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Betygssattning med mdlrelaterade betyg

Den hir framstillningen dr avsedd som en handledning till lirare och institutioner i deras arbete med att
formulera skriftliga, malrelaterade betygskriterier i sju grader. Tanken ar att olika delar ska kunna lisas
separat och anvindas i olika moment av det arbetet. De tvd inledande avsnitten dr av mer allman
karaktir och kan till exempel fungera som bakgrund till en diskussion vid en institution. De tre
avslutande avsnitten dr mer tekniska och torde framst vara relevanta for dem som héller pd med det
praktiska arbetet att formulera betygskriterier. I en bilaga presenteras en exempelsamling med
forvintade studieresultat (lirandemadl) och betygskriterier fran olika dmnen.' Denna f6ljs av tva korta
checklistor, en for forviantade studieresultat och en for betygskriterier. Texten i sin helhet kan ses som ett
resultat av mdnga och langa diskussioner med ldrare vid Stockholms universitet under de senaste dren
om hur betygskriterier kan eller bor utformas. De vanligast forekommande fragorna i de sammanhangen
har tjanat som underlag for de olika underavsnitten.

Forvantade studieresultat — examination — betygsbedémning

Att sdtta betyg dr bara en liten del av en sammansatt process och bor inte behandlas som en isolerad
foreteelse. Innan det 4r meningsfullt att planera och utveckla metoder for betygssittning, formulera
betygskriterier, etcetera, behdver ett antal andra saker ha avgjorts. I ett mal- och kunskapsrelaterat
betygssystem anger de forvantade studieresultaten vad alla godkdnda studenter kan och betygskriterierna
olika av grader hur val studenterna kan detta. Att formulera betygskriterier fore de forvintade
studieresultaten dr darfor direkt olampligt. Dessutom dr betygsbedomning sd intimt forknippad med
examination att arbetsformerna for det ena inte kan utvecklas skilt fran det andra. I praktiken ir alltsd
betygsbedomning inte ndgonting enskilt, men det kan dnda vara bra att belysa ett antal frdgor som har
med betygssattning att gora — s linge bilden av detta som en ldnk eller sista led i ndgonting sammansatt
uppratthalls.

Mélrelaterade betyg — vad ar det, och vad &r det inte?

Figur 1. Relativa, kriteriebaserade och malrelaterade betyg

Relativa betyg Kriteriebaserade betyg

Mélrelaterade betyg

”B = Studenten rankas ”B = Studenten har fitt ”B = Studenten kan...
hogt i forhéllande till mer dn X poidng pa och... med stor grad
andra” tentorna” av...”

Med relativa betyg avses ett system dir den ledande principen handlar om att rangordna studenterna
inbordes, och ofta dessutom att betygen fordelas efter pa forhand bestimda proportioner. (ECTS-betyg
ar i sin ursprungsversion ett sidant system, dar 10 % av de godkdnda studenterna ska ha hogsta betyget
A, och de 10 % som har rankats ldgst bland de godkinda ska ha E, dvs. ldgsta godkinda betyg.” Ovriga
betyg fordelas efter andra procentsatser.) I Sverige och manga andra linder tar man numera vanligtvis
avstind fran relativa betyg, inte minst av pedagogiska skil.’ En fordel med relativa betyg som ibland
framfors ar att betygsinflation per definition omojliggors eftersom det alltid dr samma andel av en viss
population som far ett visst betyg. Metodens motstindare hidvdar 4 sin sida att den aspekten inte vager
upp negativa effekter pa undervisning och larande.

Istdllet foresprakas ofta det som pd engelska kallas “criterion referenced grading”, vilket skulle kunna
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oversittas till kriteriebaserade betyg. (Relativa betyg kallas ”norm referenced grading”.) Malrelaterade
betyg ar en av flera mojliga varianter av ett sddant system. Man kan siga att malrelaterade betyg utgor
en delmingd av kriteriebaserade betyg, och begreppen ar darfor inte synonyma. Kriteriebaserade betyg
ir i princip allt som inte ir relativa betyg." Om det 4r majligt for en student att £ ett visst betyg helt
oberoende av vad andra studenter presterar, s anviands ett kriteriebaserat betygssystem. Sa ocksd om
det dr hypotetiskt mojligt att alla studenter i en population fir samma betyg. Med malrelaterade betyg
racker inte det. Da forutsitts darutover att dessa kriterier representerar pa forhand uppsatta kvalitativa
mal for studenternas lirande. Med malrelaterade betyg kan man med ledning av betyget sdga vad och
hur vil en student med ett givet betyg kunde nigot vid kursens eller delkursens slut.” Med
kriteriebaserade betyg som dr icke-maélrelaterade ar det inte mojligt pd samma satt. Forskningen om mal-
och kunskapsrelaterade betyg i svensk grundskola och gymnasium visar ocksd att manga problem kan
forklaras av att betygssittande lirare inte tillrdckligt vil formar skilja pa dessa tva alternativ.’

I svensk hogre utbildning har vi aldrig behovt arbeta med relativa betyg, men & andra sidan har det inte
heller funnits ndgot tydligt regelverk som har fastslagit vad betygen ska representera. I
hogskoleforordningen anges bara vilka betygsgrader som ska anviandas (om inte det enskilda larosatet
fattar beslut om annat). Ibland har det lett till att man har arbetat med ett odefinierat kriteriebaserat
system, ddr i princip varje ldrare har att forsoka uttolka vad betyg egentligen ar for ndgonting. Dessa
kriteriebaserade system var ibland relaterade till ndgon sorts kunskapsmal, ibland inte. Vid Stockholms
universitet 4r det numera fastslaget att betygen ska vara just mdlrelaterade, och uttryckligen att dessa
mal ska utgoras av de forvintade studieresultaten for varje delkurs eller kurs.”

Pedagogiska varden

Ur ett pedagogiskt perspektiv har malrelaterade betyg, oavsett antal grader, stora fortjanster jamfort
med andra betygssystem. Att kunna uttala sig om hur vil en student kan ndgonting har betydelse for i
princip alla som har anledning att ta del av betyget. Studenten sjilv kan anvinda betyget och dess
motivering som en preciserad, kvalitativ dterkoppling. Sddan kvalitativ feedback har visat sig vara
mycket gynnsam for det fortsatta larandet. Att fa ett betyg som i princip enbart anger var ndgonstans
studenten befinner sig pa en allmin skala fran bra till daligt har en betydligt simre pedagogisk potential.

Aven liraren och institutionen kan ha stor nytta av kvalitativa, malrelaterade betyg i sin fortldpande
kursutveckling. Vad gick bra? Vad kan forbattras till nidsta gdng? Studenternas synpunkter i
kursvarderingar brukar vara en viktig information, men det riacker inte. Ibland kan kursvirderingar och
laranderesultat peka i samma riktning, ibland inte. Studenternas omdomen om en delkurs kanske
forbadttras utan att kunskaperna forbattrades i motsvarande grad, eller vice versa. Och, om det inte finns
ndgon annan konkret, litthanterlig data dn kursvirderingsresultaten att tillgd riskerar fragan vad
studenterna faktiskt lirde sig att hamna i skymundan. Malrelaterade betygsresultat kan dd fungera som
en lattillganglig och kvantifierbar information om studentgruppens kvalitativa resultat.

Andra syften

Nir en examinator sitter ett betyg dr det myndighetsutévning gentemot enskild person enligt
forvaltningslagen. Sddana beslut maste hanteras rittssikert och sa konsekvent som mojligt.
Betygskriterier kan i det sammanhanget fungera som pa forhand kinda grunder for hur
betygsbedomningen kommer att ske.

For utomstdende, som till exempel arbetsgivare eller andra utbildningar/lirositen, kan det uppenbart
vara vardefullt att via betyg och betygskriterier fa veta examinatorns bedomning av hur vil den
individuella studenten kan ndgonting. Sarskilt viktigt ar detta om dessa utomstdende har andra intressen
an att bara identifiera de enstaka individer som pa nédgot sitt har gjort bast ifrdn sig. (Sddana behov kan
tillgodoses med nistan vilket betygssystem som helst.) Om det istillet handlar om att en viss niva pa
vissa specifika kunskaper behovs for en arbetsuppgift eller en utbildning, s kan kvalitativa,
malrelaterade betyg och betygskriterier fungera som beslutsunderlag.
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Relationen mellan betygskriterier och férvantade studieresultat (larandemdl)

Forvintade studieresultat anger vad alla studenter med godkant betyg (dvs. betygen A-E) kan efter
genomford utbildning. Betygskriterierna kan med fordel skrivas s att de fungerar som preciseringar av
dessa forvintade studieresultat. Darmed kan de forvintade studieresultaten skrivas i ganska allmanna
termer, och overldta konkretionen till betygskriterierna. Samtidigt behover de forviantade
studieresultaten vara sd otvetydiga som mojligt eftersom de fungerar som 6vergripande styrmedel.
Kvalitetskraven pa de forvantade studieresultatens kvalitet mdste stillas hogt, och de dr ocksa pa manga
satt viktigare dn betygskriterierna.

Figur 2. Relationen betygskriterier—forviantade studieresultat

Betygskriterier Férvantade studieresultat (Iarandemal)

A | Férklarar uttémmande med eft mycket sjdlvstandigt \
resonemang méjliga orsakssamband... och tillampar
med stor sékerhet...

B | Forklarar i stort sett uttémmande med eget

resonemang mdjliga orsakssamband... och tillampar Efter genomférd delkurs férvéntas studenten kunna:
med stor stkerhet... 1) forklara sambandet mellan X och Y
C | Kan forklara hela processen, inklusive vissa av

momenten som... Kan tillampa... 2) tillimpa mefoden Z

D | Kan férklara de viktigaste delarna i sambandet
mellan... Kan tillampa...

E | Rudimentar forstaelse av sambandet mellan... Kan
med smérre missférstand tillampa... )

Fx | Ansats till forklaring med tyngdpunkt p& mindre
viktiga delar i processen och/eller tillampar felaktigt
metoden...

F | Kan inte férklara sambandet... och tillédmpar felaktigt
metoden...

Ett kanske enklare exempel pa principen ovan kan vara tydligt kvantifierbara prestationer motsvarande
omfattningen av en specifik kunskapsmiangd. Betyget E pa en delkurs kanske forutsitter att studenten
kan 6versdtta 250 av 500 vanligt forekommande kinesiska tecken. Betyget A forutsitter att studenten
kan 6versdtta 450 av dessa 500, med mellanliggande betyg i spannet diremellan. Det forvantade
studieresultatet behover dd ha formulerats sd att det anger vad samtliga godkinda (dvs. alla med betyget
A, B, C, D eller E) kan efter genomford delkurs. Att dd bara ange i larandemalet att studenten kan
oversitta 250 tecken” dr visserligen korrekt, men det ger ett markligt intryck. Dels har delkursen enbart
presenterats i termer av den absolut lagst acceptabla prestationen, dels har en skev bild skapats av vad
studenter med hoga betyg kan.

En mer rittvisande beskrivning skulle rymmas i forvintade studieresultat som istdllet anger att ”Efter
genomford delkurs forvintas studenten kunna oversatta minst 250 av 500 vanligt forekommande
kinesiska tecken”. Eller, kanske annu hellre, om den nivin kan beskrivas i mer allmanna termer: ”Efter
genomford delkurs forvintas studenten kunna behirska ett grundlaggande kinesiskt ordforrdd.” Om
betygskriterierna ar malrelaterade finns det finns ju ocksa ett mdlrelaterat resonemang bakom att just att
antalet 250 tecken har satts som troskelvarde for godkant. (Till exempel att det anses motsvara den
grundlidggande kunskap som kravs for att kunna ldsa en viss typ av text.)
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Problem eller utmaningar...

Betygsdebatten

Betyg i grundskola och gymnasium ir ett kontroversiellt amne, och debatter dirom pagér stindigt, ofta
med ideologiska undertoner.” Betyg i hogre utbildning ir dven det en killa till debatt. Nr ett imne eller
en utbildning har gétt fran en tvagradig (G/U) till en tregradig (VG/G/U) skala har det motts av blandade
reaktioner. Frigan om sjugradiga betyg (A-F) har varit in mer laddad.” Den enskilda
lararen/examinatorn har att anpassa sig till lokala foreskrifter och beslut om vilket betygssystem som ska
anvindas vid det egna larosatet. Det gor forstds inte den offentliga debatten mindre viktig. Tvartom kan
det vara bra att kidnna till de vanligast forekommande argumenten i den debatten:

Tabell 1. Betygsdebatten

Frédga Argument fér Argument mot
Mélrelaterade betyg e Mycket positiva effekter pé e Svért jamféra med relativa
studenters lgrande betygssystem
e Betygskriterier fungerar som e Arbetsintensivt i utvecklingsfasen
precision av de férvéntade e Befygsinflation majlig
studieresultaten
e Student samarbete gynnas
e Urval grundat pé kunskaper majligt
e  Betyg kan fungera som
aterkoppling pé lérandet
Kriteriebaserade betyg e Positiva effekter p& studenters e Svért jamféra med relativa
lérande betygssystem
e Samarbete gynnas e Betygsinflation majlig
Relativa betyg e Betygsinflation omailig e Negativa effekter p& studenters
e Urval grundat pé rangordning lérande
mojligt e Student samarbete motverkas
e Jamférbarhet med andra relativa e Urval grundat pé& kunskaper ej
betygssystem méjlig majligt
e Svart jamféra med kriteriebaserade
betygssystem
Betyg i f& grader e Fokus pd lérande och formativa e Svaga incitament fér studenten att
bedémningar engagera sig
e Undervisning/beddmning som e Olika resultat ger samma betyg.
fungerar véal med f& grader kan Ingen &tskillnad mellan t ex G+ och
behdllas G
e Arbetsbesparande fér léraren e Undervérdering av svenska
studenter i internationella
jamforelser
Betyg i ménga grader e Stdrre precision och stérre réttvisa e Kan leda till betygshets och stress
méjlig e Risk for férsémrade
e Jamférbarhet med infernationella examinationsformer
flergradiga system underldttas o Okad arbetsbsrda for lararen
e Mgijlighet till forfinad och dérmed e Risk for dkat fokus pd ytire
béttre feedback pé studentens motivation ("piska/morot”)
l&rande

Det finns alltsd en mangd argument fér och mot betyg i olika former. Alla delar av de ideologiska och
vetenskapliga debatterna om till exempel flergradiga betyg ar inte nodvandigtvis relevanta for den
enskilda ldrarens faktiska betygsarbete. En del av argumenten dr emellertid viktiga att beakta dven i den
konkreta utformningen av kriterier. S dven forskningen om motsvarande betygsreformer i gymnasium
och grundskola.
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Forskningen om mél- och kunskapsrelaterade betyg i grundskola och gymnasium

Under de senaste dren har flera avhandlingar publicerats som behandlar 6vergingen fran relativa till
malrelaterade betyg i grundskola och gymnasium under 1990-talet, forskning som 4r hogst relevant dven
for lirare i hogre utbildning.'® Forutsittningarna for de olika utbildningsnivaerna skiljer sig forvisso at
pa manga sitt. Hogre utbildning bygger inte pa nationella laroplaner och tankar om likvardighet pa
samma sitt som grundskola och gymnasium. Att arbeta med standardisering, nationella prov och
nationella betygskriterier ar ju inte aktuellt i hogre utbildning, dar vetenskaplig mangfald och beslut
fattade av enskilda ldrare dr normen. Dessutom kan man argumentera for att det ar littare att formulera
kravnivder nir kunskapsstoffet dar enklare. Ju hogre niva desto hogre abstraktionsniva. Dessutom ar
universitetsldrare i forsta hand amnesexperter, medan larare i grundskola och gymnasium i férsta hand
ar pedagoger och dmnesldrare, etcetera. Samtidigt finns det manga beroringspunkter. Nar det galler
sjdlva bedomningsarbetet dr den principiella problematiken ofta likartad pa olika nivder av utbildning.
Nationella prov och kriterier finns dessutom bara i vissa dmnen och i vissa drskurser, vilket gor att
skolans ldarare sedan linge har stallts infor likartade uppgifter nar det géller utformning av malrelaterade
betygskriterier.

Hur har det d4 gatt med betygsreformerna? Skolverket konstaterade i en rapport 2004 att
betygssittande larare, skolor och kommuner hade vitt skilda forestillningar om de principiella
grunderna for det betygssystem de var satta att implementera:

Granskningen visade att det fanns stora skillnader nar det galler forutsittningarna for en
likvardig bedomning av elevernas kunskaper. Skillnaderna gallde t.ex. att forstaelsen av
tankarna bakom betygsittningen i styrsystemet i dess helhet varierade, liksom
kunskaperna hos lirarna om kursplanernas innehall. [...] Dessutom varierade lirarnas
syn pd vad som skulle ligga till grund for betygsattningen, liksom huvudméinnens och
skolledningarnas engagemang och ansvarstagande for att skapa likvirdiga
forutsittningar. "'

Aven Bengt Selghed visar i sin avhandling Annu icke godként: lirares sitt att erfara betygssystemet och
dess tillimpning i yrkesutévningen, att manga problem med betygssittning i skolan gar att harleda till
bristande forstdelse av vad ett mal- och kunskapsrelaterat system innebar och hur det skiljer sig fran
andra alternativ.” Oreflekterade inslag av relativ bedomning ir ett exempel pa detta. Jorgen Tholin
riktar i sin avhandling A#t klara sig i 6kdnd natur — En studie av betyg och betygskriterier — historiska
betingelser och implementeringen av ett nytt system, en kanske dnnu tyngre kritik mot hur en i och for
sig lovvard betygsreform har kommit att fungera i praktiken. Merparten av kritiken riktas mot
Skolverket och mot en politisk niva, men bilden av den enskilda ldrarens praktik dr andd bekymmersam:

Nir man ldser de styrdokument som vissa skolor har producerat ar det litt att drabbas av
missmod. Talet om den professionella liraren kianns mycket avlagset. |[...]

Tva bilder vaxer fram i denna studie. Den ena ar bilden av liraren som inte ir sdrskilt
professionell eller analytisk i sin ldrarroll, som omfattar en mycket traditionell kunskaps-
och dmnessyn och som ibland anvinder betyg inte som ett matt pa elevens kunskaper och
fardigheter utan som ett sitt att disciplinera sina elever. Den andra bilden som framtrader
ar den dar larare forsoker gora sitt basta trots att de[t] saknats tid for, information om
och vana vid uppgiften.”

Helena Korps avhandling Lika chanser pd gymnasiet? En studie om betyg, nationella prov och social
reproduktion visar bland annat hur icke kunskapsrelaterade kriterier ibland tillats inverka pa
betygssittningen." Elever som inte har uppnatt uppsatta lirandemal godkinns dnd4, och
beteendekriterier (sic!) kan dessutom inverka pa betygen — som om det som forr kallades ordning och
uppforande vivs in i damnesbetygen. Det sistndimnda ar ett tydligt exempel pa en tillimpning av kriterier
som inte ar mal- och kunskapsrelaterade.

Vilka lardomar kan vi dra?

