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Forord

Denne rapporten dokumenterer prosjektet Karakterpraksis i offentlige og private
videregaende skoler, som NIFU har gjennomfart pa oppdrag av Utdanningsdirektoratet.
Prosjektleder har veert Elisabeth Hovdhaugen, og Marit Solvoll har veert kontaktperson i
Utdanningsdirektoratet.

Prosjektet har tatt utgangspunkt i bade kvantitative og kvalitative data. Forskerne Nils Vibe
og Elisabeth Hovdhaugen har hatt ansvar for den kvantitative delen av prosjektet, mens den
kvalitative delen er gjennomfart av forskerne ldunn Seland, Berit Ladding og Tine Sophie
Prgitz. Idunn Seland har hatt hovedansvar for de kvalitative analysene av laererintervjuene,
mens Berit Lgdding har analysert elevmaterialet. Alle i forskergruppen har bidratt med
kommentarer og innspill til kollegaenes arbeid. Rapporten er gjennomgatt og kvalitetssikret
av Jorunn Spord Borgen, pedagogikkprofessor ved ldrettshggskolen og Jens B. Grggaard,
forsker ved NIFU og sosiologiprofessor ved Hggskolen i Buskerud og Vestfold.

Vi vil rette en spesiell takk til de atte skolene vi fikk lov til & besgke i forbindelse med
datainnsamlingen, og da seerlig til leererne og elevene som stilte opp som informanter i
gruppeintervjuene om karakterpraksis og standpunktkaraktersetting.

Oslo, juli 2014

Sveinung Skule Vibeke Opheim
Direktar Forskningsleder
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Sammendrag

Denne rapporten kartlegger praksiser og rutiner for hvordan standpunktkarakterer settes ved offentlige
og private skoler. Bakgrunnen for oppdraget er en avisdebatt i 2013 der det ble pavist starre avvik
mellom standpunkt- og eksamenskarakter ved private enn ved offentlige videregaende skoler, og der
det ble reist spgrsmal om hva dette kan skyldes.

Rapporten har tre problemstillinger:

1. Er det starre avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter nar private og offentlige
skoler sammenlignes?

2. Hvilke rutiner og retningslinjer ligger til grunn for vurderingen ved de ulike skolene?
3. Er det forskjeller i rutiner og retningslinjer ved de ulike skolene?

Vi har brukt statistiske data for & undersgke den farste problemstillingen, mens vi har brukt
gruppeintervjuer med laerere og elever, samt e-postintervjuer med rektorer ved fire private og fire
offentlige skoler for & kartlegge hvilke rutiner og retningslinjer skolene legger til grunn for vurderingen.
Leererne som har deltatt i gruppeintervjuene underviser i matematikk og norsk.

De kvalitative analysene har tatt utgangspunkt i et teoretisk rammeverk som er ment & fange opp og
belyse interaksjonen mellom rutiner og praksis i vurderingssituasjonen. Det teoretiske rammeverket er
beskrevet i kapittel 1.

Stagrre avvik mellom standpunkt- og eksamenskarakter ved noen av de private skolene

De statistiske analysene tar utgangpunkt i individdata, der vi har informasjon om bade eksamens- og
standpunktkarakter i enkeltfag for samme person. | analysene sammenligner vi gjennomsnittlige avvik
for grupper av elever ved fire ulike typer skoler. Analysene viser at det er forskjeller innad mellom ulike
typer private skoler. Avviket mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter er forholdsvis likt ved
offentlige videregdende skoler, private kristne skoler og private spesialiserte skoler, mens det er et
starre avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter ved private allmenne videregaende
skoler. Dette gjelder ogsa nar vi kontrollerer for andre forhold som har betydning for karakterene. Det
er altsa starre avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter nar vi sammenligner private og
offentlige skoler, men dette gjelder ikke for alle private skoler, bare for de private allmenne
videregaende skolene. Imidlertid finner vi at det som har starst pavirkning pa hvor stort avviket mellom
de to karakterene er, er elevens standpunktkarakter. | praksis innebaerer dette at elever med gode
karakterer har stgrre sannsynlighet for & ga tilbake til eksamen enn elever med svakere karakterer.
Dette henger delvis sammen med at standpunktkarakterer i gjennomsnitt ligger hagyere enn
eksamenskarakterene i alle typer skoler, bade offentlige og private.



Rutiner og retningslinjer som ligger til grunn for vurdering

Den andre problemstillingen dreier seg om hvilke rutiner, praksiser og retningslinjer som lsererne
legger til grunn for standpunktvurderingen. Gruppeintervjuene viser at laererne legger et mangfold av
rutiner til grunn nér de arbeider med vurdering og karaktersetting, og disse framtrer bade som formelle
palegg og som rutiner i daglig bruk. Eksempler pa formelle palegg er leereres forstaelse og bruk av
vurderingsforskriften, av eksamensforberedende prgver (heldagspraver) inkludert
eksamensveiledningene, erfaringer med de lovpalagte elevsamtalene for vurdering og erfaringer med
sensorarbeid samt skoleinterne prosjekter rettet mot vurderingspraksis. Rutiner i daglig bruk kan
forstas som praksiser som enkeltlzerere eller grupper av kolleger utvikler for a utfylle eller supplere de
formelle paleggene, og som dekker et behov som lzererne opplever i det Igpende arbeidet med
vurdering. Viktige daglige rutiner er kollegasamarbeid for retting av besvarelser og tolkning av
vurderingskriterier, uformelle samtaler med elever og praksiser for & vurdere helhet i en elevs
prestasjon eller skoleresultater hvis eleven gjar det uventet darlig p& heldagspraven.

Gjennomgangen av rutiner og praksiser for vurdering og karaktersetting viser klart at leererne pa alle
de atte skolene vi har besgkt, forholder seg noksa likt til de formelle paleggene. Tolkningene deres av
disse paleggene er stort sett like pa tvers av skoler. Leerernes fortellinger om praksiser i daglig bruk
danner ogsa et gjenkjennelig manster pa tvers av skolene. Dermed betyr dette at vi ikke observerer
noen systematiske forskjeller mellom offentlige og private skoler i hvordan palegg og praksiser brukes
i arbeidet med vurdering og karaktersetting.

Derimot finner vi forskjeller med hensyn til rutiner og praksiser mellom faggruppene matematikkleerere
og norskleerere. Hovedtendensen i materialet er at matematikklaererne ofte fglger en aritmetisk
tilnaerming til vurdering, som innebaerer at de gir poeng for riktig svar og lar karakteren fremkomme pa
basis av en prosentsats av totalt antall oppnaelige poeng for pregven. Norsklaererne forholder seg
derimot analytisk til vurderingen av elevbesvarelser. Dette innebaerer en kvalitativ bedgmming av
elevens maloppnaelse med grunnlag i kompetansemalene for faget. Samtidig bruker ogsa
matematikkleererne en analytisk vurderingsmate nar de skal se pa helheten i en elevbesvarelse og
vurdere elevens forstdelse av faget. Disse to tilnsermingene til vurdering er ogséa styrende for hvordan
norskleerere og matematikkleerere omtaler vurderingsforskriften nar de snakker om muligheten for a gi
en sluttvurdering i de respektive fagene. Norskleererne har utviklet mer eller mindre formaliserte
praksiser som gjgr at de foretar vurdering av elevenes sluttkompetanse over et lengre tidsrom og med
en generelt bredere innfallsvinkel til vurderingssituasjonen enn hva matematikklaererne gjar.

Nar det gjelder bruk av vurderingskriterier, fremhever norskleererne dette som en gjennomgéende og
fortolkende praksis hvor formelle palegg og daglige rutiner til en viss grad flyter over i hverandre.
Matematikkleererne uttrykker et langt mindre behov for & tolke vurderingskriteriene i faget sitt. Dette
pavirker ogsa kollegasamarbeidet som kjennetegner de to faggruppene av leerere. Mens norskleerere
har et Igpende behov for & samtale og samarbeide om fortolkning og anvendelse av kriteriene,
avgrenses matematikkleerernes behov for kollegasamarbeid til forberedelse av prgven og i noen grad
til tvilssituasjoner som oppstar under rettingen. Denne fagforskjellen gjenspeiles ogsa i noen grad i
elevintervjuene, ved at elevene gir uttrykk for at det er vanskeligere a vite hva som kreves for & oppna
en god karakter i norsk enn i matematikk. Elevene gir uttrykk for at de oppfatter kravene nar
matematikklaereren forklarer hva som skal til for & oppna en viss karakter, mens det er vanskeligere &
fa grep om det samme i norsk. Med andre ord ser det ut til at det er noe vanskeligere for leererne i
norsk & formidle hva som ligger til grunn for vurderingen enn for matematikkleererne. Likevel, ved en
av de offentlige skolene mente elevene at de fikk god veiledning og klare beskjeder om hva som
kreves for & fa god karakter i norskfaget. Norskleererne ved denne skolen var ogsa ganske eksplisitte
pa hva de ser etter nar de vurderer besvarelser. Dette er en skole som har drevet Vurdering for leering
over flere ar. Uansett hvor avgjgrende Vurdering for laering har veert i dette, viser eksemplet at
kriteriene for vurdering i norskfaget ikke med ngdvendighet ma veere diffuse eller ugjennomtrengelige
for elevene. Sparsmalet er hvilken trening og erfaring leerere har nar det gjelder a forklare
vurderingskriteriene og gjgre dem eksplisitte for elevene.



Ingen forskjeller i rutiner og retningslinjer mellom offentlige og private skoler

Generelt ser vi i de atte skolene vi har besgkt, ingen klare forskjeller mellom offentlige og private
videregaende skoler i hvordan det arbeides med vurdering og karaktersetting. Det synes som lignende
rutiner, praksiser og retningslinjer er & finne bade ved offentlige og private skoler, og forskjeller i slik
praksis kan dermed ikke forklare hvorfor vi observerer et stgrre statistisk avvik mellom standpunkt- og
eksamenskarakterer ved private allmenne skoler. Bade ved offentlige og private skoler jobber lzererne
aktivt med prosjekter eller satsninger for & forbedre vurderingsarbeidet, men heller ikke her finner vi
noen klare mgnstre som kan bidra til a forklare forskjellen mellom offentlige og private skoler nar det
gjelder avvik mellom eksamen og standpunktkarakterer.

Andre forhold som kan bidra til & forklare avviket

Spgrsmalet reiser seg da om hva som kan bidra til & forklare avviket vi observerer. Basert pa vare
data kan vi bare fremsette antakelser, som ma undersgkes videre dersom man gnsker a finne ut av
hva avviket skyldes. Vi vil pdpeke at dette er temaer vi antar kan ha innvirkning, men som vi ikke kan
konkludere om basert pa denne studien. Med andre ord er dette antakelser som det med fordel kan
forskes videre pa.

Det farste spgrsmalet som kommer opp er om leerere pa private skoler har tilgang til et tilstrekkelig
stort tolkningsfellesskap til at de far anledning til & utvikle vurderingskriterier som er i samsvar med en
gjengs oppfatning om slike kriterier. Det er mulig at noen av de private skolene har litt for sma eller for
lite formaliserte tolkningsfellesskap for & utvikle slike kriterier og anvende dem aktivt og pa en ensartet
mate i det daglige arbeidet. Dersom dette er tilfelle, kan en mulig lgsning veere at skoleeier eller
Utdanningsdirektoratet, som har samordnings- og koordineringsansvar, legger til rette for & gi leerere
muligheter for & mgtes og a diskutere vurdering pa tvers av skoletilhgrighet. Vi vil anta at sma skoler
generelt, og ikke bare sma private skoler, kan ha nytte av slike tiltak.

Det andre spgrsmalet er hvordan det legges til rette for at flest mulig, og da kanskje seerlig leerere ved
private videregaende skoler, far mulighet til sensorskolering. Mange av leererne som har
sensorerfaring, anbefaler at sensorskolering blir gjort obligatorisk og at s& mange som mulig blir gitt
muligheten til & hgste erfaringer som sensor. Det er flere av lzererne ved de private skolene som er
sensorer, men likevel vil det a inkludere flere yngre laerere kunne virke positivt for & skape et
tolkingsfelleskap.

Det tredje sparsmalet vi vil stille er om elever ved private skoler har noe starre rom for forhandling i
standpunktkaraktersettingen, ved at omfanget og bruken av ekstrapragver som virker
karakterjusterende kan veere stgrre pa private skoler sammenlignet med offentlige skoler. Dersom et
slikt forhandlingsrom er til stede, kan det virke drivende for hgyere karakterer.

Til sist reiser vi et forskningsspgrsmal som fremtrer i forlengelse av analysen uten & veere knyttet
direkte til mulige forskjeller mellom offentlige og private videregdende skoler. | materialet har vi sett
enkelte tendenser til at opplevde krav om at eksamens- og standpunktkarakter skal vaere sa like som
mulig, kan resultere i at laerere tilpasser standpunktkarakteren etter hva de tror eleven kommer til & fa
pa eksamen. Da kan resultatet bli at avviket mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter blir
mindre, men samtidig faller i realiteten hensikten med a gi eleven standpunktkarakter bort.
Forskningsspgrsmalet kan fglgelig formuleres slik: Dersom avvik mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter blir mindre over tid, skyldes dette tilpasninger til resultatmalingsindikatorer eller
reelle skoleutviklingsprosesser? Vi ser at dette ogsa kan aktualiseres for skoler som er i en
konkurransesituasjon og hvor sma avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter kan ha
positiv betydning for skolens omdgmme.

Eksamenskarakter som kalibrering av standpunktkarakteren?

Et siste, overordnet tema som har veert til stede i prosjektet helt fra starten, er spagrsmalet om i hvilken
grad eksamenskarakteren faktisk kan og skal brukes for & kalibrere standpunktkarakteren.
Spgrsmalene som var formulert i utlysningen av dette prosjektet tyder pa en slik tankegang. En



forutsetning for at eksamenskarakter skal kunne virke kalibrerende er at den er stabil over tid. Vi viste
imidlertid i analysene av karakterer at eksamenskarakterene slett ikke er stabile over tid, og dermed er
det heller ikke gitt at de kan brukes til kalibrering. | intervjuene med lzererne kommer ogséa denne
problemstillingen opp. Mange gir uttrykk for at det er forstaelig at det er et avvik mellom de to typene
karakterer, og at dette henger sammen med vurderingssituasjonen. Eksamen oppfattes som en langt
smalere prgving av elevens kompetanse enn det standpunktkarakteren ideelt sett skal veere, selv om
begge vurderingsformer skal vurdere eleven ut fra kompetansemalene ifglge vurderingsforskriften.

Leaerere som har sensorerfaring gir dessuten uttrykk for at de to vurderingssituasjonene ikke er like.
Nar de er sensorer, vurderer de den anonyme elevbesvarelsen kun utfra vurderingskriteriene, men nar
de setter standpunktkarakter, vil kjennskap til eleven og dennes faglige utvikling kunne pavirke
leereren i vurderingssituasjonen, og oftest pa en overveiende positiv mate. Med andre ord blir
situasjonene forskjellige, og dette kan bidra til & forklare hvorfor det oppstar avvik mellom eksamens-
og standpunktkarakterer. Imidlertid gir bade lzerere og elever uttrykk for at de ikke synes at avviket bar
veere for stort.
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1 Introduksjon

Debatten om private skoler er ikke ny i Norge, og den nye regjeringens varslede endringer i
privatskoleloven har gjort at debatten har blitt aktualisert igjen (KD 2014). Debatten dreier seg ofte om
hvilken rolle de private skolene skal spille i det norske utdanningssystemet (Berge & Hyggen 2011).
Tema for denne rapporten er ikke private skoler generelt eller debatten kring dette, heller ikke i hvilken
grad private skoler virker sosialt segregerende, som Helland & Lauglo (2007) har forsket pa, men
snarere det forholdsvis smale temaet standpunktkaraktersetting i offentlige og private videregaende
skoler. Prosjektet er et oppdrag for Utdanningsdirektoratet og tar utgangspunkt i direktoratets utlysning
i konkurransegrunnlag kunngjort i mai 2013. Prosjektet har to overordnede hovedformal:

1. Fremskaffe sikker kunnskap om hva som ligger til grunn for medienes debatt varen 2013
om pastatte forskjeller i fastsettelse av standpunktkarakterer mellom offentlige og private
skoler.

2. Generere kunnskap om ulike praksiser og rutiner som ligger til grunn for
standpunktkaraktersetting ved ulike videregaende skoler.

Hoveddelen av ressursene i prosjektet har vaert fokusert pa den andre delen av formalet, & kartlegge
praksiser og rutiner for standpunktkaraktersetting ved offentlige og private skoler. Resultatet av
undersgkelsen skal utgjgre et grunnlag for videre arbeid med karakterpraksis og bidra med forslag til
tiltak for & sikre kvalitet og tillit til standpunktkaraktersetting ved private og offentlige skoler.

Bakgrunnen for forskningsoppdraget er at Utdanningsdirektoratet da oppdraget ble utlyst hadde lite
dokumentasjon pa om det foreligger konkrete forskjeller i fastsettelse av standpunktkarakterer mellom
offentlige og private skoler, og eventuelt hvordan og hvorfor dette forekommer. Dette gjelder seerlig tall
som har blitt presentert i offentlige medier om mulig avvik i karaktersetting mellom standpunkt og
eksamenskarakterer pa individniva og mellom ulike skoler og i ulike fag. | desember 2013 publiserte
Utdanningsdirektoratet et statistikknotat som konkluderer med at halvparten av elevene far lavere
karakter til skriftlig eksamen enn de fikk til standpunkt, og at det er liten forskjell mellom offentlige og
private skoler, nar alle private skoler ses under ett (Utdanningsdirektoratet 2013a).

Dette innledningskapittelet presenterer de tre problemstillingene som rapporten skal besvare, og setter
opp et teoretisk rammeverk som siden brukes til & fortolke de praksiser og rutiner vi finner ved
skolene. | tillegg har vi ogsa en innledende drgfting av karakterer, bade i forhold til diskusjonen om
avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter, men ogsa i forhold til regelverket, til
troverdighet og til forskjeller mellom ulike fag. Dessuten avgrenser og definerer kapittelet hvilke typer
av private skoler vi ser pa i denne studien.
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1.1 Avviksproblematikk og karakterer

Bakgrunnen for prosjektet er en mediedebatt om pastatte forskjeller mellom fastsettelse av
standpunktkarakterer i offentlige og private skole, som i farste rekke var en debatt drevet av
Aftenposten. Denne debatten ble det henvist til i beskrivelsen av formalet med forskningsoppdraget fra
Utdanningsdirektoratet. Aftenposten (05.02.2013) viste til at det var avvik mellom karakterer norske
elever i videregdende oppleering fikk til standpunkt og til eksamen i norsk hovedmal pa program for
studiespesialisering. Aftenposten poengterte saerlig at avviket kunne knyttes til hvorvidt elevene gar
ved en offentlig eller privat videregaende skole og fulgte dermed opp en debatt Dagens Nyheter i
Sverige har fgrt om systematiske forskjeller i karaktersetting mellom svenske friskoler og offentlige
skoler (Aftenposten 15.02.2013). Debatten i Sverige er imidlertid ikke helt lik den norske debatten,
siden man der har veert mer fokusert pa betygsinflasjon, som er malt ved at karakterene gar opp selv
om elevenes kunnskapsniva er lavere enn det var et tiar tidligere (Vlachos 2010). | Sverige har man
heller ikke separat eksamenskarakter, og dermed blir det & male avvik mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter i samme fag noe saernorsk.

Generelt sett er avvik mellom karakterer gitt til standpunkt og eksamen ikke en ny problemstilling i
norsk grunnopplaering (Prgitz & Borgen 2010, Galloway et al 2011, Opheim et al 2010).
Problemstillingen handler dels om ulike praksiser for standpunktkaraktersetting, men det handler ogsa
om i hvilken grad det er hensiktsmessig & sammenlikne disse karakterene ettersom de er basert pa
ulikt vurderingsgrunnlag og per definisjon skal male ulike sider ved elevens oppnadde kompetanse.
Samtidig er det et faktum at bade skoleeiere, skoleledere og forskere sammenlikner standpunkt og
eksamen for ulike formal. Hos skoleeiere og blant skoleledere blir avvik mellom karakterer brukt som
kvalitetsindikator p& regionalt niva, der oppfatninger om at for store avvik mellom standpunkt og
eksamen kan tyde pa at leerere og skoler enten vurderer elever for «snilt eller for strengt»
sammenliknet med karakterer gitt til eksamen. Eksamen blir brukt som rettesnor og har pa denne
maten en kalibrerende funksjon (Prgitz & Borgen 2010). Praksis er imidlertid ulik og oppfatningene om
hvorvidt karakterene for standpunkt og eksamen ideelt sett skal veere like eller hvor store avvik som er
akseptable, varierer. Spgrsmalet om hva god eller riktig praksis er, er sterkt knyttet til hvilken status og
funksjon standpunkt og eksamen er gitt i det norske opplaeringssystemet formelt og uformelt, samtidig
som det er gitt f klare retningslinjer om dette fra myndighetenes side.

1.2 Karakterer og regelverk

Standpunktvurdering skal gi informasjon om den kompetansen eleven har oppnadd i faget ved
avslutningen av oppleeringen og i fag i videregadende oppleering. Dette er fastsatt i forskrift til
oppleeringsloven, og med § 3-3 understrekes det at: Grunnlaget for vurdering i fag er dei samla
kompetansemala i laereplanane for fag slik dei er fastsette i laereplanverket, jf. § 1-1, § 1-3.

Videre heter det at «I og med at standpunktkarakteren skal vise elevens samlede kompetanse i faget
skal elevens kompetanse vurderes pa et sa bredt grunnlag som mulig. Kompetansemalene skal ses i
sammenheng, og det er ikke anledning til & vurdere kompetansen bare pa grunnlag av noen utvalgte
kompetansemal» (www.utdanningsdirektoratet.no 28.05.13). Vurderingen skal ogsa gi muligheter for
forbedring og ses i lys av den underveisvurdering som eleven har gijennomgatt i lgpet av opplaeringen
far endelig standpunktkarakter settes ved slutten av opplaeringen. Det presiseres i rundskriv til forskrift
til Oppleeringsloven at; «l underveisvurderingen handler det om a bidra til utvikling og faglig
progresjon, og i standpunktvurderingen handler det om hvor langt eleven har nddd» (Merknad til
paragraf 3-18).

| forskrift til Opplaeringsloven § 3-25 heter det om eksamen at «Eksamen skal vere i samsvar med
lzereplanverket» og at «Eksamen skal organiserast slik at eleven eller privatisten kan fa vist
kompetansen sin i faget. Eksamenskarakteren skal fastsetjast pa individuelt grunnlag og gi uttrykk for
kompetansen til eleven eller privatisten slik denne kjem fram pa eksamen.» Gjennomfaring av
eksamen er ogsa fastsatt i regelverket med opptil til fem timer skriftlig eksamen og opptil 30 minutter
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for muntlig eksamen. Samlet sett s angir dette at eksamen er en langt smalere prgving av elevens
kompetanse enn standpunkt ideelt sett skal vaere.

Regelverket angir som vist at det er klare forskjeller i det som ligger til grunn for fastsettelse av
standpunktkarakterer og eksamenskarakterer selv om begge vurderingsformer skal vurdere eleven ut
fra kompetansemalene for fag (83-3).

1.3 Karakterer og fag

Pa den annen side er det praksiser og tradisjoner knyttet til standpunkt og eksamen i ulike fag som
gjor at det kanskje kan forventes en stgrre sammenheng mellom standpunkt og eksamen i enkelte
fag, som for eksempel i norsk.

Lange tradisjoner for utvikling av sentralt gitt eksamen i eksamensnemnder med tette koblinger
mellom fageksperter, leerere i norsk, kursing av leerere for ekstern sensurering og ikke minst
omfattende bruk av eksempeloppgaver med tilhgrende sensorveiledninger i undervisning,
underveisvurdering og som grunnlag for standpunktkaraktersetting gjgr at avvik eller samsvar mellom
karakterer i faget norsk kan handle om hvor tett pa ulike skoler er til disse tradisjonene og praksisene.
Det er dermed et spgrsmal om i hvilken grad dette er noe som kan sla ulikt ut i lzereres prosedyrer for
karaktersetting i ulike skoler.

Spearringene som NIFU gjennomfgrer pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet bekrefter dessuten at det
er ulike oppfatninger blant skoleledere om hvordan vurdering av kompetanse i fag skal foretas og om
innsats og aktivitet skal veere en del av vurderingsgrunnlaget (Vibe og Evensen 2009; Vibe 2012). |
spgrringene fra varen 2014 fremgar det at 42 prosent av skolelederne sier seg helt eller litt uenige i at
elevenes innsats og aktivitet i klasserommet bgr vurderes for seg og ikke veere en del av grunnlaget
for vurdering av elevenes kompetanse i fag (Vibe & Ladding 2014).

| invitasjonen til forskningsoppdraget fra Utdanningsdirektoratet vises det til tidligere dokumentasjon
pa at standpunkt ofte settes p& et mer sammensatt grunnlag enn bare fag (Prgitz og Borgen 2010,
Galloway et al 2011). Dette er en velkjent problemstilling i internasjonal forskning om vurdering og
leering (assessment), som ofte forklares med et manglende samsvar mellom leereres og
skolemyndigheters oppfatninger om hva som utgjgr et godt grunnlag for vurdering av prestasjoner
(Angelo 1998, Barnes 1985, Brookhart 1991, 1993, 1999, Manke & Loyd 1990, Stiggins et al 1989,
Eggen 2004, Wiliam 1996, Resh 2010 , Melograno 2007).

1.4  Offentlige og private skoler

Mesteparten av de videregaende skolene i Norge er offentlige. | falge Utdanningsspeilet 2013 var det i
hegsten 2012 81 private skoler av totalt omtrent 430 videregdende skoler i Norge. Antallet skoler
varierer fra ar til ar, fra 2011/12 til 2012/13 var det 15 skoler som hadde blitt lagt ned, samtidig som 8
nye skoler har blitt opprettet. Det er stgrst endringene ser vi blant private skoler: 11 av skolene som
hadde blitt lagt ned, og 7 av de nyopprettede skolene var private (Utdanningsdirektoratet 2013b).
Dermed er det krevende & f& en fullgod og dekkende oversikt over private videregdende skoler. |
tillegg er det forholdsvis f& elever som gar pa private skoler, i perioden vi undersgker (2010-2013) er
det 8,3 prosent av elevene som gar pa en privat videregaende skole. Andelen elever som gar pa en
privat skole har veert stabil i de fire arene vi ser pa.
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Det finnes forskijellige typer private skoler, og disse kan kategoriseres pa ulike mater. Vi har valgt &
kategorisere de private skolene i Norge i seks ulike typer:

1) Kristne videregaende skoler

2) Internasjonale videregaende skoler (herunder sorterer ogsa Den tyske skolen og Den franske
skolen)

3) Videregaende skoler med alternativ pedagogikk (f.eks. Steiner og Montessori)

4) Yrkesskoler

5) Skoler som tilbyr toppidrett, estetiske fag eller naturbruk med sikte pa studiekompetanse.

6) Allmenne private videregdende skoler.

Allmenne private videregaende skoler er skoler som tilbyr studieforberedende programmer. Noen av
disse skolene vil dels tilby eksamensrettet privatistopplaering i enkeltfag og dels ordineere tilbud med
eksamensrett, med alle tre klassetrinn og organisert p& samme mate som offentlige skoler. | var studie
er det den siste typen tilbud som vil veere aktuelt & se pd, fordi det her normailt vil foreligge bade
standpunktkarakterer og eksamenskarakterer, noe som er en forutsetning for vare analyser. Flere av
disse skolene ble godkjent pa grunnlag av Friskoleloven far omlegging til ny privatskolelov i 2005. Det
er ogsa i denne gruppen vi gjenfinner skoler som har reklamert med «karaktergaranti», men da gjerne
knyttet til den delen av tilbudet som gjelder privatisteksamen i enkeltfag og som ikke inngar i vare
analyser.

| analysene i denne rapporten sammenligner vi offentlige skoler med tre ulike typer private skoler, som
alle gir tilbud rettet mot studiekompetanse. Kristne videregaende skoler, spesialiserte skoler (som
tilbyr toppidrett, musikk eller naturbruk) og allmenne private skoler, det vil si skoletype 1,5 0g 6 i
oversikten ovenfor. Grunnen til at vi tar utgangspunkt i disse tre typene skoler er at de er
sammenlignbare med de offentlige skolene, mens det ikke gjelder for de internasjonale skolene og
skoler med alternativ pedagogikk. Yrkesskolene har ikke eksamen i fag som er sammenliknbare med
skoler som er rettet mot studiekompetanse og dermed ikke aktuelle for vart formal. For skolene med
alternativ pedagogikk har vi ikke tilgang til standpunktkarakterer og dermed har vi ikke noe grunnlag a
gjgre sammenlignende analyser. De internasjonale skolene fglger en annen leereplan i tillegg til den
norske.

1.5 Karakterer og troverdighet

Et lands karaktersystem er avhengig av troverdighet for & ivareta sin funksjon som verktgy for
seleksjon. Sentralt i dette star det at folk har tillit til systemet. Tillit er knyttet til om folk oppfatter
retningslinjer, rutiner, prosedyrer og praksis for karaktersettingen som rettferdig og likeverdig. | et
system der prosedyrer og/eller praksis for karaktersetting oppfattes som pavirket av tilfeldige, variable
eller systematisk urettferdige faktorer, vil et system miste sin troverdighet, og folks tillit til systemet blir
svekket.

Med tanke péa at standpunktkarakterer er det som er mest avgjagrende for elevers muligheter til videre
utdannings- og yrkeskarriere, er det helt sentralt at prinsippet om en likeverdig og rettferdig vurdering i
det norske oppleeringssystemet holdes hgyt uavhengig av om skolen er offentlig eller privat. Samtidig
er det mye som tyder pa at selve prosessen med & sette standpunktkarakter trenger veiledning og
regulering fra sentralt hold.

De siste arene har det blitt satt i gang flere sentrale tiltak rundt vurdering og laering i Norge, og det har
skjedd endringer i hvordan leerere, skoleledere og skoleeier arbeider med vurdering i Kunnskapslgftet
(Aasen et al. 2012, Hodgson, Rgnning & Tomlinson 2012). Over lengre tid er det gjennomfgart flere
tiltak for & gke kompetansen pa vurdering i norsk skole, som den nasjonale satsingen Vurdering for
lzering (2010-2014) der bade offentlige og private skoleeiere deltar samt utforming av veiledninger
med kjennetegn for maloppnaelse til statte i arbeid med standpunktkaraktersetting og eksamen.
Tiltakene er i fgrste rekke rettet mot laereres arbeid med underveisvurdering og utvikling av
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tolkningsfellesskap ved den enkelte skole, og er i begrenset grad tiltak rettet direkte mot leereres
arbeid med standpunktkaraktersetting. Det er dokumentert at innsats og aktivitet tas med i
karaktervurderingen (Throndsen et al 2009, Prgitz & Borgen 2010), og at elevgruppers sosiale
bakgrunn vurderes inn ved karaktersetting (Haegeland et al 2005). Wiborg et al. (2011) fant at
foreldres utdanning har stgrre innvirkning pa standpunktkarakterer enn p& eksamenskarakterer. Mye
av forskningslitteraturen har lenge pekt pa behovet for & gke vurderingskompetansen hos laerere for &
bate pa praksis som ikke er i trdd med anbefalinger og regelverk (Brookhart 2013). Prgitz og Borgen
(2010) fant imidlertid at lzerere i stor grad forsgkte & etterleve nye reguleringer for standpunktvurdering
og ny leereplan som faglge av implementeringen av Kunnskapslgftet, men at flere strevde med & fa det
til innenfor fagenes ulike rammer. Dette er i trdd med nyere forskning som viser til at lzerere i ulike fag
og pa ulike trinn anvender en miks av ulike typer informasjon pa en logisk og fornuftig mate (Brookhart
2013). Denne forskningen pa karaktersetting viser ogsa til at ulike kontekster krever ulike tilneerminger
til karaktersetting og antyder at det ikke ngdvendigvis er behov for mer kompetanse om vurdering
leerere og skoler trenger, men at det er et behov for mer stgtte og veiledning i arbeid med
karaktersetting (Brookhart 2013, Wyatt-Smith & Klenowski 2013)

Dette indikerer at mange faktorer virker inn p& hvordan leerere setter karakterer. Det er et spgrsmal
om i hvilken grad avvik i karakterstatistikk handler om forskjeller mellom typer av skoler (offentlig/privat
hvor privat star for ulike typer skoler), eller om avvik kan veere er knyttet til andre faktorer.

1.6 Problemstillinger

Utdanningsdirektoratet gnsker & fa belyst fglgende problemstillinger:

1. Er det starre avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter nar private og offentlige skoler
sammenlignes?

2. Hvilke rutiner og retningslinjer ligger til grunn for vurderingen ved de ulike skolene?
3. Er det forskjeller i rutiner og retningslinjer ved de ulike skolene?

Oppdragets tematikk handler om to hovedelementer slik vi har tolket det. For det farste handler det om
avvik mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer, og dette temaet innbefatter ogsa praksis
og rutiner for standpunktkaraktersetting. For det andre dreier det seg om hvorvidt grad av avvik
systematisk kan knyttes til om skolen er offentlig eller privat.

| Utdanningsdirektoratets konkurransegrunnlag heter det at prosjektet skal veere en evaluering av
karakterpraksis i offentlig og private videregdende skoler, og at det er gnskelig & f gjennomfart en
evaluering av fremsatte pastander i mediene om forskjeller i standpunktkarakterer mellom offentlige og
private skoler. En evaluering forutsetter at det finnes et regelverk eller fastsatte retningslinjer for
hvordan forholdet mellom karakterer til standpunkt og eksamen skal veere. Slik vi ser det finnes det et
omfattende regelverk og tolkninger av dette tilgjengelig for hvordan standpunktkarakterer skal settes
og hvordan eksamen skal gjennomfgares, det er imidlertid uklart hvordan disse skal ses i forhold til
hverandre utover implisitte antydninger og omtalt praksis.

Dette innebeerer at dette prosjektet i farste rekke kan karakteriseres som en kartlegging og
undersgkende studie av forholdene rundt standpunktkaraktersetting i offentlige og private skoler i trad
med de problemstillinger og temaer som er nevnt i konkurransegrunnlaget og som er videre utviklet og
fortolket i dette prosjektet.

1.7 Teoretisk rammeverk

Dette prosjektet omfatter flere elementer og det er ngdvendig & anlegge et rammeverk som kan
strukturere og fokusere arbeidet med datainnsamling og analyse. | og med at en sentral bakgrunns-
variabel er offentlig vs. privat skole blir det viktig & inkludere verktgy som kan identifisere eventuelle
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seeregenheter i praksiser og rutiner ved karaktersetting knyttet til skoletype, dette kommer i tillegg til
modeller for mer generelle praksiser og rutiner knyttet til lsereres standpunktkaraktersetting.

For & fange opp eventuelle skoletypiske karaktertrekk er prosjektets teoretiske rammeverk inspirert av
ideer utviklet av Spillane (2012). Han har studert bruk av informasjon/data i skoler (for eksempel
prgveresultater og karakterdata) og identifisert ulike typer rutiner som helt sentrale for hvordan arbeid
foregar og utvikler seg i skole som organisasjon. Spillane definerer rutiner som gjentatte og
gjenkjennelige handlingsmgnstre som involverer aktarene i skolen; de kjennetegnes av & strukturere
skolehverdagens praksiser ved & ramme inn og fokusere samhandlingen mellom de ansatte,
koordinerer arbeidet, reduserer konflikt og usikkerhet omkring hvordan ting skal gjgres, og de kan
veere en mekanisme for bade endring men ogsa konservering av status quo (Spillane 2012). Selv om
hans teorier om "data use” primeert er utformet for studier av praksis, for eksempel ved observasjon av
hva som skjer i interaksjon leerere mellom, mener vi at hans begreper kan veere formalstjenlige ogsa i
dette studiet basert pa karakterstatistikk og intervjudata.

Forenklet beskrevet skiller Spillane (2012) mellom to former for organisasjonsrutiner; rutiner som
design og rutiner i bruk. Den fgrste omfatter nedtegnede og formaliserte rutiner, for eksempel i form av
regelverk, retningslinjer eller veiledninger, beskrevet som intensjoner, i abstrakt, generell og
skjematisk form. Rutiner i bruk handler om hvordan aktgrene i skole etablerer bestemte praksiser for
det som skal gjares. Disse rutinene er ikke nedtegnede og kan veere basert pa designede rutiner eller
helt andre rutiner vokst frem gjennom praksis. Spillane definerer dette som: Bestemte handlinger,
giennomfart av bestemte personer, pa bestemt sted og til bestemt tid — for & poengtere at det dreier
seg om lokal praksis utformet av de som er involvert innenfor de kontekstuelle rammene de befinner
seg i (2012:117 egen oversettelse).

Farst og fremst vil vi benytte oss av Spillanes begreper om designede rutiner og rutiner i bruk for
innrammingen av prosjektet. Dette lar oss fokusere pa arbeidet med standpunktkaraktersetting i form
av lokale rutiner spesielt og passer saledes godt til & studere hva som skjer mellom designede rutiner
(for eksempel formaliserte nasjonale og lokale retningslinjer for vurdering og andre verktay for
standpunktkaraktersetting som foreligger skriftlig) og rutiner i bruk i den aktuelle skolen.

For & identifisere rutiner i bruk vil vi anvende en modell for leereres karaktersetting utviklet i Prgitz &
Borgen (2010) og Prgitz (2013). | Prgitz & Borgen (2010) identifiserte vi ulike typer av grunnlag og
verktay leerere oppgir & bruke nar de setter standpunktkarakterer. Blant annet stadfestet vi at en
tiinzerming er & bruke poeng pa prgver som avgir et bestemt karakterniva der tolkningsrommet
oppfattes som lite, standardisert og gitt (standardisert grunnlag for vurdering). En annen tilnserming
var & anvende ulike verktgy basert pa definerte kjiennetegn pa maloppnaelse, vurderingsmatriser eller
nedbrutte malformuleringer der tolkningsrommet ble beskrevet som starre og apent for stadig
forhandling (fremforhandlet grunnlag for vurdering). Prgitz og Borgen (2010) identifiserte ogséa to
tilneerminger til rettferdighet i karaktersetting basert pa internasjonal forskning og informantenes
beskrivelser av praksis (universell og differensiell vurdering). Universell karaktergiving handler om &
behandle alle elever likt, mens differensiell karaktergiving handler om & behandle elever ulikt etter
hvorvidt de er oppfattet som svake eller sterke elever. Modellen har flere fellestrekk med tre kategorier
av karaktersetting identifisert i en svensk studie av leereres karaktersetting og forholdet til deres
nasjonale prov.

e Analytisk: Elevenes kunnskapsprofil analyseres i forhold til malene i kursplanen og kriterier for
karaktersetting. De nasjonale prgvene brukes som en blant flere kilder for informasjon om
elevens maloppnéelse.

e Aritmetisk: Elevenes karakterer beregnes pa basis av prgveresultater og karakterer pa ulike
oppgaver gitt i lapet av opplaeringen. Prgven og oppgavene er utformet for & vise elevenes
kunnskaper i forhold til malene i kursplanen.
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e Blandet-relativ: Elevenes karakter bestemmes ut fra en blanding av vurderinger,
preveresultater, lzererens allmenne inntrykk av elevens kunnskapsniva, tilstedeveerelse,
holdninger og aktivitet i undervisningssammenheng. Fokus er pa lzererens vurdering av
elevens allmenne kunnskapsniva i faget. Referanserammen er leererens samlede
undervisnings- og karaktersettingserfaring med ulike grupper i faget. Denne praksisen er
basert pa leererens skjgnn og falelse av hvilken karakter eleven skal ha. De nasjonale
prgveresultatene brukes for & bekrefte lzererens vurdering, og kan veere utslagsgivende nar
laereren anser eleven for & vaere i vippeposisjon mellom to karakterer. | andre tilfeller er det
praveresultatene som er utgangspunktet for karaktersettingen i faget innenfor denne
modellen. (Skolverket 2005: 124, egen oversettelse)

Vi vil bygge videre pa funnene fra Prgitz og Borgen (2010) i kombinasjon med de tre presenterte
svenske kategoriene i denne studien for & fa et s dekkende rammeverk som mulig.

Samlet sett kan det teoretiske rammeverket for prosjektets analyse og datainnsamling fremstilles i en
figur som viser at skolens samlede rutiner for standpunktvurdering omfatter rutiner som er
skriftliggjorte og formaliserte (designede rutiner) og rutiner anvendt i praksis (rutiner i bruk):

Skolens samlede rutiner for standpunktvurdering

Universell tilneeming og Universell tilneeming
fremforhandletgrunnlag og standardisert
for karaktesetting grunnlag for
karaktersetting

Differensiell tilnsrming Differensiel
og fremforhandlet tilneerming og
grunnlag for standardisert grunniag
karaktersetting for karaktersetting

Figur 1.1: Illustrasjon av teoretisk rammeverk for prosjektet (inspirert av Spillane 2012)

| dette prosjektet har vi operasjonalisert det teoretiske rammeverket i utviklingen av verktgy for
datainnsamling og i analysen. Dels er dette gjort ved & utforme intervjuguider tematisk og med
konkrete spgrsmal om praksis i forhold til kjente designede rutiner som: regelverk, veiledninger,
eksamensoppgaver og sensorveiledninger. Vi har ogsa stilt spgrsmal om deltakelse pa
sensorskolering, annen kursvirksomhet knyttet til karaktersetting og lokalt utviklet materiale eller
palegg om bestemte praksiser for karaktersetting. Videre har vi stilt mer &pne spgrsmal om hva leerere
gjer ndr de setter karakter og hva de tenker om dette. Dette er ogsa sparsmal som er fulgt opp i
intervjuene med elever. B&de de mer apne spgrsmalene og i forlengelse av de mer konkrete
sparsmalene har informantene gitt informasjon om praksiser knyttet til bade designede rutiner og
praksisrutiner.

I analysen har vi sgkt & identifisere beskrivelser av kjennskap til, bruk av eller henvisninger til
regelverk, formaliserte retningslinjer eller veiledninger, eller ogsa formelle beskjeder og palegg fra
rektor i mgte med lzererkollegiet. | var analyse regner vi ogsa kurs og opplaering, herunder
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sensoropplaering eller den nasjonale satsningen Vurdering for laering som eksempler pa slike
designede rutiner. | analysen henviser praksisrutiner eller rutiner i bruk til praksiser som kan springe ut
av de designede rutinene, og veere en videreutvikling av disse som enkeltlaerere eller grupper av
leerere (for eksempel norskleerere som arbeider pd samme trinn) har skapt over tid som en stgtte for
arbeidet. Dagligrutinene kan imidlertid ogsé ha oppstatt mer eller mindre av seg selv, det vil si som
lzsning pa et behov eller et problem som en eller flere leerere har erfart. Vi har ogsa sakt & identifisere
beskrivelser av typer av praksiser som kan karakteriseres som mer aritmetisk eller analytisk og
strategier for rettferdig vurdering i form av universell eller differensiell behandling. | analyse av
intervjudata handler det alltid om informanters beskrivelser av praksiser og bade informant og
intervjuers fortolkning av disse beskrivelsene. Dette innebzerer at det ma tas forbehold om at disse
kan avvike fra det som faktisk skjer. Likevel mener vi at vare informanters beskrivelser kan gi et
inntrykk av hvilke praksiser som rader. Valg av gruppeintervjuer i dette prosjektet gir ogsa et godt
grunnlag for dialog, diskusjon og korreksjon bade mellom informanter og mellom informanter og
intervjuer som sikrer et solid datagrunnlag.

En mer maktkritisk innfallsvinkel til vurderingspraksis kan utledes av Bernsteins kodeteori og hans
begreper innramming og klassifisering i pedagogisk praksis (Bernstein 1990). Riksaasen (1994)
anvender Bernsteins begrepsapparat i skillet mellom synlig versus usynlig pedagogikk. Fgrstnevnte
karakteriseres ved overfaring av spesifikke ferdigheter og faste kriterier for evaluering av resultater, i
motsetning til sistnevnte hvor det ikke er spesifikke ferdigheter og klare vurderingskriterier som gjelder,
men heller selve lzeringsprosessen (& leere a lzere) som star i sentrum. Nakkelbegrepet for farstnevnte
er disiplin mens det for sistnevnte er lek. | usynlig pedagogikk vil leererens kontroll over eleven veere
implisitt, leereren tilrettelegger en kontekst som eleven forventes & utforske, og eleven forventes
dessuten a selv styre sine aktiviteter. Poenget her er at pedagogikken er usynlig for den som er under
oppleering.

Denne dikotomien synlig versus usynlig pedagogikk er ikke sammenfallende med de dimensjonene vi
har skissert i det foregadende, og den er ogsa langt mer omfattende (med forskjeller i grensesetting
mellom disipliner, maktstrukturer, sprakkoder og kommunikasjonskoder) enn vi gjengir her. Kanskje
kan en ogsa stille spgrsmal ved om lek er et meningsfullt begrep om pedagogikk i Vg3
studiespesialisering. Det som likevel synes relevant er Bernsteins vektlegging av at hovedforskjellen
mellom synlig og usynlig pedagogikk ligger i maten evalueringen foregar pa samt i hvilken grad en
spesifiserer kriteriene for a tilegne seg ferdigheter. Riksaasen konkretiserer Bernsteins teoretiske
bidrag slik: «Jo mer diffuse kriterier, jo mer usynlig pedagogikk. Jo mer eksplisitte overfgringskriterier,
jo mer synlig pedagogikk. Det er viktig & merke seg at ved en usynlig pedagogikk er det starre deler av
elevens personlighet som evalueres enn ved en synlig pedagogikk» (lbid: 50).

Denne grensedragningen mellom ferdigheter pa den ene siden og personlighet p& den andre siden
som ulike omdreiningspunkt for vurdering, har verdi i tolkningen av elevenes erfaringer, som
presentert i kapittel 5. Den gir ogsa dybde til laerernes etos slik det formidles i kapittel 4 om at det er
elevenes kompetanse de bestreber seg pa & vurdere og nettopp ikke elevenes personligheter.
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2 Metodisk tilneerming

| dette prosjektet har vi lagt opp til et forskningsdesign der vi kombinerer kvantitative og kvalitative
analyser. Et sentralt element i designet er at de kvantitative analysene av avvik mellom standpunkt-
karakter og eksamenskarakter ved offentlige og private videregdende skoler er gjiennomfart i forkant
av de kvalitative undersgkelsene. Dermed er utvalget av skoler for den kvalitative delen av studien
gjort pa grunnlag av de kvantitative analysene. Hensikten har veert & inkludere bade offentlige og
private videregaende skoler med relativt sett store og relativt sett sma avvik mellom standpunkt- og
eksamenskarakterer. | dette kapitlet redegjar vi for utvalg, metodisk fremgangsmaéte og gjennomfaring
av de datainnsamlinger som inngar i de ulike delene av prosjektet.

2.1 Statistiske analyser av karakterer pa skoleniva

Den fagrste delen av dette prosjektet besto i & gjare kvantitative analyser av karakterforskjeller mellom
offentlige og private videregdende skoler, der vi ogsa i noen analyser skiller mellom ulike typer private
skoler. Datasettet vi har tilgang til er fra Utdanningsdirektoratet, og disse dataene inneholder
forholdsvis lite informasjon om eleven, kun kjgnn og utdanningsprogram er variabler som finnes pa
individniva, i tillegg til informasjon om standpunkt- og eksamenskarakter i ulike fag. Vi har dermed
ingen mulighet til & kontrollere for sosial bakgrunn, etnisk opphav eller tidligere skoleprestasjoner i
vare analyser. Delrapporten som omfatter analysene av de kvantitative dataene ble presentert for
oppdragsgiver i desember 2013, og finnes i sin helhet som vedlegg 3 til rapporten. Hovedfunnene i
delrapporten er oppsummert i kapittel 3, og der vises ogsa noen bivariate sammenhenger grafisk.

Det er flere former for statistiske analyser som kunne anvendes for sammenlikning av karakterpraksis i
private og offentlige videregaende skoler. En mulighet er & standardisere karakterene, men vi har valgt
i vare analyser a heller se pa standpunktkarakter og eksamenskarakter og sammenligne
gjennomsnittlig avstand mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter for de elever som har begge
karakterene i et fag. Oversikt over hvor mange personer dette omfatter finnes i vedlegg 3 og i tabell
3.1i kapittel 3.

En utfordring i dataene er at det kun er 8,3 prosent av elevene i materialet som har gatt p& en privat
skole. Ettersom antallet private skoler er lavt, og mange av dem er sm4, vil det dermed veere relativt
stor statistisk usikkerhet knyttet til resultater pa skoleniva. Dette vil vi vise i analysene ved ikke bare &
vise gjennomsnittet men ogsa vise konfidensintervall i alle de bivariate analysene. Alle figurer som
vises i kapittel 3 er basert pa bivariate observerte forskjeller, men i vedlegg 3 finnes ogsé
regresjonsanalyser som kontrollerer for flere variabler samtidig.

Siden det er mange forhold som kan pavirke karakterene, har vi brukt linezer regresjon for &
kontrollere for flere variabler samtidig. | regresjonsanalysene vil de private skolene deles inn i tre ulike
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kategorier, slik det er beskrevet i kapittel 1.4. Det vi farst og fremst ville se etter i en slik analyse, er
om private skoler, eller bestemte typer private skoler, har en annen karakterutvikling fra standpunkt til
eksamen enn offentlige skoler, ogsa nar vi kontrollerer for sammensetningen av elevmassen.

Prosjektet tar utgangspunkt i karakterdata for fire avgangskull, nemlig &rene 2010 til 2013. A analysere
endringer fra ar til ar for ulike typer skoler vil i seg selv veere en viktig oppgave fordi dette kan gi en
indikasjon om hva som er normal variasjon, for eksempel i forskjellen mellom standpunkt- og
eksamenskarakterer, og hva som méa kunne sies & vaere mer systematiske forskjeller, for eksempel
mellom private skoler og offentlige skoler. En seerlig viktig problemstilling vil vaere om det fokuset som
ble rettet mot resultatene fra 2012 har fart til endringer i karakterpraksis i 2013. Nettopp derfor er det
viktig & kunne skille mellom tilfeldig og systematisk variasjon.

2.1.1 Utvalg av skoler til kvalitative intervjuer

Siden det ikke finnes s& mange private skoler tok vi utgangspunkt i disse da vi gjorde utvalget av
caseskoler. Et utvalgskriterium var at alle de tre typene private skoler (kristen, spesialisert og allmenn)
skulle veere representert blant de fire private skolene vi skulle besgke. | tillegg la prosjektets
gkonomiske rammer begrensninger som gjorde at alle skolene vi har besgkt er lokalisert pa @stlandet,
for & minimere reisekostnader. Det tredje kriteriet vi brukte var direkte relatert til den kvantitative delen
av prosjektet, ved at vi brukte data til & se pa forskjeller i avvik mellom enkeltskoler.

