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Forord
Denne rapporten er utarbeidet med utgangspunkt i et oppdrag gitt til NTNU fra Utdan-
ningsdirektoratet, mai 2021. Vi vil takke Kristin Andersland i Utdanningsdirektoratet for
godt samarbeid angdende avklaring av oppdragets formal og tilbakemeldinger pa forste
utkast. Malet for oppdraget var 8 sammenfatte forskning pa standpunktkarakterer i Norge
og Norden, og deretter belyse hvilke tiltak som har vaert gjennomfert i land vi sammenlig-

ner oss med, for a forbedre praksis rundt standpunkt.

Rapporten gir en metodisk oversikt over litteratursak, eksklusjon- og inklusjonskriterier for
kunnskapsoppsummeringen relatert til standpunktvurdering og koding av litteratur og

analyser.

Basert pa funn fra Norge og Norden, har vi gitt anbefalinger for fremtidig arbeid med
standpunkt i Norge. Vi vil understreke at det er viktig a se vare anbefalinger angaende
fremtidig arbeid med standpunktvurdering i sammenheng med den historiske og lokale

konteksten norsk lzereplan er en del av.

Trondheim, Oxford, september 2021,

Forfatterne



Sammendrag
Denne rapporten svarer pa tre forskningsspgrsmal: 1. Hvilken forskningsbasert kunnskap
finnes om laereres og skolelederes praksis med standpunktvurdering i Norden? 2. Hvilken
forskningsbasert kunnskap finnes om kvaliteten pa leereres standpunktvurdering og skole-
lederes bruk av standpunktvurdering i Norden? 3. Hvilke eksempler pa tiltak for a gke kva-
liteten til standpunktvurdering finner vii et utvalg land det er naturlig 8 sammenligne seg

med?

Rapporten gir en metodisk oversikt over hvilke eksklusjons- og inklusjonskriterier for litte-
ratursgk som kunnskapsoppsummeringen bygger pa, samt koding og analyser av littera-
turen. Sammenlagt bygger denne kunnskapsoversikten pa 42 undersgkelser og i alt har
033 leerere, 1818 elever og 35 rektorer deltatt i disse undersgkelsene. Videre har henholdsvis

305 dokumenter og 3 357 8000 karakterer/proveresultater blitt analysert.

| de undersokelsene som inngar i oversikten, fremkommer det at lzerere synes a ta stand-
punktvurdering pa stort alvor og at standpunkt, ifalge selvrapporteringen, baerer preg av
systematikk. Videre har undersgkelser vist at laerergitte karakterer, slik som standpunkt,
bedre predikerer senere skolefremgang enn resultater fra enkeltprgver. Samtidig viser
denne kunnskapsoversikten at vi fremdeles har lite kunnskap om hva de ulike aktgrene
gjor i praksis. De fleste studiene har heller undersgkt meninger, holdninger og opplevelser
til elever og leerere. En viktig konklusjon er dermed at vi har lite forskningsbasert kunnskap

om lzereres og skolelederes praksis og om kvaliteten pa laereres standpunktvurdering.



Introduksjon: Kvalitet i vurdering av lzering
De siste tjue drene har det veert en rekke statlige satsinger pa formative vurderingspraksi-
ser i Norge, blant annet gjennom pilotprosjektet Evaluering av modeller for kjiennetegn pd
maloppndelse i fag, (Throndsen mfl., 2009) og Vurdering for Leering (Gamlem & Smith, 2013;
Sandvik & Buland, 2014; Udir, 2019). Til sammenligning har det veert noe mindre fokus pa
summative vurderingspraksiser, Vurdering av Laering. Mens Vurdering for Laering (VfL) i en
norsk kontekst har blitt sett i sammenheng med underveisvurdering, elevsamtaler, klasse-
romsdialoger, tilbakemeldinger fra elev til elev, eller fra lzerere, og hvor tilbakemeldinger
fra elever har fort til endringer i undervisning, er vurdering av laering en sluttvurdering, slik
som nasjonale prgver, muntlig og skriftlig eksamen og standpunktkarakterer (Hopfenbeck,
2016). Det er viktig a erkjenne at for elever og laerere er det ikke alltid klare skiller mellom
de to vurderingspraksisene, noe ogsa forskere internasjonalt er enige om (Bennett, 2011).
Fra elevperspektivet vil en standpunktkarakter derimot oppleves som endelig, en summa-
tiv vurdering, da den representerer en sluttvurdering som vanligvis ikke kan endres. |
mange sammenhenger vil den 0ogsa kunne ha avgjgrende betydning for fremtidig skole-
valg, da elever er avhengig av et hgyt grunnskolepoeng for & komme videre pa enkelte
studier. Slik sett vil kvaliteten pa lzereres evne til 3 sette palitelig standpunktkarakter opp-

leves som sveert viktig for den enkelte elev.

Forskning pa leereres standpunktkarakterer har giennomgaende vist at de har en tendens
til & sette hgyere karakterer ved standpunkt, enn det elever far ved eksamen. | enkelte land
som avlyste eksamen under den globale pandemien i 2020 og benyttet seqg av lerergitte
karakterer, ble det framsatt kritikk av manglende kvalitet i vurderingsarbeidet og det som
kalles «karakterinflasjon» (Adams, 2021). Samtidig er det viktig a erkjenne at eksamen re-
presenterer noe annet enn standpunkt, og dermed vil noen ulikheter ikke ngdvendigvis
bety at laerere har satt feil standpunktkarakter. Elever vil likevel kunne oppleve bekymring
dersom det er mistanke om systematiske feil ved standpunktkarakterer. | Norge har szerlig
elevorganisasjonen vaert opptatt av dette, og i perioden 2001-2007 jobbet de spesielt for a
forbedre kvaliteten pa standpunktkarakterer (Tveit, 2007). Elevorganisasjonen rettet spesi-

elt oppmerksomheten mot det de oppfattet som ulike vurderingskulturer mellom skoler



og det de opplevde som urettferdig karaktersetting for elever. | en undersgkelse fra Eksa-
menssekretariatet i 1999, ble 42 representativt utvalgte skoler med allmennfaglig studie-
retning og totalt 6000 karakterer analysert. Det viste seg at elevene i snitt gjorde det bedre
pa muntlig eksamen og darligere pa skriftlig eksamen enn ved standpunkt. For elevene
var det mest dramatiske de paviste forskjellene mellom skolene, et gjennomsnittlig fall i
karakteren fra standpunkt til eksamen som varierte fra 0.3-1.0 karakterenhet (Kristensen,
1999). Siden dette ble avdekket, har det blitt pavist tegn til bedring. Blant annet har man
dokumentert en nedgang i antall klager pa standpunktkarakterer i perioden 2010-2015
(Utdanningsdirektoratet, 2015) noe Utdanningsdirektoratet hevder skyldes den gkte sat-
singen pa vurderingskompetanse hos lzerere. Vi har derimot fa forskningsstudier som for-
teller oss noe om standpunkt og vurdering av leering i Norden, og formalet med denne
kunnskapsoversikten er a bidra til dette feltet ved 8 sammenfatte forskningsstudier som

har blitt publisert etter debattene som blant annet Elevorganisasjonen fremmet.

Hvasier forskriften?

Forskrift til opplaeringslova (2006) utgjer den offisielle og juridiske beskrivelsen av hvordan
standpunktvurdering skal forega. (Til forskjell fra eksamen, finnes ikke et rammeverk for
standpunktvurdering.) | kapittel 3 i Forskrift til opplaeringslova’ star det falgende om

standpunktvurdering?

Ein standpunktkarakter skal vere uttrykk for den samla kompetansen eleven har i faget ved av-
slutninga av opplaeringa.

Eleven skal vere kjend med kva det blir lagt vekt pa i fastsetjinga av hennar eller hans stand-
punktkarakter. Eleven skal ha fatt hgve til & vise kompetansen sin pa fleire og varierte matar.
Kompetanse som eleven har vist i lepet av oppleeringa, er ein del av vurderinga nar stand-
punktkarakteren skal fastsetjast.

Standpunktkarakterar i fag med sentralt gitt eksamen skal fastsetjast seinast dagen for felles-
sensurmotet.

Standpunktkarakterar i fag med lokalt gitt eksamen skal fastsetjast seinast dagen for skolen
gjennomferer den forste eksamenen i faget pa det aktuelle trinnet innanfor utdanningspro-
grammet.