En samlad bild av forskningen om betygsreformen inom skolan visar att en dylik reform behover
genomforas vil for att inte en rad oacceptabla konsekvenser ska uppsta.” Institutionella, sociala och
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politiska faktorer inverkar starkt, men ett tydligt budskap 4r ocksa att den enskilda liraren/examinatorn
mdste forstd vad ett mélrelaterat system innebar, och hur det skiljer sig fran icke-malrelaterade system
(inklusive kriteriebaserade system som inte ar malrelaterade). For vissa motsvarar det redan invanda
tankesitt, for andra en betydligt storre synvinda."

Fragan vi alla behover stilla oss dr hur vi kan undvika att reproducera de brister som har pavisats i

grundskola och gymnasium? Ett svar kan vara att fraigan om madlrelaterad bedomning och betyg maste

tas pa storsta allvar pa alla nivder inom hogskolan. Om reformen genomfors halvhjirtat, eller enkom

som en byrdkratisk anpassning till pdbud uppifrdn, ar risken stor att motsvarande forskning om vir egen
, . . .. 17

praktik kommer att ge en lika dyster bild framover.

Intuitiva betygsbedémningar — konsekvens och reliabilitet

I alla komplexa bedomningsprocesser ar frigan om konsekvens och reliabilitet alltid viktig. Ett vanligt
argument for skriftliga betygskriterier ar just att de kan hjilpa lararen att gora mer konsekventa
bedomningar. Om ldraren har stor erfarenhet av att bedoma en viss typ av examinationsuppgift, och
formdar bedoma efter samma principer over tid, kan detta i vissa fall 4stadkommas dven utan skriftliga
kriterier. Men, frinvaron av pd forhand formulerade kriterier ocksa leda till en improviserad
bedomning, dar olika delbedomningar och olika perspektiv paverkar det sammantagna omdomet utan
att lararen sjdlv formdar overblicka processen. Situationen kan liknas vid en jurist som ska bedoma nagot
utan tillgdng till lagar och forarbeten, eller en forskare som klassificerar och kategoriserar ett material pa
okidnda grunder.

Oartikulerade 6verviganden som till del bygger pa en tyst kunskap ar en omistlig del av all bedomning
av studenters kunnande.'® Men, graden av godtycke kan litt nd oacceptabla nivier om inte
bedomningsgrunderna har artikulerats sd val som mojligt. Forskningen om faktorer som kan forsamra
examinatorers bedomningar ir omfattande.” Utan ett givet ramverk kan lirare i borjan av ett
bedomningsarbete inleda med en tolerans for en viss typ av tillkortakommande, men bli allt mer
frustrerad och omedvetet bedoma detta allt hardare. Olika delbedomningar kan viga olika tungt vid
olika tillfallen. En kansla halvvigs in i en hog med tentor av att ovanligt manga i studentgruppen har
bedomts som underkinda, utan att gruppen i stort var svagare dn tidigare grupper, kan skapa en tendens
att godkdnna fler av de kvarvarande 4n annars. Och sa vidare. En bedomningsprocess som till
overvigande del ar intuitiv 6kar dessutom risken for paverkan av helt ovidkommande faktorer. Kon,
alder och etnicitet 4r kdnda exempel, men det finns studier som visar att till och med studentens
fornamn, personlighet, typsnittet i inlimnade uppgifter och papprets firg kan paverka
betygsbedémningen.” I en studie vid Link6pings universitet dir betygssittning simulerades kunde
studentprestationernas kvalitet bara forklara 55-63% av givna betyg.” Ovriga faktorer som inverkade
var bland annat systematisk lararpaverkan och slumpen. Studien var begransad, men bara mojligheten
att ett betyg till sd stor del kan paverkas av andra faktorer dn studentens forstdelse manar till eftertanke.
Betygssittning ar helt enkelt ndgonting som inte blir bra av sig sjdlvt.

Det dr i det har sammanhanget viktigt att betona att examinatorns uppgift inte ar att producera ett
omdome som ar ”objektivt” oantastligt i ordets mer rigida mening. Det handlar om att en amnesexpert
efter basta formaga ska virdera hur vil en student har forstatt ndgot — varken mer eller mindre.
Huruvida det bor kallas ”subjektivitet” eller inte kan diskuteras. Opartiskhet, transparens och
intersubjektiv provbarhet dr likafullt varden som kan och bor virnas. Forvantade studieresultat och
skriftliga betygskriterier som har forankrats i ett arbetslag och diskuterats ingdende med studenterna kan
fungera som ett stod i detta.

Kan man inte jamféra studentarbeten i ett mélrelaterat system?

Jo, att vinda och vrida péa olika studentprestationer och gora jamforelser ar ofta en viktig del av
bedomningsarbetet. Men, det dr viktigt att klargora vad det ar for sorts jaimforelser som gors, annars dr
det latt att det smyger sig in relativa moment i processen. Om jamforelser mellan olika prestationer gors
for att uppna konsekvens i betygssattningen kan man siga att lararen egentligen jamfor de egna
bedomningarna med varandra. Hur sdg jag pd den hir typen av resonemang i den andra tentan? Vilka
betygskriterier matchade jag den hir typen av missforstind med igdr? Jimforelserna syftar da i forsta
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hand till att arbeta med exempel for att uppna en konsekvens i bedomningen. Att gora en students betyg
direkt beroende av vad andra har presterat dr ddremot att tillimpa ett relativ betygssystem. Aven om det
inte ar en uttalad ambition kan en oreflekterad 6nskan att f4 ”lagom” manga godkinda, eller ”lagom”
mdnga med ett hogt betyg, dnd4 influera betygssattningen i en grupp. Ett aktivt arbete med forvantade
studieresultat och mélrelaterade betyg kan motverka sddana tendenser.

Samma kriterier for allt och alla?

Vid vissa ldrosdten formuleras betygskriterier generellt for alla amnen och kurser. Exempelvis
Mittuniversitet har beslutat att alla kan beskriva kraven for exempelvis betyget B som: ”Studenten visar
framstdende resultat i forhallande till de krav som stills i lirandemaélen.” Kraven for D skrivs som:
”Studenten visar tillfredsstillande resultat i forhallande till de krav som stills i lirandemalen.” ** Aven
internationellt forekommer den typen av gemensamma kriterier, ofta som markering att relativa betyg
inte tillimpas. Vad sddana allmangiltiga kriterier fir for konsekvenser beror till stor del pa hur de
hanteras pa kurs- och delkursniva. Ett alternativ 4r att de gemensamma ramarna ses som en
overgripande karaktiristik som sedan ligger till grund for kursspecifika kriterier. Ett annat alternativ ar
att den typen av kriterier helt ersitter kursspecifika kriterier.”

Vid Stockholms universitet ska betygskriterierna utformas med utgdngspunkt i lirandemalen for varje
kurs/delkurs som examineras separat, och utgoras av kvalitativa beskrivningar av hur vil de
lirandemalen har uppnatts.” Det ir alltsa inte mojligt att 1ata nigra gemensamma kriterier pa
institutions- eller fakultetsniva ersitta kursspecifika kriterier. Fridgan ar dnda principiellt viktig, eftersom
olika ”tekniska” losningar for att komma runt arbetet med kvalitativa kriterier anda foreslas ibland, till
exempel i formen av allmingiltiga kriterier. Gemensamt for den typen av losningar ar att de syftar till att
komma runt uppgiften att formulera kursspecifika kvalitetsnivder. Argumenten mot sddana kriterier
knyter an till debatten om graderade betyg i stort: Risken ar stor att man bara fir mojliga nackkdelar
med fingraderade betyg (betygshets, mm), men inte ndgra av de viktigaste fordelarna (mojligheten till
relevant aterkoppling).

Graderade betyg, betygshets och studenters larande

Det finns vil kidnda risker med inforandet av flergradiga betyg: Varfor man forsoker forstd ndgonting
har en avgorande betydelse for kvaliteten pa lirandet.” Nir en student liser for att forsta tar den till sig
kunskaperna pa ett annat sitt 4n nidr den studenten enbart ldser for att bevisa att den har forstatt. I
verkligheten tenderar individer att rora sig mellan de ytterligheterna, men tyngdpunkten kan dnda
variera. Ett larandeklimat som helt och hillet domineras av betyg och mitning av kunskap, snarare dn
kunskapen som mal i sig, kan darfor i vissa fall ge samre forutsiattningar for djupldarande och avancerad
forstaelse.” Vi kan aldrig bortse ifran risken att ett inforande av en minggradig skala kan leda till att
individer och grupper i storre utstrickning kraftsamlar pa betygen istillet for basta mojliga forstelse.”
Sédana krafter behover alltid motverkas, vilket torde forutsitta att en betygsreform samtidigt behover
vara en pedagogisk reform.

En av de frimsta pedagogiska fordelarna med kursspecifika, kvalitativa kriterier och mal ar att de pa ett
enkelt sitt kan kopplas till arbetet med att ge studenter dterkoppling pa det egna larandet. Fortlopande
feedback ar en mycket effektiv undervisningsmetod som ofta ar eftersatt. Nar en liarare genomfor en
genomgang efter en tenta och diskuterar olika typfel och olika nivéer av forstaelse i gruppens
prestationer gors precis detta i efterhand. Det finns mycket att vinna pa att arbeta pé liknande sitt dven
under kursens ging.” (Se avsnittet ”Detaljerad feedback och betyg — en exkurs” nedan.) Det finns manga
metoder for att gora en sddan kontinuerlig aterkoppling mojlig dven i stora studentgrupper och med
begridnsade resurser, men de metoderna forutsitter att det finns en vil fungerande apparat for kvalitativa
bedémningar.” Det gir ocksd att vinda pa resonemanget. Oavsett antalet betygssteg och typ av
betygskriterier finns det stora pedagogiska vinster att gora om larare utvecklar sin kompetens i att gora
kvalitativa bedomningar av studenters forstaelse. En larare som har utvecklat metoder for detta har i
princip gjort merparten av det arbete som kravs for att kunna konstruera vil fungerande, kursspecifika
betygskriterier — det vill siga kvalitativa beskrivningar av hur vl larandemaélen har uppnatts.
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Ar kejsaren naken? Betygskriterier som dimridaer och alibi

Aven de mest utforliga och genomarbetade betygskriterietexter kan knappast vara mer 4n korta
sammanfattningar av betydligt lingre resonemang. De kan liknas vid isberg dir betygskriterierna ar
topparna som syns ovanfor vattenytan. Man ska darfor inte stilla alltfor hoga krav pd hur uttémmande
kriterierna maste vara i sig sjilva.” Ett rimligt krav dr emellertid att liraren kan svara pa frigor om vad
de olika formuleringarna egentligen betyder. Vad menas med "mycket sjilvstindigt”? Vad betyder
egentligen gransen mellan ”refererande litteraturdiskussion” och ”recenserande litteraturdiskussion™?
Lararen maste helt enkelt kunna exemplifiera och forklara vad som ligger bakom dessa uttryck nar
studenter undrar. Dessvirre ar det vanligt med formuleringar som inte alls svarar mot ndgot utvecklat
resonemang hos den som har forfattat kriterietexten. Den typen av problem kan latt uppstd om
forfattandet av kriterietexter enbart betraktas som en slags formuleringsexercis. Sddana betygskriterier
tenderar ocksa att forbli meningslosa.

I praktiken kan examinatorn dd komma att bedoma studenternas prestationer helt efter en intuitiv,
allmin skala mellan ndgot slags ”bra” och nagot slags ”daligt”. Vad detta ”bra” och ”daligt”
representerar dr da okdnt och kan variera over tid. Kriterietexterna kan bestd av diverse tomma
superlativ for A och en diffus, sjunkande skala av allt mindre smickrande adjektiv och adverb darunder.
Det gar ganska latt att utarbeta texter som pa det sdttet ”ser ut” som betygskriterier utan att vara det.
Om de inte motsvarar de faktiska virderingar som examinatorn kommer att anvinda sig av kan de pa
sin hojd fungera som alibi for den som har dlagts att formulera dem.

I ett sddant fall har alltsa betygskriterier formulerats, och examinationsuppgifter bedomts. De tva
processerna hianger diaremot inte samman. Ett arbete som istillet inleds med att forfattaren verkligen
forsoker skapa sig en bild av kvalitativa skillnader har betydligt bittre forutsattningar att bli bra.
Skrivandet handlar dd om att sitta ord pa professionella varderingar, inte om att producera en formellt
oantastlig text. Ett effektivt sdtt att diarefter komma oavsiktliga dimridder pa spéren ar att tillsammans
med andra prova kriterierna pa riktiga examinationsuppgifter, som ett par gamla tentor eller
projektarbeten. D4 uppdagas obonhorligen vilka formuleringar som verkligen 4r meningsbarande och
vilka som inte ar det.
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Att formulera betygskriterier

Betygskriterier = generella betygsmotiveringar

Att utforma skriftliga malrelaterade betygskriterier uppfattas ibland som ndgonting nytt och
komplicerat. For att det ska bli bra krivs visserligen ett grannlaga arbete, men det ar egentligen en typ av
uppgift som manga har dgnat sig at under lang tid — om n i en annan form. Larare ligger mycket tid
och moda pa att skriva kommentarer till studenter pd skriftliga examinationsuppgifter. Dessutom fors
ofta diskussioner med studenter dar liraren muntligen motiverar sina betygsbeslut. Om dessa skriftliga
och muntliga motiveringar ar kopplade till de forvintade studieresultaten (lirandemalen) for delkursen
kan de betraktas som en slags individuellt formulerade ”kriterier”, meddelade i efterhand.
Betygskriterier kan betraktas som en slags generaliseringar av just sidana motiveringar, meddelade i
forvig:

Figur 3. Betygskriterier som generella motiveringar

Individuell feedback/motivering efter examination Betygskriterier

e "Sara, ditt projektarbete fick betyget VG darfér att...”
"Fér VG kravs att studenten kan

"

e "William du fér VG darfér att du i din tentamen visar aft du kan... och... .
.. och ... med kvaliteten ...

med en god férméga att...”

e "Reza, din uppsats ér... och far darfér G. For ett hdgre betyg skulle ... ha
behévts, jémte...” "Fér G krévs att studenten kan ...

och ... med kvaliteten ...”
e "lisa du far G darfor att du i ditt arbete visar att du kan ... Dartill har du...”

o "Ditt projektarbete fick betyget U darfér att...”

"U ges vid ett eller flera av
e "Kim, ditt arbete har inte..., vilket motiverar betyget U i det har laget. Vid g

"

. Y fsliande tillkortakommanden: ...
omprovet bér du...

Om en ldrare ska utarbeta betygskriterier for en kurs som har getts flera gdnger tidigare kan det vara
relativt enkelt att i allmdnna ordalag forska beskriva vad som brukar kidnneteckna prestationerna for
olika betygsgrader. Om kriterier ska skrivas for en helt ny kurs, om ett betygssystem med fler grader dn
tidigare har inforts eller om motiveringar till betyg tidigare inte gavs med utgangspunkt i kvalitativa mal,
kravs ett storre arbete. Manga ganger kan dven det arbetet underldttas om man borjar med att forsoka
forestilla sig typfall av olika prestationer och hur dessa skulle kunna kommenteras, for att ddrefter borja
med generella beskrivningar.

Den praktiska utformningen av betygskriterier

Malrelaterade betygskriterier kan rent praktiskt utformas pa valdigt manga olika sitt. Alla sitt har sina
for- och nackdelar, och det kan vara bra att noga tianka igenom vilket format man vill arbeta med, d4 ett
sadant val kan fa konsekvenser for verksamheten i stort. En institution kan behova 6verviga om man
behover ett gemensamt arbetssatt, till exempel i utbildningar dar flera olika larare samarbetar, och dir
studenterna passerar igenom en serie olika delkurser och kurser inom ramen for en och samma
utbildning. I samband med valet av utformning av kriterierna ar det dock oerhort viktigt att det arbetet
sdtts i ratt perspektiv: vilka funktioner ska betygskriterierna fylla, vad ska de anvindas till? Det ar
vanligt att arbetet inleds med en alltfor stor fokusering pa mallar, regler och formalia. Det kan vara
naturligt ndr man stalls infor en ny typ av uppgift, pd ungefir samma sitt som studenter kan inleda sitt
arbete med uppsatser och projektarbeten med uppmarksamheten riktad mot sidantal och formalia.
Ibland 4r det ett satt att skapa sig ett nodvandigt ramverk for det fortsatta tankearbetet, men ofta
skymmer det de mer kvalificerade och prioriterade delarna av uppgiften.

Betygskriterierna ska i ett malrelaterat system motsvara ett omdéme om vad och hur vil en individuell
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student kan ndgot. I ett sjugradigt system: vad kan till exempel den som far betyget B som den som fir
betyget C inte kan? Vad kan den som far betyget D? I ett tregradigt system: vad kan den som far betyget
VG och hur vil? Betygskriterierna maste fylla den funktionen och formerna for hur detta uppnds ar av
helt underordnad betydelse. Om betygen diaremot inte fyller en sidan mélrelaterad funktion, sd kommer
de forr eller senare att behova omarbetas i grunden. Allt arbete med dessa kriterier kan da ha varit
forgdves. Det ar mot den nagot allvarstyngda bakgrunden nedanstiende diskussion om praktisk
utformning, alternativ och exempel ska ses.

Kan betygskriterier uttryckas som podng eller procent?

Inte om dessa poingtal representerar okdnda kvaliteter, som ofta ar fallet. Att arbeta med kvantitativa
sammanrikningar av exempelvis antal podng pa tentor, kan forvisso vara forenligt med ett mélrelaterat
betygssystem — men bara om dessa sifferviarden pa ndgot sitt motsvarar pa forhand bestimda kvaliteter
(som dd dnda behover formuleras som betygskriterier). Vad kan den som far mer dn X ritt pa tentan?
Vad kan inte den som far mindre dn X ritt pd tentan? Om det inte finns ndgra svar pa den typen av
fragor kan poangen/betygen enbart anvandas till att differentiera mellan studenter. I ett mélrelaterat
system ar examinatorns uppgift mer kvalificerad an s3.

Fragan beror en central problematik som i vissa fall kan ha langtgdende konsekvenser — forhallandet
mellan malrelaterade betyg och kriteriebaserade betyg som inte ir malrelaterade.” Om poing pa tentor
anvinds som betygsunderlag utan att dessa poidng ar kopplade till pa forhand formulerade kvaliteter, sd
kan det visserligen vara forenligt med ett kriteriebaserat betygssystem. Alla studenter kan ju i princip fa
samma betyg, och man har dirmed inte anvint sig av ett relativt betygssystem. Om varken examinatorn,
studenten eller ndgon utomstdende med ledning av betyget kan sluta sig till vad och hur vil studenten
kunde nigot, kan betyget daremot inte ses som maélrelaterat. I ett malrelaterat system dr examinationen
ett verktyg som anvinds for att gora det mojligt att matcha studentens prestationer mot forutbestimda
nivder av forstdelse. Sddana betygskriterier av hog kvalitet kan fungera som utgangspunkt for
utvecklingen examinationsuppgifterna. Omvint kan val fungerande examinationsformer fungera som
utgdngspunkt for utformningen av betygskriterierna. Det far i vilket fall som helst inte uppsta ett glapp
mellan beskrivna kvalitetsnivder och de verktyg som anvinds for att prova dem.