Vi gnsket bade a ha skoler som har stort og lite avvik mellom standpunkt- og eksamenskarakter
representert blant skolene vi besgkte. Det er f& av de offentlige skolene som har stort avvik, men det
er noen av de offentlige skolene som har et noe hgyere avvik enn andre offentlige skoler og som ogsa
har hatt det over tid.

Stort avvik ble definert som et avvik pd mer enn -1,0, mens lite avvik var de skolene som hadde et
avvik som var mindre enn -0,4. Ved gjennomgangen av avvik per skole sa vi at det i praksis ikke er
noen skoler som har et positivt avvik, det vil si der eksamenskarakter er hgyere enn
standpunktkarakter, men det finnes skoler som har svaert sma avvik. | tillegg sa vi pa om avviket var
stabilt over tid, for de fire arene vi har tilgang pa data om.

Tabell 2.1 viser hvordan avviket mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter s ut ved de fire
private og de fire offentlige skolene som har veert caseskoler. For begge typer skoler har vi en skole
med hgyt eller relativt avvik, en skole med endring over tid (fra hgyt til gjennomsnittlig eller lavt) og to
skoler med stabilt lavt eller gjennomsnittlig avvik. Med andre ord matcher caseskolene ved private og
offentlige skoler hverandre forholdsvis godt.

Tabell 2.1: Oversikt over caseskolenes eierform samt avvik og utvikling i forholdet mellom
standpunktkarakterer og eksamenskarakterer

Skole 1 | Skole 8 Skole 2 | Skole5 | Skole 6 | Skole4 | Skole 3 Skole 7
Privat Privat Privat Privat Offentlig | Offentlig | Offentlig Offentlig
Stabilt Endring fra Relativt | Relativt | Relativt | Endring | Stabilt Stabilt lavt
hgyt hayt til stabilt stabilt hgyt frahgyt | gjennom- | avvik
avvik gjennom- lavt lavt stabilt til lavt shittlig

snittlig avvik | avvik awvik awvvik avvik awvik

2.2 Kvalitative datakilder: Intervju og dokumentanalyse

| dette prosjektet er det benyttet flere typer kvalitative metoder. Vi har valgt en kombinasjon av
dokumentbasert analyse, kvalitative epost-intervjuer med skoleleder/rektor, gruppeintervju med leerere
0g gruppeintervju med elever.

20



2.2.1 Dokumentbaserte analyser

Utgangspunktet for & gjennomfare standpunktvurdering ligger i regelverket for grunnoppleeringen og vi
ser det som viktig & inkludere sentralt fastsatt regelverk, retningslinjer og veiledninger i datamaterialet i
denne undersgkelsen i en dokumentbasert analyse. Videre har vi etterspurt og samlet inn materiell
som skal statte opp under arbeidet med standpunktvurdering bade pa skoleleder- og leererniva av ulik
type. Denne typen datamateriale inngar i det teoretiske rammeverket som sakalt designede rutiner (jfr.
modell). Dokumentene bidrar til & skape en ramme for tolkningen av leerer- og elevintervjuene, og
styrker muligheten for & gjgre sammenligninger pa tvers av skoler.

2.2.2 Epost-intervju

| epost-intervjuer (Meho 2006, Opdenakker 2006, Burns 2010) med skoleleder/rektor har vi stilt
spagrsmal om rutiner og retningslinjer for standpunktvurdering og hvordan de forholder seg til eksamen
ved den enkelte skole. E-postintervjuer har den fordelen at man kan f& svar pa konkrete spgrsmal
uten a forarsake nevneverdige forstyrrelser av arbeidsdagen til den som skal svare pa spgrsmalene,
og det at svarene er skriftlige, sparer tid for forskeren. Det gjgr det ogsa lett for avsender og mottaker
& dokumentere det som kommer frem i intervjuet. P4 den annen side gjar formatet at man ma
begrense antall spgrsmal i et e-postintervju, og i motsetning til en samtale pa telefon eller ansikt til
ansikt, ma man forvente at svarene blir forholdsvis korte.

Derfor har vi brukt e-postintervju med skoleledere for & fa kjennskap til skoleledelsens arbeid med
vurderingsrutiner, herunder ogséa igangsatte prosjekt for endring av vurderingsrutiner, og vi har fatt
skoleledernes synspunkter pa dette arbeidet. Epost-intervjuene hadde form av tre dpne sparsmal som
skolelederne svarer skriftlig pa.

Da vi mottok svarene fra rektorene, sé vi imidlertid at enkelte av dem hadde svart utfyllende, mens
andre var sveert knappe. Noen av rektorene har utfarlig vist til hva slags satsninger eller prosjekter
skolen deltar for & bedre arbeidet med vurdering, mens andre beskriver rutinemessig arbeidet med
vurdering knyttet til forskrift og behandling av elever som star i fare for & stryke eller & fa karakteren
«ikke vurdert». Vi ser i ettertid at selv om vi gikk ut fra at spgrsmalene til rektorene var enkle a besvare
og ville gi grunnlag for sammenligning pa tvers av skoler, ble dette i mindre grad resultatet. | denne
rapporten har vi derfor bare brukt svarene pa e-post-intervjuer med rektor for & registrere hvorvidt
skolen deltar i en satsning eller har et prosjekt for vurdering, men feilkilder i denne registreringen kan
ha oppstétt. Feilkildene bestar i at selv om mange rektorer har fortalt om slike satsninger eller
programmer, kan vi ikke utelukke at rektorene som ikke har nevnt slike forhold i e-posten, likevel
jobber pa en skole hvor det foregar slikt arbeid knyttet til en satsning eller prosjekt. Vi innser at vare
sparsmal har ikke veert godt nok formulert til & fange opp dette.

2.2.3 Gruppeintervju

Intervjuene ble gjennomfart i lapet av varen 2014 pa atte utvalgte skoler (fire offentlige og fire private).
Alle de utvalgte skolene befinner seg pa @stlandsomradet og er valgt ut etter kriterier som eierform,
type skole, grad av avvik mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer og geografisk
lokalisering.

Det er gjennomfert atte gruppeintervjuer med lzerere og atte gruppeintervjuer med elever. Vi har
snakket med til sammen 32 leerere, hvorav halvparten av lzererne hadde erfaring med & sette
standpunktkarakter i norsk og den andre halvparten hadde erfaring med 8 sette standpunktkarakter i
matematikk. Laererne dekker et bredt spekter hva angéar utdannelse, fagbakgrunn, ansiennitet og
erfaring. Kjgnnsfordelingen blant laererne har veert godt balansert. Videre har vi snakket med 31
elever, 17 jenter og 14 gutter pa de til sammen atte skolene. Gruppene bestod av 3-5 elever og alltid
av bade jenter og gutter. Elevene var rekruttert til undersakelsen av skolen, etter vart gnske om at de
skulle ga i tredje trinn og veere fylt 18 ar. | flere av gruppene ga elevene inntrykk av at de var
hgytpresterende elever gjennom sine uttalelser om karakterer. | to av gruppene var rekrutteringen mer
tilfeldig. | det ene tilfellet var de som farst var invitert, blitt opptatt pd annet hold, og som erstatning for
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disse ble andre elever rekruttert direkte fra gangen. | det andre tilfellet var enkelte forespurt, og andre
kom til for & fylle opp for de som ikke var pa skolen den aktuelle dagen sent i terminen. | noen av
intervjuene kom det for en dag at elevene kjente hverandre fra tidligere trinn, inkludert fra
ungdomsskolen, mens dette ikke var tilfelle i andre intervjuer.

Hvert gruppeintervju varte cirka 45 minutter. Ettersom fokusgruppeintervjuer er en krevende
intervjuform, har samtlige intervjuer veert gjennomfart med to erfarne forskere. Dette er en
intervjupraksis vi har gode erfaringer med fra tidligere prosjekter (bl.a. Prgitz & Borgen 2010; Karstein
& Carlsten 2013) ved at det sikrer en effektiv og etterrettelig datainnsamling og databehandling.
Intervjuene ble gjiennomfart ved at en forsker hadde ansvar for & stille spgrsmalene, drive samtalen,
fange opp og fa utdypet forskjellige poeng underveis, mens en annen forsker hadde ansvar for a
skrive ned det som ble sagt. Samtalene ble ogsa tatt opp pa band og er senere transkribert.

Intervjuene har veaert organisert rundt en sakalt semistrukturert intervjuguide inndelt i temaer og pre-
formulerte sparsmalsstillinger. En slik intervjuguide er en samling sparsmal ordnet i en rekkefglge som
vil veere et utgangspunkt for samtalen, men der noen spgrsmal kan vise seg viktigere enn andre
samtidig som enkelte sparsmal ikke vil bli stilt, og forskeren har mulighet for & hoppe mellom spagrsmal
og tema for a sikre flyt i samtalen. Dette utgangspunktet sikrer at de samme temaene blir bergrt i hvert
intervju, men tillater ogsa en dialogbasert intervjuform der temaene blir bergart naturlig gjennom
samtalens gang (Kvale & Brinkmann 2009). Intervjuguidene fglger denne rapporten som vedlegg (1
og 2).

| utgangspunktet ble deltakerne orientert om at det ikke finnes noen riktige svar, samt at det ikke var
noe formal at de skulle nd enighet om hvordan spgrsmalene burde besvares. | ethvert
fokusgruppeintervju vil det finnes mer og mindre aktive deltakere. Det hender at en deltaker tar mye
ansvar for & holde samtalen i gang, mens andre ser ut til & vurdere det som lite hensiktsmessig a
gjenta det som allerede har veert sagt nar de ikke har annet 4 tilfgye. Andre deltakere kan
demonstrere iver etter 8 se et forhold fra en annen vinkel og tilfare nye momenter til

samtalen. Utfordringen for moderatoren i intervjuet er & fa alle i tale gjennom & stille direkte spgrsmal,
oppsummere det som har veert sagt og fritte ut alternative synspunkter. Dynamikken vil aldri kunne bli
fullt ut forutsigbar. | en skolekontekst vil deltakerne kjenne hverandre, og de kan ha egne felles
referanser. De vil dessuten ha ulike forventninger til hverandre som det er vanskelig & overskue.

Selv om deltakerne oppfordres til & gi uttrykk for det nar de ikke er enig med siste taler, kan et
gruppeintervju ofte vise seg & dreie mot en enighet, eventuelt en enighet om hvordan erfaringene
varierer. Synspunkter som hevdes tidlig og med styrke, vil kunne prege samtalen. En kan ogsa
observere hvordan erfaringer og argumenter prgves ut og mater motstand eller far tilslutning fra andre
deltakere. Alt dette tilsier at de synspunktene som fremmes, til en viss grad kan veere situasjons-
bestemte og dessuten preget av den enkelte bidragsyters omdgmme, formuleringsevne eller
forventing om tilslutning fra de andre. Vi mener likevel at intervjuene har gitt innsikt nettopp gjennom
deltakernes eksplisering av synspunkter og argumenter samt graden av (u)enighet fra andre
deltakere. Nar det gjennom en serie pa atte intervjuer ved forskjellige skoler etter hvert begynner &
komme frem betraktninger som forskerne har hert fer, kan vi si at datatilfanget er i ferd med & na en
metningspunkt og vi kan anta at undersgkelsen har fanget opp de aller fleste relevante synspunktene
pa et sparsmal.

Skoleleder/rektor har veert prosjektets kontaktpunkt og hjulpet til med a finne informanter til
gruppeintervjuene. Et generelt inntrykk fra intervjuene er at bade leerere og elever har matt temaene
med interesse og engasjement. Flere leerere forteller om at tema for intervjuet bergrer utviklingsarbeid
de selv har hatt i fagseksjonen over tid. Dette styrker antagelsen om at laeererne kan ha meldt seg selv
som interesserte i & delta som informanter og at de ikke har veert spesielt utvalgte av skolens ledelse. |
farste rekke synes det som om informantene vi har matt, i stor grad har stilt seg til radighet fordi de
fyller kriteriene (lserere med erfaring fra karaktersetting i norsk og matematikk) elever (i hovedsak 3.
trinns elever) og fordi de har hatt mulighet til & mgte til avtalt tidspunkt.
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3 Kvantitative analyser, avstand mellom
standpunkt- og eksamenskarakter

Dette kapittelet tar for seg prosjektets farste problemstilling: Om det er starre avvik mellom
standpunktkarakter og eksamenskarakter nar private og offentlige skoler sammenlignes. Kapittelet er
en oppsummering av en delrapport som ble presentert for oppdragsgiver underveis i prosjektet.
Delrapporten finnes i sin helhet som vedlegg 3 i denne sluttrapporten.

Som nevnt i kapittelet om metodisk tilneerming undersgker vi avvik mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter ved & sammenligne gjennomsnittsavstanden mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter for de elever som har vurdering fra bade standpunkt og eksamen i samme fag. Det
er flere metodiske utfordringer i & sammenligne karakterer, og det er seerlig viktig at analysene baseres
pa tilstrekkelig store utvalg, bade i forhold til antallet elever p& ulike skoler og antallet elever som har
standpunktkarakter og eksamenskarakter i et gitt fag.

Den farste utfordringen er at det bare er en liten andel av elevene som gar pa en privat skole. |
materialet vi bruker gar 8,3 prosent av elevene pa en privat skole, og dermed sammenligner vi en
relativt liten gruppe av elever, i alt ca 3 300 hvert &r, med det store flertallet som gar i offentlige skoler.
Vi skiller dessuten i analysene mellom tre ulike typer private videregaende skoler: Kristne skoler,
spesialiserte skoler og allmenne private skoler. Neermere redegjgrelse for hva som betegner de ulike
typene skoler finnes i kapittel 1.

Den andre utfordringen er at det bare er relevant & gjgre analyser der vi har bade standpunktkarakter
og eksamenskarakter for de samme elevene. Med unntak av norsk hovedmal, der alle elever i
videregaende opplzering har eksamen, praktiseres det uttrekk til eksamen i alle andre fag, hvilket gjer at
ikke alle elever som har hatt et fag ogsa har en eksamenskarakter i det faget. | de fullstendige
analysene (vedlegg 3) har vi tatt utgangspunkt i ni fag, fem skriftlige og fire muntlige. De ni fagene er
norsk skriftlig hovedmal, norsk skriftlig sidemal, norsk muntlig, realfagsmatematikk, matematikk pabygg,
rettslaere, religion og etikk, historie studiespesialisering og historie pabygg. Tabell 3.1 viser en oversikt
over hvor mange elever analysene er basert pa, hvor stor andel av dem som gér pa en privat skole
samt gjennomsnittlig standpunkt- og eksamenskarakter i de aktuelle fagene. Vi vil i dette kapittelet
fokusere pa& analysene av norsk skriftlig hovedmal. Argumentet for dette er at de analysene utgjar
hoveddelen av delrapporten og at det szerlig er forskjellene i norsk skriftlig hovedmal det har veert fokus
pa i media. | tillegg finner vi samme mgnster for de andre fagene med skriftlig eksamen, samt at det
giennomgaende er slik at avstanden mellom standpunkt og eksamenskarakter er starre i fag med
skriftlig eksamen enn i fag med muntlig eksamen.
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Tabell 3.1 Karakterdata for ni utvalgte fag i fire skoledr. Avsluttende vurdering. Antall elever

Jenter Alder Privat Standpunkt Eksamen Antall
NOR1211 + 1231 Norsk hovedmal 57 % 19,4 9% 3,68 3,15 157 625
NOR1212 + 1232 Norsk sidemal 59 % 19,3 8% 3,42 3,03 71468
REA3024 Realfagsmatematikk 39% 19,1 9% 3,94 3,58 13 839
MAT1005 Matematikk pabygg 59 % 20,0 10% 3,31 2,62 18 109
SAM3023 Rettslaere 63 % 19,1 14 % 4,01 3,51 9413
NOR1213 + 1233 Norsk muntlig 57 % 19,4 9% 4,08 4,11 29621
REL1001 Religion og etikk 56 % 19,1 10% 4,13 4,34 15918
HIS1002 Historie studiespesialisering 56 % 19,1 8% 4,12 4,24 18 581
HIS1003 Historie pabygg 60 % 20,1 8% 3,61 3,69 8 682
Alle ni fag 57 % 19,5 8% 3,76 3,26 172 852

NB: tabellen er identisk med tabell 2.4 i vedlegg 3.

Med andre ord vil vi i dette kapittelet oppsummere analysene av norsk skriftlig hovedmal, og
sammenligne avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter i offentlige skoler med tre typer
private skoler: kristne skoler, spesialiserte skoler og allmenne private skoler. For de gvrige fagene
viser vi til vedlegg 3.

3.1 Forutsetninger som ligger i problemstillingen

Far vi starter sammenligningen av standpunkt- og eksamenskarakterer, vil vi se naermere pa noen av
forutsetningene for hele problemstillingen. Problemstillingen spgr om det er avvik mellom standpunkt-
og eksamenskarakterer, og den underliggende forutsetningen er dermed at det avviket skal veere s&
lite som mulig. Her ligger med andre ord en forventning om at eksamen kan bli brukt som rettesnor og
pa denne maten ha en kalibrerende funksjon i forhold til standpunktkaraktersettingen (Prgitz & Borgen
2010, Prgitz 2013). | vare analyser av data for avgangskullene i 2010-2013 finner vi at
standpunktkarakterene i norsk hovedmal er forholdsvis konstant over tid, rundt 3,7, mens
eksamenskarakterene varierer mer. Dette gjelder szerlig for det siste aret. | perioden 2010 til 2012
ligger eksamenskarakterene pa 3,1, men i 2013 gker gjennomsnittlig eksamenskarakter til mellom 3,2
og 3,3. Dette er illustrert i figur 3.1.
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Figur 3.1: Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i norsk skriftlig hovedmal
i fire skolear.

NB: figuren er identisk med figur 3.1 i vedlegg 3.

Dermed bryter mgnsteret vi observerer i figur 3.1 med forutsetningen som ligger for problemstillingen.
Siden vi bare har tilgang pa data for 4 ar, kan vi ikke si om dette er et enkelt utslag eller ikke, men det
viser likevel at eksamenskarakterene ikke er stabile over tid, og at de kan veere mindre stabile enn
standpunktkarakterene. Figuren viser karakterer i norsk skriftlig hovedmal, men det samme mgnsteret
gjelder for de andre fagene med skriftlig eksamen. | alle tilfeller varierer begge former for karakterer
noe, men variasjonene er stgrre i eksamenskarakter enn i standpunktkarakter i alle fag, og dette
gjelder szerlig i 2013. Dermed ser vi at oppfatningen av eksamens funksjon som objektivt malepunkt
eller utgangspunkt for kalibrering ikke er uproblematisk, men at det faktisk er noe det kan stilles
spgrsmal ved. Dette funnet er fulgt opp i de kvalitative intervjuene med leerere pa offentlige og private
videregaende skoler.

En annen utfordring i sammenligninger mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter er i hvilken
retning vi skal forvente at avvikene gar. Karakterskalaen gar fra 1 til 6, og dersom en elev har en av de
to karakterene, sa kan ikke karakteren blir darligere respektive bedre. Figur 3.2 viser observerte
giennomsnittlige forskjeller i standpunkt og eksamenskarakter i norsk skriftlig hovedmal og viser
akkurat dette. For de som hadde karakteren 1 gikk halvparten opp i karakter til eksamen. For de som
hadde 6 i karakter var det 85 prosent som gikk ned til eksamen. Figuren viser klart og tydelig at jo
bedre standpunktkarakter en elev har desto sterre er risikoen for & ga ned til eksamen, og at det er
vanligere & g ned til eksamen enn & ga frem for de som har standpunktkarakter 3 eller bedre.
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Figur 3.2: Forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk skriftlig
hovedmal. Gjennomsnitt basert pa data for fire ar (2010 — 2013).

Fenomenet som figur 3.2 viser, kalles regresjon mot gjennomsnittet (se for eksempel Galton 1886,
Grggaard 2012). Nar det er en statistisk samvariasjon mellom to forhold, slik det er mellom
standpunktkarakter og eksamenskarakterer i norsk skriftlig hovedmal (Pearsons r = 0,591), og en av
disse karakterene avviker fra gjennomsnittet, s vil det veere starst sannsynlighet for at den andre
karakteren ligger naermere gjennomsnittet enn den farste. Nar gjennomsnittlig standpunktkarakter er
3,7 og gjennomsnittlig eksamenskarakter er 3,2, vil en elev med standpunktkarakteren 5 ha stgrre
sannsynlighet for & f& en firer enn en femmer til eksamen. Dette fenomenet gjgr at det i analysene er
viktig & kontrollere for hvilken standpunktkarakter eleven hadde, fordi det sier noe om risikoen for & ga
opp, ned eller bli stdende til eksamen. Regresjonsanalyser av hvilke forhold som pavirker
gjennomsnittsforskjellen mellom standpunkt- og eksamenskarakter for et individ viser at den viktigste
forklaringsfaktoren er nivaet pa standpunktkarakteren. Selv om effekten varierer noe fra fag til fag,
finner vi hele tiden en tydelig tendens til regresjon mot gjennomsnittet, ved at de med best karakter gar
mest tilbake, mens de med darligst karakter gar fram. Dette funnet er noe det alltid ma tas hensyn til
nar grupper skal sammenlignes.

3.2 Forskjeller mellom offentlige og private skoler

Hovedproblemstillingen i dette kapittelet er & se pa om det er forskjeller i avvik mellom standpunkt- og
eksamenskarakter for offentlige og private videregaende skoler. Figur 3.3 viser de observerte
gjennomsnittlige standpunkt og eksamenskarakterene for offentlige og private skoler sett under ett. Av
figuren fremgar det at det er starre avvik pa private skoler enn pa offentlige skoler. For begge typer
skoleslag er mgnsteret det samme, nemlig at avviket er mindre i 2013 enn de andre arene og dette
skyldes at eksamenskarakterene det aret er i gjennomsnitt noe hgyere.
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Figur 3.3: Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i norsk skriftlig hovedmal
i fire skoleéar for offentlige og private skoler. Figuren er identisk med figur 3.4 i vedlegg 3.

Figur 3.3 skiller ikke mellom ulike typer private skoler, men i figur 3.4 viser vi forskjellene i
karakteravvik mellom offentlige skoler og tre typer private skoler: Kristne skoler, spesialiserte skoler og
allmenne private skoler. Figuren indikerer at forskjellene i avvik har variert over tid og mellom ulike
typer private skoler. For de offentlige skolene har avviket minsket over tid, fra 0,6 i 2010 til et avvik pa
0,4 i 2013. De private kristne skolene fglger samme tendens, avviket har minsket fra 0,8 i 2010 til 0,6 i
2013. De private spesialiserte skolene har kun et avvik som er signifikant forskjellig fra de offentlige
skolene i 2010 og 2013, og i begge tilfeller er dette avviket forholdsvis lite. For de private allmenne
skolene er derimot mgnsteret mer sammensatt. Her ble forskjellen kraftig redusert fra 2010 til 2011,
for sa & gke nesten like mye fra 2011 til 2012. Fra 2012 til 2013 foregér det sa igjen en kraftig
reduksjon i forskjellen mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter ved de private allmenne
skolene. Figuren viser med andre ord at variasjonene i avvik mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter er noe starre ved private videregdende skoler enn ved offentlige, men at avvikene i
begge tilfeller er redusert over tid.
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Figur 3.4 Gjennomsnittlig forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk

skriftlig hovedmal i fire skoleéar for offentlige og tre typer private skoler.
Figuren er identisk med figur 3.5 i vedlegg 3.

Siden det var 2012-tallene som fikk offentlig oppmerksomhet og utlgste dette prosjektet, kan det veere
grunn til & knytte en ekstra kommentar til disse. Vi ser av figur 3.5 at det dette aret ikke var noen
forskjell av betydning mellom offentlige skoler og de private spesialiserte, mens det var noe stgrre
forskjeller mellom offentlige skoler og de to gvrige private skoleslagene. Seerlig gjaldt dette de
allmenne private skolene. Aret etterpd derimot, i 2013 er avvikene mellom de offentlige skolene og de
private skolene mindre, og det er ikke lenger signifikante forskjeller mellom de tre typene privatskoler.
Siden vi bare kan observere fire ar, kan vi ikke si om dette er en trend, men vi merker oss at avvikene
er mindre aret etter at det var stor debatt i media om avvikene mellom standpunkt- og
eksamenskarakterer.

Dersom vi ser alle arene under ett, kan vi se nzermere pa om det er forskjeller i hvordan avvikene
mellom standpunkt- og eksamenskarakter fordeler seg avhengig av hvilken karakter eleven hadde i
utgangspunktet. | denne bivariate sammenligningen far vi vist at standpunktkarakteren pavirker hvor
stor risikoen er for & ga ned til eksamen (regresjon mot gjennomsnittet). Figur 3.5 indikerer at det er
sma forskjeller mellom offentlige skoler og de tre typene private skoler i avvik, men at avviket for alle
karakterer bedre enn 1 er noe hgyere for de private allmenne skolene.
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Figur 3.5 Avvik mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk skriftlig hovedmal i
for offentlige og tre typer private skoler, etter standpunktkarakter.

Dette funnet bekreftes ogsa dersom vi tar utgangspunkt i regresjonsanalysen (se vedlegg 3). Ogsa her
fremkommer det at private allmenne skoler har et stagrre avvik enn de andre typene private skoler, og
at dette ikke blir noe seerlig redusert nar vi kontrollerer for andre forhold. Figur 3.6 viser hvor stort
avviket er i de tre typene private skoler. Det er kun sma forskjeller i avvik mellom offentlige skoler og
private spesialiserte skoler. Private kristne skoler har et observert avvik pa -0,17 i de bivariate
analysene, men denne forskjellen halveres nar vi kontrollerer for kjgnn, alder, programomrade,
skolestgrrelse og om skolen har hgy inntakskvalitet. Med andre ord rekrutterer private kristne skoler i
noen grad andre typer elever enn offentlige skoler, som bidrar til & forklare avviket vi finner i de
bivariate analysene. For de private allmenne skolene er derimot avviket pa -0,27 i de bivariate
analysene og -0,22 i regresjonsanalysen, og dermed reduseres avviket lite nar vi har kontrollert for
andre forhold.

M Bivariat analyse M Regresjon (kontrollert)

Figur 3.6: Gjennomsnittlig avvik i bivariate analyser og i regresjonsanalyser, etter type
privatskole.
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Regresjonsanalysen viser dessuten at det ikke bare er skillelinjen offentlig - privat som pavirker avvik
mellom standpunkt- og eksamenskarakter. Vi finner ogsa at jenter gar tilbake noe mindre enn gutter,
at avviket er noe stgrre naturbruk og pabygg enn pa andre programomrader, samt at de som gar pa
en skole med hgye opptakskrav har mindre negativt avvik og de som gar p& sma skoler har et noe
stagrre negativt avvik, uavhengig av om dette er en offentlig eller en privat skole. Med andre ord er det
ikke bare skillet offentlig — privat skole som har pavirkning pa avviket mellom standpunkt- og
eksamenskarakter.

3.3 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet sett at private allmenne skoler har noe starre avvik mellom standpunkt- og
eksamenskarakter enn hva som er tilfelle for offentlige skoler, private kristne skoler og private
spesialiserte skoler. Samtidig viser regresjonsanalyser at det ogsa er andre variabler som pavirker
awviket, blant annet kjgnn, type program, om skolen har hgye opptakskrav og om det er en liten eller
stor skole. Sma skoler har noe starre avvik enn starre skoler.

Det som har stgrst pavirkning pa hvor stort avviket er, er elevens standpunktkarakter; elever med
gode karakterer har stgrre risiko for & ga tilbake til eksamen enn elever med svakere karakterer. For
en elev med 6 i standpunktkarakter er risikoen for & ga tilbake 85 prosent og for alle elever med
karakter 3 eller bedre er det starre risiko for & ga tilbake til eksamen enn a ga frem.

Vi ser ogsa at det er forskjeller i avvik mellom de fire arene vi ser pa (2010-2013), ved at avviket er
mindre i 2013, og dette kommer av at gjennomsnittlig eksamenskarakter er hgyere det aret. Siden vi
ikke har tilgang til informasjon om mer enn de fire arene, kan vi ikke si om dette er en generell trend,
men det er likevel interessant & merke seg at det er eksamenskarakterene som varierer mest over tid.
Dermed kan det diskuteres om eksamenskarakterer faktisk har den kalibrerende funksjonen som de
antas & ha. Det forutsetter i sa fall at karakterene ikke varierer mye fra ar til ar. Samtidig kan det veere
noe ved eksamen det enkelte aret som forklarer avviket, men det har vi ikke informasjon om her.
Siden eksamen forutsettes & male det samme fra ar til ar, bar ikke vanskelighetsgraden variere for
mye. Det kan den heller ikke gjgre dersom den skal sies & ha en kalibrerende funksjon.
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4 | spenningsfeltet mellom palegg og
praksis

| dette kapittelet skal vi ta for oss intervjuer med leerere som har ansvar for undervisning og
standpunktvurdering i norsk og matematikk ved til sammen atte videregdende skoler, som vi fikk
besgke i lgpet av varen 2014. P& hver skole har vi intervjuet en gruppe pa mellom tre og fem leerere.
Utvalget av skoler har vi gjort rede for i kapittel 2. Blant de atte skolene er det fire private og fire
offentlige videregdende skoler, og ett av spgrsmalene denne rapporten sgker & finne svar pa, er
hvorvidt det er forskjeller i rutiner for karaktersetting blant leerere i de to ulike skoleslagene. | kapittel 2
beskriver vi ogsa hvordan intervjuene foregikk. Intervjuguiden som vi brukte i samtalene med lzererne,
falger denne rapporten som vedlegg.

Kapittelet er bygget opp péa falgende mate: etter et kort tilbakeblikk pa vart grunnlag for analyse av
rutiner for elevvurdering, tar vi for oss hovedelementene i slike rutiner og beskrivelser av praksis,
belyst med eksempler fra intervjumaterialet. Kapittelet avsluttes med en diskusjon av funnene i
datamaterialet.

4.1 Rutiner for elevvurdering

Slik vi har gjort rede for i teorigjennomgangen i kapittel 1 i denne rapporten, har vi gjennom intervjuene
sgkt & bringe frem leerernes beskrivelser av rutiner for & sette standpunktkarakter i norsk og
matematikk for elever pa Vg3 studiespesialiserende program. Rutiner forstar vi her som gjentatte og
gjenkjennelige handlingsmgnstre som strukturerer praksis, det vil si at handlingsmgnstrene legger
rammer for lserernes arbeid med vurdering, at de ligger til grunn for koordinering av dette arbeidet
mellom leererne og kan bidra til & redusere eventuell konflikt og usikkerhet om hvordan vurdering skal
foregd. Sammenfattet kan vi si at vi i dette kapittelet sgker & beskrive og forstd hvordan skolen og
lzererne overfgrer, fortolker og utvikler de palegg de far om vurdering — og farst og fremst
standpunktvurdering — gjennom enkeltleererers praksis og samhandling mellom leerere i det daglige
arbeidet.

4.1.1 Designede rutiner kontra rutiner i daglig bruk

Slik vi viste til i kapittel 1, kan slike rutiner veere nedfelt i et regelverk, i formaliserte retningslinjer eller
veiledninger, eller de kan vaere kunngjort som formelle beskjeder og palegg fra for eksempel rektor
eller representanter for den gvrige skoleledelsen i mgte med leererkollegiet. Slike skriftige dokumenter
eller offentlig kunngjorte budskap kan veere utviklet av nasjonale myndigheter, av skoleeier eller av
den enkelte skole for & regulere, styre og understgtte vurderingsarbeidet pa skolene. Ideelt sett skal
slike dokumenter bidra til at praksis blir mest mulig lik pa tvers av skoler, eller i det minste at laereres
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vurderingspraksis innenfor den enkelte skolen blir mest mulig ensartet. Dette kalles i denne rapporten
for designede rutiner. | var analyse regner vi ogsa kurs og oppleering, herunder sensoroppleering eller
den nasjonale satsningen Vurdering for lzering som eksempler pa slike designede rutiner.

I tillegg til de formelle, designede rutinene vil det ogsa i det daglige arbeidet finnes hva vi i denne
rapporten kaller rutiner i bruk. Disse dagligrutinene kan springe ut av de designede rutinene, og veere
en videreutvikling av disse som enkeltlaerere eller grupper av leerere (for eksempel norskleerere som
arbeider pa samme trinn) har skapt over tid som en statte for arbeidet. Dagligrutinene kan imidlertid
0gsa ha oppstatt mer eller mindre av seg selv, det vil si som Igsning pa et behov eller et problem som
en eller flere laerere har erfart. Kjennetegn pa slike dagligrutiner er at de er ikke-formelle, det vil si ikke
skriftliggjorte, men at de har blitt til en gjenkjennelig arbeidsmate for leererne. Et eksempel pa dette
kan veere norsklaererne som har gjort en vane av a rette noen elevoppgaver i fellesskap for a bli enige
om konkret vurderingspraksis, far de setter seg med hver sin bunke elevbesvarelser og retter disse
hver for seg. Et annet eksempel kan veere matematikkleererne som har laget seg et nettverk med
kolleger pa andre skoler for & utveksle kvalitetssikrede oppgaver som kan brukes i heldagspraver.

Slik det gar fram av disse beskrivelsene, kan det veere glidende overganger mellom designede og
daglige rutiner, i den grad slikt samarbeid er initiert av rektor eller seksjonsleder (designet rutine) eller
har oppstatt «nedenfra» som svar pa et behov som laererne har lgst pa egen hand (dagligrutiner). De
daglige rutinene kjennetegnes likevel som nettopp «rutiner» ved at handlingene blir utfart pa nogen
lunde samme vis over tid, at de blir gjennomfgrt av bestemte personer med en bestemt hensikt.

4.1.2 Aritmetisk og analytisk vurdering

| kapittel 1 i denne rapporten har vi ogsa gjort rede for to tilnaerminger til vurdering og karaktersetting.
Vi skal kort repetere disse tilneermingene her. Den farste maten a vurdere elever pa, refereres i
forskningslitteraturen som aritmetisk vurdering, og kan omsettes til poengberegning. Ifglge denne
tilneermingen er et svar enten riktig eller galt, og svarene kan tilordnes en verdi som igjen kan
summeres og fremstilles som en prosentandel av det totale antallet riktige svar som det er mulig &
oppna pa oppgavene i praven. Karakterskalaen vil basere seg pa prosentsatser, der 20 prosent riktige
svar vil gi en bestemt karakter i den lave enden av skalaen, mens 75 prosent riktige svar vil gi en pa
forhand bestemt karakter i den hagyere enden av skalaen. En motsats til denne standardiserte maten &
vurdere elevbesvarelser er en analytisk tilneerming til vurdering. Den analytiske tilnaermingen
kiennetegnes ved en individuell vurdering av elevens oppnaelse av bestemte mal for opplaeringen og
hvordan disse malene kommer til uttrykk i elevens arbeid. Her er tolkningsrommet betydelig starre enn
i den farste, aritmetiske beregningen av elevens resultater. En analytisk vurdering av elevarbeidet gir
ogsa starre rom for forhandling, det vaere seg mellom kolleger eller mellom lzerer og elev.

Som vi skal se i den fglgende empiriske gjennomgangen, forbindes ofte den aritmetiske
fremgangsmaten med realfag, mens humanistiske og samfunnsvitenskapelige fag er preget av en
analytisk tilneerming til vurdering. | vart materiale vil dette tilsvare skillet mellom matematikkfaget og
norskfaget. Som en norskleerer pa en privat skole sier i intervjuet: «| matematikken er det én fasit, men
i norsken er det kanskje én fasit per elev.» Likevel ma ikke aritmetiske og analytiske tilneerminger til
vurdering oppfattes som fullstendig utelukkende kategorier som fglger disse faggrensene. En
matematikkleerer kan oppgi & la aritmetisk vurdering veie tyngst, men deretter bruke et analytisk blikk
for & vurdere helheten i praven og ikke minst hvorvidt eleven har forstatt oppgaven, men kommet i
skade for & bruke feil tallverdi i utregningen. Denne feilen er kjent for matematikkleererne som felgefeil,
og er et typisk eksempel pa at matematikklaereren ma kjenne til og kunne anvende begge
vurderingsmater.

4.1.3 Universell og differensiell behandling

Til sist nar det gjelder rutiner for elevvurdering, viste vi i kapittel 1 til at lsererne kan etterstrebe &
behandle alle elevene likt (universell behandling) men likevel ende med a behandle elever ulikt
(differensiell behandling tilpasset eleven). Forskningslitteraturen som underbygger dette, viser til
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undervisningssituasjoner i klasserommet og empiriske studier der lsererne under gitte omstendigheter
behandler svake og sterke elever ulikt. | vurderingspraksis fremstar slik eventuell forskjellsbehandling i
utgangspunktet i strid med formelle, designede rutiner, som tilsier at alle elevene skal behandles pa
samme mate slik at karakteren blir rettferdig. Likevel vil det, bade innenfor de designede og de ikke-
formaliserte, daglige vurderingsrutinene, oppsta rom for tvil, forhandling eller ogsa dilemma som kan
gjgre at en lzerer ser det som ngdvendig & gi en elev saerskilt behandling. Dette kan for eksempel ta
form av en ekstra prave for en elev som star i fare for & stryke. Et annet spgrsmal er hvordan
aritmetiske og analytiske vurderingsmater (se over) i realiteten legger til rette for universell eller
differensiert behandling av elever, intendert eller uintendert, og hvilke utfordringer laererne mener
knytter seg til dette.

De klareste eksemplene pa designede rutiner er vurderingsforskriften, bruk av eksamensforberedende
prgver inkludert eksamensveiledninger, deltakelse pa formelle kurs eller programmer for
vurderingsarbeid — ogsa i forbindelse med sensorarbeid — samt uttalte prosjekter for skoleinternt
utviklingsarbeid i forbindelse med leerernes vurderingspraksis. Disse rutinene suppleres av en rekke
formaliserte praksiser for vurdering knyttet til den Igpende undervisningen og samarbeid i bestemte
faggrupper eller seksjoner i laererkollegiet. Her finnes ogsa glidende overganger til arbeidsmater som
har oppstatt og blitt viderefart uten & ha blitt formalisert — mange av dem i forlengelse av eller som
stgtte til de formaliserte prosedyrene. Vi skal ta for oss hver av disse designede rutinene etter tur, og
vise hvordan de utfylles av formalisert og ikke-formalisert praksis. Fremstillingen i det falgende er
belyst med eksempler fra intervjumaterialet.

4.2 Bruk av vurderingsforskriften

Alle leererne vi har intervjuet i denne studien, viser til vurderingsforskriften eller viser indirekte til denne
nar de sier at de fglger nasjonale myndigheters palegg om vurdering. Vi har imidlertid ikke inntrykk av
at vurderingsforskriften er det vi kan kalle et «aktivt dokument» i laerernes daglige arbeid. Med det
mener vi at vi ikke har inntrykk av at leererne konsulterer forskriften jevnlig eller hver gang de ulike
vurderingssituasjonene oppstar, men at de er kjent med at denne forskriften legger rammene for
arbeidet deres og styrer rutinene for vurdering pa skolen og i arbeidshverdagen.

Nar lzererne i intervju viser oss at de er kjent med forskriften, gjar de i seerlig grad dette ved &
understreke betydningen av sluttvurdering. Dette er likt for alle leerere vi har snakket med, og det er
ingen forskjeller pa leerernes uttalelser avhengig av om de arbeider pa en privat eller en offentlig
skolen. Alle leererne fastslar i intervju at standpunktkarakter skal bygge pa sluttvurdering, forstatt som
at det er elevens maloppnéaelse definert av kompetansemalene i leereplanen som skal gjenspeiles i
leererens vurderingspraksis i avslutningen av oppleeringen. P& en av de private skolene kontrasterer
leererne dette mot & sette standpunktkarakter ved & regne ut et gjennomsnitt av delkarakterer gitt
underveis i skoledret eller i opplaeringslgpet, og understreker at slik praksis ikke skal gjelde. Likevel er
det ikke noen fullstendig enighet blant lsererne om hvordan «sluttvurdering» faktisk skal tolkes i det
daglige arbeidet. En matematikkleerer pa en offentlig skole uttrykker en prinsipiell tolkning pa vegne av
skolen og fagseksjonen sin slik: «Vi har i dag en forskrift som sier at elevene skal ha sluttvurdering, og
den har vi valgt & tolke veldig bokstavelig. Det betyr at det eleven gjar gjennom aret, egentlig ikke
pavirker standpunktkarakteren.» En norskleerer pd samme skole, som ble intervjuet samtidig som
denne matematikkleereren, nyanserer dette for norskfagets del:

Vi har en sluttvurdering hvor vi legger vekt pa utviklingen i elevens arbeid, og vi praver a fa
sirklet dette inn s& godt som mulig i lgpet av aret slik at karakteren vi setter, blir riktig. Vi
avslutter ganske mange temaer underveis, vi har ikke den maten a gjgre det pa som i
matematikk. Norskfaget er stort, og man blir nadt til & «lukke» kompetansemal og si at i dette
emnet nadde eleven sa og s langt pa det nivaet. Sa det blir en balanse mellom & ta hensyn til
sluttkompetanse og utvikling.
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Forskjellen som kommer til syne mellom norskfaget og matematikkfaget i disse sitatene, er et
giennomgaende funn i de kvalitative leererintervjuene, og det tydeligste funnet pa tvers av skoler i vart
materiale. For norsklaererne generelt far derfor «sluttvurdering» et noe annerledes innhold og
betydning enn for matematikklaererne. Dette kan beskrives som en gradsforskjell i vektingen av
underveisvurderingens betydning nar sluttkompetansen til eleven skal stadfestes. En matematikkleerer
pa en offentlig skole sier for eksempel: «Jeg synes ikke en 2er i matematikk i september skal bety noe
som helst nar jeg setter karakteren i mai.» En norsklaerer pa en privat skole sier derimot: «Vi vil legge
mest vekt pa det som skjer i 2. termin mot slutten, men det er jo vurderingssituasjoner ellers i aret og i
1. termin, som man ma se pa.» | denne uttalelsen, som er representativ for norsklaererne i materialet
vart, blir overgangene mellom underveisvurdering og sluttvurdering i norskfaget mer glidende. En
norskleerer pa en privat skole som reflekterer over det samme, mener likevel at det i norsk muntlig er
mulig & male alle kompetansemal pa en avsluttende prgve, mens dette ikke lar seg gjare i de to
fagene med skriftlig eksamen: norsk hovedmal og norsk sidemal. Dette er det imidlertid ikke enighet
om blant alle norskleererne. Vi har ogsa intervjuet en norskleerer pa en offentlig skole som mener at
det lar seg gjare a teste de fleste kompetansemal i norsk skriftlig ved avslutningen av Vg3 «Likevel
kan ikke standpunktkarakter i norsk vaere s& avhengig at siste terminprave som det matematikken er,»
sier en kollega til denne norskleereren i det samme gruppeintervjuet. «Man har jo et ganske godt
inntrykk av eleven gjennom tredje klasse, og kanskje karakteren frem til farste termin, s& man justerer
litt,» utdyper hun.

Selv om matematikkleererne er mer prinsipielle i sin omtale av sluttvurdering, sier imidlertid ogsa disse
leererne i intervjuene at det kan bli ngdvendig & supplere vurderingen av en elevs eventuelle
overraskende darlige resultat pa en avsluttende heldagsprave med & se tilbake pa hva eleven har
prestert gjennom aret. Derfor kan «sluttvurdering» ogsa i matematikk inneholde et element av hva
eleven har prestert underveis i siste termin eller siste ar pa videregaende skole. En matematikklaerer
pa en offentlig skole omtaler disse utvidede vurderingene som er en mer pragmatisk tolkning av
«sluttvurdering» i matematikk enn det vi s& eksempel pa innledningsvis:

| matematikk har vi en arsprgve, og den omfatter jo hele pensum fra aret, s& den blir det lagt
stor vekt pa. Og sa bruker man kanskje karakterene fra tidligere i aret som en korreksjon, hvis
man ligger og vipper. Likevel legger jeg mest vekt pa det som blir gjort gjennom varen, for det
skal veere mulig a vise at man har forbedret seg.

| dette sitatet og i foregdende henvisning til norskleereres utsagn om utfordringer ved vurdering, er det
tydelig at de overordnede designede rutinene (vekt pa sluttvurdering palagt i vurderingsforskriften) far
glidende overganger til rutiner i daglig bruk (leereren ma se pa hva eleven presterer jevnt gjennom
aret).! Dette hovedfunnet i materialet er tydeligst i skillet mellom matematikklzerere og norskleerere
uavhengig av om laererne arbeider pa en offentlig eller en privat skole, og skillet kommer til uttrykk
gjennom utsagn der leererne forteller om behovet for & gjere en analytisk tilnaerming til vurdering og en
viss differensiering eller i det minste individualisert behandling av elever. Imidlertid har ogsa vurdering
i matematikk innslag av analytisk vurdering. Vi skal na se hvordan lzererne beskriver og balanserer
disse overgangene mellom formalia og utgvelse av profesjonelt skjgnn gjennom de gvrige rutinene de
forteller om i intervjuene.

4.3 Bruk av eksamensforberedende pragver

Alle leererne vi har intervjuet omtaler eksamensforberedende praver, eller heldagspraver i norsk og
matematikk pa varen i Vg3, som det aller viktigste elementet som inngdr i standpunktvurderingen av

1 Dette er ogsa i trad med Utdanningsdirektoratets egen fortolkning av forskriften i rundskriv der det
brede og helhetlige blikket pa elevprestasjoner understekes .
http://www.udir.no/Regelverk/Rundskriv/20101/Udir-1-2010-Individuell-vurdering/
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elevene. Heldagspravene avholdes falgelig ogsa pa alle skolene vi har besgkt, med noen variasjoner.
De fleste skolene i materialet vart avholder kun én ordineer, skriftlig heldagsprave i de respektive
fagene norsk hovedmal, norsk sidemal og matematikk.2 En av de offentlige skolene som vi har besgkt,
deler imidlertid matematikkpraven i to og holder den over to dager med om lag en ukes mellomrom.
Dette er ifglge matematikkleererne pa denne skolen en fornuftig ordning for a teste alle
kompetansemal i faget og pa den maten sikre en reell sluttvurdering, hvor begge pravene teller like
mye. En av de private skolene lar elever fa sgke om a ta en ny heldagsprgve dersom resultatet av den
ordinzere pragven er sveert darlig. Den farste heldagspragven gir da grunnlag for en midlertidig
standpunktkarakter, som eleven kan forsgke & forbedre ved a ta en ny heldagspreve. Hvis det blir
aktuelt & revidere standpunktkarakteren pa grunnlag av ny heldagsprave, settes denne karakteren for
den formelle fristen for & sette endelig standpunktkarakter utlgper.

4.3.1 Gamle eksamensoppgaver som forberedelse til heldagspraver

At heldagsprgvene er eksamensforberedende, betyr for laererne at prgvene skal ligne s& mye pa
eksamen som mulig. Laererne lar ogsa elevene gve seg til disse prgvene ved & lgse gamle
eksamensoppgaver. Heldagspravene lages av fagleereren eller i et samarbeid mellom leerere som har
samme fag eller kurs. | dette arbeidet tar leererne ofte utgangspunkt i gamle eksamensoppgaver. «Jeg
bruker veldig ofte gamle eksamensoppgaver,» sier en matematikkleerer pa en offentlig skole, «jeg liker
det best, for da far elevene et inntrykk av hva de skal testes i til slutt.» Laerere som oppgir at de lager
heldagsprgvene selv pa grunnlag av gamle eksamensoppgaver, understreker at de ogsa bruker de
tilhgrende eksamensveiledningene. En matematikklaerer pa en privat skole viser imidlertid til at mange
gamle eksamensoppgaver ligger tilgjengelige pa nettet med ferdige forslag til lzsninger, og at han
derfor ikke vil lene seg for tungt pa slike gamle oppgaver i utformingen av heldagspraven. Denne
lzereren lager egne varianter av oppgavene. Leerere pa offentlige sa vel som de private skolene
forteller at de kan ogsa benytte seg av forslag til heldagsprgver utarbeidet av forlag pa bakgrunn av
eksisterende leereverk, eller kombinere disse kildene for & lage heldagspraver. Her er vi over i rutiner i
leerernes daglige arbeid som ikke er nedfelt noe sted, men som likevel finner sin form i forlengelse av
hvordan heldagspr@vene (en designet rutine) brukes av skolen og av leererne for & sette
standpunktkarakter for elevene.

4.3.2 Eksamensveiledninger som forberedelse til heldagsprever

Alle lzererne vi har intervjuet, oppgir at de kjenner til eksamensveiledningene i sine respektive fag. Det
varierer imidlertid hvordan de sier at de bruker dem i undervisningen eller som forberedelse til
heldagspragvene, og i hvilken grad de formidler veiledningene til elevene. Disse variasjonene synes a
veere individuelle, og kan ikke knyttes til skillet mellom offentlige og private skoler. De kan heller ikke
knyttes til forskjeller mellom fagene norsk og matematikk. «Jeg har lest dem. Men da mest i
forbindelse med en situasjon hvor jeg skal vurdere til eksamen, jeg har ikke brukt dem mye i min egen
vurdering,» sier en norsklaerer pa en offentlig skole. «Jeg ser pa dem i forbindelse med for eksempel
karakterskala, det star jo hvilken poengsum som gir de ulike karakterene, sa det er mest for & se at jeg
ligger i nzerheten av det samme» sier en matematikkleerer p& en annen offentlig skole. Denne lzereren
gir samtidig et tydelig eksempel p& hvordan en designet, formell rutine kan bestrides og endog avvises
fra skoleniva, uten a ha blitt omformet til praksis pa skolene. Eksempelet denne lzereren gir, gjelder
matematikk, der ny eksamensveiledning anga at karakterkravet for karakteren 2 skulle settes ned fra
25 prosent til 20 prosent maloppnaelse. Dette ble av matematikkleererne pa denne skolen oppfattet
som et signal om hva myndighetene gnsker, men samtidig avvist av disse lsererne, som sier at de ikke
kommer til & endre sin vurdering av karakteren 2 med mindre de far ytterligere palegg. Samme passus
om senkning av karakterkrav i eksamensveiledningen blir omtalt med undring av andre
matematikkleerere vi har intervjuet, fra offentlig sa vel som privat sektor.

