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Forord

Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) praesenterer i denne rapport resultaterne af en undersggelse
af karaktergivning i gymnasiet. Undersggelsen bidrager med ny viden om, hvordan lzererne pa de
tredrige gymnasiale uddannelser, stx, htx og hhx, griber opgaven med at give interne karakterer
an. Undersggelsen saetter desuden fokus pa, hvilken betydning de interne karakterer har for ele-
vernes tilgang til leering set fra bade et leerer- og et elevperspektiv.

EVA har i tidligere rapporter belyst anvendelsen af karakterer i uddannelsessystemet og fundet, at
de karakterer, som gives, afspejler de unges generelle studiekompetence.

Danske gymnasielaerere er saledes gode til at give karakterer, men de kan blive endnu bedre.

Mit gnske er, at rapporten kan vaere med til at kvalificere og nuancere den tilbagevendende de-
bat om karakterer i gymnasiet, der ofte bliver reduceret til et spgrgsmal om at vaere for eller imod
karakterer frem for en debat om, hvordan karakterer bruges hensigtsmaessigt.

Samtidig haber jeg, at rapporten kan understatte leerere og ledelser pa gymnasierne i at videre-
udvikle den eksisterende praksis og kultur med hensyn til karakterer pa en made, der pa den ene

side kan styrke kvaliteten af og ensartetheden i lzerernes karaktergivning, og som pa den anden
side kan sikre, at karaktergivning understatter elevernes lzering.

God laeselyst.

Mikkel Haarder
Direkter for EVA
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1  Resumé

Denne rapport belyser den interne karaktergivning pa de tredrige gymnasiale uddannelser, det vil
sige den karaktergivning, som foregar i forbindelse med standpunktskarakterer, arskarakterer og
lzbende i forbindelse med afleveringer, tests, fremlaeggelser og lignende. Undersagelsen, der lig-
ger til grund for rapporten, bygger pa 30 interviews med laerere og elever, seks fokusgruppein-
terviews med i alt 33 laerere og elever samt en spargeskemaundersggelse blandt rektorerne.

1.1 Relevans, faglig kontekst og malgruppe

Karakterer udger en vigtig del af gymnasiets kvalitetssikringssystem, fordi de ger det muligt at
vurdere elevernes faglige praestationer pa tvaers af de enkelte uddannelser. Samtidig fungerer ka-
rakterer som et pejlemaerke for den enkelte elev med hensyn til fagligt niveau og videre uddan-
nelsesmuligheder.

Der er imidlertid begraenset viden om, hvordan laererne pa de tredrige gymnasiale uddannelser
giver de interne karakterer, og hvad den interne karaktergivning betyder for elevernes tilgang til
lzering. EVA har tidligere vist, at karaktererne fra gymnasiet samlet set kan veere gode til at indi-
kere, hvordan studerende pa de videregaende uddannelser vil klare sig pa uddannelserne’. Sam-
tidig har andre EVA-undersagelser vist, at karaktergivning ikke er og i sin natur heller ikke kan
vaere en eksakt videnskab eller en kontekstuafhaengig praksis. Fx er der forskel pa de arskarakte-
rer, som elevernes egne laerere giver, og de karakterer, som eksterne censorer giver eleverne i
forbindelse med mundtlige og skriftlige praver?.

" EVA-rapporten Gymnasiekarakterernes betydning for succes pé de videregédende uddannelser (20175) viser, at karakter-
gennemsnittet fra gymnasiet ud fra nogle uadvalgte faktorer (forstearsfratald pa bacheloruddannelser, pabegyndelse af en
ph.d.-uddannelse og dimittendledighed) kan forudsige elevernes succes pa de danske universiteter. Tilsvarende viser EVA-
analysen Maler gymnasiekarakterer det samme eller forskellige kompetencer? fra 2016, at gymnasieelever, der opnar haje
karakterer i ét fag, ofte ogsa opnar haje karakterer i andre fag, hvilket kan ses som udltryk for, at karaktergennemsnittet
afspejler en generel studiekompetence.

2 Jf. EVA-rapporten 7-trins-skalaen — Evaluering af anvendelsen af karakterskalaen (2073).
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Karakterer i gymnasiet skal opfylde flere formal — bade som redskab til lgbende evaluering af ele-
vernes faglige niveau og som sorteringsmekanisme for videre uddannelse. Samtidig efterlader
uddannelsesbekendtggarelserne et vist rum for gymnasierne til selv at fastlaegge, hvordan og hvor
ofte de vil give karakterer som en del af den lgbende evaluering. EVA saetter med denne under-
sggelse fokus pd, hvordan selve karaktergivningen pa de gymnasiale uddannelser foregdr, og
hvilken betydning karakterer kan have for elevernes tilgang til lzering.

Rapporten henvender sig til politikere samt til laerere og ledelser pa de gymnasiale uddannelser.

1.2 Resultater

Undersggelsen viser, at leererne oplever at sta meget alene med den komplekse opgave, det er at
omseette de faglige mal til en samlet helhedsvurdering af eleverne, og at der derfor er en be-
graenset faelles praksis for, hvordan laererne griber karaktergivningen an. De faglige mal, som ud-
ger grundlaget for lzerernes karaktergivning, er formuleret overordnet og abstrakt, hvorfor den
enkelte leerer selv ma fortolke og omsaette de opstillede mal og kompetencer til sin egen under-
visning for at kunne bedgmme eleverne pa baggrund af dem. Den komplekse opgave til trods
handler feelles draftelser om karakterer pa gymnasierne primaert om afgivne karakterer og sjeel-
dent om det at give karakterer.

Standpunktskarakterer bruges som et paedagogisk redskab

Formalet med karaktergivningen aendrer sig, ifalge laererne, i lgbet af elevernes gymnasietid, af-
haengigt af om der er tale om standpunktskaraktererne eller de afsluttende arskarakterer. De fag-
lige mal udger grundlaget for laerernes karaktergivning igennem hele gymnasietiden, men stand-
punktskarakterer bruges ogsa af leererne som et padagogisk redskab til at understatte elevernes
progression og laering. Det kan handle om et uforlgst potentiale hos eleven, som laereren gen-
nem sin karaktergivning skubber til. Omvendt forsgger nogle lzerere at undga, at karakterer bliver
en sovepude, og forsager derfor at holde eleverne til ilden ved at give lavere karakterer. Andre
laerere belgnner isaer fagligt svage elever for at yde en ekstra indsats.

Samtidig fortaeller flere af de interviewede laerere, at det kan vaere svaert at skelne vurderingen af
elevens faglige standpunkt fra vurderingen af elevens indsats og deltagelse i undervisningen. Ka-
raktergivning kommer derfor i praksis til at involvere andet og mere end alene en maling af ele-
vens aktuelle faglige standpunkt.

Nar det gaelder arskarakterer, laegger laererne dog de paedagogiske overvejelser pa hylden; arska-
raktererne skal afspejle elevernes reelle faglige niveau. For en del lzerere er det et mal, at arska-
raktererne matcher prgvekarakterer, mens andre finder bedgmmelsessituationen og vilkarene sa
forskellige, at der vil vaere en naturlig variation mellem de to typer af karakterer.
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Karaktergivning er nemmere i naturvidenskabelige fag og i fag med bade skriftlig og
mundtlig bedemmelse

Laererne i undersggelsen oplever, at bedemmelsen er nemmere i de naturvidenskabelige fag end i
de humanistiske og samfundsvidenskabelige fag. Det skyldes, at de naturvidenskabelige fag i hg-
jere grad har et konkret facit og flere handgribelige kompetencer, og dermed er bedgmmelsen af
eleverne mere handterbar for den enkelte lzerer.

Desuden finder lzererne, at bedemmelsesgrundlaget er bedre i de fag, hvor der er bade skriftlige
0og mundtlige karakterer. Det haenger sammen med, at der kan veere forskel pa, hvad og hvor
meget eleverne viser mundtligt og skriftligt, men ogsa med, at forskellige dimensioner af de fag-
lige mal og kompetencer kan komme til udtryk i henholdsvis det mundtlige og det skriftlige.

Saerligt nye lzerere er usikre pa det at give karakterer

| unders@gelsen oplever de nye lzrere, at de i forbindelse med karaktergivning lades alene med
en kraevende opgave, som er svaer at ga til. De oplever kun i mindre udstraekning at blive prae-
senteret for og introduceret til karaktergivning som nyansatte pa gymnasiet og i paedagogikum.
Hovedparten (70 %) af rektorerne finder i overensstemmelse hermed, at de nye laerere kun i no-
gen grad eller i mindre grad igennem paedagogikum bliver klaedt tilstreekkeligt pa til at give ka-
rakterer.

Droftelser af karaktergivning med rektor horer til sjszeldenhederne

41 % af rektorerne svarer, at de i mindre grad eller slet ikke drgfter karakterer med leererne. Og
nar det sker, er der, ifglge laererne, for det meste fokus pa de afgivne karakterer — og ikke pa det
at give karakterer. Drgftelserne kan forega som generelle udmeldinger fra rektors side om gael-
dende regler for karaktergivning eller om en stor afvigelse mellem henholdsvis prevekarakter og
arskarakter eller som en pamindelse om at bruge hele karakterskalaen. Selve processen med at
give karakter bergres, ifalge laererne, sjeeldent. Generelt oplever lzrerne, at rektor har tillid til, at
de pa kvalificeret vis l@ser opgaven med at give karakterer.