Observera att gransdragningen mellan kriteriebaserade betyg som idr respektive inte 4r mélrelaterade inte
alls gar mellan kvantitativ och kvalitativ metod i vanlig mening. Kvantitativa tekniker kan mycket val
anvindas i ett mdlrelaterat betygssystem, men det staller sirskilda krav pa hur detta gors, inte minst vad
giller examinationsinstrumentens validering. Om till exempel 80% av maxpoing pa en
examinationsuppgift ska ses som ett troskelvirde for ett hogt betyg, miste examinationsuppgifterna
utformas sd att en bestimd kvalitet pa studentens kunnande ”orsakar” just dessa 80%. Det omfattande
arbete som kan kravas for att dstadkomma examinationsuppgifter som ar tillrackligt valida och reliabla
for att fylla den funktionen kan ibland vara motiverat, till exempel med mycket stora studentgrupper
och dd examinationsuppgifterna kan behallas oforindrade 6ver tid.

Tvéd satt att utforma kriterier: globalt eller per bedémningsomrade

I de flesta fall arbetar liraren med ett antal omrdden eller perspektiv nir studenternas lirande och
prestationer bedoms. Ofta dr lirandemalen eller examinationsformerna grund for dessa delbedomningar,
ibland konstruerar man helt andra bedomningsomraden. Betygskriterier kan i princip utformas pa tvad
olika satt: (1) som globala/holistiska kriterier, dir varje betygsgrad beskrivs med en sammanhiangande
text, respektive (2) uppdelade per bedomningsomrade, ibland kallat analytiska eller atomistiska
kriterier.” Bada formerna har sina for- och nackdelar. Globala betygskriterier gor det mojligt att ge en
samlad bild av vad som kinnetecknar olika kvalitetsnivder. Det kan vara en stor fordel inte minst nir
betygskriterierna ska kommuniceras med andra. Dessutom ger de en tydlig signal om att
helhetsbedomningen ar viktigast. Nackdelen ar att det ibland 4r svart att skriva dessa globala texter sa
att granserna mellan de olika kvalitetsnivderna framgar tillrackligt tydligt. Kriterier uppdelade efter
bedomningsomraden, ofta skrivna i olika typer av matriser, visar tydligt hur olika aspekter bedoms.
Nackdelen ar att det ofta dr svart att se hur dessa delbedomningar beskriver ett samlat betyg for
kursen/delkursen.

e - SRS

Universitetspedagogiskt centrum, Stockholms universitet, 106 91 Stockholm, www.upc.su.se 14/34




Figur 4. Globala kriterier och kriterier uppdelade i bedomningsomrdden

Globala kriterier Beddmnings- | Beddmnings- | Bedémnings-
omréde 1 omréde 2 omréde 3

A | “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, A | “Text, text, “Text, text, “Text, text,
text, text, text, text, text, text, text...” text...” text...” text...”

B “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, B “Text, text, “Text, text, “Text, text,
text, text, text, text, text, text, text...” text...” text...” text...”

C | "Text, text, text, text, text, text, text, text, text, C | “Text, text, “Text, text, “Text, text,
text, text, text, text, text, text, text...” text...” text...” text...”

D | “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, D | “Text, text, “Text, text, “Text, text,
text, text, text, text, text, text, text...” text...” text...” text...”

E “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, E “Text, text, “Text, text, “Text, text,
text, text, text, text, text, text, text...” text...” text...” text...”

Fx | “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, Fx | “Text, text, “Text, text, “Text, text,
text, text, text, text, text, text, text...” text...” text...” text...”

F “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, F “Text, text, “Text, text, “Text, text,
text, text, text, text, text, text, text...” text...” text...” text...”
"Kriterierna bygger pé féljande "Delbeddmningarna ovan omvandlas till eft samlat
beddmningsomréden:... betyg p& delkursen genom en samlad bedémning,
T.... dér bedémningsomréde 1 &r viktigast, och...”

2...
3 "

Hur detaljerat ska kriterietexterna formuleras?

Det dr ndgot som forfattaren av kriterierna sjalv maste avgora. Svaret pa frdgan beror bland annat pa
hur detaljerat de forviantade studieresultaten ar formulerade, och hur detaljerat olika kvaliteter av
kunnande i just det aktuella 2zmnet bor eller ens kan beskrivas. Dessutom behover hela den
sammantagna kommunikationen kring forvintade studieresultat och betygskriterier tas i beaktande. Det
handlar trots allt om att synliggora och artikulera ett antal kvalitativa gransdragningsregler. Om detta
dessutom diskuteras ingdende i olika typer av kompletterande texter, i kursbeskrivningar, muntligt i
samband med undervisningen, med mera, paverkar det forstds hur uttommande dessa sma kriterietexter
behover vara. For att kriterierna ska kunna fylla sin funktion kan de emellertid inte vara sd allmdnna
och oprecisa att de blir meningslosa for utomstaende.

Hur formulera? Kriterietexter om produkt, prestation eller larande?

Aven om betygskriterierna alltid ska fylla funktionen att beskriva hur vil en student kan nigot, kan det
rent sprakligt uttryckas pa olika sitt. Man kan exempelvis vilja att formulera kriterierna sé att de syftar
pa examinationsuppgifternas kvalitet for ett visst betyg: ”Uppsatsen kannetecknas av...”. Beskrivningen
av den kvaliteten blir dd som en indirekt beskrivning av studentens kunnande. Ett annat alternativ ar att
formulera det direkt som beskrivningar av vad studenten kan: ”Studenten kan... med en hog grad av...”
Dessa tva uttryckssitt kan kombineras, med studenten som subjekt i forhallande till prestationen:
”Studenten visar en god formdga att...”. Ytterligare ett alternativ kan vara att formulera texterna kort
och utan explicita subjekt: Nyanserat resonemang. Stor grad av sjalvstindighet.” Alla skrivsitt ovan ar
forenliga med ett malrelaterat betygssystem. Av tydlighetsskil kan det vara bra att utforma alla sina
kriterier sprakligt efter en och samma princip. Om kriterierna for B uttrycks pa ett sitt och kriterierna
for C pa ett helt annat blir litt grinsen diremellan onddigt svarbegriplig for ldsaren. P4 den hir
detaljnivan ar valet av formuleringsalternativ oftast upp till den eller dem som har till uppgift att forfatta
kriterierna, men det kan hianda att man p4 en institution vill forenkla for lisarna och forfattarna genom
att enas om gemensamma riktlinjer dven for den sprakliga utformningen.
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Tvé typer av kvalitetsskillnader — kontinuerliga och diskreta

Nir en ldrare formulerar sina mangfacetterade betygskriterier kan arbetet manga ganger forenklas om
hon/han forst tar stillning till vilka typer av bedomningar det egentligen handlar om. Da framgar det
tydligare hur det gér att arbeta vidare med sjalva formuleringarna. En typ ar kontinuerliga
kvalitetsskillnader, dar en och samma foreteelse kvalitetsbedoms efter en skala mellan ”mycket” och
”lite” av nagot, som i ett kontinuum mellan ljust och mérkt.” Om ett moment av en kurs handlar om att
kunna oversatta ett antal ord p4 ett frimmande sprak kan man litt tinka sig ett kontinuum av antalet
korrekta Oversittningar, fran hundratals felfria 6versittningar ner till noll ratt. I andra sammanhang kan
ett sddant kontinuum till exempel handla om empirins eller forskningslidgets omfattning. Det ar da en
och samma foreteelse som gradvis kan okas eller minskas ungefir som ett volymvred p4 en radio.
Kontinuerliga skillnader kan ocksa vara fraga om kontinuerliga varderingar, till exempel ett kontinuum
mellan ”bra” och ”daligt” av en viss aspekt.

Figur 5. Kontinuerliga kvaliteter/bedomningar

Lite empiri

Mycket empiri
Stark teorianknytning Svag teorianknytning

Nyanserad analys Onyanserad analys

I andra fall kan olika kvaliteter beskrivas som mer eller mindre diskreta skillnader. Det kan handla om
att skillnader av en och samma aspekt av studenters prestationer i praktiken tenderar att klumpa ihop
sig, dven om de i princip skulle kunna vara kontinuerliga. I vissa sammanhang kan exempelvis graden av
sjalvstindighet i studentarbeten ha den karaktiren, dir de flesta prestationerna ganska tydligt kan
karaktariseras som antingen “osjalvstindiga”, ”sjalvstandiga” eller mycket sjdlvstindiga”. Att den
typen av kvalitetskluster ibland uppstar kan forklaras med att de olika diskreta nivderna svarar mot
olika troskelvirden i studenters forstielse. Varje hogre kvalitetsnivd kan dé representera en ny plata eller
»aha-upplevelse” hos studenten.™

Figur 6. Diskreta kvaliteter/bedomningar

Mycket sjalvstandigt. ..
Jamférande litt. genomgéng...

Text som “diskussion”

Sjalvstandigt...

Recenserande litt. genomgdng...

Text som “synpunkt”

Osijalvstandigt...
Refererande litt. genomgéng...

Text som “dtergivning”

XXX XX

X XX XXX

XX X X

En annan sorts diskreta kvaliteter motsvarar mer innehallsliga eller analytiska skillnader. I en kind
studie av Dai Hounsell identifierades tre distinkt dtskilda forestallningar bland studenter om vad
examinationsuppgiften uppsats var fér nigonting.” En uppfattning var att uppsatsen var en ordnad
?atergivning” av idéer och fakta. En annan att det skulle vara en ”synpunkt”, eller tolkning av ett
problem. Den sista kategorin som identifierades var studenter som sig uppsatsen som en organiserad,
tolkande ”diskussion”, med en argumentation underbyggd av data. Hounsells studie handlade framst
om studenters forestillningar, men dessa forestillningar fick tydliga konsekvenser for uppsatsernas
kvalitet. Ett annat exempel kan vara en litteraturkurs med forvintade studieresultatsom handlar om att
studenterna ska kunna diskutera och ta stallning till ett forskningslige. Om litteraturen enbart dterges
kan det kallas "refererande” — i minga sammanhang ett rimligt kriterium f6r underkant. I en
“recenserande” text fors istdllet relevanta resonemang om styrkor och svagheter i olika framstallningar. I
en text som for samman sddana recenserande resonemang i utvecklade ”jimforelser” uppvisas en annu

—_—
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storre analytisk formdga. Sett i radiometaforen skulle de skillnaderna kunna motsvara distinkta
stationer, snarare an en kontinuerlig volym.

Mer eller mindre tydliga gransdragningar

Kategoriseringen handlar bide om att finna sa rattvisande formuleringar mojligt och om att darefter
kunna gora bedomningar med dessa texter som riktlinjer. Med en sjugradig skala 4dr det uppenbart att
vissa kvalitetsskillnader kommer att kunna bedémas enklare dn andra. Den viktigaste gransen gar alltid
mellan godkant och underkint, mellan E och Fx. De 6vriga fem grianserna behover sedan vara sa
otvetydiga som mojligt. Ibland finns det vil inarbetade former for att identifiera kvalitetsskillnaderna
mellan det gamla systemets G och VG. Den gransen kan med fordel fungera som utgangspunkt for en
mer fingraderad bedomning, till exempel mellan betygen B och C. Det ar inte givet att alla
gransdragningar som tillkommer darutover kan skrivas och bedomas lika sikert. Att i praktiken behova
arbeta med bade skarpa och luddiga grianser kan ses som en naturlig konsekvens av ett fingraderat
betygssystem. (Med firre grader 6kas sikerheten i bedomningarna, till priset av en minskad precision.)

P4 ett sdtt kan man sdga att all betygssattning innebar att ndgonting flerdimensionellt (studentens
forstdelse) oversatts till en endimensionell skala (betyg). I den enklaste av varldar skulle studenters
larande och prestationer alltid motsvara endimensionella, tydligt diskreta kvaliteter i precis samma antal
grader som radande betygssystem. I ett sjugradigt, malrelaterat betygssystem skulle det d& vara timligen
enkelt att utforma otvetydiga betygskriterier i just sju steg. I verkligheten ar det sillan si. Bedomningar
av de komplexa fenomen som kidnnetecknar lirande i hogre utbildning kraver oftast att olika
delbedomningar och olika typer av bedomningar kombineras till en helhet. Den samlade bilden av dessa
delbedomningar behover anpassas till att passa just en sjugradig skala sa bra som mojligt.

Hur kategorisera i sju kvalitetere

Nir det giller kontinuerliga kvaliteter viacks ofta frdgan hur dessa ska kunna beskrivas i separata grader.
Hur ska grazonen mellan ”mycket” och ”lite” empiri kunna skiktas pa ett meningsfullt satt? Hur ska ett
kontinuum av mer eller mindre korrekta oversittningar i ett sprakimne kunna uttryckas i just sju steg?
Om ett sddant kontinuum motsvarar kvantiteter kan de ganska enkelt delas upp i det antal man 6nskar
ungefir som nir en demograf delar upp ett kontinuerligt dldersspann i ett konstruerat antal
aldersgrupper. Kontinuerliga skillnader som inte kan kvantifieras pa det sittet kan dven de delas upp i
ett konstruerat antal grupper med markorer som “mycket...” ”viss...” ”begrinsat...” och liknande.
Sddana skillnader kan emellertid vara svdra att formulera i manga steg. Att formulera och sedan urskilja
skillnader i tva-tre nivder kan daremot ofta ga ganska latt.

Nir det giller diskreta kvalitetsskillnader uppstar problemet bara nir de skillnaderna inte motsvarar
antalet betygssteg. I exemplen ovan pa olika diskreta skillnader var ju utgdngspunkten tre sddana nivaer,
inte sju. Ett mojligt satt att arbeta ar att kombinera bade diskreta och kontinuerliga skillnader, for att
pa sa sitt dstadkomma en skiktning i tillrackligt manga grader. Det kan dd motsvara en stegvis process i
bade formuleringsarbetet och examinatorns bedéomningar av studentprestationerna: forst kan en
grovsortering goras ddr gruppen godkinda prestationer skiljs frin dem som inte uppnéar de forviantade
studieresultaten. Darefter kanske en relativt tydlig sortering mellan tva eller tre diskreta kvaliteter kan
goras. Inom dessa kategorier dr det mojligt att det gér att finna bra beskrivningar av mer kontinuerligt
slag. I principskissen nedan framgar hur detta kan kombineras till en sjugradig skala. Diskreta skillnader
markeras i figur 7 nedan med heldragna linjer, kontinuerliga skillnader med streckade linjer:

e - SRS

Universitetspedagogiskt centrum, Stockholms universitet, 106 91 Stockholm, www.upc.su.se 17/34




Figur 7. Nar kriterietexter skrivs som bade diskreta och kontinuerliga kvaliteter

Diskreta Diskreta + kontinuerliga Forvantade studieresultat
kvaliteter kvaliteter (Iarandemal)
A. "nyanserade och mycket )
siglvstandiga jamforelser...”
"iamforelser...” —7 e
— B. “sjclvstandiga jamforelser...”
Efter genomférd delkurs
C. "Mycket sjalvsténdig och forvantas studenten kunna:
nyqnserqd recensionl och“." > - diskutero OCh ta sta”nlng tl”
—7 TTTTTTrToTommemmoememeoeomeeees ett forskningslage
"ocenserande.. " S D. “sjalvstandig recension med i
— huvudsak...”
E. "Text med recenserande inslag

som... j

Fx. “I huvudsak refererande, med
endast begrénsad...”

“refererande...” _—7 | Shaestbegransad....
—

F. "Enbart refererande text, utan...”

Hur kan man se om betygskriterierna @r bra?

Det kan man inte. Ibland gir det daremot att se om de dr daliga. Texter som inte handlar om en
precisering av de forvantade studieresultaten, som inte beskriver grader av forstaelse och betygskriterier
som dr obegripliga for utomstdende dr uppenbart problematiska. Huruvida de dr ”bra” avgors till stor
del om grinsdragningarna verkligen motsvarar examinatorns virderingar, och det ledet framgdr inte av
kriterietexterna i sig. Motsvarar de toppen av ett isberg av bakomliggande resonemang eller ar det
ndgonting annat som ligger och flyter i vattnet? Svaret pd den fragan star ofta att finna i hur
kriterietexterna anvinds. Hur vidareutvecklas betygskriterierna? Manga styrkor och svagheter i
kriterietexter kan i princip bara uppdagas efter en praktisk tillimpning, nir de har stallts mot verkliga
studenters verkliga examinationsuppgifter. Ar det en skrivbordsprodukt som bara plockas fram nir en
student begdar omprovning av ett betyg, som post hoc-motivering till intuitivt gjorda bedomningar? Nar
ett lirarlag diskuterar relationen mellan kvalitetskrav och genomstromningskrav, relaterar de da till
kriterietexterna? Nar en student frdgar om vad som kommer pa tentan, utgor kriterietexterna ett viktigt
underlag for lararens svar? Svaren pa dessa fragor avgor om betygskriterierna ar ”bra” eller inte.

... och ett varnande finger

Det ar viktigt att bevaka sa att det som var avsett som ett hjalpmedel inte fir oonskade effekter. Det
giller savil feedbackmallar som betygskriterier och forvintade studieresultat.” Vad hinder om en
student tar sig an detaljerade anvisningar med avsikten att “vara till lags”?*" Vad blir de eventuella
styreffekterna? Hur stor idr risken att studierna blir alltfor instrumentella eller alltfor fragmenterade?
Hur férhaller sig tydlighet fran lirarens sida till studentens sjilvstindiga och kritiska tinkande?” Har
det som skulle ge en 6kad transparens gjort utbildningen helt ”firdigtuggad”?” Ibland star det mellan
forutsagbarhet och godtycke. Andra ganger mellan tydlighet och 6vertydlighet. Den hir typen av fragor
har inte ndgra enkla svar, men det gér dem inte mindre viktiga nu nir betygsreformen ska
implementeras. Till vildigt stor del kan den enskilda liraren paverka hur tungt vagskélen med fordelar
viger i forhdllande till vdgskdlen med nackdelar. Med det foljer bide handlingsutrymme och ansvar. Om
det blir bra eller daligt bestimmer vi alltsa sjilva.
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Metoder for att véiga samman till ett betyg

Att vélja bedémningsomréden och kvaliteter

Sa langt arbetet med att gradera kvaliteter efter en dimension, i figur 7 uttryckt som kvaliteter av hur vil
ett enda lairandemal har uppnatts. I verkligheten dr de flesta delkurser och kurser sammansatta av ett
antal forvintade studieresultat (lirandemadl), vilket kan ses som ett uttryck for att vi vill bedoma
prestationernas kvalitet efter mer dn en parameter. Ofta dr utgdngspunkten i formulerandet av
forvantade studieresultat just en analys av vad som dr mojligt att behdrska olika val. Nar det galler
arbetet med att formulera kriterier i sju steg dr detta bide en komplikation och en 16sning p4 ett antal
problem. Mangfacetterade bedomningar dr komplexa, men de 6ppnar samtidigt for ett antal alternativ
nar det géller att finga en flergradig bedomning.