! Hele kapittel 3 om individuell vurdering i grunnskolen og i videregdende opplaering hvor standpunktvur-
dering er omtalt ble endra ved forskrift 1 juli 2009 nr. 964 (i kraft 1 aug 2009) og endra ved forskrift 29 juni
2020 nr. 1474 (i kraft 1 aug 2020).

2 Den samme teksten finnes ogsa i Forskrift til friskolelova (2006).



Faglaeraren set standpunktkarakter. Dersom rektor er i tvil om reglane for fastsetjing av stand-
punktkarakter er felgde, kan rektor krevje at fagleerar gjer ei ny fagleg vurdering fgr karakte-
rane blir fastsette og forte.

Rektor har ansvaret for at det blir gjort enkeltvedtak om ikkje & gi standpunktkarakter i fag. For

a gjere enkeltvedtak om 3 ikkje gi karakter, skal eleven forst vere varsla, jf. § 3-8.
De to forste avsnittene er av seerlig interesse for denne kunnskapsoversikten, fordi de sam-
tidig peker pa praksis i forbindelse med standpunkt og kvaliteten til standpunktvurdering.
| forste avsnitt fremkommer at en standpunktkarakter skal veere mulig a tolke som en indi-
kasjon pa elevens samlede faglige kompetanse.? Dette kan sies a vaere et kvalitetskrite-
rium, knyttet til validitet; brukere av karakterer skal kunne stole pa at det tallet som utgjer
karakteren faktisk betyr noe i relasjon til den faglig kompetanse eleven har vist. | andre av-
snitt peker forskriften pa at underlaget for standpunktvurdering skal veere bredt og variert
og at standpunktkarakteren skal speile kompetansen til eleven slik den har kommet til ut-
trykk under hele opplaeringen (og ikke i en bestemt fase, som f.eks. slutten). Dette tolker vi
til & bety at en god vurderingspraksis innebaerer at elever far flere anledninger og mater a

vise kompetansen sin pa.

Det finnes naturlig nok en mengde aspekter ved (setting av) standpunkt som forskriften
ikke sier noe om. Et apenbart aspekt, som kan relateres til det forskriften sier om demon-
strert kompetanse i hele opplaeringen, er hvordan motstridende bevis pa elevers kompe-
tanse skal tolkes; skal elever som viser lavere faglig kompetanse mot slutten av opplae-
ringen enn midt i oppleeringen fa karakter som gjenspeiler det «lavere» eller <hgyere» ni-
vaet? Forskriften sier heller ikke noe om hvordan laerere kan undersgke eller forsikre seg
om at underlaget for standpunkt er godt nok. En overveldende forskningsfunn peker for
eksempel pa at elevers faktiske kompetanse kommer til uttrykk forst ved gjentatte vurde-
ringer av samme kompetanse (Kane et al., 1999). Forskriften sier heller ikke noe om hvor-

dan oppnaelse av ulike deler av den faglig kompetanse skal vektes i forhold til hverandre.

3 Dette uttrykkes ogsa eksplisitt i Forskrift til opplaeringslova og Forskrift til friskolelova, Kap 3, § 3-14: “Slutt-
vurderinga skal gi informasjon om kompetansen til eleven, laerlingen, lzerekandidaten eller praksisbrevkan-
didaten ved avslutninga av oppleeringa i fag. Alle elevar, ogsa elevar med individuell opplaeringsplan, skal
vurderast etter kompetansemala i leereplanen, jf. § 3-3.”
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Selv om forskriften overlater mange sparsmal ubesvarte, er den nyttig for den kommende

diskusjonen i denne rapporten.

Har forskningen produsert kunnskap som kan brukes for a8 konkludere noe omi
hvilken utstrekning laerere tilbyr tilstrekkelig variasjon i vurderingssituasjoner?

Har forskningen produsert kunnskap som kan si noe om i hvilken grad eller hvor
ofte laerere tilbyr slike vurderingssituasjoner?

Hva sier forskningen om i hvilken grad grunnlaget for standpunkt speiler den sam-

lede kompetansen til eleven?

Forskningssporsmal

| denne rapporten svarer vi pa tre forskningsspgrsmal, som er utarbeidet sammen med

oppdragsgiver (Utdanningsdirektoratet). De tre spgrsmalene er:

Hvilken forskningsbasert kunnskap finnes om laerers og skoleleders praksis med
standpunktvurdering i Norden?

Hvilken forskningsbasert kunnskap finnes om kvaliteten pa leerers standpunktvur-
dering og skolelederes bruk av standpunktvurdering i Norden?

Hvilke eksempler pa tiltak for a gke kvaliteten til standpunktvurdering finner vii et

utvalg land det er naturlig 8 sammenligne seg med?

Metode

| dette kapitlet beskrives hvordan vi gikk frem for & identifisere undersakelser relatert til

standpunktvurdering. Som det vil fremga, kan dette kunnskapsgrunnlaget klassifiseres

som en systematisk, men ikke uttemmende «oversikt» (jamfor Grant & Booth, 2009). Det

betyr at vi har gatt systematisk til verks for a finne relevant litteratur, men at vi ikke har be-

nyttet strategier som sikrer uttemmende liste over undersgkelser. Valg av sekestrategi ba-

serte seg pa driftstiden for prosjektet som av prosjektmedarbeiderne og oppdragsgiver

ble vurdert til & veere for kort for & gjennomfare et uttemmende sak. En slik tilneerming

svekker selvsagt muligheten til a trekke definitive slutninger, men som det vil komme frem

av beskrivelsen av sgkestrategien, er det sannsynlig at vi har identifisert en vesentlig del av



den forskning som finnes pa omradet standpunktvurdering som er relevant for den norske

konteksten.

Sokestrategi

Vi benyttet en «<manuell» sgkestrategi i tidsskrifter og databaser som med hgy sannsynlig-
het ville inneholde relevante treff (se mere i «Fase 2: sgk»). De manuelle sgkene foregikk
ved at et utvalg sgkeord ble brukt pa det enkelte tidsskriftets egen sekefunksjon, for ek-
sempel ved a sgke pa ordet «summativ» i tidsskriftet Nordic Journal of Literacy Research. |
tillegg benyttet vi oss av en «sngballmetode» (dvs. skanning av litteraturlister i innhentede
artikler) for & fange relevant litteratur som ikke inngikk i trefflister. Vi avgrenset sgkene til

tidsrommet januar 2005-mai 2021.

Fase 1: Seketermer, kilder og sok
Sekene foregikk i mai 2021 i databasene til enkelte tidsskrifter og i regelrette databaser. Vi

gjennomferte sok i falgende tidsskrifter:

Acta Didactica Norge

Acta Didactica Norden

Educare

Education Inquiry (EI)

Nordand

Nordic Journal of Literacy Research

Nordic Studies in Education

Nordisk tidsskrift for utdanning og praksis (tidl. FoU i Praksis)
Sakprosa

Scandinavian Journal of Educational Research (SJER)

To av tidsskriftene (El og SJER) hadde «avanserte» sgkefunksjoner, mens gvrige hadde
enklere sgkefunksjoner. | disse sakte vi pa ett og ett begrep (se tabell 1), mens vii El og
SJER kunne bruke mere avanserte sgkestrenger.

| tillegg til tidsskriftene sgkte vi i databasene DiVA Portal og Google scholar. |
svenske DiVA brukte vi pa sekeordet «betyg». | Google scholar brukte vi «standpunktvur-

dering» og «standpunktkarakter». Av pragmatiske arsaker konsentrerte vi oss om treff hgyt



opp pa trefflisten i forbindelse med sgk i Google scholar. | tabell 1 nedenfor framkommer

hvilke sgkeord som ble brukt til de ulike kildene.

Tabell 1

Seketermer og antall treff

Kilder Sekeord Innledende brut-  Bruttoliste etter Nettoliste
toliste forste skanning
Tidsskrift Enkel db Betyg 14 14 5
Grade 101 101 5
Karakter 50 50 4
Standpunkt 8 8 0
Summativ 10 10 0
Tidsskrift Avansert  [All: grade] AND [All: as- 598 73 16
db sessment] AND [in
*Journal*] AND [Publi-
cation Date:
(01/01/2005 TO
5/31/2021)]
Databaser Betyg 26 26 8
Standpunktvurdering 355 3 3
Standpunktkarakter 843 0 0
Sngball - 3 0 3
Summer Sekeord 2008 285 44

NB. «db» = database.