2 Skolene holder imidlertid ogsa oppsamlingspraver for elever som ikke var til stede under den ordinzere heldagsprgven.
Vi skriver mer om dette senere i kapittelet. Her vil vi farst vise forskjellen mellom skoler i organiseringen av de ordinaere
pravene.
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En del lzerere gir eksamensveiledningene videre til elevene sine, og gjennomgar sentrale deler av
disse dokumentene i timene. En grunn til at ikke alle laerere videreformidler eksamensveiledningene
direkte til elevene, er at de erfarer at spraket i veiledningene er for abstrakt for elevene. | noen
utstrekning arbeider derfor enkeltleerere med a «oversette» sentrale punkt fra eksamensveiledningene
for elevene og gi dem forenklede kjennetegn p& maloppnaelse. Leererne som oppgir at de bruker
eksamensveiledningene aktivt, sier imidlertid at de selv etterstreber & gi elevene vurderinger i trad
med disse veiledningene ogséa underveis i skolearet, slik at elevene skal bli vant til den strukturen og
de kjennetegn pa gode besvarelser som det vil bli lagt vekt pa til eksamen. P4 flere skoler har elevene
tilgang til eksamensveiledningene gjennom elektroniske leeringsplattformer, uavhengig av om laererne
viser til veiledningsdokumentene i undervisningen eller ikke. Ogsa her, i beskrivelsen av hvordan
eksamensveiledningene brukes og formidles til elevene, ser vi derfor at designede rutiner (selve
veiledningsdokumentene) avfader rutiniserte, men ikke-formaliserte praksiser pa den enkelte skole og
hos den enkelte leerer. Disse praksisene synes & veere individuelle, det vil si at de har funnet sin form
hos den enkelte leerer etter hva som passer best for hans eller hennes arbeidsmetoder. Vi finner ikke
skiller mellom leerere i offentlige og private skoler, eller skiller mellom leerere i norsk og matematikk i
dette spgrsmalet.

4.3.3 Hvaheldagspregven kan male: forskjeller mellom norsk og matematikk

| forlengelse av diskusjonen om hvordan begrepet «sluttvurdering» ma tolkes og hvordan dette kan
komme til uttrykk i de to fagene norsk og matematikk, aktualiseres igjen laerernes ulike syn pa hvordan
heldagsprgven faktisk kan brukes til & teste elevenes maloppnaelse i alle kompetansemal. | hovedsak
mener alle de intervjuede lzererne (bade i norsk og matematikk) at heldagsprgver i matematikk egner
seg til dette formalet. «Matematikken er jo ettarig, det er mye mer begrenset enn norsk,» sier en
matematikkleerer pa en privat skole, og fortsetter: «i matematikk kan du faktisk male alle
hovedmalene. Du far ikke malt alle delmalene, det er jo umulig, for pensum er stort. Men du far
stikkprgver pa hovedmalene.» De aller fleste norsklaererne anser det derimot som ikke gjennomferbart
a la en heldagsprgve male alle kompetansemal ved avslutningen av Vg3, og i dette utsagnet mater de
forstdelse hos matematikklzererne som deltar i samme intervju. En norskleerer pa en privat skole sier
likevel at selv om han mé «lukke» kompetansemal i norsk underveis gjennom aret, kan eleven velge
en oppgave til avsluttende heldagsprgve som tester det samme kompetansemalet og som i prinsippet
kan vise elvens utvikling og fremgang. Slik forblir etter denne laererens mening ikke
kompetansemalene i norsk fullstendig «lukket», selv om de méa avsluttes som del av undervisningen
tidligere pa aret. Enkelte lzerere, i vart materiale fordelt pa en privat og en offentlig skole, viser ogsa til
fagsamtaler de har med elever som del av vurderingspraksisen, og at eleven kan benytte slike
fagsamtaler pa slutten av aret til & vise forbedret maloppnaelse i et kompetansemal som ble «lukket» i
undervisningen tidligere i skoleéret.

4.3.4 Nar leerere skal sette karakter pa heldagsprgven

Vi spurte lzererne om hvordan de konkret arbeider med elevbesvarelsene fra heldagspravene for &
sette standpunktkarakteren. Svarene vi fikk, belyser igjen avstanden eller kontrastene mellom norsk
og matematikk som fag, samtidig som bredden i hvert av disse fagene blir utdypet. Matematikkleererne
starter svarene sine pa dette spgrsmalet ved & vise til bruk av poeng og prosent nar de vurderer
elevbesvarelser, det vil si en typisk aritmetisk tilnserming til vurdering av kompetansemal. «Hvis du har
50 prosent skare, sa skal det mye til at det ikke er en 3er, og far du 95 prosent rett sa skal det mye til
at det ikke er en 6er,» sier en matematikklaerer pa en offentlig skole. «Matematikk er et veldig ryddig
fag,» sier en matematikkleerer pa en annen offentlig skole, «enten s behersker du det, eller sa
behersker du det ikke. Det gjer det lett & nivadele og sette karakter.» En tredje matematikklzaerer, ogsa
han fra en offentlig skole, kontrasterer matematikkfaget og norskfaget nar det gjelder klarheten i
nivadeling p& denne maten:

I matematikk er det lav, middels og hay maloppnaelse, og sa kan vi ga inn etterpa og se hvor i
det nivaet elevbesvarelsen ligger. Jeg har aldri opplevd at det er vanskelig & sette inn lav,
middels eller hay malforstdelse, men det kan vaere vanskelig innenfor disse nivdene. Men i
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biologi, der har jeg opplevd at det kan veere mer sprik. Det er et skriftlig fag som kanskje kan
relateres mer til norskfaget, hvor det er mer synsing, litt mer om begrepene er brukt korrekt
eller pa hvilket niva de har brukt begrepene. Da ma man bruke ganske mye tid pa & se hvor
eleven ligger.

En matematikkleerer fra en privat skole falger opp dette med & si at hun oppfatter hovedmalene i
matematikk som sveert tydelige, hvor leerer fgrst skal sette poeng og deretter foreta en
helhetsvurdering. «Og s& kommer karakteren ut nsermest av seg selv,» sier denne laereren,
«grensene er veldig tydelige og det er klart hvordan man som leerer skal gjagre vurderingene». En
fagfelle p& en av de offentlige skolene betegner selve faget som «mekanisk,» og utdyper dette med &
si at i matematikken er det "veldig rett frem, som laerer kan du enkelt se hvor mange oppgaver eleven
klarer, du kan se hvor det stopper opp og hvor dypt kunnskapen strekker seg.” Enda et sitat fra en
matematikkleerer i en offentlig skole kan oppsummere hvordan disse laererne retter:

| realfagene er det forholdsvis enkelt, ofte er et svar riktig eller feil, og muligens er man
kommet litt halvveis til svaret, Da kan man f& delpoeng. Vi opererer med poeng og prosent.
Basert pa dette setter vi en karakter basert p& en karaktergrense som vi har blitt enige om
enten pa skolen eller i fylket. Noen ganger er prosentene i et grenseomrade sammenlignet
med maloppnaelsen. Vi retter farst riktig og feil i oppgaven, og etterpa ser vi gjennom
resultatet en gang til.

Hvis matematikkfaget kan beskrives som «mekanisk» eller aritmetisk, betoner norskleererne faget sitt
pa en helt annerledes mate. Ogsa i dette faget vil det vaere elevenes oppnaelse av hovedmalene for
faget som teller, men hvordan denne oppnaelsen skal males, er mindre entydig og klart enn i
matematikkfaget. «Norsk er et veldig komplekst fag,» sier en av norskleererne pa en offentlig skole, og
fortsetter:

Elevene skal ha tre standpunktkarakterer i norsk. Vi opererer jo ikke med poeng, og bare det &
sette karakter pa heldagspraver er et helt prosjekt. Der har vi stor nytte av fagmgter, hvor vi
plukker ut oppgaver og diskuterer, alle leererne pa trinnet. Vi skal se pa innhold, struktur,
sprak, hvorvidt de har gjort hensiktsmessige valg.

Tredelingen mellom sprék, struktur og innhold gar igjen i norskleerernes svar pa hvordan de gar frem
for & vurdere elevenes arbeid nar de skal sette karakter pa heldagsprgven. Helheten i teksten
vurderes gjennom disse enkeltdelene. Leererne viser i dette til vurderingskriteriene utarbeidet av
Utdanningsdirektoratet. To norskleerere pa en privat skole forklarer ogsa at disse tre nodene i
norskfaget kan utfylle hverandre nar de vurderes, pa den méaten at safremt oppgaven er relevant
besvart, kan en god struktur eksempelvis veies opp mot et svakt innhold. P& en annen privat skole
nevner norsklaererne vurderingskriteriene kommunikasjon og skriftlighet, som etter vart skjgnn kan
operasjonaliseres i samme retning som sprak, struktur og innhold.

Pa en av de offentlige skolene fremhever norsklaererne at de ser pa bruken av fagbegreper, der
eleven ma vise at hun kan reflektere. | analysen av fagbegrepene har norskseksjonen pa skolen laget
seg en egen liste over kriterier. «Hvis elevene klarer & komme innom de der, i alle fall tre av dem, sa
kan de gjare det ganske bra,» sier en norsklaerer pa denne skolen, og legger til at oppgaven
naturligvis ogsd ma besvares, og sprakfaringen méa vaere god. Listen over fagbegreps-kriteriene
fremstar her som et godt eksempel pa en formalisert rutiner utviklet i norskseksjonen under ledelse av
seksjonsleder, et hjelpemiddel som mellomnivd mellom de formelle paleggene som kommer fra
sentralt hold i form av vurderingskriterier og uuttalt individuelt skjgnn i lserernes daglige
vurderingsarbeid.

Alle norsklzererne pa skolene vi har besgkt, beretter om bruk av vurderingskriterier i faget nar de
snakker om retting av heldagsprgven. | intervjuene har det ikke blitt helt klart for oss hvorvidt dette er
kriteriene utarbeidet av Utdanningsdirektoratet eller lsererne i starre eller mindre fagfellesskap, og om
det i tilfelle har veert seksjonsleder e.l. som har initiert utarbeidelsen av slike kriterier. Dette er heller
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ikke sa viktig for var analyse. Mer sentralt i lys av vare problemstillinger er det at norskleererne her
oppgir at de bruker slike kriterier i arbeidet sitt, for & motvirke det de omtaler som «synsing», samtidig
som de understreker at det & sette karakter i norsk aldri kan bli en eksakt vitenskap. Ved & bruke
vurderingskriterier som det er faglig enighet om, og gjennom samarbeid med fagfeller sgker
norskleererne etter bredest mulig grunnlag for vurdering som de vil etterstrebe & tolke etter s&
objektive kriterier som mulig. En norskleerer beskriver dette som at fagfellesskapet utagver og utvikler
«det profesjonelle skjgnnet.»

4.3.5 Betydningen av fagsamarbeid i vurdering av heldagspraven

Det er et giennomgéende funn blant norsklaererne vi har intervjuet at disse laererne vektlegger
fagsamarbeidets betydning for vurdering av heldagspreven i seerdeleshet og vurdering i sin
alminnelighet. Selv om disse leererne sier at de oppfatter vurderingskriteriene de bruker som sveert
gode, gir kriteriene samtidig rom for tolkning som ma utvikles og kvalitetssikres i faglig samarbeid med
kolleger. Der norsklzererne vektlegger faglig samarbeid i etterkant av heldagspraven, fremhever
matematikkleererne seerlig betydningen av fagsamarbeid i det & utvikle heldagspraven. «En god
vurdering krever en god prgve. Det gjgr vurderingen enklere,» sier en matematikkleerer pa en offentlig
skole. Han utdyper dette med & si at en prgve er god nar den inneholder oppgaver som svarer til
prgvens tema, og som lar elevene vise kompetanse pa ulike mater. En matematikkleerer pa en annen
offentlig skole sier at utfordringen er a konstruere praven slik at den kan gjenspeile kompetansen til
eleven, og pa den maten kan brukes til & innplassere eleven pa mestringsniva og hjelpe laereren i
arbeidet med & nyansere karakterene. «Hvis vi er flere leerere som har samme kurs, lager vi prgven
sammen og forbereder hvordan vi skal vurdere svarene deres,» sier en tredje matematikklaerer, som
arbeider pa en privat skole.

Vi har ikke holdepunkt i materialet vart for & si at matematikkleerere samarbeider mindre enn hva
norskleererne gjar i etterkant av heldagspraven. Likeledes kan vi ikke si, med utgangspunkt i de
skolene vi har besgkt, at det er mer eller mindre leerersamarbeid pa private skoler sammenlignet med
offentlige skoler. Samtidig har vi gode holdepunkter i materialet for at maten alle lsererne omtaler
matematikkfaget pa, legger en hovedsakelig aritmetisk forstaelse av vurderingssituasjonen til grunn. Vi
tror at dette kan legge til rette for mer individuelt rettearbeid blant matematikkleererne enn det som er
tilfelle blant norsklaererne. En matematikkleerer sier for eksempel at han tror de fleste
(matematikk)leerere vil bedgmme en elevbesvarelse i dette faget ganske likt. En norskleerer sier det
slik: «Det er veldig mye subjektive ting i en tekst. Derfor er det veldig viktig at vi kan samarbeide om
ting vi er usikre pa, mens i matematikk er det kanskje mer ‘to streker under svaret’.»

Selv om denne pastanden, at det er «to streker under svaret» i matematikk, er gjengs for alle leererne i
utvalget vart, forteller ogs& matematikkleererne som tidligere nevnt om behov for analytiske
tiinzerminger til vurdering. Da kan det bli ngdvendig a konsultere kolleger, og szerlig hvis man er i tvil
om karakter. For matematikkleererne er det viktig & ha konsensus blant kolleger om hvordan man skal
vekte elevenes forstaelse for faget versus slurve- eller regnefeil som kan oppsta i lgsningen av
oppgaven. Videre gnsker matematikklaererne lik praksis med kolleger i bedgmming av formalfeil.
Formalia i matematikk defineres av en leerer pa en offentlig skole som & kunne bruke faglige termer,
korrekte benevnelser og definere alt man skal gjare i en besvarelse fgr man utfgrer regneoperasjonen.
Hvis man som lzerer kun forholder seg til fasit i matematikk, vurderer man ikke forskjeller pa falgefeil
og reell forstaelse, sier flere matematikklaerere i intervjuene. «Da gar det veldig fort & rette en
oppgave, hvis du retter pa den maten der, altsa,» sier en av dem, som arbeider pa en privat skole.

Alle matematikklzererne vi har snakket med, sier at eleven skal fa uttelling i poeng for & ha brukt riktig
metode selv om tallverdien er feil. «Da har eleven fatt litt trekk, men det kan fort veere jeg som
helhetsvurdering tenker at eleven ikke skal trekkes s& mye i karakter som eleven er trukket i poeng,»
sier en av disse leererne, ansatt i offentlig skole. «Jeg ser etter hvordan eleven har lgst oppgaven. Er
det pa den tungvinte maten, er det sméfeil, eller er det store og alvorlige feil?» sier en
matematikkleerer pa en privat skole, og fortsetter: «Det er den type ting du ser etter for & bestemme
om du skal vippe eleven opp eller ned.»
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Selve leerersamarbeidet i matematikk kan forega ved at en lzerer lar en kollega se pa en
elevbesvarelse, ved at flere laerere ser pa besvarelsen i fellesskap, eller at kolleger presenterer
enkeltproblemer eller utfordringer i elevbesvarelsene for hverandre for & fa rad og lik
vurderingspraksis. Vi har ogsa fatt hgre eksempler pa leerere som kommuniserer pa e-post eller Skype
med kolleger i retteprosessen. Pa alle skolene forteller matematikkleererne om rutiner for
kollegasamarbeid i rettingen, men vart inntrykk er at dette samarbeidet kanskje i noe mindre grad er
institusjonalisert enn hva som er tilfelle for fag- og rettefellesskapet blant norskleererne nar vi ser alle
skolene under ett. Pa noen skoler arbeider alle matematikkleererne systematisk sammen om
problemlgsning i rettingen, mens pa andre skoler vil kanskje to matematikkleerere som har samme
kurs, ha laget seg rutiner for & jobbe sammen. Av vart materiale kan vi ikke se systematiske forskjeller
i hvordan slikt kollegasamarbeid foregar pa offentlige kontra private skoler. Mer sannsynlig er det at
slike rutiner henger sammen med stgrrelsen pa kollegiet, erfaringer med institusjonalisert samarbeid
innad i kollegiet og hvilke palegg kollegiet eventuelt har fatt fra skoleledelsen.

4.3.6 Oppsamlingspreaver, vippeprgver og ekstra vurdering av strykkandidater

Oppsamlingspraver, det vil si ekstraprgver for elever som ikke var til stede pa heldagsprgven,
praktiseres bade pa de offentlige og de private skolene i utvalget. Oppsamlingsprgvene krever
leerersamarbeid i forberedelse og retting tilsvarende de ordinzere heldagsprgvene, og innebzerer ogsa
ekstraarbeid for laererne. Oppgavesett til oppsamlingsprgve ma endres fra den opprinnelige prgven
samtidig som begge prover skal teste de samme kompetansemal og bidra til sammenlignbare nivaer i
elevens resultater. Laererne pé en av de private skolene forteller oss at de ikke har plikt til & holde
oppsamlingspraver, men at slike praver likevel er rutine. «Jeg faler ofte at vi strekker oss langt overfor
elever som har hgyt fraveer og mangler vurderingssituasjoner,» sier en norskleerer pa denne skolen.
«Jeg tenker at vi har blitt sa snille n& at noen kanskje til og med spekulerer i & ikke komme til
heldagspraven, fordi de vet at det kommer en utsatt prave,» legger han til.

Det er flere av skolene i materialet vart som har institusjonalisert rutiner for & justere informasjonen
som skal ligge til grunn for standpunktvurdering ogsa etter heldagspragven. Vi har allerede fortalt om
den private skolen som tillater elever & sgke om & fa ta ny heldagsprave med mulighet for justert
standpunktkarakter, mens lzerere pa to andre skoler (en offentlig og en privat) beretter om fagsamtaler
mellom faglaerere og elever som kan gi eleven mulighet til & vise mer presis eller forbedret
kompetanse i de malene som 13 til grunn for oppgavene i heldagsprgven. Her oppfatter vi det som om
justering kan gjelde for alle elever pa alle karakternivaer.

| forlengelse av disse rutinene finnes praksiser som skoler og laerere har utviklet for & gjare ytterligere
vurderinger av elever. Dette kan inntre for elever som enten har strgket pa heldagsprgven, der hvor
leerer mener at det ikke finnes tilstrekkelig grunnlag for & skille mellom stryk- og stakarakter i faget,
eller bli aktuelt der elevene (uansett karakterniva) befinner seg i en vippeposisjon mellom to
karakterer. | vart materiale praktiseres ikke dette med noe paviselig skille mellom offentlige og private
skoler. Vi legger likevel til at vi her ikke har godt nok grunnlagsmateriale for & si at det slett ikke
eksisterer noe skille mellom offentlig og private skoler med hensyn til hvor mange og hva slags
vippepraver laererne tilbyr elevene. Tema om vippeprgver kom opp i intervjusituasjonene uten at dette
var seerlig forberedt eller planlagt fra var side pa forhand, slik at spgrsmalene om dette emnet kunne
veert planlagt bedre og datainnsamlingen pa dette punktet kunne vaert mer systematisk — og helst pa
et stgrre utvalg av skoler. Samtidig kan vi med utgangspunkt i materialet vart sl fast at der lzererne
forteller om slike rutiner, praktiseres disse rutinene likevel ikke ngdvendigvis likt innenfor samme
skole, eller av leererne innenfor samme fag.

Pa en offentlig skole forteller for eksempel matematikkleererne om rutiner som gir mulighet til skriftlig
eller muntlig vippeprave for elever pa alle karakternivaer hvis resultatet av heldagspreven er uklart.
Norskleererne pd samme skole praktiserer ikke slike vippepraver, men vil legge andre
vurderingssituasjoner i lgpet av skolearet til grunn for standpunktkarakteren dersom resultatet av
heldagsprgven er uklart. Pa to andre offentlige skoler forteller matematikkleererne om at det tidligere
har veert gitt mulighet til vippeprave for elever som Ia an til stryk. Etter at disse begge leererne fikk
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klage fra foreldre som mente at ogsa elever med sterkere prestasjoner burde blitt gitt mulighet til &
forbedre karakteren, er disse laererne imidlertid i tvil om de vil arrangere slike prgver igjen. En av disse
laererne legger til at hun etter klagen har sgrget for & ha flere vurderingssituasjoner gjennom skoleéret,
slik at hun sikrer vurderingsgrunnlag for standpunkt uten & tilby elever vippeprave.

Hvis eleven vipper mellom stryk- og stakarakter, men ikke benytter seg av disse formelle sjansene,
settes det som regel strykkarakter. Noen leerere vil imidlertid gjare et siste forsgk pa a legge til rette for
en ny vurderingssituasjon. En norskleerer pa en offentlig skole forteller at hun i slike tilfeller vil forsgke
a fa eleven til & levere et arbeid hvor det er mulig & sette stdkarakter. En matematikkleerer pa en
annen offentlig skole sier at han gir strykkandidater en siste mulighet til & ta en prave for & vise
minimumskompetanse for & sette stakarakter. Som forberedelse til prgven gir han dem en liste over
hva de ma kunne. Enkelte leerere nevner ogsa at de kan bruke muntlige vurderingssituasjoner pa
tampen av aret for a redde en elev fra a stryke. Dette omtales som en uformell vippeprave. «Hvis
resultatene har veert darlige gjennom hele aret og han stryker pa heldagsprgven, sa stryker han,» sier
en matematikklaerer pa en privat skole. «Men har det veert litt variasjon, sa kaller jeg ham inn til
samtale for & gi ham en 2er.»

| avveining mellom stryk- og stakarakter vil lzererne ogsa sgke rad hos kolleger. Dette gjelder bade for
norskleerere og for matematikklzerere, som for eksempel vil be kollegaen om hjelp til & finne
minimumsgrunnlag i elevens tidligere praver og innleveringer slik at vedkommende kan fa berettiget
stdkarakter. Her understreker laererne, bade pa offentlige og private skoler, at det vil vaere forskjell pa
tilrettelegging for elever som har hatt god grunn til fraveer eller svake skoleprestasjoner (sykdom eller
personlige problemer) og elever som rett og slett ikke mgter frem. Pa flere av skolene, primzert de
offentlige, sier laererne at de opplever et visst press pa gijennomstrgmning, det at elever skal gjennom
videregaende oppleering uten forsinkelser. «Jeg synes det skal mye til for & stryke nar det er
standpunkt. Spesielt nar det er 3. klasse og du ikke kan gjgre noe [for eleven]. Altsd, gar du i 2. klasse
og far stryk i standpunkt, s& har du et ar pa & gjgre noe med det og likevel fa et fgrstegangsvitnemal,»
sier en norsklzerer pa en offentlig skole. Dette kan i noen grad forklare noen av de rutinene som
utvikler seg der lzerere leter etter begrunnelser for & la en elev std, men fagleerere forteller ogsa om at
de vil det beste for eleven. | praksis fgrer dette til at fagleererne snevrer inn bunnen av
karakterskalaen, slik at ogsa de aller svakeste elevene kan ga ut av skolen med en stakarakter.

Alt i alt ser vi seerlig i dette feltet et mangfold av praksiser som beveger seg i feltet mellom formaliserte
rutiner (oppsamlingsprgver, fagsamtaler) og rutiner i daglig bruk (variasjoner av vippeprgver, muntlige
vurderingssituasjoner). Fra et forskerstasted er det vanskelig & skille mellom de ulike nivédene av
rutiner og praksiser i dette feltet. Vi antar likevel at en del av de ikke-formaliserte praksisene har
utviklet seg nettopp som en stgtte eller et supplement til de ordinzere rutinene for & dekke behovene
som leererne har, men vi ser ogsa muligheten for at leererne her kan fgle seg presset av elever til &
tilby nye vurderingssituasjoner. Som et resultat av praksisene ser vi at szerlig svake elever kan unnga
stryk og vippes opp pa karakteren 2. En av arsakene til at det blir slik, skal vi komme naermere inn pa
senere i kapittelet, nar vi tar for oss laerernes erfaringer og opplevelser av det a falge elever et helt ar
som fagleerer og hvordan dette kan fa betydning for avvik mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter.

4.4  Sluttvurdering pa bakgrunn av underveisvurderinger og
samtaler med elevene

Slik vi har gjort rede for sa langt i kapittelet, sier norsk- og matematikklzererne at heldagsprgven vil gi
det aller viktigste grunnlaget for standpunktvurdering, men at det ogsa kan bli aktuelt & se pa
vurderingssituasjoner fra tidligere i skolearet. Dette gjelder seerlig hvis heldagspraven gir et uklart
resultat med hensyn til karakterniva, eller leereren mener a se at eleven har misforstatt en eller flere
oppgaver pa heldagspraven slik at elevens reelle forstaelse og kompetanseoppnaelse i faget ikke
avspeiles. «Den siste prgven blir den viktigste, for den viser jo totalkompetansen, men sa er det lowv til
a ha en darlig dag. Du kan feile pa den siste prgven og likevel fa en god karakter hvis det viser seg at
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du har hatt et jevnt og hgyt niva det siste aret,» sier en matematikkleerer pa en offentlig skole. Derfor
skal vi ogsa se p& hva leererne sier om vurderingssituasjoner gjennom aret, inkludert samtaler for
underveisvurderinger. Dette gir etter var mening et ytterligere innblikk i hvordan leererne arbeider frem
mot den endelige standpunktkarakteren.

4.4.1 Tilbakemeldinger til elever etter prgver

| intervjuene kommer norsk- og matematikklaererne selv inn pa hvordan de arbeider med & gi elevene
tilbakemeldinger etter praver underveis i skolearet. Mange av lzererne reflekterer i intervjuet over
hvordan elevene tar imot tilbakemeldingene de far etter praver, og i hvilken grad disse
tilbakemeldingene hjelper elevene til & bli bedre. «Elever er generelt opptatt av karakterer», sier en
norskleerer pa& en privat skole, «men det er ikke alltid de forstar hva en god oppgave egentlig er.»
«Mange elever har jo gjerne et gnske om & fa den og den karakteren, og de ser p& en mate ikke at det
ikke er realistisk, for de ser ikke hvor de selv er hen,» sier en kollega av denne norskleereren. Leererne
vil sgke a diagnostisere elevens problemer. En matematikklzerer som ble intervjuet sammen med
disse to norskleererne, sier:

Nar jeg gar rundt til elevene, sa sier jeg jo at ‘grunnen til at du gjorde feil var fordi du ikke leste
oppgaveteksten skikkelig, eller her har du skrevet av feil fra oppgaven. Eller, na ser jeg at du
har pugget en metode, og sé prever du a bruke den uansett, men her funker ikke det.” Men sa
er det noen som du ser, som jobber og jobber og jobber, de gjar lekser, de mgter til timen og
er flinke, men s far de kanskje ikke resultatene de vil likevel. Du kan jo ikke si til dem at de
ma lese en time ekstra til neste prave for a fa en bedre karakter, det er noe annet som ma til,
og som laerer ma du prave & diagnostisere det.

Mange av leererne forteller at de bruker de formelle vurderingskriteriene for a gi elevene
tilbakemelding etter prgver gjennom skolearet, men at elevene enten ikke er interessert i & sette seg
inn i det som star der eller at de ikke forstar det. «Tilbakemelding er vanskelig, for du mé ikke si for
mye og heller ikke for lite,» sier en av norskleererne pa den private skolen som vi har sitert over. «Man
ma finne ut hva man skal legge vekt pd, og sa plukke ut to eller tre punkter som eleven ma jobbe med
til neste gang.» En norskleerer pa en offentlig skole forteller at han bruker eksempeltekster for &
demonstrere gode besvarelser for elevene:

Jeg bruker mye eksempeltekster som enten er vurdert ved eksamen eller i rettefellesskap pa
skolen for & vise hva som skal til. Nar elevene far lest disse tekstene og vi snakker om dem,
sa er de egentlig like gode til & vurdere som det laererne er, de er veldig flinke til & bedgmme
nivaet pa tekstene. Det er jo ogsa veldig nyttig for & vise dem noen grep de kan gjgre,
samtidig som det er enkelt & snakke om dette, men vanskeligere & gjgre det. Men de ser i
hvert fall hva som forventes.

Det er flere leerere, bade pa offentlige og private skoler, som forteller at de lar elevene far rette og gi
forslag til vurdering av egne besvarelser for & gi dem innsikt i vurderingskriterier. Elevene kan ogsa fa i
oppgave a sette sammen vurderingene han eller hun har fatt i lgpet av aret, med tanke pa & bli
oppmerksom pa ting som gar igjen og som de ma gve pa frem mot eksamen. Nar slike gvelser blir
gjort i matematikk, bemerker disse leererne at elevene gir inntrykk av & ha god forstéelse for
vurderingskriteriene, og at de ogsa vurderer egne besvarelser strengere enn hva lzereren deres ville
ha gjort. Akkurat dette kan bero pa den analytiske helhetsforstdelsen som ogsa matematikklaererne
sier ligger til grunn for vurdering og som disse leererne behersker, mens elevene kanskje vil vurdere
besvarelsen sin utelukkende pa aritmetisk grunnlag. «I matematikk er det jo enkelt,» sier en
matematikkleerer p& en offentlig skole. «Elevene ser jo hva de har gjort feil og hvilke oppgaver de sliter
med, sa det er enkelt & rettlede dem frem mot en arsprgve.» En matematikklaerer pa en annen
offentlig skole sier med et lite smil: «Det er derfor jeg er sa glad jeg er matteleerer og ikke norskleerer,
fordi alle forstar jo at det er noe helt annet & skulle grunngi en karakter i norsk i forhold til matematikk.»
Norskleererne kan da ogsé fortelle om en betydelig svakere forstdelse blant elevene for
vurderingskriteriene de bruker. Kompetansemalene med tilhgrende vurderingskriterier i norsk er
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kvalitative, og var tolkning som forskere er at elevene ikke har like lett for & forsta den analytiske
vurderingsmaten som de tilsynelatende forstar den aritmetiske méaten & vurdere pa. «Norskfaget er jo
mer enn a kunne skrive og snakke,» som en norskleerer pa en privat skole uttrykker det.

De fleste av leererne vi snakket med, har systemer for & loggfare karakter, vurderinger eller
tilbakemeldinger, og dessuten hvorvidt det har veert noen kommentarer fra kollegaer eller samtaler
med eleven om den aktuelle praven eller innleveringen. Noen skoler har dette formalisert i den digitale
leeringsplattformen, andre leerere har et eget arkiv- og loggfgringssystem for dette. En norskleerer pa
en offentlig skole som bruker den elektroniske leeringsplattformen It's learning til dette formalet, sier:
«Der har du leksene og vurderingene, alt som er av kommentarer som vi har sendt til eleven. Det er
ganske oversiktlig, det viser hvor eleven ligger.»

Kollegasamarbeid er ogsa nagdvendig for lzererne i den lgpende vurderingen av elevene. Mange av
leererne forteller om praksiser for blindretting — at en kollega ser pa en elevbesvarelse uten a kjenne
elevens identitet — men dette kommer som hovedregel bare til anvendelse hvis den fgrste faglaereren
er i tvil. Enkelte leerere forteller om elever som til tross for gjentatte vurderingssituasjoner med
skuffende resultat, insisterer pa & fa besvarelser vurdert pa nytt av andre lzerere i hap om at
karakteren skal ga opp. Da kan det vaere en styrke for leereren at kolleger har rettet pregven blindt. For
leereren styrker dette reliabiliteten i vurderingsarbeidet. P& noen skoler, blant de offentlige sa vel som
de private, har leererkollegiet diskutert anonym retting av prgver, men dette er ikke satt i verk som et
fullskalaprosjekt pa noen av skolene som vi har besgkt.

Leerere som i intervjuet reflekterer over tvilssituasjoner de har statt i med hensyn til vurdering,
understreker alle at de lar slik tvil komme eleven til gode og vipper ham eller henne opp hvis det star
mellom to karakterer. Flere av dem sier at hvis det skal brukes ord som «trynefaktor», s& innebaerer
det at de lar tvil komme eleven til gode. Ellers understreker bade norskleererne og matematikklaererne
at felles vurderingspraksis er det beste middelet mot s&kalt «trynefaktor»-vurdering av elevene. Noen
av leererne innrgmmer imidlertid at det kan veere elever man liker mindre enn andre. En laerer sier at
han vil anstrenge seg i seerlig grad for & vaere hyggelig mot disse elevene, og ikke behandle dem
annerledes enn andre. Blant laererne som snakker om slike forhold, er det ellers gjengs oppfatning at
antipatier mot elevene ma motarbeides.

4.4.2 Formelle og uformelle elevsamtaler

Alle skolene gjennomfarer de lovpalagte elevsamtalene (ogsa kalt fagsamtaler og vurderingssamtaler)
underveis i skolearet, en samtale pr. semester. Vi har ikke s& mye data fra leererniva i materialet vart
om hva disse samtalene inneholder, bortsett fra at standpunktkarakteren og arbeidet fram mot denne
er naturlige emner for samtalene. «Typisk innhold for en vurderingssamtale er at vi snakker om
grunnlaget for standpunktkarakteren og de malene en elev har,» sier en matematikkleerer pa en
offentlig skole. «Jeg spar gjerne hva malet er i karakter, og formulerer da de tingene som eleven ma
rette pa eller forbedre for & na dit. Egentlig er det sa enkelt,» sier en norsklaerer pad samme skole.
Videre er det slik at elevene skal kvittere for fremmatet, slik at man i ettertid kan si at eleven har fatt en
formell vurderingssamtale.

Noen leerere vi har snakket med, gir uttrykk for at de ser pa de lovpalagte elevsamtalene som en
rutine de er pliktige til & gjennomfare, uten at innholdet i samtalene ngdvendigvis har stor betydning.
Derfor var det interessant & erfare gjennom intervjuene vare hvor mye vekt leerere legger pa de
uformelle samtalene med elevene. «Det er jo minst like viktig, det som ikke star i kalenderen,» sier en
lzerer pa en privat skole. Disse samtalene kan skje i etterkant av en undervisningstime, i gangen, i
friminuttet eller ved at eleven oppsgker leereren pa arbeidsrommet utenfor undervisningen. E-post og
kommunikasjon mellom leerer og elev pa elektroniske leeringsplattformer kan ogsa regnes inn blant
disse uformelle samtalene. Laererne som nevner slike uformelle mgter med elevene, tillegger ogsa
disse samtalene stor betydning for & gi eleven tilbakemelding og eventuell oppmuntring. Hvis eleven
oppseker lzereren etter undervisningen, kan det veere for a fa hjelp til et bestemt problem. Da kan
leereren gi rdd om hva eleven kan gjare for a fa starre forstaelse for faget, samtidig som samtalene

42



ogsa gir lzereren informasjon om elevenes utvikling. Ogsa den lgpende samtalen i klasserommet
fremheves av leererne i intervjuene for at leerer kan fa slik informasjon. P& denne méaten mener
leererne at de kan fa god oversikt over elevens jevne forstaelse og niva i faget ogsa utenfor de
formelle vurderingssituasjonene. En laerer som jobber pa en privat skole setter dette spgkefullt pa
spisen ved & si at hvis man som lzerer holder god kontakt med elevene og lar muligheten for samtale
veere &pen underveis i skolearet, kan man spare ti minutter av den formelle vurderingssamtalen hvert
semester.

Vektleggingen av uformelle mgter og samtaler med elevene underveis i skolearet aktualiserer
palegget om & gi eleven sluttvurdering og elevenes innsats og fremmagte. Alle leererne vi har snakket
med, problematiserer disse tre forholdene nar det gjelder deres mulighet til & sette det de oppfatter
som en riktig standpunktkarakter. | dette understreker leererne at de er klar over at det er
sluttvurdering som skal ligge til grunn for standpunkt, men at hvis resultatet av siste
eksamensforberedende prave er uklart, ma lzererens inntrykk av eleven gjennom aret ngdvendigvis
komme i betraktning. Da er det en klar fordel at eleven har veert til stede i undervisningen, og eleven
ma ogsa ha veert til stede i flere vurderingssituasjoner gjennom aret. | intervjuene gjar lzererne grundig
rede for rutiner for bruk av «ikke vurdert» nar en elev uteblir fra en vurderingssituasjon, men
problematiserer samtidig dette i lys av behovet for & ha et bredere vurderingsgrunnlag for
standpunktkarakter enn hva heldagspragven kan gi dem. Vurdering av elevers innsats og elevers
fremmate/fraveersbestemmelser i videregaende skole er ikke tema for denne rapporten, men de aller
fleste leererne nevner i intervjuet at dette regelverket skaper problemer for dem med hensyn til & gjare
gode og rettferdige vurderinger av elever. Arsaken er at disse lzererne mener elevens innsats og
oppmgte gir leererne gode og valide holdepunkter for & vurdere elevenes faglige utvikling over tid.

4.5 Sensorerfaring og skoleinitierte prosjekter for vurdering

Flere av skolene vi har besgkt, har hatt egne prosjekter for & bedre leerernes vurderingspraksis. | noen
grad er dette gjenkjennelig i den nasjonale satsningen pa Vurdering for leering
(Utdanningsdirektoratet), men i tilkknytning til denne satsningen eller istedenfor denne har skoler ogsa
utviklet egne prosjekter. | tabell 4.1 har vi brukt svarene fra e-postintervju med rektorene for a indikere
hvor mange skoler i utvalget vart som har satsninger eller prosjekter knyttet til vurdering, og vi viser
fordelingen av disse skolene pé offentlig og privat sektor.

Tabell 4.1 Oversikt over skolenes eierform og arbeid med vurdering

Skole 1 Privat Skoleinternt prosjekt for vurdering

Skole 2 Privat Ikke eget prosjekt eller satsning, lgpende arbeid med vurdering

Skole 5 Privat Skoleinternt prosjekt for vurdering, ogsa samarbeid med UH-milja.
Skole 8 Privat Ikke eget prosjekt, men uttalt oppmerksombhet rettet mot eventuelle avvik

mellom eksamens- og standpunktkarakter.

Skole 3 Offentlig | Ikke eget prosjekt eller satsning, lgpende arbeid med vurdering
Skole 4 Offentlig | Workshops knyttet til satsningen Vurdering for leering.

Skole 6 Offentlig | Satsning p& vurdering i samarbeid med UH-miljg

Skole 7 Offentlig | Ikke eget prosjekt eller satsning, lgpende arbeid med vurdering

Leererne sier som et generelt inntrykk av prosjektene at de opplever at det har gitt kollegiet stgrre
bevissthet om vurdering og en mer ensartet vurderingspraksis pa skolen, men seerlig pa en av de
offentlige skolene i materialet vart kunne det likevel virke som om leererne trakk et skille mellom den
Ilgpende vurderingen som skjer i leerernes daglige arbeid og gjennom kollegasamarbeidet, og et
prosjekt initiert ovenfra. Pa en av de private skolene forteller leererne (bade i norsk og matematikk) om
et lokalt prosjekt for vurdering som aktivt grep inn i kollegasamarbeidet og forandret rutinene for slikt
samarbeid pa en méate som leererne opplevde som positivt. Her ble leererne blant annet satt sammen
med en diskusjonspartner som de ikke hadde valgt selv, mens praksis i mange fagseksjoner vil vaere
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at leerere med ansvar for samme kurs eller samme trinn automatisk jobber sammen. Pa den aktuelle
skolen tok ogsé rektor aktivt rollen som laerernes diskusjonspartner i prinsipielle vurderinger. En annen
privat skole har hatt en serie med foredrag og workshops gjennom et skoleér, hvor leererne har fatt
egne oppgaver som de skulle lgse, og leererne har gitt hverandre tips og rad.

Alle disse prosjektene har veert ledet av rektor, men disse fortellingene kan gi en pekepinn om at det
ikke alltid vil vaere samsvar mellom satsninger initiert fra et lederniva og det laererne legger vekt pa i
sin arbeidsdag. Vi vil tro at det kan bero p& satsningens innhold og organisering, og om den aktivt
griper inn i gjeldende vurderingspraksis med oppgaver og refleksjon, eller forblir pa foredragsniva.

Pa noen skoler, og farst og fremst pa de private skolene vi har besgkt, har vi fatt vite at man i
leererkollegiet har hatt diskusjoner om vurderingspraksis og avisoppslagene som viser at standpunkt
og eksamenskarakter har starre avvik pa disse skolene sett under ett. Dette spagrsmalet er imidlertid
ikke noe som bare opptar leerere og ledere pa private skoler, da vi ogsa har offentlige skoler i vart
materiale hvor leererne kan berette om slike diskusjoner. Vi skal komme tilbake til lserernes
synspunkter pa slike avvik senere i dette kapittelet.

4.5.1 Betydningen av sensorerfaring

Over halvparten av de intervjuede laererne pa de atte videregaende skolene har sensorerfaring fra
sentralt gitt skriftlig eksamen i enten norsk eller matematikk. Blant de gvrige lsererne er det flere som
har erfaring fra muntlig eksamen, eller lokalt gitt eksamen i norsk, matematikk eller andre fag. Blant
lzererne som har erfaring som sensor pa skriftlig eksamen, har flesteparten gjennomfert en form for
sensorskolering eller mgter og samlinger for sensorene hvor felles vurderingspraksis har veert tema.
Gjennom intervjuene har det ikke veert mulig for oss & avdekke ngyaktig hvorvidt lzererne snakker om
formelle sensorskoleringer eller formelle sensormater, og det er ogsa ofte uklart i intervjuene hvem
som har veert arranggr av slike mgter eller tilbudt kurs for sensorer. Likevel velger vi i det fglgende &
behandle disse erfaringene som leererne har fra slike mgteplasser under ett, fordi de i alle tilfeller
peker mot at leererne synes tilbudene er sveert nyttige og sier de har stor utbytte av dem for sin egen
vurderingspraksis i det lapende arbeidet. Materialet avdekker ingen forskjeller mellom leerere pa
private eller offentlige skoler i dette spgrsmalet. «Med tanke pa det a sette standpunktkarakter, vil jeg
si at hvis man har sensorerfaring, s& er man mye, mye tryggere i det jevne vurderingsarbeidet,» sier
en norsklzerer pa en privat skole. «Du far mer faglig tyngde, du kan veilede og rette bedre,» sier en
norskleerer p& en annen privat skole. En annen norsklaerer med lang erfaring fra bade privat og
offentlig skole (na ansatt pa privatskole) viser til hvordan sensorerfaring kan komme ikke bare den
enkelte leerer til gode, men hele fagfellesskapet pa skolen:

Vi bruker jo mye tid pa a fa til dette tolkningsfellesskapet i faget innad pa skolen, det at vi
vurderer p& samme mate og diskuterer karakterer. Og da tenker jeg at den erfaringen de har,
de som har veert sensor til sentralt gitt eksamen, de tar jo med seg den kompetansen inn i
kollegafellesskapet. Sa dette er viktig, ikke bare i egen vurderingspraksis, men ogsa fordi
kunnskap og kompetanse kan tilflyte andre. Mange hos oss har lang erfaring, men noen er
ferske og skal sette standpunktkarakterer for farste gang. Det er viktig for oss & falge dem

opp.

Denne interessen og anerkjennelsen av sensorerfaringen bekreftes ogsa av leerere som ikke har veert
sensor til skriftlig og sentralt gitt eksamen, og noen av dem sier i intervju at de gjerne kunne tenke seg
slik erfaring eller ser fram til & f& den gjennom & delta i sensur varen 2014. En av disse sier at han tror
sensorerfaring vil gjgre ham tryggere i egen karaktersetting. Leerere omtaler ogsa sensorerfaringen
ikke bare som et redskap til bedre vurdering, men ogsa som en kalibrering av hva man bgr legge vekt
pa i egen undervisning. «Jeg synes det er en utrolig grei mate & se nivaet pa, altsa hva som kreves pa
eksamen,» sier en norskleerer pa en privat skole. En matematikkleerer pa& en offentlig skole fglger opp
dette ndr han sier at han opplever slik erfaring som en nyttig korreksjon til ham selv, som ogsa
kommer kollegene hans til nytte. En annen matematikklaerer pa en privat skole sier at han bedre kan
rettlede elevene sine frem mot eksamen nér han gjennom sensorarbeid far stadfestet hvordan
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oppgaver skal fgres for & fa maks antall poeng. Imidlertid har vi ogsa leerere i materialet vart som sier
at de ikke gnsker sensorarbeid p& grunn av arbeidsmengden det medfarer. Denne arbeidsmengden
erkjennes og beklages ogséa av lzererne som sier de har stor nytte av slik erfaring, men disse laererne
vurderer alts& denne erfaringen som sa verdifull at de likevel vil ta imot 200 besvarelser til retting. Som
en av disse leererne, ansatt p& en privatskole, sier: «Det er jo fellessensuren og skoleringen du har
utbytte av og som du har noe igjen for, mens alle de timene med rettearbeid, det er jo ikke sé veldig
stimulerende i seg selv.»

Det er ikke alle leererne med erfaring fra skriftlig, sentralt gitt eksamen som har formell
sensorskolering, men alle med sensorerfaring kan berette om mgter med andre sensorer. Laererne
som sier at de har deltatt i sensorskolering, sier at dette har veert sveert nyttig, og foreslar at slik
skolering kunne vaere obligatorisk bade fordi det gir sa stor utbytte i egen vurderingspraksis, men ogsa
fordi de tror det vil gi mer ensartet vurdering pa tvers av skoler. | norsk kan man veaere opptatt av
forskjellige ting, sier en erfaren norskleerer med mange sensorskoleringer bak seg, og derfor er
fagsamarbeidet, ogsa gjennom sensorskolering, sa viktig. Denne laereren arbeider i offentlig skole:

Du kan veere opptatt av refleksjon og jeg kan vaere opptatt av struktur, men sammen utgjgr det
en komplett kompetanse. Det er ogsa dette som blir presisert nar vi er pa sensorskoleringene,
at vi ikke skal ta med oss vare «hangups» og vektlegge det i vurderingen, vi ma forholde oss
til flere kriterier. Og det er ganske utfordrende nar man er sensor, og man gjerne har sin
«greie». Uansett tror jeg det er veldig nyttig at vi jobber i team og at vi hjelper hverandre i
vurderinger og bevisstgjagr hverandre pa hva som er viktig.

Vi har allerede skrevet at det er vanskelig for oss a skille formell sensorskolering og formelle
sensurmgter fra hverandre i materialet vart, men dette mener vi heller ikke betyr noe for var analyse
fordi leererne legger uansett vekt pa det & mgtes og & diskutere oppgaver for & enes om felles praksis.
«Jeg er veldig glad i denne dagen,» sier en norskleerer p& en offentlig skole, «jeg kan sitte sammen
med en hel haug andre norsklaerere og diskutere tekster. Det er veldig nyttig og leererikt for meg, og
det bygger opp under et fellesskap.» Denne laereren sier at han sgker et tolkningsfellesskap ogsa
utenfor skolen, og dette behovet far han delvis oppfylt gjennom ekstern sensorskolering/mgter for
fellessensur. Med bakgrunn i materialet vart kan vi se disse uttalelsene i kontrast til at ingen av
laererne vi har snakket med, sier de har fatt noen annen formell oppleering i det a sette karakterer —
verken gjennom utdannelse eller som nyansatte leerere. «Det er i teamet og pa skolen jeg har leert alt
om vurdering,» sier en norskleerer pa en offentlig skole. Flere av leererne stusser over at det er slik,
men viser samtidig til den uformelle oppleeringen de har fatt gjiennom deltakelse i et fagfellesskap.
Mange av dem har fatt hjelp av eldre leerere det fgrste aret til & bli trygge i egen vurderingspraksis. Her
understreker samtidig leererne at det utvikler seg «skolekultur» for vurdering som overfagres fra eldre til
yngre kolleger. Vi som forskere antar at denne skoleinterne vurderingskulturen, som kan utvikle seg
pa godt og vondt, brynes, justeres og bekreftes i sensormgtene og gjennom sensorskoleringen.

Gjennom flere av disse eksemplene vi nd nettopp har gjengitt, ser vi at sensur kan skape mateplasser
og fagfellesskap som mange leerere sier er en styrke for profesjonalitet i leereryrket generelt og
vurdering spesielt. Samtidig er det en matematikklaerer p& en privat skole i materialet vart med lang
sensorerfaring som sier at han opplever nytten av slike fagfellesskap som avtagende nar han har
deltatt pa slike mater gjennom flere ar:

Om vi kommer s& mye naermere en felles forstaelse, det vet jeg ikke helt. Jeg kunne godt
tenke meg mer sentral styring av hvordan vi skal rette, hva vi skal legge vekt pa. Disse
mgtene blir bare en diskusjon med forskjellige personer hver gang, som fremmer sine
oppfatninger.

Det er interessant, ogsa som en overgang til avslutningen av denne diskusjonen om rutiner, nar en del
av leerere med sensorerfaring i intervjuene diskuterer det de kaller «sensorbriller». Dette beskriver det
blikket en sensor har nar han eller hun sitter med oppgavebunken foran seg, uten & kjenne elevenes
identitet. Disse leererne kontrasterer det & sitte med en anonym bunke mot det & veere faglaerer og
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skulle gi elevene standpunktkarakter, og dette tjener ogsa som overgang i dette kapittelet til & se
neermere pa hva laererne mener om eventuelle avvik mellom eksamens- og standpunktkarakter. «Jeg
kaller det sensorbriller,» sier en norsklaerer pa en privat skole:

Jeg er jo strengere som sensor, tror jeg, enn jeg er som fagleerer. Det menneskelige aspektet,
det er vanskelig, altsa & ikke skulle ta det med. Som sensor vurderer du jo akkurat den
oppgaven eleven har gjort pa disse fem timene. La si at de har skrevet en sammenligning av
to dikt fra modernistisk og realistisk tradisjon. Og bare det at de har gjort det pa fem timer, er
jo helt vanvittig godt, spar du meg. S& egentlig burde man veere mindre streng som sensor,
men det er jo selvfglgelig lettere a veere pirkete og streng nar du sitter der med en helt
upersonlig besvarelse.

En kollega av denne leereren falger opp i samme intervju med & beskrive hvordan en fagleerer blir
kjent med elevene gjennom de daglige mgtene i undervisning og underveisvurdering:

Du blir jo etter hvert vant til stilen elevene skriver i, du vet at de har en bestemt skrivemate,
men du vet ogsa at hvis du klarer & legge godbviljen til, hvis du setter deg ned og leter etter
den, sé finner du den rgde trdden i besvarelsen. Som sensor far du en tjukk bunke, og hvis
den rgde traden eller sammenhengen ikke er der sdnn umiddelbart, sa ser du den ofte ikke
heller.

En privat ansatt norsklaerer med lang erfaring ogsa fra sensorarbeid, sier at man alltid skal veere sa
objektiv som mulig, og sette karakter pa prestasjon og ikke pa person. «Likevel er jo dette enklere nar
du ikke har et navn a forholde deg til,» sier hun.