I ett forsta steg kan en ldrare vilja att formulera de forvantade studieresultaten for en kurs/delkurs som
motsvarar de perspektiv som anses fruktbara att skilja pa analytiskt. Studentens faktakunskaper kanske
behover bedomas skilt frdn samma students formdga att tillimpa en viss metod, och sa vidare. Med ett
sadant betraktelsesitt kan man tinka sig en serie av fragor som leder fram till en fingraderad
bedomningsmetod med tillrackligt god validitet:

e Vilka bedomningsomrdden kan och bir beaktas var for sig? (Lirandemadlsvis, per examinationsform
eller annat?)

e Hur kan olika kvaliteter av dessa bedomningsomraden bedomas? (Hur mdnga kontinuerliga
och/eller diskreta grinsdragningar gdr att urskilja?)

e  Hur minga meningsbirande grinsdragningar bor goras inom dessa bedomningsomraden? (Vilka
kontinuerliga och/eller diskreta gransdragningar dr relevanta att urskilja i det hir sammanhanget?)

e  Hur ska dessa delbedomningar vigas samman till ett betyg for delkursen? Vad vager tyngst?
Troskelvarden? Andra principer?

Flera larandemal och bedémningsomrdden men bara ett betyg...

Om delbedomningar gors, oavsett sjdlva utformningen av kriterierna, stalls lararen alltid infor fragan
hur olika aspekter ska vigas ihop till ett enda betyg. (Aven om en global helhetsbedémning gors ingar
ofta mer eller mindre explicita delbedomningar i processen, dd olika aspekter av en prestation analyseras
separat.) Schematiskt kan bedomningsarbetet beskrivas som att (1) studenten gor en komplex prestation,
som sedan (2) analyseras med hjalp av olika delbedomningar, vilka renderar ett samlat omdome (3)
uttryckt som ett betyg.

Figur 8. Komplex prestation — delbedomningar — samlad bedomning (inklusive betyg)

1) Studentens 2) Lararens 3) Lararens samlade
prestation delbedémningar beddmning (inkl betyg)
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Pusselmetaforen ovan har begransningar som kan vara viktiga att beakta innan vi for det resonemanget
vidare. Delbedémningar utgors sillan av distinkt atskilda ”pusselbitar”, utan kan ibland lika girna
betraktas som skilda perspektiv pa ett och samma fenomen. Oavsett vilket, ligger det i examinatorns
uppgift att inte forlora greppet om helhetsbilden nir bedomningsarbetet delas upp pa nagot satt. I
avsnittet nedan diskuteras olika metoder for att viga samman sddana delbedémningar till ett betyg. For
tydlighetens skull illustreras det i exemplet och i figurerna 9-12 med betygskriterier uppdelade per
bedomningsomrade. Det principiella resonemanget dr dock precis lika giltigt for betygskriterier som
skrivs i ett globalt format. Observera att presenterade illustrationer syftar pd principiella 6verviganden
med avseende pd sammanvagning. De ar alltsd inte i forsta hand avsedda som forslag till utformning av
kriteriemallar.

Vad ska avgéra betygete

Om pusselbitarna i figur 8 ovan far symbolisera skilda lirandemal kan betygskriterier skrivas i en matris
didr dessa lirandemal utgor bedomningsomraden. Om vi tinker oss att en larare utgdr ifrdn tre sddana
lirandemal och att dessa bade kan och bor bedomas i lika ménga steg som nivaer i betygsskalan, sa blir
det 3 x 7 = 21 falt som ska fyllas med meningsfulla texter. Det kan ldta mycket i sig — men det som
skapas ar en langt mer fingraderad mall 4n si. Antalet mojliga studentprestationer som kan oversittas
till matrisens 21 texter uppgar faktiskt till 7 x 7 x 7, det vill sdga 343 kombinationsmojligheter...

Figur 9. Tre delbedomningar i sju steg (Ex: betyg=?)

Beddmnings- Beddmnings- Beddmnings-
omrade I—__ omrade 2 omréde 3

A | “Texf, text, text, text, t&kt, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text) text ..."” text, text ...” text, text ...”

B “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ...” text, text ...” text, 1e&_”.\

C | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Teff, text, text, tex\ text,
text, text ..." text, t%t__"\ text, text ...”
D | “Text, text, text, text, text, | “Joxt, text, texﬁd, fext, | "Texrext—tes fext, fext,

" "

text, text ...”

text, text ... tgxt, text ...

E “Text, text, text, text, text, | “Texf, Text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,

text, text ..."” text, text ...” text, text ...”

Fx | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ...” text, text ...” text, text ..."

F “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ..." text, text ...” text, text ...”

"Delbedémningarna ovan omvandlas till ett samlat betyg pé delkursen genom att...222"

Uppgiften dr att kategorisera studenters prestationer i sju grader men studenternas mojliga prestationer
ar uppenbart mer variationsrik dn sd. (Med fem bedomningsomrdden uppgar antalet mojliga
kombinationer i en matris som ovan till 16807!) Fragan dr dd hur man ska hantera denna extrema
variationsmojlighet? Vad ska vi gora med markeringarna A-D-C i betygskriteriematrisen ovan? Vad
hade hiant om studenten istillet hade presterat C-D-A, eller D-A-C? Den svarigheten far manga att borja
Overvdga matematiska losningar, dir olika delbedomningar tillskrivs ett numeriskt varde. Problemet ar
att effekten latt blir att examinatorn da overlater steget mellan delbedomningar och betyg at
minirdknaren. I ett slag kan examinatorn ha franhint sig mojligheten att kunna svara pa frigan vad den
som far betyget B kan som den som far betyget C eller D inte kan. ”Jassa, det hela var en B-prestation!
Det hade jag ingen aning om.” I virsta fall kan den matematiska sammanrikningen producera ett betyg
som strider mot examinatorns helhetsbedomning. ”Jaha, det blev ett B! Vad synd, det ir ju inte
rattvisande...” Om examinatorns helhetsbedomning far std tillbaka for en godtyckligt utformad
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sammanrakningsteknik ar det inte ens sikert att kvalitetsgransen for godkint kan garanteras. Darfor
behover metoderna utformas sé att de bade ar forutsagbara och producerar betyg som svarar mot
examinatorns faktiska uppfattning.

Alternativ 1 — att léta det viktigaste avgéra

I vart exempel ovan hade lararen valt att gora en sjugradig bedomning av alla bedomningsomraden. Det
skapade som vi sdg ett langt mer fingraderat system an sju grader. En metod for att komma fram till ett
samlat betyg kan vara att enbart fingradera det viktigaste bedomningsomradet. (Se exempel II, IV och VI
i bilaga A nedan for tva praktiska tillimpningar.) P4 sd sdtt kan ocksa antalet gransdragningar som vi
behover gora héllas nere till ett mer rimligt antal.

Figur 10. Det viktigaste bedomningsomradet avgor betyget (Ex: betyg=B)

Beddmnings- Beddmnings- Beddmnings-
omréde 1 omréde 2 omré&de 3

A | “Text, text, text, text, text,

text, feprSN “Text, text, text, text, text,
B | “Tf, text, text, teX, text, | fext text..”
1 text .
“TExt, text, text, texy, text,
C text text, ”
. tekt, text ...
text, text ..."

D | “Text, text, text, text, text,

"

text, text ...

E | “Text, text, text, text, text,

"

fext, text ...

Fx | “Text, text, text, text, text,

"

text, text ... “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
F “Text, text, text, text, text, text, text ...” text, text ...”
text, text ..."

“Larandemdl 1 avgér betyg A-F p& delkursen. For A kravs hogsta omdéme dven under
ldrandemal 2. (I 6vrigt beaktas larandemal 2 i forstone vid eventuella grénsfall.) Fér

|n

godkéant pd kursen krévs minst E p& samtliga larandemdl.

Metoden att lata ett bedomningsomrade skrivas som det viktigaste och helt avgora betyget underlattar
pa manga sitt. Det forutsdtter forstds att just det viktigaste lirandemaélet (eller annat
bedomningsomrade) d4r mojligt att fingradera i sju grader. Ibland 4r det inte s3. Om
bedomningsomréddena ir indelade per examinationsform och exempelvis ett storre projektarbete bedoms
med fa grader och en mindre viktig tenta med sju grader kan det fa oonskade effekter. Det fingraderade
uppfattas latt som viktigast.

Alternativ 2 — att géra grévre graderingar i flera steg

Ett snarlikt sitt att arbeta kan vara att gradera det viktigaste bedomningsomradet i tre grader, och sedan
ta hjilp av det nist viktigaste for att sammantaget dstadkomma en fingradering. I figur 11 nedan har
lirandemal 1 graderats i tre kvaliteter ovanfor gransen for godkint. For A kravs hogsta omdome under
bdde larandemal 1 och 2. I alla andra fall 4&r omdémet under lirandemal 1 utgdngspunkt och omdémet
under lirandemal 2 filler sedan avgorandet om det ska bli det hogre eller lagre av de tva mojliga
betygen. (B-C) under lirandemal 1 kan alltsd utmynna i ett B om sedan lirandemal 2 ges omdomet (A-B)
och i ett C om lirandemal 2 ges omdomet (C-E).

Det har alternativet ar relativt enkelt att arbeta med och framstar dessutom som lattbegripligt. Som alla
andra alternativ kan det dock bara fungera om bedomningsomraden och kriterietexter ar utformade for
att fungera tillsammans med sammanrakningsmetoden. Att det skapas en behindig teknik racker inte.
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Betygskriterierna maste stillas mot alla mojliga utfall. Ar verkligen beddmningsomride 2 i det hir
exemplet sd underordnat bedomningsomrade 1 att det bara ska vara utslagsgivande? Vill liraren

verkligen bara bedoma lirandemal 3 i godkint och underkint? Om svaret pd ndgon av fridgorna ar nej
kan metoden inte anvdndas, med mindre dn att den kan leda till betyg som strider mot examinatorns
varderingar.

Figur 11. Grovre bedomningar i tvd led (Ex: betyg=C)

text, text ..."

Beddmnings- Beddmnings- Beddmnings-
omréde 1 omréde 2 omréde 3
A (A) “Text, text, text, text, AB) T
—B) “Text, text, text
text, tepbmi ! ! !
text, text, text, text ...”
B (BAC) “Text, text, tdxt,
C tekt, text, text, text/)..” TExt, text, text, text, tekt,
tekt, text ...”
D (D-YFert—ext, text,
E text, text, text, text ..."
Fax | “Text, text, text, text, text,
text, text ..." “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
F “Text, text, text, text, text, text, text ...” text, text ...”

“Larandemdl 2 &r sekundart i férhallande till Iarandemdl 1. Fér A pd kursen krévs hdgsta
omddme under bade lgrandemél 1 & 2. | évrigt fungerar ldrandemal 2
somutslagsgivande. (B-C) och (A-B) ger B. (B-C) och (C-E) ger C. (D-E) och (A-B) ger D. (D-
E) och (C-E) ger E. Fér godként pd kursen krévs godkant p& samtliga lérandemal.”

Alternativ 3 — att léta lagsta eller hégsta delprestationen avgéra

Ytterligare en metod gdr ut pa att skriva betygskriterierna sa att varje bedomningsomrade rymmer

beskrivningar av en ldgsta acceptabel nivad for varje betygsgrad. (Se exempel III och V i bilaga A nedan

for praktiska tillimpningar.) Det ligsta omdomet ger dd betyget pa kursen/delkursen.

Figur 12. En students ldgsta delbedomning avgor betyget (Ex: betyg=D)

Beddmnings- Beddmnings- Beddmnings-
omréde 1 omrade 2 omrade 3

A | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, te}w“'\ text, text ...” text, ie>¢-\

B “Tefft, text, text, text}text, | “Text, text, text, text, text, | “Texf, text, text, text \text,
tex), text ...” text, text ..."” text] text ...”

C ”Tewt, text, | “Text, text, text, text, text, “Tew, text,
text, text ..." text, te&_;’\ text, text ...”

D | “Text, text, text, fext, text, | “T¢&t, text, text, teX}, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ...” tekt, text ...” text, text ...”

E “Text, text, text, text, text, ”Te\xf,-lEﬂ','e(t, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ..."” text, text ...” text, text ...”

Fx | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ..." text, text ..."” text, text ..."”

F “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ..." text, text ...” text, text ...”

"Betygskriterierna syftar p& lagsta acceptabla prestation fér varje betygsgrad, uppdelat

per bedémningsomrade. Det lagsta delomddmet ger betyget pd kursen.”
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Om bedomningsomradena ar lika viktiga och dmnet som kursen behandlar dessutom kraver en hog
lagstaniva kan det vara ett alternativ som kan overvigas. I normalfallet torde det forutsitta att
bedomningsomradena verkligen beskriver aspekter av amnet som mdste beharskas i sin helhet, och att
just ldgstanivdn dr det som ar intressant. I valdigt manga fall 4r det forstds inte sd. Vill vi verkligen att en
prestation som skulle motsvara A-A-E i figur 12 ovan ska ge samma betyg som prestationen E-E-E?
(Bdda prestationerna skulle ge betyget E pa kursen...)

En narbesliktad metod dr att istdllet lata den hogsta prestationen avgora betyget. Med utgdngspunkt i
ett antagande att det 4r den bidsta prestationen som motsvarar studentens ”verkliga” kapacitet, kan ett
antal simre prestationer kanske betraktas som ovidkommande sa linge samtliga larandemal kan
garanteras. Det kan till exempel vara aktuellt om betygskriterierna dr uppdelade per exminationsform,
och samtliga examinationsformer ticker in samtliga larandemal. Det kanske inte 4r sd vanligt, men om
breddkunskaper och jimna prestationer inte har ndgon betydelse kan det vara ett alternativ att 6vervaga.
Samma typ av fraga maste emellertid stillas till den har varianten: Vill vi verkligen att prestationen A-A-
A ska ge samma betyg som A-E-E? (Bdda prestationerna skulle ge betyget A pa kursen...)

Alternativ 4 — att géra en helhetsbedémning

Figur 13. Helhetsbedomningen avgor (Ex: betyg=C)

Beddmnings- Beddmnings- Beddmnings-
omréde 1 omréde 2 omréde 3
A | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, teﬂﬂ"‘\ text, text ...” text, text ...”
B “Teft, text, text, textYtext, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
tex], text ...” text, text ...” text, text ..."”
N
C ”TeMXL text, | “Tegkt, text, text, tex| text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ...” text, text ..." text, text ...”
Ne”
D | “Text, text, text, text, text, | “Text, fext, fext, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ..." text, text ...” text, 1exy‘—_\
E “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Textftext, text, text, tgxt,
text, text ..." text, text ...” text, fext ...”
Fx | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, ”Text,w, text,
text, text ...” text, text ...” text, text ...”
F “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text, | “Text, text, text, text, text,
text, text ...” text, text ...” text, text ...”

"Betyg for kursen bygger pé en helhetsbedémning med utgéngspunkt i
delbedémningarna ovan. Larandemal 1 och 2 véger tyngst i den beddmningen.
Betygskriterierna ska ses som typprestationer. Examinatorn avgdr om enstaka styrkor

och svagheter kan kompensera varandra.”

Det sdkraste sittet att garantera att examinatorns samlade bedomning inte 6vertrumfas av nigon
sammanrakningsteknik ar att [ata just helhetsomdomet avgora betyget. (Se exempel i bilaga A nedan
for en praktisk tillampning.) Delbedomningarna ses d& mer som ett beslutsunderlag infor
helhetsomdomet dn nagra definitivt faststillda ingdngsviarden. Metoden ar i princip den som anvinds i
de flesta sammanhang dir ndgonting komplext ska bedomas och virderas: Nar sakkunniga skriver ett
utldtande om en ansokan till en tjanst; nar en vetenskaplig tidskrift viljer mellan refusering och
publicering; nar Hogskoleverket bedomer examensrittsprovningar; nar Vetenskapsradets
bedomargrupper tar stillning till projektansokningar... Pa forhand bestimda kriterier, vare sig de har
nedtecknats eller inte, ligger till grund for ett samlat omdome: placering i en titgrupp, publicering,
avslag pa examensritt, beviljade forskningsmedel. Fa skulle i de sammanhangen argumentera for att
olika matematiska sammanrakningar skulle kunna ersitta metoden att sakkunniga gor
helhetsbedomningar med stod av forutbestimda kriterier.
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En inviandning som kan goras mot metoden ar att den kan framstd som mindre tydlig och mindre
forutsidgbar for utomstdende. Vad som i detalj ligger bakom examinatorns helhetsomdome ar pa ett sdtt
mindre synligt. Har d en 6kad validitet skett pa bekostnad av en minskad reliabilitet?* Kanske till viss
del, men ett motargument ir att de komplexa bedomningar som gors inte kan beskrivas pa annat satt. I
sa fall skulle en minskad ”tydlighet” i sjdlva verket motsvara en mer rittvisande bild av den verkliga
bedémningsprocessen.”

Kriterier som i forstone bygger pd helhetsbedomningar kan ofta med fordel skrivas i ett globalt format.
P4 si sdtt kan det framga tydligare att de inte dr avsedda att lasas som ndgon checklista utan som
beskrivningar av typiska prestationer for varje betygsgrad. Betygskriterierna i figur 13 ovan kan skrivas
ihop till ett globalt format som brodtext eller i punktform. Det forra signalerar tydligare att det ar en
samlad kvalitet som beskrivs. Dessutom adr det d4 inte lika nédvandigt att konsekvent behandla alla
bedomningsomraden explicit i alla kriterietexter. Det kan ha fordelar, men om tanken ar att ldsaren ska
kunna jamfora enskildheter i kriterierna och de har utformats mer systematiskt, kan det vara tydligare
att skriva dem i punktform. Det blir d4 ndgot av ett mellanting mellan globala kriterier och kriterier
uppdelade per bedomningsomrade.