Fase 2: Utvalg av publisert forskning

| alt genererte sokene 2008 treff. Etter farste skanning var endelig bruttoliste 285 artikler.

Far inkludering i endelig materiale ble de 285 artiklene gransket ut fra felgende kriterier:

Inklusjonskriterier

e Forskningen skal vaere publisert i tidsrommet 2005-2021.
e Forskningen skal i utgangspunktet vaere publisert i fagfellevurderte tidsskrift; unn-
tak kan gjares for doktorgradsavhandlinger eller rapporter som vurderes a vaere av
vesentlig interesse for kunnskapsgrunnlaget.
e En vesentlig del av den rapporterte forskningen skal omhandle standpunktvurde-
ring eller summativ vurdering.

e Forskningen skal relatere til de nordiske landene.



Eksklusjonskriterier

e Forskning hvor standpunktvurdering eller summativ vurdering behandles som et
kvalitetssikret kriterium (f.eks. undersgkelser av karakterfordeling mellom jenter og
gutter).

e Forskning hvor standpunktvurdering eller summativ vurdering nevnes, men hvor
vurdering ikke per se undersgkes (f.eks. i forskning hvor vurdering inngdr som en
oppramsing om aspekter av leerers arbeid, uten naermere undersgkelse).

Bruken av disse kriteriene resulterte i et utvalg pa 44 undersgkelser (se tabell 1). Av dem
var 2 undersgkelser «dubletter», det vil si artikler (hhv. Hovdhaugen et al., 2018 og Praitz,
2013) som gjengav resultater som allerede var blitt mer utfyllende presentert (hhv.
Hovdhaugen et al. 2014 og Prgitz & Borgen, 2010). Mens artiklene var fagfellevurderte, var
de to sistnevnte rapporter som ikke er fagfellevurdert. Av pragmatiske grunner valgte vi
likevel a analysere rapportene fordi de var betydelig mer omfattende og de utdypet forsk-
ningsresultatene. Tilsammen bygger denne kunnskapsoversikten altsa pa 42 undersgkel-

ser.

Materialets karakter

Av de undersgkelsene som ble inkludert i materialet, hadde flest studert ungdomstrinnet
(n = 21), deretter vgs (n = 13) og barneskolen (n = 12). To undersgkelser var trinnuavheng-
ige. | alt hadde 933 lzerere, 1818 elever og 35 rektorer deltatt i undersgkelsene. Videre
hadde henholdsvis 305 dokumenter og 3 357 8000 karakterer/praveresultater blitt analy-

sert.

Det var vanligst med faguavhengige undersgkelser (n = 24) og undersgkelser av vurdering
i morsmalsfaget (n = 8). Naturfaget var representert tre ganger, mens fglgende fag var re-
presentert én gang: kroppsaving, fysikk, engelsk, matematikk, samfunnsfag og praktisk-
estetiske fag. Se Appendix for en oversikt over hvilke undersgkelser som inngar i materia-

let.

Selv om materialet favner over store mengder elever og leerere i forskjellige aldersgrupper
og forskjellige fag, vil det vaere mange kombinasjoner av fag, trinn og deltakere som ikke

dekkes av de undersgkelsene som inngar i denne kunnskapsoversikten.
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Koding av utvalg av publisert forskning

Hensikten med kunnskapsoversikten gjorde at vi valgte a bruke kjernebegrepene i forsk-
ningsspersmalene, praksis og kvalitet i standpunkt, som primaere kategorier. Vi kodet alle
artikler som beskrev praksis uten a vurdere dem som praksis-undersgkelser. Praksiskatego-
riene delte vi videre opp i to koder: praksis og erfaring med praksis for a skille mellom un-

dersgkelser av praksis og undersgkelser av gjengivelser av oppfatninger av praksis.

Vi kodet alle artikler som undersgkte standpunktvurdering ved a vurdere den, eller et as-
pekt av den, som kvalitetsundersgkelser. Med vurdering av standpunkt menes her alle ty-
per av undersgkelser som kan relateres til validitet eller reliabilitet i standpunktvurdering.
Eksempel pa dette kan vaere undersgkelser hvor en studerer hvor godt standpunktkarak-
ter kan “forutsi” skolefremgang sammenlignet med eksamenskarakter. Et annet eksempel
kan veere undersgkelse av laereres samstemmighet i forbindelse med vurdering av elevar-

beid.

| forbindelse med koding av materialet laget vi ogsa en kode for undersgkelser som fore-
tok systemanalyser (f.eks. ved @ undersgke konsekvenser av ulike typer vurderingssystem).
De kategorier vi brukte, er ikke nedvendigvis gjensidig utelukkende, siden en underse-
kelse for eksempel kan ha som formal bade a beskrive en praksis og a vurdere den. Vi fant

ingen artikkel som var ngdt til & kodes i mer enn én kategori.

| alt brukte vi disse fire kategoriene for a kode artiklene: praksis, erfaring av praksis, systema-
nalyse og kvalitet i standpunktvurdering. Dette er fire brede kategorier som korresponderer
til forskningssparsmalene og som vil brukes til organiseringen av resultatkapitlet. Under
hver kategori har vi gruppert undersgkelser pa en mate som vi haper oppfattes som leser-
vennlig, vel bevisst om at det finnes mange organisasjonsprinsipp som kunne vaert like ak-

tuelle.
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Resultat
Forskningsspgrsmal 1: Hvilken forskningsbasert kunnskap finnes om lzereres og sko-

lelederes praksis med standpunktvurdering i Norden?

Praksis

Viidentifiserte fire artikler som rapporterte undersgkelser av praksis. To av disse kan sies a
ha tatt et elevperspektiv ettersom undersgkelsene dreide seg om ukeprgver (Flaten & Vol-
lan, 2018) og elevers erfaring med a fa standpunktkarakter (Olovsson, 2014). Flaten og Vol-
lan (2018) undersakte 42 ukeprever pa barneskolen og fant at lzerere ofte stilte sparsmal
som hadde en “kontrollerende” funksjon, dvs. var utformet for & kontrollere om elever leert
seg bestemte, avgrensede aspekter (som for eksempel rettskriving). Olovsson (2014) fulgte
oppleeringen i to 5. trinnsklasser i Sverige og konkluderte med at vurderingspraksisen i
disse klasserommene var forskjellig, blant annet nar det kommer til transparens og hva
som var fokus for vurderingen. En av &rsakene til dette, mener forfatteren, kunne ha veert

eksterne faktorer som patvunget vs. ikke-patvunget bruk av leeringsplattformer.

De to resterende praksis-undersgkelsene studerte henholdsvis kunst- og handverklaereres
standpunktvurdering (Lutnaes, 2011) og samtaler mellom mentorer og nyutdannede lae-
rere, som underviste i fag de ikke hadde formell kompetanse i (Fginum, 2016). Lutnaes
(2011) fulgte syv KH-lzerere i forbindelse med at disse samlet informasjon til og gjennom-
fort standpunktvurdering. Lutnaes (2011) konstaterte at laererne hadde et «velfungerende
spraklig repertoar», at de vektla visuelle produkter i vurderingen, men at de strevde med a

konkretisere hva som bidro til originalitet i elevarbeidene.

Selv om fokus for Fginum (2016) ikke var formell standpunktvurdering eller vurdering som
14 til grunn for standpunkt, viste analysen av den ene laereren at han var usikker i vurde-
ringssituasjonen i engelskfaget: «l utdrag 1 kommer det frem hvor ukomfortabel Roar er
nar han arbeider med vurdering i engelsk. Han bruker mye tid, er bekymret for hvorvidt
han klarer & veaere konsekvent, og om han greier a gi elevene konstruktive tilbakemel-

dinger» (s. 300).
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Erfaring av praksis

Viidentifiserte 23 publikasjoner som presenterte undersaokelser av erfaring av praksis. Av
disse omhandlet halvparten lzereres og skolelederes erfaring og den andre halvparten ele-
vers erfaring av laerers praksis med vurdering. Av tretten “lzererundersgkelser” var seks

norske, seks svenske og en finsk.