Karaktergivning droftes uformelt og ad hoc

Draftelser af karaktergivning laererne imellem foregar ifglge leererne i undersaggelsen kun i be-
graenset omfang. Nar det foregar, sker det i uformelle sammenhange, fx over frokosten. Samti-
dig er det sjaeldent, at der fra ledelsens side er rammesat faelles draftelser af karaktergivning. Ca.
en tredjedel af rektorerne svarer, at de ikke har haft sat systematisk fokus pa det at give karakte-
rer blandt laererne i indevaerende og sidste skoledr. 33 % af rektorerne svarer, at de har drgftet
temaet pa en paedagogisk dag, men ifalge lererne i undersggelsen sker det typisk som korte,
overordnede udmeldinger vedrgrende karaktergivning og ikke i form af en egentlig draftelse af
gymnasiets karaktergivningspraksis.
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Laererne efterspgrger faelles draftelser af praksis for karaktergivning. Det kraever ifglge laererne, at
ledelsen sarger for en anledning til at drafte det at give karakterer — iseer med kolleger. Det kan
ske i forbindelse med intern bedgmmelse med kolleger pa gymnasiet eller i rollen som censor el-
ler eksaminator ved eksamener med ekstern censur.

Bedommelsesprocessen er uigennemskuelig for eleverne

Det er ikke altid tydeligt for eleverne, praecis hvad karakterer er et udtryk for. Kompleksiteten i
laerernes karaktergivning og deres individuelle praksis betyder, at eleverne generelt oplever, at det
er uigennemskueligt, hvad de bliver bedgmt pa, og hvornar de bliver bedgmt. Den manglende
synlighed i bedgmmelsen giver nogle elever forkerte forstaelser af, hvad de vurderes pa baggrund
af, og dermed af, hvad de skal have fokus pa at laere, og hvilke kompetencer de ber tilegne sig.
Eleverne har saerligt sveert ved at gennemskue, hvad de bliver bedgmt pa, nar de far mundtlige
karakterer. De kan eksempelvis fa det indtryk, at det afggrende for deres mundtlige karakterer
ikke er, hvad de siger, men hvor meget de siger i timerne, eller at karakterer er en vurdering af
dem som personer frem for af deres faglige formaen. Manglende klarhed med hensyn til, hvornar
de bliver bedamt og ikke bedamt, og opfattelsen af at de hele tiden bliver bedamt, kan betyde,
at nogle elever far et ensidigt fokus pa at markere, hvad de ved, og i mindre grad pa at forsta og
lere det, de ikke ved.

Eleverne bruger karakterer som et pejlemaerke for fagligt niveau

Karakterer fungerer pa flere mader som et pejlemaerke for eleverne i gymnasiet. For det farste
kan karakterer i 1. g vaere med til at spore de nye gymnasieelever ind pa, hvordan niveauet og
kravene aendrer sig fra grundskolen til gymnasiet. For det andet bruger eleverne lgbende karakte-
rer, fx i forbindelse med afleveringer eller i form af standpunktskarakterer, som indikator for de-
res faglige niveau i de enkelte fag og for, om de er pa rette vej. For det tredje giver karakterer
eleverne en indikator for, hvilke muligheder for videre uddannelse de har. Nogle elever justerer
deres indsats i gymnasiet efter, hvilket karaktergennemsnit de behaver for at blive optaget pa de-
res drgmmeuddannelse.

Tre forskellige tilgange til karakterer blandt eleverne

Eleverne har meget forskellige tilgange til karakterer, og der er betydelig forskel pa, hvor meget

eller hvor lidt karakterer fylder for dem i deres daglige skolegang. De interviewede laerere og ele-

ver beskriver samlet set tre typer af tilgange blandt eleverne: en interesseorienteret tilgang, en

karakterorienteret tilgang og en karakterdistanceret tilgang:

e Den karakterorienterede elev har karakterer som hovedfokus i gymnasiet og arbejder strate-
gisk pa at fa hgje karakterer.

e Den interesseorienterede elev har primaert fokus pa de fag, han eller hun interesserer sig for,
og ser ikke karakterer som det primaere mal.
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e Den karakterdistancerede elev far typisk lave karakterer og beskytter sig mod nederlag ved at
signalere distance og afstandstagen til skolearbejdet.

Alle tre tilgange er til stede i gymnasiet i dag, men det er forskelligt fra skole til skole og fra klasse
til klasse, hvor meget karakterer fylder for eleverne. Nogle elever peger p3, at et stort fokus pa
karakterer i undervisningen og blandt klassekammeraterne kan betyde, at man som elev kan blive
presset vaek fra en interesseorienteret tilgang og i retning af enten en karakterorienteret eller en
karakterdistanceret tilgang.

Karakterer har betydning for elevernes tilgang til lzering

Laerere og elever i undersggelsen er enige om, at karakterer i forskellig udstraekning kan have be-
tydning for laeringskulturen. Nogle laerere og elever beskriver, at karakterer kan have en positiv
effekt ved at understgtte en malrettet og serigs tilgang til leering, fordi karakterer kan bruges af
lzereren til at signalere, at undervisningen er vigtig. For andre laerere og elever i undersggelsen
fylder det mere, at et stort karakterfokus kan have en raekke uhensigtsmaessige konsekvenser for
elevernes tilgang til lzering.

Laerere og elever peger pa, at karakterer for nogle elever kan skabe en cost-benefit-tilgang til lze-
ring, hvor eleverne tilrettelaegger deres indsats i fagene ud fra en overvejelse om, hvordan de kan
fa& mest ud af det karaktermaessigt — og ikke n@dvendigvis laere mest. Praestation og laering behg-
ver ikke at vaere hinandens modsaetninger. Men eleverne oplever selv, at karakterer kan betyde,
at de bliver snaevert fokuserede pa at praestere og demonstrere evner frem for pa at leere og til-
egne sig nye kompetencer. Det kan medfere, at de koncentrerer sig om lige praecis det, der skal
til for at fa en god karakter, frem for at arbejde med forskellige kompetencer og en bredere nys-
gerrighed i faget.

1.3  EVA's anbefalinger til at styrke leeringskulturen i et

gymnasium med karakterer
Pa baggrund af undersggelsens resultater kan vi pege pa en raekke anbefalinger til arbejdet med
at styrke laeringskulturen pa gymnasierne. Anbefalingerne kan falges inden for de gaeldende ka-
rakter- og uddannelsesbekendtggrelser.

Leererne skal synliggere for eleverne, hvad de bliver bedemt pa og hvornar

Eleverne peger pa, at det, for at karakterer skal fungere som et pejlemaerke for dem, er vigtigt, at
lzererne synliggar, hvad eleverne bliver bedgmt pa og hvornar. EVA anbefaler derfor, at laererne
saetter fokus pa synlig bedgmmelse, fordi synlig bedgmmelse bidrager til at synliggare laering for
eleverne, ved at leereren sammen med eleverne saetter ord pa malene for, Avad eleverne skal lae-
re, og hvorndrde har laert det. Laererne kan arbejde med at synligggre den faglige bedgmmelse
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ved at oversaette fagets leeringsmal i dialog med eleverne og inddrage dem i bedammelsespro-
cessen, fx ved at lade dem bedgmme egne eller anonyme opgaver.

En anden made at tydeliggare pa, hvad eleverne bliver bedgmt pa og hvornadr, er en klarere ad-
skillelse af, hvorndr eleverne befinder sig i et sdkaldt gverum, og hvornar de befinder sig i et sa-
kaldt praverum. Dette kan samtidig vaere med til at understrege over for eleverne, at undervis-
ningen overvejende er et laeringsrum, og derved bidrage til at skabe et mere trygt laeringsmiljg,
hvor eleverne i hgjere grad ter deltage, stille spargsmal og fejle for derved at blive klogere.

Karakterer skal suppleres med andre typer feedback

Laererne understreger, at karakterer ikke i sig selv indeholder information til eleverne om, Avor-
dan de kommer videre i deres udvikling og leering. EVA anbefaler derfor, at karakterer ikke star
alene, nar det handler om at understatte elevernes lzering, men far falgeskab af formativ feed-
back. Der er behov for at videreudvikle brugen af andre feedbackformer pa gymnasierne og ud-
vikle et faelles sprog om, hvordan lzerere og elever kan tale om elevernes videre laering, som ikke
centrerer sig om karakterer.

Behov for systematiske forseg pa sektorniveau

Spergeskemaundersggelsen blandt gymnasiernes rektorer viser, at 28 % af de gymnasier, der har
deltaget i undersggelsen, har igangvaerende forsag med karakterer. | forleengelse af gymnasier-
nes forsagsarbejde anbefaler EVA, at der pa sektorniveau tages initiativ til et stgrre og mere sy-
stematisk udviklingsarbejde og en systematisk videndeling om arbejdet med karaktergivning. Det
kunne fx vaere i form af et ministerielt fors@gs- og udviklingsprogram.

Der kunne vaere tale om systematiske forsgg med initiativer, der sigter mod at skabe en hgjere
grad af faelles praksis for karaktergivningen, forseg med hensyn til karaktergivningens omfang og
tidspunkter samt videreudvikling af andre feedbackformer, der kan understatte elevernes laering.

EVA anbefaler:
e At laererne arbejder med at synliggere bedgmmelsesgrundlaget og bedgmmelseskriterierne
for eleverne for at tydeliggare, Avad eleverne skal laere, og Avornarde har laert det.

e At leerere og elever arbejder med at udvikle et faelles sprog om leering og andre feedback-
former, der ikke er centreret omkring karakterer, men som kan bruges i leeringsdialogen om,

hvordan eleverne skal lzere og udvikle sig.

e At lzererne skaber en klarere adskillelse af @verum og preverum i undervisningen.
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e At der fortsat igangsaettes forsgg med hensyn til omfang af og tidspunkter for karaktergiv-
ning.

e At derigangsaettes systematiske forsgg pa sektorniveau med udvikling og videndeling med
hensyn til det at arbejde med de ovenstaende anbefalinger.

e At rektorerne satter fokus pa det at give karakterer frem for blot de afgivne karakterer og
skaber tid og rum til, at lzererne kan have fzlles drgftelser om karaktergivning.