Alle leererne vi har snakket med i intervjuene, oppgir at de benytter seg av hele karakterskalaen til
standpunktvurdering. Leererne synes det er lettest & vurdere besvarelser som ligger i ytterpunktene av
skalaen, mens det krever mer arbeid a grunngi karakteren 3 mot 4 enn for eksempel karakteren 5 mot
6. Tidligere i dette kapittelet har vi likevel vist hvordan bunnen av skalaen kan snevres inn til
standpunktvurdering, der elever som star i fare for & stryke far stadig nye sjanser. Med
«sensorbrillene» pd, kan imidlertid toppen av karakterskalaen snevres litt inn. En erfaren norskleerer
pa en offentlig skole sier:

Nar jeg selv sensurerer, s ser jeg at det er litt lenger mellom 6erne enn det kanskje er i
enkeltvurderinger i lgpet av aret. | en bunke pa 200 besvarelser er det ikke mange 6ere. Jeg
er faktisk litt usikker pa om 6 til eksamen ligger litt hgyere, eller hva som er grunnen til det.
Men helt zerlig, du gnsker virkelig at eleven din skal f4 den 4eren, du vil gjerne se den
utviklingen. Og sa tenker man gjerne at man gir den hgyeste av to karakterer mot slutten.

Denne leereren, som her gjar en zerlig refleksjon over sin vurderingspraksis, viser bade til at
kollegasamarbeid er viktig for & gi rett vurdering i slike tilfeller av standpunktvurdering, men ogsa til et
giennomgaende funn i vart materiale: alle lsererne mener at det er forskjell pa & sette
standpunktkarakter og eksamenskarakter. Dette skal vi ta for oss nedenfor.

4.6 Forskjeller mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter

Ovenfor har vi gjengitt tre sitater fra faglaerere som ogsa har veert eksamenssensor, som viser
hvordan fagleerere blir kjient med elevene sine og deres faglige utvikling, og gnsker dem de beste
resultatene. Leererne vi har snakket med, omtaler eksamen som en stikkprgve pa elevens
kompetanseoppndelse, hvor eleven kan veere heldig eller uheldig med oppgavene, ha en god eller
darlig dag. «Alt skal funke den dagen,» sier en norskleerer pa en privat skole, «da skal hodet veere
tipptopp, du skal ha hatt en god natts sgvn, du skal ha spist frokost, du skal ikke ha kjeerlighetssorg.»
En matematikkleerer sier i samme intervju: «Eksamen er jo en spesiell form 3 teste elever pa. En elev
kan jo veere god i matte selv om han ikke er flink til & sitte og jobbe i timer i strekk med
matematikkoppgaver.» Dette er forhold som for flere av leererne begrunner pastanden nar de sier at
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de opplever standpunktkarakteren som en «riktigere» karakter enn eksamenskarakteren nar det
gjelder vurdering av elevens kompetanse. En matematikkleerer pa en offentlig skole uttrykker dette
som at eksamen er et sjansespill for eleven, mens standpunkt bygger pa lsererens vurdering og gir et
mer helhetlig inntrykk av eleven. «Dette kan ikke bli identisk, det sier seg selv,» sier en norskleerer pa
en annen offentlig skole.

Selv om alle leererne vi har snakket med, mener at vurderingen bak standpunktkarakteren skiller seg
fra vurderingen bak eksamenskarakteren, er det sveert ulike meninger i dette utvalget av leerere nar
det gjelder hvorvidt disse to karakterene bgr veere sammenfallende. Laerere pa et par av skolene sier
at avvik opp mot 0.5 mellom de to karakterene er alt for mye, mens leerere pa andre skoler setter dette
til et avvik pa 1.0. Mellom dette finnes det lzerere som ikke gnsker & tallfeste hvor stort et eventuelt
avvik kan veere for at det regnes som akseptabelt, men de sier de registrerer et gnske eller en faring
som tilsier at avviket bar veere sa lite som mulig. Ved noen av skolene er det klart at denne fgringen
kommer fra ledelsen, mens det i andre tilfeller kan dreie seg om mediedebatt om emnet. En del av
leererne, uavhengig av disse posisjonene om stgrrelse pa avvik, synes dette er en bra og riktig faring
som kan gi bedre vurderingspraksis pa skolen, mens andre holder fast ved at eksamen og standpunkt
er to ulike stgrrelser som riktignok kan ses i sammenheng, men hvor man ikke skal forvente fullstendig
samsvar. | materialet vart er det falgelig ogsa lzerere som omtaler dato for eksamenssensur som
«arets hgydepunkt», fordi de da far grunnlag for kalibrering av egen undervisnings- og
vurderingspraksis. Likeens inneholder materialet vart uttalelser fra leerere som avviser at eksamen kan
oppleves som en «fasit» pa deres eget undervisnings- og vurderingsarbeid. «Man ma jo male seg opp
mot noe,» sier en matematikkleerer pa en privat skole: «For meg er det veldig nyttig & se, jeg blir veldig
glad hvis elevene mine gjar det omtrent like bra pa eksamen som det jeg har gitt dem. Jeg tenker at
ok, da er jeg i hvert fall sdnn hgvelig pa rett spor.» De ulike synspunktene som vi her har gjort rede for,
fremtrer ellers i materialet vart uavhengig av om laererne er ansatt pa en offentlig eller privat skole.

Videre er det leerere i materialet vart som skiller mellom avvik for enkeltelever eller en liten gruppe
elever og avvik som gjelder hele klasser eller trinn, og lzerere som skiller mellom avvik i et ar eller over
lang tid. Det farste, avvik for sma utvalg elever eller i et bestemt ar, bekymrer ingen av leererne vi har
intervjuet. Her kan det veere tilfeldigheter som slar inn. Hvis avviket derimot gjelder store grupper
elever eller fremtrer systematisk over flere ar, vil de fleste av laererne ta dette til etterretning og se
naermere pa egen praksis. Dette avhenger igjen av hvordan leererne ser pa forholdet mellom
eksamen- og standpunktkarakter, og hvor stort avvik de vil akseptere. «Standpunkt méler jo mye
bredere, det méler jo ideelt sett alle kompetansemal, men eksamen maler jo bare den ene dagen pa
de oppgavene som ble gitt den dagen. Samtidig bar ikke spriket veere for stort, i hvert fall ikke over
tid,» sier en norskleerer pa en privat skole hvor lzererne har det strengeste synet pa avvik mellom de to
karakterene. Her aktualiseres standpunkt som sluttvurdering pa nytt. Matematikkleereren pa en
offentlig skole som vi siterte helt i begynnelsen av dette kapittelet, og som la en streng tolkning av
vurderingsforskriften til grunn, sier dette om eventuelle avvik mellom eksamen og standpunkt:

Eksamen og standpunkt bar veere noksa like. Hvis ikke, s mener jeg at det enten er noe galt
med eksamensformen eller hvordan vi gjer det. Hvis de sier at det skal veere en sluttvurdering
i matematikk, s& skal det ikke vaere veldig stor forskjell pa den sluttvurderingen og den
eksamenen de har noen uker senere. Sa lenge det er sluttvurdering og ikke innsats og sanne
ting som skal telle, sa skal det vaere ganske likt.

Leerere pa en annen privatskole, som sier de har oppfattet at det er sluttvurdering som skal gjelde,
setter det pa spissen ved & si at dersom standpunkt skal sammenfalle med eksamen, mener de at
standpunktkarakteren like gjerne kan slgyfes. En matematikkleerer pa en offentlig skole, hvor bade
denne laereren og kolleger reflekterer over menneskelige faktorer som kan inntre i
vurderingssituasjoner, star for motsatt posisjon. Han sier:

Det stér jo i disse veiledningene at man skal legge vekt pa elevens kompetanse pa slutten av
vurderingssituasjonen. Sann sett kan man tenke at karakterene burde vaere ganske like. Men
samtidig er det slik at nar du har hatt en elev i et helt ar, sa far du et helt annet forhold til den
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eleven enn om du bare hadde fatt en eksamensbesvarelse. Jeg tror at sann vil det bare vaere.
Det er ikke sa uventet, kanskje, at standpunkt er bedre enn eksamen, sett ut fra at du kjenner
eleven. Og nar du retter og setter standpunkt, sa er det kanskje ogsa et bilde av hvordan du
sjgl har veert som leerer. Det kan veere at det virker inn, selv om det ikke skal gjgre det. Jeg
kan ikke si at jeg ikke legger vekt pa det, selv om jeg praver a ikke gjgre det. Sa jeg mener at
det bgr veere forskjell pa standpunkt- og eksamenskarakter, selv om retningslinjene legger
opp til at det ikke skal veere det. Nar du har gatt pa skole i et helt &r, er det naturlig at
standpunkt tar hensyn til hele det aret, og ikke bare det du gjorde pa en prave rett for
sommeren.

Pa en annen privat skole reflekterer to leerere, en norskleerer og en matematikklzerer, over ledelsens
faring i retning av at standpunkt- og eksamenskarakter skal vise stgrre grad av sammenfall. Disse
lzererne sier at de tar seg selv i & tenke pa hva en aktuell elev ville fatt hvis det var eksamen i dag, og
la denne vurderingen bli grunnlag for standpunktkarakteren. De mener at dette er en feilaktig
fremgangsmate for & sette standpunktkarakter, som ikke ngdvendigvis kommer eleven til gode. P&
samme skole sier en norskleerer at man som sensor og som fagleerer er underlagt helt ulike
dokumentasjons- og saksbehandlingsrutiner for vurderingen man gjgr. Som sensor er man ferdig med
jobben nar man har kommet til bunnen av oppgavebunken, og ved eventuell klage vil det bli oppnevnt
en ny komité. Altsa forholder man seg som sensor ikke til besvarelsen eller eleven pa nytt. Som
fagleerer ma man pa den annen side veere forberedt pa & mate klager pa standpunktkarakterer, og da
ma dokumentasjonen av vurderingen veere i orden. Dette forholdet, mener denne leereren, kan ogsa
skape ulike vurderingspraksiser for fagleerer kontra sensor, og presse fagleererens
standpunktvurdering oppover.

4.7 Oppsummering: rutiner for standpunktvurdering

Vi har i dette kapittelet sett at det er tydelige forskjeller i tilneerming til vurdering blant norskleerere
kontra matematikkleerere. Dette skillet falger faggrensene, og gjelder uavhengig av om leererne jobber
i offentlig eller privat videregaende skole. Som en hovedtendens i materialet oppgir
matematikkleererne a falge en aritmetisk tilnserming til vurdering, hvor de gir poeng for riktig svar og
der karakter fremkommer pa basis av prosentsats av totalt antall oppnaelige poeng for praven.
Norskleererne forholder seg derimot analytisk til vurderingen av elevbesvarelser. Poengberegning er
ikke i bruk i denne tilnaermingen til vurdering, som tar sikte pa & gi en kvalitiativ bedgmming av
elevens maloppnaelse med grunnlag i kompetansemalene for faget. Samtidig understreker alle
matematikkleererne vi har snakket med, at en analytisk vurdering kommer til anvendelse nar de skal
se pa helheten i en elevbesvarelse og vurdere elevens forstaelse av matematikk opp mot slurve- eller
regnefeil som kan oppsta i elevens oppgavelgsning.

Disse to ulike tilneermingene til vurdering vil etter var oppfatning veere styrende for hvordan
henholdsvis norsk- og matematikkleerere tolker og anvender de designede rutinene, og hvordan de
har utviklet ikke-formaliserte dagligrutiner i arbeidet som statte eller supplement til de paleggene de
har fatt. PA mest grunnleggende vis kan vi se dette i leerenes omtale av vurderingsforskriften, hvor
matematikkleererne og de aller fleste av norskleererne deler seg i to blokker nar de snakker om
muligheten av a gi en sluttvurdering i de respektive fagene. Mens matematikkleererne mener at en
sluttvurdering er mulig fordi faget matematikk pa Vg3 studiespesialiserende utdanningsprogram er
ettarig, viser norsklzererne til at norskfaget pa videregdende avsluttes farst etter tre ar og at en
sluttvurdering ikke kan dekke alle fagets kompetansemal. Norsklzererne ser fglgelig behovet for &
«lukke» kompetansemal i lgpet av Vg3, mens matematikklaererne i prinsippet ser det som mulig &
kunne holde samtlige kompetansemal i faget «&pne» frem til og med siste vurderingssituasjon i
skolearet.

Med henvisning til det teoretiske rammeverket som vi har lagt til grunn for denne analysen, kan vi si at
leererne omsetter palegget om sluttvurdering til praksis med utgangspunkt i fagets og laereplanens
seertrekk. Norskleererne isger har utviklet mer eller mindre formaliserte praksiser som gjgr at de foretar
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vurdering av elevenes sluttkompetanse over et lengre tidsrom og med en generelt bredere
innfallsvinkel enn hva matematikklaererne oppgir at de gjar. Forenklet kan vi si at norsklaererne sier de
er avhengig av flere vurderingssituasjoner over tid for & kunne sette det de mener er en riktig
standpunktkarakter, mens matematikkleererne i prinsippet mener at arets siste vurderingssituasjon vil
veere tilstrekkelig for a sette standpunktkarakter. Samtidig, og som vi allerede har vist til, kan det ogsa
bli aktuelt for matematikklzerere & se pa vurderingssituasjoner tidligere i skoledret, hvis laereren
trenger mer informasjon om helheten i elevens utvikling og forstaelse for faget.

Med bakgrunn i den aritmetiske og den analytiske tilnasermingen til vurdering kan vi ogséd oppsummere
leerernes bruk av vurderingskriterier. Her skiller norskleererne seg ut, ved at de fremhever en
giennomgaende og fortolkende bruk av vurderingskriterier i arbeidet sitt. Ogsa matematikkleererne
viser til vurderingskriterier, men disse kriteriene vil i starre grad gi seg selv gjennom leerernes forarbeid
med & lage prgven, nar de bestemmer hvor mange poeng svarene skal gi. Norskleerernes bruk av
vurderingskriterier fremstar dermed som mer gjennomgripende og omfattende, men deres gnske om
faglig enighet om vurderingskriterier kan sammenlignes med matematikklaerernes gnske om faglig
enighet om poengberegning. Satt pa spissen kan vi si at godt utviklede vurderingskriterier for
norskleererne tilsvarer matematikkleerernes poengsystemer, dog med den viktige forskjellen at
norskleerernes vurderingskriterier beholder kontakten med et kvalitativt, analytisk utgangspunkt for
vurdering og derfor forblir &pne for bearbeiding og fortolkning. Likevel vil norskleererne tilstrebe at
vurderingskriterier skal kunne brukes pa et ensartet vis av kolleger som vurderer den samme
elevbesvarelsen, pa samme mate som matematikklaerernes poengberegningssystemer skal gi hay
grad av reliabilitet i hver enkelt leerers vurdering av en elevbesvarelse.

Bade systemer for poengberegning og vurderingskriterier har opphav i designede rutiner og sgker a
etablere allmenn, faglig enighet om verdien av et svar pa en oppgave, men vart inntrykk er at
norskleerere generelt ma legge mer arbeid i a utvikle og alminneliggjare bruken av
vurderingskriteriene. Da kan de formaliserte rutinene f4 tilsnitt av en «slik gjar vi det her»-méate a tolke,
utfylle og supplere vurderingskriterier pa. Vi som forskere har imidlertid ingen grunn til & tro at slik
utvikling av vurderingskriterier i norskleereres daglige arbeid forringer kvaliteten av de opprinnelige,
designede kriteriene. Vi konstaterer bare at norskleereres behov for a bruke disse kriteriene resulterer i
at de ma holdes ved like i den lgpende samtalen og samarbeidet i fagfellesskapet, og at dette behovet
synes & veere mindre blant matematikkleererne.

Aritmetisk kontra analytisk tilnaerming til vurdering legger etter var forstaelse ogsé premisser for
kollegasamarbeid om vurdering for henholdsvis norskleerere og matematikkleerere. Her legger vi igjen
til grunn at norsklaererne ma ga bredere til verks enn hva matematikklzererne ma gjgre for a oppfylle
palegg om a gi elevene sluttvurdering, og at de formaliserte rutinene blir bygd ut med et stort «nett» av
praksiser som danner glidende overganger mellom formaliserte vurderingskriterier og
vurderingsrutiner i daglig bruk. P& denne bakgrunnen fremtrer ogsa behovet for kollegasamarbeid i
vurdering med et annet omfang og med starre tyngde for norsklaererne enn hva som kan sies a gjelde
for matematikkleererne. Vi har antydet med grunnlag i datamaterialet vart at kollegasamarbeidet for
vurdering mellom matematikkleerere kan ha hovedtyngden i utformingen av prgven, for & skape
enighet om prgvens kvalitet og kriteriene for poengberegning. Hovedtyngden av kollegasamarbeid
blant norsklzerere ser derimot ut til & ligge i etterkant av prgven, hvor rettearbeidet og det a skrive
kommentarer til elever kan kreve lang tid. Her har norskleererne, pa bakgrunn av den analytiske
tiinaermingen til hver enkelt elevbesvarelse, et utstrakt behov for & diskutere og sammenligne med
kolleger. Vi fant ikke forskjeller mellom private og offentlige skoler i materialet vart nar det gjelder
kollegasamarbeid, men vi har antydet i dette kapittelet at omfanget av og kvaliteten pa samarbeidet
kan henge sammen med starrelsen pa fagseksjonen, kollegiets erfaring og i hvilken grad
ledelsesnivaet har palagt laererne rutiner for slikt samarbeid.

Bade private og offentlige skoler praktiserer «ekstrapraver» for elever som ikke mgtte til
eksamensforberedende prgve (eller enkelte andre vurderingssituasjoner i lapet av aret). Skoler
praktiserer ogsé en rekke ulike justeringsmuligheter for elever hvor det enten er uklarhet om karakter,
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svakt vurderingsgrunnlag eller eleven star i fare for & stryke. Her ser vi ingen klare forskjeller mellom
fagene norsk og matematikk i materialet vart. Dette feltet av vurderingspraksiser er sveert sammensatt
og har variasjoner bade innenfor fag pa den enkelte skole og mellom kolleger som har samme fag pa
samme skole. Materialet vart er ikke tilstrekkelig til & si om det er klare forskjeller mellom private og
offentlige skoler i hvor mange «ekstrasjanser» elever kan fa i en vurderingssituasjon, eller om justering
av karakterer bare gjelder strykkandidater eller ogsa elever som vipper mellom to karakterer i den
hayere delen av skalaen. Det vi vet, er at alt dette forekommer i kombinasjoner pa de private sa vel
som de offentlige skolene i materialet vart. Vart utvalg er for lite til & trekke bastante konklusjoner om
omfanget av disse prgveformene eller bruken av dem fordelt pa de to skoleslagene, men i kapittel 6
nevner vi dette som et av flere aktuelle forskningsspgrsmal for eventuelle fremtidige undersgkelser.

Pa generell basis kan vi likevel sla fast at elever ser ut til & f& mange sjanser til & bli vurdert, bade i
norsk og matematikk. Her ser vi for fgrste gang i materialet at leererne gir uttrykk for avveininger
mellom universell og differensiell vurdering av elever, alt etter hva arsaken til fraveer fra prever bestar
i. Elever som strever med personlige problemer, som har vaert mye syke og som derfor har gode
grunner for & ha forsgmt skolearbeidet, far mer tilrettelegging for ekstrapragver enn elever som taust
uteblir fra vurderingssituasjonen. Samtidig ser vi at vurdering av strykkarakter, uansett arsak,
tilsynelatende sveert ofte fremkaller behov for ekstraprgve med hap om at eleven kan prestere til
stdkarakter. P& dette grunnlaget mener vi at de mange ekstra vurderingssituasjonene i praksis bidrar
til & snevre inn den nederste delen av karakterskalaen. Som forskere oppfatter vi det ogsa slik at det
er de darligste eller de svakeste elevene som blir gitt flest sjanser til vurdering sammenlignet med
flinkere eller mer ressurssterke elever, og vi ser at dette i tilfelle peker mot en differensiell vurdering av
elever til standpunktkarakter basert pa elevens evner, forutsetninger og/eller tidligere prestasjoner.

Formelle elevsamtaler eller fagsamtaler blir gjennomfart pa alle skolene vi har besgkt, men det er
interessant a se i materialet hvordan denne designede rutinen tones ned til fordel for verdien leereren
legger i alle de uformelle samtalene han eller hun har med eleven tilknyttet skolesituasjonen. Her er
det ingen forskjeller mellom fagene norsk og matematikk, og de variasjoner som matte finnes i
hvordan leerere praktiserer slike «smasamtaler, ligger pa individniva.

| den grad man kan bruke slike ord i en ngktern forskningsrapport, vil vi si at leererne omtaler
sensorerfaringer og ikke minst sensorskolering med begeistring. Det er ikke tvil om at leererne vi har
intervjuet, setter verdien og utbyttet av slik erfaring hgyt, og at de mener de trekker veksler pa slike
erfaringer bade i sitt eget vurderingsarbeid og som input til kollegasamarbeidet om vurdering.
Sensorerfaring og sensorskolering er kanskje ogsé den eneste reelle muligheten leererne har til &
kalibrere individuell praksis eller skolers felles praksis i vurdering med kolleger fra andre skoler. Her
omtales sensorgjerningen som noe annet eller noe langt mer enn rettebunker, og kan beskrives som
en mgteplass eller en kanal der man som leerer kan fa tilgang til et starre tolkningsfellesskap som
presumptivt er skikket til & sette standard for designede sa vel som daglige vurderingsrutiner innenfor
et fag. Ellers ser vi at de fleste skolene i materialet vart har ulike skoleinterne prosjekter for vurdering.
Leererne rapporterer at bevisstheten om vurdering er hgy i de ulike kollegiene, og de setter dette
delvis i forbindelse med de skoleinterne prosjektene.

Nar lzererne tar oppgaver som sensor, inntrer ogsa det de kaller for «sensorbriller». Dette betegner et
blikk for vurdering som ikke tar hensyn til at man kjenner eleven og vet hva han eller hun vanligvis er i
stand til & prestere. Her har det i vart materiale ingen betydning hvorvidt sensor til vanlig arbeider pa
en offentlig eller en privat skole, og de tidligere paviste forskjellene mellom norsk- og
matematikklaerere synes ogsa & vaere underordnet. Derimot skiller leererne her mellom rollen som
fagleerer og sensor. Som fagleerere felger de eleven over tid, de er i stand til & finne «den rgde
trdden» i elevens mate & uttrykke seg pa i norsk, eller vet at eleven kan ha utmerket forstaelse av
matematikk selv om den skriftlige fremstillingen ikke gjenspeiler dette. Dette vil komme eleven til gode
i vurderinger. Vi mener & ha holdepunkter i materialet for & si at en faglaerer vil se muligheten for &
vippe en elev opp, dersom hun er i tvil mellom to karakterer, basert pa kjennskap til eleven og inntrykk
av elevens tidligere prestasjoner og eventuelle fremgang.

50



Sensor mangler imidlertid alle disse opplysningene og erfaringene som tegner bildet av eleven som et
enkeltindivid, og har ingen forutsetninger eller incentiver for & vippe vedkommende elev opp dersom
oppgaven ikke svarer godt til vurderingskriteriene. P& denne maten kan vi si at fagleerer har et
utgangspunkt for & behandle elever differensielt, mens sensor sitter med en anonym besvarelse som
han bare kan tilstrebe & behandle likt med de gvrige besvarelsene i bunken, og i samsvar med kriterier
diskutert pa sensormgte eller i sensorskolering.

Dette gjar eksamen til en designet rutine i ekstrem grad, hvor det riktignok ma skilles mellom
aritmetisk og analytisk tilnaerming til vurdering og falgelig &pning for diskusjon og forhandling med
andre sensorer, men hvor differensiell vurdering i praksis skal vaere umulig. Standpunktvurdering
bygger pa den andre siden ogsa pa en rekke designede rutiner, men jo lenger ned i hierarkiet av slike
designede rutiner vi kommer, jo stgrre innslag av variasjon og ikke-formaliserte dagligrutiner finner vi.
Her inntrer et tilngermet uendelig antall situasjoner som innebaerer formell eller uformell
kommunikasjon mellom leerer og elev, og som uttrykker krav til faglig forstaelse og elevens respons
(eller mangel pa sadan). Vi har sett hvordan dette tilrettelegger blant annet for en differensiell
behandling av elever som star og vipper mellom to karakterer, og i seerlig grad elever som ligger helt i
bunnen av karakterskalaen og star i fare for & stryke. Sensor, pa den annen side, vil ikke vippe elever
oppover med mindre besvarelsen i seg selv kan forsvare det. Resultatet er at fagleerere kan gi feerre
lere til elever enn man kan forvente av en sensor, mens sensor pa sin side kan gi feerre 6ere enn man
kanskje ser hos fagleerere. Her, i gradsforskjeller av stringens i designede rutiner mellom standpunkt
og eksamen, ligger derfor muligens ogsa en forklaring pa at eksamens- og standpunktkarakter kan
awvike. Laererne uttrykker imidlertid, og med forklaringer som er beslektet med de argumentene vi
nettopp har gjengitt, at de synes det er naturlig at eksamens- og standpunktkarakterene avviker noe
fra hverandre. Avvikene bgr imidlertid ikke veere for store nar man ser pa hele trinn eller kull av elever
og over flere ar.

Avslutningsvis kan vi si at det arbeides og reflekteres sveert mye over karaktersetting bade pa
offentlige og private skoler. Likevel har vi ikke funnet holdepunkter i materialet for & si at rutinene
fortolkes eller anvendes forskjellig pa skolene, inndelt etter deres eierform. De starste forskjellene i
hvordan designede rutiner og ikke-formaliserte praksiser utvikles og anvendes kommer derimot til
syne mellom de to fagene norsk og matematikk. Likevel er det grunn til & tro, ogsa pa grunnlag av
materialet i denne rapporten, at det finnes forskjeller mellom enkeltskoler nar det gjelder anvendelsen
av rutiner for vurdering. Dette gjelder seerlig graden av formalisert kollegasamarbeid om
vurderingssituasjoner. Slike forskjeller kan bero pa flere ting, blant annet skoleledelse, men ogsa
egenskaper ved laererstaben eller stort innslag av sensorerfaring blant leererne tror vi kan ha
innvirkning pa kollegasamarbeid. Her har vi ikke funnet holdepunkter i materialet for & beskrive noen
forskjeller mellom offentlige og private skoler. Videre antar vi at de sjansene elever kan fa for a
forbedre standpunktkarakteren sin, ogsa kan pavirke utfallet av denne karakteren. Her har vi heller
ikke data som sier at private skoler skiller seg fra offentlige skoler i antall ekstra vurderingssituasjoner
de tilbyr elevene sine. Vi ser at det kunne veert satt et sterkere sgkelys pa nettopp dette i selve
datainnsamlingen, og vi ser dette som et mulig forskningsspgrsmal for en fremtidig undersgkelse.
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5 «Vierungdommer, og vi gjor sa godt vi
kan ...»

Hensikten med dette kapitlet er & formidle elevenes erfaringer med standpunktvurdering i fagene
norsk og matematikk. Elevenes erfaringer er ikke noe speilbilde av hva leererne forteller, deres
synspunkter divergerer av og til pa interessante mater. Elevene uttaler seg ofte mer direkte og
tydeligere enn leererne, kanskje noen ganger med en viss overdrivelse, som en vil se. Vi ser ikke noen
grunn til & tone dette ned eller stille sparsmal ved det deres forstaelse. Tvert imot mener vi at verdien
av disse intervjuene nettopp ligger i at det er elevers forstaelser av karaktervurderingen som kommer
til uttrykk.

Vi tar for oss elevenes omtaler av hva som |4 til grunn for valget av skole. Deretter refererer vi elevers
synspunkter pa hvorvidt skolevalget har betydning for standpunktvurderingen, far vi konsentrerer oss
om deres forstaelse av karakterer og hvilken plass de har i deres skolehverdag. Synspunkter pa
forholdet mellom standpunktvurdering og eksamensvurdering tematiseres, og vi gar deretter inn pa
elevenes erfaringer fra matematikkfaget og norskfaget nar det gjelder hva de mener laererne
vektlegger i vurderingen og hva som ligger til grunn for den karakteren de far. Vi er ogsa innom temaet
juks og hva som faller innenfor og utenfor en slik betegnelse, far vi konsentrerer oss om det store
spgrsmalet om hva elevene forstar med en rettferdig karakter.

5.1 Intervjuenes innhold og noen tolkningsrammer

De viktigste spgrsmalene til elevene handlet om hva de oppfatter laererne vektlegger nar de setter
standpunktkarakterer samt hvilke krav som ligger til grunn for den karakteren de far.

Som en innledning stilte vi spgrsmal om hvilke fag de hadde valgt og hvorfor de hadde valgt den
aktuelle skolen. Temaet standpunktkarakterer ble raskt introdusert i samtalen gjennom ulike spgrsmal
om hva de synes om & fa standpunktvurdering i norsk og matematikk og om deres erfaringer med
hvordan disse karakterene blir satt, og om likheter og forskjeller mellom standpunktvurdering og
eksamensvurdering. Elevene ble ogsa bedt om & beskrive hva som er en rettferdig karakter.
Intervjueguiden for samtalene med elevene fglger som vedlegg i denne rapporten.

Et inntak til tolkning av elevenes uttalelser er dikotomien synlig versus usynlig pedagogikk, fra
Bernsteins begrepsutvikling, formidlet av Riksaasen (1994), som vi var inne pd i kapittel 1. Det er ikke
var hensikt her & ga dypt inn i Bernsteins relativt komplekse kritiske teori, men simpelthen anvende
hans innsikt i en noksa forenklet form: Det han kaller usynlig pedagogikk er kjennetegnet ved diffuse
vurderingskriterier, stort rom for at eleven selv skal oppdage og utforske sammenhenger samt, som en
falge av dette, et relativt stort rom for at vurderingen kan komme til & handle om elevens personlighet.
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Synlig pedagogikk karakteriseres ved spesifiserte kriterier for overfaring av kunnskap og eksplisitte
vurderingskriterier og desto mindre rom for at det er elevens personlighet, men heller hennes
kompetanse som vurderes.

Andre tolkningsrammer for forstaelse av intervjumaterialet, er aritmetisk versus analytisk vurdering
som gjennomgatt i kapittel 1 og reflektert i laerernes forstaelse av vurderingsoppgavene i kapittel 4.
Matematikk og norsk kan i utgangspunktet beskrives som kjennetegnet ved henholdsvis aritmetisk
vurdering (poeng- og prosentbasert) og analytisk vurdering (basert pa profesjonelt skjgnn), selv om
dette ogsad mé& nyanseres. Universell versus differensiell vurdering, og standardisert versus
forhandlingsbasert vurdering er andre analytiske perspektiver som er gjennomgatt i kapittel 1, og som
vi mener gir gkt forstaelse for meningsinnholdet i elevenes uttalelser om erfaringene de har gjort med
standpunkt- og eksamensvurdering.

5.2 Valg av skole

Spegrsmalet om hvorfor eleven hadde valgt skolen de gikk p, ble besvart mer eller mindre utfgrlig. For
enkelte hadde det ikke vaert noen problemstilling i det hele tatt, gitt at skolen var den som |a naermest
hjemmet, eventuelt at kollektivtilbudet i omradet pekte mot den aktuelle skolen. Andre hadde vurdert
og eventuelt ogsa sgkt andre skoler. En gutt @nsket seg et nytt miljg som var forskjellig fra det som
preget ungdomsskolen og var forngyd med a ha fatt en ny start. To jenter ved en annen skole ga
uttrykk for det samme. Som respons til dette snakket elevene om at det koster mer a etablere seg i et
nytt miljg, men at det ogsa var lettere & veere seg selv og fa aksept for det enn det hadde veert pa
ungdomsskolen, hvor en stadig hadde méttet anstrenge seg for & passe inn. Ved et par andre skoler
ble det & fortsette sammen med venner vektlagt som en grunn for skolevalget, og dette kom til uttrykk
ved en offentlig skole, men ogsa ved en privat skole hvor det sa ut til & veere tradisjon i enkelte av
elevenes nabolag for & velge den spesifikke skolen.

Skolens omdgmme ble ogsa trukket frem i mange av samtalene om valget av skole. | begrunnelsen
for valget kunne ogsa skolens fasiliteter eller det faktum at bygningen var ny, bli trukket frem. Ved en
offentlig skole la elevene vekt pa et stort tilbud av valgmuligheter med hensyn til fag. Dessuten er
skolen attraktiv med hgye inntakskrav, ble det poengtert. Nettopp det hgye faglige nivaet og skolens
gode laerere ble oppgitt som motivet for skolevalget av en gutt i elevintervjuet ved denne skolen. Pa en
privat skole ble leereres kompetanse kontrastert av en elev som hadde erfaring fra en offentlig skole
tidligere. Der hadde leererne veert presset pa tid til alle elevene som ba om hjelp, mens ved den private
skolen opplevde eleven at de hadde fatt «litt kremen av det som finnes av laerere. Her tar de ting
veldig serigst, og det betyr veldig mye for meg, fordi jeg mener at hver elev fortjener det beste.» Hun
fremhevet dessuten sma forhold og lave elevtall som en stor fordel, til forskjell fra den offentlige
skolen: «De leerte ikke navnet mitt pa et halvt ar», pastod hun. Ved en annen privat skole ble det
fremhevet at mange av elevene anstrengte seq litt ekstra, ikke bare med skolearbeid, men ogsa for &
gjgre verden til et bedre sted, og dessuten: «det er nok mennesker som er s interessert i s& mye
spesielt at det finnes en gjeng for det du vil drive med, som regel.»

Vi kan oppsummere at hgye inntakskrav og hegyt faglig niva var fremhevet bade ved private og ved
offentlige skoler. Et godt sosialt miljg uten klikker eller sosialt hierarki ble ogsa beskrevet som gunstig
ved begge de to typene skoler. Likevel var valget av skole ofte mer eksplisitt ved de private enn ved
de offentlige, men det & falge stremmen av medelever fra ungdomsskolen og i vennekretsen ogsa ble
poengtert ved en av de private skolene. Ved et par av de offentlige skolene syntes valget av skole
imidlertid ikke & veere noe elevene hadde lurt seerlig mye pa, gitt geografi og infrastruktur.

5.3 Antakelser og erfaringer med forskjeller i belgnning

Ingen av elevene ga uttrykk for at deres skolevalg var basert pa noen orientering om hvor det ville bli
lett & f& gode standpunktkarakterer. Pa sparsmal til elever ved en offentlig skole om de noen gang
hadde vurdert & sgke en privat skole, fortalte en gutt om venners erfaringer som hadde valgt et privat
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alternativ og som hadde fortalt ham at «de sa vidt jobba og fikk ganske bra karakterer». Dette syntes
gutten var «litt urettferdig», og at det var derfor han hadde stilt til intervju. Han utdypet dette med et
annet eksempel: «jeg hadde en kompis som faktisk & pa sann lav middels, og nar han kom p& [navn
pa annen offentlig videregdende skole] sa slo han meg i alle fag, mens jeg [tidligere] pleide & ta ham
skikkelig.» En annen gultt tilfayde at det var vanskelig & tenke seg at disse elevene plutselig hadde
begynt & jobbe: «Det er ikke typer som pleier & jobbe hardt pa skolen, og s plutselig har de 5 i snitt».

Antakelsen om at vurderingsregimet varierer mellom skoler kan, som vi ser her, bli underbygget av
elevers kjennskap til andre elever som na gar pa andre skoler. De sammenligner ogsa andre skolers
opptakspoeng og medelevers og egen karakterutvikling. Det er interessant nok erfaringene de har
med tidligere medelevers innsats, som lgftes frem til statte for at andre skoler setter hgyere karakterer
enn deres egen skole. En undertekst i dette er at deres egen innsats ikke belgnnes. Nar disse elevene
ogsa har erfart at karakterene gikk ned etter at de startet i den videregdende skolen, brukes dette
ogsa til statte for en mistanke om at det skolevalget de gjorde ikke var det lureste: «Sa skal man
liksom bli straffet for at man har veert litt smart». En elev resonnerte om hvordan han kanskje burde ha
veert mer taktisk i valget av skole, men tilfgyde at han kanskje vil sitte igjen med mer etter & ha gatt pa
den skolen han faktisk valgte. Det aller mest interessante med disse uttalelsene er ikke om det
elevene sier stemmer med de faktiske forholdene, men at mistanken finnes om at andre elever ved
andre skoler kommer lettere til de gode karakterene. Elevene er seg stadig bevisst at de vil konkurrere
mot de andre og heldigere elevene senere og viser til at det er karakterer som teller og ikke hvilken
skole en har gatt pa.

Elever kan dessuten sette spgrsmalstegn ved en leerers dyktighet i & vurdere nar alle elevene i en
klasse far omtrent de samme karakterene i et sprakfag samtidig som det er apenbart for den som
betrakter dette, at elevenes ferdigheter er sveert forskjellige. Et annet tema var klasseforskjeller og
ulempen ved & ga i en klasse med mange meget hgyt presterende elever fordi disse ser ut til & sette
standarden for hva som er en meget god prestasjon. Om en kan alt som forventes vil en likevel ikke f&
hgyeste uttelling i standpunktkarakter, fordi det finnes andre i klassen som kan enda mye mer. Igjen
kommer det en mistanke til uttrykk for at en selv kan ha kommet i en ufordelaktig posisjon. Slike
forhold ser ut til & inngd i elevenes beskrivelser av rammer de er underlagt og som bidrar til at de far
de karakterene de gjar. P& denne méten kan en hevde at elevene begrenser gyldigheten av den
baerende ideen om at enhver belgnnes for kompetanse og ferdigheter de har tilegnet seg.
Begrensningen anskueliggjgres gjennom pavisningen av at det eksisterer ulikhet i vilkar. P4 denne
maten blir ogsa verdien av egen innsats relativ.

5.4 Betydningen av karakterer

Far vi gar nzermere inn pa elevenes synspunkter pa den spesifikke vurderingen i fagene matematikk
og norsk, vil vi referere fra elevenes svar pa spgrsmalet om hva de synes om & fa
standpunktkarakterer i disse og andre fag. Mer enn én gang vakte dette spgrsmalet en smule
forundring, det ble gjerne stille, far en eller annen mumlet: Skulle vi ikke det?

Det kan synes som det & f& sine prestasjoner og kompetanse vurdert er noe elevene ser som nesten
ensbetydende med det a ga pa skole. Gjennom siste del av ungdomsskolen og videregdende kan det
se ut til at de naermest er blitt to sider av samme sak. P& spgrsmal om de er opptatt av karakterer,
svarte elevene alltid bekreftende, og pa flere av skolene ble det ogsa papekt at p& den aktuelle skolen
er elevene saerlig konkurranseorienterte. Elevene fortalte om at de sammenligner resultatene seg
imellom, det gar sport i & f& bedre resultater enn en annen som en har gatt i klasse med lenge, og
seerlig stas er det & vinne over de elevene som regnes som szerlig gode. «Det er litt morsomt, og noe
vi tar med et smil», forklarte en gutt. | et annet intervju reflekterte en elev over hvordan karakteren
dominerer:

Men altsa det er pd en mate tallet som betyr noe, ikke hva du har leert. For du vet at til slutt s&
er det gjennomshnittet av de karakterene du har fatt som betyr noen ting. Selvfalgelig betyr
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kunnskap noen ting, og det avspeiler jo karakteren, men til syvende og sist s& tenker du at
karakteren er det viktigste, det tallet du far pa arket, som egentlig ikke burde ha veert relevant.

Dette kan tolkes som en vektlegging av indre motivasjon og orientering om & leere fremfor ytre
motivasjon orientert mot belgnning, men eleven erkjenner at karakteren fremstar som viktigere og av
stgrre varig betydning enn kunnskapen en har tilegnet seg. Andre elever hadde synspunkter pa
nyanseforskjellene i karakterene, eller det en elev kalte irriterende grenser mellom karakterene, far
hun fortsatte:

For 4/5 er jo pa slutten av aret en 4er. Like mye som en 4/3. Ikke sant? Sann at det er jo
vanvittig kjipt der du havner pa 4/5 og ikke 5/4, for en 5/4 er pa en mate — feil & si like mye
verdt, men det blir jo pa en mate det, da. For det er en 5er og ikke en 4er. Sa den er like mye
verdt som en 5+ pa slutten av aret. For det blir jo ogsa en 5er.

Som regel svarte elevene benektende pa spgrsmalet om de noen gang hadde klaget p& karakterer,
og flere fremhevet at de da kan risikere & ga ned. | ett av intervjuene ga to av guttene uttrykk for at de
angret pa at de ikke hadde klaget pa en karakter i Vgl. Pa den tiden tenkte de at det ikke spilte s& stor
rolle, og at det ville jevne seg ut, mens de etter hvert og seerlig i Vg3 var blitt klar over hvor mye hver
karakter teller.

En diskusjon dreide seg om hvorvidt det er viktigere a fa god karakter i noen fag fremfor andre. En
jente var kommet til at alle de mindre fagene hadde stor betydning for det samlede sluttresultatet, og
hennes strategi, fortalte hun, gikk ut pa & legge ned det lille ekstra som trengtes for 4 f& 5 og 6 i
lesefagene, for & veie opp for karakterene i realfag. | et annet intervju hevdet en jente at selv om hun
likte kroppsgving, ville hun i praksis nedprioritere kroppsgving til fordel for religion eller historie nar hun
matte velge hvilke hva hun skulle lese til. De andre fagene ble viktigere. «For», sa hun: «selv om du
ikke er sa god i ishockey, sa kan det hende du er god til andre ting, ikke sant. Jeg syns det blir rart
med standpunktskarakter i gym.» En gultt sluttet seg til dette:

Jeg er veldig enig. For jeg mener at hvis du har et fag, s skal du kunne oppna toppkarakter
uansett hvilket utgangspunkt du er i. Og det er faktisk ikke mulig i gym. Hvis du for eksempel
er litt overvektig eller veldig tynn, s& er det vanskelig & fa toppkarakter i styrke eller i
utholdenhet. Sa jeg synes det stilles for hgye krav, i hvert fall i gym. Da burde man tatt hensyn
til den enkelte. Sann at alle kunne oppnadd toppkarakter som i andre fag.

En annen gutt i gruppeintervjuet erkleerte seg uenig. Han mente at det var for lett & oppna gode
karakterer i kroppsgving: «Jeg faler at det bare er & gjgre en innsats, sa far du god karakter.» Selv
hadde han drevet med idrett helt siden han var liten og dette burde han belgnnes for, hevdet han, far
han gjentok: «det er litt for lett & fa god karakter i gym.»

Bare en elev i hele utvalget stilte seg kritisk til karakterregimet som saddan, og dette var etter at
sparsmalet var blitt stilt pa en litt annet mate: Hva synes dere om det & fa karakterer? Hun sa:

Jeg syns den tanken om at alle far inn litt sinn samme generelle kompetanse,
allmennkompetanse om norsk, om historie, om religion og alt sammen, det er med pa & utvikle
deg som menneske og sann og fungere i samfunnet, men jeg syns det er for mye fokus pa
selve karakteren: At den karakteren skal ta deg med (sic) videre uansett. For alle kommer inn
med forskjellige utgangspunkt, og har samme vurderingskriterier. Og det er som & be en fisk
og en apekatt klatre opp i et tre og si at den som, ja, begge to ma gjgre det for & sta pa en
eksamen. Jeg synes ikke det er helt, helt kult, men jeg skjgnner at det er enklere & vurdere pa
den maten.

Denne jenta vendte ogsa senere tilbake til sitt standpunkt om at hun var imot karakterer. Andre
deltakere i samme gruppeintervju innvendte at tanken pa karakterene far en til a strekke seg og
arbeide for & nd et bestemt mal, men jakten pa desimalene for & komme inn pa for eksempel
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medisinstudiet, ble omtalt som snever sammenlignet med et mer ideelt regime med intervju av sgkere,
hvor ogsa engasjement for studiet burde veert vurdert.

De siterte elevene fremstar som hgyt presterende elever gjiennom de ambisjonene de signaliserer
bade med hensyn til karakterer og med hensyn til orientering mot medisinstudiet. Nar elevene uttaler
seg om karakterer og hvilke strategier de legger an for & komme ut med gode resultater, har vi sett at
en elev argumenterer for at det bar veere slik at en skal kunne gve seg til a bli god pa alle felt uansett
utgangspunkt. En annen elev vektlegger elevers ulike utgangspunkt langt sterkere og mener en felles
vurdering er urimelig. De to guttene som diskuterer vurderingspraksis i kroppsgvingsfaget er
grunnleggende enige i at en skal fa belgnning for & gve, men ogsa at forutsetningene hos elevene er
forskjellige, i alle fall i dette spesifikke faget. Den ene synes a ha resignert ettersom han ikke har
utsikter til & fa toppkarakter i gym gjennom & anstrenge seg, slik han tydeligvis ellers er vant til. Den
andre synes han far for liten uttelling relativt til andre elever, tatt i betraktning at han har gvd, det vil si
drevet med idrett, sveert lenge.

Selv om denne diskusjonen kan synes pa siden av hva fokusgruppeintervjuene i hovedsak handlet
om, nemlig standpunktkarakterer i norsk og matematikk, kan vi ane noen felles dimensjoner som vil bl
tydeligere etterhvert. Betydningen av & gve og forventninger om at gving belgnnes karaktermessig
star i kontrast til spgrsmalet om hvilken betydning ens utgangspunkt eller forutsetninger har. De to
dimensjonene kommer ikke i konflikt dersom gving alltid gir uttelling og med alle tenkelige
utgangspunkt. Det synes imidlertid & oppsta en konflikt eller brist i logikken nar elever mener a erfare
at gving ikke hjelper; mulighetene for & forbedre seg forsvinner nar kjennetegnene ved en god
prestasjon er uforstaelige eller ugjennomtrengelige.

5.5 Standpunktvurdering blir ofte bedre enn eksamen

Blant fordelene med standpunktkarakterer ble det fremhevet at det forbereder for eksamen, bade pa
den méten at en vet omtrent hvor pa karakterskalaen en befinner seg og pa den maten at en over tid
merker seg hva en lykkes med, og dette bidrar til et hensiktsmessig valg av oppgave, nar det er
aktuelt. En annen klar fordel med standpunktvurderingen er at den gjares over tid, med mange mindre
praver og innleveringer, til forskjell fra eksamen hvor det bare er det en far til den bestemte dagen
som vurderes. Standpunktkarakteren er saledes en «riktigere vurdering» enn eksamenskarakteren,
resonnerte en elev. Med mindre pragver og innleveringer far en dessuten insitament til & gve
kontinuerlig, det forebygger skippertaksstrategi, resonnerte en annen elev.

| en elevgruppe var diskusjonsdeltakerne innom ordningen med & bli trukket ut til eksamen. En viss
oppgitthet kom til uttrykk fra en elev som viste til at hun hadde fatt en darlig karakter & baere pa til
forskjell fra medelevene som ikke var blitt trukket ut. Under dette ligger en uuttalt antakelse om at
eksamen naermest logisk sett vil veere strengere enn en standpunktvurdering. Begrensning i hvilke
kompetansemal en blir prgvd i til eksamen, darlig dagsform og generelt starre spillerom for
tilfeldigheter, er blant arsakene til at eksamenskarakteren i elevenes gyne naermest logisk sett vil ligge
lavere enn standpunktkarakteren.® En innvending om at en vil bli bedre mot slutten av skolearet pa
grunn av all gvingen og tilegnelse av stadig mer kompetanse, hvilket skulle kunne tilsi at
eksamenskarakteren kan veere den hgyeste, syntes ikke & endre elevenes resonnement. | ett av
intervjuene ble det hevdet med styrke av en elev at en leerer vil ha gjort en dérlig jobb hvis
standpunktkarakteren er lavere enn eksamenskarakteren:

Det er jo veldig mye fokus pa at det er elever som far veldig bra standpunkt og sa darligere til
eksamen. Men jeg tror ofte s er det ogsa problemer andre vei. Laereren var har jo blant annet
skrytt av at alle gikk opp [i karakterer] til eksamen. Da tenker laereren wow, jeg har gjort en
god jobb. Men det er feil. Da du har gjort en darlig jobb for du har gitt eleven feil karakter.

3 Intervjuene med leerere har avdekket andre strukturelle arsaker til at standpunktkarakteren gjerne ligger hgyere enn
eksamenskarakteren.
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Denne gutten synes & mene at eksamen har avdekket hva en elev faktisk er god for og feilen bestar i
at leereren ikke har identifisert elevens «faktiske» kompetanse. P& et individplan og for en elev som er
orientert om & skaffe seg et best mulig utgangspunkt for konkurranse om en attraktiv studieplass, vil
leererens standpunktvurdering kunne tolkes som en forsgmmelse. Andre elever var mer apne for at en
forskjell kan ga begge veier uten at det ngdvendigvis er kritikkverdig, men i likhet med leererne ga
elevene uttrykk for at forskjellen ikke bgr vaere veldig stor, kanskje en, men ikke to karakterer.

Det varierer i hvilken grad elevene har oppfattet at det er kompetansen mot slutten av skoledret som
vurderes til standpunkt fremfor prestasjonene underveis i skoledret. Som vi har sett ovenfor oppfatter
elever at det er mange mindre pragver og innleveringer som danner grunnlaget for
standpunktvurderingen, noe som ogsa bygger opp under oppfatningen om at standpunkt utgjer et
«riktigere» mal pa elevens kompetanse enn en eksamen vil vaere. Samtidig vet svaert mange av
elevene vi snakket med, at prestasjonene mot slutten av aret skal telle mest. Enkelte elever ser ut til &
veere saerlig oppmerksomme pa& en mulig selvmotsigelse i dette. Det gjaldt for eksempel en gutt ved
en privat skole, som fortalte at han hadde en liten feide med en leerer med utgangspunkt i hvor mye
karakteren til jul skulle bety:

Jeg skjgnner ikke hvorfor han har satt den karakteren, jeg far ikke noen forklaring utenom at
far jul hadde jeg en darligere karakter enn det jeg mener jeg vil ha nd. Jeg mener jeg har hatt
progresjon i faget, og da bgr jeg fa 6 til sommeren. Men han leereren mener at siden jeg fikk 5
far jul, s& er det grunn nok til & ikke gi meg 6. Og han mener at alle lzererne gjgr som ham,
men det er ikke slik. Vi far inntrykk av at det er sluttvurderingen som teller, og det er veldig
irriterende at en lzerer sier at det ikke er sann.

En annen elev var enig i dette og fortalte at hun hadde gjort en mye bedre innsats til tentamen, og
likevel: «Laereren sa at hun ikke kunne gi meg en god karakter fordi karakteren min fgr jul ikke var bra
nok.» | et annet intervju, denne gangen ved en offentlig skole, hevdet en gutt at det har veert mange
skifter i skolepolitikken, og at det er relativt nytt at kompetansen mot slutten av aret er avgjarende.
Han mente a observere at de eldre lzererne ikke falger dette, men star fast pa at alt teller. Han mente
det tar tid far endringer nar leererne og enda lengre tid fgr de praktiserer endringene slik at endringene
nar elevene.