Norske undersgkelser av leereres erfaring. Av de norske undersgkelsene er

Prgitz og Borgen (2010) den mest omfattende. Forskerne intervjuet 41 laerere og 23 skolele-
dere pa ungdomstrinn og videregdende skole om praksis i forbindelse med standpunkt-
vurdering. Noen av de mest sentrale funnene var at informantene hevdet at standpunkt i
hovedsak var et uttrykk for oppnddd kompetanse, noe som kan tolkes som at standpunkt-
vurderingen gjenspeiler elevers komeptanse heller enn andre faktorer, samtidig som det
for alle fag unntatt kropps@ving ble meldt om at elever med sterke prestasjoner fikk vur-
dering i deltakelse som del av ordenskarakteren og elever med svakere prestasjoner fikk
vurdering av deltakelse som en del av standpunktvurderingen i faget. Videre rapporterte

de at standpunkt ble oppfattet & ha to funksjoner: som informasjon og som motivasjon.

Informantene rapporterte ogsa at standpunktvurderingen bygde pa et omfattende grunn-
lag, at skriftlige arbeider til eleven er det viktigste grunnlaget pa tvers av fag, samtidig som
de meldte at det var delvis uklart om standpunkt skal speile kompetanse etter endt opp-
lering og/eller elevers faglige utvikling. Forfatterne kunne konstaterte en del variasjon i
hvordan laerere forsto “rettferdig vurdering”, selv om alle informanter var opptatt av nett-
opp rettferdighet. Et fellestrekk blant informantene var ellers at systemer for vurdering
(kriteriesett, poengsystemer og lignende) bidro til en gkt folelse av rettferdighet. Forfat-
terne rapporterte ogsa at ledelsen hadde kjennskap til bestemmelser for standpunktvur-

dering.

Oltedal et al. (2015) undersgkte erfaring med blant annet standpunktvurdering til 28 laerer
fra praktisk-estetiske fag. Resultatene indikerte at leerere, slik som de som ble intervjuet av
Prgitz og Borgen, belgnnet hgy innsats med okt karakter i faget, men sa ut til 8 la mang-

lende innsats og oppfersel ga ut over ordenskarakteren. Videre mente informantene at de
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selv, elever og lerere forventet mye av elevene og at det var nzer sagt umulig a fa lavere
karakter enn 3 i de praktisk-estetiske fagene, fordi alle elever hadde kompetanse nok til a

vise noe.

| Birkelund og Midthaugen (2019) rapporteres en undersgkelse av nyutdannede kropps-
gvingslaerere pd ungdomstrinn og vgs. Standpunktvurdering var ikke et stort tema i un-
dersgkelsen, men laerere i undersgkelsen fortalte at det er vanskelig a sette karakterer,
saerlig fordi det kunne innebaere en vanskelig relasjon til foresatte. De nyutdannede laererne
erfarte ogsa at eldre kollegaer hadde andre strategier for a sette karakterer (f.eks. tester),
og de nyutdannede fikk fa muligheter til & introdusere nye mater a tenke og gjere vurde-

ring pa.

| en norsk-svensk undersakelse (Brante & Lund, 2017) ble 18 leerere, hvorav 17 var leerere i
henholdsvis norsk og svensk, intervjuet om opplaering i kildebruk og kritisk lesing. Selv om
undersgkelsene ikke var direkte relatert til standpunktvurdering, fremkom det at de
svenske lzererne hadde en «mekanisk» innstilling og relaterte kilder til karakterer (dvs. ana-
lyserte hvordan opplaeringen kunne tilpasses karakterkrav), mens de norske laererne var

mer opptatt av hva kildebruk innebaerer i norskfaget.

Til slutt skal nevnes to relaterte undersgkelser. Eriksen og Elstad (2019) intervjuet laerere pa
skoler som hadde innfert karakterfri opplaering og mente i sin hovedkonklusjon at «norsk-
lerere i videregdende skoler i overveiende grad har positive erfaringer med karakterfritt

semester: Karakteroppmerksomheten avtar med denne ordningen, og bidrar til a gke ele-

vers oppmerksomhet om laeringsframgang basert pa leererens tilbakemeldinger» (s. 4).

| Gillespie og Burner (2019) ble fire rektorer fra skoler som innfgrte karakterfritt semester
intervjuet. Rektorene fortalte at man gjennomferte karakterfri skole pa bakgrunn av forsk-
ning. Rektorene mente ogsa at karaktersystemet i Norge er utfordrende fordi elever foku-
serer mest pa gjennomsnittlig standpunkt, og at det er vanskelig a fa alle parter involvert i
forsgk med karakterfri skole. Som en viktig suksessfaktor for hvorfor innfaringen av karakt-

erfri skole hadde lyktes, framhevet undersgkelsen bruken av begreper om vurdering, for
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eksempel ble begrepet «vurderingssituasjon» brukt heller enn «test». Andre suksessfakto-
rer som ble rapportert, var leererinvolvering, tidlig start med karakterfri skole, og prosesser

som starter fra «bunnen» av heller enn fra «toppen».

Svenske og finske undersgkelser av lerers erfaring. De seks svenske undersg-
kelsene spente over flere tematikker. Jonsson og Klapp (2020) og Wetterstrand et al. (2017)
var relaterte til svenske nasjonale prgver, som har en eksamenslignende funksjon, heller
enn en kartleggende og lzeringsstattende, slik som i Norge. Jonsson og Klapp (2020) un-
dersgkte hvordan laerere forsvarte det a gi et annet betyg (dvs. standpunktkarakter) enn
det som tilsvarte resultatet pa nasjonale praver. Dette kan sammenlignes med spgrsmalet
om hvordan norske leerere forklarer hvorfor standpunktkarakter skiller seg fra eksamenska-
rakter, selv om nasjonale praver ikke vurderes eksternt. De intervjuede Laererne present-
erte tre grunner til at det er forskjeller mellom betyg og resultat pa nasjonale prgver (NP):
1) at resultater pa NP-resultater kan veere misvisende fordipravene er feilkonstruerte; 2)
mangler blir rettet opp, ved at lzereren oppdager «<mangler» i elevenes kunnskap i forbin-
delse med NP og gir tilpasset opplaering for a rette opp disse manglene, slik at elevene
presterer bedre fram mot fastsettelse av «betyg», og 3) ekstern pavirkning, for eksempel

ved a gi en ufortjent god karakter av redsel for foresattes reaksjon.

Wetterstrand et al. (2017) undersgkte laereres innstilling til at den svenske myndigheten
Skolinspektionen kontrollerer (comrattar») laereres vurdering av elevers nasjonale prgver.
Resultatene indikerte at laererne oppfattet okt fokus pa «xomrattning» i massemedia kunne
fa negative konsekvenser, samtidig som de sa at de likte nasjonale praver og skulle gnske

seg tilbakemelding pa individniva om hvordan de selv klarer seg i komrattningen».

@vrige svenske undersgkelser hadde ikke felles tematikk, men var nedslag i ulike aspekter
av standpunktvurdering. Strandler (2016) observerte og intervjuet leerere fgr og etter inn-
foring av standpunktvurdering pa 6. trinn i Sverige. Laererne rapporterte om gkt fokus pa a
dokumentere elevers kunnskap og gkt fokus pa a iscenesette situasjoner som innebar at

elevene fikk vise hva de kunne. Olovsson og Nasstrom (2018) presenterte en undersgkelse
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av leereres svar pa om de ga elever samlekarakter i samfunnsfag og naturfag eller karakte-
rer i hvert enkelt av de fagene som sammen utgjer Samfunnsfag(ene) og Naturfag(ene).
Resultatene viste at begge matene a gi karakter pa forekom. Olovsson (2020) studerte
hvordan den nye svenske lzereplanen pavirket opplaeringen og kunne notere at lzererne
meldte at den nye laereplanen hadde konsekvenser for hvordan de bedrev opplaeringen.
Blant annet meldte en laerer at lzereplanens krav om én standpunktkarakter i respektive
samfunnsfag gjorde at hun underviste fagene hver for seg i stedet for & undervise i ett
samfunnsfag. Alm og Colnerud (2015) hadde studert lzereres erfaring med urettferdig vur-
dering og fant at laerere i hay utstrekking rapporterte at de hadde vaert utsatt for urettfer-

dig vurdering i egen skolegang.