1.4 Om datagrundlaget

Undersggelsen bygger pa data fra tre forskellige datakilder: 30 kvalitative interviews, 15 med |ae-
rere og 15 med elever, seks fokusgruppeinterviews, tre med laerere og tre med elever, samt en
spgrgeskemaundersggelse blandt rektorerne pa de tredrige gymnasiale uddannelser, stx, htx og
hhx. De kvalitative interviews og fokusgruppeinterviewene bruges til at afdaekke, hvordan lzerer-
ne griber karaktergivningen an, og hvilke overvejelser der ligger bag. Desuden bidrager de til at
belyse, hvilken betydning karakterer ifalge laerere og elever har for elevernes tilgang til lzering, og
hvordan man kan skabe det bedst mulige laeringsrum i et gymnasium med karakterer. Spgrge-
skemaundersggelsen bidrager med indsigt i, hvilke rammer der er for karaktergivning pa gymna-
sierne, og hvordan ledelsen gar brug af afgivne karakterer.
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2 Indledning

Karakterer udfylder en raekke centrale funktioner i gymnasiet. For det farste udger karakterer en
vigtig del af gymnasiets kvalitetssikringssystem, fordi de ger det muligt at vurdere elevernes fagli-
ge praestationer pa tveers af de enkelte uddannelser. For det andet fungerer karakterer som et
pejlemaerke for den enkelte elev i forhold til fagligt niveau og videre uddannelsesmuligheder. Ka-
raktergennemsnittet fra gymnasiet har saledes, siden 1976 udgjort adgangsbilletten til mange
videregdende uddannelser. Foruden de karakterer, der indgar i elevens karaktergennemsnit pa
eksamensbeviset, bruges karakterer i forbindelse med larernes lgbende evaluering af og feed-
back til eleven om elevens faglige standpunkt. Karakterer og den made, karaktergivningen i
gymnasiet foregar pa, har pa den made betydning for bade elevernes mulighed for laering, mens
de gar i gymnasiet, og deres muligheder for videre uddannelse efter gymnasiet.

| de senere ar har karakterer fyldt stadigt mere i den danske uddannelsesdebat generelt® og i
gymnasiesektoren specifikt. Der er fokus pa karakterer som optagelseskriterium til de viderega-
ende uddannelser, der indfgres karakterkrav i forbindelse med optag pa ungdomsuddannelser-
ne*, og gymnasiernes lgfteevne, malt pa karakterer, er i fokus bade centralt og lokalt. Samtidig er
der bade i forskningen og pa gymnasierne @get fokus pa, hvordan karaktererne spiller sammen
med elevernes lzering i gymnasiet. Flere gymnasier har i den forbindelse ivaerksat forsgg, hvor de
giver faerre karakterer undervejs i undervisningen og i stedet udvider brugen af andre feedback-
former®.

De tredrige gymnasiale uddannelser, stx, htx og hhx, er, hvad angar karaktergivning, kendetegnet
ved, at karakterer givet internt af de enkelte fagleerere — nemlig arskarakterer — har betydning for

? En Infomediasogning pé artikler i de landsdaekkende dagblade, hvor ordet “karakter” indgdr i overskriften, viser folgen-
de udvikling i antallet af artikler: 1985: 0 artikler. 1995 56 artikler. 2005. 166 artikler. 2015. 196 artikler.

 Der blev med EUD-reformen i 2014 indfort adgangskrav pd 02 i dansk og matematik for erhvervsuddannelserne, og
med det indgdede forlig om en gymnasiereform i juni 2016 har forfigsparterne besluttet, at der fra 2019 indfores karak-
terkrav for de gymnasiale uddannelser.

°> Denne undersagelses sporgeskemaundersagelse blandt rektorerne pa de tredrige gymnasiale uddannelser viser, at der
pa 28 % af gymnasierne er igangvaerende forseg vedrarende karakterer og karaktergivning.
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elevens eksamensgennemsnit. | eksamensgennemsnittet indgar nemlig bade de pravekarakterer,
som eleven opndr ved praver med ekstern censur, og de arskarakterer, som gives af de enkelte
faglaerere ved afslutning af fagene. Samtidig er de tredrige gymnasiale uddannelser praeget af, at
karakterer traditionelt har vaeret det primaere omdrejningspunkt for den lgbende evaluering og
feedback til eleverne. Her indgar labende standpunktskarakterer og de karakterer, laererne giver, i
forbindelse med feedback pa afleveringer, tests, praesentationer m.m. De interne karakterer og
den interne karaktergivning betyder saledes relativt meget pa de tredrige gymnasiale uddannel-
ser, nar man sammenligner med gvrige dele af uddannelsessystemet.

Der er imidlertid begraenset viden om, hvordan lzererne pa de tredrige gymnasiale uddannelser
giver de interne karakterer, og hvad den interne karaktergivning betyder for elevernes tilgang til
lzering pa disse uddannelser. Uddannelsesbekendtgarelserne efterlader et vist rum for gymnasier-
ne til selv at fastlaegge, hvordan og hvor ofte de vil give karakterer som en del af den Igbende
evaluering, men praksis med hensyn til karaktergivning er et felt, der kun sjeeldent har veeret gen-
stand for selvstaendig undersggelse i dansk kontekst. | lyset af hvor stor betydning karaktererne
har for eleverne og hvor vaesentlig en del, det at give karakterer udggr af lzerernes arbejde, er det
bemaerkelsesvaerdigt, at selve karaktergivningen og karaktergivningens betydning for eleverne
ikke er et mere belyst omrade.

Derfor saetter EVA med denne undersggelse fokus pa den interne karaktergivning pa de tredrige
gymnasiale uddannelser. Undersggelsen ser pa, hvordan selve karaktergivningen pa de gymnasia-
le uddannelser foregar, hvilken betydning karakterer har for elevernes tilgang til leering, og hvor-
dan man pa gymnasierne kan arbejde med at skabe en kultur og praksis omkring karaktergiv-
ning, der bade understatter ensartetheden og kvaliteten i de karakterer, der gives, og elevernes
lzering.

Til efteraret 2016 falger en kvantitativ undersggelse af de afgivne arskarakterer og prevekarakte-
rer pa de gymnasiale uddannelser med fokus pa fag samt mundtlig kontra skriftlig bedgmmelse.

2.1  Undersggelsesspgrgsmal

Undersggelsens overordnede undersggelsesspargsmal er:

Hvordan foregar karaktergivning pa stx, htx og hhx, og hvilken betydning oplever laerere og ele-
ver, at karaktergivning har for elevernes tilgang til lzering?

Undersggelsesspargsmalet vil blive afdaekket ved hjaelp af felgende delspargsmal, som i rappor-
ten udger hver deres kapitel:

18 Danmarks Evalueringsinstitut



a. Hvilke formal og funktioner tildeles afgivne karakterer af henholdsvis elever, lerere og ledel-
se pa gymnasierne?

b. Hvordan griber leererne arbejdet med at give karakterer an, og hvilke overvejelser og hensyn
spiller ind pa, hvordan laererne giver karakterer?

¢. |hvilken grad kan laerernes karaktergivningspraksis karakteriseres som en individuel eller kol-
lektiv praksis, og hvordan kan en kollektiv praksis understgttes?

d. Hvilke erfaringer har eleverne med at fa karakterer, og hvilken betydning oplever elever og
lzerere, at karaktergivning har for laeringskulturen og elevernes tilgang til laering i gymnasiet?

e. Hvilke elementer i leeringskulturen oplever lzerere og elever som vigtige, hvis karakterer og
lzering ikke skal vaere modsatrettede hensyn?

2.2  Baggrund, relevans og afgraensning

Der er flere grunde til, at det er relevant at undersgge praksis med hensyn til den interne karak-
tergivning pa de tredrige gymnasiale uddannelser og dennes betydning for elevernes tilgang til
lzering.

For det farste skal laerernes praksis med hensyn til karaktergivningen have en kvalitet og en ens-
artethed, der star mal med den betydning, karaktererne har for eleverne efterfalgende. EVA har i
en raekke tidligere undersggelser vist, at gymnasierne samlet set er gode til i karaktergivningen at
vurdere elevernes faglige niveau og generelle studiekompetence, nar man ser det i forhold til
hvordan eleverne klarer sig pa en videregdende uddannelse efterfglgende. Jo hajere elevernes ka-
raktergennemsnit er, jo starre sandsynlighed er der saledes for, at eleverne pa en raekke centrale
faktorer far succes pa den videregdende uddannelse, de starter pa®. Karaktersystemet synes der-
med samlet set at fungere.