Figur 14. Globala betygskriterier som brodtext respektive i punktform

A “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, A 1. “Text, text, text, text, text, text, text...”
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, 2.  "Text, text, text, text, text, text...”
text, text...” 3. “Text, text, text, text, text, text...”
B “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, B 1. “Text, text, text, text, text, text, text...”
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, 2.  "Text, text, text, text, text,...”
text, text...” 3. “Text, text, text, text, text, text,...”
C “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, C 1. "Text, text, text, text, text, text, text,...”
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, 2.  "Text, text, text, text, text,...”
text...” 3. “Text, text, text, text, text, text,...”
D “Text, text, text, text, text text, text, text, text, text, D 1. “Text, text, text, text, text, text, text,...”
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, 2.  "Text, text, text, text, text,...”
text, text...” 3.  “Text, text, text, text, text, text,...”
E “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, E 1. “Text, text, text, text, text, text, text,...”
text, text, text, text, text, text, text, text text, text, 2. "Text, text, text, text, text...”
text, text...” 3.  “Text, text, text, text, text, text...”
Fx “Text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, Fx 1. “Text, text, text, text, text, text, text...”
text, text text, text, text, text, text, text, text, text, 2. “Text, text, text, text, text,...”
text, text...” 3.  “Text, text, text, text, text, text,...”
F “Text, text, text, text, text, text, text text, text, text, F 1. “Text, text, text, text, text, text, text,...”
text, text, text, text, text, text, text, text, text, text, 2. “Text, text, text, text, text,...”
text, text...” 3. “Text, text, text, text, text, text,...”
"Betygskriterierna ska lasas som typprestationer. | det "Betygskriterierna ska lasas som typprestationer. | det
enskilda fallet utgér examinatorn ifrén ett helhetsomdéme, enskilda fallet utgér examinatorn ifrén ett
dar enstaka styrkor och svagheter kan kompensera helhetsomddme, dér enstaka styrkor och svagheter kan
varandra. Kriterierna bygger pd féljande kompensera varandra. Kriterierna bygger pé féljande
bedémningsomréden: bedémningsomréden:
Larandemal 1... Larandemdl 1...
Larandemal 2... Larandemdl 2...
Larandemal 3... Larandemdl 3...
Larandemdl1 och 2 véger tyngst i beddmningen.” Larandemdll och 2 vager tyngst i beddmningen.”

Larandemdl, bedémningsomraden, kriterier och sammanrakningsmetod

Vid dar laget torde det ha framgatt tydligt att valet av sammanrikningsmetod har konsekvenser for hur
kriterietexterna ska skrivas. Om till exempel sammanrakningsmetoden bygger pa att den lagsta
prestationen avgor betyget sd maste forstas kriterietexterna utformas sd att de beskriver just lagstanivaer
for att fungera. Lika klart dr det att valet av utformning av betygskriterierna kan fa konsekvenser for

e - SRS

Universitetspedagogiskt centrum, Stockholms universitet, 106 91 Stockholm, www.upc.su.se 24/34




lirandemalens utformning om man viljer att arbeta med lirandemadlen som bedomningsomraden. Det
kan till exempel bli nédviandigt att hdlla nere antalet lirandemal for att inte fa ohanterligt komplexa
betygskriterier. Ibland gér det att gora pa ett bra sitt, ibland innebar det att lirandemalen forsamras. D4
giller det att gora en klok prioritering. Larandemadlens kvalitet 4r i hogsta grad overordnad! Vil
fungerande lirandemal fungerar som stod och styrmedel for hela utbildningens uppliagg och
genomforande. Att kompromissa med vil fungerande lirandemal bara for att de ska kunna pressas in i
en behandig mall for betygskriterier, tillsammans med en viss sammanrikningsmetod, kan vara att gora
sig sjdlv en bjorntjanst. I sddana fall kan det finnas anledning att utforma andra bedomningsomraden
specifikt for kriterierna. (Se exempel V och VI i bilaga A nedan for tva praktiska tillimpningar.) Det
viktiga dr d4 att de dr hirledda ur lirandemadlen, och inte talar emot dessa.

Lat sdga att en larare har kommit fram till sex val fungerande och uttommande lirandemal. Samtidigt
vill ldraren arbeta med betygskriterier i en matris uppdelat per bedémningsomrade, och anvinda
sammanrikningsmetoden i alternativ 2 ovan dir grovre bedomningar i tva steg ska dstadkomma en
sjugradig bedomning. (Det kan vara ett gemensamt format som ett arbetslag eller en institution har enats
om.) Att halla fast vid de sex lirandemaélen som separata bedomningsomraden forutsitter da att fyra av
dem endast bedoms tvagradigt, godkint respektive underkant, vilket kanske inte alls 4r vad lararen vill.
Ett alternativ 4r att minska antalet lirandemal och gora dem mer 6vergripande, men i det har fallet
skulle det troligen innebdra en forsimring. Ett battre alternativ 4r da att behalla de sex lirandemalen,
och utarbeta tre nya bedomningsomraden for betygskriterierna. Ett ganska smidigt satt att gora det pa dr
att se om larandemalen gdr att samla ihop i tre olika grupper som fungerar ihop med
sammanrakningsmetoden: De viktigaste lirandemalen som graderas tregradigt ovanfor godkant, ett eller
ett par larandemal som bedoms tvagradigt och ett eller ett par som inte graderas alls vid godkant.

Figur 15. Exempel pd lirandemal som samlas ihop till firre bedomningsomraden (Ex: betyg=D)

Beddmnings- Beddmnings- Beddmnings-

omréde 1 omréde 2 omréde 3

(Larandemal 1, 2 & 3) | (Larandemal 4) (Larandemal 5 & 6)
A | (A) “Text, text, text, text, text,

text, ...” (A-B) fText, text, text) text,
B (B-C) “Text, text, text, text, fext, Rt text ...
C | text, rept)ax\\"\

(C=E) “Text, text, text, text “T§xt, text, text, text, tekt, text,

D | (D) “Text, text, tex}, text

( & 18X 1Y IS text, text, text ... teft
E texq text, text ...
Fx | “Text, Toxt, Toxt, text, text,

text, text ..." “Text, text, text, text, text, “Text, text, text, text, text, text,
F “Text, text, text, text, text, fext, text ..." fext ...

text, text ..."

"Beddémningsomrade 2 &r sekundart i férhallande till bedémningsomréde 1. Fér A p& kursen krévs
hégsta omdéme under bdde bedémningsomréde 1 & 2. | vrigt fungerar bedémningsomréde 2
utslagsgivande. (B-C) och (A-B) ger B. (B-C) och (C-E) ger C. (D-E) och (A-B) ger D. (D-E) och (C-E)

|u

ger E. Fér godkant p& kursen krévs godként pa samtliga ldrandemd

Det ovan beskrivna exemplet ar bara en av ett narmast oandligt antal varianter pa tekniska losningar.
Det som ar svart och viktigt har dock valdigt lite att gora med teknikaliteter. Med sunt fornuft gar det
ofta att komma fram till bra l6sningar, s lange det som ar viktigast inte kommer bort i processen: att
betygskriterierna ska motsvara de viarderingar som examinatorn de facto anvander i sin betygssittning,
och att utformning/sammanrikningsmetod inte far kunna leda till ett betyg som strider mot
examinatorns helhetsbedomning.
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Detaljierad feedback och betyg — en exkurs

Betyg som feedback? Tvé problemomraden

Som diskuterades i de inledande avsnitten kan ett malrelaterat betyg och dess motivering fylla
funktionen av dterkoppling pd studentens larande. Sidan aterkoppling eller feedback kan jamstillas med
undervisning och forbattrar kvaliteten pa larandet. (Kriteriebaserade betyg som inte d4r malrelaterade har
en betydligt simre potential i det avseendet, for att inte tala om relativa betyg.) For optimal effekt bor
malrelaterad dterkoppling dels vara tillrickligt detaljerad, dels ske i nira anslutning till lirtillfillet.”
Betyg som feedback brister en del i bida dessa avseenden, brister som behover hanteras.

Betyget ar ett samlat omdome om komplexa prestationer. Det gor det svdrt att enbart med ledning av
betyget forstd precis vad som gick ritt och vad som gick fel. En doktorand som i en recension far veta att
avhandlingen ir stark i teoridelen, har ett bra sprak men uppvisar smirre brister i empirin, kan lara sig
betydligt mer av detta dn av ett”godkadnt” fran betygsnamnden. En forskare som fir veta att en
projektansokan har brister i redovisningen av det internationella forskningslaget kan lira sig betydligt
mer av detta dn av ett okommenterat avslag. P4 samma sitt behover vara studenter en detaljerad
aterkoppling utéver det samlade omdome som betyget ger.

Om studenten far en utforlig kommentar/motivering fran lararen tillsammans med betyget d4r mycket
vunnet men problemet med tidsaspekten kvarstir.” Forestill dig att en av dina studenter i mitten av en
femveckorskurs kimpar med att forstd en viss princip inom amnet. Under efterfoljande veckor 6vergar
studierna till att handla om andra delar av kursen. I slutet av kursen ges en salstenta som studenten far
tillbaka ett par veckor darefter, med ditt beslut om betyg och tillhérande motivering. Till att borja med
finns det ett stort problem med sjdlva avstdndet i tiden. Det har nu gitt 6ver en mdnad sedan studenten
forsokte forsta den aktuella principen. (Tentasvaret i den delen var kanske inte mycket mer dn ett forsok
att rekonstruera tankarna fran delkursens mitt.) Nar betyget och motiveringen kommer studenten till del
ar hon/han dessutom mitt uppe i nasta delkurs, vilket ytterligare minskar relevansen och diarmed
effekten. En larare kan pd det sittet ha dgnat stor moda &t att ge aterkoppling som inte far ndgon
betydelse eftersom den kommer vid fel tidpunkt.

Metoder fér att géra aterkopplingen mer relevant i tiden

Aterkoppling forutsitter att nigon har gjort en individuell bedsmning av ett lirande. Sidana
pedagogiska bedomningar kan delas in med utgdngspunkt i dess syften, respektive vem som utfor dem.
Summativa bedomningar syftar till att ge omdémen om en avslutad prestation. Det kan ske i slutet av en
kurs eller vara slutomdémen om kontinuerligt inlimnade examinationsuppgifter. Formativa
bedomningar har ofta en diagnostiserande karaktir och syftar till att skapa omdémen som studenten
kan anvianda sig av under lirprocessens gang. Vad har jag begripit? Vad har jag missforstatt? Vad ska
jag kraftsamla pa for att forsta battre?

Tabell 2. Pedagogisk bedomning i olika former — exempel pé aterkoppling pa det egna larandet

Lararen Studenten Studiekamraterna
Formativ e Kommentarer pé o Sjdlvstudier e Informella samtal
Beddmning dvningsuppgifter e Strukturerad o Strukturerade

e Handledning sjalvvérdering kommentarer
Summativ o Betygssdttning o Strukturerad e Opposition och likn.
Beddmning o Kommentarer pd prov sjalvvéardering

Nir det géller vem som utfér bedomningen ser vi det traditionellt som ldrarens uppgift att ensam sté for
all dterkoppling, ofta i form av kommentarer pa en avslutad tentamen. Betygssattning som summativ
bedémning ar visserligen enbart examinatorns ansvar, men studenten sjalv (”self assessment”) och
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studiekamrater (”peer assessment”) ar ofta underutnyttjade resurser nir det galler bedomning i en vidare
bemirkelse.” Om en mingd olika vigar anvinds for att mojliggora en dterkommande feedback skapas
inte heller samma uppdidmda behov av vildigt utforliga kommentarer i efterhand. De potentiella
pedagogiska vinsterna med ett vidgat perspektiv pd bedomning och dterkoppling ar alltsa stora.
Dessutom kan det innebira att lararens begrinsade resurser anviands pd ett battre sitt.

Metoder fér att ge en mer detaljerad aterkoppling

Alla dessa typer av bedomning kan bade underlittas och forbittras om liararen kan skapa val fungerande
arbetsformer.” En utvecklad kompetens i att gora malrelaterade bedomningar, och utveckla tillhérande
betygskriterier, kan vara en bra utgdngspunkt i det arbetet. De kriterierna ska ju emellertid fylla en
mangd behov och ar dirfor inte alltid optimerade just for en detaljerad aterkoppling till studenten. En
vig att gd ar att komplettera kriterierna med separat utformade feedbackmallar. Sddana mallar kan dven
anvindas som ett underlag for ldraren i arbetet med att matcha en prestation med en viss niva i
betygskriterierna. I sidana mallar kan sedan ldraren (eller andra) gora fria kommentarer med
hanvisningar till studentens inlamnade uppgifter.

Feedbackmallar och rdttningsmallar kan utformas betydligt friare dn formella betygskriterier, inte minst
darfor att de inte behover generera ett enda samlat omdéme. Bedomningsomraden behéver inte vagas pa
guldvag, och de behover inte heller fungera som en direkt precisering av de forviantade studieresultaten.
Givetvis maste dven dessa mallar utformas sa att de inte ger en missvisande bild av vad ldraren ser som
viktigt, men begransningarna dr dnda fa i jamforelse. Om ldraren vill markera att feedbackmallen inte
ska ldsas som en direkt forlingning av betygskriterierna utan mer som ett sitt att ge struktur pa
aterkopplingen, kan det vara nodvandigt att utforma mallen sé att den inte ens pdminner om kriterier.
Om siffervirden eller olika kvalitativa texter anviands kan det till exempel vara klokt att anvinda ett
annat antal grinsdragningar dn antalet betygsgrader. (Annars ar risken stor att studenter och andra
forvintar sig att feedbackomdomena pa ndgot sitt ska kunna riaknas ihop till ett betyg.) Teknikerna som
kan anvindas i utformningen av feedbackmallar ar till exempel: dikotoma checklistor, kontinuerliga
VAS-skalor, likertskalor och kvalitativa beskrivningar (se tabell 3 nedan)™®.
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Tabell 3. Exempel pa tekniker for att utforma feedbackmallar

Dikotoma checklistor
"Redovisar egna resultat tydligt”: ja/nej
——

"Kan med sakerhet utféra berékningar av typen X”: ja/nej

"Korrekt formalia”: ja/nej

—

Kontinuerliga skalor
" Arbetet visar p& mycket goda faktakunskaper”

Instémmer helt Instdmmer inte alls

AV4
N\

"

“Resonemanget ar...

Mycket sjalvstandigt Osijalvstandigt

Likertskalor
" Arbetet visar p& mycket goda faktakunskaper”

Instdmmer helt Instdmmer inte alls

[] X] [] [] []

“Resonemanget dr..."
Mycket sjalvstandigt Osijélvstandigt

O O O X O

Kvalitativa beskrivningar

Sprék och formalia

Mycket vélskrivet. | Korrekt skrivet. i rister | Stora sprékliga
Stor stilistisk Viss stilistisk brister. Svart aft

medvetenhet medvetenhet framstdlining. fslja diskussionen.
Stor noggrannhet i | Noggrannhet i Fullgod akribi Bristef akribi
akribi akribi

Mycket god God Wd Inkonsekvent,
belaggsteknik, belaggsteknik, belaggsteknik, bristfallig

felfritt tydligt | vissa brister belaggsteknik

rvitlig kall- o%)Tydlig kall- och Bristfallig kall- och | Kall- och
itteraturférteckning Vlitteraturférteckning | litteraturférteckning | litteraturférteckning
saknas
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Noter

' Begreppen forvintade studieresultat och lirandemdl ir synonyma. Den formella beteckningen vid
Stockholms universitet dr forvantade studieresultat. Begreppet larandemal har fatt stor spridning och
anvinds bland annat av Hogskoleverket.

* ECTS User’s Guide. European Credit Transfer and Accumulation System. (20085, s. 14 ff).

® Ett av fa undantag ir en internationell utbildning vid Malmé hégskola, IMER, dir relativa ECTS-betyg
har inférts. En oberoende utvirdering pekar pa flera problem med systemet, och foresprakar istillet ett
malrelaterat betygssystem. Akesson (2006 s. 31 f).

*Sadler (20085, s. 175-194).

* Kurs avser den storhet som har en egen kursplan. (HF 6 kap. 6, 7 §§). En kurs kan vara kort eller lang,
fran ndgon enstaka vecka upp till ett helt lasar. Delkurs avser en del av en kurs som examineras och
podngsdtts separat men som inte ges som fristdende kurs och darfor inte har en egen kursplan. (HF 6
kap. 6, 7 §§). En 20 veckor (30 hp) lang kurs kan t ex bestd av fyra delkurser om 5 veckor (7,5 hp)
vardera. Allt resonemang som fors i den hdr framstaillningen syftar pd den nivd som examineras separat,
och dirmed ska ha betygskriterier. Ofta sker detta pd delkursniva och pa fristdende kortare kurser, men
det dr dven mojligt att examinera storre kurser och utbildningar. I sddana fall ska betygskriterier skrivas
pd den nivan.

* Tholin (2006), Korp (2006), Selghed (2004).

" Rektorsbeslut Stockholms universitet 2007-01-18. Riktlinjer och tidsplan fér Bolognaarbetet vid
Stockholms universitet, reviderad version januari 2007. Dnr SU 50-1075-05.

* Skolverket (2002).

” Se t ex Dahlgren & Fejes (2005), Milberg, m fl (2005), Lindberg-Sand (2003). Frigan har komplicerats
av att avgorande nationella och lokala beslut har fattats kontinuerligt, vilket har férdndrat
forutsittningarna for debatten och forskningen. Inneborden i centrala begrepp som ”Bolognaprocessen”,
”ECTS-betyg” mm har ocksa fordndrats och tycks i dagsldget ha narmast lokala betydelser.

' For en historik, se t ex Lundahl (2006, s. 359-404).
" Skolverket (2004, s. ).

" Selghed (2004).

" Tholin (2006, s. 189).

" Korp (2006, s. 211 ff).

" En del av den bedémnings- och betygsrelaterade skolforskningen fokuserar pa liroplansforskning,
nationell kontra lokal styrning, storskaliga prov och liknande. Se t ex Lundahl (2006) och Wikstrom
(2005). Aven om mdnga intressanta problemomraden lyfts fram torde bara en del av de frigorna vara
angeldgna for den enskilda universitetsldrarens betygsarbete.

' Tan & Prosser (2004, s. 267-282). Om examination och bedémning som socialt fenomen, se t ex Filer
(2000) och Korp (2006).

" Kent Lofgren vid Umed universitet bedriver ett forskningsprojekt om Bolognaprocessen och ”ECTS-
betyg” ur ett svenskt perspektiv. Projektet planeras bli firdigt under 2007 och omfattar saledes inte
longitudinella studier.

" O’Donovan, m fl (2004, s. 325-335).
" For en forskningséversikt, se Korp (2003, s. 126-134).
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*Se t ex Carrell (1995, s. 185 ff), Greatorex & Bell (2004 s. 31 ff) och Klein & Taub (2005).
*! Milberg, m fl (2005, s. 174).
** Rektorsbeslut Mittuniversitetet 2006-10-03, Dnr MIUN 2005/1086. [Min kursiv.]

» »Rektor beslutar att: [...] Kursspecifika betygskriterier inte behovs i de fall de zmnes- och/eller

nivaspecifika betygskriterierna ger tillricklig information for varje kurs.” Rektorsbeslut Mittuniversitetet
2006-10-03, Dnr MIUN 2005/1086.

** Rektorsbeslut Stockholms universitet 2007-01-18. Riktlinjer och tidsplan for Bolognaarbetet vid
Stockholms universitet, reviderad version januari 2007. Dnr SU 50-1075-05.

* Marton & Siljo (1986, s. 74-80), Marton, m fl (1999), Marton & Booth (2000, s. 54-80).
* Biggs (2003, s. 65 ff), Norton (2004, s. 689).

"1 en debattartikel mot flergradiga betyg menar Milberg, Bergman & Dahlgren (2006) att”pedagogisk
forskning visar att manggraderade betyg snarast leder till kvalitativt simre utbildningar” (s. 6). Anforda
referenser dr dock bara delvis relevanta, dar Dahlgren & Fejes (2005) kan ses som den enda empiriska
studien som beror just forsaimrad kvalitet pa larandet som effekt av flergradiga betyg.