Som det kom frem i samtalene med leererne, er det kjent for leererne at det er sluttkompetansen som
skal males i standpunktvurderingen, men laererne vet likevel at elevene bgr arbeide kontinuerlig
fremfor & satse pa skippertak. | intervjuene med elevene s vi det ikke som var oppgave a orientere
dem om hvilket regelverk leererne skal fglge, men vi konstaterte likevel at underveis- og sluttvurdering
er to vurderingsformer som ser ut til & eksistere side ved side for elevene sa vel som blant leererne:
elevene vurderes underveis og elevenes sluttkompetanse teller mest. De to logikkene ser ut til & leve
side ved side uten at de ngdvendigvis kommer i konflikt, inntil elever mener seg berettiget til
karaktermessig premiering for at de har hatt progresjon i et fag mot slutten av skolearet.

Den siste eleven som er sitert, tilkjennegir en iver etter & argumentere seg frem til en bedre karakter
med henvisning til at det er sluttkompetansen som skal telle for standpunktkarakteren. Han synes
overbevist om at det er han og ikke laereren som har rett. Denne og lignende situasjoner (for eksempel
det vi kaller strategisk fravaer nedenfor) far oss til & stille spgrsmalet: Kan det veere slik at elever ved
de private skolene er noe sterkere orientert om sine rettigheter enn elevene i de offentlige skolene?

Vippeprave er et annet moment som kan komme inn ved slutten av skolearet fgr
standpunktkarakteren settes. Ved en av de private allmenne skolene uttalte en av elevene om
vippeprave: «Stort sett er det opp til leereren, og maser du, sa kan du nok f& det», en annen elev
tifayde: «Noen laerere vil deg oppriktig vel, vil hjelpe deg til & fa en bedre karakter. De kan sette opp
en vippeprgve». Laerere ved den samme skolen bekreftet at de gir vippeprgver nar de er i tvil, men
seerlig for elever som ligger an til stryk. Uansett synes de elevene som vi snakket med ved denne
skolen, & ha en bevissthet om et visst forhandlingsrom. Vi kan ikke konkludere bastant om forskijeller i
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bruk av vippepragver mellom offentlige og private skoler, men vi kan heller ikke utelukke at vippeprgver
brukes i forskjellig utstrekning.

5.6 Forskjeller og likheter mellom fag i vurdering

| flere av intervjuene kom elevene frem til at sammenfallet mellom standpunkt og eksamen bgr veere
stgrre i matematikk enn det kanskje noen gang kan bli i et fag som norsk. En gutt sa norskfaget i
sammenheng med flere andre fag som har det til felles at store deler av vurderingen dreier seg om
refleksjon:

... det vi kaller & drafte og sann. Og jeg tror ogsd mye av forskjellen i karakter ogsd mellom
eksamen og standpunkt pa prgver og personer er pga. det kompetansemalet — om a
reflektere, det er veldig subjektivt. Og det er veldig vanskelig & vurdere en persons refleksjon.
For eksempel i matte sa er det lettere & fa en rettferdig karakter enn i historie, hvor du bare ma
reflektere nesten.

Denne forskjellen mellom fag er giennomgaende i elevintervjuene, i overensstemmelse med hvordan
leererne omtalte vurderingsarbeidet. Norsk assosieres med stikkord som refleksjon og subjektivitet,
skjgnn og personavhengighet, mens matematikk har veert betegnet som et «fasitfag» i elevintervjuene.
Det mest interessante med dette er de kontrastene som fremheves av elevene, men vi skal etter hvert
ta for oss de to fagene etter tur. Fgrst kan det vaere pa sin plass a gjengi elevers forstaelse av hva
som teller for & f& en god karakter for begge fagene. Fglgende uttalelser kom i et intervju som respons
pa spgrsmalet Hva ma til for & f& gode karakterer i norsk og matematikk?

Elevl: Bare veere i timen og vise en innsats og p& en mate vise at man jobber og er villig til &
investere tid i faget.

Elev2: S& ma du vise en viss kompetanse. Ja, du ma jo selvfalgelig ha en viss kompetanse.
Du kan ikke fa en 5er og en 6er hvis du ikke kan noen ting.

Elev3: Det er bare a n& kompetansemalene som dere har satt. Ganske enkelt. Det er satt
visse krav for & nd en hgy oppnaelse eller middels oppnaelse eller noe sant.

En kan forsta det slik at poengene disse elevene fremhever, bygger p& hverandre, men det er ogsa
tydelig at elevene assosierer noksa forskjellig pa spgrsmalet. Det er betydelig forskijell i
oppmerksomhet fra & vise leereren at en jobber til bevisstheten om hgy og middels maloppnaelse.
Kanskje kan en ogsa si at det er en perspektivforskyvning fra ytre kontroll — at det laereren tenker om
en er avgjgrende, til indre kontroll — at ens kompetanse blir malt. A vise interesse eller innsats er ogsa
et tema som ble utfarlig draftet i flere elevintervjuer, ofte i sammenheng med det & komme godt
overens med laereren. Dette kommer vi tilbake til.

Nar vi i det felgende tar for oss henholdsvis matematikk og norsk, er malet & finne ut hvordan elevene
oppfatter hva som vektlegges nar standpunktkarakterer skal settes, og deres oppfatning av hvilke krav
som ligger til grunn for de karakterene de far. Som vi skal se, er dette noksa forskjellig mellom de to
fagene.

5.6.1 Matematikk — et «fasitsvarfag»

Elevene hadde ulike former for matematikk. Enkelte av de som deltok, hadde ikke lenger matematikk
som Vg3-elever, dette gjaldt 11 elever. Ved to av skolene traff vi ingen elever med matematikk
inneveerende skolear. 12 elever hadde R2 eller realfagsmatematikk. Ved to av skolene gjaldt dette alle
eller s& godt som alle i gruppene vi intervjuet. 8 elever hadde S2, spredt pa skoler hvor andre i
elevintervjuet hadde R2 eller ikke hadde matematikk. Til grunn for elevenes uttalelser om
standpunktvurdering i matematikk, finnes det med andre ord vesentlig variasjon i hvor krevende den
matematikken er som de har erfaring med. Det synes likevel & vaere betydelig konsistens i elevenes
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betraktninger om vurdering i matematikkfaget. Uttalelsene fra ett av intervjuene illustrerer dette, og
disse kom som svar pa spgrsmalet: Hva skal til for & f& god karakter i norsk og matematikk:

Elevl: | matte er det veldig lett, da. Du skal lgse oppgavene. Riktig.

Elev2: Men det er nok, det gar. Det kommer en del an pa prgven. Hvis det er en leerer som gir
veldig vanskelige praver, sa kan jo det ogsa pavirke karakteren veldig.

E21: Du har gode leerere og darlige leerere, men praven er som regel ganske lik. Det som er
kijekt i matte, er at du kan ha en forferdelig leerer, sa lenge du kan bare sitte med boka og
gjere alle oppgavene, sa far du de samme oppgavene pa praven, altsd de samme type
oppgavene.

Vi ser at det er en liten uenighet om hvilken betydning leereren har. Den fgrste eleven som er sitert,
hadde R2, og klarte seg tydeligvis bra i faget, hvilket ogsd kom frem i andre deler av intervjuet. Ogsa i
andre intervjuer ble leererens betydning for hvor godt en gjar det i matematikk diskutert, men ogsa
andre elever syntes & vektlegge viktigheten av & jobbe med faget:

Elev2: | matte, sa er det jo ganske enkelt, der ma du bare jobbe, du ma forstd matten, og du
ma fa riktige svar pa praven.

Elev3: Det er noen som ikke klarer & forstd, da, det er det som er sa trist. De ser ikke
sammenhengen i tallene og sann.

Elev2: Men det er sann, det fgler jeg, det er sdnn det ma veere. Matte er et sant liksom
fasitsvarfag. Norsk er mye mer diffust, ikke sant, du kan diskutere mye mer.

| et annet intervju viste en elev til at 96 prosent riktige svar, gir karakteren 6 i matematikk, mens det er
langt vanskeligere & forst& hvordan prestasjonene vurderes i norsk. Det ble ogsa hevdet at en sékalt
«trynefaktor» har mindre spillerom i matematikk enn i norsk. Samtidig er det lettere & jukse i
matematikk enn det er i norsk, ble det pastatt. Bade trynefaktor og juks er stikkord vi kommer tilbake
til.

| et av intervjuene omtalte elevene kravene i norsk som neermest ugjennomtrengelige. Dette gjorde
det neerliggende & utfordre elevene litt pa hvor apenbart det er hva som skal til for & f& en god karakter
i matematikk:

Intervjuer: Man kunne jo tenke seg det helt motsatte, at matematikk er sann at enten har du
talent, eller sa sliter du uforholdsmessig mye. Men dere snur dette p& hodet nar dere sier at
matematikk er enkelt & forholde seg til, men norsk er et spgrsmal om talent?

Elevl: Ja, men i matte er det lettere & jobbe seg opp til god karakter, det er et puggefag. Du
kan gjere en haug med oppgaver, og det er lettere & fa veiledning. Sa det er vanskeligere med
norsk. Men noen forstar matte bedre enn andre, og sann vil det alltid veere.

Elev2: Har man talent i matte, kan man bare gjgre mindre. Trenger ikke s& mye
mengdetrening. | norsk funker ikke mengdetrening.

Med dette har vi allerede forespeilet noen av elevenes erfaringer med vurdering og krav i norskfaget.
At matematikk er enklere & forholde seg til, slik vi ser elevene hevder, betyr ikke at det oppfattes som
et fag hvor det ngdvendigvis er lett & f& gode karakterer. | alle fall uttrykte enkelte elever at det a fa en
god karakter i matematikk eller fysikk, krever stor arbeidsinnsats. Dette har vi ogsa veert innom i det
foregdende, i omtalen av hvordan en jente var kommet til at det var taktisk lurt & legge inn ekstra
innsats i «lesefagene» som tilsvarer mange standpunktkarakterer enn a legge alt arbeidet i de mest
krevende realfagene. Det er med andre ord ikke noe entydig sammenfall mellom hvor godt en gjor det
i et fag som matematikk og det & forstd hvordan matematikkprestasjonene vurderes. Prestasjoner og
forstdelse av vurderingskriteriene fremstar som relativt uavhengige av hverandre.
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Sammenholdt med de analytiske kategoriene som er gjennomgatt i kapittel 1 i denne rapporten, kan
en si at elevenes erfaringer er forenlig med at prestasjonene i matematikk bedgmmes pa et
standardisert grunnlag samt at vektingen er universell (fremfor differensiell). Elevene kjenner ogsa til
poengberegning av prever med fastsettelse av prosentandel korrekte svar, sékalt aritmetisk vurdering.
Dette betyr ikke at innsats eller holdninger er uten betydning i elevenes bevissthet om matematikk,
sharere tvert imot, de erkjenner at matematikk kan veere arbeidskrevende. Vi har sett at enkelte ser
egen innsats som viktigere enn hvilken matematikkleerer en har. De elevene som vektlegger innsats,
synes likevel & veere innforstatt med at det er resultatet av arbeidsinnsatsen og mengdetreningen i
form av forstaelse og mestring som avgjar.

5.6.2 Norsk og kunsten & knekke koden

En elev kom med friske betraktninger om norsk i sammenheng med fenomenet hun kalte
karakterinflasjon, og hun mente & vite at norskkarakteren har veert stabil, mens andre karakterer har
krgpet oppover i gjennomsnitt:

Det gjer jo pa en mate at den norsk-6eren skal henge utrolig hgyt, da, og laererne kvier seg for
a gi ut den. Mens i de andre fagene, sa skal det liksom bare veere at du skal kunne dette her,
ikke sant. Mens i norsk sa skal den liksom ligge sa utrolig mye hgyere enn alt annet, da.

At norskkarakteren er avhengig av leereren var mange elever enige om:

Norsk er veldig diffust, det kommer an pa hvilke lzerere du har hatt tidligere, om du f.eks. fra
ungdomsskolen har bra grunnlag der, og sa gar det pa hvilke leerere du hadde pa
videregaende og om de legger vekt pa det samme. Og det er jo sdnn at hvis du skriver et
kaseri, da. Broren min hadde det problemet. Laereren tok ikke humoren hans. Han byttet
skole, s& far han 6er, og 6er p& eksamen og alt mulig, men forrige laereren tok det ikke, s& han
fikk 4 pa alt han leverte inn der. S& der gar det jo kiempemye pa skjann.

Det kan nevnes at sveert mange historier fra elevene har dreid seg om hvordan vurderingene i norsk
endret seg med skifte av laerer, og her trekker de ogsa pa erfaringer fra ungdomsskolen. At leerere
liker ulike sjangere, og at det lanner seg & imgtekomme deres preferanser, synes & vaere en
udiskutabel sannhet for en del elever. «Hvis du skriver det leereren liker, kan du gé opp en hel
karakter», fremholdt en elev. Man kan ogsa spgarre om erfaring med norskvurdering varierer etter
elevers erfaring med vurdering i matematikkfaget. | intervjuet som det siste lange sitatet er hentet fra,
hadde alle elevene R2. De var enige om hvor vanskelig det var & n& malene i norskfaget:

Elev2: Nar man leser igjennom de kravene, sa kreves det jo sinnsykt mye i norsk.
Elevl: Egentlig mer der enn i matte.

Elev2: Ja. Det kreves mye mer der enn det gjar i realfagene, egentlig. P& en mate, for det er
sann. For der kan du si at det og det er rett og det er galt. Det er et fasitsvar, men i norsk sé er
det sa, du ma skrive som Ibsen, liksom for & fa 6. Det er helt sjukt.

Elevl: Og han [dvs. Ibsen] skriver bral!

Elev2: Han skriver bra! Det er jo sgren meg ... Det fales i hvert fall veldig sann, ogsa nar vi
sitter og ser igjennom [kompetansemalene]. Vi er ungdommer og vi praver s& godt vi kan,
liksom, men det er tydeligvis veldig, veldig mye som skal til. Syns jeg.

En kan tenke seg at denne karakteristikken av hva som kreves i norsk, kan veere seeregen for elever
som har valgt den mest krevende matematikken, men vanskeligheter med & forsta
vurderingskriteriene i norskfaget kom ogsa for dagen i en elevgruppe hvor flertallet hadde S2. Disse
pekte pa leereren som ganske avgjgrende:
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| matte er det lett, for der er det en fasit. Men i norsk sa er det jo opp til leereren & bestemme
hva du fortjener, og det kan oppleves urettferdig. Men det er jo ikke noe eleven kan gjgre med,
det. Det er hva leereren synes du er verdt. Hvis man bruker tilbakemeldingen og leverer et nytt
arbeid, men far samme resultat, s oppleves det urettferdig og demotiverende.

Uttrykkene denne eleven bruker «hva leereren synes du fortjener» og «hva leereren synes du er verdt»
er noksa usedvanlige sammenholdt med resten av intervjumaterialet fra elevsamtalene. Poenget for
denne eleven var at hun hadde forsgkt & forholde seg til tilbakemeldingene fra norskleereren pa
konkrete besvarelser hun hadde levert om hva som skal til for & fa en bedre karakter. Nar dette ikke
gjorde noen forskjell synes hun & ha konkludert med at det er ens personlighet som bedgmmes i et
fag som norsk, og der tilsa karakteren at hun stadig falt igjennom vis-a-vis denne leereren.

En annen elev ga uttrykk for at han oftere ble overrasket i norskfaget. Han kunne ga ut fra tentamen
med en god falelse, men sé oppdage at det ikke gikk sa bra som han hadde trodd. Han la til at det
ogsa er vanskeligere & forholde seg til vurderingen i norsk enn det er i matematikk. En jente brukte
uttrykket: «Det er en kode som ma knekkes» og la til at den koden klarte hun ikke & knekke. En
lignende erfaring ble beskrevet av en elev ved en annen skole:

Ja, det er litt sdnn nar du skriver, sa enten er du en 5er i norsk, eller sa far du det bare ikke til.
Og det er ikke noe sann som du kan forbedre veldig fort, sdnn som i matte, OK, regn mer av
de regnestykkene. | norsk blir det mer sédnn pa helhetsforstaelse og sant noe. Og det er noen
som bare ikke far det til.

Uttrykket «a veere en 5er» i norsk, ble brukt av elever, men ogsa av leerere. Denne taleformen ligger
tett opp til uttrykk som «hva du fortjener» og endog «hva du er verdt» pa den maten at karakteren kan
synes nzermest a utgjgre en del av en persons identitet, som uttrykt av en gutt: «jeg mener jeg er en
5er i nynorsk». Med slike formuleringer synes det som elevene antyder at det personen eller
personligheten fremfor kompetansen som settes i sentrum. Vi er klar over at disse formuleringene er
sjargong og mer eller mindre bevisste forenklinger, men dette gjgr dem ikke mindre interessante for
analyse. Med disse taleformene som bakteppe, vil vi undersgke naermere hva elevene sa om erfaring
med vurdering i norskfaget ved de skolene hvor norskleererne var aller mest eksplisitte pa hva de leter
etter og bygger pa i vurderingen i norsk.

Intervjuer: Vet dere hva som skal til for & fa god karakter i norsk og matematikk, faler dere at
dere har forstaelse av det?

Elev2: | hvert fall i matte, det har jeg veldig oversikt over. Der har du boka hvor det star veldig
konkret hva du skal gve pa. Alle kompetansemalene, mens i norsk ... | &r har jeg fatt mer
kontroll pa hva jeg bar kunne, men tidligere har jeg falt at norsk bare er sann hvor du far
tilfeldig karakter, egentlig. Men i &r har det blitt litt bedre, det er kanskje pa grunn av lzerere,
jeg vet ikke.

Elevl: Ja det syns jeg ogs4, leereren min er veldig strukturert, og klar pa hva vi ma gjare for a
fa en god karakter, og hun gir gode tilbakemeldinger, sa jeg har en veldig god oversikt over
hva man ma gjare bedre for a fa god karakter i norsk.

En kunne kanskje hevde at dette er elever som nettopp har «knekt koden». Det er interessant at de
begge viser til lzerere som avgjgrende for den oversikten de na mener a ha fatt. Ved en annen skole
har elevene ogsa begynt & knekke koden:

Han leerer oss veldig mye formelle ting som er viktig nd, med kildehenvisning. Og det er sa
viktig hvis man ikke har med det, da blir man trukket en karakter med en gang. Det er jo sann
det er.

Ved en tredje skole antydet ogsa elevene at de fikk pekepinn om hvordan de skulle arbeide med
norskfaget:
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Elevl: | norsk er det flere ting & jobbe med, f.eks. innhold osv. Det er litt mer sénn konkrete
ting man kan jobbe mot, da. Men i matten er det bare sann at du ma forsta det, du ma kunne
det.

Elev2: Men jeg ser ikke hva laereren skulle gjort sa veldig mye annerledes for & kunne gi bedre
vurderinger tilbake.

Elevl: Det er vanskelig, selvfalgelig.

Vi ser at erfaringene er sveert ulike mellom elever og elevgrupper med hensyn til beskjeder de far om
hva som kreves og hvordan de kan arbeide for & f& gode vurderinger i norskfaget. Blant mange av de
elevene vi har snakket med, synes det som norsk fortoner seg som et enten eller, man lykkes eller
man lykkes ikke, og hvis man ikke lykkes, er det veldig vanskelig & gjare noe med det. En lignende
logikk kom til uttrykk i et leererintervju, hvor en norskleerer hevdet at det er ikke alle gitt & fa 5 i norsk.

For matematikkfaget ser det ut til at det gar an a forsta vurderingskriteriene uten a veere god i
matematikk, slik elevene ser det. | norskfaget forholder dette seg litt annerledes nar vi legger uttrykket
«& knekke koden» til grunn. A forst hva som kreves fremstar i stgrre grad som sammenfallende med
a prestere godt, det vil si & nd kompetansemalene.

Pa andre skoler har elevene gitt uttrykk for at laerere formidler hva som kreves og hva som gir god
uttelling i norskvurderingen, og ikke minst tilkjennegir disse elevene at de forstar hva leereren sier.
Skillelinjene pa dette omradet gar ikke mellom private og offentlige skoler i vart intervjumateriale. De to
skolene hvor uttalelsene fra elevene er mest ulike med hensyn til hvordan de oppfatter mulighetene for
forbedring, er begge offentlige skoler.

Det er kanskje litt pussig at norskfaget vurderes relativt forskjellig av elevene, tatt i betraktning at alle
elevene har det samme norskfaget, mens omtalene av matematikk er noksé entydige uavhengig av
hvilken matematikk elevene holder pa med eller tidligere har hatt. Vi har sett at betydningen av
egeninnsats er sterkt fremme i bevisstheten hos elever nar de vurderer mulighetene for & gjgre det bra
i matematikk, mens betydningen av leereren vektlegges sterkere i norskfaget. Dette er konsistent med
oppfatningen om at vurderingen i norskfaget er mer subjektiv eller personavhengig slik det formuleres
av elevene, mens laerere vektlegger det profesjonelle skjgnn. Flere elever har dessuten omtalt
vurderingskriteriene i norskfaget som diffuse. Sammenhold med de analytiske begrepene som er
giennomgatt i kapittel 1, kan vi se at elevenes erfaringer er forenlige med at det foregar en analytisk
fremfor en aritmetisk vurdering, den er mer apen for stadige forhandlinger og avhengig av laereres
tolkningsfellesskap. Vi kan merke oss at enkelte elever hevder at de ikke far uttelling for
anstrengelsene de mener at de gjar for & nd kompetansemalene. Kanskje kan vi si at noen av elevene
synes & oppfatte vurderingen som standardisert samtidig som de opplever at standarden ligger
urimelig hayt. Elever har ogsa vektlagt at veiledning er lettere i matematikk enn i norskfaget.

Erkjennelsen blant pedagoger av at tolkningsfellesskapet er en kritisk faktor for vurdering ikke minst i
norskfaget er ikke av ny dato. Alle anstrengelsene for a styrke dette fellesskapet og na frem til
enhetlige vurderingskriterier, er ikke tydelig reflektert i elevintervjuene, men vi kan ogséa legge merke til
at enkelte elever mener at de far god veiledning i hvordan de kan oppgve de ferdighetene og
demonstrere den kompetansen som vurderes som hgy maloppnaelse.

5.7 Juks —hvaer det?

P& spersmal om det er mulig & jukse seg til en god karakter i standpunkt eller til eksamen, hevdet
mange elever at de ikke sa hvordan det skulle kunne ga til, nar internett og telefoner er lagt vekk.

A lane andres besvarelser er noe som noksa utvetydig faller i kategorien juks. Det forhindrer ikke at
elever eksperimenterer med dette. Vi har ikke informasjon om at elever har lant av andre, men en elev

63



fortalte at han sendte sin besvarelse til en kamerat, og da han senere leverte den samme besvarelsen
som han selv hadde laget, var det han som fikk beskyldningen om plagiat.

| noen av gruppene har elevene veert sveert pastaelige pa at det gar an a jukse. Eksempler pa dette er
bruk av ulovlige hjelpemidler, som for eksempel, et automatisk oversetterprogram til nynorsk, som
elevene er sikre pa at leereren ikke kan oppdage. Fordgmmelse av dette kom ogsa til uttrykk fra
elevene i dette og andre gruppeintervjuer. Juksemakere ble identifisert pa falgende vis av en guitt:

Trangen til juksing kommer jo av mangel pa kunnskap. Du kan ikke spgrsmélene og sann.
Sa det er ofte, hva skal jeg si, nedre sjiktet som jukser. Som regel, da.

Stigmatiseringen ved & jukse var ogsa fremme for andre elever som viste til at hvis du blir oppdaget
kan leereren bli sur pa deg, og «da er lgpet kjgrt». Et ganske annet tema var smisking med lzereren,
og noe diskusjon oppsto da dette ble omtalt som juks. | et intervju ved en offentlig skole diskuterte
elevene med utgangspunkt i det som fremstar som tolkninger av andre deltakeres atferd og meninger
om denne fra tidligere. P& spagrsmalet om smisking er juks, falt falgende replikkveksling:

Elev2: Nei, jeg syns ikke det.

Elevl: Nei, du syns ikke det, nei! (Mye latter.)

Elev2: Ikke det. Hva er smisking? Hvis man kjgper ting til leereren ...
Elevl: Det er ikke smisking. Det er bestikking.

Elev2: | alle fall, det er ikke noe greit, men hvis man har en god tone med laereren og ja, hva
skal jeg si? Det er lov & veere hyggelig og, kanskje.

Elev3: Jeg tror det hjelper p& karakteren a ha en god tone med lzereren.
Elev2: Ja det gjor det helt klart.

Elevl: Det gjar det absolutt, men det er bare litt forskjellige mater a gjare det pa. Liksom, det
er noen som ... Nei, jeg vet ikke hva jeg skal si. Det er vanskelig & forklare. Jeg vet ikke om
det & liksom ta leereren ut etter hver eneste vurdering og snakke med dem, om det er
smisking. Det er noe som jeg ikke tgr & gjgre. Fordi, det er pa en mate & vise leereren at du
jobber med faget, det er & vise interesse for hva du kan gjgre bedre til neste gang. Og det er
jo pa en maten en form for smisk. Jeg ser p4 kommentarene og sa prgver jeg a forbedre meg,
uten a ...

Elev2: Det ma veere lov & snakke med lzereren og sparre om hva du skal gjare. Skal man ikke
gjore det da?

Elev3: Jeg er veldig enig i det dere sa om & engasjere seg faglig og kanskje tenke litt mer
strategisk, tenke pa de prgvene som faktisk blir vektlagt, at du gjer det bra pa de, og at du er
flink med lekser og gjgr egentlig alt du skal, alt leereren vil. Jeg synes egentlig ikke det kan
oppfattes som smisking, men du far en bedre tone med lzereren.

Et undertema i denne diskusjonen synes & vaere spagrsmalet om hvor grensene for rettferdig vurdering
gar, og nar blir elever forskjellsbehandlet. At det er dumt & bli uvenner med leereren, var det ingen som
protesterte pd, men en mistanke om at andre lettere far gode karakterer pa grunn av vennlighet
overfor leereren, synes & utfordre forestillingen om at det er kompetansen som vurderes. En lignende
diskusjon lgp i et annet elevintervju, da en gutt brgt inn:

Jeg tror at det & gi folk belgnning for & ha en god holdning og veere snill med andre, ogsa
lzereren, alts& & ta med det inn i arbeidslivet, det tror jeg er viktig. A gi elever den holdningen
at veer hyggelig mot medelever og veer hyggelig mot laereren, og ta det med dere inn i
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arbeidslivet, for det far dere belgnning for, det tror jeg er veldig viktig. Da synes jeg god
holdning og godt engasjement skal gi resultater pa standpunktkarakter.

Denne gutten mente altsd at vennlighet aktivt burde belgnnes med en god standpunktkarakter, og
begrunnelsen for dette var at slik atferd er en god trening for arbeidslivet. Begge de refererte
diskusjonene fant sted i offentlige skoler. | en av de private skolene kom vi imidlertid pa sporet av en
annen type atferd som elever kan forsgke for & hgyne sjansene for en best mulig standpunktkarakter.
Temaet var farst brakt p& bane i leererintervjuet, hvor det ble uttrykt mild frustrasjon over taktikken,
derfor fikk elevene spgrsmalet i det pafalgende elevgruppeintervjuet:

Intervjuer: Kan man manipulere litt for & sikre en god standpunktkarakter? Hvis dere skal ha
prgve i noe dere vet at dere ikke behersker sa godt, gar det an & vaere syk pa prgven?

Elevl: Det er et tema, det skjer ofte.

Elev2: Jeg gjor det aldri.

Elev3: Jeg har gjort det.

Elevl: Jeg ogsa.

Intervjuer: Far dere den karakteren dere da gambler pa at dere skal f&?

Elev3: Ja, for det er bedre & ikke mgte opp med legeerklzering. Sa ser leereren karakterene
dine, og ser bort fra den prgven. Kun de andre prgvene blir lagt vekt pa, og hvis de er bra, sa
har du flaks.

Elev2: Men hvis du er syk, kan du skaffe deg bedre tid og utsatt pragve. Ja, det er jo en annen
prgve, men du far de samme kompetansemalene. Og du far lenger tid. Men du ma jo
igijennom det likevel.

Intervjuer: Hva slags reaksjoner far dere fra laerere da?

Elevl: De ser jo et mgnster pa noen, men hvis du gjar det en eller to ganger i lgpet av aret tror
jeg ikke at leererne ser pa det som manipulasjon. Men hvis du gjgr det fire fem ganger i lgpet
av et ar, da ville jeg antydet at leereren ser et mgnster.

Elev3: Jeg har mgtt opp til alle praver unntatt en, og det var med vilje. Leereren ble veldig sur,
og da matte jeg ta den pa nytt.

Ved & méatte «ta prgven pa nytt», kan en si at eleven har oppnadd & f& utsatt vurderingen. Ogsa ved
en annen privat allmenn skole ble dette tematisert, og der fremhevet elevene at leererne ikke tillot
elevene & ta praven dersom de hadde veert borte, med mindre de hadde legeerklaering. De siterte
elevene er tydeligvis innforstatt med hvilket grunnlag leereren kan bygge pa ved standpunktvurdering
og hva som ikke skal legges til grunn, selv om de ogsa erfarer at laerere gjennomskuer strategien, og
dette er en risiko. Som fremhevet av andre er «lgpet kjart» hvis leereren blir sur pa en. Det er
interessant a se elevenes uttalelser i sammenheng med laereres omtaler av hvordan de prgver & vaere
seg bevisst egne sympatier og antipatier med elever. Trynefaktor er et uttrykk som var fremme i
samtlige elevintervjuer, og nesten uten unntak var det elever som introduserte det i samtalen. Leerere
hadde ogsa formeninger om hva elever tror om dette, og hvor feil de kan ta i mistanken om hvordan
elever belgnnes.
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5.8 Sahvaer en rettferdig karakter?

Mange av diskusjonene vi har gjengitt kan sies a dreie seg om spgrsmalet: hva er en rettferdig
karakter. En elev forsgkte & beskrive kjennetegn ved en rettferdig karakter, og ble etter hvert supplert
av medelever:

Elevl: Det er en karakter du har oppnadd, og ikke fatt. Det er liksom, jeg tenker vi snakker s&
sykt mye om hva slags karakter fikk du og hva slags karakter fikk du, men det handler mer om
hva slags karakter man har oppnadd. Vi jobber jo med dette her, det er noe vi legger sykt mye
arbeid i, og hvis du legger mye arbeid i en ting og oppnar en god karakter, sa er jo det en
rettferdig karakter. Men hvis du ikke legger noe seerlig arbeid i det og, som vi snakket om,
smisker deg til ting eller jukser deg til ting, og far en karakter som du ikke kan egentlig sta for,
da er det en urettferdig karakter.

Elev2: En rettferdig karakter er noe du har oppnadd uten juks og at det er ordentlig grunnlag
for leereren, da, hvorfor han satte den karakteren.

Elev3: Ja, jeg er veldig enig. Jeg synes ogsa at karakteren skal kunne grunngis ut fra
kompetansemalene. Jeg synes mye av leering og vurdering gar utenfor kompetansemalene,
eller de kommer ikke synlig frem. Og det er jo det vi skal leere, kompetansemalene, det er ikke
noe annet. Sa jeg syns mer av vurderingen og leeringen burde vaert basert pa kompetansemal,
egentlig.

At det er ordentlig grunnlag, slik den andre eleven er inne pd, kan bety at eleven ikke har unndratt seg
prgver gjennom strategisk fraveer, som tematisert ved en av skolene. Det synes ellers & veere mange
betingelser som skal veere oppfylt for at en skal anse en karakter som rettferdig, kan vi se av elevenes
uttalelser. En elev stilte spgrsmal ved om karakterer noen gang kan bli rettferdige, gitt at én elev ikke
behgver & lese mer enn en gang mens en annen elev «pugger hele uka» og likevel far darligere
karakter. Med dette trekkes elevers forutsetninger inn i forstaelsen av hva rettferdighet er og om det er
mulig. Denne eleven konkluderte fort med at det ma vaere «xom man har fatt det med seg» som testes,
uavhengig av om innsatsen har veert stor eller liten.

Anonym retting ble fremholdt som et tiltak mot trynefaktoren ved sveaert mange av skolene. At leerere
bytter besvarelser og retter for hverandre, ble ogsa fremholdt som noe som kan dempe trynefaktoren.
Utover dette mente en elev at det ma vaere en viss avstand mellom lzerer og elev for at lsereren skal
klare a veere objektiv i karaktersettingen. Ved en skole poengterte en gutt:

Elevl: Jeg synes ikke at det at noen er flinkere enn andre til & argumentere for seg, skal gi
grunnlag for en bedre karakter.

Elev2: Det kommer jo an pa faget.

Elev3: Jo, men noen kan veere sjenerte og ikke tarre & si det man mener. Og da blir jo ikke
karakteren rettferdig.

Denne samtalen fra en privat skole, minner om en annen elevsamtale, gjengitt ovenfor, som foregikk
ved en offentlig skole, hvor elevene diskuterte hvorvidt smisk er a forstd som juks eller ikke. Sjenanse
kan oppfattes som et personlighetstrekk som vil gi darligere betingelser for en god karakter. Som vi
har sett, mente en elev at vennlighet, ogsa overfor leereren, aktivt burde belgnnes i
standpunktkarakteren, fordi det er noe en bgr trenes i for arbeidslivet. En annen gutt som deltok i et
annet intervju, ved en privat skole, uttalte at kampen mot trynefaktoren er meningslgs:

Men det er jo sann i arbeidslivet ogsa, pa en mate, sa det kan jo ikke, & bruke s& mye energi
pa a fa bort den trynefaktoren. Det er jo kanskje noen steder det er altfor ekstremt. Men det er
pa en mate, hvorfor skal du slass mot det umulige — det uunngaelige? [...] Smisk slash muntlig
aktivitet, er det innenfor det faglige eller er det utenfor? Det at du kan ga til leereren i
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friminuttet, for eksempel, og fortelle om — ja. Ting, da. Jeg sa det til og med rett far pragven i
dag, jeg fortalte en historie til leereren. Det viser at du er faglig engasjert og har entusiasme og
er villig til & leere ting utenfor skolen, ikke sant. S& de kompetansemalene og det tullet der, det
er de du viser med smisk, da.

Denne eleven synes & ville demonstrere en viss kynisme i bruken av egne fortrinn til beste for seg selv
og for & oppné gode resultater. Det er vanskelig & finne uttalelser som ligner hos andre elever.
Samtidig som mange tilkjennegir at de vurderer ulike strategier for & oppné starst mulig
konkurransedyktighet ved avslutningen av tretten ars skolegang, har de fleste elevene ogsa lagt for
dagen et dypt engasjement i spgrsmalet om rettferdighet. Dette kan kalles en beaerende ide ved
standpunktvurderingen — at den skal veere rettferdig. Nar elever mistenker at den ikke er det, eller nar
kravene som stilles er uforstaelige, er det neerliggende for dem a resignere — a forbedre
norskkarakteren fremstar som veldig vanskelig. Det er ingen opplagte forskjeller mellom uttalelsene fra
elevene ved de private skolene sammenlignet med elevene ved de offentlige skolene. En kan kanskje
fornemme at elevene ved de private skolene muligens er noe mer orienterte om sine rettigheter enn
elevene ved de offentlige skolene, men det er vanskelig & trekke noen annen konklusjon enn at de alle
har vist betydelig engasjement i sparsmalet om rettferdighet.

Ingen av elevene har pa noe tidspunkt tematisert fordeler ved & ha foreldre med hgyere utdanning
eller at det kunne veere forskjeller i vilkar for & oppnéa gode resultater avhengig av foreldres utdanning
og yrker, slik utdanningssosiologien sa klart viser. Temaet ble heller ikke brakt pa bane av
intervjuerne. Elevene insisterer ofte pa at gode karakterer er og bgr veere et resultat av egne
anstrengelser, og noen legger for dagen en skepsis til at gode manerer, vennlighet eller smiger skal
belgnnes. Andre ser ut til & mene at det ikke er illegitimt, mens et par av elevene fremholder at det
aktivt bgr belgnnes.

Det synes & veere stor enighet om at i matematikk gjelder entydige og rettferdige vurderingskriterier,
mens i norsk er dette langt vanskeligere. Taleformer som «hva du er verdt» eller «& vaere en 5-er»
peker mot identifisering av personen med prestasjonen, og en mistanke om at det er personligheten
som vurderes. Det synes a veere et stort uutnyttet potensiale i klargjaring for elevene av hvilke krav
som stilles i norskfaget og hva som er henholdsvis god og mindre og god prestasjon. Vi har sett at
enkelte elever mener de far vite dette av strukturerte og dyktige laerere. En kan spgrre om det er slik at
nar elevene forstar det, er det fordi de ogsa behersker de aktuelle kravene. Det vil imidlertid kunne
oppsta en tillitskrise hos de elevene som mener & ha erfaring for at det er personligheten deres som
vurderes og at det er derfor de stadig faller igjennom.

5.9 Oppsummering og drgfting

Vi har gjennom dette kapitlet sett naermere pa elevers forstaelse av standpunktvurderingen og pa
hvilket grunnlag den settes. Assosiasjonene som elevene har gitt uttrykk for, spenner fra a
demonstrere engasjement og innsats for at leereren skal fa et godt inntrykk av en, til orientering om
kompetansemal, og vi har pekt pa at det her synes & ligge en forskyvning fra ytre kontroll til indre
kontroll i strategiene elevene legger for dagen nér de vil oppna gode karakterer.

Alle elever er enige om at det er veldig uheldig om man blir uvenner eller kommer darlig overens med
lzereren. Vi har ogsa sett at elevene har noksa ulike synspunkter pa hvorvidt anstrengelser for & gjare
seg til venner med leereren, forstatt som smisk, er & betrakte som juks eller ikke. Vi har pekt pa at til
grunn for disse diskusjonene synes det & ligge et dypt engasjement hos elevene i at
vurderingsprosessen ma kunne oppfattes som rettferdig. Sammenholdt med leereres omtale av
prosessen ser vi noen interessante forskjeller. | flere laererintervjuer har vi hgrt at tvilen kommer
eleven til gode, og vi har ogsa hart at dersom en leerer har vanskelig for a like en elev, vil leereren
legge ekstra vekt pa ikke a forskjellsbehandle, og som resultat kan vedkommende elev kanskje
komme til & fa en mer velvillig vurdering enn en annen elev ville ha fatt. Laerere har ogséa fremhevet at
de ser pa innsats eleven har gjort over tid, og at de belgnner slik innsats. Disse uttalelsene fra laererne
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kan forstas som et etos i deres yrkesutgvelse, vurderingen skal veere rettferdig og elevene skal ha de
samme mulighetene. Nar elever har sé sterk tro pa anonym retting av skriftlige praver mot slutten av
skolearet, kan det veere at de overser den velviljen leerere legger inn i vurderingen av dem.

Fra leererintervjuene vet vi mye om deres forstaelse for hvorfor standpunktkarakteren tenderer til &
ligge hayere enn eksamenskarakteren. De fleste elevene vi har snakket med, synes 4 forsta at
forskjellen kan gé begge veier, men vi har ogsa hart en elev mene at dersom standpunktkarakteren
ligger under eksamenskarakteren, da har laereren satt «feil karakter». Beslektet med dette er
ambivalensen i leereres forstdelse av om innsatsen og eventuelt progresjonen mot slutten av skolearet
skal tas med i vurderingen, eller om det skal vaere kompetansen mot slutten av aret som star i fokus.
Mange av elevene vi har snakket med, synes a leve med og forholde seg til begge de to
vurderingsprinsippene. De to logikkene ser ut til & leve side ved side uten at de ngdvendigvis kommer
i konflikt, inntil elever mener seg berettiget til karaktermessig premiering for at de har hatt progresjon i
et fag mot slutten av skolearet og leereren etter sigende legger prestasjonene gjennom aret til grunn.

| likhet med leerere understreker elever forskjellene mellom fagene norsk og matematikk nar de
omtaler vurderingskriterier og hvorvidt elevene far vite hvordan de kan gjare det bedre. Litt
overraskende for oss er det at en del elever omtaler gode resultater i matematikk som et spgrsmal om
mengdetrening mens mengdetrening oppfattes som umulig i norsk. Diffust og personavhengig er
betegnelser flere av elevene bruker om vurdering i norskfaget. Et unntak er de elevene vi intervjuet
ved en offentlig skole som har drevet Vurdering for leering i flere ar. Ved denne skolen var
norskleererne meget eksplisitte pa hva de ser etter i vurderingen av elevenes prestasjoner. Samtidig
ga elevene ved denne skolen uttrykk for at de hadde en ganske god forstéelse for hva som kreves for
& fa en god karakter i norsk. Ved en annen skole var elevene sterkt overbevist om at det er ens
personlighet det kommer an pa, og at forbedring av prestasjoner ikke er mulig. Begge disse skolene er
offentlige skoler.

Det er ingen av elevene vi har snakket med, som har gitt uttrykk for at de valgte skole ut fra antakelser
om hvor det vil veere lett & fa gode karakterer. Samtidig har flere av elevene tilkjennegitt at de falger
med pa karakterutviklingen hos tidligere medelever som na gar pa andre skoler. Med en anelse om at
det kan veere lettere & fa gode karakterer pa andre skoler enn den en selv gar pd, peker elevene bade
pa offentlige og private skoler.

Sammenholdt med de analytiske kategoriene som er gjennomgatt i kapittel 1 i denne rapporten, kan
en si at elevenes erfaringer er forenlig med at prestasjonene i matematikk bedgmmes pa et
standardisert grunnlag samt at vektingen er universell (fremfor differensiell). Elevers erfaringer med
norskfaget er ganske forenlige med at vurderingen arter seg som stadige forhandlinger og er avhengig
av et tolkningsfellesskap. Vi har gjennom intervjuene med norskleerere sett hvor viktig og krevende
deres bestrebelser pa a na et tolkningsfellesskap er for dem, samtidig som nettopp dette
tolkningsfellesskapet er ganske avgjarende nar de gnsker a foreta rettferdig standpunktvurdering.

I lys av dette er en del av elevenes pastander om at vurderingen er personavhengig og subjektiv
bemerkelsesverdig. Enkelte uttalelser om hva som vurderes, som «hva du er verdt», har vi tolket dit
hen at de mistenker at det er deres identitet eller personlighet som er gjenstand for vurdering. Erfaring
for at anstrengelser (eller mengdetrening) ikke nytter, betegner elever selv som demotiverende. Vi tror
ikke leerere har intensjoner om & mystifisere vurderingskriterier for elever, tvert imot, laerere har ogsa
veert inne pa at de ma forenkle og konkretisere kompetansemal for at elevene skal forstd dem. Det
som er bekymringsfullt er at det finnes elever som tror at de er forhandsvurdert som mindre gode.
Dette betyr at lzerere ikke har lykkes i & formidle vurderingskriteriene til elevene slik at de forstar
hvordan vurderingen foregar og hva som ligger til grunn for den karakteren de far. Selv om det ikke er
intendert fra leererens side, fremstar pedagogikken som usynlig for elevene, og usynlig pedagogikk
kjennetegnes farst og fremst ved diffuse vurderingskriterier (Bernstein i Riksaasen 1994). Et helt
avgjgrende poeng fra elevintervjuene er likevel at formidling av hvilke vurderingskriterier som gjelder,
viser seg a ha lykkes godt ved en av skolene. Det betyr at diffuse eller mystiske vurderingskriterier
ikke er noen ngdvendighet i norskfaget.
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Pa aksen standardisert versus forhandlingsorientert vurdering, kan norskfaget klart plasseres naermest
sistnevnte. Blant elever som strever, synes det likevel & eksistere en anelse om at det eksisterer en
standard, men denne er urimelig hay. En ma skrive som lbsen, er en slutning som trekkes. Andre
uttrykker at det finnes en kode de ikke klarer & knekke. Vi mener enighet og eksplisittgjgring av
vurderingskriterier som laererne bruker i norskfaget ville kunne redusere slike misforstaelser blant
elevene.

Vi har sett flere eksempler p& at elever diskuterer hva som er en rettferdig karakter ogsd med
utgangspunkt i spgrsmal om like vurderingskriterier og i hvilken grad elevers ulike forutsetninger bar
trekkes inn. Om det er for vanskelig eller for lett & f& god karakter i kropps@ving, om en fisk og en
apekatt kan males pa samme oppgave og forskjeller mellom elever i hvor mye tid de ma bruke for &
leere det samme, er alle eksempler pa dette. Vi kan si at elevene drgfter universell versus differensiell
vurdering uten at de bruker disse begrepene.

Elevene ved de private og offentlige skolene synes & ha en ganske samstemmig oppfatning av
hvordan vurderingen foregar, og vi finner ingen klare holdepunkter for at dette varierer avhengig av
eierforhold. Vi har likevel antydet med grunnlag i vart intervjumateriale fra atte skoler at det kan synes
som elevene ved de private skolene er mer orienterte om sine rettigheter enn elevene ved de
offentlige skolene er. Det vi kan kalle strategisk fraveer, at en elev velger & utebli fra en prgve som skal
male kompetanse pa et felt hvor eleven faler seg usikker, har veert et fremtredende tema pa en av de
private skolene. Det hadde veaert gnskelig at vi ble oppmerksomme pa dette fenomenet tidligere i
intervjuprosessen for & kunne utforske det ved de gvrige skolene. Uansett er det ikke tvil om at elever
er orientert om ulike strategier for & oppna et best mulig vitnemal. Noen tilkjennegir at deres strategi er
hardt arbeid, malrettet innsats og at de tar til seg signaler fra laererne og praver a leere av det, mens
andre i starre grad ser muligheter i & samtale og eventuelt ogsa forhandle med lzerere om
sluttresultatet.
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6 Avslutning

| dette kapittelet oppsummerer vi hovedfunnene fra rapporten og drgfter de tre problemstillingene som
har ligget til grunn for arbeidet vart. Mot avslutningen av kapittelet lgfter vi frem noen nye
problemstillinger som kommer til syne i rapporten, og vi sgker & belyse og klargjare disse
problemstillingene ved & reise noen nye spgrsmal som kan egne seg til videre forskning.

6.1 Rapportens hovedfunn

De statistiske analysene av avvik mellom standpunkt- og eksamenskarakter viser at de private
allmenne skolene har et noe stgrre avvik enn hva som er tilfelle for offentlige skoler, private kristne
skoler og private spesialiserte skoler, ogsa nar vi kontrollerer for andre variabler. Samtidig viser
regresjonsanalyser at det ogsa er andre variabler som pavirker avviket, blant annet kjgnn, type
program, om skolen har hgye opptakskrav og om det er en liten eller stor skole. Sma skoler har
generelt noe stgrre avvik enn starre skoler.

Det som har stgrst pavirkning pa hvor stort avviket mellom de to karakterene er, er elevens
standpunktkarakter. Elever med gode karakterer har med andre ord starre risiko for a ga tilbake til
eksamen enn elever med svakere karakterer. For en elev med 6 i standpunktkarakter er risikoen for &
ga tilbake 85 prosent og risikoen for & ga tilbake til eksamen er starre enn sjansen for & ga frem for
alle elever med karakter 3 eller bedre. Dette fenomenet kalles regresjon mot gjennomsnittet.

Vi ser ogsa at det er forskjeller i avvik mellom de fire arene vi ser pa (2010-2013), ved at avviket er
mindre i 2013, og dette henger sammen med at gjennomsnittlig eksamenskarakter er hgyere det aret.
Vi kan ikke si om dette er en generell trend siden vi ikke har tilgang til informasjon om mer enn de fire
arene, men det er likevel interessant & merke seg at det er eksamenskarakterene som varierer mest
over tid. Dermed kan det diskuteres om eksamenskarakterer faktisk har den kalibrerende funksjonen
som de antas & ha. Det forutsetter i sa fall at karakterene ikke varierer mye fra ar til ar. Samtidig kan
det veere noe ved eksamen det enkelte aret som forklarer avviket, men det har vi ikke informasjon om
her. Siden eksamen forutsettes & male det samme fra ar til ar, ber ikke vanskelighetsgraden variere
for mye. Det kan den heller ikke gjgre dersom den skal sies & ha en kalibrerende funksjon.
Diskusjonen om den kalibrerende funksjonen ved eksamen tas opp bade i leererintervijuene og i
elevintervjuene.

De kvalitative analysene viser at lzererne legger et mangfold av rutiner til grunn nar de arbeider med
vurdering og karaktersetting. Rutinene kan i mange tilfeller betegnes som designede rutiner, noe som
betyr at de ofte er nedskrevet eller i det minste formelt kunngjort, og som viser til standardiserte
handlingsrepertoar for leerernes arbeid med vurdering. Av slike designede rutiner har vi i denne
rapporten tatt for oss laereres forstaelse og bruk av vurderingsforskriften, av eksamensforberedende
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praver (heldagsprgver) inkludert eksamensveiledningene, erfaringer med de lovpalagte elevsamtalene
for vurdering og erfaringer med sensorarbeid samt skoleinterne prosjekter som skal fremme god
vurderingspraksis. | kjglvannet av slike designede rutiner har vi imidlertid sett at det oppstar et
mangfold av rutiner i daglig bruk. Dette kan forstds som praksiser som enkeltlaerere eller grupper av
kolleger utvikler for & utfylle eller supplere de designede rutinene, og som dekker et behov som
leererne har erfart i det lgpende arbeidet med vurdering. Dagligrutinene eller praksisene er ikke
nedskrevet, og kanskje heller ikke uttalt som regler eller normer for arbeidet, men de kan like fullt
eksistere og veere gjenkjennbare som noe som gjentar seg og som former laerernes handlinger over
tid. | kapittel 4 har vi identifisert og beskrevet et vell av slike dagligrutiner som eksisterer i forlengelse
av eller parallelt med de designede rutinene. Viktige dagligrutiner er kollegasamarbeid for retting av
besvarelser og tolkning av vurderingskriterier, uformelle samtaler med elever og praksiser for &
vurdere helhet i en elevs prestasjon eller skoleresultater hvis eleven gjgr det uventet darlig pa
heldagspraven.

Av giennomgangen av rutiner og praksiser i kapittel 4 er det klart at leererne pé alle de atte skolene vi
har besgkt, forholder seg nogen lunde ens til de designede rutinene. Tolkningene deres av disse
rutinene er stort sett like pa tvers av skoler, skjgnt vi ser variasjoner i hvordan begrepet
«sluttvurdering» tolkes og anvendes respektivt i fagene norsk og matematikk. Leerernes fortellinger om
praksiser i daglig bruk danner ogsé et gjenkjennelig manster pa tvers av skolene. Alle lzererne
anvender et mangfold av slike praksiser, og i noen grad er disse praksisene institusjonalisert pa
seksjons- eller faggruppeniva. Da blir det et apent spgrsmal hvorvidt de glir over til & bli designede
rutiner, initiert og styrt av skoleleder eller seksjonsleder. | hvilken grad disse praksisene skal kalles for
designede eller daglige rutiner, kan i tilfelle avgjares ved & se pa hvordan rutinene har blitt innfart.