For det andet skal karakterer i gymnasiet opfylde flere forskellige formal — bade som redskab til

lzbende evaluering af elevernes faglige niveau og som sorteringsmekanisme med hensyn til vide-
re uddannelse. De forskellige formal kan kalde pa forskellige hensyn, hvorfor karaktergivning ikke
nadvendigvis er en dilemmafri opgave. Det er imidlertid ikke undersggt selvstaendigt, hvilke di-

lemmaer lzererne oplever i forbindelse med intern karaktergivning, og hvordan de handterer dem.
Samtidig har andre EVA-undersggelser af karaktergivning i gymnasiet vist, at karaktergivning ikke
er og i sin natur heller ikke kan vaere nogen eksakt videnskab eller kontekstuafhaengig praksis. Fx
viser EVA's evaluering af 7-trinsskalaen fra 2013, at der er forskel pa de karakterer, som elevernes

¢ FVA-rapporten Gymnasiekarakterernes betydning for succes pa de videregédende uddannelser (2075) viste, at karakte-
rerne fra gymnasiet ud fra nogle udvalgte faktorer (forstedrsfrafald pa bacheloruddannelser, pabegyndelse af en ph.d.-
uddannelse og dimittendledighed), kan forudsige elevernes succes pa de danske universiteter, hvis man ser pd de stude-
rendes karaktergennemsnit. Tilsvarende viser EVA-analysen Maler gymnasiekarakterer det samme eller forskellige kompe-
tencer? fra 2016, at gymnasieelever, der opnar haje karakterer i ét fag, ofte ogsa opnar haje karakterer i andre fag, hvil-
ket kan ses som udtryk for, at karaktergennemsnittet afspejler en generel studiekompetence.
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egne laerere giver eleverne i forbindelse med arskarakterer, og de karakterer, som udefrakom-
mende bedgmmere giver eleverne i forbindelse med mundtlige og skriftlige praver’.

En undersggelse fra Sverige peger pa, at karaktergivning i hgj grad foregdr som en individuel
praksis frem for som resultat af en feelles, kollegial karaktergivningskultur®. Den individuelle prak-
sis kan forstaerke den kontekstafhaengige karaktergivning og stille lzereren alene med de dilem-
maer og forskelligartede hensyn, karaktergivningen kan indebaere. Her er det interessant at un-
dersgge, om det samme gar sig geeldende i en dansk kontekst, og hvilke muligheder og eventu-
elle fordele der ville vaere ved en mere faelles karaktergivningskultur.

Endelig har bade dansk og international forskning i de senere ar sat fokus pa, hvordan det at fa
karakterer pavirker elevernes tilgang til leering. Flere undersggelser peger pa, at et for stort fokus
pa karakterer undervejs i undervisningen kan komme til at fjerne fokus fra, hvordan eleverne ryk-
ker sig — og kan rykke sig — laeringsmaessigt®. Dette fordi karakterer fagrst og fremmest giver in-
formation om, hvor eleverne ligger fagligt pa et bestemt tidspunkt og ikke om, hvad eleverne skal
gere for at forbedre sig fagligt. Flere undersagelser og udviklingsprojekter peger i forlaengelse
heraf pd, at det kan vaere hensigtsmaessigt at adskille evaluering aflaering — forstdet som karakte-
ren — og evaluering forlzering — forstaet som feedback pa hvordan eleven kan forbedre sig'™®.

Da karakterer traditionelt har vaeret omdrejningspunktet for den Igbende evaluering og feedback
til eleverne pa de tredrige gymnasiale uddannelser, er det relevant at give et empirisk billede af,
hvordan elever og lzerere pa uddannelserne aktuelt oplever karaktergivningen i forhold til lae-
ringskulturen og elevernes tilgang til laering. Undersaggelsen er taenkt som et bidrag til debatten
om, hvordan man bedst muligt holder fokus pa elevernes lzering i et gymnasium med karakterer.

2.2.1 Afgraensning

Undersggelsen beskaeftiger sig med den interne karaktergivning pa de tredrige gymnasiale ud-
dannelser, stx, hhx og htx, som grundleeggende har samme karaktersystem, og hvor karakterbe-
kendtgarelsen er den samme. Der er saledes fokus pa at afdaekke kendetegn ved den interne ka-
raktergivning pa tvaers af de tredrige gymnasiale uddannelser — ikke pa en komparativ analyse af
uddannelserne enkeltvis. Med den interne karaktergivning forstas standpunktskarakterer og ars-
karakterer (afsluttende standpunktskarakterer) samt lgbende karakterer for afleveringer, tests,
fremlaeggelser m.v. Dette fokus er valgt ud fra et gnske om at undersage, hvordan karaktergiv-
ning foregar i dagligdagen pa gymnasierne, hvor laererne optraeder i rollen som bade bedammere

7 Jf. EVA-rapporten 7-trins-skalaen — Evaluering af anvendelsen af karakterskalaen (2073).
& Skolverket (2009).

? Se eksempelvis Nordenbo et al. (2009); Andersen & Ulriksen (2015).

9 Andreassen et al. (2013); Utdanningsdirektoratet (2014).
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og vejledere over for eleverne. Undersggelsen behandler saledes ikke, hvordan bedgmmelsen fo-
regdr i forbindelse med afgivning af prgvekarakterer med ekstern censur.

Hf er ikke en del af unders@gelsen, fordi den fokuserer pa de interne karakterer. Pa hf gives der
ikke standpunkts- og arskarakterer, men udelukkende prgvekarakterer.

Undersggelsen har fokus pa laerernes praksis med hensyn til karaktergivning og pa, hvordan lzere-
re og elever oplever, at karaktergivning foregar i praksis pa gymnasierne. Undersggelsen har sale-
des ikke til formal at afdaekke karakterers forudsigelseskraft — og dermed deres validitet i funkti-
onen som sorteringsmekanisme, nar eleverne skal videre i uddannelsessystemet, hvilket tidligere
undersagelser fra EVA som naevnt har beskaeftiget sig med. Undersagelsen er heller ikke en eva-
luering af 7-trinsskalaen, hvilket EVA tidligere har gennemfart!.

Endelig skal det understreges, at undersggelsen har fokus pa, hvordan laerere og elever oplever,
at karaktergivning har betydning for elevernes tilgang til leering. Undersagelsen afdaekker altsa
ikke effekten af karaktergivning pa leering.

2.3 Undersggelsens design og organisering
| det falgende praesenteres undersggelsens analysedesign og datagrundlag. En naermere beskri-
velse findes i rapportens metodeappendiks.

2.3.1 Analysedesign

Undersggelsen bygger pa en kombination af kvantitative og kvalitative datakilder, som tilsammen
udger et mixed-methods-design. Der er tale om individuelle interviews savel som fokusgruppein-
terviews med bdade laerere og elever pa stx, htx og hhx kombineret med en spgrgeskemaundersg-
gelse blandt rektorerne pa de tre gymnasiale uddannelser. Hovedvaegten er lagt pa de kvalitative
dele. Dette skyldes for det farste, at karaktergivningspraksis som genstandsfelt er relativt uudfor-
sket land. Derfor har undersggelsen en eksplorativ tilgang, som bedst tilgodeses af en kvalitativ
metode, hvor mulige svar ikke er givne pa forhand. For det andet vurderer vi, at rationaler og er-
faringer med karakterer og karaktergivning bedst indfanges af kvalitative interviews, hvor der gi-
ves plads til at komme i dybden med emnerne.

Analysedesignet er sekventielt, i den forstand at de enkelte dele fader ind i og kvalificerer hinan-
den. | undersggelsens opstartsfase blev der foretaget en forundersggelse, som dannede grundlag
for spargeskemaet til rektorerne og de individuelle interviews med laerere og elever. Pa baggrund

"EVA (2013).
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af resultaterne fra disse datakilder blev der gennemfgart fokusgruppeinterviews med lzerere og
elever med henblik pa at validere og udfolde fundene fra de individuelle interviews.

2.3.2 Datagrundlag

Laegger man de individuelle interviews og fokusgruppeinterviewene sammen, bygger undersggel-
sen pa interviews med 31 |zerere og 32 elever samt en totalundersggelse blandt rektorer pa samt-
lige gymnasier med stx-, hhx- og htx-linjer i form af spagrgeskemaundersaggelsen. De forskellige
elementer i undersggelsen er illustreret nedenfor. | det fglgende beskrives elementerne kort.

Del 1: Forundersggelse Del 2: Kvantitativ undersggelse Del 3: Kvalitativ undersggelse

e Pilotinterviews med laerere, 15 interviews med lzerere
elever og rektorer 15 interviews med elever

* Deskresearch 3 fokusgrupper med laerere

3 fokusgrupper med elever

* Spgrgeskemaundersggelse

L]
blandt gymnasiernes rektorer °
L]
L]

Til efteraret 2016 falger en kvantitativ undersggelse af de afgivne arskarakterer og prevekarakte-
rer pa de gymnasiale uddannelser.

Forundersggelse

Som en del af undersggelsen blev der foretaget en forundersggelse. Projektgruppen foretog et
mindre litteraturstudie for at laese sig ind pa eksisterende viden om karaktergivning. | forlaengelse
heraf besggte vi to gymnasier og gennemfarte her eksplorative pilotinterviews med en gruppe
lerere, en gruppe elever samt gymnasiernes rektorer. Formalet var at kvalificere projektets design
og metodevalg, spore projektet ind pa, hvilke perspektiver og tematikker der var saerligt vaesent-
lige inden for feltet, og fa input til udarbejdelsen af interviewguider og spgrgeskemaet.

Spergeskemaundersagelse blandt rektorer

Undersagelsens kvantitative element bestdr af en spargeskemaundersggelse blandt rektorerne pa
de enkelte gymnasier. Formalet med spargeskemaundersggelsen var at kortlaegge de organisato-
riske rammer for karaktergivning pa de tredrige gymnasiale uddannelser, rektorernes brug af ka-
rakterer samt deres syn pa et eventuelt vidensbehov pa omradet.

