kursstart har gatt alldeles for langt.

En l6sning vore att tillata dndringar i forvantade studieresultat, kursinnehall och examination
fram till kursstart, medan delkursnamn och poangférdelning mellan delkurserna forblev
intakt. Pa detta sétt kan man kombinera forutsebarhet (studenten vet att denne ska lasa 7,5 hp
Modern fransk litteratur, t.ex.) och pedagogisk utveckling (studenten far vid kursstart veta
exakt hur de forvantade studieresultaten formulerats och att denne ska examineras pa ett
foredrag och tva inlamningsuppgifter). Det ar ett misstag att tro, att forutsebarheten
vasentligen skulle gynnas av att de senare detaljerna finns tillhanda 6-10 manader i forvag.
Huruvida detta ar gorligt att omforma pa lokal niva (dvs. vid fakultet eller universitet) saknar
forfattaren till denna rapport tillrackliga kunskaper om. Ar detta en konsekvens av pabud fran
UKA:s riktlinjer och de allmanna skrivningarna i Hogskoleférordningen vore det valkommet
att formulera synpunkter pa detta fran universitetets sida och i mojligaste man forsoka
paverka hogre beslutsinstanser (och, om detta redan gors, vore det lika valkommet att
informera institutionerna om det pagaende arbetet).

Rattigheter och genomfdrbarhet

Studentens rattigheter ar naturligtvis viktiga. Det ankommer dock pa universitet att utforma
forordningar som ar genomforbara i praktiken med hansyn till t.ex. principen om
likabehandling. Angaende sen inlamning laser vi: “Det bor dven framgé av kursplanen att
examinator ska beakta sarskilda skil for forseningen” (RUE, § 2.2.2. Former for beddmning,
s. 17). Skrivningen ar olycklig: man bestammer pa forhand att det ska finnas undantag for
konsekvenser av sen inlamning. Detta kan ge studenten ett intryck av att det finns en rad skal
som man kan aberopa. Om man begrundar fragan, ar det emellertid svart att finna nagot skal
som skulle vara giltigt i ett myndighetsperspektiv. Vilken omstandighet, som kan formuleras i
kursplaner och hanteras av lararen sa att likabehandling sakerstalls, kan det vara fraga om?
De tva uppenbara omstandigheter som dyker upp i sinnet, ar tekniska problem och sjukdom.
Vilken annan myndighet har deadlines som tar hansyn till sddana faktorer? Ska varje amne
lista de tekniska problem som godké&nns for sen inldmning? Hur ska detta kontrolleras? Ska vi
gora upp en lista pa sjukdomstillstand som generar olika antal dagar? Ska lararna begéra in
sjukintyg? Ska sjukdagar raknas under hela terminen eller bara infor deadline? Har finns
uppenbar risk att examinator ger fordel till en viss student, i en allman valvilja att
kompensera dennes sjukdom eller dyl. I detta sammanhang kan féljande utmarkta passus fran
RAT (s.14) citeras: “Flexibilitet ir bra i minga sammanhang men flexibilitet i réttsliga fragor
utan stod i tydliga regler leder latt till godtycke, vilket ar motsatsen till forutsebarhet och
diarmed ett réattsosékert tillstand.”

4.3.2.Akademiskt lararskap

Pa ett allmant plan kan slutligen ségas att det ar nodvandigt for akademin att inkludera
pedagogiken och lararskapet i ett institutionellt sammanhang i langt hogre grad an vad man



haft for vana att gora. Vi foljer har Bolander Laksov et al. (2007) som visar pa fordelarna
med att anta ett vetenskapligt forhallningssétt till undervisningen, liksom nodvéandigheten i att
skapa kreativa miljoer for att framja dialogen kring pedagogisk utveckling. Det handlar om
att fora samman universitetets tva huvuduppgifter, forskning och undervisning, och
darigenom fa en helhetssyn pa akademikerbegreppet i vilket dven bor inga en vetenskaplig
hallning gentemot vad det innebér att vara larare.

For att uppna detta maste man skapa arbetsmiljéer for akademiker som praglas av att
undervisnings- och utbildningsfragor diskuteras och dar man kan utveckla en
praxisgemenskap med det tydliga syftet att nya insikter ska sla igenom i undervisningen. |
detta perspektiv ar det ett problem att fragan om hur man bor planera, genomféra och folja
upp kurser pa bésta satt, ur ett rent pedagogiskt-vetenskapligt perspektiv, sallan finns pa den
akademiska agendan. Den vaghet, relativism och den méangd underforstadd information som
forekommer i kursbeskrivningar och betygskriterier skulle vara otankbara att inkludera i en
vetenskaplig artikel (och det ar tveksamt om det ens skulle rendera godkant betyg pa en
kandidatuppsats). Foresprakas darfor att pedagogiska miljoer skapas. Pa detta vis kan man
starka kompetensen och t.ex. bygga upp kunskap om hur man genom kursbeskrivningar och
betygskriterier klargor for studenterna hur beddmning ska ske och enligt vilka kriterier.
Studier har visat att sadana miljoer har god effekt pa verksamheten (Hadar & Brody 2010,
Jones 2010).