Til slutt skal den finske undersgkelsen av Huhtala et al. (2019) nevnes. Denne artikkelen
rapporterte om en tradisjonspreget opplaerings- og vurderingspraksis. Det er uklart hvor
overfgrbare resultatene er til norsk skole, gitt at de finske og norske skolesystemene skiller

seg fra hverandre i stgrre grad enn svensk og norsk skole.

Undersgkelser av elevers erfaring. Samtlige undersgkelser av elevers erfaring
med standpunktvurdering var svenske. To av undersgkelsene studerte erfaringer til elever
pa 6. trinn, som er det farste skolearet med karakterer i Sverige. Léfgren et al. (2019) no-
terte en variasjon i hvor mye elever engasjerte seg i karakterer. Mens noen svarte at karak-
terer ikke var seerlig viktig, svarte andre at karakterer kunne ha mye a si for fremtiden. Tan-
ner (2016) intervjuet elever i samme aldersgruppe og mente at elevene viste tegn pa a
“gjere policy”, det vil si & ha inntatt rollen som elever i et skolesystem hvor en far karakte-

rer. Elevene rapporterte ogsa om 4 veere trette av stadig a bli vurdert.

To andre undersakelser var Sivenbring (2019) og Torkildsen og Erickson (2016), som begge
intervjuet elever om blant annet hvor godt elevene forsto tilbakemelding i form av stand-
punktvurdering. | undersgkelsen fremkom det for eksempel at elevene rapporterte om a
ha vanskelighetermed & skjgnne motiveringer for karakterer pa prgver, og de hadde vans-
ker med a skjonne hva som ma til for a fa en gitt standpunktkarakter (Sivenbring, 2019).

Ogsa Torkildsen og Erickson (2016) rapporterte at elevene oppga at de slet med a skjgnne
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hva som 1a til grunn for standpunktvurdering. | Knetka (2017), til sist, ble elevers testmoti-
vasjon undersgkt. Elever rapporterte om a vaere mer motiverte for a gjore sitt beste i for-
bindelse med prgver som fikk store konsekvenser. Forskeren sa ogsa at om eleven hadde
investert like mye innsats i prgver med lite konsekvenser, kunne eleven fatt en hgyere skar.
Dette har implikasjoner for standpunktvurdering, fordi laererens innramming kan pavirke

hvor mye en elev investerer av innsats i en vurderingssituasjon i klasserommet.

Resterende fem svenske undersgkelser var mer perifere med tanke pa tematikken for
denne kunnskapsoversikten, men likevel relaterte til spgrsmalet om praksis. Felles for disse
undersakelsene var at standpunktvurdering var noe som fremsto som viktig for elever:
som en mate 4a “veere svensk” pa (Andersson & Lunneblad, 2020), som et tegn pa egen
kompetanse (Harling, 2018), som viktig for foresatte (Lofgren & Aman, 2020) og som noe
som kan kreve spesielle strategier, for eksempel a ikke stille sparsmal i timene og derved
risikere a blottlegge manglende kunnskap (Mansson et al., 2021). En siste undersgkelse i
kategorien elevers erfaringer er Tholin (2010), som hadde studert elevstemmer i sparsma-
let om standpunktkarakter. Materialet var presseklipp fra arene 1932 til 1990 og i 2009. Tho-
lin (2010) dokumenterte at elever var “usynlige” i starten av materialet, for sa 8 komme

med kritiske innspill til karakter i 1970-arene. | 2009 var elever flest positive til karakter.

Oppsummering av praksis-undersgkelser

Som det fremgar av reviewen av praksisundersgkelsene har disse produsert lite utdy-
pende kunnskap om hva laerere og rektorer gjor i forbindelse med vurdering. Undersakel-
sen til Flaten og Vollan (2018) sier noe om hva laerere synes a ha vektlagt, Olovsson (2014)
noe om hvordan elever oppfatter vurdering, mens Lutnaes (2011) og Fginum (2016) sier noe

om enkelte lzereres praksis og utfordringer.

Et fellestrekk for disse undersgkelsene er at de baserer seg pa sma, ikke-representative ut-
valg. Dette forringer pd ingen mate resultatene, men gjer det vanskelig & trekke konklusjo-
ner om praksis pa generelt grunnlag. At én lzerere er bekymret eller at syv laerere sliter

med a definere originalitet, sier lite om praksis med standpunktvurdering generelt.
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De norske studier som dekte erfaring av praksis kan sies a ha vist at laerere syns a ta stand-
punktvurdering pa stort alvor og at standpunkt ifalge selvrapporteringen beerer preg av
systematikk. Disse undersgkelsene vitner ogsa om usikkerhet om hva som skal innga i
standpunktvurderingen, hvordan en skal skaffe «bevis» pa maloppnaelse og ogsa varia-
sjon pa tvers av leerere og fag. Undersakelsene om karakterfritt semester er interessante
fordi de delvis svarer pa utfordringen om omfattende dokumentasjonskrav til laereren.
Samtidig er det viktig & huske at selv den mest omfattende undersgkelsen (Prgitz & Bor-
gen, 2010) bygger pa et sveert lite materiale, at den ikke har undersgkt praksis, men erfa-
ring av praksis og at den dessuten er mer enn ti ar gammel. Dette forringer ikke resulta-
tene, men er en paminning om behovet for undersgkelser som enten dekker et starre og
mere representativt utvalg og/eller som mer inngaende studerer den faktiske praksisen

med standpunktvurdering pa tvers av fag.

Selv om hverken det svenske eller finske skolesystemet er identisk med norske, er det
svenske sa likt at resultatene fra undersgkelsene om lzereres selvrapporterte erfaring kan
ha en viss interesse. Det gjelder saerlig undersgkelsene til Jonsson og Klapp (2020) og Wet-
terstad et al. (2017), som pa ulike mater bergrte nasjonale prgver. Ogsa i Norge forekom-
mer diskusjoner om relasjonen mellom standpunktvurdering og eksamenskarakter
(Hovdgauhen et al., 2014) og ogsa i Norge har man foretatt undersgkelser for a sjekke vur-
derersamsvar pa eksamen (Bjornsson & Skar, 2021). Hvis de svenske resultatene har hold
ogsa i Norge kan dette ha implikasjoner for myndighetenes kommunikasjon om relasjo-

nen standpunkt-eksamen og om tiltak for a sikre rettferdig karaktersetting.

Undersakelsene relatert til elevers erfaring kan si noe om hvordan elever oppfatter og
opplever laerers praksis. Gitt den tematiske spredningen og de sma utvalgene elever er
funnene ikke uten videre generaliserbare. Oppsummert kan en likevel si at felles for disse
undersgkelsene er at elever stort sett, sa vel som laerere, virker a ta standpunktvurdering
pa alvor. De indikerer ogsa at det kan veere viktig a diskutere med elever hva en stand-
punktvurdering faktisk representerer. For eksempel skulle eleven som tenker at stand-
punktvurdering pa 6. trinn (i den svenske skolen) er viktig for fremtiden, kunne tilbys et

annet perspektiv pa nettopp den innsikten.
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Forskningsspgrsmal 2: Hvilken forskningsbasert kunnskap finnes om kvaliteten pa
leerers standpunktvurdering og skolelederes bruk av standpunktvurdering i Nor-
den?

Viidentifiserte 13 undersgkelser relatert til kvaliteten pa lzereres standpunktvurdering. En
gruppe undersgkelser var relatert til karaktersetting og bruk av vurderingsskalaer. En an-
nen gruppe undersgkelser hadde studert prediksjonskraften i standpunktkarakter. Vi iden-

tifiserte ogsa to systemanalyser, ved siden av de 13 kvalitetsstudiene.

Karaktersetting og bruk av vurderingsskalaer

Relasjonen standpunktvurdering og ekstern vurdering. To undersgkelser stu-
derte relasjoner mellom standpunktvurdering og ekstern vurdering. Gitt at den ene lases
som et kriterium (oftest ekstern vurdering som for eksempel eksamen), kan forskere i
denne typen undersgkelser studere faktorer som ser ut til & systematisk samvariere (korre-
lere) med sprik mellom standpunktvurdering og ekstern vurdering. Vi fant to undersakel-

ser av dette slag, én norsk og én svensk.