Individuelle interviews med lerere og elever

Projektgruppen har foretaget enkeltinterviews pa i alt otte gymnasier fordelt over hele landet. Fire
besgg var pa stx, to pa hhx, og to pa htx. De otte gymnasier er valgt ud fra et kriterium om, at de
skulle daekke hele landet og bade starre og mindre byer. Derudover er gymnasierne udvalgt pa
baggrund af registerdataoplysninger om elevernes karakterer fra folkeskolen, sadan at der er sik-
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ret repraesentation af gymnasier med elever med forholdsvis hgje karaktergennemsnit fra folke-
skolen, gymnasier med elever med et middelhgijt karaktergennemsnit samt gymnasier med elever,
som havde et karaktersnit under middel. Der er gennemfert individuelle interviews med 15 lzerere
og 15 elever fordelt pa de otte gymnasier. | forbindelse med udvaelgelsen af laerere er der lagt
vaegt pa, at fagene dansk, matematik, engelsk og samfundsfag var nogenlunde ligeligt fordelt,
for at sikre repraesentation af forskellige faggrupper. Samtidig er gymnasierne blevet bedt om at
sikre variation med hensyn til laerernes anciennitet. Udvaelgelsen af elever er sket med henblik pa
at sikre diversitet i elevernes studieretninger samt repraesentation af elever, der karaktermaessigt
praesterer bade over middel, middel og under middel. Eleverne har vaeret 3. g'ere ud fra et gnske
om, at de har gjort flest mulige erfaringer med karaktergivning.

Fokusgruppeinterviews med laerere og elever

| forlaengelse af de individuelle interviews er der blevet gennemfart seks fokusgruppeinterviews
pa tre gymnasier: et stx-, et htx- og et hhx-gymnasium. Der er gennemfgart tre fokusgruppeinter-
views med i alt 17 elever og tre fokusgruppeinterviews med i alt 16 lzerere. For leerernes ved-
kommende har vi interviewet lzerere fra forskellige gymnasier sammen for at fa s& mange per-
spektiver som muligt i spil. For elevernes vedkommende har der veeret tale om elever fra samme
gymnasium, men fra forskellige studieretninger.

233 Projektgruppe

Bag undersagelsen star en projektgruppe bestadende af fglgende medarbejdere:
e Evalueringskonsulent Sarah Richardt Schoop (projektleder)

e Specialkonsulent Katrine Strange

e Metodekonsulent Sgren Haselmann

® Specialestuderende Marie Munch-Andersen

* Metodemedarbejder Rosa Hansen

e Metodemedarbejder Sgren Olivarius

* Evalueringsmedarbejder Signe lllum Lindegren Pedersen

® Evalueringsmedarbejder Johan Juliussen.

234 Ekspertgruppe

Ud over EVA's projektgruppe har der vaeret nedsat en ekspertgruppe, hvis rolle har vaeret at kvali-
ficere projektets dataindsamling og analyse samt den efterfglgende formidling.

Ekspertgruppen har bestaet af:

e Jens Dolin, professor, Institut for Naturfagenes Didaktik, Kgbenhavns Universitet

e Alli Klapp, dr.phil., Institutionen foér pedagogik och specialpedagogik, Géteborgs universitet

e Allan Kjaer Andersen, rektor pa @restad Gymnasium.
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2.4  Rapportens opbygning

| farste del af rapporten opridses de formelle rammer og regler for karaktergivning pa de gymna-
siale uddannelser, som karakterbekendtgarelsen og uddannelsesbekendtggrelserne udstikker
(kapitel 3). Dernaest introduceres de begreber vedragrende karaktergivning, som vi rapporten
igennem ggr brug af, ligesom vi praesenterer den eksisterende viden om, hvordan lzerere giver
karakterer, og hvilken betydning bedgmmelse og feedback har for elevers lzering (kapitel 4).

Herefter gar vi over til at behandle undersggelsens resultater, farst med fokus pa laerernes karak-
tergivning. Indledningsvis opridser vi, hvordan afgivne karakterer anvendes af bade elever, laerere
og ledelse til at udfylde en raekke bade summative og formative funktioner (kapitel 5). Pa den
baggrund fokuserer denne del af rapporten pd, hvordan laerere giver karakterer, og hvilke overve-
jelser der ligger bag deres karaktergivningspraksis (kapitel 6). Samtidig behandler denne del ogs3,
i hvilken grad karaktergivning pa de gymnasiale uddannelser har karakter af en individuel eller en
faelles praksis, samt hvordan laererne kan understattes i forbindelse med karaktergivningen (kapi-
tel 7).

Endelig saetter vi spot pa laeringskulturen i et gymnasium med karakterer. | denne del af rappor-
ten belyser vi, hvad der karakteriserer laeringskulturen i et gymnasium, hvor karakterer er en fast
ingrediens i evalueringen og bedgmmelsen af eleverne (kapitel 8). | forlaengelse heraf peger vi p3,
hvilke opmaerksomhedspunkter og mulige greb EVA anbefaler, at det er veerd at holde sig for gje
i arbejdet med at sikre det bedst mulige laeringsrum for eleverne. Det drejer sig om synlig be-
dgmmelse, feedback samt et trygt og positivt laeringsmiljg (kapitel 9).

Til slut falger rapportens metodeappendiks samt litteraturliste.
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3 De formelle rammer og regler

| dette kapitel opridser vi de formelle rammer og regler for den interne karaktergivning' pa de
gymnasiale uddannelser. Kapitlet bygger pa karakterbekendtgarelsen for 7-trinsskalaen samt ud-
dannelsesbekendtggrelserne for henholdsvis stx, htx og hhx'3.

3.1  Kriteriebaseret karaktergivning med absolut skala

| det danske uddannelsessystem anvendes 7-trinsskalaen. Skalaen blev taget i brug pa de gymna-
siale uddannelser i 2006 og indfart i de gvrige dele af uddannelsessystemet i Igbet af 2007. 7-
trinsskalaen aflaste den hidtidige 13-skala, som havde vaeret anvendt siden 1963.

Karakterfastsaettelsen skal ske ud fra en samlet vurdering af, i hvilken grad eleven opfylder de
faglige mal, der er opstillet for faget eller det flerfaglige forlgb set i forhold til omfanget af fejl og
mangler. 7-trinsskalaen skal anvendes absolut i forhold til de opstillede mal. Bedgmmelsen skal
derfor ske uafhaengigt af de gvrige elevers niveau og praestationer og ma saledes ikke veere rela-
tiv!4. Dog har 7-trinsskalaen ved pregverne en tilsigtet fordeling af de bestdede karakterer, der
laegger sig op ad ECTS-skalaens fordeling. Denne fordeling forventes ikke opfyldt i den enkelte
klasse eller pa det enkelte gymnasium i et bestemt &r, men pa landsplan over tid'>. Denne forde-
ling forudsaettes ogsa at gaelde de afsluttende standpunktskarakterer, men ikke de gvrige stand-
punktskarakterer.

"2 Kapitlet praesenterer reglerne for standpunktskarakterer, som led i den lobende evaluering, stanapunktskarakterer ved
skoledrets afslutning i fag, der ikke afsluttes, og afsluttende stanapunktskarakterer (@rskarakterer) samt lobende brug af

karakterer I forbindelse med afleveringer, tests, fremilaeggelser og lignende, mens rammerne for bedemmelse ved interne
prover (fx terminspraver og arspraver) og prevekarakterer med ekstern censur ikke behandles.

'3 Undervisningsministeriet (2007); Undervisningsministeriet (2013a), (2013b) og (2013¢).

4 Undervisningsministeriet (2007).

15 Karakterkommissionen (2004).
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7-trinsskalaen

Karakter Betegnelse Beskrivelse

12 Den fremragende praestation Karakteren 12 gives for den fremragende praestati-
on, der demonstrerer udtemmende opfyldelse af
fagets mal, med ingen eller f& uvaesentlige
mangler.

10 Den fortrinlige praestation Karakteren 10 gives for den fortrinlige praestation,
der demonstrerer omfattende opfyldelse af fagets
mal, med nogle mindre vaesentlige mangler.

7 Den gode praestation Karakteren 7 gives for den gode praestation, der
demonstrerer opfyldelse af fagets mal, med en del
mangler.

4 Den jeevne praestation Karakteren 4 gives for den jaevne praestation, der

demonstrerer en mindre grad af opfyldelse af
agets mal, med adskillige vaesentlige mangler.

02 Den tilstraekkelige praestation Karakteren 02 gives for den tilstraekkelige praesta-
tion, der demonstrerer den minimalt acceptable
grad af opfyldelse af fagets mal.

00 Den utilstraekkelige praestation  Karakteren 00 gives for den utilstraekkelige praesta-
tion, der ikke demonstrerer en acceptabel grad af
opfyldelse af fagets mal.

-3 Den ringe praestation Karakteren -3 gives for den helt uacceptable
praestation.

Kilde. Bekendtgerelse om karakterskala og anden bedemmelse.

3.2 Krav om standpunktskarakterer og arskarakterer
Uddannelsesbekendtggrelserne for stx, htx og hhx fastlaegger de overordnede rammer for intern
evaluering af den enkelte elev. Ifglge bekendtgarelserne skal elevernes udbytte af undervisningen
evalueres jeevnligt, sa der bliver grundlag for en fremadrettet vejledning af den enkelte elev i ar-
bejdet med at na de faglige mal og for justering af undervisningen. Dermed peger bekendtgarel-
serne pa, at evalueringen af eleverne ikke kun skal have et summativt formal — det vil sige at op-
summere elevens faglige niveau pa det givne tidspunkt. Eleverne skal ogsa evalueres med et for-
mativt sigte — det vil sige med henblik pd at understatte deres faglige udvikling og lzering.
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Den enkelte elevs faglige standpunkt evalueres ved brug af standpunktskarakterer, interne pragve-
karakterer og eventuelle udtalelser. Uddannelsesbekendtggrelserne for stx, htx og hhx foreskriver,
at eleverne far fglgende tre typer af internt givne karakterer:

1 Standpunktskarakterer som led i den lgbende evaluering

2 Standpunktskarakterer ved skolearets afslutning i fag, der ikke afsluttes

3 Afsluttende standpunktskarakterer (arskarakterer) ved afslutningen af de enkelte fag.

Standpunktskarakterer indgar i den labende evaluering af eleven. De optraeder ikke pa elevens
eksamensbevis. Dog kan de standpunktskarakterer, der gives ved skolearets afslutning i fag, der
ikke afsluttes, indga i en vurdering af, om eleven kan rykkes op til naeste klassetrin. De afslutten-
de standpunktskarakterer, ofte kaldet arskarakterer, som eleven modtager ved afslutningen af et
fag, overfares derimod til eksamensbeviset og tzeller derfor med i elevens eksamensgennemsnit
fra gymnasiet.

