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Eksamens- og standpunktkarakterer — to sider av samme sak?

Sammendrag

| denne artikkelen undersgker vi hvilken funksjon den norske ordningen med
henholdsvis eksamens- og standpunktkarakter har for lsereres vurderings-
praksis. Analysen bygger pa nasjonal karakterstatistikk og intervjuer med
lerere som underviser i norsk eller matematikk i videregaende skole, og som
har erfaring fra a vurdere elevenes sluttkompetanse i disse fagene ved hjelp av
begge disse vurderingsordningene. Studien tar utgangspunkt i en utdannings-
politisk utvikling preget av forsterkede forventinger om & se standpunkt-
karakterer og eksamenskarakterer i sammenheng. Dette er uttrykt som at det bar
vere et visst samsvar mellom disse vurderingsordningene, til tross for at
standpunkt- og eksamenskarakterene blir satt pa ulike premisser og springer ut
av sveert ulike kontekster. Felles for begge vurderingsformer er imidlertid at
eleven skal fa demonstrert sluttkompetanse i et fag. Vi viser hvordan disse to
vurderingsformene veies opp mot hverandre i laerernes egne vurderings-
praksiser, og bygger videre pa lerernes synspunkter i en diskusjon av i hvilken
grad eksamenskarakteren bgr anses som egnet til & kvalitetssikre lereres
standpunktvurdering.

Ngkkelord: standpunktkarakter, eksamenskarakter, elevers sluttkompetanse,
leereres vurderingspraksis

National examination grades and final classroom grades —
two of a kind?

Abstract

In this article, we analyse differences between grades based on national
examinations, and final grades based on summative classroom assessment at the
end of upper secondary education, using data from two subjects: Norwegian
language and advanced mathematics. We compare the two types of grades over
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time and provide a statistical demonstration of the differences. Through
interviews with teachers of Norwegian or mathematics in upper secondary
education, we highlight the differences between grading based on summative
classroom assessment and being an external examiner. We show how these two
assessment methods are weighed against each other in the teachers' own
assessment practices, before we finally discuss the extent to which teachers
perceive the exam grades as a form of measure for quality assurance of the
grade based on summative classroom assessment in the same subject.

Keywords: summative classroom assessment, national examination grades,
students’ final competence, teachers’ grading practices

Innledning

En av de mest sentrale hensiktene med et lands karaktersystem er seleksjon til
videre utdanningsniva og arbeidsliv. For a kunne ivareta denne oppgaven pa en
god mate er man avhengig av at karaktersystemet har hgy legitimitet. Legitimitet
kan knyttes til om og i tilfelle i hvilken grad retningslinjer, rutiner, prosedyrer
og praksis for karaktersettingen blir oppfattet som rettferdig og likeverdig. En
viss grad av stabilitet, i form av bade maleinstrumenter og resultater, kan for-
ventes a sta sentralt i en folkelig oppfatning av karaktersystemets reliabilitet. | et
system der prosedyrer og/eller praksis for karaktersetting oppfattes som pavirket
av tilfeldige, variable eller systematisk urettferdige faktorer, vil tilliten til
karaktersettingen felgelig kunne tape legitimitet.

| Meld. St. 28 (2015-2016) Fag — fordypning — forstaelse. En fornyelse av
Kunnskapslaftet skriver regjeringen om bruken av standpunktkarakterer og
eksamenskarakterer som mal pa elevenes kompetanse ved avslutningen av hen-
holdsvis grunnskolen og videregaende opplaring. Mens eksamen viser elevens
samlede kompetanse slik den kommer til uttrykk pa eksamensdagen, skal stand-
punktvurdering gi informasjon om kompetansen eleven har oppnadd i faget ved
avslutningen av oppleringen. Selv om begge disse vurderingsformene skal av-
speile trekk ved det som i norsk utdanningslovgivning er betegnet som elevens
«sluttkompetanse», er de pa denne maten forskjellige. Dette kommer ogsa til
syne i hvem det er som vurderer elevene til henholdsvis standpunkt- og
eksamenskarakter i et fag. Standpunktkarakteren settes av elevenes fagleerer og
baserer seg pa dokumentasjon av elevens ervervede kompetanse i faget over tid.
Eksamen kan i norsk skole vere utformet pa enten lokalt eller nasjonalt niva, og
selve prgveformen kan vere skriftlig, muntlig eller praktisk. Eksamenene som
denne studien bygger pa, er sakalt sentralt gitt skriftlig eksamen, som betyr at de
er utformet av Utdanningsdirektoratet og gjennomfares over hele landet. Dette
innebarer videre at hver eksamensbesvarelse skal sensureres av to oppnevnte
sensorer i en ordning der sensor og elev er anonyme for hverandre. Sensuren
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skjer i henhold til nasjonalt standardiserte retningslinjer nedfelt i blant annet
forskrift til Opplaringsloven. | tillegg utarbeides en sensorveiledning som ofte
har eksempler pa vurderinger til hver eksamensoppgave.

Alle elever pa utdanningsprogram for studiespesialisering skal ved avslut-
ningen av videregaende skole (Vg3) ta eksamen i norsk hovedmal. Alle andre
eksamener i den norske grunnoppleringen er sakalte trekkfag, der bare en andel
av elevmassen som har faget, ogsa tar eksamen. Ifglge Kunnskapsdepartementet
fungerer eksamen som «en form for kvalitetssikring for elevene fordi de far en
ekstern vurdering av sin fagkompetanse» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 62). | det
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet for grunnopplaringen inngar eksamens-
karakterer videre som ett av flere kvalitetsmal for skolene (Tveit, 2014). Av
dette fglger at det kan oppsta et ekstra behov hos skolene for & kvalitetssikre den
standpunktvurderingen som elevenes laerere har gjort ved a sammenligne denne
med eksamenskarakteren. Eksamen blir dermed gitt en standardsettende funk-
sjon for leereres standpunktkaraktersetting.