Den norske undersgkelsen (Hovdhaugen et al., 2014) dreide seg om to separate sparsmal.
Farst om det var mulig 8 notere en systematisk forskjell i avvik mellom standpunkt- og ek-
samenskarakter for offentlige og private videregaende skoler i arene 2010-2013. Forskerne
konkluderte med at en slik forskjell var til stede og at avviket mellom standpunkt- og eksa-
menskarakterer var noe starre i private allmenne videregaende skoler.* Slike systematiske
avvik kan tolkes som systematisk overvurdering pa private skoler, men like gjerne som sys-
tematisk undervurdering pa offentlige skoler. (Uansett bygger tolkingen pa at eksamen er
et gyldig kriterium.) Forskerne noterte ogsa at det som pa elevniva best predikerte storrel-
sen pa avstanden mellom standpunkt- og eksamenskarakter var haye karakterer, slik at
elever med hgye standpunktkarakterer hadde starst risiko for a fa lavere karakter pa eksa-

men.

“ De private allmenne skolene er skoler som tilbyr studieforberedende programmer og der flere av skolene
ble godkjent pa grunnlag av Friskoleloven far omlegging til ny privatskolelov i 2005.
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Det andre spgrsmalet til Hovdhaugen et al. (2014) dreide seg om laereres og elevers erfa-
ring av standpunktkarakterer p& henholdsvis offentlige og private skoler. Atte skoler inng-
ikk i undersgkelsen. Forskerne konkluderte at eierform ikke sa ut til 8 kunne forklare varia-
sjon i det selvrapporterte arbeidet med standpunkt, men at det heller gikk en skillelinje
mellom de fag som var representert i undersgkelsen — norsk og matematikk — hvor mate-
matikklaererne ga uttrykk for en mer «aritmetisk» tilnaerming til vurdering (dvs. teller po-
eng og gir karakter i henhold til fastsatt poenggrense) og norsklaererne en mer «analytisk»
tilneerming (dvs. vurderer elevsvar i lyset av vurderingskriterier). Et annet skille mellom ma-
tematikk- og norsklaerere var innstillingen til sluttprgver. | en oppsummering skrev fors-
kerne: «Mens matematikkleererne mener at en sluttvurdering er mulig fordi faget matema-
tikk pa Vg3 studiespesialiserende utdanningsprogram er ettarig, viser norsklaererne til at
norskfaget pa videregdende avsluttes forst etter tre ar og at en sluttvurdering ikke kan
dekke alle fagets kompetansemal. Norsklaererne ser felgelig behovet for & «lukke» kompe-
tansemal i lgpet av Vg3, mens matematikklaererne i prinsippet ser det som mulig a kunne
holde samtlige kompetansemal i faget «apne» frem til og med siste vurderingssituasjon i

skolearet» (Hovhaugen et al., 2014, s. 48).

Elever ble ogsa intervjuet av Hovdhaugen et al. (2014) og i likhet med laerere var det umu-
lig for forskerne a konkludere med systematiske forskjeller relatert til eierform. Forskerne
fant imidlertid andre resultat som var av interesse. For det farste oppfattet noen elever
vurderingen i norsk som diffus og personavhengig. For det andre, og i kontrast til dette,
mente forskerne at elever likevel stort sett ga uttrykk for at de var godt kjent med kriterier.
En mulig forklaring til det paradoksale funnet var ifalge forskerne at den diffuse og per-

sonavhengige vurderingen i norsk ikke ngdvendigvis var representativ.

En svensk undersgkelse som ogsa studerte relasjonen mellom standpunktkarakter og re-
sultat pa en eksternt lagd (men ikke vurdert) preve, var Lekholm (2011). Forskeren noterte
at skoler med foresatte med lav utdanning sa ut til 8 bruke et kompensatorisk prinsipp ved
a gi elevene hgyere standpunktkarakterer enn hva resultat pa nasjonale prover tilsa at de

burde ha.
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Bruk av vurderingsskalaer. Fire artikler rapporterte undersgkelser av bruk av vur-
deringsskalaer. Tre var svenske, én var finsk. | Blomqvist (2018) fikk en liten gruppe leerere
snakke om og komme til enighet om karakterer pa elevtekster. Deretter fikk samme laerere
fylle ut individuelle karakterskjemaer. Samtalene indikerte god samstemmighet, men ana-
lysen av individuelle skjemaer indikerte et betydelig sprik i vurdering. Disse resultatene in-
dikerte med andre ord at lerere etter samtaler kan oppfatte a vaere noksa samstemte,

uten at det har empirisk hold i den faktiske vurderingen.

Tengberg og Skar (2016) undersgkte samstemmighet i vurdering av dpne oppgaver i lese-
delen av nasjonale prgver i svensk. Analysen viste en betydelig variasjon mellom lzerere og

at elevresultater ikke uten videre var sammenlignbare.

Jonsson et al. (2021), gjennomfarte en eksperimentell undersgkelse med fokus pa om ana-
lytisk eller holistisk vurdering ville gi hgyest samstemmighet i vurdering. Resultatene indi-

kerte hgyere samstemmighet ved analytisk vurdering.

| den finske undersgkelsen (Harju-Luukkainen et al., 2016) studerte forskerne relasjonen
mellom PISA-resultater og standpunktvurdering i morsmalsfaget. Forskerne mente at
mange laerere i Finland undervurderte sine elever, og at en arsak til det kunne ha vaert at

kriteriene i leereplanen ikke var klare nok, eller at lzerere ikke var gode nok til & vurdere.

Prediksjonskraft i standpunktkarakter

| en serie svenske storskalaundersgkelser ble den prediktive validiteten til standpunktka-
rakterer studert (Cliffordson, 2008; Cliffordson & Askling, 2006; Lyrén, 2008; Thorsen, 2014;
Thorsen & Cliffordson, 2012; Svensson, 2004). Felles for disse undersgkelsene var sparsmal
om hva som best kunne «forutse» skolefremgang: standpunktkarakter eller resultat pa
standardiserte praver (som f.eks. eksamen). | samtlige undersakelser viste det seg at stand-
punktkarakterer var den beste prediktoren. Funnene indikerte derved at standpunktkarak-

ter malte noe annet enn hva som er mulig pa en enkelt vurderingshendelse som en stan-
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dardisert prove. Cliffordson (2008) mente at den haye prediktive validiteten til stand-
punktkarakter var ventet, gitt internasjonal forskning pa feltet, og at en forklaring nettopp
kan veere at lzerere i sin standpunktvurdering inkluderte annet enn kun fagkunnskap, som
for eksempel selvregulering, motivasjon etc. Disse forklaringene er, imidlertid, ikke syste-
matisk undersgkt i disse svenske studiene. En finsk studie (Mullola et al. 2014) undersgkte
imidlertid dette, og fikk stotte for hypotesen at leerere inkluderte mer enn kun fagkunn-

skap i standpunktvurderingen.

Systemanalyse

| litteraturundersgkelsen fant vi to artikler som kunne sies a vaere systemanalyser. Slike un-
dersgkelser studerer ikke en gitt standpunktkarakter, men heller trekk ved eller konse-
kvenser av ulike typer av vurderingssystemer. Lysne (2006) er av typen beskrivende sys-
temanalyse, og forskeren tegnet historikken til vurderingssystemer i de nordiske land. Un-
dersgkelsen bidrar ikke med kunnskap om kvaliteten til standpunktvurdering per se, men
er et viktig dokument for kunnskap om standpunktvurdering. Arensmeier (2020), derimot,
studerte konsekvenser av tre ulike karaktersystemer i Sverige. Analysen viste at innfgring
av et kriteriebasert system i midten av 1990-arene resulterte i at mange elever, som i det
forrige norm-relaterte systemet hadde vaert “lavtpresterende”, na fikk karakteren ikke be-
statt. Teknisk var det slik at laveste karakter i det norm-relaterte systemet var 1, mens la-
veste karakter i det nye systemet var Icke godkand (IG) og IG = 0. Konsekvensen av den
nye maten a telle kompetanse pa var at mange elever ikke lenger hadde krav pa plass i

den videregdende opplaeringen, siden den krevde et gitt antall bestatt-karakterer.