Hvis de har oppstatt «nedenfra» som et svar pa behov som leererne erfarer i det lgpende arbeidet med
vurdering, kan vi fremdeles kalle dem for institusjonaliserte praksiser. Hvis de har blitt innfart ved en
bestemmelse ovenfra som er ment a gripe aktivt inn i leerernes vurderingspraksis, kan vi kalle dem for
designede rutiner. Poenget er imidlertid at lzererne behersker alle disse rutinene og kombinasjonene
av dem, p& mater som kan variere litt mellom faggrupper og skoler. Imidlertid har vi ikke klart & se at
disse forskjellene fglger skillet mellom offentlige og private skoler, siden det ikke er klare forskjeller
mellom skoleslagene i hvordan leererne jobber. Det er dermed ikke noe i selve intervjumaterialet som
tilsier at det statistiske funnet at noen private skoler har et litt hgyere avvik mellom eksamen og
standpunktkarakter, skyldes ulik praksis.

De klareste forskjellene i materialet vart med hensyn til rutiner og praksiser inntrer mellom
faggruppene matematikkleerere og norskleerere. Hovedtendensen i materialet er at matematikkleererne
falger en aritmetisk tilnaerming til vurdering, som innebaerer at de gir poeng for riktig svar og lar
karakteren fremkomme pa basis av en prosentsats av totalt antall oppnaelige poeng for prgven.
Norskleererne forholder seg derimot analytisk til vurderingen av elevbesvarelser. Dette innebeerer en
kvalitativ bedgmming av elevens maloppnaelse med grunnlag i kompetansemalene for faget. Samtidig
bruker ogsa matematikkleererne en analytisk vurderingsmate nar de skal se pa helheten i en
elevbesvarelse og vurdere elevens forstaelse av faget.

Disse to tilneermingene til vurdering vil etter var oppfatning vaere styrende for hvordan henholdsvis
norskleerere og matematikkleerere tolker og anvender de designede rutinene, og hvordan de har
utviklet praksiser som statte eller supplement til paleggene de har fatt. P& mest grunnleggende vis kan
Vi se dette i leerernes omtale av vurderingsforskriften, hvor alle matematikkleererne og de aller fleste
norskleererne deler seg i to blokker nér de snakker om muligheten for & gi en sluttvurdering i de
respektive fagene. Norskleererne har utviklet mer eller mindre formaliserte praksiser som gjgr at de
foretar vurdering av elevenes sluttkompetanse over et lenger tidsrom og med en generelt bredere
innfallsvinkel til vurderingssituasjoner enn hva matematikklaererne gjar.

Nar det gjelder bruk av vurderingskriterier, fremhever norskleererne dette som en gjennomgaende og
fortolkende praksis hvor designede og daglige rutiner til en viss grad flyter over i hverandre.
Matematikkleererne har et mindre behov for a tolke vurderingskriteriene i faget sitt. Dette pavirker ogsa
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kollegasamarbeidet som kjennetegner de to faggruppene av leerere. Mens norskleerere har et lgpende
behov for & samtale og samarbeide om fortolkning og anvendelse av kriteriene, avgrenses
matematikklaerernes behov for kollegasamarbeid til forberedelse av pr@ven og i noen grad til
tvilssituasjoner som oppstar under rettingen. Leerere fra begge faggrupper omtaler det & ha erfaring fra
sensorarbeid som sveert viktig for & justere egen og kollegers vurderingspraksis.

Et viktig, men ikke godt nok utforsket funn i materialet vart, er det mangfold av ekstra
vurderingssituasjoner som skolen som institusjon eller enkeltleerere setter inn for elever som enten
ikke mgtte til de ordinzere vurderingssituasjonene, som star i fare for a fa stryk i standpunktkarakter
eller som star og vipper mellom to karakterer nar standpunkt skal settes mot slutten av aret. Ogsa her
beveger vi oss i grenselandet mellom designede rutiner og praksiser som er i daglig eller i det minste i
arlig bruk. Vippepravene eller ekstrapravene mot slutten av aret er dels innrettet mot & ivareta elevers
formelle rett til sluttvurdering, dels skal de pa mer uformelt vis sgrge for at elever ikke stryker eller at
elevene har mulighet til & gi sin beste prestasjon i en sluttvurderingssituasjon. Det kan se ut som om
en del lzerere strekker seg langt for & oppfylle disse rutinene, og vi som forskere spgr om dette kan
rokke ved grunnlaget for at elevene skal fa en rettferdig standpunktkarakter. Uansett ser vi at elever
som har svake forutsetninger i et fag eller som ikke mgter frem til ordinsere vurderingssituasjoner, blir
gitt nye sjanser som andre elever med bedre faglige forutsetninger eller sterkere disiplin i prinsippet
ikke far. De skolene som har innfart slike muligheter ogsa for elever med sterkere prestasjoner, skiller
seg i tilfelle fra skoler som ikke har innfart slike muligheter. Dette peker mot en differensiert behandling
av elever, enten innfor den enkelte skole eller mellom skoler. Vi kommer naermere tilbake til dette
senere i drgftingen i dette kapittelet.

Det gar klart fram av intervjuene at leereres erfaringer med det & veere sensor kontra det & veere
fagleerer gir to typer av uttalelser om de velkjente forskjellene mellom eksamenskarakter og
standpunktkarakter. Laererne som har sensorerfaring, forteller om det de kaller for «sensorbriller», og
som her betegner vurdering av en anonym elevbesvarelse hvor det kun er vurderingskriteriene som
kommer til anvendelse. Som faglaerere med ansvar for & sette standpunktkarakter, sier imidlertid disse
leererne (i likhet med de gvrige leererne vi har intervjuet), at kjennskap til eleven og dennes faglige
utvikling vil pavirke leereren i vurderingssituasjonen pa en overveiende positiv mate. Som fagleerer vil
leereren derfor anstrenge seg for & se elevens arbeid i et fordelaktig lys, gjenkjenne elevens mate &
uttrykke seg pa og tolke dette til beste for eleven. Norskleereren kan lete etter «den ragde traden» i
elevens besvarelse, mens matematikkleereren kan gjare en helhetlig vurdering av elevens forstaelse
for matematikk, selv om ingen av disse elevene har utpregede evner til & uttrykke seg skriftlig. Dette er
forhold som ifalge lzererne vil ha langt mindre innvirkning pa en eksamenssensor, og som kan bidra til
a forklare hvorfor det oppstar avvik mellom eksamens- og standpunktkarakterer. Det forklarer likevel
ikke hvorfor forskjeller i slike avvik fremkommer mellom private og offentlige skoler i det statistiske
materialet i var analyse.

Det har veert en bemerkelsesverdig enighet blant elevene om at vurderingskriteriene i matematikk er
klare, forstaelige og forutsigbare. Vurderingskriteriene i norskfaget er imidlertid diffuse, sier mange av
elevene. Vi finner en betydelig forskjell mellom to skoler med hensyn til elevenes formening om
hvordan deres prestasjoner i norsk bedgmmes. Ved den ene skolen utrykte flere av elevene en
overbevisning om at kriteriene var personavhengige, de var umulige a forstd samt at anstrengelser for
forbedring ikke ga noen uttelling. Ved den andre skolen mente elevene & ha god oversikt over
vurderingskriteriene. Begge disse skolene er offentlige skoler. En viktig forskjell mellom dem er at ved
den skolen hvor elevene mente de fikk god og nyttig veiledning i norskfaget, er en skole som har
drevet Vurdering for leering i flere &r. Her var ogsa leererne mest eksplisitte pa hva de leter etter nar de
vurderer besvarelser i norsk. Dette betyr at norskfaget ikke ngdvendigvis har mystiske eller
uforstdelige vurderingskriterier, men at det avgjgrende spgrsmalet er om leerere har trening i & gjgre
kriteriene eksplisitte og forstaelige for elevene.

73



6.2 Hvorfor er det avvik mellom eksamen og
standpunktkarakterer mellom offentlige og private skoler?

Sa langt har rapporten vist at de private allmenne skolene har et stgrre avvik mellom standpunkt- og
eksamenskarakter enn private kristne, private spesialiserte og offentlige skoler har. Vi har utfgrlig
beskrevet det vell av rutiner og praksiser som leererne bruker i vurdering og karaktersetting, og vi
finner ikke her noen forskjeller mellom offentlig og private skoler i maten leererne arbeider pa eller
hvordan de tillemper retningslinjer eller forholder seg til rutiner og praksiser. Dermed ser det ikke ut til
at dette kan forklare hvorfor det er stgrre avvik mellom standpunkt- og eksamenskarakter ved noen av
de private skolene. Oppfalgingssparsmalet blir da om dette kan forklares ved hvordan skolene
arbeider for & forbedre vurderingspraksisen.

Vi har tidligere i denne rapporten vist to tabeller over de atte skolene vi har besgkt. | tabell 2.1 viste vi
skolenes avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter, mens vi i tabell 4.1 viste hvilke
skoler som har egne satsninger eller prosjekter for vurdering. Hvis vi kombinerer opplysningene i disse
to tabellene, far vi falgende resultat:

Tabell 6.1 Oversikt over skolenes eierform, deres avvik og utvikling i forholdet mellom
standpunkt- og eksamenskarakterer og deres arbeid med vurdering

Skole ID Eierform Avvik og utvikling Satsninger eller prosjekt for & forbedre
vurderingspraksis

Skole 1 Privat Stabilt hayt avvik Skoleinternt prosjekt for vurdering

Skole 8 Privat Endring fra hayt til gjennomsnittlig avvik Ikke eget prosjekt, men uttalt oppmerksombhet rettet
mot eventuelle avvik mellom eksamens- og
standpunktkarakter.

Skole 2 Privat Relativt stabilt lavt avvik Ikke eget prosjekt eller satsning, Igpende arbeid
med vurdering

Skole 5 Privat Relativt stabilt lavt avvik Skoleinternt prosjekt for vurdering, ogs& samarbeid
med UH-miljga.

Skole 6 Offentlig Relativt hgyt stabilt avvik Satsning pa vurdering i samarbeid med UH-miljg

Skole 4 Offentlig Endring fra hgyt til lavt avvik Workshops knyttet til satsningen Vurdering for
leering.

Skole 3 Offentlig Stabilt gjennomsnittlig avvik Ikke eget prosjekt eller satsning, Igpende arbeid
med vurdering

Skole 7 Offentlig Stabilt lavt avvik Ikke eget prosjekt eller satsning, Igpende arbeid
med vurdering

Av tabell 6.1 gér det frem at fire av de atte skolene er involvert i satsninger eller prosjekter for
vurdering. Av disse skolene har to av dem stabilt hgyt eller relativt stort stabilt avvik mellom
eksamens- og standpunktkarakter, mens en skole har gatt fra hgyt til lavt avvik og den siste skolen har
hatt et relativt stabilt lavt avvik mellom disse to karaktertypene. P& den andre siden kan vi se at
skolene som ikke oppgir & ha prosjekter eller satsninger for a forbedre vurderingspraksis, kan vise til
stabilt lavt eller stabilt gjennomsnittlig avvik mellom disse to karaktertypene. Hvis vi legger til grunn at
disse skolene mener de har kontroll pa vurderingsarbeidet slik at dette inngar i den lgpende faglige
diskusjonen i kollegiet, kan vi si at bevissthet om betydning av vurderingsarbeid synes
giennomgaende hgy i utvalget av skoler, og at skoler med hgyt avvik har satt inn tiltak. Vi kan ogsa sla
fast at det ikke fremtrer noen tydelige forskjeller mellom offentlige og private skoler i dette.

| vart utvalg av atte skoler oppsummert i tabell 6.1 kan vi derfor hevde at ulik interesse,
oppmerksomhet og bevissthet om vurderingsarbeid ikke synes a veere arsaken til at det inntrer
forskjeller mellom offentlige og private skoler hva angar avvik mellom eksamen og
standpunktkarakterer. | denne rapporten har vi ogsa vist at vurderingsrutinene i seg selv og hvordan
de blir praktisert pa disse atte skolene, heller ikke bidrar til & forklare slike forskjeller. Her tar vi
forbehold for praktiseringen av ekstraprgver eller mindre formelle vurderingssituasjoner som kan
skape forhandlingssituasjoner for elever som vil forbedre sin karakter, og som vi skal komme naermere
tilbake til i det fglgende.
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| siste del av dette kapittelet skal vi nemlig drgfte noen seerlige problemstillinger som kommer til syne i
rapporten, og vi sgker & belyse og klargjare disse problemstillingene ved a reise noen nye spgrsmal
som kan egne seg til videre forskning.

6.2.1 Betydningen av tolkningsfellesskap

Da vi under intervjuene spurte laererne hvordan de ville definere eller beskrive hva som er en
«rettferdig karakter», fikk vi som regel til svar at det er en karakter som viser elevens kompetanse i
henhold til kompetansemalene. Svaret var pafallende ensartet pa tvers av skoler, og er en
gjenspeiling av vurderingsforskriften implementert som en designet rutine. Laerernes svar pa dette
spgrsmalet er selvfalgelig gyldig, men ikke i seg selv analytisk interessant idet det ikke sier noe om
hvordan man som lzerer kan arbeide for & avspeile elevens kompetanseniva i karaktersettingen. Den
ene leereren som gikk videre inn i dette resonnementet, utdypet ved & svare at en rettferdig karakter er
et resultat av at leererne bruker sitt faglige skjgnn til & vurdere elevens kompetanse til et riktig niva.
Dette synes vi som forskere er et godt og analytisk interessant svar, ogsa fordi det oppsummerer et av
de mest sentrale fellestrekkene som vi kan finne i alle leererintervjuene. Alle intervjuene viser nemlig at
leererne bruker sitt faglige skjann til & sette det de mener er riktig karakter, og at dette faglige skjgnnet
utvikles gjennom et Igpende og tidvis innflgkt samspill mellom designede og daglige rutiner og i
samhandling i fagfellesskapet.

Gjennom intervjuene har leererne pa alle skoler, offentlige sa vel som private, gitt utfyllende, brede og
innholdsrike beskrivelser av hva slags faglig samarbeid som finner sted mellom lzererne pa skolen.
Noen steder har skoleledelsen satt inn konkrete tiltak for a utvikle og forme fagsamarbeidet mellom
leererne, andre steder er dette overlatt til seksjonene, og noen steder har vi hatt inntrykk av at
fagsamarbeid «alltid» har eksistert. Dette kan fglge av at enkeltlserere har overfgrt sin tolkning og
vurderingspraksis til yngre eller nyansatte kolleger, slik at den nyansatte har blitt sosialisert inn i et
vurderingsfellesskap med bestemte normer og standarder som er i bruk. Etter et ar eller sa kan den
nyansatte s ha falt seg «utleert», og fortsatt rette- og vurderingspraksis mer eller mindre p& egenhand
— med innslag av kollegasamarbeid hvis det skulle oppsta tvil om enkeltbesvarelser. Andre skoler eller
endog andre fagseksjoner p4 samme skole kan ha andre normer for fagsamarbeid om vurdering.

Pa flere skoler snakket laererne om en «skolekultur» for retting, som de var mer eller mindre forngyde
med. Med skolekultur mente lzererne at det pa skolen hersket normer for hvordan vurdering skal
foregd, og at disse normene i noen grad kan skille seg fra praksis pa andre skoler. Normene har blitt
overfgrt fra eldre til yngre eller i det minste nyansatte leerere. Noen av laererne var bekymret for om
maten de vurderer sine elever pa, gir elevene det riktige grunnlaget for & konkurrere med elever fra
andre skoler i sgkning til hgyere utdanning. Slike bekymringer dreide seg i mindre grad om hvorvidt
skolen som «véare» laerere jobber p&, vurderer elevene rett, men om laerere p& andre skoler gjar det pa
samme mate med sine elever, slik at konkurransen blir rettferdig. Leererne som vi fikk snakke med i
intervjuene, var nok blant dem som mente at de var baerere av en sunn vurderingskultur, men pa flere
skoler var det laerere som i intervju antydet at «ikke alle» pd samme skole fulgte de samme rutinene
eller rettet og vurderte elevbesvarelser helt pA samme mate som dem. Disse leererne fremhevet
betydningen av kommunikasjon og leerersamarbeid nettopp for a ha et tolkningsfellesskap.

| kapittel 4 og i tabell 6.1 gar det fram at mange skoler har egne prosjekter eller deltar i satsninger for &
utvikle og forbedre vurderingspraksisen. Gjennom intervjuer med leerere p& private skoler har vi i noen
grad fatt inntrykk av at skoleledelsen der har satt inn tiltak for & endre vurderingspraksis etter at
oppslag i riksmedia har satt sgkelys pa vurderingspraksis og avvik mellom eksamenskarakter og
standpunktkarakter nettopp pé private skoler. Med bakgrunn i e-postintervjuene med rektorer pa de
samme skolene kan vi ikke sla fast om det er riktig at arbeid for & forme en vurderingskultur pa skolen
har kommet i stand pa grunn av medieoppslag, eller er ledd i en mer langvarig innsats. Likevel vil vi
holde muligheten &pen for at designede rutiner fra skoleledelsen for & forme en skolekultur for
vurdering pa noen private skoler kan ha kommet til noksa nylig, og at leererne pa disse skolene i noe
stgrre grad har veert vant til & matte lene seg pa dagligrutiner for vurdering som har oppstatt som falge
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av opplevde behov og grad av velvilje for samarbeid i et kollegium. Kvalitetene pa miljget og
skolekulturen som omgir disse dagligrutinene, far derfor stor betydning.

Pa denne bakgrunnen spgr vi om leerere pa private skoler har tilgang til tolkningsfellesskap som er av
tilstrekkelig stgrrelse og som er sammensatt med den kompetanse og erfaring som kan tjene utvikling
og anvendelse av vurderingskriterier pa mater som er godt forankret i regelverk og som er i samsvar
med en gjengs oppfatning om slike kriterier som hersker pa andre skoler? | denne rapporten har vi
ikke spesielt undersgkt kvaliteten pa disse tolkningsfellesskapene, og leererne som hgrer til de private
skolene i materialet vart, viser variasjon i alder s vel som ansiennitet. Med andre ord er det mye
erfaring i laererstaben i private skoler, hvor mange av laerere ogsa kan fortelle om erfaring fra tidligere
ansettelsesforhold i offentlig skole. Likevel spgr vi om noen av disse skolene kanskje kan ha lite
formaliserte tolkningsfellesskap, eventuelt begrenset til samarbeid mellom enkeltkolleger. Da kan
lzerere pa disse skolene bli «gyer» av isolert vurderingspraksis i et «<hav» av offentlige skoler underlagt
et skoleeierniva med samordnings- og koordineringsansvar, som ogsa kan gi leerere muligheter for &
mates og a diskutere pa tvers av skoletilhgrighet.

Vart spgrsmal om hvorvidt tolkningsfellesskapene pa de private skolene er store nok og har
ngdvendig kvalitet, beror i noen grad pa intervjudata som viser at tre av de fire privatskolene i vart
materiale har innfart rutiner for resultatmaling der laererne blir malt pa avvik mellom eksamens- og
standpunktkarakterer. En del av leererne vi har snakket med, opplever dette som problematisk. En
hypotese kan derfor vaere at noksa nylig innfgrte designede rutiner for endret vurderingspraksis pa
disse skolene, kan rette seg mer mot resultatet forstatt som avvikene i vurderingspraksisen fremfor det
a forme og utvikle lzerernes tolkningsfellesskap som premiss for & skape slike resultater. Det kan ellers
veere verd & merke seg at ingen av leererne pa skolene vi har besgkt, mener at de har fatt noen
egentlig oppleering i vurdering verken som del av utdannelsen eller nar de ble ansatt som leerere.
Nettopp derfor blir betydningen av kvaliteten pa de eksisterende tolkningsfellesskapene, som nye
lzerere skal sosialiseres inn i, etter var mening sa viktig.

6.2.2 Betydningen av sensorerfaring og andre muligheter for kalibrering av
vurderingsrutiner

| forlengelsen av leerernes generelle vektlegging av tolkningsfellesskapets betydning for
vurderingspraksis, er leererne med sensorerfaring og deres tilnaermet unisone uttrykk for glede over og
tillit til det rette- og tolkningsfellesskap som oppstéar i arbeidet med fellessensur. | kapittel 4 i denne
rapporten har vi sett at leerere som har slik erfaring, mener sensorarbeidet ikke bare styrker dem i
deres egen vurderingspraksis, men at de ogséa styrker vurderingsfellesskapet pa skolen sin ved &
trekke erfaringene fra sensormgter inn i samarbeidet med kolleger. Leerere i materialet vart som har
erfaring som sensor, er kanskje mindre bekymret for at det utvikler seg en egen og avvikende
skolekultur for vurdering enn leerere som ikke har slik erfaring, fordi de kjenner seg trygge pa at bade
de selv og leerere fra andre skoler vil legge vekt pd de samme tingene ved avsluttende eksamen.
Dermed blir en del av jobben til disse leererne & ta med seg de samme standardene inn i sin egen
undervisning, noe de anser som en helt overkommelig og rimelig oppgave.

I denne rapporten har vi vist til at eksamen og vurderingen av eksamenskarakterer fremstar som en
designet rutine i nesten ekstrem grad, pd den méaten at sensor er avskaret fra nesten alle
dagligpraksiser som preger en leerer i et kollegafellesskap nar han eller hun skal sette
standpunktkarakter. Dette vil i farste rekke bety at sensor ikke legger kjennskap til eleven til grunn for
vurderingen, noe som innebzerer at elever ikke vil behandles differensielt ved & «belgnnes» med en
karakter fordi de har vist slik god faglig utvikling over tid eller star helt p& kanten av stryk. | kapittel 4
har vi sett hvordan slike argumenter kan aktualiseres av fagleerer i vurdering til standpunkt.
Selvfalgelig ma sensor vurdere besvarelser analytisk — alltid i norsk, og ofte ogsa i matematikk — hvor
de designede rutinene kan gli over i kvalitative og noe mindre formaliserte mater & arbeide pa. Denne
vurderingen skjer likevel p& bakgrunn av sensurmgter med kolleger fra andre skoler, som ikke har de
personlige bindinger og sympatier overfor de andre deltakerne som ellers kan vaere virksomme
innenfor en hvilken som helst arbeidsplass. En leerer vi intervjuet, og som vi gjenga i kapittel 4,

76



understreket hvordan man som sensor og i sensurmgtene ble oppfordret til & legge fra seg sine
«hangups» og f& brynet seg mot kolleger som kanskje har et annet blikk pa vekting av
vurderingskriteriene i for eksempel norskfaget. Sensurmgtene blir derfor en slags ngytral grunn for
disse leererne hvor selve faget star i sentrum, og hvor hver besvarelse er anonym. Den rendyrkede
formen som de designede rutinene for vurdering far ved disse sensurmgtene, styrker apenbart
leerernes opplevelse av trygghet og etterprgvbarhet i rettearbeidet bade ved eksamenssensur og i det
lzpende arbeidet for vurdering som de kan justere pa bakgrunn av disse erfaringene.

Uten & ha undersgkt fordelingen av lzerere ansatt pa private og offentlige skoler som deltar i
fellessensur, spar vi derfor om sensorinstituttet generelt kan gjgres mer tilgjengelig for lzerere i
videregaende skoler, og om laerere ved private skoler i seerlig grad bgr inkluderes i dette arbeidet?
Leerere i materialet vart som har deltatt pa sensorskolering, anbefaler pa generelt grunnlag at
sensorskolering blir obligatorisk, fordi de mener at utbyttet for egen praksis er s& hgyt. P4 den annen
side er det ogsa leerere i materialet vart som understreker at de ikke er interessert i sensurarbeid fordi
arbeidsmengden er stor, og den lgnnsmessige kompensasjonen liten. Enkelte lzerere i materialet vart
som har sensurerfaring, peker pa at det ofte er eldre og erfarne leerere som tar pa seg slikt arbeid, og
at selv om dette kan tjene de tolknings- og vurderingsfellesskapene som oppstar, kan yngre leerere bli
utelukket fra slike muligheter bade fordi de ofte har veldig mye & gjgre, og fordi eldre kolleger ikke villig
gir fra seg plass i slike fellesskap. Falgelig sper vi om det er mulig & gjgre strukturelle endringer som
kan &pne disse fellesskapene slik at flere leerere kan ha nytte av sensorerfaring og sensorskolering.

Arbeidsmengde og gkonomisk kompensasjon har veert nevnt som hindringer, men pa den annen side
er det mange sveert entusiastiske leerere i materialet vart som apenbart vil delta i fellessensur til tross
for slike ulemper. Likevel skal vi ikke si at dette er forhold som ikke betyr noe, og kanskje seerlig med
tanke pa unge og nyansatte laerere som har svaert mange rutiner a sette seg inn i og liten erfaring a
flyte pa i det daglige arbeidet. Kanskje er det mulig & se for seg at innholdet i sensorskolering og
arbeidsformen i sensurmgtene kan alminneliggjgres i starre grad, og gjgres tilgjengelig for leerere som
kurs- eller oppleeringstilbud uten at de samtidig ma ta for seg 200 eksamensbesvarelser. Dette er det
vanskelig & svare pa med bakgrunn i vart materiale, som ikke har undersgkt sensorinstituttet i seg
selv. Likevel er det et solid funn i vart materiale at utbyttet av sensorskolering og sensurmgter er stort
for leererne som deltar, og at dette gir dem en seerlig trygghet i egen vurderingspraksis. Vi ser mulige
fordeler ved at disse erfaringsfellesskapene kan gjgres tilgjengelig for flere. Her nevner vi at en rektor
pa en privat skole sier i e-postintervju at de har spurt om & la leerere fa delta i den offentlige
skoleeierens arrangementer rundt eksamensforberedende praver, men fatt avslag. Om ikke offentlige
skoleeiere skal palegges ansvar for a la private skoler fa delta i slike tilbud, kan kanskje nasjonale
myndigheter i starre grad legge til rette for at ogsa private skoler far tilgang til slike stgrre fagfellesskap
som kan virke bekreftende eller justerende pa egen vurderingspraksis.

6.2.3 Betydningen av forhandlingsrom i karaktersetting

Nar vi i denne rapporten har sett pa beskrivelser av designede rutiner og daglige praksiser i leereres
vurderingsarbeid, er det et felt som har skilt seg ut i materialet med & vaere mangfoldig inntil det
uoversiktlige i overgangen mellom formelle og ikke-formelle handlingsrepertoar for leererne. Dette
feltet omfatter de ekstrapragver og vurderingssituasjoner som skal hjelpe leererne (og elevene deres) til
en riktig standpunktvurdering, hvis eleven enten ikke mgter frem til de ordingere prgvene og
vurderingssituasjonene, eller resultatene fra disse vurderingssituasjonene er uklare. | intervjuene har
vi mange beskrivelser fra laererne om vanskeligheter som oppstar i disse grasonene, hvor noe av
ansvaret legges pa et regelverk som krever at eleven far mange sjanser til sluttvurdering, og noe av
ansvaret legges pa eleven selv for & mate opp og veere skikkelig forberedt. Mange lzerere vi har
snakket med, problematiserer de byrakratiske og juridiske sidene ved a gi en elev «ikke vurdert»
istedenfor en karakter, og mener at regelverk og muligheter for klage palegger leererne & skape disse
ekstra vurderingssituasjonene for elevene. Andre viser til et opplevd press for & fa flest mulig elever
gjennom videregéende skole.
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Samtidig har vi snakket med flere leerere som synes villige til & strekke seg langt for & tilrettelegge for
elevene sine slik at de kan f& vist hva de kan. Dette vil disse leererne gjgre av omsorg og omtanke for
elevene sine, ikke minst elever som star i fare for & stryke. De erfarer at disse elevene kan veere veldig
sarbare og vil ikke legge sten til byrden for dem nér de skal videre ut i voksenlivet. Derfor har vi
uttalelser fra leerere i rapportens kapittel 4 som viser at man vil gi elever stadig nye sjanser til &
prestere pa et minimum for & oppna karakteren 2, eventuelt ved & be eleven forberede seg pa
bakgrunn av en liste som viser vurderingskriteriene man ma oppfylle. Videre vil leerere be kolleger om
a lete gjennom besvarelser og tidligere vurderinger som kan forsvare en stakarakter. Pa den andre
siden er det leerere i materialet vart som mener at en slik praksis star pa grensen til & veere forkastelig,
fordi dersom eleven kommer opp til eksamen i det aktuelle faget og stryker, vil han likevel ikke fa
bestatt pa vitnemalet. Disse laererne problematiserer ogsa det & «skyve problemet foran seg», slik at
svake elever sendes videre i utdanningssystemet med &penbart mangelfullt kompetansegrunnlag.

Omtalen elever ved en av de private allmenne skolene gjorde av hvordan det gar an & be om
vippeprgve og at noen leerere kan imgtekomme et slikt gnske ut fra at de vil eleven oppriktig vel, er
gjengitt i kapittel 5. Strategisk fraveer, som ogsa ble tematisert ved en av de allmenne private skolene,
peker ogsa i retning av at det kan oppsta rom for forhandlinger og en ekstra vurderingssituasjon. For
at vi skulle kunne konkludere tydeligere om sammenfall mellom disse fenomenene og eierforhold,
matte vi ha undersgkt dette systematisk ved samtlige skoler, og dette har ikke vaert mulig fordi
temaene kom opp i forlgpet av intervjuene og etter at flere av skolebesgkene var gjennomfart.

Ikke desto mindre viser materialet vart at slik tilrettelegging skjer, og at dette i noen grad ser ut til &
veere opp til den enkelte leerer. Selv om materialet vart ikke gir noe solid grunnlag for a si at slike
ekstra vurderingssituasjoner er mer utbredte og omfattende pa private skoler enn pa offentlige skoler,
vil vi likevel stille spgrsmal om dette kanskje kan veere tilfelle pa noen private skoler.

6.2.4 Betydningen av formelle tilpasninger til designede rutiner

De fleste av laererne vi har snakket med, mener at standpunktkarakter og eksamenskarakter er to
forskjellige ting, og at man ikke kan forvente ngyaktig sammenfall mellom de to karakterene. Dette er
et gjennomgéende funn, og gjelder falgelig for lzerere pa offentlige sé vel som pa private
videregaende skoler i vart materiale. Likevel har vi oppfattet det som om problematiseringen av dette
forholdet har vaert mer fremtredende blant lzererne pa private skoler sammenlignet med de offentlige
skolene om vi har fatt besgke. Pa de private skolene kan flere av leererne fortelle at de blir malt pa
avvik mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter. Dette er det bare én offentlig videregaende
skole i materialet vart som kan berette om, og vart inntrykk var at pa flere av de offentlige
videregaende skolene ble ikke slikt avvik tillagt stor vekt i den Igpende kontakten mellom ledelse og
kollegium.

Tidligere i dette kapittelet har vi nevnt de prosjekter og satsninger for bedre vurderingspraksis som
mange av de atte skolene i utvalget vart har satt i verk, og vi har spurt om noen av disse prosjektene
kan veere mer innrettet mot & f& ned selve avviket mellom de to karaktertypene enn & gripe inn i
formingen og utviklingen av tolkningsfellesskap som skal lede til gnsket vurderingspraksis. Igjen
understreker vi at vi ikke har saerlig mye data om disse prosjektene som skolene deltar i, og at vi
derfor trekker slike slutninger pa et rent hypotetisk grunnlag.

Hypotesen styrkes likevel noe av det vi erfarte pd en av de private skolene, hvor to leerere reflekterte
over egen vurderingspraksis etter at det over tid hadde veert sveert hgy oppmerksomhet i
leererkollegiet om avvik mellom eksamen- og standpunktkarakter. Disse leererne sa at de satte
standpunktkarakter med tanke pa hva den aktuelle eleven hadde fatt p& eksamen hvis eksamen var i
dag, og sa i dette altsa bort fra alle de dagligrutinene og akkumulerte erfaringene som de som
fagleerere hadde om eleven. Vi kan si at de gjorde standpunktvurdering med «sensorbriller», og la en
tilneermet rendyrket designet vurderingsrutine til grunn for karakteren. Vi nevner dette her fordi de
samme laererne mente at denne maten & vurdere standpunktkarakter ikke var i trad med deres
fagleererideal, men at fremgangsmaten bidrar til & oppfylle ledelsens mal om minst mulig avvik mellom
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eksamen og standpunktkarakter. En parallell kan trekkes til lzerere pa en annen privat skole, som i
intervju sa at dersom det er meningen at standpunktkarakter og eksamenskarakter skal veere
sammenfallende, kan standpunktkarakteren i realiteten slgyfes.

Disse to eksemplene understreker at leererne basert pa sitt profesjonelle skjgnn mener at de to
karakterene maler ulike ting, og at det & sette «standpunktkarakter med sensorbriller» blir en tilpasning
til regelverk og designede rutiner fremfor & gjgre en reel inngripen i selve vurderingspraksisen. Som
forskere ser vi at faringer for samsvar mellom eksamens- og standpunktkarakter kan skape
tilpasninger i leerernes praksis, og vi har ogsa beskrevet hvordan enkelte leerere tar med seg
erfaringer fra blant annet sensorskolering inn i egen undervisning og i fagfellesskapet, og hvordan
leerere utvikler rutiner for samarbeid. Dette vurderer vi som positive og gnskede tilpasninger. Samtidig
ser vi at slike sammenligninger kan fgre til andre og mer administrative vridninger i hvordan leererne
foretar vurderinger, som i dette eksempelet blir omtalt som a ga pa akkord med profesjonelle
prinsipper for hvordan leererne mener at de skal jobbe.

Derfor spgr vi om opplevde faringer om at eksamenskarakter og standpunktkarakter skal veere like,
kan resultere i at lzererne endrer sin vurderingspraksis pa en rent administrativ mate uten at det blir
gjort et reelt arbeid for & utvikle og forbedre de rutiner som ligger til grunn for vurderingsarbeidet?
Hensikten med a ha to karakterer ma ngdvendigvis veere at de skal gjenspeile to aspekter ved elevens
leering og kompetanseoppnéelse, og at de to karakterene og vurderingsformene skal virke utfyllende
og komplettere hverandre som mal pa slik sluttkompetanse. Hvis man legger ensidig vekt p& eksamen
som «fasit», faller noe av hensikten med fagleerers standpunktvurdering bort. Her kan det virke for oss
som forskere at oppmerksomhet og maling av avvik har skapt noen grad av forvirring og frustrasjon pa
de enkelte leererveerelser, og at det & bruke slike avviksmal som designede rutiner ikke er godt nok
forklart eller kommunisert helt ned pa den enkelte skole. Dette kan ogsa bero pa tolkninger som er
gjort av den enkelte skoleledelse, og av hensyn til for eksempel skolens omdgmme eller
konkurransesituasjon mer enn leerernes arbeidssituasjon og identitet knyttet til hevd og utvikling av
profesjonelt skjgnn.

Vi kan oppsummere dette med a si at selv om man oppnar lavere avvik mellom eksamens- og
standpunktkarakter, trenger dette etter var forstaelse ikke a veere ensbetydende med at man har fatt
hayere kvalitet i vurderingsrutinene. Man kan, forenklet sagt, ogsa ha skapt bedre tilpasning i laerernes
arbeid for & sette standpunktkarakter der malen blir eksamenskarakteren. Alt arbeidet vi har hart om
pa skolene som tar sikte p& & utvikle og vedlikeholde gode rutinger i vurderingsarbeidet, lar oss forsta
at denne oppgaven blir tatt pa alvor av laerere og av skoleledelse. Likevel ser vi at designede rutiner
ma utfylles av laereres tolkning, praksis og samarbeid for & bli forstatt, levendegjort og anvendt i det
daglige arbeidet slik at de blir aktive redskaper og ikke bare formelle palegg. Ensidig vurderingsarbeid
etter utelukkende designede rutiner uten & ta i bruk vellet av praksiser og dagligrutiner, synes like feil
som & bare la dagligrutinene styre. De designede rutinene ma utformes, formuleres og anvendes av
skoleledelse og kollegafellesskap pa skoler pd mater som er til statte for laerernes dagligrutiner, ikke til
hinder eller frustrasjon. Likeens mé arbeidet med & forme laerernes dagligrutiner ikke miste de
designede rutinene av syne.

6.2.5 Oppsummering: tema for videre forskning

| denne siste delen av rapporten har vi vist til mulige nye forskningsspgrsmal som kan apne seg pa
grunnlag av analysen. Denne analysen slo fast at det pa grunnlag av det innsamlede datamaterialet
ikke er mulig & fastsla hvorvidt det er forskjeller i anvendelse av rutiner og praksiser for vurdering som
kan forklare de forskjellene i avvik mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter som vi finner
mellom private og offentlige videregaende skoler. Vi har kort vist til at interessen og oppmerksomheten
om vurderingspraksis synes hgy pa de atte skolene vi har besgkt, og har derfor lett etter andre mulige
forhold som kan ha innvirkning pa vurderingspraksis, og spurt om disse kan variere mellom skolene.
Falgelig har vi i dette kapittelet spurt om tolkningsfellesskapene for leerere pa private skoler er store
nok og har de ngdvendige kvalitetene. | forlengelse av dette har vi sett pa leereres erfaringer med a
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delta i sensoroppleering og fellessensur, og vi har spurt om sensorinstituttet kan gjgres tilgjengelig for
flere lzerere med seerlig vekt p& leerere ved private skoler.

Det eneste funnet i var egen rapport som far oss til & stille sparsmal om det finnes systematiske
forskjeller mellom rutiner og praksiser pa offentlige og private skoler, gjelder ekstrapraver eller
situasjoner for tilleggsvurderinger frem mot standpunktkarakter. Det er et mangfold av slike
vurderingssituasjoner pa offentlige sa vel som pa private skoler, men med bakgrunn i data fra
elevintervjuene spgr vi om forhandlingssituasjonen pa de private skolene kan vaere mer &pen og
inneholde flere ekstrasjanser pa de private skolene. Dette er kun en hypotese, og ma undersgkes
naermere fagr man kan trekke konklusjoner.

Til sist har vi i dette kapittelet omtalt formelle tilpasninger til designede rutiner som vi har fatt beskrevet
i enkelte av leererintervjuene, forstatt som at eksamen blir retningsgivende for det en faglaerer vil gi
eleven i standpunktkarakter. Dette har vi fulgt opp med & vise til at designede rutiner og ikke-formelle
praksiser eksisterer pa alle skoler, og de bindes sammen i et nett som delvis kan beskrives som en
«skolekultur». Det er denne skolekulturen som ma veere gjenstand for utvikling av vurderingsrutinene,
ikke bare administrative tilpasninger for at avviket mellom eksamens- og standpunktkarakter skal veere
sa lavt som mulig. Dersom avvik mellom disse to karakterene skulle vise seg a ga betraktelig ned i
fremtiden, er det derfor interessant med forskning som kan bidra til & avdekke hvorvidt lavere avvik
kan sies a bero pa slike formelle tilpasninger, eller om utviklingen skyldes reelle
skoleutviklingsprosesser.
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Vedlegg 1 Guide fokusgruppe leerere

Intervjuguide fokusgruppeintervjuer med leerere
Prosjektets problemstillinger/formal:

Generere kunnskap om ulike praksiser og rutiner som ligger til grunn for standpunktkaraktersetting
ved ulike videregaende skoler

For & belyse disse problemstillingene vil falgende delproblemstillinger ligge til grunn for intervjuene:
Hvilke rutiner og retningslinjer ligger til grunn for vurdering ved de ulike skolene?
Er det forskjeller i rutiner og retningslinjer ved de ulike skolene?

Leererinformantene skal ha blitt bedt om & ta med seg evt. hjelpemidler, verktgy de bruker i sitt arbeid
med standpunktkaraktersetting.

Bakgrunnsinformasjon: informanter (oppvarming)

For & fa et bilde av hvem dere er og hvilken skolefaglig bakgrunn dere har vil jeg gjerne starte
med en kort runde rundt bordet om deres skolefaglige bakgrunn, hvilke elevgrupper dere har
ansvar for nd. Kan dere si noen ord om:

Hvor lenge har dere jobbet pa denne skolen?
Har dere jobbet ved andre skoler/tidligere yrkesbakgrunn?
Hvilken faglig bakgrunn har dere?

Hvilket fag og hvilke elevgrupper underviser dere i dag?

Vi vil ogsa gjerne vite litt om hvilke erfaringer dere har med karaktersetting
Hvor mye erfaring har dere med standpunktkaraktersetting i videregaende opplaering?
| hvilke fag?
Har dere veert ekstern sensor ved eksamen?
Skriftlig eksamen? Muntlig eksamen?
Har dere deltatt pa sensor oppleering?
Hvordan var det?
Hvis ikke hvorfor?
Har dere deltatt i annen kursing i vurdering/karaktersetting?

Hvem har arrangert dette?

85



Grunnlag for standpunktkaraktersetting — praksis
Sa vil vi gjerne vite litt mer om hva dere konkret gjar nar dere setter standpunktkarakter.

Kan dere beskrive hvordan dere arbeider med & sette standpunktkarakter i Norsk og Matematikk her
pa skolen?

Hva slags informasjon bruker dere nar dere setter standpunktkarakter?
Hvor far dere den informasjonen fra?

Bruker dere noen hjelpemidler for & statte karaktersettingen av elevene - for eksempel
kartleggingspraver, tester, egne utformede praver, hjemmeoppgaver, fremfaringer, gruppeoppgaver,
Udirs eksamensoppgaver.

Hvilke andre hjelpemidler bruker dere?
Hvor far dere de fra, har dere utviklet dem selv her pa skolen?

(I hvilken grad bruker du nasjonal leereplan/lokal leereplan som maélestokk/forankringspunkt nar du
setter standpunktkarakter?)

Hvordan gér dere frem for & bestemme hvor en elevs arbeid ligger pa karakterskalaen?
Hva legger dere vekt pa nar dere skal bestemme en karakter?

Er det noe dere vektlegger mer/mindre for eksempel om en elev star i vippeposisjon mellom to
karakterer? (kompetanse, prestasjon, oppmgte, innsats, progresjon)

Eksempler?
Bruker dere hele karakterskalaen?
Hva gjar dere nar en elev ma strykes?
Hva gjar dere nar det ikke er grunnlag nok til & sette karakter?
Mener dere at det er mulig & fa rettferdig vurdering av elevene?
Hva er eventuelt vanskelig?
Hvordan kan dette forklares for elever, foresatte, publikum utenfor skolen?
Hva gjer dere her for & sikre en mest mulig rettferdig vurdering av elevene?
Samarbeider dere om karaktersettingen?
Er det viktig & samarbeide om karaktersetting?
Eksempler?
Hva kan hindre rettferdig vurdering av elevene, mener du?

Eksempler?
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Standpunkt karakterer og eksamen

Ved flere anledninger har forholdet mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer blitt
diskutert i media (Aftenposten spesielt —ta med utskrift). Myndighetene har sagt lite om dette.

Hvordan mener dere at forholdet mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer skal vaere?
Vi dere si at eksamen er en test pa hvordan dere har satt standpunktkarakterer?

Er dette en tematikk dere har diskutert her p& skolen?

Hva har dere diskutert?

Eksempler?

Har det fgrt til endringer i hvordan dere sette standpunktkarakter her hos dere?

(Bruker dere hjelpemidler, eksempeloppgaver o.l. som Utdanningsdirektoratet legger ut pa sine
nettsider? Hvorfor?)

Eksempler?
Er dere kjent med Utdanningsdirektoratets eksamensveiledning til elever og leerere?

Bruker dere dette dokumentet aktivt selv i undervisningsplanleggingen evt som informasjon til
elevene? (ha med og vise)

Eksempler?
Hva slags hjelp eller stgtte far dere i arbeidet med karaktersetting?

Mener dere at dere har god nok stgtte i dette arbeidet?

Er det noe viktig vi ikke har spurt om som dere mener vi bgr ha med oss inn i undersgkelsen?

Tusen takk for at dere har stilt opp til intervju.
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Vedlegg 2 Guide fokusgruppe elever
Intervjuguide fokusgruppeintervjuer med elever

Bakgrunn (oppvarming)

Vi vil gjerne vite litt om dere og starte med noen spgrsmal om hvilket trinn dere gar, hvilke fag

dere tar og hvor gamle dere er.

Hvorfor gar dere pa denne skolen?

Har noen av dere byttet skole eller studieprogram underveis?
Trives dere her?

Er det noe som er spesielt bra med denne skolen?

Er det noe som ikke er sa bra?

Om standpunktkarakterer — elevenes synspunkter

Vi vil gjerne vite hva dere tenker om det a fa standpunktkarakterer. Vi er spesielt opptatt av
fagene norsk og matematikk men vi kan ogsa snakke om andre fag.

Hva synes dere om det a fa standpunktkarakterer i Norsk og Matematikk?
Er dere opptatt av karakterer?
Snakker dere mye om karakterer? Hva snakker dere om da?

Dere far standpunktkarakterer og eksamenskarakterer. Hadde det veert nok med
eksamenskarakterer?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Mener dere at det er ngdvendig?

Kunne vi hatt en skole uten standpunktkarakterer?

Er det noe som er bra med det a fa standpunktkarakterer?
Er det noe som ikke er sa bra?

| hvilke fag er det viktigst a fa gode karakterer?

Hvorfor disse fagene?

Hva med andre fag?

Er det viktigere & f& gode karakterer i noen fag enn andre?

Hvorfor?
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Om standpunkt og strukturer (formelle og uformelle krav, eksamen, oppfatninger om rettferdighet)
Hva ma til for & f& gode karakterer i norsk og matematikk?

OBS: Sgrge for at elevene holder fokus pa standpunkt.

Eksempler?

Hvordan vet dere hva som ma til?

Far dere informasjon fra leereren om hva som ma til?

Vet dere hva som teller til standpunktkaraktersetting, far dere beskjed om det?
Hva er det som teller?

Sammenlikner dere resultater pa prgver, besvarelser?

Kan man jukse?

Hvordan?

Vet dere om noen som har jukset?

Nar det naermer seg jul/sommer vet dere da hva slags karakter dere far i faget?
Har dere noen gang blitt overrasket, fatt en helt annen karakter enn det du trodde?
Eksempler?

Skjgnte du da hva det var som gjorde at du fikk en slik karakter?

Noen mener at standpunktkarakterer skal vaere sa lik eksamenskarakterer som mulig - hva mener
dere?

Vet dere hvordan en eksamensoppgave i Norsk eller matematikk ser ut?
Har dere tatt en eksamensoppgave i Norsk og matematikk?
Hva har dere gjort da?

Hvorfor gjar dere det mener dere?

Utdanningsdirektoratet har laget en eksamensveiledning til elever og leerere om eksamen i Norsk og
matematikk som ligger pa deres nettsider — vet dere om det? (ha med denne og vise)

Mener dere at leerere setter rettferdige standpunktkarakterer?
Hva er en rettferdig karakter?

Har noen av dere klaget pa en karakter dere har fatt?
Eksempler?

Hvem klaget du til da?

Hva skjedde?

90



Hva mener dere at lzerere/skolen gjar for & sette sa rettferdige standpunktkarakterer i Norsk og
Matematikk som mulig?

Mitt siste spgrsmal til dere er om det er noe jeg burde ha spurt dere om som jeg ikke har gjort?

Tusen takk for at vi fikk komme og intervjue dere, det har veert til stor hjelp.
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Vedlegg 3 Karakterforskjeller — delrapport levert til Udir i
desember 2013

Karakterforskjeller mellom
private og offentlige skoler

RESULTATER AV ANALYSER AV KARAKTERDATA
NILS VIBE OG ELISABETH HOVDHAUGEN, NIFU

DELRAPPORT LEVERT TIL UDIR 2. DESEMBER 2013,
REVIDERT UTGAVE JULI 2014
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1 Innledning

Dette vedlegget er en revider utgave av delrapporten Karakterforskjeller mellom private og offentlige
skoler som ble levert til Utdanningsdirektoratet i desember 2013. Delrapporten var ment til internt bruk
i Utdanningsdirektoratet frem til prosjektet ble ferdigstilt sommeren 2014 . Analysene som er
presentert i dette vedlegget er oppsummert i kapittel 3 i denne sluttrapporten. Delrapporten fungerer
dermed som et grunnlag for de data og konklusjoner som er presentert i kapittel 3.

| dette vedlegget fokuserer vi pa prosjektets farste problemstilling: Om det er starre avvik mellom
standpunktkarakter og eksamenskarakter nar private og offentlige skoler sammenlignes. For & gjgre
dette sammenligner vi gjiennomsnittsavstanden mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter for
de elever som har vurdering fra bade standpunkt og eksamen i samme fag.

Det er viktig & understreke at det & sammenlikne standpunktkarakterer og eksamenskarakterer ikke er
uproblematisk. Avvik mellom karakterer gitt til standpunkt og eksamen ikke en ny problemstilling i
norsk grunnopplaering (Prgitz & Borgen 2010, Galloway et al 2011). Problemstillingen handler dels om
ulike praksiser i standpunktkaraktersetting, eksamensutforming og sensorordninger, dels handler det
ogsa om i hvilken grad det er hensiktsmessig & sammenlikne karakterene ettersom de er basert pa
ulikt vurderingsgrunnlag og per definisjon skal male ulike sider ved elevens oppnadde kompetanse
(Forskrift til opplaeringsloven 2013). Samtidig er det et faktum at bade nasjonale og regionale
skolemyndigheter, skoleledere, journalister og forskere sammenlikner standpunkt og eksamen for
ulike formal. Eksamen blir brukt som rettesnor og har pa denne maten en kalibrerende funksjon i
forhold til standpunktkaraktersettingen (Prgitz & Borgen 2010, Prgitz 2013). Praksis er imidlertid ulik
og oppfatningene om hvorvidt karakterene for standpunkt og eksamen ideelt sett skal veere like eller
hvor store avvik som er akseptable varierer.

Hovedhensikten med delrapporten basert pa kvantitative data er & fokusere pa forskjeller og likheter
mellom private og offentlige skoler i karaktersetting. Analyser av materialet vi baserer studien pa viser
at i alt 8,3 prosent av elevene gér pa en privat skole og denne andelen har veert konstant over tid for
de fire &rene vi studerer. Vi skal dermed sammenligne en relativt liten gruppe av elever, i alt ca 3 300
hvert ar, med det store flertallet som gar i offentlige skoler. For & kunne gjgre dette er det dermed
avgjarende at analysene baseres pa tilstrekkelig store utvalg, og vi vil derfor konsentrere oss om noen
fa fag der vi har karakteropplysninger om tilstrekkelig mange elever ved bade offentlige og private
skoler. Hvilke fag som har mange nok elever ved bade offentlige og private skoler er redegjort for i
kapittel 2.