* Hounsell, m fl (20085, s. 2 f), Ramsden (1992, s. 167 f), Laurillard (2002, s. 55 ff).

? Se t ex Angelo & Cross (1993) och Juwah m fl (2004).

* Ecclestone (2001, s. 331 f), O’Donovan, m fl (2004, s. 325-335), Wyatt-Smith & Castleton (2003, s.
150 f).

' Om olika sitt att arbeta med kriteriebaserad betygssittning, se t ex Knight (2002) & Sadler (2005).

1 litteraturen syftar begreppen “global/holistic” respektive “analytic/atomistic scoring/assessment” ofta
pa sjdlva bedomningsprocessen, om helhetsbedomning eller delbedomningar ir utgangspunkten for
virderingen. Se t ex Hout (1990), Bacha (2001) Matzen & Hoyt (2004) och Korp (2003). Begreppen
anvinds i det hir sammanhanget narmast for att beskriva tva principiella sitt att utforma
betygskriterierna rent tekniskt.

% Falchikov (2004, s. 144).

* Meyer & Land (2005, s. 373-388).

* Hounsell (1986, s. 150 ff).

* O’Donovan, m fl (2004).

7 Korp (2003, s. 128), Hedin (2006, s. 371).

* Andrade (2005, s. 27 ff).

*Yorke (2002, s. 155-171), Hussey & Smith (2002, s. 220-233), Hogskoleverket (2006, s. 63 f).

“ For en diskussion om validitet-reliabilitet apropa examination i hogre utbildning, se t ex Slomp &

Fuite (2005), Moss (2003) och Moss (1994).

' Om valida bedémningsgrunder i hégre utbildning éver huvud taget gar att formulera detaljerat, se t ex
Baume (2004), Johnston (2004), Norton (2004) och Knight (2002).

** Chickering & Gamson (1987, s. 4), Juwah (2004, s. 11), Hounsell, m fl (2003, s. 2 f).

* Om svarigheten att formulera feedback som uppfattas som liraren har avsett, se Chanock (2000, s.
103 f).

* Se t ex Race (2001) och Falchikov (2001).
* Andrade (2000, s. 13 ff).
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* For en oversikt over forskning om bl a kamratvirdering dir dessa och andra tekniker har anvints, se
Falchikov (2005, s. 145 ).
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Bilaga A — Exempelsamling
[Uppdaterad 2007-01-31]

Nir betygskriterier diskuteras dr behovet av exempel ofta stort. Médnga principiella resonemang forblir
ofta tomma ord utan tillgang till konkreta, autentiska tillimpningar. Samtidigt ar det ndgot av ett
dubbeleggat svard. Exempel kan ibland ldsas extensivt och tolkas som riktlinjer, vilket inte alltid ar
avsikten. Dessutom riskerar exempel som ligger nira det egna dmnet att alltfor ldttvindigt accepteras
som forlaga, trots att formatet som valts i exemplet bara dr ett av manga alternativ nir det giller
utformning, bedémningsomraden och metod for sammanvigning. Ibland kopieras kriterietexter fran
exempel utan att ett tillrackligt arbete har lagts pa att anpassa dem till den egna kursen/delkursen. I
sddana fall kan exempel gora mer skada dn nytta.

Nedanstdende exempelsamling dr en mindre sammanstallning avsedd att fungera som enstaka
illustrationer snarare dn som en systematisk tickning av alla mojliga amnen och alla mojliga
tillvagagangssatt nar det galler utformning av betygskriterier. I Stockholms universitets kurskatalog for
2006/07 listas 1238 olika kurser. Tusentals kurser och delkurser av en hisnande mangfald kommer
saledes att behova skriftliga betygskriterier i linje med universitetets tidsplan. Om ett par ar kommer
forhoppningsvis standardiserade former for att tillgiangliggora kriterier och kursbeskrivningar ha
utvecklats vid universitetet, sa att det blir enkelt for Lirare att ta del av alla andras arbete. Forst da blir
det kanske mojligt att tala om ndgon fullstandig tackning av exempel.

Innehall

Exempel I) Kandidatuppsats engelsk litteratur (15 Bp).eececeeecieeieiiereiieeeieeecieeeieeesreeeveeeseee s e e svee e A-3
Exempel II) Modern Kinesiska I (7,5 BP) veeecveeeeiieriiieiieieieeeciessieeesteseteeesteessteeeseeesesseessaeessssesssseesnns A-6
Exempel III) Samtidshistoria ”Teori och kronologi” (7,5 hp) .eeecceeeceeeeveeniieerieeereeeeieeeceeeeeeeesvee s A-9
Exempel IV) Kandidatuppsats historia (15 hp)...cccceeeceeeerieeniieieiisecieseieesseeeeieeeseeeete e sveeseveeesvneas A-12
Exempel V) Fysik — Grundliggande mekanik (12 hp) ..ceeecveercieriiiieiieieieeeeeccie e evee e e aee s A-15
Exempel VI) Formell sprakinlarning, liromedel och bedomning av sprakfirdighet (7,5 hp).............. A-18
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Exempel ) Kandidatuppsats engelsk litteratur (15 hp)

Forvantade studieresultat (larandemal):

Efter genomford delkurs forvantas studenten kunna...

1. ... genomfora en sjilvstandig litteraturvetenskaplig undersokning, med hogt stillda krav pa
analysformaga och forskningsanknytning

2. ...presentera egna resultat skriftligt med hogt stillda krav pa argumentation, spraklig
framstallning och formalia.

3. ... presentera egna resultat muntligt och kunna argumentera for dessas giltighet.

4. ... analysera och virdera andras vetenskapliga resultat.

Examinationsformer:

o Egen uppsats, inklusive ventilering
e Opposition av annans uppsats

o Seminariediskussioner om andras uppsatser

Undervisningsformer:

Seminarieundervisning och individuell uppsatshandledning

Kommentar till betygskriterier och bedémningsomréden:

Betygskriterierna dr utformade som globala beskrivningar av helhetsomdomen. Med delkursens
forviantade studieresultat som overgripande ram anvands foljande bedomningsomraden for att avgora
uppsatsens kvalitet:

o Analytisk féorméga

o Forskningsanknytning

o Teoretisk medvetenhet

o Metodval och genomférande

o Spraklig utformning (stil, grammatik och vokabulir)
o Formalia (enligt MLA:s standard)

Betygskriterierna nedan ska forstds som samlade beskrivningar av olika kvalitetsnivder. Helhetsomdomet
ar viktigast, vilket gor att en enstaka svaghet inom ett bedomningsomrade kan vigas upp av en styrka
inom ett annat. I den samlade bedomningen viger den egna uppsatsen avgjort tyngst. Opposition och
seminariediskussion kan emellertid falla avgorandet i eventuella gransfall.

[Exemplet utarbetat av Elias Schwieler, UPC & Engelska institutionen, SU.]
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l) Betygskriterier — “Kandidatuppsats engelsk litteratur” (15 hp)

A

Nyskapande problemval och analys genomférd med stor grad av sjdlvstandighet i forhallande till den
litterdra texten och tidigare forskning. Stort varde. En mycket dvertygande vetenskaplig argumentation.
Vél motiverade avgransningar. Relevant och vittomfattande teorianknytning. Stor tydlighet och logik i
disposition. Spraklig stringens. Oférvitlig formalia; stor noggrannhet i akribi, belédggsteknik, notapparat,
kéll- och litteraturférteckning som féljer MLA:s standard. Noggrann genomgéng av annans C-uppsats, dé
bade fértjanster och tillkortakommanden diskuteras. Mycket relevant prioritering av centrala kontra
perifera problem i den uppsatsen.

Intressevdickande problemval och analys genomférd med stor grad av sjélvsténdighet. En i huvudsak
dvertygande vetenskaplig argumentation. Val motiverade avgrdnsningar. Relevant teorianknytning. Stor
tydlighet och logik i disposition. Spréklig stringens. Oférvitlig formalia; stor noggrannhet i akribi,
belaggsteknik, notapparat, kéll- och litteraturfrteckning som féljer MLA:s standard. Noggrann
genomgéng av annans C-uppsats, d& bade fortjanster och tillkortakommanden diskuteras. Mycket relevant
prioritering av centrala kontra perifera problem i den uppsatsen.

Sjalvstandigt genomférd analys dar fragestdliningar, problematiseringar och analys hénger samman.
Relevant metod- och teorival och koppling fill tidigare forskning. Ett gediget arbete utan betydande
tillkortakommanden. Endast ett f&tal mindre sprékliga brister. Formalia utan brister; noggrannhet i akribi,
belaggsteknik, notapparat, kéll- och litteraturférteckning som féljer MLA:s standard. Noggrann
genomgdng av andras C-uppsatser, d& bade fortjéinster och tillkortakommanden diskuteras.

Fragestdllningar, problematiseringar och analys hénger samman. Relevant metod, men begrénsad
teorianknytning. Viss koppling till tidigare forskning. Sprékliga brister kan férekomma. Formalia utan
storre brister; akribi, belaggsteknik, notapparat, kall- och litteraturférteckning som féljer MLA:s standard.
Noggrann genomgdng av andras C-uppsatser, d& bade fortjanster och tillkortakommanden diskuteras.

Fragestdllningar, problematiseringar och analys hénger mestadels samman. Relevant metod, men
begrénsad teorianknytning. Svag koppling till tidigare forskning. Sprékliga brister kan férekomma.
Formalia utan stérre brister; akribi, belaggsteknik, notapparat, kall- och litteraturférteckning som féljer
MLA:s standard. Noggrann genomgéng av andras C-uppsatser, d& bade fértjénster och
tillkortakommanden diskuteras.

Fx

Larandemélen uppnés inte. Ett eller flera av féljande tillkortakommanden: Fr&gestéliningar och analys
hanger inte samman. Irrelevant metod. Bristande teorianknytning. Koppling till tidigare forskning saknas.
Otydlig i argumentationen. Stora sprakliga brister. Formaliafel. Bristfallig genomgéng av andras C-
uppsatser: Uppenbara brister och fértjénster forbises. Direkt olémplig prioritering av centrala kontra
perifera problem.

Larandemélen uppnds inte. Uppgiften framst&r som oméilig att genomféra inom ramen fér handledarledd

tid.
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Diskussion ang ex |)

En delkurs som kandidatuppsatsen forutsitter en komplex prestation, sammansatt av komponenter
som var och en dessutom befinner sig pd en hog abstraktionsniva. I ett sidant fall kan globala
helhetsomdomen som noga forankras i larandemal och forutbestimda bedomningsomraden vara ett
attraktivt betygskriteriealternativ. Examinatorns arbete motsvarar de kvalitativa bedomningar som
gors 1 manga andra liknande sammanhang: Nar forskningsrdd bedomer projektplaner, nir sakkunniga
bedomer sokande till en tjdnst, nir en redaktor bedomer ett forskningsmanus eller nir forskaren
klassificerar ett komplext material. Som i dessa exempel vill man i regel bibehalla den 6vergripande
bilden med ledning av pa forhand bestimda bedomningsomraden. Dessa bedoms visserligen analytiskt
var for sig, men utan att skiljas fran helhetsbilden. (Att mekaniskt dela upp delbedomningarna var for
sig for att sedan adderas ihop till en slags matematisk slutsumma ar ett alternativ som sillan ens
overvigs i de sammanhangen.)

Metodens styrka, att behdlla fokus pa helheten, ar samtidigt dess svaghet. Det kan vara svdrt att
utforma kriterierna sa att en lagom stor grad av tydlighet och precision kommuniceras.
Kriterietexterna kan latt bli s allmanna att de inte ger mycket vagledning om vad som egentligen
skiljer olika kvalitetsnivier at. A andra sidan bor bedémningar som i verkligheten innehaller manga
led av svdra avviagningsfall inte beskrivas som ndgonting enkelt. Storsta mojliga tydlighet och
precision utan att gora vald pa en komplex verklighet ar en princip som ar ldtt att acceptera. Att
omsitta det i praktiken kan dock krava ett grannlaga arbete och ett antal revideringar innan det blir
tillrdckligt bra. Globala betygskriterier formulerade som helhetsomdémen behover, som alla andra
alternativa format, revideras och provas mot olika prestationer for att kunna bli bra nog. Det arbetet
gors med fordel inom ett lararlag eller genom att den enskilda lararen ber enstaka kollegor om hjalp i
utvecklingsfasen.

Ett satt att hantera ett stort matt av allmangiltighet i globala betygskriterier ar att arbeta med mer
detaljerade format i andra led av undervisning och bedomning. P4 sa sitt kan man forsoka utnyttja
det basta av tva virldar genom att dven arbeta med en mer utvecklad feedbackmall dar olika kvaliteter
av de olika bedomningsomrddena anges. Om helhetsomdomet ar overordnat delbedomningarna, ar
det sarskilt viktigt att en sidan feedbackmall inte uppfattas som ett mekaniskt betygsunderlag. Ett sitt
att understryka detta kan vara att anvinda en annan skala 4an den aktuella betygsskalan. Omdomen
som uttrycks som siffror leder ofta tanken till att dessa pa ndgot sitt kan riknas samman till ett betyg.
Om det inte dr avsikten kan det vara klokt att istillet arbeta med begrepp som *Utmarkt”, etcetera.

Ex: Feedbackmall som komplement till formulerade betygskriterier (markeras med X)

Utmarkt Otillréckligt

Analytisk forméga

Forskningsanknyting

Teoretisk medvetenhet

Metodval och genomférande

Spraklig utformning

Formalia
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Exempel Il) Modern kinesiska | (7,5 hp)

Forvantade studieresultat (larandemal):

Efter genomford delkurs forvintas studenten kunna...
1. ... muntligt och skriftligt Gversitta texter pA modern kinesiska till svenska med hjilp av ordbok.

2. ...skriva och 6versitta ca 500 skrivtecken utéver de ca 1300 tecken som ingick i Kinesiska I-IL.

Examinationsformer:

o Salstentamen

o  Glostest

Undervisningsformer:
Lararledda forelasningar och seminarier, sjilv- och kamratbedémning.

Kommentar till betygskriterier:

Procentsatserna avseende salstentamen syftar pa grad av korrekthet, dar 100 % motsvarar en helt felfri
oversittning. Slutbetyget A—E pa delkursen avgors av resultatet pa salstentamen. For betyget godkand
(A-E) krdvs godkint pa bada examinationsuppgifterna. Rittningsmall utdelas vid kursstart.

[Exemplet utarbetat av Lena Rydholm, Institutionen for orientaliska sprak, SU.|
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Il) Betygskriterier — “Modern kinesiska I” (7,5 hp)

Examinationsuppgift 1 (salstentamen)

Examinationsuppgift 2 (glostest)

Texten oversatt till minst 90 % ratt (med avseende pa att
ord och meningar &versatts, och Sversatts korrekt vad
gdller betydelse och grammatik och syntax). Ordvalet vid
dversdttiningen speglar en djupare férstdelse av ordens
konnotationer. Oversattningen &r noga genomténkt och det
svenska spréket i dversatiingen flyter naturligt och avviker
inte frén normal svensk meningsbyggnad och spré&kbruk.

Texten Sversatt till minst 90 % rétt (se A) Ordvalet vid
dversattningen speglar en djupare férstéelse av ordens
konnotationer alt. det svenska spréket i &versdttningen
flyter naturligt och avviker inte frén normal svensk
meningsbyggnad och sprékbruk.

Texten Sversatt till minst 80 % rétt (se A) Det svenska
spréket i dversattningen flyter négorlunda naturligt och
avviker inte ndmnvart frén normal svensk meningsbyggnad

och sprakbruk

Texten Sversatt till minst 70 % ratt (se A) Det svenska
spréket i Sversatiningen flyter ndgorlunda naturligt och
avviker inte allfér  mycket frén  normal  svensk
meningsbyggnad och sprékbruk.

Texten oversatt till minst 60 % ratt (se A) Det svenska
spréket i Sversdtiningen flyter ndgorlunda naturligt och
avviker inte allfér  mycket frén  normal  svensk
meningsbyggnad och sprékbruk.

Minst 35 av 50 rétt p& samtliga fem

glostest.

Fx

Texten oversatt fill mindre an 60 % ratt (se A). Det svenska
spréket i dversdtiningen avviker mycket frén normal svensk
meningsbyggnad och sprékbruk.

Texten Sversatt till mindre dn 50 % ratt (se A). Det svenska
spraket i dversdttningen avviker mycket frén normal svensk
meningsbyggnad och sprékbruk.

Mindre én 35 av 50 rétt pa et eller flera
av fem glostest.
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Diskussion ang ex lI)

Alternativet att utforma betygskriterier per examinationsuppgift kan vara ett enkelt satt att koppla
dem till lirarens praktiska arbete. Det finns fordelar med detta, bland annat att det kan framstd som
tydligt och lattoverskadligt. For manga larare motsvarar det dessutom ett invant arbetssatt. Nackdelen
ar att examinationsformerna si att saga lases fast over tid. Det arbete som ofta kravs for att fa
betygskriterierna att fungera vil forutsitter ett grannlaga utvecklingsarbete, foljt av ett antal
revideringar efter de forsta genomforandena. Det innebir att det kan vara forenat med ett stort
merarbete att byta bedomningsomrdden, i det hir fallet delkursens examinationsuppgifter. Vad hiander
om lararen finner att examinationsformerna behover foriandras i grunden? Risken 4ar uppenbar att illa
fungerande examinationsformer behdlls pd grund av att ett byte skulle innebara att stora delar av
betygskriteriearbetet behover goras om. Om det finns anledning att tro att examinationsformerna inte
kommer att behova forandras under 6verskadlig tid ar det en risk som man kanske ar villig att ta.

I exemplets bdda bedomningsomraden anges olika siffervarden. Just dessa storheter representerar
principiellt viktiga overvaganden. I fallet med Gversittningarna anger procentsatserna graden av
korrekthet. Gransen for C pa salstentan anges som en ¢versattning som till 80% ar korrekt. Det ar
ndgonting i grunden annorlunda dn att ange 80% av antalet mojliga poang pa en tenta, det vill siga
80% av en okind storhet. (En sidan angivelse forutsatter i princip att tentan bifogas betygskriterierna
for att det ska vara mojligt att skapa sig en bild av vilka kvaliteter som avses.)

I det andra bedomningsomradet, examinationsform 2, anges siffervarden som absoluta tal. Inte heller i
det har fallet ska det blandas samman med metoden att bara ange antalet podang pa en tenta. De
absoluta talen motsvarar i det har fallet en viss omfattning av gloskunskaper som det ar mojligt att f&
en bild av. En utomstdende kan ha anvindning for den hir uppgiften eftersom det ar en siffra som
representerar en kand kvalitet. Siffran anger alltsd hur vil studenten kan kinesiska glosor, inte bara
hur manga poidng pd en okind tenta som uppnéddes.

e - SRS

Universitetspedagogiskt centrum, Stockholms universitet, 106 91 Stockholm, www.upc.su.se A8




Exempel lll) Samtidshistoria “Teori och kronologi” (7,5 hp)

Forvantade studieresultat (larandemal):

Efter genomford delkurs forvintas studenten kunna...