Oppsummering av kvalitetsundersokelser

Oppsummert kan en si at forskningen om kvalitet pa standpunktvurdering gjennom
Hovdhaugen et al. (2014) har gitt kunnskapsbidrag om relasjonen standpunkt-eksamen
(med starre systematiske avvik i private allmenne skoler enn i offentlige skoler), og om lae-
rer- og eleverfaringer ved private og offentlige skoler. Ellers har (den fortrinnsvis svenske)
forskningen gjort nedslag i bruk av vurderingsskalaer og i prediksjonskraften til stand-
punktkarakterer. Undersgkelsene av bruk av vurderingsskalaer var smaskala og ikke gene-

raliserbare. Likevel peker saerlig funnene i Blomqvist (2018) pa et omrade som kan vaere
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verdt & undersgke ngye ogsa i Norge. Funnene til Blomqvist (2018) er jo en sterk indikasjon

pa at lzerere kan oppleve a bli oppfattet til 3 veere samstemte, selv nar dette ikke er tilfelle.

Undersgkelsene om prediksjonskraften til standpunktkarakterer har entydig vist at leerer-
karakterer er bedre pa a forutsi senere skolefremgang, enn resultater fra enkeltprover.
Fordi dette er et funn som ogsa gar igjen internasjonalt (Brookhart et al., 2016), er det
grunn til & tro at det samme gjelder i Norge. En forklaring som blant andre Brookhart et al
(2016) har fert frem, er at den relative suksessen til standpunkt i forhold til enkeltpraver

skyldes at standpunkt vurderer mer enn kun fagkompetanse.®

Forskningsspgrsmal 3: Hvilke eksempler pa tiltak for a oke kvaliteten til standpunkt-
vurdering finner vi i et utvalg land det er naturlig a sammenligne seg med?
Problemstillinger rundt standpunktkarakterer er et internasjonalt kjent fenomen, men
med ulike perspektiver, avhengig av hvilket land vi studerer. Allerede i 2006, papekte Black
og Wiliam internasjonale studier som viste manglende reliabilitet ved eksamen, og myn-

digheters vegring for a ga inn i kritikk av eksisterende vurderingssystemer.

Slik sett var Norge tidlig ute med dpenhet rundt manglene ved standpunktvurdering og
dens reliabilitet (manglende palitelighet). Som vi papekte innledningsvis, finnes det stu-
dier som dokumenterte manglende sammenheng mellom standpunktkarakterer og eksa-
men, med gjennomgdende lavere resultat ved skriftlig eksamener, dokumentert av Eksa-
menssekretariatet, Laeringssenteret og KUF allerede fra tidlig 1990 -tall (Tveit, 2007). Pa
samme mate som man i Norge har arbeidet for en bedre vurderingspraksis i skolen, har

man eksempler pa tiltak ogsa utenfor Norden.

Dersom man ser til land det er naturlig 8 sammenligne seg med, finner man at ulike tiltak
har veert satt inn for a forbedre lzereres vurderingskompetanse, og da spesielt med tanke

pa summative vurderinger.

5> Brookhart et al. (2016) skiver: «This quality of graded achievement as a multidimensional measure of suc-
cess in school may be what makes grades better predictors of future success in school than tested achieve-
ment» (s. 834).
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| England har man i flere tiar sett manglende tillit til laerere sin evne til 8 vurdere, og myn-
dighetene har derfor valgt et system hvor eksternt produserte tester avholdes og deretter
vurderes av eksterne markers. Dette er ofte tidligere laerere som har fatt oppleering og der-

med deltar i vurderingsarbeidet.

Selv om systemet i England har endret seg noe fra 1990 med antall tester, andel prosenter
av det som omtales som «coursework» som laerere vurderer, og selve testene som er i
bruk, er det dessverre gjennomgdende et syn at laerere ikke kan gi standpunktkarakterer

eller summative vurderinger i fag pa en reliabel og valid mate; they can’t be trusted.

Utfordringen er som blant annet Gardner (2007) har papekt, et system hvor laerere far lav
status, fordi kontroll over vurderingen er tatt fra dem. Det resulterer i manglende vurde-
ringskompetanse, fordi lzerere ikke praktiserer vurdering, de utvikler ikke vurderingsopp-
gaver og er ikke deltakere i praksiser som f.eks. mediering av vurdering. | profesjoner som
medisin og jus, er dette motsatt, noe som ogsa gjer at disse profesjonene har hgyere an-

seelse.

Et av de foreslatte tiltakene fra England, er at man bruker standardisering og moderering.
Dette kom blant annet som et resultat av en studie ved King's College i London, hvor Black
ledet en eksplorerende, kvalitativ intervensjonsstudie ved tre skoler, hvor forskerteamet
over tre ar samarbeidet med matematikk og engelsklaerere i tre skoler med undervisning
av elever aldersgruppen 12 — 16 ar. Studien, som er kjent som The King’s Oxfordshire Sum-
mative Assessment Project (KOSAP), undersakte blant annet hvilke tiltak som ma settes inn

for & fremme kvaliteten pa leereres summative vurderinger.

Prosjektet varte over to ar og resulterte i rad om hvordan leereres summative vurderinger
kunne forbedres. Blant annet var tiltakene rettet inn mot at leerere skulle fa en felles forsta-
else av vurderingskriterier som ble benyttet. Forskerteamet konkluderte med at bade Mo-

deration og Standardisation kan brukes. Standardisation vil si at man trener pa a sette ka-
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rakterer ved a gve seg med bruk av eksempler, dette kan gjgres internt pa en skole. Mode-
ration er mer krevende, da man blir bedt om a vurdere autentiske eleveksempler (anony-
misert) fra egen og andres skoler. | KOSAP studien kom det frem at lzerere opplevde mode-
ration som sveert givende, da det ble avdekket ulike vurderingskulturer mellom skolene
som ble droftet slik at et tolkningsfellesskap kunne utvikles. Samtidig opplevde mange
dette som krevende, da egen vurderingskompetanse kan bli utfordret. Slik kan modere-
ring bli sett som et eksempel pa tiltak som kan styrke lzereres evne til a gi palitelige stand-

punktkarakterer.

| deler av Australia, har man ogsa hatt erfaring med moderation, beskrevet i Black et al.
(2011). Delstaten New South Wales og Queensland har praktisert moderation i stor skala,
med utviklet materialet fra myndighetene i samarbeid med skoler og lzerere. Dette har fort
til okt tillit til lsereres summative vurderingskompetanse, og standpunktkarakterer har ofte
vaert basert pa laereres vurdering/moderation og eksternt vurderte tester (Stanley et al.

20009).

Lignende tiltak har funnet sted i Skottland, hvor man har hatt fokus pa a styrke laereres
vurderingskompetanse gjennom tilgang til vurderingseksemplar som National Assessment
5-14 Bank (wwwe.aiflna.net). Slik har lzerere hatt mulighet til & sammenligne egen vurdering
med nasjonale retningslinjer, i tillegg til samtaler med kolleger om vurdering. | Skottland
har man videre praktisert moderation ved at et utvalg vurderingseksempler trekkes fra
skoler, og vurderes i forhold til nasjonale standarder. | motsetning til England, blir ikke sko-
ler holdt ansvarlige for resultatet av vurderingen, men resultatet brukes i stedet som infor-

masjon for a forbedre vurderingssystemet totalt sett.