Awvvik mellom karakterer gitt til standpunkt og eksamen er ikke en ny
problemstilling i norsk grunnopplaring (Prgitz & Borgen, 2010; Galloway,
Kirkebgen & Renning, 2011; Opheim, Grggaard & Naess, 2010). Pa nasjonalt
niva ligger resultatene fra skriftlig eksamen i norsk hovedmal vanligvis et halvt
karakterpoeng under de gjennomsnittlige standpunktkarakterene i faget (Vibe &
Hovdhaugen, 2014). | stortingsmeldingen anbefaler departementet at ved-
varende avvik mellom eksamen- og standpunktkarakter «bgr veere et varsel til
skoleeier og skoleleder om at det er ngdvendig a endre eksisterende vurderings-
praksis» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 63). Dette er et tydelig eksempel pa
hvordan vurdering, elevresultater og leringsutbytte har fatt en langt mer sentral
rolle i norsk utdanningspolitikk etter innfaringen av Kunnskapslgftet (Mauset-
hagen, Prgitz & Skedsmo, 2018). Karakterer som resultat av sakalte summative
vurderingsformer far i denne sammenheng en mer fremtredende rolle i styringen
av opplaeringen og som grunnlag for utvikling i skolen, selv om det i meldingen
0gsa star at «en eksamenskarakter vil veere satt pa et mer begrenset vurderings-
grunnlag enn en standpunktkarakter» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 63). Et
relevant spgrsmal knyttet til dette er hvordan et slikt signal tas imot av lzrere i
deres arbeid med karaktersetting, og hvordan de erfarer og fortolker forskjeller
mellom standpunkt- og eksamenskarakterer.

| denne artikkelen stiller vi derfor fglgende sparsmal: Hvilken funksjon har
eksamenskarakterer og standpunktkarakterer for leereres vurderingspraksis? Vi
undersgker dette spgrsmalet med utgangspunkt i leereres karaktersetting i norsk
og matematikk ved elevenes avslutning av studieforberedende utdannings-
program i atte videregaende skoler. For & besvare hovedproblemstillingen har vi
tatt i bruk fglgende delsparsmal i var analyse:

e Hvordan arbeider lererne med a sette standpunktkarakterer i norsk og

matematikk?
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e Hvordan arbeider lererne med a sensurere eksamen i norsk og mate-
matikk?

e Hvilken betydning tillegger lzererne forskjellen mellom de to vurderings-
formene?

Det norske lovverket og nyere forskning om leereres vurdering

En omfattende del av den internasjonale litteraturen om vurdering diskuterer
forholdet mellom formative og summative vurderingsformer, deres formal og de
praksiser som fglger av disse (se for eksempel Taras, 2005; Harlen, 2005;
Wiliam & Black, 1996). Det finnes ogsa mange studier om lareres ulike
praksiser i summativ vurdering og ulike faktorer som pavirker laereres praksiser
(se for eksempel Cheng & Sun, 2015; Tierney, 2015; McMillan, Myran &
Workman, 2002). Disse studiene konkluderer gjerne med at det er mangel pa
indre konsistens mellom ulike leereres karaktersetting og at leerere trenger mer
kompetanse i vurdering (se for eksempel Black, Harrison, Hodgen, Marshall &
Serret, 2010; Brookhart, 2013). Det er feerre bidrag i litteraturen som diskuterer
forholdet mellom ulike former for summative vurdering, og som er relevante for
var studie. Studier som diskuterer forhold ved summativ vurdering, gjer gjerne
dette knyttet til diskusjoner om karaktersetting i hgyere utdanning ved hjelp av
tester og kritikk mot a anse karaktersetting som presise malinger av elever eller
studenters leering (se for eksempel Bloxham, 2009; Knight, 2002; Yorke, 2011).

Sentralt i nyere studier om laereres karaktersetting star samtidig spgrsmal om
hvordan myndigheters gkte bruk av ulike typer av nasjonale tester eller
eksamener for styring, kontrollformal og ansvarliggjering (accountability)
pavirker leereres praksiser for vurdering pa nye mater. | Norge er dette et aktuelt
spgrsmal nar forventninger til samsvar mellom standpunktkarakter og eksamens-
karakter i stgrre grad er tatt i bruk for eksempel i skoleeiers styring av skolens
arbeid med skoleutvikling (Aasen, Mgller, Rye, Prgitz & Hertzberg, 2012,
Mausethagen et al., 2018). Studier viser ogsa at det finnes klare oppfatninger
hos nasjonale og lokale myndigheter om at for store avvik mellom standpunkt
og eksamen kan tyde pa at lerere og skoler vurderer elever enten «for snilt»
eller «for strengt» sammenlignet med karakterer gitt til eksamen. Eksamen blir
sett som rettesnor og er pd denne maten gitt en kalibrerende funksjon for
standpunktkarakteren (se for eksempel Prgitz & Borgen, 2010; Hovdhaugen,
Seland, Legdding, Prgitz & Vibe, 2014). Hvordan lerere forholder seg til slike
forventninger, er imidlertid i mindre grad studert.

Eksamen og standpunkt er det Utdanningsdirektoratet kaller «slutt-
vurdering». | forskrift til Opplaringsloven® § 3-17 heter det at: «Sluttvurderinga
skal gi informasjon om kompetansen til eleven, la&rlingen, praksisbrev-

! https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61
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kandidaten og leerekandidaten ved avslutninga av oppleringa i fag i
leereplanverket, jf. § 3-3.» Videre er det fastsatt ved § 3-18 hvilken informasjon
standpunktkarakteren skal gi, og med § 3-3 understrekes det at: «Grunnlaget for
vurdering i fag er dei samla kompetansemala i lereplanane for fag slik dei er
fastsette i leereplanverket», jf. 8§ 1-1 og § 1-3. § 3-18 viser ogsa til at:
«Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla
viser den kompetansen eleven har i faget», jf. § 3-3 og § 3-16. Med § 3-16
fastsettes ogsa sammenhengen mellom sakalt underveisvurdering og standpunkt-
karakter i fag ved at vurderingen skal gi muligheter for forbedring og ses i lys av
den underveisvurdering som eleven har gjennomgatt i lgpet av opplaringen i fag
som skal fares pa vitnemalet.

| forskrift til Opplaeringsloven § 3-25 heter det at «Eksamen skal vere i
samsvar med lereplanverket» 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.» Gjennomfgring av eksamen er
ogsa fastsatt i regelverket med opptil fem timer for skriftlig eksamen og opptil
30 minutter for muntlig eksamen. 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 (§ 3-3).