5. Konklusion

Genomgangen av kursplaner och kursheskrivningar pa grundnivan i romanska sprak har
visat att det — atminstone under varterminen 2016 — forekom diskrepanser som maste
atgardas. Detta galler inte bara obligatorisk narvaro och andra kursobligatorier, utan ocksa
aktiv ndrvaro, slag av examinationsform samt antal examinationsuppgifter. Bedoms att
underlaget, vilket forvisso inte ar komplett, ger en bild av att det fortfarande inte star
tillrackligt klart for alla larare vilken roll kursplaner och kursbeskrivning har i var
myndighetsutévning, samt att det i vissa fall kan behovas ytterligare urskiljning mellan flera
av kursens huvudkomponenter: mal, undervisning, examination. | detta avseende syns
projektet ALTAN vélkommet.

Vad giller den “aktiva nirvaron”, som statt i fokus for projektet, har identifieras brister i
utformningen av muntlig examination i grupp. Overlag torde det grundlaggande arbetet vara
att definiera vad man menar med aktiv nérvaro: delta i diskussioner, redovisa uppgifter, géra
uppgifter under lektion, halla foredrag, stalla och svara pa fragor, gora anteckningar? | nasta
steg bor avgoras om dessa kan bedomas, samt i sa fall hur. | nuldget ar det osakert om vi
lyckas uppfylla grundlaggande krav pa forutsebarhet (vad kommer att bedémas och hur?),
likabehandling (far alla samma chans?), reliabilitet (far man fram relevant betygsunderlag?),
validitet (méts det som ska matas?). Aven i ett pedagogiskt perspektiv har diskuterats
lampligheten att genomfora muntlig examination i grupp, och da i synnerhet under perioder
da man fortfarande lar in stoff och utvecklar fardigheter. | ljuset av detta ar ifragasattandet av
aktiv nérvaros allmanna lamplighet som examinationsform fullt befogat.

Lika befogat syns det att foresla alternativa losningar till de fall dér aktiv narvaro fortfarande
forekommer eller for andra fall dar examination bor forbéttras. Forutom ett antal enklare
I6sningar, som att avskaffa nagon 6verflodig uppgift eller omvandla nagon annan uppgift till
ett kursobligatorium, har sarskilt diskuterats mojligheten att i hégre grad praktisera formativ
bedémning, nagot som hanger ihop med att skapa tydliga, summativa examinationsformer.
Har forordats utvecklat internt samarbete kring kursutveckling och kursplanering for att
genomfora en sadan omvandling. Kan inte nog betonas att en sadan kursupplaggning inte
syftar till att ge en traditionell undervisning som enbart avslutas med en omfattande tentamen,
utan att &ven fortsatt arbeta med studenternas larprocesser, med den skillnaden att man ger
stdd under processen infor avslutande examinationer i stéllet for att utfora betygsgrundande
delbedomningar pa vagen fram. Pa detta vis behovs inte obligatorisk narvaro, och aktiv
narvaro blir blott en undervisningsform for kurser som genomsyras av vad vi skulle kunna
kalla en pedagogisk narvaro, dar studenten inte narvarar av tvang eller for att bedémas, utan
for att forberedas battre infor examination och darmed uppna battre resultat.

Hur man gor for att ga vidare inom utveckling av rattssakrare examinationsformer ar
avhangigt av flera institutionella faktorer. Ett hinder som &r svart att forbise ar traditionella
strukturer och dvergripande ledningsbeslut. SU har enligt forfattaren till denna rapport i
dagslaget inte ett tillrackligt tydligt och detaljerat regelverk kring undervisning och
examination, med undantag for de anvisningar som finns kring skriftlig tentamen. Det &r inte
tillrackligt eller ens tillradligt att utga fran denna senare form for att reglera andra
examinationsformer. Man bér i mojligaste man utforma regelverk som kan motiveras pa ett
pedagogiskt plan och vara lyhord for oonskade konsekvenser som kan uppsta. Har kan man
inte nog understryka behovet av ett helhetsgrepp pa examinationsfragan, som med fordel
kunde tas i en dialog med institutionerna och CeUL, Centrum for Universitetslararutbildning.



De vardefulla reflektioner som lagts fram i t.ex. Allmanna rad for examination vid
Stockholms universitet bor aven dessa beaktas. Bor ocksa klargoras vilket mandat
institutionerna har att folja detta dokument.

Aven pé och utanfor institutionsniva foreligger problemet att pedagogiska kvalifikationer
varken viktas eller uppmérksammas lika mycket som vetenskapliga vid utnémningar,
utformning av karridrvagar, utrymme for pedagogisk utveckling eller I16nehdjande titlar. Stort
ansvar vilar pa ledning pa olika nivaer att tillhandahalla medel for att skapa strukturer och
incitament som driver lararnas och kursernas utveckling framat i en kollegial, vetenskapligt
hallen anda. Ett satt att ta ett forsta steg framat ar att uppméarksamma begreppet akademiskt
lararskap och arbeta i tydlig riktning for att utveckla ett sddant. For det &r hog tid att den
pedagogiska utvecklingen inte begréansas till styrdokument eller bestar av pabud fran
studierektorer. Den bor i stallet bedrivas av dem som ér, eller atminstone bor vara, mest
involverade i och kring undervisningen: lararna.
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