1. ... identifiera olika typer av orsaksforklaringar, andamalsforklaringar, funktionalistiska
forklaringar, klassificering, kolligation, beskrivning och karakteristik i historiska framstallningar

2. ...analysera och diskutera anvindandet av dessa former av beskrivningar och forklaringar i olika
typer av historiska framstallningar, som 6versiktverk och dokumentara skildringar.

Examinationsformer:
o Individuella inlimningsuppgifter

o Skriftliga gruppuppgifter

o Skriftliga delexaminationer

Undervisningsformer:
Lirarledda foreldsningar, internetbaserade gruppovningar, filmvisning och seminarier.

Kommentar till betygskriterier och examinationsuppgifter:

Betygskriterierna anger minimikrav for olika betygsnivaer. (For att denna bedéomning ska ske forutsitts
att kurskraven ar uppfyllda.) Kriterierna tar sin utgdngspunkt i delkursens larandemal. Dessa tva
lirandemal ar lika viktiga och om en student presterar olika vil i dessa tvd avseenden avgors betyget av
den ldgsta prestationen. (Den som bedéms ha uppndtt A under lirandemal 1 och C under lirandemal 2
far sdledes betyget C pa delkursen.)

I ett forsta led bedoms om prestationen visar att studenten har uppndtt lirandemadlen, dvs uppnétt nigot
av de godkinda betygen A-E. I ett andra led avgors om kvaliteten motsvarar kriterierna for de hogre
betygen A-B eller betygen C-E. Griansen mellan A-B respektive C-E kan beskrivas som bade kvalitativ
och kvantitativ: For de hogre betygen kriavs bdde en hogre grad av analytisk formaga och en storre
kunskapsbredd, jamfort med vad som kravs for betygen C-E. I ett tredje led bedoms vilket
betygskriterium enligt skalan A—E som bast svarar mot individens prestation.

For A-B kravs att studenten med stor sakerhet kan identifiera ett stort antal teoretiska perspektiv, och
fora ett nyanserat och analytiskt resonemang om dessa. Resonemangen kiannetecknas av sjalvstandighet.
Brister och fortjanster i tillimpningar analyseras ingdende. For C-E krivs att studenten kan identifiera
flertalet av de under kursen behandlade teoretiska begreppen, och fora ett eget resonemang om dessa i
olika tillimpningar. Egna resonemang visar pa en grundlidggande forstdelse, ev med mindre
missforstind. Fx—F ges om lirandemdlen inte uppnds, dvs att studenten inte kan identifiera flertalet av
de under kursen behandlade teoretiska begreppen och inte heller kan fora ett eget resonemang om dem.

Storst vikt vid bedomningsarbetet laggs vid delexaminationerna. De 6vriga individuella och gruppvisa
uppgifterna ingdr ocksa i den sammantagna betygsbedomningen, men di framst som komplement till
delexaminationerna, t ex i olika gransfall. Restuppgifter medges inte. Vid betygen Fx eller F ges
mojlighet till omprov vid tre tillfdllen per lasdr.

[Exemplet utarbetat av Stefan Ekecraniz, UPC, SU.]|
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Il) Betygskriterier — Samtidshistoria “Teori och kronologi” (7,5 hp)

A Larandemdl 1 Felfri identifikation av teoretiska perspektiv, med mycket relevanta val av exempel.
Larandemdl 2. Mycket nyanserad analys, med ett resonemang som kdnnetecknas av stora métt av
siélvstandighet. Styrkor och svagheter i tillampningar diskuteras insiktsfullt.
B Larandemdl 1:  Felfri identifikation av teoretiska perspektiv.
Larandemdl 2. Nyanserad analys, med ett sjclvstandigt resonemang. Ett antal styrkor och svagheter i
tillampningar diskuteras.
C Lérandemdl 1: | huvudsak korrekt identifikation av samtliga teoretiska perspektiv.
Larandemdl 2: Analys som visar pd en god férstaelse, med ett visst sjdlvsténdigt resonemang.
D Lérandemdl 1:  Mestadels korrekt identifikation av flertalet teoretiska perspektiv.
Lérandemdl 2:  Analys som visar pé en god férstdelse, med ansatser till sjclvstandigt resonemang.
E Larandemdl 1:  Mestadels korrekt identifikation av eft antal teoretiska perspektiv.
Larandemdl 2: Analys som visar pd tillréicklig férstdelse. Eget resonemang, ev med mindre
missférstand.
Fx Ett eller flera av féljande fillkortakommanden presteras:
Larandemdl 1:  Studenten kan identifiera endast ett begrénsat antal teoretiska perspektiv.
Larandemdl 2. Resonemangen om dessa &r begrdnsade och/eller allfér onyanserade. Vissa
missférstand.
F Larandemdl 1:  Studenten kan inte identifiera teoretiska perspektiv.

Lérandemdl 2

Resonemangen é&r begrénsade. Betydande missférsténd.
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Diskussion ang ex lll)

De tva lirandemaélen utgor bedomningsomraden och dr utgangspunkt for varje kriterietext, aven om
de inte har skrivits i separata kolumner. Betygskriterierna med tillhérande 6vergripande beskrivning ar
utformade sa att de dterspeglar examinatorns bedomningsprocess. Forst gors en bedomning om
prestationerna visar att studenterna har uppnatt de forvantade studieresultaten och har klarat godkant
(A-E) pa delkursen. Darefter gor en grovsortering med utgdngspunkt i de diskreta skillnaderna mellan
A-B respektive C-E. Forst direfter gors en fingraderad bedomning, som utgors av en kombination av
kontinuerliga och diskreta bedomningar inom dessa tvd grupper av prestationer.

En fordel med att bdde arbeta och presentera kriterierna pa det hir sittet dr att det ar ganska latt att
kommunicera vad som ar viktigast for studenterna. (Val fungerande betygskriterier tillsammans med
ovrig dokumentation och fortlopande diskussion ska ju i basta fall ersatta studenternas behov av
information om lararens varderingar fran mer eller mindre palitliga kallor, som gamla/inaktuella
tentor eller studenter fran tidigare arskullar.) Under delkursens gang kan lararen med utgdngspunkt i
ett begransat underlag ge aterkoppling till studenterna var nagonstans i den grovre indelningen de
befinner sig, till exempel att inlimningsuppgifterna som limnats in halvvidgs in i delkursen tycks ligga
nagonstans inom spannet C-E. Den grovre skalan kan ocksd anvindas i olika 6vningar dar
studenterna under kursens ging forsoker bedoma sina egna eller kamraternas prestationer (”self-” och
”peer assessment”).

Betygskriterierna ar utformade sa att det ar lagstaprestationen for respektive forvintat studieresultat
(lirandemal) som avgor betyget pa delkursen. (Jmf alternativ 3 i huvudtexten.) Metoden fungerar i det
har fallet av tva skal: For det forsta tacker bida forvantade studieresultaten in hela kursinnehdllet, om
an fran tva skilda perspektiv (”identifiera” respektive ”analysera”). For det andra har de bedomts som
lika viktiga och den som utformade dem ville inte att en svaghet i det ena perspektivet ska kunna
kompenseras av en styrka i det andra. (I praktiken dr de dessutom sd nira relaterade med varandra att
det ar ovanligt att en student till exempel 4r mycket bra pa att identifiera men dalig pd att analysera
samma stoff, dven om det i sig 4r tankbart.)
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Exempel V) Kandidatuppsats historia (15 hp)

Forvantade studieresultat (larandemal):

Efter genomford delkurs forvintas studenten kunna...

1. ... genomfora och presentera en sjilvstandig historisk undersokning pa grundniva, med hogt
stillda krav pa empiriskt hantverk, samt teoretisk och metodologisk medvetenhet.

2. ...analysera och virdera andras vetenskapliga resultat.

3. ... presentera egna resultat muntligt och kunna argumentera for dessas giltighet.

Examinationsformer:
o  Egen uppsats, inklusive ventilering

¢ Opposition av annans uppsats

o  Seminariediskussioner om andras uppsatser

Undervisningsformer:
Seminarieundervisning, handledning i smagrupp och individuell uppsatshandledning

Kommentar till betygskriterier och bedémningsomréden:

Betygskriterierna dr utformade som delbedomningar uppdelade per examinationsuppgift. For betyget A—
F viger uppsatsen avgjort tyngst. For betyget A kridvs hogsta angivna kvalitet pa bade uppsats och
opposition. Vid ¢vriga uppsatsbetyg kan oppositionens kvalitet avgora delkursens betyg i forstone vid
eventuella gransfall. For godkant betyg (A-E) kravs godkant pd alla tre examinationsuppgifterna. Med
delkursens forviantade studieresultat som overgripande ram har foljande bedomningsomraden anvints
for att utforma betygskriterierna for uppsatsmomentet, och kommer tillika att utgora grund for
bedomningen:

o De vetenskapliga resultatens virde (ex. relevans i forhéllande till forskningslage)

o Teoretisk och metodologisk medvetenhet (sjalvstandighet och relevans)

o Empirins genomforande och omfattning (killanalys, noggrannhet, akribi)

o  Framstillningens sprakliga kvalitet och formalia (argumentation och stilistisk medvetenhet)

De tre forsta bedomningsomradena viktas lika. Vad giller det fjirde omradet har vetenskaplig
argumentation storst betydelse. (Spraklig kvalitet och formalia kan i vissa fall paverka ett omdome
negativt, men diremot inte kompensera andra typer av tillkortakommanden.) Samma
bedomningsomraden ligger till grund for kriterierna for opposition och seminariedeltagande, men syftar
da pa studentens forméga att diskutera och bedoma dessa viarden i andras arbeten.

[Exemplet utarbetat av Stefan Ekecrantz, UPC, SU.|
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IV) Betygskriterier — “Kandidatuppsats historia” (15 hp)

Examinationsuppgift 1

(Egen uppsats)

Examinationsuppgift 2
(Opposition)

Examinationsuppgift 3

(Seminarier)

Ett antal andra
seminariedeltagares
resultat diskuteras
sialvstandigt.
Forberedda frégor och
analyser med god
relevans.

A | Nyskapande problemval och/eller tolkning. Nya
och vérdefulla resultat. En mycket vertygande
vetenskaplig argumentation. Omfattande och val
genomférd empiri med val motiverade Mycket noggrann
avgrénsningar. Relevant och vittomfattande genomgang av annans
teorianknytning. Stor tydlighet och logik i uppsats. Sjdlvstandigt
disposition. Spraklig stringens. Oférvitlig genomférd uppgift, med
formalia; stor noggrannhet i akribi, belaggsteknik, | viktiga
notapparat, kéll- och litteraturférteckning. forbattringsférslag.

B | Intressevickande problemval och/eller tolkning. Relevant p”or”e””?’ av
En Svertygande vetenskaplig argumentation. Nya centrala |.<ontro perifera
resultat. Val genomférd empiri med val problerT1 | uppsatsen.
motiverade avgrénsningar. Relevant Grt{n.dllg kontrnoll av
teorianknytning. Stor tydlighet och logik i akribi genomférd.
disposition. Spréklig stringens. Oférvitlig
formalia; stor noggrannhet i akribi, belaggsteknik,
notapparat, kéll- och litteraturférteckning.

C | Frégestdllningar, undersdkning och analys hanger
samman. Delvis nya resultat. Relevant metodval.

Viss koppling fill tidigare forskning. Nyanserad

kéllkritisk analys. Formalia utan brister;

noggrannhet i akribi, belédggsteknik, notapparat,

kéll- och litteraturférteckning. Noggrann genomgéng

D | Fragestdliningar, undersskning och analys hénger | av annans uppsats, d&
samman. Delvis nya resultat, men av osdkert bade fortjanster och
virde. Relevant metod, men empirins omfattning | tillkortakommanden
begrdnsad. Viss koppling till tidigare forskning. diskuteras. Eventuellt viss
Grundlaggande kallkritisk analys. Formalia utan sammanblandning av
storre brister; akribi, belaggsteknik, notapparat, centrala kontra perifera
kéll- och litteraturforteckning. problem. Kontroll av

E | Fragestdllningar, undersdkning och analys héanger | akribi genomférd.
mestadels samman. Delvis nya resultat, men av
begrdnsat virde. Relevant metod, men empirins
omfattning begransad. Svag koppling fill tidigare
forskning. Grundlaggande kallkritisk analys.

Formalia utan stérre brister; akribi, belaggsteknik,
notapparat, kall- och litteraturférteckning.

Fx| Eit eller flera av féljande tillkortakommanden: Bristfallig genomgdng av
Fragestdllningar, undersékning och analys annans C-uppsats.
hanger inte samman. Inga nya resultat. Irrelevant | Uppenbara brister och
metod. Bristande omfattning p& empirin. fortjanster forbises.
Koppling fill tidigare forskning saknas. Direkt olamplig
Grundlaggande kallkritisk analys saknas. Otydlig | prioritering av centrala
i argumentationen. Formaliafel. kontra perifera problem i

uppsatsen. Akribi ej

F | Uppgiften framstér som omajlig att genomféra

inom ramen for handledarledd tid.

kontrollerad.

Inga eller f& andra
seminariedeltagares
resultat diskuteras,
och/eller fragor och
analyser med svag
relevans.
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Diskussion ang ex IV)

Delkursen i fraga dr snarlik exempel I — kandidatuppsats engelsk litteratur. Betygskriterierna ar
annorlunda uppbyggda i exempel IV och de tva kan tjana som illustration av olika sitt att arbeta med
tva relativt likartade delkurser. Betygskriterierna i exempel IV dr uppdelade med
examinationsformerna som bedomningsomraden. Nackdelen med uppdelningen per
examinationsform ar ju annars att man riskerar att forsvdra viktig kursutveckling genom att befasta
sjdlva formerna for examinationen i betygskriterierna I princip skulle lika girna de forvantade
studieresultaten ha kunnat fungera som bedéomningsomraden, men i det har fallet kan det finnas en
poang med att behdlla indelningen per examinationsform. For det forsta dr examinationsformerna i
just den har kursen synnerligen stabila. Det dr nidstan svart att tinka sig en uppsatskurs som inte
examineras med uppsats, opposition och seminarier, och dirmed framstar inte detta som ett problem.
For det andra motsvarar uppdelningen ett vil fungerande arbetssitt. Uppsatsen utgor den absolut
storsta delen av kursen och dr det som i princip avgor betyget. En mycket stark eller mycket svag
opposition kan i vissa fall komma att paverka betyget, men det kommer oftast i friga om uppsatsen
star och vager mellan tva betyg.

Sjalva uppsatsen i sig dr en hogst komplex uppgift som analyseras med hjilp av ett antal
bedomningsomraden: De vetenskapliga resultatens varde, teoretisk och metodologisk medvetenhet,
empirins genomforande och omfattning, samt framstallningens sprakliga kvalitet och formalia.

Alla dessa delbedomningar kan ocksd utvecklas vidare, for att studenten ska kunna fa en 4n mer
detaljerad aterkoppling, badde formativt under uppsatsarbetets ging och summativt under
ventileringen. Hur ldngt man vill ga i detaljbeskrivningar varierar, men ofta utvecklas olika typer av
mallar eller checklistor angdende formalia for att undervisningen sd mycket som mojligt ska kunna
4dgnas it annat. Aven sprikliga aspekter kan behova differentieras. (Det 4r ju t ex en stor skillnad pa
disposition och spraklig korrekthet.) Metodvalets relevans for uppgiften kan vara nadgot som behover
skiljas fran sjalva tillimpningen av metoden. Och s vidare.

—_—
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Exempel V) Fysik — Grundlaggande mekanik (12 hp)

Forvantade studieresultat (larandemal):

Efter genomford delkurs forvantas studenten kunna...

1. ...l16sa grundliggande mekaniska problem.

2. ...forklara grundliggande mekaniska fenomen med hjilp av kraftbegreppet och Newtons lagar.
3. ...redogora for fenomen i den speciella relativitetsteorin.

4. ...bedoma nir den klassiska mekaniken ar tillimpbar.

Examinationsformer:

o  Skriftligt prov, uppdelat i sex bedomningsomrdden

Undervisningsformer:

Foreldsningar, sjalvstudier och 6vningar.

Kommentar till betygskriterier, examinationsuppgift och rattningsmall:

Betygskriterierna dr utformade som globala beskrivningar av hur vil de forvantade studieresultaten
uppnds. Examinationsuppgiften och rattningsmallen dr utformade sd att poangsittningen svarar mot
dessa kriterier. Mallen och examinationens olika delar utgar ifrin sex bedémningsomriden, utvecklade
fran kursens fyra lirandemadl. Larandemadl 1 4r uppdelat i tre bedomningsomraden. (I spannet B-D finns
ett visst utrymme for kompensation inom bedémningsomrddena 1a och 1b. Ett ligre podngtal i det ena
bedomningsomradet kan kompenseras av ett hogre i det andra.) Bedomningsomrade/lirandemal 2—4
bedoms enbart tvigradigt: tillrackligt (ja) eller otillrackligt (nej). Rittningsmallen anger ligsta poing for
respektive betyg.

Rattningsmall fér examinationsuppgiften.

1) ...16sa 1) ...l16sa 1) ...16sa 2) .. .forklara 3) ...redogdra | 4) ...bedéma
s grundlaggande grundléggande | grundldggande | grundldggande | for fenomen i | nér den
8 mekaniska mekaniska mekaniska mekaniska den speciella | klassiska
£ problem. problem. problem. fenomen med | relativitets- mekaniken &r
o
& | a)lcke- b) Icke- c) Relativistiska | hjalp av teorin. tillampbar.
= relativistiska relativistiska problem. kraftbegreppet | (ja/nej) (ja/nej)
5 problem. Enbart problem inkl (0-4p) och Newtons
E translationsrorelse. | rotationsrorelse. lagar.
(0-12p) (08p) fia/nei)
A 10p 6p 3p ja ja ja
B 6p/10p 6p/3p 3p ja ja ja
C | 3p/op 6p/3p 3p ja ia ja
D | 3p/6p 6p/3p Op ja ja ja
E 3p 3p Op ja ja ja
Fx 3p 3p Op ja nej nej
F Op Op Op nej nej nej

[Exemplet utarbetat av Henning Schmidt, UPC & Fysikum, SU.|
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V) Betygskriterier — Grundlaggande mekanik (12 hp)

A

Studenten kan med hjélp av kraftbegreppet och Newtons lagar férklara grundlaggande fenomen och 18sa
ickerelativistiska problem som kraver stor kreativitet och en valutvecklad helhetsbild av kursinnehéllet.
Kunskaperna om speciell relativitet racker till att redogéra fér relativistiska fenomen och 16sa enklare
problem och hérunder géra en adekvat beddmning av ifall den relativistiska kinematiken &r nédvéndig
fsr en tillrackligt noggrann 16sning av ett givet problem.

Studenten kan med hijélp av kraftbegreppet och Newtons lagar férklara grundldggande fenomen och 16sa
ickerelativistiska problem som kraver en véalutvecklad helhetsbild av kursinnehéllet. Kunskaperna om
speciell relativitet racker till att redogéra for relativistiska fenomen och 16sa enklare problem och hérunder
gora en adekvat bedémning av i fall den relativistiska kinematiken &r nédvandig for en tillréckligt
noggrann 18sning av ett givet problem.