Pa den annen side er det praksiser og tradisjoner knyttet til standpunkt og
eksamen i ulike fag, som gjer at det kanskje kan forventes sterkere sammenheng
mellom standpunkt og eksamen i enkelte fag, som for eksempel i norsk. Ikke
minst har omfattende bruk av eksempeloppgaver med tilhgrende sensor-
veiledninger som anbefales brukt i undervisning, underveisvurdering og som
grunnlag for standpunktkaraktersetting, gjort at avvik eller samsvar mellom
karakterer i faget norsk kan handle om hvor nare ulike skoler er til disse
tradisjonene og praksisene (Hovdhaugen et al., 2014). Det er dermed et spgrsmal
om i hvilken grad dette er noe som kan sla ulikt ut i leereres prosedyrer for
karaktersetting i ulike skoler.

| tillegg har studier av leereres praksiser for standpunktvurdering vist at
standpunkt ofte settes pa et mer sammensatt grunnlag enn fag alene, noe som
kan veere i strid med forskrift til Opplaeringsloven. Her understrekes det at
vurderingen skal baseres pa elevens kompetanse i fag og ikke pa for eksempel
oppmgte, innsats eller holdninger (Preitz, 2013; Prgitz & Borgen, 2010;
Hovdhaugen et al., 2014; Galloway et al., 2011). At lerere setter karakterer med
utgangspunkt 1 andre egenskaper hos eleven enn fag, er en velkjent problem-
stilling i internasjonal forskning om vurdering. Ofte forklares en slik praksis
med et manglende samsvar mellom leereres og skolemyndigheters oppfatninger
om hva som utgjer et godt grunnlag for vurdering av prestasjoner (Angelo,
1998; Brookhart, 1991, 2013; Manke & Loyd, 1990; Stiggins, Frishie &
Griswold, 1989; Eggen, 2004; Resh, 2009). Det er for eksempel dokumentert at

E. Hovdhaugen, T. P. Preitz & I. Seland 5/20 2018©adno.no



Acta Didactica Norge Vol. 12, Nr. 4, Art. 0

innsats og aktivitet tas med i lereres karaktervurdering (Throndsen, Hopfen-
beck, Lie & Dale, 2009; Prgitz & Borgen, 2010), og at elevgruppers sosiale
bakgrunn ogsa kan ha en pavirkning pa lereres karaktersetting (Heegeland,
Kirkebgen, Raaum & Salvanes, 2005). Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren og
Opheim (2011) fant at foreldres utdanning har starre innvirkning pa standpunkt-
karakterer enn pa eksamenskarakterer. Mye av forskningslitteraturen har lenge
pekt pa behovet for a gke vurderingskompetansen hos lerere for a bete pa
praksis som ikke er i trad med anbefalinger og regelverk (Brookhart, 2013).
Prgitz og Borgen (2010) fant imidlertid at leerere i stor grad forsgkte a etterleve
nye reguleringer for standpunktvurdering og ny lereplan som falge av
implementeringen av Kunnskapslgftet, men at flere strevde med a fa det til
innenfor fagenes rammer. Nyere forskning viser ogsa til at ulike kontekster
krever ulike tilnaerminger til karaktersetting, og antyder at det ikke alltid er mer
kompetanse om vurdering laerere og skoler trenger. Isteden kan det veere et
behov for mer stgtte og veiledning i arbeid med karaktersetting (Brookhart,
2013; Wyatt-Smith & Klenowski, 2013).

Som det gar frem av denne gjennomgangen, er lerernes praksis for karakter-
setting ulik, og oppfatningene om hvorvidt karakterene for standpunkt og
eksamen ideelt sett skal veere like eller hvor store avvik som er akseptable, kan
som fglge av dette variere. | det videre presenterer vi studiens metodiske
tilnerming og datamateriale fer vi presenterer selve analysen og studiens
resultater. Vi har valgt a presentere resultatene strukturert etter de problem-
stillingene vi har sgkt a besvare, fer vi diskuterer vare funn opp mot
vurderingslitteraturen vi har presentert.

Metode og data

Artikkelen tar utgangspunkt i to typer data: kvantitative data om karakterer i
norsk hovedmal og realfagsmatematikk, og kvalitative data basert pa intervjuer
med laerere i norsk og matematikk. Alle data er samlet inn gjennom prosjektet
Karakterpraksis i offentlige og private videregaende skoler, som ble gjennom-
fort i 2013-14 pa oppdrag av Utdanningsdirektoratet. Prosjektet er dokumentert
i en NIFU-rapport (Hovdhaugen et al., 2014).

Utgangspunktet for problemstillingen er den dokumenterte forskjellen
mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter. Vi anvender de kvantitative
dataene for a belyse denne forskjellen, hvor vi ogsa finner tegn til sterre
stabilitet i den ene vurderingsformen enn i den andre. Bade forskjellen mellom
eksamens- og standpunktkarakter, og stabiliteten over tid i standpunkt-
karakterene begrunnet var forskningsinteresse i a intervjue lerere om deres
vurderingspraksis.
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Kvantitative data

| artikkelen brukes karakterdata fra Utdanningsdirektoratet, der det finnes infor-
masjon om bade standpunktkarakter og eksamenskarakter for elever pa Vg3, i
fagene norsk hovedmal og realfagsmatematikk (Matematikk R2)?. Vi har data
for fire arskull med avgangselever: elevene som startet sin videregaende
opplaering i arene 2007/08 til 2010/11, og dermed var avgangselever i perioden
2009/10 til 2012/13. Presentasjonen av data gjeres grafisk i diagrammer som
viser gjennomsnittlig standpunkt- og eksamenskarakter i de to fagene. Her
sammenligner vi dermed gjennomsnittlig standpunktkarakter med gjennomsnitt-
lig eksamenskarakter for samme gruppe elever, og alle som er inkludert i data
har dermed bade standpunktkarakter og eksamenskarakter i faget det aret.. Fra ar
til ar er elevgruppene ulike, men siden vi har data for alle som har tatt eksamen
og fatt avsluttende standpunktkarakter i faget, har slike variasjoner lite a si.

Kvalitative data

Varen 2014 gjennomfarte vi gruppeintervjuer med til sammen 16 matematikk-
lerere og 16 norsklerere pa atte videregaende skoler i det sentrale @stlands-
omradet. Dette er leerere som har erfaring med a sette standpunktkarakter i enten
matematikk eller norsk, men som ikke ngdvendigvis underviste i faget eller
skulle sette standpunkt den varen vi intervjuet pa skolen. I den videre analysen
refererer vi for enkelhets skyld til disse som henholdsvis «norsklaerere» og
«matematikklarere». Pa hver skole deltok laerere fra begge fag i gruppeinter-
vjuet, hvor den primare hensikten var a fa innsikt i leerernes rutiner for stand-
punktvurdering. Gjennom intervjuene ville vi belyse forholdet mellom disse
rutinene og de nasjonale paleggene for vurdering i grunnopplearingen.