Selv om oppdraget gar ut pa a se pa forskjeller mellom private og offentlige skoler kan likevel begrepet
«privatskole» veere for snevert i en del sammenhenger ettersom det innenfor denne betegnelsen
finnes sveert ulike skoler ut fra formal og idegrunnlag. Imidlertid er det ikke alle typer privatskoler som
er egnet i en slik analyse: flere av de videregdende skolene med alternativ pedagogikk har ikke
eksamen eller karakterer, og er uaktuelle i denne sammenhengen. De internasjonale skolene som
falger en annen leereplan i tillegg til den norske har eksamen og karakter i andre fag, og vil derfor
heller ikke innga i utvalget av skoler. Til slutt er det mest aktuelt & se pa skoler og fag som stort sett gir
studiekompetanse fordi det er her vi finner store nok elevgrupper til & kunne gjgre sammenligninger
innenfor enkeltfag. Vi har i datamaterialet identifisert i alt 59 privatskoler som lar seg dele inn i
folgende grupper etter en grovmasket (horisontal) og en mer finmasket (vertikal) inndeling:



Tabell 1.1 Ulike typer private skoler. Antall skoler (gjennomsnittlig antall elever pr ar i
parentes).

Kristne skoler Allmenne skoler Spesialiserte skoler
Kristne skoler 19 (1456)
Idrettsgymnas 11 (668)
Mediegymnas 4 (81)
Naturbruk 5(150)
Musikk 2(39)
Allmenne, Norge 14 (1169)
Allmenn, utland 4 (49)
Sum 19 (1456) 18 (1219) 22 (939)

De tre stgrste typene private skoler er 19 kristne skoler med i gjennomsnitt 1456 avgangselever pr ar i
vart materiale, 11 idrettsgymnas med 668 avgangselever og en gruppe videregaende skoler vi har valgt
a kalle allmenne private skoler, 14 i Norge med 1169 avgangselever og fire sma skoler i utlandet som til
sammen har i gjennomsnitt 49 avgangselever i aret. Den sistnevnte gruppen er skoler som stort sett
tilbyr eksamensrettet privatist opplaering innenfor ulike former for studiespesialiserende programmer,
ofte i en kombinasjon med et tilbud med rene videregaende skoler med spesielt fokus pa for eksempel
E-lzering. Flere av disse skolene ble godkjent pa grunnlag av den sakalte Friskoleloven far omlegging til
ny privatskolelov i 2005, og vi vil derfor omtale dem som «allmenne private skoler» i rapporten. Det er
ogsa i denne gruppen vi gjenfinner skoler som har markedsfgrt seg med «karaktergaranti».

I tillegg finner vi fem skoler som er spesialisert i naturbruk med 150 avgangselever, fire mediegymnas
med 81 avgangselever og to musikkgymnas med 39 avgangselever. | vare analyser kommer vi til enten
& bruke hovedskillet mellom private og offentlige skoler, eller benytte den grove inndelingen i offentlige
skoler og tre typer private.

| analysene vil vi ogsa trekke inn andre forklaringsfaktorer, som kjgnn, alder og programomrade elevene
gar pa, da tidligere studier har vist at det er forskjeller i bade standpunkt- og eksamenskarakterer
mellom gutter og jenter, mellom elever i ulike aldre og etter hvilket studieprogram eleven fglger. Vi ser
ogsa pa forskjeller mellom é&r, da vi har tilgang pa data for skoledrene 2009/10, 2010/11, 2011/12 og
2012/13. Imidlertid er fire ar kort tid i forhold til & si noe om utvikling over tid, vi skal heller se pa ev.
endringer mellom ar, og hvilken retning disse endringene har. Vi kontrollerer ogsa for stgrrelsen pa
skolene og om elevene gar pa en skole med hgy inntakskvalitet. Skoler med hgy inntakskvalitet er
definert som den sjettedelen av skolene som har hgyest gjennomsnittlig inntakskarakterer fra
grunnskolen, det vil si at gjennomsnittskarakterene til elevene ligger godt over landsgjennomsnittet.
Argumentet for disse to variablene er at vi fra tidligere studier vet at sma skoler kan ha mindre erfaring
med karaktersetting og forberedelse til eksamen, hvilket kan pavirke karaktersettingen. Videre har
tidligere forskning ogsa vist at det er gunstig for elever & ga pa skoler med mange faglige dyktige elever
(Grggaard 2002, 2012, Opheim et al. 2010, Wiborg et al. 2011). Alle forklaringsvariabler vil bli neermere
introdusert nar de blir brukt i regresjonsanalysene.

Metodene som brukes er & sammenligne forskjell mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter.
Dette gjgres dels gjennom & sammenligne de to karakterene direkte, men fremfor alt gijennom a se pa
gjennomsnittlig forskjell. Den gjennomsnittlige forskjellen mellom de to karakterene kommer til uttrykk
som et tall som kan veere bade negativt og positivt, og kan i prinsippet variere mellom -5 og +5. Men i
praksis vil forskjellen i fagene med skriftlig eksamen veere negativ for flertallet av elevene fordi de har
fatt en eksamenskarakter som er lavere enn standpunktkarakteren. Tallet for gjennomsnittlig forskijell
brukes ogsa som avhengig variabel i regresjonsanalysene, der vi maler effekten av ulike forhold
samtidig som vi kontrollerer for andre forhold. Hoveddelen av figurene viser bivariate sammenhenger. |
de tilfeller der figurene er basert pa regresjonsanalyse er dette angitt i figurteksten.



| figurene som sammenligner standpunktkarakter og eksamenskarakter presenteres gjennomsnittet og
konfidensintervallet for gjennomsnittet, som viser den statistiske usikkerheten for gjennomsnittet.
Gjennomsnittet er marker med et punkt, mens konfidensintervallet vises med en strek som gér ut fra
punktet. Jo mindre antallet er som ligger til grunn for gjennomsnittet, desto starre blir
konfidensintervallet. Derfor har gjennomgéende de private skolene stgrre konfidensintervall enn de
offentlige skolene, fordi det er faerre elever pa de private skolene.






2 Beskrivelse av datamaterialet

| dette kapitlet beskriver vi datamaterialet som er benyttet for analysene av elevenes karakterer og
forskjellen mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter.

2.1 Samlet oversikt over karakterdata

Datamaterialet bestar av komplette karakterdata for i alt fire skolear fra 2009 — 2010 til 2012 — 2013
som Utdanningsdirektoratet har stilt til disposisjon. | utgangspunktet bestar materialet av tre datalinjer
for hvert enkelt fag som er relevant for den enkelte elev. Datamaterialet for karakterer varen 2013
bestar av 3 814 709 linjer som dekker 1 271 569 fag for 184 993 elever, i gjennomsnitt 6,87 fag pr
elev. Det er gitt i alt 1 422 039 karakterer, eller 7,69 pr elev. Nar antallet karakterer er hgyere enn
antallet fag, skyldes dette at det vil veere bade standpunktkarakterer og eksamenskarakterer i enkelte
fag. Tabellen viser omfanget for et enkelt skolear.

Tabell 2.1 Karakterdata for skoleadret 2012 — 2013. Avsluttende vurdering.

Andel med Gj. snitt Modus = Median =

Antall karakter prelev  Vanligste antall Midtpunkt

Antall datalinjer 3814 707 20,62 30 24

Antall fagopplysninger 1271569 6,87 10 8
Antall elever 184 993

Antall karakterer i alt 1422038 98,8 % 7,69 6 6

Antall standpunkt 1178 830 96,9 % 6,37 5 6

Antall skriftlig eksamen 190 438 59,5% 1,03 0 1

Antall muntlig eksamen 52 770 27,0% 0,27 0 0

Antall ulike registrerte fag 979 6,67 5 6

Det samlede materialet inneholder elever pa alle nivaer i videregdende oppleering. Dette er
forklaringen pa at det er relativt f& eksamenskarakterer pr elev. Sluttvurderingen gis oftest i form av en
standpunktkarakter for fag pa de lavere nivdene. Hoveddelen av elevene har vurdering i minst et fag
(98,8 %), det kun er en liten gruppe elever (1,2 %) som ikke har vurdering i noe fag.

2.2 Vart utvalg av fag

Vi bruker bare en liten del av det samlede datamaterialet i vare analyser, og det er flere grunner til
dette. For det farste er det bare relevant & gjare analyser der vi har bade standpunktkarakter og
eksamenskarakter for de samme elevene, siden hensikten med prosjektet er & male forskjell mellom
standpunktkarakter og eksamenskarakter. For det andre ma vi avgrense materialet slik at vi far store
nok elevgrupper til & kunne sammenligne elever i private og offentlige skoler. For det tredje har vi valgt
a begrense analysene til avsluttende eksamener pa& Vg3. Ut fra disse kriteriene har vi valgt ut i alt ni
fag, fem av disse har skriftlig eksamen mens fire har muntlig. | praksis vil de kriteriene vi har benyttet
begrense utvalget til & gjelde elever som tar sikte pa studiekompetanse.



Tabell 2.2 Karakterdata for ni utvalgte fag i fire skoleédr. Avsluttende vurdering. Antall elever

Var 2010 Var 2011 Var 2012 Var 2013
NOR1211 + 1231 Norsk hovedmal 38126 39816 39239 40444
NOR1212 + 1232 Norsk sidemal 18270 18147 16919 18132
REA3024 Realfagsmatematikk 3579 3353 3149 3758
MAT1005 Matematikk pabygg 4087 4791 4711 4520
SAM3023 Rettslaere 2433 2369 2415 2196
NOR1213 + 1233 Norsk muntlig 6287 7948 7345 8041
REL1001 Religion og etikk 3535 4158 3915 4310
HIS1002 Historie studiespesialisering. 4385 4562 4586 5048
HIS1003 Historie pabygg 1906 2292 2148 2336

Tabell 2.2 viser at antallet elever som har vaert oppe til eksamen hvert ar varierer fra 1900 i historie for
pabyggselever i 2010 til 40.444 for norsk skriftlig hovedmal i 2013. Det er kun sma variasjoner i
antallet elever fra ar til ar innenfor hvert enkelt fag.

Tabell 2.3 gjengir noen ngkkeltall for det materialet vi har brukt i analysene nar vi har gjort
avgrensingen til ni fag der det foreligger bade standpunktkarakter og eksamenskarakter i minst ett fag
for hver enkelt elev.

Tabell 2.3 Karakterdata for ni utvalgte fag i fire skolear. Avsluttende vurdering.

Andel med Gj. snitt Modus = Median =
Antall karakter prelev  Vanligste antall Midtpunkt

Antall elever 172 852
Antall karakterer i alt 1037945 100,0 % 6,00 5 6
Antall standpunkt 687 518 96,9 % 3,98 3 4
Antall skriftlig eksamen 277 082 96,0 % 1,60 2 2
Antall muntlig eksamen 73 345 42,0 % 0,42 0 0

Datamaterialet omfatter i alt 172.852 elever?, eller i gjennomsnitt 43 000 for hvert ar. Disse har til
sammen over en million karakterer fra det aret vi ser p4, eller i gjennomsnitt seks karakterer for hver
elev. Av disse seks er i giennomsnitt fire standpunktkarakterer og to eksamenskarakterer. Det er fire
ganger sa mange skriftlige eksamenskarakterer som muntlige. Nar vi sammenligner tabell 2.2 og 2.3,
kan vi regne oss fram til at det foreligger karakterdata i norsk skriftlig hovedmal for omtrent 93 prosent
av elevene, mens bare 5 prosent har karakterdata for historie pabygg.

| tabell 2.4 summerer vi opp noen ngkkeltall for hvert av de ni fagene vi ser pd. Det er 57 prosent
jenter i materialet og et klart jenteflertall i alle fag unntatt realfagsmatematikk der det er 61 prosent
gutter. De aller fleste fyller 19 ar det aret vi har sett pa, men pabyggsfagene har litt hayere
giennomsnittsalder. Dette er helt i trdd med det vi kan forvente siden det blant padbyggselevene vil
veere noen som farst har oppnadd yrkeskompetanse.

15149 av disse opptrer i to ulike &r, mens 47 er registrert tre ganger. Antallet individer er dermed 167.539.
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Tabell 2.4 Karakterdata for ni utvalgte fag i fire skoledr. Avsluttende vurdering. Antall elever

Jenter Alder Privat Standpunkt Eksamen Antall
NOR1211 + 1231 Norsk hovedmal 57 % 19,36 9% 3,68 3,15 157 625
NOR1212 + 1232 Norsk sidemal 59 % 19,27 8% 3,42 3,03 71468
REA3024 Realfagsmatematikk 39% 19,09 9% 3,94 3,58 13 839
MAT1005 Matematikk pabygg 59 % 19,96 10 % 3,31 2,62 18 109
SAM3023 Rettslaere 63 % 19,08 14 % 4,01 3,51 9413
NOR1213 + 1233 Norsk muntlig 57 % 19,41 9% 4,08 4,11 29621
REL1001 Religion og etikk 56 % 19,12 10% 4,13 4,34 15918
HIS1002 Historie studiespesialisering 56 % 19,13 8% 4,12 4,24 18 581
HIS1003 Historie pabygg 60 % 20,06 8% 3,61 3,69 8 682
Alle ni fag 57 % 19,48 8% 3,76 3,26 172 852

Det er i faget rettsleere vi finner hgyest andel ved private skoler, 14 prosent, mens andelen ligger
mellom 8 og 10 prosent for de andre fagene. De hgyeste karakterene finner vi for religion og etikk,
mens de laveste er i pdbyggsmatematikk. Dette gjelder bade standpunktkarakterene og
eksamenskarakterene.

2.3 Kjennetegn ved offentlige og private skoler

Vart oppdrag er & studere forskjeller i karakterer ved private og offentlige videregaende skoler, og som
nevnt har vi valgt & operasjonalisere dette pa to forskjellige méter. | vare analyser kommer vi til enten
a bruke hovedskillet mellom private og offentlige skoler, eller benytte den grove inndelingen i offentlige
skoler og tre typer private.

Tabell 2.5 Kjennetegn ved avgangselever ved offentlige og private skoler. Gjennomsnittstall for
fire ar (2010 — 2013)

Private Private Private

Offentlige kristne allmenne  spesialiserte Alle
Alder 19,5 19,9 19,3 19,4 19,5
Andel jenter 57 % 60 % 59 % 46 % 57 %
Andel i studiespesialisering 53 % 65 % 59 % 68 % 54 %
Andel i pabygg for stud.komp. 25% 25% 27 % 11% 24 %
Gjennomsnittskarakter 3,55 3,86 3,62 3,62 3,56
Gj.snittskarakter standpunkt 3,75 4,07 3,85 3,79 3,76
Gj.snittskarakter eksamen 3,26 3,45 3,20 3,27 3,26

Tabell 2.5 viser forskjeller mellom offentlige skoler og de tre typene private skoler. Det er kun sma
forskjeller i gjennomsnittsalder, og ved de offentlig, private kristne og private allmenne skoler er jenter i
flertall. De private spesialiserte skolene derimot har et flertall av gutter blant elevene. Ved alle
skoletypene er det over halvparten av elevene som er registeret pa studiespesialisering og denne
andelen er hgyest pa de private spesialiserte skolene, noe som skyldes at elever pa idrettsgymnasene
som regel er registrert pa studiespesialisering. Det er ogsa forskjell mellom skoler i forhold til hvor stor
andel av elevene som er registrert pa pabygg for studiekompetanse, Ved offentlige, private kristne og
private allmenne skoler er denne andelen omtrent en av fire, mens det bare er 11 prosent av elevene
pa de private spesialiserte skolene som er registrert pa pabygg til studiekompetanse.

Det er sma variasjoner i gjennomsnittskarakterer mellom de ulke skoleslagene, men de private kristne
skolene har hgyest giennomsnitt generelt og ogsa hgyest gjennomsnittskarakter for standpunkt og
eksamen.
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3 Karakterforskjeller i norskfaget

Dette kapittelet tar for seg karakterene i norsk skriftlig hovedmal, skriftlig sidemal og norsk muntlig.
Disse er de tre eksamensfagene der vi har starst sammenligningsgrunnlag, siden alle kommer opp i
eksamen i norsk hovedmal, og det i tillegg er mange som blir trukket til eksamen i sidemal eller
muntlig.

3.1 Norsk skriftlig hovedmal
3.1.1 Hovedresultatene

Det var resultatene i norsk skriftlig hovedmal som fikk fokus i media vinteren 2013 og som er
bakgrunnen for at dette prosjektet ble igangsatt (se for eksempel Aftenposten 05.02.2013, 07.02.2013,
15.02.2013, Stavanger Aftenblad 19.02.2013). Vi skal derfor farst presentere hovedtallene for dette
faget i de fire skolearene. Figur 3.1 viser gjennomsnittlige standpunkts- og eksamenskarakterer for de
fire skolearene med statistisk feilmargin.
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Figur 3.1 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i norsk skriftlig hovedmal i
fire skolear.

Standpunktkarakterene ligger betydelig over eksamenskarakterene, men forskjellen har minsket over
tid, fra 0,62 karakterpoeng i 2010 til 0,42 i 2013. Endringen skyldes fgrst og fremst en betydelig gkning
i eksamenskarakteren fra 2012 til 2013, med 0,13 karakterpoeng, men ogsa at standpunktkarakteren
sank med 0,06 karakterpoeng fra 2010 til 2012. Endringen fra 2010 til 2013 er imidlertid bare -0,03
karakterpoeng for standpunktkarakteren, mens den er pa 0,17 karakterpoeng for
eksamenskarakteren. Konklusjonen er dermed at det har veert en betydelig starre stabilitet i
standpunktkarakteren enn i eksamenskarakteren, med 2013 som et saerlig avvikende ar. Tallene bak
gjennomsnittstallene i figuren viser at andelen med eksamenskarakterene 1 og 2 sank med 5,5
prosentpoeng fra 2010 til 2013, mens andelen med karakterene 4, 5 og 6 gkte med 6,4 prosentpoeng
(ikke vist i egen tabell).

Vi har ingen holdepunkter for a angi arsaker til utviklingen i eksamenskarakteren over tid, men vil vise
til at eksamenskarakterer ikke er uttrykk for objektive standarder og at det alltid vil vaere noe tilfeldig
variasjon knyttet til slik vurdering. To seerlig viktige faktorer spiller inn, nemlig utformingen av og
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endringer i eksamensoppgavene og det skjgnn sensorene utgver, og kanskje ikke minst en
kombinasjon av disse to faktorene. Det normale er uansett at gjennomsnittlig eksamenskarakter i
norsk skriftlig hovedmal er svakere enn gjennomsnittlig standpunktkarakter. For de fire arene sett
under ett er denne forskjellen i gjennomsnitt -0,53 karakterpoeng. Sett fra elevenes side betyr dette at
halvparten av dem har en eksamenskarakter som er darligere enn standpunktkarakteren. Denne
andelen har sunket fra 54,7 prosent i 2010 til 46,1 prosent i 2013. | gjennomsnitt har 13 prosent en
eksamenskarakter som er bedre enn standpunktkarakteren og denne andelen har gkt fra 10,6 til 14,9
prosent over tid. Dette funnet vil bli videre fulgt opp i den kvalitative delen av prosjektet.

3.1.2 Karakterdifferanse kontrollert for standpunktkarakter

Dette generelle mgnsteret med svakere eksamenskarakter enn standpunktkarakter gjelder imidlertid
ikke nar vi ser pa forskjellen mellom de to karakterene avhengig av hvilken standpunktkarakter
elevene har i utgangspunktet, som vises i figur 3.2.
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Figur 3.2 Gjennomsnittlig forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk
skriftlig hovedmal i fire skolear etter standpunktkarakter.

Nar det generelle megnsteret er en negativ differanse, vil sannsynligheten for dette veere starre for de
elevene som har de beste karakterene, mens den er minst for de med de darligste. De som har
standpunktkarakteren 1 kan ikke f& en déarligere karakter enn dette til eksamen, mens de som har 6
ikke kan fa en bedre karakter. Figur 3.2 viser denne sammenhengen og det skilles her mellom de fire
arene vi studerer.

Vi gjenkjenner mgnsteret fra figur 3.1, men her fortelles historien pa en annen mate. Den oransje
heltrukne linja i diagrammet ligger over de gvrige tre linjene, med unntak for standpunktkarakterene 1
og 6. Denne linja gjelder 2013 og viser at de som hadde standpunktkarakter mellom 2 og 5 dette aret
fikk en eksamenskarakter som avvek mindre fra standpunktkarakteren enn det som gjelder for de tre
avrige arene.

Den eneste gruppa som har klart bedre karakter til eksamen enn standpunktkarakteren er de med
karakteren 1 i standpunkt. Forskjellen er i gjennomsnitt litt mer enn et halvt karakterpoeng og det betyr
at omtrent halvparten av dem star til eksamen, mens den andre halvparten stryker. Tre fierdedeler av
de som har 1 og som star far karakteren 2. | motsatt ende av karakterskalaen ser vi at de med
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standpunktkarakteren 6 har en negativ differanse pa mellom 1,25 og 1,50 karakterpoeng. Det betyr at
bare 15 prosent av dem far karakteren 6 til eksamen, mens resten gar tilbake. 88 prosent av de som
ikke beholder karakteren 6, far 5 eller 4, litt flere femmere enn firere. Mens de som har 1 og de som
har 6 kan oppleve endring i bare én retning, kan de gvrige elevene f& bade bedre og darligere
karakterer til eksamen sammenlignet med standpunktkarakteren. Sannsynligheten for & oppleve
framgang eller tilbakegang er imidlertid hgyst forskjellig. Tabell 3.1 viser dette.

Tabell 3.1 Forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk skriftlig
hovedmal. Gjennomsnittstall for fire ar (2010 — 2013).

Norsk hovedmal standpunkt

1 2 3 4 5 6 Alle
Endring norsk Negativ 22,5% 40,3% 57,3% 71,7% 85,3% 51,0%
skriftlig Uendret 50,5% 49,6% 43,0% 33,7% 24,8% 14,7% 36,3%
hovedmal Positiv 49,5% 27,9% 16,8% 9,0% 3,6% 12,7%
Sum 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

For dem med standpunktkarakteren 2 er det mest sannsynlig & beholde denne karakteren og
halvparten gjgr det. For de gvrige toerne er sannsynligheten for en bedre karakter 24 prosent hgyere
enn en darligere karakter, som i praksis betyr at de stryker. 43 prosent av treerne beholder denne
karakteren, mens sannsynligheten for en darligere karakter enn 3 er 2,5 ganger s hgy som
sannsynligheten for a fa en bedre karakter. En av tre med karakteren 4 beholder denne, mens
sannsynligheten for tilbakegang er 6,4 ganger sa hgy som sannsynligheten for framgang. En av fire
med karakteren 5 beholder denne. Her er sannsynligheten for en darligere karakter enn 5 tjue ganger
sa hgy som sannsynligheten for a fa en sekser.

Tabell 3.1 og figur 3.2 uttrykker det som kalles regresjon mot gjennomsnittet (se for eksempel Galton
1886, Grggaard 2012). Nar det er en statistisk samvariasjon mellom to forhold, slik det er mellom
standpunktkarakter og eksamenskarakterer i norsk skriftlig hovedmal (Pearsons r = 0,591), og en av
disse karakterene avviker fra gjennomsnittet, sa vil det veere starst sannsynlighet for at den andre
karakteren ligger naermere gjennomsnittet enn den farste. Nar gjennomsnittlig standpunktkarakter er
3,7 og giennomsnittlig eksamenskarakter er 3,2, vil en elev med standpunktkarakteren 5 ha stgrre
sannsynlighet for & fa en firer enn en femmer til eksamen.

Det er viktig & ta hgyde for dette fenomenet i sammenligning av gjennomsnittsverdier, i vart tilfelle
spesielt nar vi sammenligner grupper av elever med ulikt karaktergjennomsnitt, for eksempel jenter og
gutter eller skoler med haye inntakskrav og skoler som ogsa tar inn elever med svakere resultater.
Tabell 3.2 viser resultatene for jenter og gutter. Mens differansen for jenter er 0,58 karakterpoeng er
den 0,47 for guttene. Dermed utlignes 30 prosent av den forskjellen vi ser mellom gutter og jenter fra
standpunkt til eksamen. Er dette fordi guttene gjgr det bedre enn jentene til eksamen? Dette kan vi
undersgke dersom vi kontrollerer for hvilken standpunktkarakter de har. Det viser vi i figur 3.3.
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Tabell 3.2 Eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk skriftlig hovedmal for gutter og
jenter. Gjennomsnittstall for fire &r (2010 — 2013).

Kjgnn Norsk hovedmal Norsk hovedmal Differanse norsk
standpunkt eksamen hovedmal

Gjennomsnitt 3,47 3,00 -0,47

Gutter  Antall (N=) 67948 67948 67948
Standardavvik 1,041 1,094 ,962
Gjennomsnitt 3,83 3,26 -0,58

Jenter  Antall (N=) 89676 89676 89676
Standardavvik 1,001 1,072 ,958
Gjennomsnitt 3,68 3,15 -0,53

Alle Antall (N=) 157624 157624 157624
Standardavvik 1,034 1,089 ,961

Figur 3.3 viser at gutter og jenter gjgr det omtrent like godt til eksamen nar vi kontrollerer for
standpunktkarakteren de har. | den grad det er noen forskjell, s er det jentene som gjar det relativt
sett best, spesielt nar utgangspunktet er som darligst. Jenter med 1 i standpunkt gar fram med 0,69
karakterpoeng mot guttenes 0,59. Sagt pa en annen mate: 55 prosent av disse jentene far bestatt til
eksamen mot 47 prosent av guttene. Sa avtar forskjellen mellom gutter og jenter gradvis inntil den
forsvinner helt for dem med standpunktkarakteren 5 og 6.
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Figur 3.3 Gjennomsnittlig forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk
skriftlig hovedmal for gutter og jenter etter standpunktkarakter.
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3.1.3 Hovedforskjell mellom offentlige og private skoler

Vi skal na se pa hvilke forskjeller det er i standpunktkarakterer og eksamenskarakterer mellom
offentlige og private skoler. Figur 3.4 viser at det er tydelige forskjeller mellom skoleslagene, samtidig
som vi ogsa kan fa gye pa noen endringstrekk over tid. Standpunktkarakterene er noe hgyere ved de
private skolene enn ved de offentlige, og forskjellen er i gjennomsnitt 0,14 karakterpoeng, varierende
mellom 0,16 og 0,13 karakterpoeng. Forskjellene er mye mindre for eksamenskarakterene, samtidig
som bildet framstar som noe mer uklart. | tre av fire ar er forskjellen i avvik stgrst hos de offentlige
skolenes og mellom 0,03 og 0,09 karakterpoeng. Unntaket gjelder 2011 da de private skolene
oppnadde et gjennomsnitt som var 0,03 karakterpoeng bedre enn de offentlige.
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Figur 3.4 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i norsk skriftlig hovedmal i
fire skolear for offentlige og private skoler.

Hovedinntrykket er at forskjellen mellom eksamenskarakterer og standpunktkarakterer er stgrre ved
private skoler enn ved offentlige. Dette utdypes videre i figur 3.5 der vi dessuten skiller mellom tre
ulike former for private skoler. De r@de, korte stolpene viser utviklingen for de offentlige skolene, som
stort sett tilsvarer bildet for alle skoler, ettersom 92 prosent av elevene befinner seg her. Forskjellen
mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter er redusert fra ca. 0,6 til 0,4 prosentpoeng over tid.
De private kristne skolene (bla brutte streker) og de private spesialiserte (oransje) fglger stor sett
samme utvikling, mens de private allmenne skolene (stiplet grann) viser et mer uklart mgnster. Her ble
forskjellen kraftig redusert fra 2010 til 2011, for sa a gke nesten like mye fra 2011 til 2012. Fra 2012 til
2013 foregar det sa igjen en kraftig reduksjon i forskjellen mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter ved de private allmenne skolene. Hovedbildet er likevel at det fortsatt er en starre
forskjell mellom de to karakterene ved private enn ved offentlige skoler, men at forskjellen er redusert
over tid.

Siden det var 2012-tallene som fikk offentlig oppmerksomhet og utlgste dette prosjektet, kan det veere
grunn til & knytte en ekstra kommentar til disse. Vi ser av figur 3.5 at det dette aret ikke var noen
forskjell av betydning mellom offentlige skoler og de private spesialiserte, mens det var noe stgrre
forskjeller mellom offentlige skoler og de to gvrige private skoleslagene. Seerlig gjaldt dette de
allmenne private skolene. Det er ogsa for disse skolene vi finner en kraftig endring fra 2012 til 2013.
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Figur 3.5 Gjennomsnittlig forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk
skriftlig hovedmal i fire skoledr for offentlige og tre typer private skoler.

3.1.4 Ulike elevgruppers resultater

Vi har allerede vist at det er forskjeller mellom elever ved offentlige og private skoler nar det gjelder
karakterer i norsk skriftlig hovedmal og at det er en endring over tid i nivaet for eksamenskarakterene.
Dessuten har vi vist til forskjellen mellom jenter og gutter. Vi vil ogsa se pa om det er andre
bakgrunnsegenskaper ved elevene som samvarierer med karakterene far vi gjgr en multivariat
analyse av hva det er som har effekt pa forskjellen mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter. |
egne vedleggstabeller viser vi eksamenskarakterer og standpunktkarakterer etter kjgnn, alder, hvilket
utdanningsprogram eller kompetansetype eleven tar sikte pa, skoletype, antall avgangselever ved
skolen og ar. Vi skiller ogs& mellom det vi kaller skoler med hgy inntakskvalitet der elevenes
giennomsnittskarakterer fra grunnskolen er seerlig hgye, og andre skoler.

Ved siden av de tre forholdene vi allerede har beskrevet, ser vi tydelige forskjeller mellom elever fra de
ulike utdanningsprogrammene. Realfagselevene ligger et stykke foran de gvrige bade nér det gjelder
standpunkt- og eksamenskarakter, mens. differansen mellom standpunkt og eksamen er 0,54 og
marginalt forskjellig fra gjennomsnittet pa 0,53. Det er elevene pa Pabygging for studiekompetanse
(gruppen som gar over til studiekompetanse etter to ar i yrkesfag) som gjennomsnittlig oppnar de
svakeste resultatene. Stgrst gjennomsnittsforskjell mellom standpunkt og eksamenskarakter finner vi
blant elevene pa Naturbruk. | tillegg er det store forskijeller i strykprosent, i gjennomsnitt strek 14
respektive 13 prosent av elevene pa Naturbruk og Pabygging til studiekompetanse til norsk skriftlig
hovedmal-eksamen alle de fire &rene, mens dette bare gjaldt to prosent av realfagselevene (ikke vist i
tabell).

Elever som er 20 ar og eldre oppndr svakere resultater enn 19-aringene. Dette er ikke overraskende
ettersom vi her vil finne en del som har tatt et ekstra ar for a forbedre resultatene. Vi har dessverre
ikke hatt ressurser til & ga naermere inn i denne problematikken i dette prosjektet. Det er seerlig 20 og
21-aringene som oppnar svakere resultater enn 19-aringene, mens dette i noe mindre grad gjelder de
som er 22 ar og eldre. De eldste har pa sin side den stgrste differansen mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter.
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Det er en sammenheng mellom skolestgrrelse og resultater. Eksamenskarakteren er svakere for
elever ved skoler med feerre enn 50 avgangselever enn ved stgrre skoler og ogsa differansen mellom
de to karakterene er stgrst her. Mens differansen mellom karakteren er 0,68 karakterpoeng ved de
minste skolene, er den 0,44 ved de stgrste.

Den siste variabelen vi skal ta med i analysene er ogsa en kontekstvariabel. Vi skiller her mellom
skoler som har et karaktergjennomsnitt ved inntak fra grunnskolen som ligger godt over gjennomsnittet
og resten av skolene. Den sjettedelen av skolene som har hgyest inntakskarakterer fra grunnskolen
defineres som skoler med hgy inntakskvalitet, og sammenlignes med resten som har normal
inntakskvalitet. Drgyt 20 prosent av elevene gar ved skoler med hgy inntakskvalitet.2 Siden skoler med
hgy inntakskvalitet har et hgyere karaktergjennomsnitt, skulle vi forvente at sannsynligheten for en
negativ differanse mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter ville veere stgrre enn pa andre
skoler. Tabell 3.1 viser jo at jo bedre standpunkt karakter eleven har desto stgrre er sjansen for at
eksamenskarakteren blir lavere enn standpunktkarakter. Men dette er ikke tilfelle for skoler med hgy
inntakskvalitet. Dette funnet vil vi prave & undersgke videre i den kvalitative delen av studien.

3.1.5 Regresjonsanalyse: Hva har effekt pa differansen mellom karakterene?

Vi skal na gjennomfare en regresjonsanalyse der forskjellen mellom eksamenskarakter og
standpunktkarakter i norsk skriftlig hovedmal er avhengig variabel og der de sju forholdene vi til na har
trukket inn i analysene er uavhengige variabler. Dette gjelder kjgnn, alder, programomrade, skoletype,
skolestgrrelse, skole med hgy inntakskvalitet og ar. | tillegg tar vi med en sjuende variabel, nemlig
standpunktkarakteren. Vi sa allerede i figurene 3.2 og 3.3 at det er en sterk lineaer sammenheng
mellom hvilken standpunktkarakter elevene har og hvor mye eksamenskarakteren skiller seg fra
standpunktkarakteren. Tabell 3.3 viser at standpunktkarakteren har en koeffisient pa — 0,437. Dette
betyr at for hvert karakterpoeng standpunktkarakteren gker, vil eksamenskarakteren reduseres med i
gjennomsnitt 0,437 karakterpoeng sammenlignet med standpunktkarakteren. Dette stemmer godt med
bildet de to figurene (3.2 og 3.3) viste, ogsa etter at vi har kontrollert for effekten av en rekke andre
forhold. Ingen andre forhold har en tilnaermet like sterk effekt som standpunktkarakteren. Modellen
forklarer riktignok bare drgyt 20 prosent av variasjonen i forskjellen mellom de to karakterene, men
16,5 prosent av dette er det standpunktkarakteren som star for.

2 Vi har basert oss pa opplysninger om standpunktkarakterer fra grunnskolen for avgangskullene 2004 til 2007. Data er
hentet fra evalueringen av Kunnskapslgftet.
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Tabell 3.3 Resultat av multippel lineger regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk skriftlig hovedmal som avhengig variabel.
N=157 624.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi niva.
Konstantledd 0,899 0,033 27,036 0,000
Norsk hovedmal standpunkt -0,437 0,002 -0,470 -194,896 0,000*
Jente 0,068 0,005 0,035 15,036 0,000*
Alder: Ref.kat. =19 &r / yngre
Alder 20 ar -0,050 0,009 -0,013 -5,606 0,000*
Alder 21 ar -0,081 0,014 -0,014 -5,761 0,000*
Alder 22 ar pluss -0,064 0,013 -0,013 -4,849 0,000*
Programomrade: Ref = Annet
Realfag 0,128 0,031 0,055 4,120 0,000*
Sprak, samf.fag, gkonomi 0,076 0,031 0,037 2,450 0,014*
Formgivingsfag -0,078 0,034 -0,012 -2,293 0,022*
Musikk 0,101 0,033 0,017 3,013 0,003*
Dans -0,072 0,040 -0,006 -1,789 0,074*
Drama 0,059 0,037 0,006 1,606 0,108
Idrett -0,130 0,032 -0,038 -4,107 0,000*
Media -0,021 0,032 -0,005 -0,656 0,512
Naturbruk -0,342 0,038 -0,035 -8,990 0,000*
Pabygg uten yrkeskompetanse -0,295 0,031 -0,123 -9,556 0,000*
Pabygg etter yrkeskompetanse -0,204 0,033 -0,037 -6,181 0,000*
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen -0,083 0,012 -0,016 -6,718 0,000*
Privat Allmenn -0,217 0,013 -0,038 -16,802 0,000*
Privat Spesialisert -0,043 0,015 -0,007 -2,799 0,005*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,153 0,006 0,065 27,387 0,000*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 0,062 0,011 0,023 5,910 0,000*
Elevtall 100 til 199 0,082 0,010 0,043 8,385 0,000%*
Elevtall 200 til 299 0,066 0,010 0,029 6,303 0,000*
Elevtall 300 og mer 0,118 0,012 0,033 9,644 0,000*
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 0,036 0,006 0,016 5,868 0,000*
Ar 2012 0,078 0,006 0,035 12,641 0,000*
Ar 2013 0,193 0,006 0,088 31,442 0,000%*

Andel forklart varians: 21 %. * : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.

Det neste viktigste forholdet malt i B-verdi er & vaere elev pa Naturbruk, med -0,342. Ogsa de to
pabyggsvariantene har relativt store negative koeffisienter. Nar vi sammenligner de ulike
programomradene, kan vi regne oss fram til at elever pa Realfag har en B-verdi som er 0,47 starre
enn elever p& Naturbruk. Det betyr at forskjellen mellom de to programomréade tilsvarer 0,47
karakterpoeng nar alt ellers er likt.

Viktigst etter standpunktkarakter og programomrade er skoletype, og her er det de allmenne private
skolene som skiller seg ut, selv om de to andre private skoletypene ogsa avviker i forhold til
referansekategorien, som er offentlige skoler. Alle tre private skoletyper har negative koeffisienter,
som betyr at forskjellen mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i gjennomsnitt er starre pa
alle typer private skoler sammenlignet med offentlige, men den er starst pa allmenne private skoler.
Dersom vi sammenligner to av de stagrste programomradene: sprak, samfunnsfag og gkonomi med
realfag pa offentlige skoler og allmenne private skoler ser vi at det er mye stgrre effekt av hvilken type
skole man gar pa, enn hvilket program man gar pa (figur 3.6).
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Figur 3.6 Beregnet gjennomsnittlig forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i
norsk skriftlig hovedmal, etter type studieprogram og om eleven gar pa en offentlig eller en
allmenn privat skole. Basert pa regresjonsanalysen i tabell 3.3.

Alder, skolestarrelse og arstall har ogsa betydning, men utslagene er relativt beskjedne. Nar de eldre
elevene avviker fra 19-aringene, kan dette henge sammen med at de kan ha tatt et ekstra ar eller tatt
opp igjen enkeltfag, men vi har ikke hatt anledning til & undersgke dette nzermere. Det ser ellers ut til &
veere en lineser sammenheng mellom elevtall og differanse mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter. 2013 skiller seg klart fra de andre arene, selv om ogsa 2011 og 2012 avviker fra
referansearet 2010.

Den siste faktoren av seerlig betydning er det vi kaller skole med hgy inntakskvalitet, eller nivaet pa
grunnskolekarakterene elevene hadde med seg til den videregaende skolen, her malt som et
gjennomsnitt for hele elevgruppa. Elever pa slike skoler har en mindre differanse mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter, til tross for at de i gjennomsnitt har bedre karakterer og
dermed skulle forventes & ha en stgrre differanse. Gjelder dette lgftet, som det & vaere elev ved en
skole med hgy inntakskvalitet gir, for bade svake og sterke elever?
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Figur 3.7 Gjennomsnittlig forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk
skriftlig hovedmal ved skoler med hgye gjennomsnittskarakterer fra grunnskolen og andre
skoler.

Figur 3.7 viser at det synes & veere en fordel & veere elev ved en skole med seerlig mange faglig
dyktige elever sammenlignet med andre skoler, uansett hvor gode karakterer den enkelte elev selv
har. P& skoler med hay inntakskvalitet er det av naturlige grunner bare en handfull elever som har 1
som standpunktkarakter, s denne verdien kan vi se bort fra i sammenligningen. For alle andre
standpunktkarakterer ser vi et tydelig mgnster ved at forskjellen mellom eksamenskarakter og
standpunktkarakter er betydelig mindre ved skoler med hgy inntakskvalitet enn ved andre skoler.
Hvordan forklarer vi dette? Setter leererne ved disse skolene standpunktkarakterer som gir et riktigere
bilde av elevenes kunnskapsniva eller setter de karakterer som egentlig er for lave for & naerme seg
en normalfordeling? Forberedes disse elevene bedre pa eksamen? Eller har sensorene spesielle
forventninger til elever fra disse skolene og lar dette pavirke eksamenskarakteren? Siden sensorene
vet hvilke skoler elevene kommer fra, kan vi ikke utelukke den siste forklaringen.

Et annet viktig sparsmal er om dette gjelder alle skoler med et hgyt niva for grunnskolekarakterene.
Nar vi gar neermere inn i dette, finner vi at det er bare 13 av de 67 skolene vi har valgt & kalle skoler
med hgy inntakskvalitet som har en seerlig liten forskjell mellom eksamenskarakter og
standpunktkarakter. Disse skolene forklarer dermed det meste av forskjellen vi finner mellom skole
med hgy inntakskvalitet og skoler med normal inntakskvalitet. Ingen av disse skolene er private. | den
andre enden av fordelingen finner vi fire skoler med hgy inntakskvalitet som avviker i den andre
retningen og har en seerlig stor forskjell mellom de to karakterene og av disse er tre private skoler.

3.1.6 Forelgpig konklusjon

Vart hovedanliggende har veert & dokumentere mulige forskjeller mellom private og offentlige skoler
nar det gjelder skolenes gjennomsnittlige standpunkt- og eksamenskarakter for ulike grupper av
elever. Forskjellene som ble pavist i bivariate analyser bestar nar vi bruker regresjonsanalyse, selv om
de er noe svekket. Tabell 3.4 viser de opprinnelige forskjellene mellom offentlige og tre typer private
skoler og forskjellene vi finner nar vi har kontrollert for standpunktkarakter, kjgnn, alder,
programomrade, skolestgrrelse, effekten av & g& pa en skole med hgy inntakskvalitet og ar.
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Tabell 3.4 Forskjell i differanse mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk
skriftlig hovedmal nar tre typer private skoler sammenlignes med offentlige skoler. N=157 623.

Forskjell Kontrollert

bivariat for sju Rest
analyse forhold  forskjell
Privat Kristen -0,176 -0,083 47 %
Privat Allmenn -0,268 -0,217 81 %
Privat Spesialisert -0,067 -0,043 64 %

Tabell 3.4 viser at halvparten av forskjellen mellom kristne skoler og offentlige skoler forsvinner nar vi
kontrollerer for andre forhold. En viktig forklaring pa dette er at de kristne skolene har en hgyere
standpunktkaraktersnitt enn de offentlige, en annen at mange av elevene pa de kristne skolene gar pa
sma skoler. Det er dermed det hgye karaktersnittet og skolestarrelsen som star for mye av
forklaringen péa det relativt store avviket mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer her og
ikke bare i seg selv at de er kristne skoler. For de spesialiserte private skolene opprettholdes det
meste av den lille forskjellen sammenlignet med de offentlige skolene.

For de allmenne private skolene opprettholdes det meste av forskjellen i forhold til de offentlige
skolene nar vi kontrollerer for andre forhold. Imidlertid er det slik at det er noen fa skoler med seerlig
stor gjennomsnittsforskjell som forklarer mye av dette. Forskjellen for alle private allmenne skoler er i
gjennomsnitt pa -0,217 karakterpoeng, sammenlignet med offentlige skoler. Vi kan illustrere dette pa
falgende mate. Dersom vi har en offentlig skole og en allmenn privat med samme kjgnns- og
aldersfordeling, samme standpunktkarakterer og elevtall og like mange elever pa hvert
programomrade, og sammenligner dem de samme &rene, s vil i gjiennomsnitt 52 % av elevene pa
den offentlige skolen gé tilbake en karakter til eksamen, sammenlignet med standpunkt, mens det vil
gjelde 73 % av elevene pa den allmenne private skolen. Tabell 3.5 viser hvordan fordelingene i
praksis kunne se ut pa skoler med 100 elever nar vi tar utgangspunkt i de dokumenterte effektene i
tabell 3.4.

Tabell 3.5 Differanse mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk skriftlig
hovedmal nar private skoler sammenlignes med offentlige skoler. Tenkt eksempel med
identiske skoler der det kontrolleres for effekten av sju andre forhold.

Differanse Privat
standpunkt- Privat spesia- Privat
eksamen Offentlig kristen lisert allmenn
-3 2 2 2 4
-2 12 13 13 16
-1 36 39 37 40
37 36 36 30
1 12 9 11 9
1 1 1 1
Sum 100 100 100 100
Snitt forskjell -0,52 -0,60 -0,56 -0,73

Av de 100 elevene ved den offentlige skolen ville halvparten fa en eksamenskarakter som er darligere
enn standpunktkarakteren, mens 13 ville fa en karakter som er bedre. Ved den kristne skolen ville 54
elever fa en darligere karakter, mens 11 ville fa en bedre karakter. Ved den allmenne, private skolen
ville 60 av 100 fa en darligere karakter, mens 10 ville fa en bedre karakter. Fordelingen ved den
spesialiserte private skolen avviker kun marginalt fra det vi finner ved den offentlige skolen.
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3.2 Norsk skriftlig sidemal

Vi skal na se pa resultatene i norsk skriftlig sidemal, men dette vil ikke bli gjort like inngaende som for
hovedmalet. Grunnen til dette er at de resultatene vi far peker helt i samme retning. En forklaring pa
sammenfallende karakterer i hovedmal og sidemal kan veere at det i en del tilfeller er samme lzerere
og sensorer i begge fag 3. Elevene er ogsd de samme, men de er betydelig feerre. Vi har eksamens-
og standpunktkarakter i norsk skriftlig sidemal bare for 45 prosent av elevene vi har
hovedmalsopplysninger om.

Nar vi sammenligner figur 3.8 med tilsvarende figur for hovedmalet (figur 3.4), finner vi flest likheter,
men ogsa noen forskjeller. Likhetene er for det farste at nivaet pa standpunktkarakteren er temmelig
likt fra ar til &r, mens eksamenskarakteren viser en stigende tendens. Dermed ser vi ogsa her at
standpunktkarakteren er mer stabil enn eksamenskarakteren over tid. For det andre er forskjellen
mellom standpunktkarakteren og eksamenskarakteren stgrre pa private skoler enn pa offentlige. For
det tredje har de private skolene noe hgyere standpunktkarakter enn de offentlige. Forskjellene er at
nivaet pa standpunktkarakteren er lavere i sidemalet enn i hovedmalet. Dessuten er tendensen til
gkende niva over tid for eksamenskarakteren tydeligere for sidemalet enn for hovedmalet.

I Norsk sidemal
standpunkt

Offentlig Privat 1 zlg;l;gigemél

Eierform

e

Gjennomsnitt med 95% konfidensintervall
w
w

Figur 3.8 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i norsk skriftlig sidemal i
fire skolear for offentlige og private skoler.

Vi har gjort en regresjonsanalyse ogsa for sidemalet og resultatene av denne gjengis i tabell 3.6.
Resultatene er til forveksling lik de vi finner for hovedmalet. Dette er et uttrykk for at vi her star overfor
to vurderinger innenfor samme fag som er foretatt av de samme personene. Effekten av
standpunktkarakteren er fortsatt den klart viktigste og praktisk talt den samme som for hovedmalet.
Realfag avviker i positiv retning, mens Naturbruk og de to variantene av pabygg til studiekompetanse
har de sterkeste negative koeffisientene av programomradene. Effekten av eksamensar er ogsa
tydelig med positive tall for 2012 og 2013. Ogsa effekten av & g pa en skole med elever med hgyt
karaktersnitt fra grunnskolen er omtrent den samme.

3 | norskfaget generelt har man langt tradisjoner for utvikling av eksamensoppgaver, sensorveiledninger og organisert
sensoropplaering. Dette kan bidra til at man utvikler et sterkt tolkingsfelleskap.

22



Noen avvik fra mansteret for hovedmalet er det likevel. Effekten av & ga pa en allmenn privatskole er
sterkere, mens vi ikke finner noen effekt av & g& p& en kristen skole. Endelig er det ingen effekt av
skolestarrelse. Det siste kan henge sammen med en faktor vi ikke har med i modellen, nemlig
malform. Hvis det er slik at elever med nynorsk som malform i stor grad er & finne p& sma skoler, og
nynorskelever gjar det bedre til sidemalseksamen enn bokmalselever, kan dette ha ngytralisert
effekten av skolestgrrelse. De kristne skolene er ofte sma, og flere av dem har nynorsk som malform,
sa da kan dette forklare at effekten av & ga pa en kristen skole forsvinner.

Tabell 3.6 Resultat av multippel lineaer regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk skriftlig sidemal som avhengig variabel.
N=71.468.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi B
Konstantledd 1,005 0,049 20,663 0,000
Norsk sidemél standpunkt -0,426 0,003 -0,471  -130,964 0,000*
Jente 0,094 0,007 0,050 14,460 0,000*
Alder: Ref.kat. =19 &r / yngre
Alder 20 ar -0,040 0,013 -0,011 -3,072 0,002*
Alder 21 ar -0,043 0,021 -0,007 -2,002 0,045*
Alder 22 ar pluss -0,038 0,021 -0,007 -1,844 0,065
Programomrade: Ref = Annet
Realfag 0,117 0,046 0,052 2,550 0,011*
Sprak, samf.fag, gkonomi -0,003 0,046 -0,002 -0,064 0,949
Formgivingsfag -0,147 0,049 -0,026 -2,995 0,003*
Musikk 0,080 0,049 0,015 1,639 0,101
Dans -0,038 0,056 -0,004 -0,677 0,498
Drama 0,056 0,057 0,005 0,988 0,323
Idrett -0,142 0,046 -0,052 -3,071 0,002*
Media -0,075 0,048 -0,015 -1,544 0,123
Naturbruk -0,476 0,063 -0,037 -7,586 0,000*
Pabygg uten yrkeskompetanse -0,330 0,046 -0,140 -7,210 0,000*
Pabygg etter yrkeskompetanse -0,160 0,049 -0,028 -3,251 0,001*
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen 0,027 0,017 0,006 1,583 0,113
Privat Allmenn -0,240 0,021 -0,038 -11,219 0,000*
Privat Spesialisert -0,043 0,021 -0,007 -2,041 0,041*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,126 0,008 0,056 15,923 0,000*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 -0,005 0,015 -0,002 -0,333 0,739
Elevtall 100 til 199 -0,013 0,014 -0,007 -0,950 0,342
Elevtall 200 til 299 -0,036 0,015 -0,017 -2,428 0,015*
Elevtall 300 og mer -0,035 0,018 -0,010 -2,007 0,045*
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 0,017 0,009 0,008 1,990 0,047*
Ar2012 0,111 0,009 0,051 12,619 0,000*
Ar2013 0,181 0,009 0,086 20,986 0,000*

Andel forklart varians: 21 %. * : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.
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3.3 Norsk muntlig

3.3.1 Samvariasjon mellom norskkarakterene

For vi skal se pd muntligkarakterene i norsk, skal vi ta et neermere blikk pa norskkarakterene under
ett. Tabell 3.7 viser samvariasjonen mellom de seks karakterene for elever der vi har opplysninger om
alle seks. Norsk er ett fag og det er samme leerer som setter standpunktkarakteren. Derfor er det ikke
overraskende at vi finner de sterkeste korrelasjonene mellom nettopp disse karakterene. Aller sterkest
er den mellom standpunktkarakterene i hovedmalet og sidemalet. 54 prosent av elevene far samme
standpunktkarakter i sidemal og hovedmal og siden sidemalskarakteren i gjennomsnitt ligger noe
under hovedmalskarakteren, vil det vaere vanligere med en darligere karakter i sidemal enn i
hovedmal enn det motsatte (ikke vist i egen tabell).