Diskusjon
Som vi har papekt i denne kunnskapsoppsummeringen, har undersgkelser vist at laerer-
gitte karakterer, slik som standpunkt, predikerer bedre senere skolefremgang, enn resulta-
ter fra enkeltprever. Dette funnet bar i seg selv styrke laereres anseelse hva vurderings-
kompetanse angar. Vi kan ogsa argumentere for at standpunkt dermed har sterre validitet

enn eksamen. Pa den annen side, mangler vi nyere storskala undersgkelser i Norge som
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kan etterprgve at standpunkt predikerer skolefremgang. Vi ser dette som spesielt viktig,
da vi har lignende funn internasjonalt, men fra nyere studier. Brookhart et al., (2016) har ar-
gumentert for at en mulig forklaring pa at standpunkt predikerer skoleframgang bedre,

skyldes at standpunkt vurderer mer enn kun fagkompetanse.®

| et review av internasjonal litteratur om laereres summative vurderingskompetanse fra
Harlen et al. (2004), ble det konkludert at et avgjerende tiltak for gkt reliabilitet i summativ
vurdering, er trening hvor lerere inkluderes i  identifisere vurderingskriterier slik at de
kan ha eierskap og forstdelse over spraket som brukes. | tillegg ble det anbefalt at man set-
ter av tid til arbeidet, men og diskuterer hvordan man unngar bias i vurderingen nar man
kjenner elevene. Dersom man sammenligner med Norge, vil lserere som har veert sensorer
ofte ha gjennomgatt lignende praksiser, ved skolering, moderering ved sensurering, og
diskusjon rundt eksempeloppgaver og karakterer (Tveit & Olsen, 2018). Utfordringen er at
dette ikke er tilfelle for majoriteten av lzerere, men kun de som melder seg som sensorer
ved eksamen eller nasjonale prgver. | rapporter til Utdanningsdirektoratet har kurs om
sensorskolering for nasjonale praver og eksamensvurdering fatt positive tilbakemeldinger
fra fylkesmenn gjentagende ar. Det er grunn til 8 undersgke mer systematisk de ulike for-
mer for tiltak som er satt i gang i Norge siden tusenarsskiftet med tanke pa a fortsette med
det som fungerer, og justere det som eventuelt ikke viser effekt. Dette kan synes spesielt
viktig da denne kunnskapsoversikten viser at vi fremdeles har lite kunnskap om hva de
ulike akterer gjor i praksis, de fleste studiene har undersgkt meninger, holdninger og opp-

levelser fra elever og laerere.

Konklusjon og noen avsluttende refleksjoner
Vi har valgt a fremheve UK, da England og Skottland har hatt spesiell innflytelse pa utvik-
lingen av vurderingsarbeidet i Norge, gjennom de ulike reformene fra 2005-2019 (Hopfen-
beck et al. 2013, 2015). Samtidig er det viktig med en avsluttende kommentar om konteks-

tens betydning for de ulike tiltak. UK har fremdeles et mye sterkere accountability-system,

6 Brookhart et al. (2016) skriver: «This quality of graded achievement as a multidimensional measure of suc-
cess in school may be what makes grades better predictors of future success in school than tested achieve-
ment» (s. 834).
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enn Norge, og resultater av standpunktkarakterer blir sett pa som high stake: skoler i Eng-
land kan miste gkonomisk stette dersom de oppnar for lave resultater, eller de kan bli satt
under administrasjon. Man har valgt en linje hvor reliabilitet i eksamensresultater/endelig
karakter, er viktigere enn validitet av tester som gis. Eksterne tester i alle fag, som ved f.eks.
GCES (General Certificate of Education) utvikles av eksamens organisasjoner som AQA, og
vurderes eksternt. Slik blir laereres vurdering og undervisning mindre sammenkoblet, enn i
en norsk skolekontekst hvor laerere underviser og lager egne prever/halvars tentamener,

basert pa lokale skoleplaner/laereplanen.

Dersom man gnsker en mer reliabel standpunktvurdering, kan standardisering av tester
gjennom skoledret veere et mulig valg. Samtidig vil en da miste noe av det mange har vur-
dert som positivt i den norske skole, nemlig valide vurderingsoppgaver som tester det de
lokale skolene har undervist. | tillegg vil en engelsk modell sannsynligvis gke presset pa
elevene, da avgangselever i England ved avsluttende GCES, tar mellom 20 og 28 tester

over 4 uker, da de har flere tester i de fleste fag.

En mulig utfordring for fremtiden kan ligge i & balansere gnsket om reliable standpunktka-
rakterer med valide vurderingsoppgaver som fremmer motivasjon og ny laering. Her kan
Norge veere i en gunstig situasjon, med lang tradisjon for tett samarbeid mellom forskere,
universitetsmiljo og lzerere og skoleledere i skolene. Med tanke pa studiene vi har sam-
menfattet, og manglende storskalaundersgkelser som har dokumentert praksis rundt
standpunktkaraktersetting, kan det og vaere naerliggende a etterlyse forskning nettopp pa

dette omradet.
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Appendix

Forfatter Ar trinn Fag N
Leerere Elever Rekto- Karak- Doku-
rer terer ment
Alm, F., & Colnerud, G. 2015 b.trinn, faguavhengig | 355
u.trinn,
vgs,
Andersson, S., & Lunneblad, J. 2020 u.trinn faguavhengig 14
Arensmeier, C. 2020 u.trinn faguavhengig 2.565.00
0
Birkelund, I., & Midthaugen, P. 2019 u.trinn, kroppseving 8
vgs
Blomqpvist, P. 2018 vgs Morsmal 16
Brante, E.W., & Lund, E. S. 2017 vgs morsmal, 18
samfunnsfag
Cliffordson, C. 2006 vgs faguavhengig 2.954
Cliffordson, C., & Askling, B. 2008 vgs faguavhengig 164.106
Eriksen, H., & Elstad, E. 2019 vgs morsmal 8
Flaten, T., & Vollan, M. 2018 b.trinn faguavhengig 42
Fginum, M. 2016 u.trinn faguavhengig | 3
Gillespie, A., & Burner, T. 2019 u.trinn faguavhengig 4
Harju-Luukkainen, H., Vetten- 2016 u.trinn morsmal 6.415
ranta, J., Ouakrim-Soivio, N., &
Bernelius, V.
Harling, M. 2018 u.trinn faguavhengig 54
Hovdhaugen, E., Seland, 1., 2014 vgs morsmal, ma- 32 31 8 172.852
Ledding, B., Preitz, T. S., & tematikk
Vibe, N.
Huhtala, A., Vesalainen, M., 2019 u.trinn morsmal 98
Hildén, R., & Rautopuro, J.
Jonsson, A., & Klapp, A. 2021 b.trinn engelsk, ma- 74
tematikk
Jonsson, A., Balan, A., & Har- 2020 u.trinn fysikk, engelsk | 21
tell, E.
Knekta, E. 2017 u.trinn naturfag, 375
Lekholm, A. K. 20M u.trinn faguavhengig 99.07
Lofgren, H., & Aman, R. 2020 b.trinn naturfag, sam- 19
funnsfag
Lofgren, R, Lofgren, H., & 2019 b.trinn faguavhengig 127
Lindberg, V.
Lutnaes, E. 201 u.trinn kunst og 7
handverk
Lyrén, P. 2008 vgs faguavhengig 10
Lysne, A. 2006 t.uav- faguavhengig
gengig
Mansson, N., Ydhag, C. C., & 2021 vgs faguavhengig 23
Osman, A.
Mullola, S., Hintsanen, M., Jo- 2014 u.trinn morsmal, ma- 72 1.063
kela, M., Lipsanen, J., Alatupa, tematikk
S., Ravaja, N., & Keltikangas-
Jarvinen, L.
Olovsson, T. G., & Nasstrom, 2018 b.trinn naturfag, sam- | 113
G. funnsfag
Olovsson, T. G. 2020 b.trinn samfunnsfag 6
Olovsson, T. G. 2014 b.trinn faguavhengig | 4 18
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Forfatter Ar trinn Fag N
Laerere Elever Rekto- Karak- Doku-
rer terer ment
Oltedal, E.,, Gamlem, S. M., 2016 u.trinn praktisk-ests- 28
Kleivenes, O. M., Ryslett, K., & tiske fag
Vasset, T.
Prgitz, T.S., & Borgen, J. S. 2010 u.trinn, faguavhengig 41 23
vgs,
Sivenbring, J. 2019 u.trinn faguavhengig 28
Strandler, O. 2016 b.trinn faguavhengig | 6
Svensson, A. 2004 vgs faguavhengig 35.495
Tanner, M. 2016 b.trinn faguavhengig 12
Tengberg, M., & Skar, G. B. 2016 u.trinn morsmal 6
Tholin, J. 2010 t.uav- faguavhengig 253
gengig
Thorsen, C. 2014 u.trinn faguavhengig 3.855
Thorsen, C., & Cliffordson, C. 2012 vgs faguavhengig 308.053
Torkildsen, L. G., & Erickson, G. | 2016 b.trinn, faguavhengig 54
u.trinn
Wetterstrand, S., Sundhall, M., 2017 b.trinn, matematikk 17
& Lundahl, C. u.trinn

NB. b.trinn = barneskolen, u.trinn = ungdomstrinn, vgs = videregdende skole, t.uavgengig = trinnuavhengig.
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