De atte skolene var pa forhand valgt ut fordi de enten hadde et stort avvik
(starre enn 1,0) mellom eksamens- og standpunktkarakterer (fire skoler) eller
fordi de hadde et lite avvik (mindre enn 0,4) mellom eksamens- og standpunkt-
karakterer (fire skoler) over en tidsperiode pa fire ar. Pa var forespgrsel hadde
rektor ved hver skole rekruttert leererne til gruppeintervjuet. Rektor var ikke pa
forhand gjort kjent med arsaken til at skolen var valgt ut til intervju, altsa at
skolen var valgt ut fordi den hadde enten stort eller lite avvik mellom
standpunkt- og eksamenskarakter. P& den annen side hgrer det til rektors
oppgave a kjenne til hvordan skolen hun leder, ligger an pa slike parametere. Vi
kan derfor ikke utelukke at laerergruppen vi intervjuet, var forberedt pa a snakke
om forskjellen mellom elevenes standpunkt- og eksamenskarakterer pa bak-
grunn av situasjonen ved skolen.

2 Matematikk R2 er det mest avanserte kurset i matematikk som tilbys i videregdende opplaring og gir
ekstrapoeng ved sgkning til hgyere utdanning.
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Uavhengig av dette fikk vi ved begynnelsen av hvert gruppeintervju opplys-
ninger fra lererne som bekrefter at utvalget kan fremvise god variasjon med
hensyn til informantenes erfaring, ansiennitet, utdanning og fra hvilke fag de
hadde undervisningsbakgrunn i tillegg til norsk eller matematikk. Pa hver av
disse skolene ble det gjennom intervjuene klart at flere av leererne hadde erfaring
og skolering som sensor, og disse lererne fortalte — gjerne uoppfordret — om
hvilken verdi de tilla denne erfaringen nar de som faglarer skulle sette stand-
punktkarakter pa elever. | gruppeintervjuene bidro alle leererne, bade med og
uten sensorerfaring, til & sammenligne disse to formene for sluttvurdering og til
a belyse hvilke profesjonelle krav, fordringer og normer som pavirker lererne pa
veien mot a kunne dokumentere elevenes kompetanse ved avslutningen av
videregaende opplering.

Datainnsamlingen hadde form av fokusgruppeintervju hvor deltakerne
(mellom tre og fem lzerere pa hver skole) snakket mest med hverandre, og hvor
forskeren opptradte som en moderator med forholdsvis fa spgrsmal som kunne
bidra til & styre samtalen i en bestemt retning. Til dette formalet brukte vi en
semi-strukturert intervjuguide. | intervjuguiden hadde vi et sett med forhands-
definerte sparsmal som vi gnsket a fa svar pa, men vel sa viktig var det Halkier
(2012) beskriver som samspillet mellom informantene og den informasjonen
dette kunne gi 0ss gjennom intervjusituasjonen.

Denne artikkelen bygger pa uttalelser fra samtlige gruppeintervjuer med de
til sammen 32 leererne. At leerere med bakgrunn fra begge disse undervisnings-
fagene deltok i felles intervjuer, formet selve intervjuene og har i seg selv bidratt
til & bygge opp var forstaelse av hvordan laerere arbeider med og resonnerer om
vurdering bade i henholdsvis norsk og matematikk og uavhengig av fag. Det var
vart primare inntrykk at leererne generelt gnsker a snakke om vurdering, og at
dette er seerdeles viktig for dem i utgvelsen av faget og yrket. Selv.om mange
leerere er del av et fagfellesskap hvor man lager og retter pragver i fellesskap eller
for hverandre, var det vart inntrykk at leerere mangler anledninger til a diskutere
vurdering som fenomen, krav og praksis med kolleger pa et overordnet og ikke
bare pa et situasjonsbestemt niva. Vi oppfattet at gruppeintervjuet representerte
en slik situasjon for lererne som deltok, og at denne opplevelsen hos lererne
preget diskusjonene slik at de kan fortelle oss om gruppens sosialitet (Halkier,
2012). Dette betegner de fortolkninger, samhandling og normer som enten er
felles eller som divergerer innad i gruppen, og som avdekkes gjennom samtalen.

Analyse og resultater
Vi begynner med a se neermere pa hvordan de to typene karakterer ser ut i norsk
hovedmal og i realfagsmatematikk, ved 4 sammenligne gjennomsnittlig

eksamenskarakter og standpunktkarakter for hele kullet med elever som tar
studieforberedende utdanningsprogrammer og har faget i Vg3. Dette er
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presentert i figur 1 og 2. Felles for de to figurene er at gjennomsnittlig stand-
punktkarakter er forholdsvis stabil over tid, mens eksamenskarakteren derimot
ikke er like stabil. Stgrre variasjon i gjennomsnittlig eksamenskarakter enn i
gjennomsnittlig standpunktkarakter, bade i norsk og i matematikk, indikerer
0gsa at dette malet er mindre stabilt.
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3,90

3,80 3,69

3,70 - 3,64 3,62
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3,08 3,08 311
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e Eksamen == Standpunkt

Figur 1. Gjennomsnittlig eksamenskarakter og standpunktkarakter i norsk hovedmal for elever i Vg3
som startet i videregdende opplering i perioden 2007/08 til 2010/11.
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Figur 2. Gjennomsnittlig eksamenskarakter og standpunktkarakter i realfagsmatematikk (R2) for
elever i Vg3 som startet i videregaende opplaring i perioden 2007/08 til 2010/11.