Studenten kan med hjdlp av kraftbegreppet och Newtons lagar férklara grundléggande fenomen och 16sa
vissa ickerelativistiska problem som kréver en vélutvecklad helhetsbild av kursinnehéllet. Kunskaperna om
speciell relativitet réicker till att redogéra fér relativistiska fenomen och 16sa enklare problem och hérunder
géra en adekvat bedémning av i fall den relativistiska kinematiken ér nédvandig fér en tillrackligt
noggrann 1sning av ett givet problem.

Studenten kan med hjélp av kraftbegreppet och Newtons lagar férklara grundléggande fenomen och 16sa
vissa ickerelativistiska problem som kréver en vélutvecklad helhetsbild av kursinnehéllet. Kunskaperna om
speciell relativitet récker till att redogéra for relativistiska fenomen och géra en adekvat bedémning av i
fall den relativistiska kinematiken &r nédvéndig for en tillréckligt noggrann 18sning av ett givet problem

Studenten kan med hjélp av kraftbegreppet och Newtons lagar férklara grundlaggande fenomen och 18sa
enkla ickerelativistiska. Kunskaperna om speciell relativitet récker till att redogéra for relativistiska
fenomen och gdra en adekvat bedémning av i fall den relativistiska kinematiken &@r nédvéndig for en
tillréckligt noggrann [8sning av ett givet problem.

Fx

Studenten behdrskar kraftbegreppet och Newtons lagar fillréckligt vél for att kunna férklara
grundléggande fenomen och 16sa enkla problem, men kunskaparna om speciell relativitet &r bristflliga
och récker varken fér redogéra for relativistiska fenomen eller for att géra en adekvat bedémning av i fall
den relativistiska kinematiken ar nédvandig fér en tillrackligt noggrann 16sning av ett givet problem.

Studenten behdrskar inte kraftbegreppet och Newtons lagar tillréckligt val for att sévél kunna férklara
grundléggande fenomen samt 16sa enkla problem.

e - SRS

Universitetspedagogiskt centrum, Stockholms universitet, 106 91 Stockholm, www.upc.su.se Al6



Diskussion ang ex V)

Betygskriterierna ar utformade i ett globalt format, men de ar direkt kopplade till de
bedomningsomrdden som ligger till grund for examinationsuppgiftens rattningsmall.
Sammanrakningsmetoden kan ses som en kombination av alternativ 2 och alternativ 3 i huvudtexten.
Ett bedomningsomrade skiktas i fyra nivder (1a), ett annat i tre nivder (1b) och 6vriga i tvd nivder (jmf
alternativ 2). Kraven for respektive betygsniva uttrycks i termer av lagstanivder dar samtliga
lagstakrav ska vara uppfyllda for varje givet betyg (jmf alternativ 3).

Betygskriterier Rattningsmall

Av rittningsmallen framgér tydligt att podngsittningen forutsétter att olika bedomningsomriden halls
isdr ndr ett betyg ska tilldelas. I manga fall representerar ett sddant arbetssatt en viktig reformering av
examinationsprocessen. Visensskilda delar av kursinnehéllet samlas inte ihop till en stor pott med
poing som sedan mekaniskt skiktas i betygsnivder. Applen och piron blandas inte samman. Det gor
det mojligt att verkligen kunna uttala sig om vad en student kan. (Det finns inte lingre en risk att ett i
sig oacceptabelt missforstind i en del automatiskt kompenseras av en fullstindig forstielse av
nagonting helt annat.)

Bakom utformningen av den aktuella examinationsuppgiften ligger dessutom mycket viktiga
overviganden angdende betygssittningen som inte framgdr av rattningsmallen. Podngsittningen inom
respektive bedomningsomrade representerar skilda svarighetsnivder kopplade till betygskriterierna for
kursen. Podngen dr alltsd uttryck for att studenten har klarat att [6sa problem pa en viss
svarighetsnivd, inte bara ett visst antal uppgifter pd en och samma niva. Rittningsmallen kan
dessutom vildigt enkelt utvecklas till en vil fungerande feedbackmall, dar de kvalitativa skillnader
som podngen representerar forklaras for studenterna i ord. Det ir tveksamt om ett dylikt arbetssitt
kan benimnas som en kvantitativ metod dven om kvalitetsskillnader uttrycks i rittningsmallen som
podng och till viss del antal korrekta l6sningar och forklaringar. I vilket fall som helst ligger det
grundliga, kvalitativa 6vervaganden bakom processen, vilket gor det mojligt att koppla examinationen
till de malrelaterade betygskriterierna.

Avslutningsvis kan konstateras att de tva underkinda betygen Fx och F representerar specifika
kvalitetsskillnader. (Annars ar det vanligt att Fx bara kdnnetecknas av ett mindre antal av de fel som
anges under F.) Den som far betyget Fx har visat att den har grundlaggande kunskaper inom vissa
omraden, men att det inte racker for godkant. P4 s vis skapas en stor tydlighet vad galler gransen
mellan E och Fx. Grinsen for godkint — den viktigaste — blir darmed ldttare att kommunicera och
bevaka.
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Exempel VI) Formell sprakinlarning, laromedel och bedémning av sprakfardighet (7,5
hp) — Delkurs 3 i Svenska som andrasprak Il, GN, (30 hp)

Forvantade studieresultat (larandemal):

Efter genomford delkurs forvantas studenten kunna...

1. ... redogora for hur ndgra teoretiska modeller inom andraspriksforskningen forklarar
interaktionens, lararens och inldrarens roll i sprakinlarningen

2. ... resonera kring principer for produktion av spraktest och hur olika typer av spraktest kan
anvandas for olika syften och i olika sammanhang

3. ... diskutera principer for innehdll och grammatisk progression i liromedel med utgangspunkt

fran teorier om sprakinldrning

Examinationsformer:

o Salstentamen

o Muntlig och skriftlig redovisning av gruppuppgift

Undervisningsformer:

Undervisningen bestdr av lektioner som dgnas dt genomgang och diskussion av de olika delmomenten
sprakinlarning, liromedelsanalys och spraktest. Narvaron ar ej obligatorisk.

Kommentar till examinationsuppgifter, betygskriterier och bedémningsomréden:

Lirandemal 1 och 2 examineras genom salstentamen och betygsdifferentieras i en sjugradig skala.
Lirandemal 3 examineras genom en gruppuppgift (en analys av ett liromedel i svenska som andrasprak)
som redovisas muntligt och skriftligt och betygdifferentieras i tregradig skala.

[Exemplet utarbetat av Gunilla Jansson, Institutionen for nordiska sprdk, SU.J
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Vi) Be’r)oliskri’rerier — Formell sprakinlarning, laromedel och bedémning av

sprd

fardighet (7,5 hp)

Studenten redogdr sjalvstandigt och pé ett satt som genomgdende stdmmer med vedertagna
vetenskapliga uppfattningar fér hur négra teoretiska modeller inom andraspraksforskningen férklarar
interaktionens, lararens och inlararens roll i sprékinlarningen samt resonerar pé eft genomgéende
adekvat, kreativt och problematiserande satt kring principer fér produktion av spraktest och hur olika
typer av sprdktest kan anvéndas fér olika syften och i olika sammanhang. Dessutom diskuterar studenten
principer fér inneh&ll och grammatisk progression i léromedel med utg&ngspunkt fr&n teorier om
spré&kinlarning. Diskussionen férankras genomgéende i relevanta resonemang frén litteraturen.

Studenten redogdr sjalvstandigt och pd ett satt som i huvudsak stammer med vedertagna vetenskapliga
uppfattningar fér hur n&gra teoretiska modeller inom andraspréksforskningen férklarar interaktionens,
lararens och inlararens roll i sprékinlarningen samt resonerar med anknytning till relevant litteratur och p&
ett delvis problematiserande sétt kring principer fér produktion av spréktest och hur olika typer av
spréktest kan anvéndas for olika syften och i olika sammanhang. Dessutom diskuterar studenten principer
for innehall och grammatisk progression i léromedel med utg&ngspunkt frén teorier om sprékinlarning.
Diskussionen férankras genomgdende i relevanta resonemang frén litteraturen.

Studenten redogér delvis sjclvstandigt och pé eft sétt som i huvudsak stimmer med vedertagna
vetenskapliga uppfattningar fér hur n&gra teoretiska modeller inom andraspréksforskningen férklarar
interaktionens, ldrarens och inlérarens roll i sprékinlérningen samt resonerar med anknytning till relevant
litteratur och pé ett ndgorlunda problematiserande sétt kring principer for produktion av spréktest och hur
olika typer av spraktest kan anvéndas fér olika syften och i olika sammanhang. Dessutom diskuterar
studenten principer fér innehdll och grammatisk progression i ldromedel med utgéngspunkt frén teorier
om sprdkinlarning. Diskussionen férankras i viss man i relevanta resonemang frén litteraturen.

Studenten redogdr pé ett satt som i huvudsak stémmer med vedertagna vetenskapliga uppfattningar fér
hur négra teoretiska modeller inom andraspraksforskningen férklarar interaktionens, lararens och
inlararens roll i sprékinlarningen samt resonerar med anknytning till relevant litteratur kring principer fér
produktion av spréktest och hur olika typer av spréktest kan anvéndas fér olika syften och i olika
sammanhang. Dessutom diskuterar studenten principer fér innehdll och grammatisk progression i
|&romedel med utg&ngspunkt frén teorier om sprékinlarning. Diskussionen férankras i viss mén i relevanta
resonemang frén litteraturen.

Studenten redogdr pa ett sétt som négorlunda stémmer med vedertagna vetenskapliga uppfattningar fér
hur négra teoretiska modeller inom andraspraksforskningen férklarar interaktionens, lararens och
inlararens roll i sprékinldrningen samt resonerar med anknytning till relevant litteratur kring principer fér
produktion av spréktest och hur olika typer av spraktest kan anvéndas fér olika syften och i olika
sammanhang. Dessutom diskuterar studenten principer fér innehdll och grammatisk progression i
l&romedel med utgé&ngspunkt fré&n teorier om sprékinlarning. Diskussionen férankras i viss mén i relevanta
resonemang fré&n litteraturen.

Fx

Studenten redogér fér hur n&gra teoretiska modeller inom andraspréksforskningen férklarar
interaktionens, lararens och inlararens roll i sprékinlarningen pé ett satt som inte stammer med
vedertagna vetenskapliga uppfattningar. Studenten resonerar kring hur lasférstéelse och skriftlig
kommunikation &r beroende av kulturellt betingad férférstaelse och hur laromedelstexter ér uppbyggda pé&
ett sédant satt som visar pé bristande férstdelse fér resonemang i litteraturen.

Studenten dokumenterar knappast nagon férstaelse for hur ndgra teoretiska modeller inom
andraspréksforskningen férklarar interaktionens, lérarens och inlararens roll och visar knappast nédgon
forméga att féra principdiskussioner kring innehdll och grammatisk progression i léromedel.
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Diskussion ang ex V)

Betygskriterierna ar inskrivna i den globala mall som Institutionen for nordiska sprak anvinder. Den
enhetliga formen gor det latt for utomstiende att ta del av betygskriterier fran manga olika delkurser
och kurser. Betygskriterierna for delkursen i exempel VI dr inte desto mindre de facto uppdelade i tva
olika bedomningsomraden. Den forsta utgors av larandemal 1 och 2, som bedoms sjugradigt. Den
andra utgors av larandemal 3 som bedoms tregradigt. De ihopskrivna betygskriterierna bygger siledes
pd en tydlig uppdelning i delbedomningar:

Beddmningsomrédde 1 Beddmningsomréde 2

Betygskriterier (lgrandemadl 1 & 2) (Iarandemal 3)

—_—
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Bilaga B — Checklista for férvantade studieresultat (larandemal)

Larandecentrerat?
Ar de forvintade studieresultaten formulerade i termer om vad studenten ska kunna/kunna gora efter
avslutad kurs?

e JA: ”Efter genomford kurs forvintas studenten kunna analysera primarkallor kallkritiskt i
forhallande till en given problemstallning.”

e NE]J: ”Kursen handlar om att ge studenterna kunskaper i kallkritik.”

Mal eller medel?

Syftar det styrande verbet verkligen pa ett mal, eller uttrycker det vad studenten ska ha gjort?

e JA: "Efter genomford kurs forvintas studenten kunna analysera primarkallor kallkritiskt i
forhallande till en given problemstillning.”

e NEJ: ”Efter genomford kurs har studenten genomfort ett antal killkritiska analyser av primarkallor,
och last kurslitteraturen X, Y och Z.”

Mal eller matmetod?
Syftar det styrande verbet verkligen pa ett mal, eller uttrycker det hur lirandet ska "bevisas"?

e JA: ”Efter genomford kurs forvintas studenten kunna analysera primarkallor kallkritiskt i
forhallande till en given problemstallning.”

e NE]J: ”Efter genomford kurs forvantas studenten kunna redogora for hur en killkritisk analys av
priméarkallor kan ga till.”

Hur prova?

Mal skiljs fran matmetod, men det ar valdigt viktigt att varje forvantat studieresultat f6ljs upp med
fragan "Hur ska detta kunna provas?", dvs. vilka examinationsformer ska anvindas? Om ett forvintat
studieresultat inte later sig provas behover det omarbetas, eller ses som ett mer vergripande syfte med
kursen. Om en viss kunskap eller firdighet de facto inte examineras sa dr det definitionsmaissigt inte ett
forvintat studieresultat for just den kursen.

Ar de férvantade studieresultaten tillrackligt begripliga och tydliga®

Att skriva forvantade studieresultat handlar om att kommunicera med andra vad alla som har klarat
kursen kan. Darfor maste lirandemaélen (som lases tillsammans med betygskriterier, examinationsform,
litteratur, mm) vara begripliga. Ar det mojligt att skapa sig en rittvisande bild? Hur 4r det med
tydligheten? Vissa styrande verb dr sd allmingiltiga att de betyder allt och inget. Forstd” ar ett sddant.
Forsok formulera forvintade studieresultat som ar sd otvetydiga som mojligt.

Ratt prioritete

En sekundar kunskap (t ex enklare former av faktakunskaper), kan ibland vara en forutsittning for det
egentliga malet (t ex ndgon sorts tillampning av dessa kunskaper.) Det viktigaste mdlet bor da ges en mer
framtrddande plats. Beakta att det som star 6verst kan tolkas som det viktigaste av ldsaren.

Lagom krav?

Nir samtliga forvintade studieresultat dr formulerade dr det viktigt att se 6ver helheten. Ar kraven for
lagt eller for hogt stdllda? Tva fragor som behover besvaras dr: (1) Om studenterna kan gora allt som
anges, bor det racka for att ha klarat kursen? Om svaret dr nej behover de forviantade studieresultaten
kompletteras eller utvidgas. (2) Bor alla som inte kan gora allt som anges underkdnnas? Om svaret ar nej
ar kraven for hoga. Kanske ndgra av formuleringarna kan passa battre som betygskriterier for hoga
betyg?
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Bilaga C — Checklista for betygskriterier

Vilket format, vilka bedémningsomraden?

Finns det riktlinjer eller mallar vid din institution eller motsvarande som anger hur betygskriterierna ska
skrivas och utformas? Ska de skrivas globalt eller per bedomningsomrade? Vilka bedomningsomrdden i
sa fall? Per larandemal, per examinationsform, eller annat? Om det inte finns ndgra sddana riktlinjer
behover du ta stillning till dessa formfragor sjilv. Ar lirandemalen skrivna si att de kan fungera som
bedomningsomrdden? Om inte, finns det andra perspektiv som kan forbattra och forenkla
bedomningen? Aven betygskriterier skrivna i ett globalt format kan manga ganger fungera bittre om de
utgdr ifran vil definierade bedomningsomraden.

Malrelaterate

Formuleras betygskriterierna i termer av hur val studenten har uppndtt de forvintade studieresultaten
(larandemélen) for den aktuella kursen/delkursen? Fungerar kriterierna fér godkdnt (A-E) som
kvalitativa preciseringar av de forvantade studieresultaten (lirandemaélen)?

Fungerar kriterierna och examinationen?

Kan du anvinda kriterierna till att besvara fragor fran utomstdende om vad studenter med olika betyg
kan? Vad kan studenter med betyget C pa just den hir kursen som de med D och E inte kan? Fungerar
betygskriterierna som beskrivning av de skillnaderna?

Garanteras en lamplig lagsta grénse

Gransen mellan godkint och underkint ar viktigast. Att det ar svdrt att formulera meningsfulla
kriterietexter kan ibland gora att kraven for E skrivs for lagt, (och alltfor hogt for A). Inled gdarna arbetet
med att formulera kraven for E, och direfter for A. Lairandemdlen omfattar spannet A-E. Att det ar
svart att fingradera mellanliggande kvaliteter far inte innebara att de grianserna ruckas pa.

Skiljs kurskrav fran kvaliteter?

Obligatoriska moment, deadlines, niarvarokrav och liknande listas med fordel separat som ”kurskrav”.
Betygskriterierna bor renodlas sé att de enbart beskriver olika nivder av forstielse, dvs syfta pa en
bedomning av dem som har uppfyllt alla formella krav. Om kurskrav omnamns i betygskriterierna kan
de uppfattas som sjalvindamal — och de kvalitativa kraven framstd mindre tydligt.

Hur blir det ett samlat betyg?

Om studentens prestation och lirande analyseras i delbedémningar, hur vigs det sedan samman till ett
enda betyg for kursen/delkursen? Ett alternativ ar att i en beridttande text ange vilka aspekter som vager
tyngst. Det dr av storsta vikt att sammanvigningsmetoden inte kan leda till ett betyg som strider mot
examinatorns helhetsbedomning. En helt mekanisk metod kan ofta te sig tydlig och rattvis, men kan
innebdra att examinatorn forlorar kontrollen 6ver helhetsomdomet.

Ar kriterierna “pé riktigt”2

Kan varje formulering motiveras, forklaras och exemplifieras? Spela djavulens advokat med texten och
forsok avsloja delar som inte svarar mot ndgra verkliga bedomningsgrunder. Huruvida kriterierna ar ”pa
riktigt” visas ocksd i den efterfoljande processen. Anvinds de verkligen som stod i arbetet med att
betygssitta studenternas examinationsuppgifter, eller ligger de kvar i skrivbordslddan?

Anvdands raft examinationsform och examineras ratt saker?

Uppgiften att differentiera sju nivder av forstielse maste ses i sitt rdtta perspektiv. Fingraderingen i sig ar
inte 6verordnad alla andra virden. Att 6ka andelen examinationsformer som mater enklare former av
kunskap enbart for att resultaten ska ga ldttare att kvantifiera innebar en kvalitetssdankning.
Examinationsformer ska alltid utformas for att motivera studenterna att lira sig ratt saker pd ritt niva,
aven om det innebar att efterfoljande betygsbedomningar blir mindre tvarsakra.

e - SRS
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