Standpunktskarakterer skal udtrykke graden af den enkelte elevs opfyldelse af malene for faglig
viden, indsigt og metode i den pageeldende leereplan set i forhold til det tidspunkt, hvor karakte-
ren gives. Det vil sige, at standpunktskarakterer, ifglge uddannelsesbekendtggarelserne, skal vaere
et billede pa, hvor godt eleven klarer sig i forhold til de faglige mal pa tidspunktet for karakter-
givningen.

Uddannelsesbekendtggrelserne foreskriver, at eleverne far labende tilbagemeldinger pa deres
faglige standpunkt, men gymnasiets ledelse fastsaetter tidspunkterne for afgivelse af stand-
punktskarakterer og antallet. Typisk afgives der standpunktskarakterer tre gange i lgbet af et sko-
ledr: én gang i efterdret, én gang i starten af det nye kalenderdr og én gang i foraret. | fag, der
afsluttes, er den tredje standpunktskarakter den afsluttende standpunktskarakter (arskarakter),
der kommer pa eksamensbeviset.

| fag, der har skriftlig preve som eksamensform, samt i en raekke andre fag (fastsat i den enkelte
uddannelsesbekendtgarelse), far eleverne bade en skriftlig standpunktskarakter og en mundtlig
standpunktskarakter. | de gvrige fag far eleverne kun én standpunktskarakter.

De enkelte karakterer, der indgar i det samlede karaktergennemsnit, teeller med forskellig veegt
ved beregning af gennemsnittet. Eksempelvis har A-niveaufag og studieretningsprojektet (SRP) i
stx vaegt 2, B-niveaufag og almen studieforberedelse (AT) vaegtes 1,5, mens C-niveaufag har
vaegt 1.
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3.3 Metodefrihed i forbindelse med den Igbende interne

evaluering
For hvert fag pa hvert niveau (A-, B- og C-niveau) er der opstillet en raekke faglige mal, som be-
skriver, hvad eleverne skal kunne ved fagets afslutning for at opfylde fagets mal, samt et kerne-
stof, som oplister fagets centrale stofomrader.

Ud over de standpunktskarakterer, som det kraeves, at laererne afgiver, er det op til det enkelte
gymnasium eller den enkelte leerer at beslutte, i hvilket omfang den gvrige Igbende interne eva-
luering af eleverne skal vaere med eller uden karakterer. Der er sdledes ikke centralt fastsatte reg-
ler for, om eksempelvis afleveringer, lgbende tests eller fremlaeggelser skal karakterbedgmmes
efter karakterbekendtgarelsen eller gj.

3.4  Fraindholdsstyring til malstyring og

kompetenceorientering
Med gymnasiereformen fra 2005 fulgte nye laereplaner, hvor man overgik fra indholdsstyring til
malstyring med vaegt pa at udvikle elevernes kompetencer til at anvende stoffet i relevante fagli-
ge sammenhange. Dette har betydning for lzerernes arbejde med at bedgmme eleverne, fordi de
nu skal give eleverne karakterer pa baggrund af en helhedsvurdering af, i hvilken grad de opfyl-
deler fagets forskellige faglige mal. Hvor laerernes bedgmmelsesopgave tidligere i hgj grad bestod
i meget konkret at teste, om eleverne kunne pensum, omfatter de faglige mal i dag ogsa mere
end den traditionelle kernefaglighed, idet der er inkluderet mal vedrarende eksempelvis anven-
delsesorientering, perspektivering og refleksion.
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4 Undersggelsens grundlag og
begreber

| dette kapitel introducerer vi de begreber vedrgrende karaktergivning, som vi gar brug af rappor-
ten igennem, ligesom vi praesenterer de eksisterende undersggelser, vi i undersggelsen star pa.

4.1 Summativ og formativ evaluering af leering

Afhaengigt af formalet med evalueringen skelner man traditionelt mellem summativ og formativ
evaluering. Summativ evaluering er en afsluttende evaluering og bagudrettet, i den forstand at
den skal fungere som en opsummering af det opndede faglige niveau og de opndede kompeten-
cer. Altsa evaluering afleering. | forbindelse med formativ evaluering er fokus derimod fremadret-
tet, idet evalueringen udger en integreret del af laeringsprocessen ved at give feedback, der skal
fremme laeringen. Altsa evaluering for laering'®.

Karakterer i gymnasiet har et tydeligt summativt formal, idet de bruges som en sorteringsmeka-
nisme, der kan sortere eleverne ud fra deres faglige niveau. Karakterer har denne funktion under-
vejs i gymnasiet, hvor de vurderer elever, ud fra hvor godt de klarer sig i de enkelte fag. Men saer-
lig tydelig bliver denne funktion, ndr karaktergennemsnittet fra gymnasiet bliver afgagrende for,
om de unge lever op til adgangskravene pa de videregdende uddannelser eller gj.

Men de lgbende karakterer, der gives i lgbet af gymnasietiden, indgar samtidig i den formative
evaluering af eleven. Karakterer for enkelte afleveringer og fremlaeggelser samt standpunktska-
rakterer kan bruges som information til eleven om vedkommendes faglige niveau og som et pej-
lemaerke for, om konkrete praestationer opfylder de krav, der er stillet til praestationen, samt som
afsaet for dialog om elevens videre laering. At karakterer bruges med et formativt sigte, er dog
ikke ngdvendigvis ensbetydende med, at de ogsa har en formativ virkning, idet karakterer i sig
selv ikke indeholder information om, hvad eleven skal gare for at forbedre sig.

' Damberg et al. (2013).
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Summativ og formativ evaluering

Summativ evaluering Formativ evaluering
Formal Dokumentere opndede kompeten- Feedback med henblik pa at fremme
cer. Evaluering af lzering. lzering. Evaluering for laering.
Fokus Bagudrettet med fokus pa det af- Labende og fremadrettet med fokus pa
sluttede. |aeringsprocessen.
Parterne i e Den evaluerede fremviser sit e Den evaluerede fremviser sit bedste
evalueringens bedste og skjuler fejl og mangler. savel som usikkerhed, tvivlsspgrgsmal
ageren e Den evaluerende holder afstand  ©9 feil.
som neutral dommer. e Den evaluerende involverer sig for at
e Fejl ses som mangler i forhold understatte udvikling.
til mal. e Fejl ses som potentiale for udvikling og
lering.
411 Laereren som vejleder og bedeammer

Da lzererne indtager en dobbeltrolle over for eleverne som bade vejleder og bedgmmer, kan de
karakterer, der gives i gymnasiet, bruges med bade summative og formative formal. | rollen som
vejleder er det nemlig laererens opgave at understgtte elevens laeringsproces og faglige progressi-
on, mens laereren i rollen som bedgmmer skal saette et tal pa resultatet af selv samme lzerings-
proces. De to roller kan potentielt konflikte med hinanden. Tanja Miller, der har skrevet en ph.d.-
afhandling om karaktergivning i gymnasiet, beskriver, hvordan eleven i en summativ vurderingssi-
tuation vil forsgge at fremstille sig selv sa godt som muligt og forsage at skjule eventuelle fejl og
mangler over for leereren'. En evaluering med et formativt sigte kraever derimod, at eleven tar
abne op for bade styrker og svagheder over for sin laerer for pa den vis at blive klogere. Begge
funktioner er indbygget i lzererrollen, men laererens dobbeltrolle indebaerer en risiko for, at eleven
fokuserer pd at fremsta vidende og skjule videnshuller til gavn for den summative evaluering,
men til skade for den formative laeringsproces.

4.1.2 Karakterernes validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet er to begreber, der kan bruges til at betegne kvaliteten af en bedgmmelse,
i dette tilfaelde karaktergivning. Validitet er et udtryk for karakterens gyldighed. Det vil sige, i hvor
haj grad lzereren i forbindelse med sin karaktergivning retvisende og daekkende har bedemt ele-
ven med hensyn til den vifte af kompetencer og faerdigheder, som karakteren skal vaere en be-

7 Miller (2004).
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demmelse af. Reliabilitet er et udtryk for karakterens palidelighed, altsa i hvor hgj grad karakter-
givningen er ensartet og konsistent, sa samme karakterer altid er et udtryk for samme grad af
malopfyldelse. Det vil i praksis sige, at en anden lzerer ville tildele eleven samme karakter for
samme praestation, og at to forskellige elever, der praesterer pa samme niveau, ville fa samme ka-
rakterer.