De to figurene viser altsa at eksamenskarakterene er mindre stabile enn det
standpunktkarakterene er, malt over det samme tidsrommet. Léerernes
refleksjoner over forskjellene mellom disse to sluttvurderingsformene kan bidra
til & forklare hvorfor det oppstar avvik mellom eksamens- og standpunkt-
karakterer.
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Nar leerere setter standpunktkarakter

Vi spurte ferst lererne om hvordan de gar frem nar de gir elevene
standpunktkarakterer. Alle lererne hadde erfaring med dette, og sa at de la
Vurderingsforskriften® til grunn i dette arbeidet. Vurderingsforskriften palegger
lererne & la standpunktkarakteren bygge pa sluttkompetansen i faget. Slik skal
elevens progresjon og faglige utvikling vurdert ved avslutningen av opplearingen
gi mer uttelling for standpunktkarakteren enn prestasjonene da eleven var pa et
presumptivt lavere faglig niva tidligere i opplaringslgpet. Intervjuene viste
samtidig at lererne i norsk og matematikk tolket dette noe ulikt. En
matematikklzrer sa for eksempel:

Jeg synes ikke at en 2’er i matematikk i september skal bety noe som helst nar jeg
setter karakteren i mai.

En norsklarer sa i samme intervju:

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.

Forskjellen mellom de to utsagnene skyldes at ved avslutningen av de
studiespesialiserende utdanningsprogrammene skal eleven testes i kompetanse-
mal for hele tre ar med opplearing i norskfaget. Matematikkfaget i videregaende
skole har til sammenligning avsluttende arsenheter med tilhgrende kompetanse-
mal for hvert skoledr. Disse utsagnene representerer likevel ytterpunkter i
lerernes tolkning av «sluttkompetanse». | intervjumaterialet er det ogsa leerere i
matematikk som heller mot at elevens tidligere prestasjoner kan trekkes inn i
vurdering til standpunktkarakter.

For & fa dokumentert elevens sluttkompetanse i faget holder alle skolene i
vart utvalg heldagspraver, arspraver eller sakalte eksamensforberedende praver i
norsk og matematikk i andre halvdel av varsemesteret i avgangsaret. Pravene
lages av elevenes faglerere, eventuelt i samarbeid mellom flere laerere med
ansvar for samme fag ved skolen. Faglererne setter dermed standard for hva
elevene skal praves i for & dokumentere sluttkompetansen.

Det a lage heldagspraver og vurdere elevers resultater pa bakgrunn av slike
praver er derfor noe laererne tar sveert alvorlig. Mange av dem velger a bruke
tidligere gitte eksamensoppgaver tilgjengelige pa Utdanningsdirektoratets nett-
sider til dette formalet. En matematikklaerer sa om dette: «Jeg liker det best, for
da far elevene et inntrykk av hva de skal testes i til slutt.» Bruk av tidligere gitte
eksamensoppgaver er ogsa relativt vanlig som ledd i undervisningen i
varsemesteret, dels som en forberedelse til eksamen men ogsa som del av det
lgpende arbeidet med kompetansemalene. Med disse tidligere gitte eksamens-
oppgavene folger det ofte ogsa forslag til lagsninger, vurderingskriterier og
sensorveiledninger. Disse veiledningene brukes av lererne i varierende grad:

® https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2006-06-23-724/KAPITTEL 4#KAPITTEL 4
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Jeg har lest dem. Men da mest i en situasjon hvor jeg skal vurdere til eksamen, jeg har
ikke brukt dem mye i min egen vurdering.
(norskleerer)

Jeg ser pa dem i forbindelse med karakterskala, (...) sa det er mest for a se at jeg
ligger i naerheten av det samme.
(matematikklaerer)

Tidligere gitte eksamener far pa denne maten status som en form for nasjonal
standard for noen leareres standpunktvurdering, selv om de vektlegger dette i
ulik grad. Gjennom intervjuene fikk vi vite at til tross for at leererne pa denne
maten bruker en avsluttende heldagspreve til & dokumentere elevens standpunkt-
karakter, vil de samtidig trekke med seg kunnskap og erfaringer om elevens
utvikling og tidligere prestasjoner gjennom skolearet. En matematikklarer sa om
dette:

Den siste prgven blir den viktigste, for den viser jo totalkompetansen, men sa er det
lov til & ha en darlig dag. Du kan feile pa den siste preven og likevel fa en god
karakter hvis det viser seg at du har hatt et jevnt og hgyt niva det siste aret.

Samtidig fortalte lsererne at de mange samtalesituasjonene de har med elevene
gjennom skolearet, kan veere med pa a styrke laererens oppfatning av hva eleven
kan og hvilken faglig utvikling som har funnet sted. Til dette regnet lsererne de
sakalte elevsamtalene, vurderingssamtalene eller halvarssamtalene som de er
palagt & gjennomfgre, men ogsa lgpende samtaler med elevene i og utenfor
undervisningen.

Gjennom intervjuene ble vi ogsa gjort kjent med at selv om heldagspreven
skal veere dokumentasjon pa elevenes sluttkompetanse, er ikke denne praven
ngdvendigvis «endelig» pa alle skoler. Pa en av skolene i utvalget vart kunne
elevene sgke om a fa ta en ny heldagsprave hvis de ikke var forngyde med
resultatet. Ved alle skolene ville lzerere ogsa forsgke a sette opp nye vurderings-
situasjoner for elever som hadde gjort det sa darlig pa heldagspraven at de ville
fa stryk pa vitnemalet. Vi fikk inntrykk i intervjuene av at her var mange lerere
villige til a strekke seg langt for & hjelpe eleven til @ demonstrere det ngdvendige
minimum av kompetanse for a unnga stryk. En matematikklarer sa om dette:

Hvis resultatene har vaert darlige gjennom hele aret og han stryker pa heldagspraven,
sa stryker han. Men har det veert litt variasjon, sa kaller jeg ham inn til en samtale for &
gi ham en 2er.

Pa flere av skolene kunne elever ogsa fa sakalte «vippepraver», hvis de sto
mellom to karakterer. Dette gjaldt ogsa elever som 14 i de gvre deler av karakter-
skalaen. Intervjumaterialet viser at dette er praksiser som varierer blant lerere
bade mellom skoler og innenfor samme skole — enkelte ganger ogsa mellom
lerere i samme fag pa én skole.
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Denne samlede innsatsen, i tillegg til de formaliserte og lovpalagte
elevsamtalene som skal finne sted mellom larer og elev to ganger i lgpet av
hvert skolear, er til for at eleven skal fa demonstrere og fa dokumentere sin
kompetanse mot slutten av opplearingen. Slik vi har sett av det foregaende, betyr
dette at det ogsa underveis i semesteret legges stor vekt pa vurdering, fordi dette
0g kan fa betydning for dokumentasjonen av elevens sluttkompetanse.