Tabell 3.7. Korrelasjon mellom seks karakterer i norskfaget. Pearsons R. N = 7441.

Norsk Norsk Norsk Norsk Norsk
hovedmal sidemal muntlig hovedmal sidemal
standpunkt  standpunkt standpunkt eksamen eksamen
Norsk sidemal standpunkt , 776"
Norsk muntlig standpunkt ,729™ , 700"
Norsk hovedmal eksamen ,566"" ,558™ ,502™"
Norsk sidemal eksamen 577" ,612™ ,510™ ,543™
Norsk muntlig eksamen ,597" ,566" ,624™ ,489™ ,478™

**_ Korrelasjonen er signifikant pa 1 prosentniva.

De nest sterkeste sammenhengene finner vi mellom standpunkt og eksamenskarakter i muntlig og i
sidemal, mens korrelasjonen mellom standpunkt og eksamen er litt svakere for hovedmal. De
svakeste sammenhengene finner vi mellom muntlig eksamen pa den ene siden og eksamen i
hovedmal og sidemal pa den andre. Dette forklares med et hgyere gjennomsnitt og mindre spredning i
muntlig enn i skriftlig eksamen. Bare 20,5 prosent far samme karakter i muntlig eksamen og
sidemalseksamen, og bare 7,5 prosent far en darligere karakter til muntlig eksamen. Alt i alt viser
analysen at det til tross for ulikt gjennomsnittsniva pa de seks karakterene er en svaert neer statistisk
sammenheng mellom dem, spesielt for de tre standpunktkarakterene, som er satt av samme laerer.

3.3.2 Karakter i norsk muntlig

Nar vi skiller mellom offentlige og private skoler, ser vi et helt annet mgnster for standpunktkarakterer
og eksamenskarakterer enn vi fant for de to skriftligkarakterene. Figur 3.9 viser dette.
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Figur 3.9 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i norsk muntlig i fire
skolear for offentlige og private skoler.

Gjennomsnittskarakterene ved de private skolene ligger noe over de offentlige, bade for standpunkt
og eksamen og for alle fire ar, og forskjellene er statistisk signifikante. Karakterene ved de offentlige
skolene varierer mellom 4,0 og 4,1 som gjennomsnitt, mens de varierer mellom 4,2 og 4,35 ved de
private. Dessuten er det, med unntak av tallene for de offentlige skolene i 2010, ingen signifikant
forskjell mellom standpunktkarakterene og eksamenskarakterene. Det betyr slett ikke at de fleste far
samme karakter til eksamen som de fikk som standpunktkarakter, dette gjelder bare 41 prosent av
elevene. Det er omtrent like vanlig & ga fram som tilbake, men sannsynligheten for & gé fram er
sterkest for de med standpunktkarakteren 2 eller 3, mens de som har 5 har starre sannsynlighet for &
ga tilbake. Er standpunktkarakteren 4, sa er sannsynligheten for & ga fram like stor som & ga tilbake
(ikke vist i egen tabell).
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Tabell 3.8 Resultat av multippel lineger regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk muntlig som avhengig variabel. N=29.620.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi B
Konstantledd 1,099 0,071 15,527 0,000
Norsk muntlig standpunkt -0,292 0,005 -0,314 -53,156  0,000*
Jente 0,033 0,012 0,016 2,838 0,005*
Alder: Ref.kat. = 19 ar / yngre
Alder 20 ar -0,027 0,021 -0,008 -1,301 0,193
Alder 21 ar -0,055 0,032 -0,010 -1,723 0,085
Alder 22 ar pluss -0,050 0,031 -0,011 -1,623 0,105
Programomrade: Ref = Annet
Realfag 0,175 0,062 0,072 2,796 0,005*
Sprak, samf.fag, gkonomi 0,082 0,062 0,038 1,316 0,188
Formgivingsfag -0,023 0,072 -0,003 -0,320 0,749
Musikk 0,138 0,070 0,022 1,957 0,050*
Dans 0,092 0,091 0,008 1,010 0,313
Drama 0,197 0,080 0,021 2,445 0,014%*
Idrett -0,014 0,065 -0,004 -0,224 0,823
Media 0,125 0,068 0,022 1,827 0,068
Naturbruk -0,155 0,100 -0,011 -1,555 0,120
Pabygg uten yrkeskompetanse -0,123 0,062 -0,053 -1,995 0,046*
Pabygg etter yrkeskompetanse 0,080 0,067 0,016 1,202 0,229
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen 0,026 0,033 0,005 0,798 0,425
Privat Allmenn -0,058 0,030 -0,011 -1,910 0,056
Privat Spesialisert 0,181 0,041 0,025 4,383 0,000*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,126 0,015 0,050 8,498 0,000*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 0,057 0,028 0,021 2,024 0,043*
Elevtall 100 til 199 0,087 0,026 0,044 3,314 0,001*
Elevtall 200 til 299 0,057 0,028 0,024 2,043 0,041*
Elevtall 300 og mer 0,138 0,033 0,036 4,238 0,000*
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 -0,034 0,016 -0,015 -2,110 0,035*
Ar2012 -0,043 0,016 -0,019 -2,611 0,009*
Ar2013 -0,063 0,016 -0,028 -3,951 0,000*

Andel forklart varians: 9 %.* : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.

Regresjonsanalysen kan bare forklare 9 prosent av variasjonen i forskjellen mellom
standpunktkarakteren og eksamenskarakteren. Vi ser at bare halvparten av faktorene vi har tatt med
har signifikante effekter. Standpunktkarakteren er ogsa her den viktigste faktoren, men koeffisienten er
redusert med omtrent 30 prosent i forhold til det vi sa for de skriftlige karakterene. Kjgnn har liten
betydning og alder ingen betydning. Bare tre av programomradene har signifikante verdier, nemlig
Realfag og Drama, med positive verdier og Pabygg uten yrkeskompetanse, som er negativ.

Nar det gjelder skoletype, finner vi et helt annet manster enn det som gjelder for karakterene i skriftlig
hovedmal og sidemal ved at de spesialiserte privatskolene har en positiv verdi, mens de to andre
private skoletypene ikke avviker fra de offentlige skolene. Nar vi undersgker den bivariate
sammenhengen neermere, finner vi at elevene ved de spesialiserte skolene har lavere
gjennomsnittlige standpunktkarakterer enn elevene ved de to andre typene privatskoler, mens det ikke
er noen forskjell i eksamensresultatet (ikke vist i egen tabell).
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Skolestgrrelse har omtrent samme betydning som vi sa for norsk skriftlig hovedmal og vi finner ogséa
her en positiv effekt av & ga pa en skole med et hgyt karaktersnitt fra grunnskolen blant elevene.
Endelig finner vi en effekt av arskull, men ulik den som gjaldt for karakterer i skriftlig. Her er det 2010
som skiller seg ut, ved at det da var flere som fikk en bedre karakter enn standpunktkarakteren til
eksamen.

3.4 Oppsummering

Dette kapittelet har vist at standpunktkarakterene i skriftlig norsk hovedmal og sidemal ligger betydelig
over eksamenskarakterene, men forskjellen har minsket over tid. Vi har ogsa vist at det er stabilitet
over tid i standpunktkarakterene mens eksamenskarakterene endrer seg. Forskjellen mellom
standpunkt og eksamen er mindre i 2013 enn den var i 2010. | muntlig norsk derimot er det liten
gjennomsnittlig forskjell mellom standpunkt og eksamen.

Bildet av at gjennomsnittsforskjellen mellom standpunkt og eksamen minsker over tid er tydelig for
offentlige skoler, private kristne og spesialiserte skoler, mens mgnsteret er mer uklart for de private
allmenne skolene. Generelt ser vi at det er noen enkeltskoler som utmerker seg med seerlig stor
forskjell mellom standpunkt og eksamenskarakter.

Standpunktkarakter er den variabelen som forklarer mest av gjennomsnittsforskjellen, og dette henger
sammen med regresjon mot gjennomsnittet, det vil si at elever som har hgy standpunktkarakter har
hayere sannsynlighet for & ga ned ved eksamen enn elever med svak standpunktkarakter. Denne
variabelen forklarer mer enn hvilken type skole eleven har gétt pa. Analysene sa langt tyder pa at
sammenhengene mellom gjennomsnittlig standpunktkarakterer og eksamenskarakterer er langt mer
komplekse og sammensatte enn at dette bare handler om forskjeller mellom offentlige og private
skoler.
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4  Karakterforskjeller i andre fag med
skriftlig eksamen

| dette kapittelet sammenlignes karakterene til eksamen og standpunkt i de andre fagene med skriftlig
eksamen, det vi si rettsleere og matematikk. | disse fagene er det arlig mellom 2100 og 4700 elever
som blir trukket til eksamen.

4.1 Rettsleere

Rettsleere (SAM3023) er et av de starste avgangsfagene pa Studiespesialisering, nar vi tar
utgangspunkt i hvor mange av Vg3-elevene som er oppe i dette til skriftlig eksamen. | vart materiale
finner vi mellom 2200 og 2400 elever som trekkes til eksamen hvert ar og mellom 300 og 400 av disse
gar pa private skoler.

. Rettslaere
Eierform I standpunkt

Offentlig Privat I Rettslaere eksamen

4.0

O
O

Gjennomsnitt med 95% konfidensintervall
w
©

Figur 4.1 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i rettsleere (SAM3023) i fire
skolear for offentlige og private skoler.

De aller fleste av disse elevene gar pa programomradet Sprak, samfunnsfag og gkonomi, men det er
ogsa mulig for realfagselever 8 ta faget. Figur 4.1 viser at forskjellene mellom offentlige og private
skoler synes a veere marginale, og fordi elevtallet er lavt, saerlig p& de private skolene, vil den
statistiske usikkerheten rundt gjennomsnittet bli tilsvarende stor. Det kan ellers synes som & veere en

heving i karakternivaet pa de offentlige skolene, spesielt til eksamen, nar vi sammenligner de to farste
arene med de to siste.
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Tabell 4.1 Resultat av multippel lineaer regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i rettsleere som avhengig variabel. N=9.413.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi B
Konstantledd 0,711 0,065 10,882 0,000
Rettsleere standpunkt -0,448 0,008 -0,500 -54,127 0,000*
Jente 0,098 0,020 0,046 4,977 0,000*
Alder: Ref.kat. = 19 ar / yngre
Alder 20 ar -0,142 0,048 -0,027 -2,973 0,003*
Alder 21 ar -0,210 0,095 -0,020 -2,214 0,027*
Alder 22 ar pluss -0,102 0,112 -0,008 -0,913 0,361
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen -0,101 0,058 -0,017 -1,752 0,080
Privat Allmenn -0,346 0,053 -0,058 -6,476  0,000*
Privat Spesialisert 0,249 0,039 0,064 6,326 0,000*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,134 0,022 0,057 6,029 0,000*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 0,348 0,058 0,110 6,016 0,000*
Elevtall 100 til 199 0,424 0,055 0,203 7,680 0,000*
Elevtall 200 til 299 0,538 0,058 0,213 9,278 0,000*
Elevtall 300 og mer 0,493 0,065 0,122 7,624 0,000*
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 -0,006 0,026 -0,002 -0,218 0,828
Ar 2012 0,157 0,026 0,066 6,098 0,000*
Ar2013 0,109 0,026 0,045 4,119 0,000*

Andel forklart varians: 25 %.* : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.

For rettsleere kan vi forklare litt mer av variasjonen i differansen mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter enn for norskfaget, 25 prosent. Viktigst som forklaringsfaktor er
standpunktkarakteren, og effekten er enda litt sterkere enn for norsk skriftlig hovedmal og sidemal. For
hver hele karakter standpunktkarakteren gker, gker den gjennomsnittlige forskjellen mellom
eksamenskarakteren og standpunktkarakteren med -0,448 karakterpoeng. Vi ser ellers at det er bade
en kjgnnseffekt og en alderseffekt slik at jenter har mindre forskjell mellom eksamenskarakteren og
standpunktkarakteren enn gutter, mens 20- og 21-aringer har en stgrre forskjell enn 19-aringer.

Vi finner dessuten tydelige effekter av skoleslag. Elever pa allmenne private skoler har starre forskijell
mellom eksamenskarakteren og standpunktkarakteren enn elever pa offentlige skoler, mens det
motsatte er tilfelle for elever p& spesialiserte skoler. Nar vi gar inn og ser pa de bivariate
sammenhengene, finner vi at elevene pa begge de to typene privatskoler har en eksamenskarakter
som ligger sa vidt under nivaet pa de offentlige skolene. Ser vi p& standpunktkarakteren, s& er den
lavere pa de spesialiserte private skolene enn pa de offentlige, mens den er hgyere pa de allmenne
private skolene (ikke vist i tabell). Dette bildet med starre forskjeller mellom karakterene pa de
allmenne private skolene og mindre pa de spesialiserte skolene opprettholdes ogsa nar vi kontrollerer
for andre forhold i regresjonsanalysen.

Ogsa om eleven gar pa en skole med hgy inntakskvalitet og skolestarrelse spiller inn. For
skolestgrrelsen er det viktigste at skolen har minst 50 elever, mens det har mindre betydning hvor
mange den da har. Endelig finner vi tydelige effekter av kull ved at de to siste arene skiller seg fra de
to farste ved en mindre forskjell mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter.

| figur 4.2 illustrerer vi effekten av standpunktkarakteren mens vi holder de andre forholdene som har
signifikante effekter konstant. Vi varierer standpunktkarakteren for 19 ar gamle jenter pa offentlige
skoler med mellom 100 og 199 avgangselever i 2013. Skolene er ikke skoler med hgy inntakskvalitet.
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Vi ser at de elevene som har en standpunktkarakter pa 1 i gjennomsnitt far eksamenskarakteren 1,89,
altsd en tydelig framgang, mens elever med standpunktkarakteren 6 gar i gjennomsnitt tilbake med
1,35 karakterpoeng til 4,65. De som har standpunktkarakteren 3 far i gjennomsnitt ingen endring.

c 4
(%)
§ 3
wv
3 = Standpunkt
el )
[0}
o = Eksamen
& 9 :
9 i —— Differanse
a8 , *«-_\x"
1 2 3 M~ 5 6
i — —
-2
Standpunkt

Figur 4.2 Estimert effekt av standpunktkarakteren pa eksamenskarakteren i rettsleaere for ei
jente pa 19 &r som gar i Vg3 pa en offentlig skole uten spesielt hayt karakternivd og med
mellom 100 og 199 avgangselever i 2013. Lineeer regresjon, estimater basert pa tabell 4.1.

4.2 Realfagsmatematikk

Skriftlig eksamen i realfagsmatematikk (REA3024) bergrer omtrent 3.500 avgangselever pa
Studiespesialisering hvert &r og 10 prosent av disse gar pa private skoler. Figur 4.3 viser at det
gjennomshnittlige nivaet for standpunktkarakterene har ligget sveert stabilt i de fire arene vi har tatt for
oss, og det er heller ingen statistisk signifikant forskjell mellom private og offentlige skoler. Nar det
gjelder eksamenskarakterene, er situasjonen en helt annen. Generelt har det veert en heving av
giennomsnittsnivaet og spesielt for de private skolene. Her har gjennomsnittskarakteren steget fra
ca.3,3 til 3,75. Det betyr samtidig at forskjellen mellom private og offentlige skoler, som vi ser for 2010,
er helt forsvunnet i 2013. Vi s& samme tendens for norsk hovedmal og sidemal, men utviklingen for
matematikk synes & veere enda tydeligere. Dette funnet vil bli fulgt opp naermere i den kvalitative delen
av prosjektet, varen 2014.
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Figur 4.3 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i realfagsmatematikk
(REA3024) i fire skoleér for offentlige og private skoler.

Det er gjort en regresjonsanalyse ogsa for realfagsmatematikken og resultatene gjengis i tabell 4.2.
Det mest pafallende resultatet i denne analysen er at standpunktkarakteren spiller en langt mindre
rolle for karakterutviklingen enn det vi har sett for norsk og rettsleere. Riktignok finner vi ogsa her en
negativ effekt, men den er bare en fjerdedel av det vi har sett for de andre fagene med skriftlig
eksamen. Det er ogsa her en regresjon mot gjennomsnittet, slik at elever med de beste
standpunktkarakterene har starre sannsynlighet for en darligere karakter til eksamen enn de med
darlige karakterer, men mgnsteret er et helt annet enn det vi sa for norskfaget og rettsleere.

| figur 4.4 sammenligner vi de observerte forskjellene mellom eksamenskarakter og
standpunktkarakter i realfagsmatematikk og norsk skriftlig hovedmal. | norskfaget er det en nesten
perfekt lineser sammenheng med en stigningskoeffisient p& -0,40. For realfagsmatematikken finner vi
et helt annet mgnster. Her er det bare ved ytterpunktene av karakterskalaen at vi finner verdier som
avviker. De som har standpunktkarakteren karakteren 1 kan ikke fa darligere karakter og far en
gjennomsnittlig eksamenskarakter som er 0,26 karakterpoeng hgyere. De med en sekser kan ikke ga
fram og far en eksamenskarakter som er 0,65 karakterpoeng lavere. For de med standpunktkarakter
mellom 2 og 5, er eksamenskarakteren mellom 0,20 og 0,42 karakterpoeng lavere. Den
gjennomsnittlige stigningskoeffisienten blir -0,18, altsa under halvparten av det vi fant for norsk
hovedmal. Nar tabell 4.2 viser at koeffisienten er -0,114, betyr det at enda noe av effekten av
standpunktkarakteren forsvinner nar vi kontrollerer for andre variabler. Vi ser for eksempel at
skolestgrrelse har betydning, spesielt nir det er minst 100 avgangselever. Aret 2013 skiller seg
dessuten ut fra de andre tre arene. Det betyr ogsa noe & ga pa en skole med mange elever med gode
grunnskolekarakterer. 21-aringene kommer noe darligere ut enn andre og det er en liten negativ, men
signifikant negativ effekt for jentene.
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Tabell 4.2 Resultat av multippel lineaer regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i realfagsmatematikk som avhengig variabel.
N=13.839.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi B
Konstantledd -0,353 0,039 -9,160 0,000
Realfagsmatematikk standpunkt -0,114 0,005 -0,184 -22,263  0,000*
Jente -0,042 0,014 -0,025 -3,020 0,003*
Alder: Ref.kat. =19 ar / yngre
Alder 20 ar -0,044 0,036 -0,010 -1,208 0,227
Alder 21 ar -0,194 0,077 -0,021 -2,528 0,011*
Alder 22 ar pluss -0,088 0,065 -0,011 -1,356 0,175
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen -0,028 0,033 -0,007 -0,831 0,406
Privat Allmenn -0,063 0,045 -0,012 -1,420 0,156
Privat Spesialisert 0,103 0,047 0,018 2,176 0,030*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,145 0,015 0,084 9,784 0,000*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 0,168 0,035 0,074 4,751 0,000*
Elevtall 100 til 199 0,373 0,033 0,229 11,434 0,000*
Elevtall 200 til 299 0,402 0,034 0,212 11,759 0,000*
Elevtall 300 og mer 0,382 0,039 0,128 9,803 0,000*
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 0,002 0,019 0,001 0,121 0,904
Ar 2012 0,043 0,019 0,022 2,264 0,024*
Ar2013 0,260 0,018 0,142 14,059 0,000*

Andel forklart varians: 8 %.* : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.
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Figur 4.4 Gjennomsnittlig differanse mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter i fire
skoledr for realfagsmatte og norsk skriftlig hovedmal. Etter standpunktkarakter.

Av skoletypene er det bare de private spesialiserte skolene som skiller seg signifikant fra de offentlige
skolene, men det er bare snakk om en ganske svak effekt pa 0,103. Som vi har sett for norsk muntlig
og rettsleere, s ligger forklaringen pa dette i at standpunktkarakterene er lavere ved de spesialiserte
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private skolene enn ved de gvrige skoleslagene, mens det ikke er noen forskjell av betydning mellom
skoleslagene for eksamenskarakterenes del (ikke vist i egen tabell).

4.3 Matematikk for pabyggingselever

Matematikk for pabyggingselever (MAT1005) omfatter en stor elevgruppe og ca. 4500 er oppe til
skriftlig eksamen hvert ar, hvorav omtrent 10 prosent gar pa private skoler. 90 prosent kommer fra
pabygg for studiekompetanse og de aller fleste av disse tar pabygg etter to ar pa yrkesfag, mens 10
prosent tar pabygg etter & ha oppnadd yrkeskompetanse. De gjenstdende 10 prosentene fordeler seg
med 8 prosent fra Medier og kommunikasjon og to prosent fra Naturbruk.
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Figur 4.5 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i pabyggsmatematikk
(MAT1005) i fire skolear for offentlige og private skoler.

Utviklingen i pabyggsmatematikk viser helt saeregne trekk i forhold til de andre fagene med skriftlig
eksamen. Mens nivaet for standpunktkarakterene sank markert fra 2010 til 2012, gkte det kraftig fra
2012 til 2013 (figur 4.5). Mgnsteret er det samme i offentlige og private skoler med 2012 som et
bunnar og 2010 og 2013 p& omtrent samme niva. Karakternivaet er hvert ar litt hgyere i de private
skolene enn i de offentlige og dette gjelder begge karakterer. Eksamen i 2012 framstar som sveert
spesiell ved at hele 35 prosent stragk dette aret, mot «bare» 16 og 17 prosent i 2010 og 2013 (ikke vist
i egen tabell). Det er flere som stryker i offentlige enn i private skoler. Ut fra det vi her ser er det lite
som tyder pa at vi skal finne noen negativ effekt pa karakterutviklingen fra standpunkt til eksamen for
de private skolene.

Regresjonsanalysen (tabell 4.3) kan forklare 27 prosent av variasjonen i forskjellen mellom
eksamenskarakteren og standpunktkarakteren i pabyggsmatematikk. Tabell 4.3 viser at det ogséa for
pabyggsmatematikken er standpunktkarakteren som har starst betydning for karakterutviklingen.
Koeffisienten pa -0,275 er hgyere enn for realfagsmatematikken, men lavere enn for norsk og
rettsleere. Vi ser ellers at private spesialiserte skoler kommer ut med en betydelig positiv effekt. En
naermere analyse viser at elevene fra disse skolene har en bedre karakterutvikling (mindre negativ) fra
standpunkt til eksamen enn elever fra andre typer private skoler og fra offentlige skoler nar
standpunktkarakteren er mellom 1 og 5 (ikke vist i egen tabell).
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Tabell 4.3 Resultat av multippel lineaer regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i pabyggsmatematikk som avhengig variabel.
N=18.109.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi B
Konstantledd 0,276 0,027 10,252 0,000
Pabyggsmatematikk standpunkt -0,275 0,004 -0,413 -63,868 0,000*
Jente -0,127 0,012 -0,069 -10,823 0,000*
Alder: Ref.kat. =19 ar / yngre
Alder 20 ar -0,052 0,017 -0,020 -3,077 0,002*
Alder 21 ar -0,073 0,021 -0,024 -3,407 0,001*
Alder 22 ar pluss -0,097 0,020 -0,036 -4,841 0,000*
Programomrade: Ref = Pabygg 3
Medier og kommunikasjon 0,143 0,021 0,044 6,702 0,000*
Naturbruk -0,083 0,048 -0,011 -1,708 0,088
Pabygg etter studiekompetanse 0,188 0,022 0,066 8,748 0,000*
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen -0,016 0,032 -0,003 -0,489 0,625
Privat Allmenn -0,071 0,031 -0,015 -2,307 0,021*
Privat Spesialisert 0,349 0,043 0,056 8,087 0,000*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,192 0,021 0,060 9,114 0,000*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 0,205 0,021 0,098 9,657 0,000*
Elevtall 100 til 199 0,190 0,020 0,104 9,429 0,000*
Elevtall 200 til 299 0,250 0,023 0,108 11,003 0,000*
Elevtall 300 og mer 0,200 0,034 0,044 5,912 0,000*
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 -0,242 0,016 -0,119 -14,778 0,000*
Ar 2012 -0,580 0,016 -0,283 -35,167 0,000*
Ar 2013 0,117 0,017 0,057 7,043 0,000*

Andel forklart varians: 27 %.* : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.

Vi finner ellers en klart negativ effekt av & vaere jente og svakere negative effekter av & vaere over 19
ar. Elever fra Medier og kommunikasjon og elever som tar pabygg etter yrkeskompetanse har en mer
positiv karakterutvikling enn elever som tar pabygg etter to ar i yrkesfag. Det er en svak negativ effekt
for elevene ved de allmenne private skolene, mens det er en klar fordel & ga pa en skole med hgy
inntakskvalitet. Videre finner vi positive effekter av skolestgrrelse, men det spiller ingen rolle hvor stor
skolen er bare den har mer enn 50 elever. Endelig finner vi effekter av skoledr som samsvarer med
det som er vist i figur 4.5, ved at 2011 og 2012 kommer ut med negative effekter sammenlignet med
2010, mens det er en svakere positiv effekt for 2013.

4.4 Oppsummering

Dette kapittelet har tatt for seg forskjellen mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter i tre ulike
fag: rettsleere, realfagsmatematikk og matematikk pa pabygging til studiekompetanse. Alle tre fagene
viser samme mganster som norsk hovedmal og sidemal, at avstanden mellom standpunkt og eksamen
er mindre i 2013 enn de tidligere arene, og at dette skyldes at gjennomsnittlig eksamenskarakter er
bedre i 2013 mens standpunktkarakterene er relativt stabile over tid.

Gjennomshnittsforskjellene i rettslaere er i stor grad den samme som for norsk hovedmal og sidemal,
det vil si at det er relativt stor avstand mellom standpunktkarakter og eksamen og at flertallet av
elevene har en eksamenskarakter som er lavere enn standpunkt.
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| realfagsmatematikk derimot er avstanden mellom standpunkt og eksamen mindre, og dersom vi ser
den gjennomsnittlige differansen i forhold til karakter ser vi at mgnsteret indikerer ingen sammenheng:
elever med standpunktkarakter mellom 2 og 5 har alle mellom 0,2 og 0,4 karakterpoeng lavere
eksamenskarakter. Det er kun de med karakterene 1 og 6 som avviker fra mgnsteret, men dette
kommer av at de ikke kan ga ned respektive opp.

Mens utviklingen over tid for de andre fagene er positiv gker avstanden mellom standpunkt og
eksamenskarakter i matematikk for pabyggingselever fra 2010 til 2012, for siden & gke kraftig i 2013.
Dette forklares i stor grad av at det var 35 prosent som strgk det aret, mens vanlig strykandel i faget er
16-17 prosent. Det er mulig & anta at den kraftige nedgangen i eksamenskarakterer i 2012 kommer av
endringer i eksamensutformingen eller sensorordningen det aret..

Det er generelt stor effekt av skolestgrrelse pa giennomsnittsforskjellen mellom standpunkt og
eksamen i disse fagene, ved at det er en entydig ulempe i form av starre avvik & ga pa en liten skole,
som har mindre enn 50 avgangselever det aktuelle aret.
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5 Karakterforskjeller i andre fag med
muntlig eksamen

Dette kapittelet tar far seg muntlig eksamen i religion og etikk for studiespesialisering samt historie for
studiespesialisering og historie for elever pa pabygging til studiekompetanse.

5.1 Religion og etikk for elever ved studiespesialisering

Religion og etikk (REL1001) er et av fellesfagene i studieforberedende utdanningsprogram. | vart
materiale er mellom 3500 og 4300 elever trukket ut til eksamen hvert ar i dette faget, ca. 11 prosent
fra private skoler. 12 prosent er fra Idrettsfag, 6,5 prosent fra Musikk, dans og drama og resten fra
Studiespesialisering.
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Figur 5.1 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i religion og etikk
(REL1001) i fire skoleér for offentlige og private skoler.

For religion og etikk finner vi en gjennomsnittlig positiv forskjell mellom eksamenskarakteren og
standpunktkarakteren (figur 5.1). Mens 41 prosent beholder standpunktkarakteren til eksamen, far 37
prosent en bedre karakter og bare 22 prosent en darligere karakter (ikke vist i egen tabell).
Karakternivaet ligger generelt litt hgyere ved private skoler enn ved offentlige, mens vi ser en utvikling
over tid i retning av bedre standpunktkarakterer ved de offentlige skolene.

Regresjonsanalysen (tabell 5.1) kan bare forklare 13 prosent av variasjonen i forskjellen mellom de to
karakterene og viser at standpunktkarakteren har en negativ effekt pa karakterforskjellen; jo bedre
standpunktkarakter, desto stgrre sannsynlighet for en darligere eksamenskarakter. Vi ser videre at det
ikke er noen kjgnnseffekt, samtidig som tabellen viser at det ikke er noen fordel & veere over 19 ar.
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Tabell 5.1 Resultat av multippel lineaer regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i pAbyggsmatematikk som avhengig variabel.
N=15.918.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi niva.
Konstantledd 1,655 0,047 35,496 0,000
Religion og etikk standpunkt -0,330 0,007 -0,372 -47,229 0,000*
Jente 0,006 0,016 0,003 0,417 0,677
Alder: Ref.kat. =19 &r / yngre
Alder 20 ar -0,157 0,032 -0,036 -4,907 0,000*
Alder 21 ar -0,185 0,070 -0,020 -2,656 0,008*
Alder 22 ar pluss -0,203 0,069 -0,022 -2,940 0,003*
Programomrade: Ref = Realfag
Sprak, samf.fag, gkonomi -0,093 0,018 -0,047 -5,250 0,000*
Formgivingsfag -0,194 0,038 -0,041 -5,159 0,000*
Musikk -0,002 0,041 0,000 -0,044 0,965
Dans -0,005 0,072 -0,001 -0,074 0,941
Drama 0,002 0,057 0,000 0,034 0,973
Idrett -0,198 0,026 -0,065 -7,685 0,000*
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen -0,017 0,042 -0,003 -0,393 0,694
Privat Allmenn -0,091 0,040 -0,017 -2,253 0,024*
Privat Spesialisert 0,107 0,046 0,018 2,345 0,019*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,051 0,018 0,022 2,840 0,005*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 -0,026 0,036 -0,009 -0,723 0,470
Elevtall 100 til 199 0,017 0,033 0,009 0,533 0,594
Elevtall 200 til 299 0,027 0,035 0,012 0,771 0,441
Elevtall 300 og mer 0,029 0,041 0,008 0,712 0,476
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 -0,023 0,021 -0,010 -1,069 0,285
Ar 2012 -0,008 0,021 -0,004 -0,380 0,704
Ar 2013 -0,064 0,021 -0,029 -3,023 0,003*

Andel forklart varians: 13 %. * : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.

Realfagselevene er referansekategori for programomrade, og vi ser at elevene pa sprak, samfunnsfag
og gkonomi, formgivingsfag og idrettsfag har en negativ karakterutvikling i forhold til realfagselevene.
Videre ser vi en negativ effekt for elever pa allmenne private skoler og en positiv effekt for de
spesialiserte private skolene. Vi finner ogsa en svak positiv effekt av & ga pa en skole med hay
inntakskvalitet, mens elevtallet ikke har noen betydning. Endelig skiller 2013 seg fra 2010 med en
svakere karakterutvikling, noe som henger sammen med en gkning i nivaet pa standpunktkarakteren
og en utjevning av forskjellen over tid.

Som en kuriositet kan til slutt nevnes at det er elevene ved de kristne private skolene som har best
resultater i religion og etikk med i gjennomsnitt 4,7 bade som standpunktkarakter og til eksamen.

5.2 Historie for elever ved studiespesialisering

Historie (HIS1002) er ogsa et av fellesfagene i studieforberedende utdanningsprogram. | vart
materiale er mellom 4400 og 5000 elever trukket ut til eksamen hvert ar i dette faget, ca. 8 prosent fra
private skoler. 12 prosent er fra Idrettsfag, 7 prosent fra Musikk, dans og drama og resten fra
Studiespesialisering.
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Figur 5.2 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i historie (HIS1002) i fire
skolear for offentlige og private skoler.

Ogsa for historie finner vi en gjennomsnittlig positiv forskjell mellom eksamenskarakteren og
standpunktkarakteren (figur 5.2). Mens 42 prosent beholder standpunktkarakteren til eksamen, far 34
prosent en bedre karakter og 24 prosent en darligere karakter (ikke vist i egen tabell). Karakternivaet
ligger generelt litt hgyere ved private skoler enn ved offentlige, mens vi ser en generell utvikling over
tid i retning av bedre standpunktkarakterer.

Regresjonsanalysen (tabell 5.2) kan bare forklare 12 prosent av variasjonen i forskjellen mellom de to
karakterene og viser at standpunktkarakteren har en negativ effekt pa karakterforskjellen; jo bedre
standpunktkarakter, desto stgrre sannsynlighet for en darligere eksamenskarakter. Vi ser videre at det
er en negativ effekt av a veere jente, samtidig som det ikke er noen fordel & vaere over 20 ar.

Realfagselevene er referansekategori for programomradene, og vi ser at elevene pa sprak,
samfunnsfag og gkonomi, formgivingsfag og idrettsfag har en negativ karakterutvikling i forhold til
realfagselevene, akkurat slik det var for religion og etikk. Koeffisienten for Dans er bare pa grensen til
a veere statistisk signifikant, noe som skyldes at det her gjelder en sveert liten gruppe elever. Videre
ser vi positive effekt for elever bade ved private kristne og spesialiserte skoler. Vi finner ogsa en svak
positiv effekt av & g& pa en skole med hgy inntakskvalitet, mens elevtallet ikke har noen betydning.
Endelig skiller 2012 og 2013 seg fra 2010 og 2011 med en svakere karakterutvikling, noe som henger
sammen med en gkning i nivaet pa standpunktkarakteren og en utjevning av forskjellen over tid.
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Tabell 5.2 Resultat av multippel lineger regresjonsanalyse med differansen mellom

eksamenskarakter og standpunktkarakter i pAbyggsmatematikk som avhengig variabel.

N=18.580.

Ikke-standardiserte

Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi niva.
Konstantledd 1,464 0,045 32,476 0,000
Religion og etikk standpunkt -0,293 0,006 -0,336 -46,843 0,000*
Jente -0,138 0,014 -0,070 -9,803 0,000*
Alder: Ref.kat. =19 &r / yngre
Alder 20 ar -0,059 0,031 -0,013 -1,910 0,056
Alder 21 ar -0,164 0,062 -0,018 -2,637 0,008*
Alder 22 ar pluss -0,145 0,064 -0,016 -2,285 0,022*
Programomrade: Ref = Realfag
Sprak, samf.fag, gkonomi -0,046 0,016 -0,023 -2,811 0,005*
Formgivingsfag -0,196 0,037 -0,039 -5,257 0,000*
Musikk -0,050 0,037 -0,010 -1,366 0,172
Dans -0,122 0,064 -0,013 -1,888 0,059
Drama -0,008 0,053 -0,001 -0,145 0,885
Idrett -0,087 0,024 -0,029 -3,676 0,000*
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen 0,098 0,043 0,016 2,262 0,024*
Privat Allmenn -0,009 0,040 -0,002 -0,237 0,813
Privat Spesialisert 0,134 0,049 0,020 2,768 0,006*
Skole med hgy inntakskvalitet 0,059 0,016 0,026 3,611 0,000*
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 0,004 0,036 0,001 0,100 0,921
Elevtall 100 til 199 0,024 0,033 0,012 0,716 0,474
Elevtall 200 til 299 -0,004 0,035 -0,002 -0,124 0,901
Elevtall 300 og mer 0,080 0,039 0,023 2,039 0,041
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 -0,023 0,020 -0,010 -1,179 0,239
Ar 2012 -0,076 0,020 -0,033 -3,856 0,000*
Ar 2013 -0,071 0,019 -0,032 -3,693 0,000*

Andel forklart varians: 12 %. * : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.
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5.3 Historie for pabyggingselever

Historie for pabyggingselever (HIS1002) omfatter mellom 1900 og 2300 elever som er oppe til muntlig
eksamen hvert ar, hvorav omtrent 8 prosent gar pa private skoler. 87 prosent kommer fra pabygg for
studiekompetanse og de aller fleste av disse tar pabygg etter to ar pa yrkesfag, mens 12 prosent tar
pabygg etter & ha oppnadd yrkeskompetanse. De gjenstaende 13 prosentene fordeler seg med 10
prosent fra Medier og kommunikasjon og tre prosent fra Naturbruk.
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Figur 5.3 Gjennomsnittlig standpunktkarakter og eksamenskarakter i pabyggshistorie
(HIS1003) i fire skolear for offentlige og private skoler.

Bildet for pabyggshistorie minner mye om det vi fant for historie for studieforberedende. Nivaet for
standpunktkarakterene har gkt marginalt over tid (figur 5,3) og det er en tendens til hgyere
karakterniva ved private skoler. Tallene for de private skolene er imidlertid sa sma at usikkerheten blir
stor. Den gjennomshnittlige forskjellen mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter er liten. 38
prosent av elevene far samme karakter til eksamen som standpunktkarakteren, 33 prosent far en
bedre karakter, mens 29 prosent far en karakter som er darligere.

Regresjonsanalysen (tabell 4.3) kan bare forklare 14 prosent av variasjonen i forskjellen mellom de to
karakterene og viser at det ogsa for pabyggshistorie er standpunktkarakteren som har stgrst betydning
for karakterutviklingen. Utover dette er det bare to forhold som viser signifikante effekter. Vi finner en
relativt sterk negativ effekt for jentene og en positiv effekt for Medier og kommunikasjon. Nar vi ser pa
forskjellen mellom gutter og jenter i en bivariat analyse, finner vi at guttene har en tydelig framgang fra
standpunkt til eksamen, mens jentene star pa stedet hvil (ikke vist i egen tabell). Med unntak for de
elevene som standpunktkarakteren 1, har guttene en bedre karakterutvikling enn jentene, uansett
standpunktkarakter (ikke vist i egen tabell).
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Tabell 5.3 Resultat av multippel lineger regresjonsanalyse med differansen mellom
eksamenskarakter og standpunktkarakter i pabyggshistorie som avhengig variabel. N=8682.

Ikke-standardiserte  Standardiserte

koeffisienter koeffisienter Sign.
B Std. feil Beta t-verdi B
Konstantledd 1,417 0,053 26,682 0,000
Pabyggshistorie standpunkt -0,326 0,009 -0,355 -35,074 0,000*
Jente -0,241 0,022 -0,110 -10,955 0,000*
Alder: Ref.kat. = 19 ar / yngre
Alder 20 ar -0,061 0,032 -0,020 -1,930 0,054
Alder 21 ar -0,075 0,041 -0,020 -1,840 0,066
Alder 22 ar pluss -0,052 0,037 -0,016 -1,411 0,158
Programomrade: Ref = Pdbygg 3
Medier og kommunikasjon 0,103 0,037 0,029 2,829 0,005*
Naturbruk -0,019 0,072 -0,003 -0,268 0,789
Pabygg etter studiekompetanse -0,016 0,039 -0,005 -0,409 0,682
Skoletype: Ref. = Offentlig
Privat Kristen -0,082 0,063 -0,013 -1,289 0,198
Privat Allmenn -0,035 0,063 -0,006 -0,548 0,584
Privat Spesialisert -0,165 0,090 -0,020 -1,837 0,066
Skole med hgy inntakskvalitet 0,020 0,039 0,005 0,511 0,609
Avgangselever: Ref. = < 50.
Elevtall 50 til 99 0,022 0,040 0,008 0,534 0,593
Elevtall 100 til 199 0,046 0,038 0,021 1,207 0,227
Elevtall 200 til 299 0,045 0,042 0,017 1,071 0,284
Elevtall 300 og mer 0,036 0,061 0,007 0,593 0,553
Ar: Referansekategori = 2010.
Ar2011 -0,030 0,031 -0,012 -0,964 0,335
Ar 2012 -0,050 0,032 -0,020 -1,589 0,112
Ar2013 -0,055 0,031 -0,022 -1,748 0,080

Andel forklart varians: 14 %.* : Statistisk signifikant pa 5 % niva eller lavere.

54 Oppsummering

| dette kapittelet har vi tatt for oss forskjeller mellom standpunktkarakter og muntlig eksamen i religion
og etikk for studiespesialisering samt historie for studiespesialisering og historie for elever pa
pabygging til studiekompetanse. Alle analysene viser at det generelt er liten forskjell mellom
standpunkt og eksamenskarakter i fag med muntlig eksamen, og mgnsteret er dermed det samme
som for norsk muntlig.

Det er generelt sma forskjeller mellom offentlige og private skoler i forhold til muntlig eksamen, ogséa
her viser alle regresjonsanalysene at det som forklarer mest av differansen er hvilken
standpunktkarakter eleven hadde, selv om ogsa denne forklarer relativt mindre enn variabelen gjorde i
analysene av skriftlige eksamener.
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6 Konklusjoner

Vi har her gatt igiennom og undersgkt gjennomsnittlig forskjell mellom standpunkt og
eksamenskarakter i fem fag med skriftlig eksamen og fire fag med muntlig eksamen i videregdende
skole. Gjennomgaende er det slik at avstanden mellom standpunkt og eksamenskarakter er stgrre i
fag med skriftlig eksamen enn i fag med muntlig eksamen.

Et viktig funn i undersgkelsen er at vi ser at standpunktkarakterene i fagene med skriftlig eksamen er
forholdsvis konstant over tid, mens eksamenskarakterene varierer mer. Dermed er
eksamenskarakterer den minst stabile av de to. Dette apner for en rekke spgrsmal knyttet til eksamen
som malepunkt. Det er tidligere vist til at det er en forventing i samfunnet til at eksamen skal fungere
som rettesnor og har en kalibrerende funksjon overfor leereres standpunktkaraktersetting (Prgitz &
Borgen 2010, Prgitz 2013). Vi ser imidlertid her at begge former for karakterer varierer, men altsa
mest p& eksamen. Det blir sdledes ngdvendig a stille sparsmal ved eksamens funksjon som objektivt
malepunkt. Disse forelgpige resultatene indikerer ogsa at sammenlikning av standpunkt- og
eksamenskarakterer med forventninger eller et ideal om sammenfall ikke er uproblematisk.

Problemstillingen for dette prosjektet er om det er forskjeller mellom offentlige og private skoler i
karaktersetting, men regresjonsanalyser av hvilke forhold som pavirker gjennomsnittsforskjellen
mellom standpunkt og eksamenskarakter viser at den viktigste forklaringsfaktoren for forskjellen er
nivaet pa standpunktkarakteren. Selv om effekten varierer noe fra fag til fag, finner vi hele tiden en
tydelig tendens til regresjon mot gjennomsnittet, ved at de med best karakter gar mest tilbake, mens
de med darligst karakter gar fram. Dette funnet er noe det alltid ma tas hensyn til nar grupper skal
sammenlignes.

| analysene finner vi imidlertid noen forskjeller mellom offentlige og private skoler, ved at
gjennomsnittsforskjellen mellom standpunkt og eksamen er noe stgrre for private skoler enn for
offentlige, og at dette seerlig gjelder de private allmenne skolene. | fem av ni fag finner vi stgrre
gjennomsnittsforskjell ved allmenne private skoler, mens vi i seks av ni fag ved de spesialiserte
skolene finner mindre gjennomsnittsforskjell enn ved de offentlige skolene. Ved den siste kategorien
skoler ser forklaringen ut til & veere at det her settes relativt lave standpunktkarakterer i forhold til hva
som oppnas ved eksamen, mens det motsatte synes a veere tilfelle ved de allmenne private skolene.

Men det er ogsa andre faktorer som spiller rolle i forhold til gjennomsnittsforskjell mellom standpunkt
og eksamenskarakter, som gjelder uavhengig av om skolen er privat eller offentlig. Skolestarrelse ser
ut til & ha en negativ effekt pa karakterforskjellen mellom standpunkt og eksamen, seerlig i fag med
skriftlig eksamen. Det ser ut til & veere en entydig ulempe & ga pa sveaert sma skoler, ved at
giennomsnittsforskjellen mellom standpunkt og eksamenskarakter er starre der.

Tilsvarende finner vi at det i atte av ni undersgkte fag er mindre gjennomsnittsforskjell mellom
standpunkt og eksamen ved skoler som har hgy inntakskvalitet, sammenlignet med skoler med normal
inntakskvalitet, og dette gjelder ogsa nar det kontrolleres for hvilken standpunktkarakter eleven har.

Funnene i den kvantitative delen av prosjektet gir viktige innspill til det videre arbeidet i den kvalitative
delen av prosjektet, i trdd med studiedesignet. Opplegget for den kvalitative delen av studien er &
giennomfare intervjuer ved fire offentlige og fire private skoler. | tillegg til & se etter forskjeller i praksis
og rutiner i standpunktkaraktersetting mellom offentlige og private skoler vil vi ogsa se etter forhold
som kan bidra til & forklare eller tolke mange av de andre funnene vi har kommet frem til i den
kvantitative delen av undersgkelsen. Vi ma derfor ogsa se etter forklaringer som kan kaste lys over
hvorfor det er forskjeller mellom sma skoler og starre skoler og hvorfor det er forskjeller mellom skoler
som har hgy inntakskvalitet og skoler med normal inntakskvalitet.
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Norsk Norsk Differanse
hovedmal hovedmal norsk

Kjgnn standpunkt eksamen hovedmal Antall (N=)

Gutter Gjennomsnitt 3,47 3,00 -0,47 67948
Standardavvik 1,041 1,094 0,962

Jenter Gjennomsnitt 3,83 3,26 -0,58 89676
Standardavvik 1,001 1,072 0,958
Norsk Norsk Differanse
hovedmal hovedmal norsk

Alder standpunkt eksamen hovedmal Antall (N=)

19 og yngre Gjennomsnitt 3,72 3,21 -0,52 135961
Standardavvik 1,024 1,080 0,956

20 Gjennomsnitt 3,37 2,81 -0,55 11056
Standardavvik 1,073 1,094 0,986

21 Gjennomsnitt 3,29 2,66 -0,63 4489
Standardavvik 1,010 1,031 0,975

22+ Gjennomsnitt 3,56 2,81 -0,75 6118
Standardavvik 1,042 1,066 0,994
Norsk Norsk Differanse
hovedmal hovedmal norsk

Kompetansetype standpunkt eksamen hovedmal Antall (N=)

Samfunnsfag, Gjennomsnitt 3,72 3,29 -0,43 51479
gkonomi, sprak Standardavvik 0,987 1,058 0,956

Realfag Gjennomsnitt 4,09 3,56 -0,54 34816
Standardavvik 0,975 1,034 0,946

Formgivingsfag Gjennomsnitt 3,62 3,07 -0,55 3322
Standardavvik 1,016 1,040 0,948

Musikk Gjennomsnitt 3,97 3,48 -0,49 4289
Standardavvik 0,999 1,070 1,001

Dans Gjennomsnitt 3,85 3,29 -0,56 1096
Standardavvik 0,951 1,064 1,012

Drama Gjennomsnitt 3,96 3,45 -0,51 1712
Standardavvik 0,992 1,077 1,041

Idrettsfag Gjennomsnitt 3,53 2,95 -0,57 13841
Standardavvik 0,986 0,992 0,946

Media og Gjennomsnitt 3,72 3,15 -0,57 8214
kommunikasjon Standardavvik 0,992 1,045 1,005

Naturbruk Gjennomsnitt 3,41 2,60 -0,81 1508
Standardavvik 1,068 1,034 0,959

Pabygg uten Gjennomsnitt 3,18 2,57 -0,62 31448
studiekompetanse Standardavvik 0,993 0,984 0,951

Pabygg etter Gjennomsnitt 3,53 2,83 -0,70 5099
studiekompetanse Standardavvik 0,983 1,006 0,963

Annet Gjennomsnitt 3,93 3,23 -0,70 800
Standardavvik 1,023 1,113 1,034
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Norsk Norsk Differanse
hovedmal hovedmal norsk

Skoleslag standpunkt eksamen hovedmal Antall (N=)

Offentlige Gjennomsnitt 3,67 3,15 -0,51 143991
Standardavvik 1,034 1,088 0,957

Private kristne Gjennomsnitt 3,97 3,28 -0,69 5413
Standardavvik 0,974 1,094 0,954

Private allmenne Gjennomsnitt 3,75 2,97 -0,78 4690
Standardavvik 1,078 1,097 1,009

Private spesialiserte Gjennomsnitt 3,65 3,07 -0,58 3530
Standardavvik 1,021 1,063 0,994
Norsk Norsk Differanse
hovedmal hovedmal norsk

Antall avgangselever standpunkt eksamen hovedmal Antall (N=)

Feerre enn 50 Gjennomsnitt 3,58 2,90 -0,68 9820
Standardavvik 1,057 1,084 0,981

50-99 Gjennomsnitt 3,56 2,98 -0,58 24379
Standardavvik 1,067 1,082 0,970

100 - 199 Gjennomsnitt 3,69 3,18 -0,52 73654
Standardavvik 1,020 1,087 0,957

200 - 299 Gjennomsnitt 3,75 3,24 -0,52 37653
Standardavvik 1,026 1,085 0,954

300 og flere Gjennomsnitt 3,68 3,24 -0,44 12118
Standardavvik 1,032 1,065 0,963
Norsk Norsk Differanse
hovedmal hovedmal norsk

Ar standpunkt eksamen hovedmal Antall (N=)

2010 Gjennomsnitt 3,71 3,09 -0,62 38126
Standardavvik 1,026 1,055 0,953

2011 Gjennomsnitt 3,68 3,10 -0,57 39815
Standardavvik 1,033 1,141 0,970

2012 Gjennomsnitt 3,65 3,13 -0,52 39239
Standardavvik 1,036 1,073 0,974

2013 Gjennomsnitt 3,68 3,26 -0,41 40444
Standardavvik 1,041 1,074 0,936
Norsk Norsk Differanse
hovedmal hovedmal norsk

Ar standpunkt eksamen hovedmal Antall (N=)

Ordinzer skole Gjennomsnitt 3,60 3,05 -0,55 124029
Snitt GS < 4,58 Standardavvik 1,036 1,074 0,964

Skole med hgy Gjennomsnitt 3,98 3,51 -0,47 33595

inntakskvalitet

Snitt GS 4,58 + Standardavvik 0,969 1,064 0,948
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