Det kan vaere ngdvendigt med en afvejning mellem karaktergivningens reliabilitet og dens validi-
tet, fordi en hgj reliabilitet kraever en vis grad af standardisering og forenkling af bedgmmelses-
grundlaget og bedgmmelseskriterierne, sa laererne konsekvent vurderer eleverne ud fra samme
kriterier og grundlag. Men hvor standardiserede bedgmmelsesgrundlag og -kriterier kan blive,
afhaenger af, hvad der skal bedgmmes. Drejede bedgmmelsen sig alene om, hvorvidt eleverne
kunne svare rigtigt pa simple spargsmal med entydigt rigtige og forkerte svar eller laere pensum
mere eller mindre ordret, ville det ikke vaere et problem at sikre en hgj reliabilitet, fordi malopfyl-
delsen kunne szettes pa formel. Men i gymnasiet er det malet, at eleverne skal tilegne sig kom-
plekse kompetencer sdsom at vaere anvendelsesorienteret og kunne reflektere og perspektivere,
og det er vanskeligt at saette pa formel, hvornar sddanne komplekse kompetencer er opnaet. For-
simpler og standardiserer man kriterierne for malopfyldelse med hensyn til komplekse kompeten-
cer og leering for at styrke reliabiliteten, risikerer man altsa, at karakteren i mindre grad bliver et
daekkende udtryk for netop elevens komplekse kompetencer, og man sveekker dermed validite-
ten.

4.2 Leerernes karaktergivning

Laererne kan gare brug af forskellige tilgange til karaktergivning, ligesom typen af kompetencer
og feerdigheder, der er i fokus i faget, ogsa har betydning for, hvordan laereren griber karakter-
givningen an.

421 Tre typer af karaktergivning

Karakterbekendtgarelsen foreskriver, at karakterer gives kriteriebaseret ved absolut brug af skala-
en. Men i litteraturen om karaktergivning finder man tre typer af logikker, der kan vaere i spil, nar
laererne giver karakterer. Der er tale om 1) kriteriebaseret karaktergivning, 2) normbaseret karak-
tergivning og 3) elevbaseret karaktergivning'®. Den enkelte laerers karaktergivning begraenser sig
ikke ngdvendigvis til én af de tre logikker, men kan i forskellig grad vaere praeget af de tre typer,
ligesom vaegtningen kan variere afhaengigt af kontekst eller i forhold til forskellige elever. De tre
typer introduceres her, idet vi senere bruger dem i vores karakteristik af laerernes karaktergiv-
ningspraksis.

'8 Klapp (2008); Miller (2004); Brookhart (1993); Karakterkommissionen (2004).
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Ved kriteriebaseret karaktergivning benyttes skalaen absolut til at male, i hvor hgj grad elever op-
fylder specifikke faglige mal og kriterier. Eleven bliver bedgmt pa egne evner og ud fra objektive
kriterier, uafhaengigt af hvordan andre elever praesterer. Dog er mal og kriterier ikke mere faste,
end at de skal fortolkes af |laererne for at kunne danne grundlag for en konkret vurdering af ele-
verne.

Normbaseret karaktergivning betegnes ofte relativ karaktergivning, fordi den enkelte elev bliver
bedgmt i forhold til andre elever, og det derfor spiller ind, hvilke andre elever eleven sammenlig-
nes med'. Normbaseret karaktergivning er ikke ngdvendigvis et rationale, som lzererne bevidst
ger brug af, men normbaserede logikker kan forekomme, fordi det i praksis kan vaere sveert ikke
at lade anden information om eleven eller klassen spille en rolle. Eksempelvis beskriver litteraturen
en big-fish-little-pond-effekt, som peger pa, at man som dygtig elev i en klasse, hvor niveauet
generelt er lavt, kan blive bedemt gunstigere end en tilsvarende dygtig elev i en klasse med man-
ge andre dygtige elever. Ved normbaseret karaktergivning sammenlignes eleven altsa med en
gruppe andre elever sasom klassen eller gymnasiets elever.

En tredje logik er elevbaseret karaktergivning, som ogsa kan kaldes en form for peedagogisk ka-
raktergivning?°. Ved elevbaseret karaktergivning males eleven sa at sige op imod sig selv, i den
forstand at der fokuseres pa, hvad eleven tidligere har kunnet eller forventes at ville kunne. Laere-
ren har ved denne form for karaktergivning elevens deltagelse, leering og progression for gje og
fors@ger at bruge karakterer formativt som en motivationsfaktor for eleverne. Det kan veaere en-
ten ved at opmuntre eller belgnne elever ved brug af karakterer for at have forbedret sig eller ha-
ve deltaget aktivt eller ved omvendt at give lavere karakterer for at skubbe eleverne i gang.

4.2.2 Karaktergivning som beregning eller vurdering af malopfyldelse

Tidligere undersggelser af karaktergivning peger pa, at de kompetencer og faerdigheder, der op-
treeder i det pagaeldende fag, har betydning for, hvordan karaktergivningen foregar?'. | alle fag
optraeder to forskellige typer af kompetencer og feerdigheder. Den ene type er kompetencer og
faerdigheder, der knytter sig til objektivt rigtige eller forkerte svar af malbar art, det vil sige kom-
petencer af logisk-deduktiv art. Et eksempel herpa kunne veere udregning af regnestykker med ét
facit. Den anden type er kompetencer og faerdigheder, som kommer til udtryk via mere analytiske
evner, som ikke kan afspejles i entydigt rigtige eller forkerte svar, da dette i nogen udstraekning
er et spagrgsmal om fortolkning, det vil sige kompetencer af hermeneutisk karakter. Det kunne
eksempelvis vaere fortolkning af en novelle i dansk.

" Klapp (2008); Miller (2004).
20 Brookhart (1993); Miller (2004).
21 Skolverket (2011).
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Hvor stor vaegt den ene eller anden type kompetencer og faerdigheder har i faget, har betydning
for karaktergivningen. Karakterer for logisk-deduktive kompetencer kan gives som pointbereg-
ning ud fra faste kriterier, mens karaktergivning i forbindelse med hermeneutiske kompetencer i
hajere grad vil veere en subjektiv helhedsvurdering af malopfyldelsen.

Fordelingen mellem, hvor meget den ene eller anden slags kompetencer fylder i fagene, varierer
fagene imellem. Overordnet fylder kompetencer og faerdigheder, som knytter sig til rigtige og
forkerte svar, mere i naturvidenskabelige fag end i samfundsvidenskabelige og humanistiske fag.
Men ligesom analytiske kompetencer ogsa spiller en rolle i naturvidenskabelige fag, finder man
omvendt ogsa faerdigheder, som er bundet op pa rigtige og forkerte svar, i bade humanistiske og
samfundsvidenskabelige fag. Et eksempel herpa kunne vaere grammatik og retstavning i sprogfa-
gene.

4.3 Bedommelse, feedback og elevernes laering
Bedgmmelse kan antage mange former — en af dem er karakterer, og i det fglgende opridses
forholdet mellem bedgmmelse, feedback og elevernes laering.

4.3.1 Bedemmelse er et tveaegget sveerd

Tidligere undersggelser af, hvordan det at blive bedamt pavirker elever, peger pa, at bedgmmelse
ikke har en entydigt positiv eller negativ effekt pd motivation og laering??. Fra elev til elev kan der
vaere forskel pa, hvordan vedkommende reagerer pa at blive bedemt, ligesom det kan have no-
get at sige, hvilken type bedgmmelse der er tale om.

Det svenske Skolverket har opsummeret, hvordan bedgmmelse kan pavirke elever i to retninger?.
Bedammelse kan opfattes demmende og fordemmende og fa eleven til at taenke "jeg kan ikke,
jeg vil ikke, jeg tar ikke”, eller det kan virke udviklende og analyserende og fa eleven til at taenke
“jeg kan, jeg vil, jeg tar”.

22 Ibid.
23 Ibid.
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Figur 1
Bedemmelses indvirkning pa elever
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Kilde: Frit efter Skolverket (207117).

| og med at bedgmmelse kan pavirke elever i to retninger, er det i denne undersggelse interessant
at undersgge naermere, hvorndr eleverne reagerer henholdsvis positivt og negativt pa at blive be-
demt, og hvordan man kan arbejde i retning af en tilgang, hvor eleven kan, vil og ter.

4.3.2 Fixed eller growth mindset

Om eleverne oplever at kunne, ville og turde give sig i kast med lzeringsopgaver, hanger sammen
med elevernes mestringsforventninger, pa engelsk kaldet se/f-efficacy?®, det vil sige elevens tro pa
at kunne tilegne sig og mestre faget. Mestringsforventninger drejer sig om, i hvilken grad eleven
primaert er styret af et sdkaldt fixed mindset eller af et growth mindset?®. Ved et fixed mindset vil
eleven betragte sin egen intelligens og faglige formaen som en statisk starrelse, hvorfor det ikke
for alvor nytter at anstrenge sig for at laere. Eleven vil derfor let give op eller i hvert fald undvige
udfordringer. Ved et growth mindset forstar eleven sin egen intelligens som noget, der kan ud-
vikles ved at ggre en indsats. Denne selvopfattelse farer til en tro pa kontinuerlig leering og pro-
gression og en vilje til at tage udfordringer op og tage kritik til sig. Dermed vil eleven betragte en
given bedgmmelse eller karakter som noget, der gaelder lige nu, men som kan udvikles. Elever
med et fixed mindset vil derimod i hgjere grad anskue sig selv som fastlast pa et bestemt karak-
terniveau.

24 Pless et al. (2015).
2> Dweck (2006).
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Mestringsforventninger er ikke noget, den enkelte elev har eller ikke har, men noget, der formes
af situationer, hvor eleven oplever at lykkes, laere og udvikle sig. Mestringsforventninger er sale-
des taet knyttet til mestringserfaringer. Laereren spiller en vigtig rolle ved i sin dialog med og
feedback til eleven at styrke elevens tro pa, at han eller hun kan rykke sig fagligt, og vise hvor-
dan, for dermed at understatte et growth mindset.