Nar lzerere er sensor pa eksamen

De fleste laererne i utvalget vart hadde erfaring som sensor, selv om erfaringene
var spredt pa sentralt gitt skriftlig eksamen, lokalt gitt skriftlig eksamen eller
muntlig eksamen. Dette dreide seg om mange ulike fag som larerne hadde
undervist i, men mer enn halvparten av dem hadde sensorerfaring fra sentralt gitt
skriftlig eksamen i enten norsk eller matematikk. Felles for disse erfaringene var
den verdien lererne tilla sensormater eller formell sensorskolering som leererne
hadde hatt sammen med kolleger far eksamen. Lererne fortalte i intervju at de
satte stor pris pa og hadde stort utbytte av a delta i slike mgter og skoleringer,
fordi de der fikk justere sine egne vurderinger av elevers prestasjoner etter faste
vurderingskriterier (eksamensveiledninger). En norsklaerer uttrykte dette slik:

Den erfaringen de har, de som har vaert 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
av o0ss har lang erfaring, men noen er ferske og skal sette standpunktkarakter for forste
gang. Det er viktig for oss & fglge dem opp.

Sensormgtene og vurderingskriteriene som sensorene bruker, representerer for
leererne en rettesnor i vurderingsarbeidet, som flere av dem forteller at de savner
nar de selv skal sette karakter pa elevenes arbeider gjennom skolearet og ved
standpunktvurdering. En norsklerer beskrev pa denne bakgrunnen sensormgtene
som «den beste dagen i aret» da han fikk mgte kolleger og diskutere faglige
problemstillinger med mal om ensartet vurderingspraksis. Det kan vare verdt a
nevne her at alle leererne svarte nei pa vart direkte sparsmal om de hadde fatt
formell opplering i vurdering og karaktersetting som del av utdanningen eller pa
den enkelte skole. Opplearingen de hadde fatt, var uformell og overfgrt som
kunnskap gjennom samarbeid i fagfellesskapet.

Larerne som hadde erfaring som sensor, brukte uttrykket «sensorbriller» nar
de fortalte hvordan de vurderte en anonym eksamensbesvarelse som de hadde
foran seg. Med dette mente de at de tok utgangspunkt i vurderingskriteriene for
prgven og gjorde vurderingen utelukkende basert pa disse. Fremgangsmaten star
I kontrast til hvordan leererne forteller at de setter standpunktkarakter, hvor de
beskriver hvordan de gjerne benytter seg av (lokalt utviklede) vurderings-
kriterier, men hvor de samtidig tar hensyn til egen kjennskap til eleven og hva
eleven har vist at hun mestrer gjennom aret. Sensor har ingen slike opplysninger
om eksamenskandidaten, og vil dermed sette en objektiv karakter pa elevens
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besvarelse. Resultatet er ofte en strengere vurdering av eksamensbesvarelsen
enn hva eleven kunne tenkes a ha fatt hvis det var faglaerer som rettet en til-
svarende eksamensforberedende prgve som skulle gi grunnlag for standpunkt-
karakter. «Jeg er strengere som sensor, tror jeg, enn jeg er som faglarer,» sa en
norsklaerer om dette. En matematikklzrer betegnet eksamen som et «sjansespill»
for eleven, fordi leererens standpunktvurdering ville bygge pa et mer helhetlig
inntrykk. En annen matematikklzrer uttalte ved samme anledning:

Eksamen er jo en spesiell mate a 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.

Som vi har sett i det foregaende, vil faglaerer ofte bestrebe seg pa a sikre at
eleven ikke far strykkarakter ved standpunktvurdering. Sensor har pa den annen
side ingen tilsvarende bindinger til eleven og dennes fremtidsutsikter i videre
utdanning eller jobb, og vil derfor ifglge laererne sette strykkarakter hvis
vurderingskriteriene tilsier dette. Hvor faglaerer kvier seg for a bruke bunnen av
karakterskalaen, bruker altsa sensor ogsa karakteren 1. Pa den annen side vil
sensor ofte, med grunnlag i vurderingskriteriene, vere tilbakeholden med 4 gi
toppkarakter til eksamen. En norskleerer sa om dette:

Nar jeg selv sensurerer, ser jeg at det er litt lenger mellom 6’erne enn hva det kanskije
er i [mine egne] enkeltvurderinger i lgpet av aret. 1 en bunke pa 200 [eksamens]
besvarelser er det ikke mange 6’ere.

Den samme leereren hadde hele tiden arbeidet parallelt som faglaerer med ansvar
for standpunktvurdering. Hun sa om dette, her om elever som ikke far topp-
karakter, men som likevel far uttelling pa standpunktkarakteren som «belgn-
ning» for hardt arbeid:

Helt @rlig, du gnsker virkelig at eleven din skal fa den 4’eren, du vil gjerne se den
utviklingen. Og sa tenker man gjerne at man gir den hgyeste av de to karakterene mot
slutten.

Disse to utsagnene fra samme lerer illustrerer godt hvordan lererne arbeider
ulikt med eksamensvurdering og standpunktvurdering, og hvilke ulike hensyn
som spiller inn i de to situasjonene.

Leerernes syn pa avvik mellom standpunkt- og eksamenskarakter

Sa langt i denne artikkelen har vi vist hvordan lererne bruker to ulike til-
nermingsmater for a sette henholdsvis standpunkt- og eksamenskarakter. Bare
ved én av de atte skolene vi besgkte i forbindelse med disse intervjuene, var det
leerere som avviste dette som grunnlag for at de to karakterene bgr vere
forskjellige, de mente at grunnlaget for eksamen og standpunkt skulle veare likt.
Disse lererne, som begge underviste i matematikk, ansa eksamenssensuren som
den viktigste dagen i aret fordi den ga dem som larere en justering av egen
vurderingspraksis. Disse laererne sa seg forngyde hvis sensuren 13 tettest mulig
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opp til deres egen standpunktvurdering av elevene. Ved alle de andre skolene
aksepterte leererne et avvik mellom standpunkt- og eksamenskarakter.

Hvor stort avvik som ble tolerert, varierte imidlertid mellom skolene. Pa én
skole aksepterte kollegiet et avvik pa en hel karakter, mens pa en annen skole
hadde leererne en norm om at avviket ikke burde veere mer enn 0,5 i karakter-
gjennomsnitt for avgangskullet. Laerernes aksept for slike avvik var konsistente
med kriteriene som vi la til grunn for vart utvalg. Slik hadde lerere ved skoler
som hadde lite avvik mellom de to vurderingsformene over tid, ogsa de
strengeste holdningene i dette sparsmalet. Alle lererne vi snakket med, aksep-
terte imidlertid avvik pa individniva. Leerere ved skoler som hadde starre avvik
mellom de to vurderingsformene over tid, sa imidlertid ogsa at de ville veere mer
vaktsomme overfor starre avvik som gjaldt hele klasser eller arstrinn eller som
vedvarte over tid. Dette forteller oss at leererne pa alle de atte skolene tenkte pa
hva slike avvik kunne bety for deres egen praksis. «Man ma jo male seg opp mot
noe,» sa en matematikklerer, og fortsatte:

For meg er det veldig nyttig & se [sensuren]. Jeg blir veldig glad hvis elevene mine
gjer det omtrent like bra pa eksamen som det jeg har gitt dem [i standpunkt]. Jeg
tenker, ok, da er jeg i hvert fall sann hgvelig pa rett spor.

Dette illustrerer for oss at selv om larere fastholder at det her er snakk om to
ulike vurderingsformer, forholder de seg likevel til sensuren som en tilbake-
melding om kvaliteten pa deres egen vurderingspraksis. Andre larere inntok
samtidig en pragmatisk holdning til sensuren, eller de ga uttrykk for at de gnsket
en slik pragmatisme. En norsklerer sa:

Standpunkt maler jo mye bredere, det maler jo ideelt sett alle kompetansemal, men
eksamen maler jo bare den ene dagen og de oppgavene som ble gitt den dagen.
Samtidig ber ikke spriket veere for stort, i alle fall ikke over tid.

Ved fem av de atte skolene ble avvik mellom eksamen og standpunktkarakter
brukt som ett av flere mal pa kvalitet, og ved to av skolene hadde skoleledelsen
et mal om lavest mulig avvik mellom disse vurderingsformene. Ved serlig én av
disse skolene var norsklaererne sveaert misforngyde med denne malsettingen, og
en av dem sa i intervju: «Dersom standpunktkarakter skal sammenfalle med
eksamen, kan standpunkt like gjerne slgyfes.» Denne norsklaereren og kollegene
hennes fortalte at de selv hadde forsgkt a arbeide med standpunktvurdering som
om heldagsprgven var en eksamensbesvarelse levert av eleven. | denne situa-
sjonen sa de for seg at elevens heldagspreve skulle vurderes som om den var
levert av en for leereren ukjent elev, som om det var en eksamensbesvarelse. Det
de oppdaget da de pa denne maten tok pa seg «sensorbrillene», var at vur-
deringen de gjorde ikke var i trad med det de oppfattet som sitt eget
fagleererideal. Dette idealet beskriver de samme leererne som a la kjennskap til
elevens styrker og svakheter samt faglige progresjon komme eleven til gode i
vurderingen, ikke minst ved at leereren bestreber seg pa a forsta hva eleven vil
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uttrykke. En norsklarer pa en annen skole uttrykte det samme som a se etter
«den rgde traden» i elevers besvarelse, selv om denne traden kanskje ikke var
synlig med farste blikk.

Lererne vi intervjuet nevnte ogsa forskjellen i klagebehandling for
eksamens- og standpunktkarakteren. Som sensor retter lereren en bunke
eksamensbesvarelser, og ved klage oppnevnes en ny kommisjon. Hver enkelt
sensor er derfor ferdig med vurderingen nar karakter er satt. Klage pa stand-
punktkarakter bringer derimot faglerer inn i vurderingen pa nytt, og faglaerer ma
derfor sgrge for & ha godt dokumentasjonsgrunnlag.

Diskusjon

Vi innledet analysene med a vise forskjellen mellom standpunkt- og eksamens-
karakter, og at det over tid er stgrre stabilitet i standpunktkarakterene enn i
eksamenskarakterene.

Vi har sett at leerere ser pa det a sette standpunkt og det a sette eksamens-
karakter som to ulike vurderingsformer. Mens eksamen av laererne regnes for a
vaere en «stikkprgve» pa kunnskap som eleven kan gjenkalle og nedtegne i lgpet
av noen timer, er standpunktkarakteren et resultat av lererens kjennskap til
eleven og elevens progresjon over tid. Dette gjelder for leererne selv om de sier
at ogsa ved standpunktvurdering er det elevens sluttkompetanse som skal telle,
og de mener av samme arsak at dette gir en riktigere vurdering av slik slutt-
kompetanse enn hva eksamenskarakteren representerer. Faglearer har imidlertid
insentiver til & behandle elever differensielt i standpunktvurderingen. Dette skjer
blant annet pa grunn av klageordningens innretning, hvor faglarer selv ma svare
for vurderingen. Sensor er ikke underlagt en slik klageordning, og vil ifelge
lererutsagnene i vare intervjuer tendere mot a behandle alle elever mer univer-
selt, prinsipielt og strengere, malt mot de definerte kriteriene og nasjonale stan-
dardene gitt i sensuren for eksamen. Elevens faglerer vil imidlertid, og med
statte i regelverket, mene at det tilligger fagleerers oppgave og skjgnn a vurdere
standpunktkarakteren som en gjenspeiling av elevens progresjon gjennom opp-
leringen.

Slik mener alle norsklzrerne vi har intervjuet, at det er naturlig at eksamens-
og standpunktkarakter avviker. Matematikklaererne er mindre kategoriske i sa
henseende. | analysen har vi sett hvordan matematikkleererne er mer tilbgyelige
enn norsklaererne til & se pa eksamenssensuren for a fa en feling med hvordan
deres vurderingspraksis ligger an, sammenlignet med fagfellers vurdering av
elevens kompetanse pa eksamen. Vi har ogsa vist eksempler i denne artikkelen
pa at leerere i begge fag bruker eksamensveiledninger og elevers besvarelser pa
tidligere gitte eksamensoppgaver for a sette standpunktkarakter, og at faglarere
verdsetter egen eller kollegers sensorerfaringer for a fa justert sin egen vur-
deringspraksis. Alt dette er eksempler pa at eksamen har en innvirkning pa
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leereres standpunktvurdering og undervisning og forberedelse av elevene til
eksamen, samtidig som det ikke rokker ved laerernes oppfatning om at stand-
punkt og eksamen er to forskjellige ting.

Vare funn, i form av bade de stabile ulikhetene mellom standpunktkarakter
og eksamenskarakter og lereres vurderingspraksiser forbundet med disse to
vurderingsformene, reiser spgrsmalet om eksamen faktisk kan fungere som
rettesnor for leereres standpunktkaraktersetting og dermed ha en form for kali-
brerende funksjon. Stabiliteten i standpunktkarakterene kan fortolkes pa minst to
mater. Dels kan den ses som et uttrykk for at det finnes en stabilitet knyttet til
det faglig profesjonelle skjennet leerere utviser, og som star i kontrast til at
eksamensoppgaver av naturlige arsaker ma vere ulike fra ar til ar. Dels kan den
ogsa ses som et uttrykk for at nettopp eksamen og sensorskolering har en
samordnende funksjon som bidrar til & underbygge og sikre et slikt faglig
profesjonelt fellesskap mellom laerere, men uten at det betyr at vi skal anse
eksamen som standarden. Videre reiser vare funn ogsa spegrsmalet om eksamen
ber ha rollen som rettesnor og om det er behov for mer rom og felles arenaer for
lerere til & diskutere standpunktkaraktersetting nasjonalt. Variasjonen over tid i
eksamenskarakter, for eksempel grunnet endringer i vanskegrad eller omlegging
av eksamensopplegg gjar det ogsa rimelig a sparre om det er hensiktsmessig a
bruke avvik som en indikator pa kvalitet i leereres karaktersetting.

Hvis det er slik at standpunkt- og eksamenskarakter bgr vere like sett fra
skoleeier eller de nasjonale myndighetenes side, vil vi peke pa at vi i denne
artikkelen har vist at elevenes innflytelse over de to vurderingssituasjonene er
sveert forskjellig. | analysen av hvordan lererne setter standpunktkarakterer, har
vi gitt flere eksempler pa hvordan denne vurderingen foregar i en slags dialog
med eleven, selv om denne dialogen i noen grad kan skje uten aktiv med-
virkning fra eleven. Et eksempel pa dette er nar faglerer setter opp nye vur-
deringssituasjoner for elever som star i fare for a stryke, men ogsa nar faglaerer
gar «i dialog» med elevens tidligere innleveringer og praveresultater for a finne
mer solid belegg for en standpunktkarakter. Mer aktiv dialog inntrer nar elever
ber om eller lerer foreslar sakalt vippeprave, og nar lerer og elev gjennomfarer
sakalte elevsamtaler eller vurderingssamtaler om karakterer i lgpet av skolearet.

Vi har i denne artikkelen vist at ingen slik dialog skjer mellom den anonyme
eleven og sensor, som retter eksamen uten kjennskap til elevens gvrige presta-
sjoner, og dennes eventuelle arsaker til fraveer eller sykdom gjennom skolearet.
Sammenlignet med standpunktvurdering har eleven ingen stemme i vurderingen
av eksamenskarakteren, med unntak av en formell klageadgang (hvor det opp-
nevnes ny kommisjon). Et paradoks ved forventningen om samsvar mellom
eksamens- og standpunktkarakter er at ut fra var analyse kan dette kun oppnas
dersom fagleerer med Brookharts (2013) ord opptrer som «dommer» i enhver
vurderingssituasjon. Dette vil ogsa matte innebzre a ta bort det vi har kalt for
dialogen (den tause sa vel som den uttalte) om leering og progresjon mellom
fagleerer og elev i vurderingen. Dette vil tilsvare det a sette standpunktkarakter
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med «sensorbriller», slik to av lererne i vart materiale sier at de har pravd.
Learerne opplevde imidlertid dette som a fjerne seg fra det profesjonelle faglige
skjgnnet som de mente matte ligge til grunn for en valid og rettferdig stand-
punktvurdering.

Gitt de forskjellene som denne artikkelen har avdekket mellom de to
vurderingsformene, kan det veare grunn til & dempe forventningene om at et
sammenfall i karakterer betyr hgy kvalitet i lereres praksis for standpunkt-
vurdering. Det finnes ogsa grunn til & tro at leerere, som utmerket godt kjenner
forskjellen mellom disse to vurderingsformene, vil vite og kunne tilpasse seg
eksamensvurderingsformen i standpunktvurderingen, men uten at dette reflek-
teres i deres gvrige profesjonelle praksis som lerer, for eksempel ved endringer i
undervisningen. Tilpasningene mellom de to karakterene vil da veere rent admi-
nistrative sett fra laererens stasted, og verdien av a ha to ulike vurderingsformer
vil falle bort.

Konklusjon

Spersmalet om hva som er god eller riktig praksis ved vurdering i form av
standpunkt- og eksamenskarakter, synes tett forbundet med hvilken status og
funksjon disse vurderingsformene er gitt i det norske oppleringssystemet. Vare
funn i denne studien peker pa at det finnes flere svakheter ved ideen om at
eksamen kan fungere som kvalitetssikring av standpunktkarakterene. Dels
handler dette om at det dreier seg om to sveert ulike vurderingsformer som rent
praktisk skiller seg tydelig fra hverandre, men som ogsa har klare ulikheter slik
de er juridisk definert. Videre omfattes de to vurderingsordningene av helt
forskjellige premisser i selve karaktersettingen. Den ene skjer pa grunnlag av en
lerer-elev-relasjon preget av en form for dialog og lererens inngaende kjenn-
skap til eleven som person, mens den andre gjennomfgres med gjensidig ano-
nymitet og et sakalt sensorblikk. De to vurderingsordningene har styrker hver
for seg som det er flere grunner til & forsvare, men ogsa svakheter som kan
kritiseres. Samtidig er et stadig tilbakevendende spgrsmal om det norske utdan-
ningssystemet trenger begge ordninger for a sikre legitimitet i karaktersettingen.
Var studie tyder pa at begge ordninger bidrar til a ivareta viktige vurderings-
teoretiske spgrsmal hver for seg, og at det er gode begrunnelser for begge
ordninger, men at ideen om at den ene kan kvalitetssikre den andre er langt mer
problematisk. Det er saledes et spgrsmal om det isteden ber arbeides for a finne
alternative mater a kvalitetssikre standpunktvurderingen og eksamen pa — hver
for seg og basert pa de to vurderingsordningenes ulike premisser.
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Takk

Datainnsamlingen til dette prosjektet er finansiert av Utdanningsdirektoratet
gjennom prosjektet Karakterpraksis i offentlige og private videregaende skoler.
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