Fixed eller growth mindset

Fixed mindset Growth mindset

Grundlaeggen- Intelligens er statisk. Intelligens kan udvikles.

de forstéelse af gt fgrer til et onske om at fremsta  Det farer til et gnske om at lzere.
egen intelligens intelligent.

Udfordringer Undgar udfordringer og giver let op.  Omfavner udfordringer og bliver
ved.
Indsats At yde en indsats baerer ikke frugt. At yde en indsats er vejen til
mestring.
Kritik Ignorerer brugbar negativ feedback. Leerer af og bruger kritik.
Andres succes Foler sig truet af andres succes. Laerer af og finder inspiration hos
andre.
Resultat Har en risiko for at peake tidligt og Oplever kontinuerlig lzering.
for ikke at indfri sit fulde laeringspo-
tentiale.

Kilde: Carol S. Dweck (2006).

433 Laerings- eller praestationsorientering

Inden for forskningen i, hvad der pavirker elevers motivation og laering, skelner man mellem, om
eleven er /aeringsorienteret eller praestationsorientere®. Hvor den laeringsorienterede elev sigter
mod at udvikle kompetencer, sigter den praestationsorienterede elev mod at demonstrere kompe-
tencer og sammenligne dem med andres kompetencer. En laeringsorienteret elev vil sdledes over-
vejende vaere drevet af indre motivation, hvor laeringen er en kilde til tilfredsstillelse i sig selv,
mens en praestationsorienteret elev i hgjere grad er drevet af yadre motivation, hvor belanninger
sasom karakterer er kilden til tilfredsstillelse?’. Laeringsmiljger, hvor konkurrence og sammenlig-

%6 Andersen og Ulriksen (2015).
27 Hattie (2009).
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ninger fylder meget, vil traekke elever i en praestationsorienteret retning, og ifalge en raekke ud-
dannelsesforskere er de danske elever over en arraekke blevet mere praestationsorienterede?®,

Frem for at rette sig mod at lzere noget nyt vil praestationsorienterede elever rette sig mod, hvad
der skal til for at se vidende ud eller i hvert fald undga at fremsta uvidende. For nogle betyder
det, at de arbejder hardere og gar en ekstra indsats og dermed kan komme til at lzere mere, selv-
om fokus er et andet sted. Men for andre betyder det, at de eksempelvis undlader at sage hjaelp
hos laereren. Dermed kan praestationsorientering risikere at medfare overfladelzering frem for
dybdelzering. Overfladelaering er kendetegnet ved, at eleven ureflekteret leerer udenad og derved
opndr en fragmenteret viden, sa eleven kan referere til pointer fra bager og undervisning. Dybde-
lzering handler derimod om at opna en sammenhangende viden og forstaelse og selvstaendigt
kunne reflektere over og anvende denne.

43.4 Feedbackens betydning for elevernes laering

Feedback er afgarende for elevernes motivation med hensyn til og syn pa mulighederne for egen
lzering og dermed i sidste ende deres egentlige laering. Feedback forstas i denne undersggelse i
bred forstand som alle former for faglig respons til eleven og kan altsa have form af skriftlige eller
mundtlige tilbagemeldinger lige sa vel som karakterer.

Feedbackens form og fokus har betydning for, om den har en positiv indvirkning pa elevernes
motivation og laering, og dermed for, at den ikke bare bliver brugt med et formativt sigte, men
0gsa har en reel formativ virkning. Brugen af feedback og forskellige feedbackformers virkning
eller mangel pa samme udger et helt forskningsfelt i sig selv, som vi ikke skal forsgge at udfolde
her. | stedet vil vi ngjes med at opridse nogle af de overordnede og gennemgaende erfaringer,
som er gjort pa omradet.

John Hattie har vaeret med til at udbrede en tretrins-feedbackmodel, der peger pa tre grundlaeg-
gende elementer, der har betydning for, at feedback kan fa en formativ karakter?. De tre ele-
menter er:

1 Eleven skal vide, hvad eleven kan nu.

2 Eleven skal have et mal for, hvad eleven gerne vil kunne.

3 Eleven skal vejledes til, hvordan eleven kommer derhen.

For at feedbacken kan have en formativ virkning skal leereren igennem sin feedback bidrage til at
tydeligggre alle tre elementer.

2 Andersen og Ulriksen (2015).
29 Timperley og Hattie (2007).
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5 Karakterers funktioner

| dette kapitel belyser vi, hvilke formal og funktioner afgivne karakterer har ifglge elever, laerere
og rektorer pa gymnasierne.

5.1  Nar elever bruger karakterer som pejlemeerke

Karakterer fungerer pa flere mader som et pejlemaerke for eleverne. For det farste fungerer ka-
rakterer som en slags indgangspejling, nar eleverne gar fra grundskolen til gymnasiet. Karakte-
rerne i 1. g kan vaere med til at spore de nye gymnasieelever ind pa, hvordan niveauet og kravene
andrer sig fra grundskolen til gymnasiet.

For det andet bruger eleverne karakterer for afleveringer og lignende lige sa vel som stand-
punktskarakterer til at vurdere, hvordan de klarer sig i de enkelte fag. Eleverne betragter karakte-
rer som en indikator for, om de er pa rette vej, og samtidig som et udgangspunkt for at vurdere,
om de har behov for at gare en saerlig indsats i specifikke fag.

Dette leder videre til karakterernes tredje funktion som pejlemaerke for eleverne. Eleverne bruger
0gsa karakterer som en pejling med hensyn til, hvilke muligheder for videre uddannelse der er.
Karakterer giver eleverne en idé om, hvilke uddannelser der realistisk kan indga i elevernes valg-
proces, og eleverne eleven justerer deres indsats i gymnasiet efter, hvilket karaktergennemsnit de
behaver for at blive optaget pa drammeuddannelsen.

Elevernes syn pa karakterer og deres funktioner udfoldes yderligere i rapportens del 3, som hand-
ler om laeringskulturen pa et gymnasium med karakterer.

5.2  Karakterer som pejlemeaerke for leereren

Der er fra laerer til lerer forskel pa, om og hvordan lzererne bruger karakterer som et pejlemaerke.
Nogle laerere bruger ikke karakterer til noget konkret, da de mener, at de pa anden vis kan vur-
dere den enkelte klasses niveau, og om de formar at lzere eleverne det intenderede. Andre laerere
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bruger standpunktskarakterer som en anledning til at evaluere og samle op pa, om deres hold
eller klasser ligger pa det niveau, laereren mener, de burde. Hvis det ikke er tilfzeldet, kan laereren
tage op til overvejelse, hvad det kan skyldes, og om der er noget, han eller hun kan gribe ander-
ledes an.

5.2.1 Forskelle mellem arskarakterer og prevekarakterer kan give anledning til
refleksion

Laererne har forskellige holdninger til, om arskarakterer og pravekarakterer bar vaere enslydende

eller ], hvilket vi vender tilbage til i afsnit 6.3. For de laerere, der gar op i, at de to typer af karak-

terer matcher, giver det stof til eftertanke, hvis forskellen mellem de to karakterer bliver markant.

Saerligt nar prevekaraktererne ligger vaesentligt under de arskarakterer, som laereren har givet,
kan det fa lzereren til at overveje og undersagge, hvad forklaringen kan vaere. Det gaelder naturlig-
vis hovedsageligt skriftlige pravekarakterer, hvor laereren, modsat til den mundtlige eksamen, ik-
ke selv sidder med under bedgmmelsen. Laererens analyse af den bagvedliggende arsag til diver-
gensen i karakterer kan typisk fare til et af to.

Enten benytter laereren mismatchet som anledning til at justere pa indholdsdele eller undervis-
ningsformer i faget. Dette vil saerligt vaere tilfaeldet, nar karaktererne ikke blot afviger for enkelte
elever, men for hele klasser. Eller ogsa finder laereren ud af, at de helt konkrete karakterforskelle
har forklaringer, som er uafhangige af laereren, sdsom at ellers dygtige elever har haft en darlig
dag, eller at eksamenssaettet har indeholdt nogle seerligt sveere opgaver. | sadanne tilfalde a&n-
dres der typisk ikke pa indholdsdele eller undervisningsform. Dette vil saerligt vaere tilfeeldet, nar
afvigelsen mellem ars- og pravekarakterer gaelder for enkelte elever frem for hele klasser.

Fokus pa, om arskarakterer falger pravekarakterer stammer ikke blot fra laererne selv, men siver
0gsa fra ledelsen pa gymnasiet. “Man kan komme til samtale hos rektor, hvis arskarakterer og
prevekarakterer konsekvent afviger fra hinanden,” fortaller en lzerer. Dette leder videre til ledel-
sens brug af karakterer.

5.3 Ledelsens brug af karakterer

Gymnasiernes ledelser gar i betydelig grad brug af karakterer som et pejlemaerke for, hvordan
det gar pd gymnasiet. Rektorernes svar i spgrgeskemaundersggelsen viser, at de ikke kun bruger
karakterer til at fa et billede af, hvordan det gar med enkelte elever, klasser og fag, men at de
ogsa forholder sig til karakterer som indikatorer for, hvordan det gar med skolen samlet set.
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5.3.1 Karakterer giver et billede af de enkelte elever, klasser og fag

Langt de fleste rektorer bruger karakterer til at danne sig et indtryk af, hvordan enkelte elever og
klasser klarer sig. 91 % af rektorerne erklaerer sig i spargeskemaundersagelsen enige eller overve-
jende enige i, at de bruger afgivne karakterer til at fa et billede af, hvordan enkelte elever klarer
sig fagligt, hvilket tabel 1 viser. Samtidig erklaerer 90 % sig enige eller overvejende enige i, at de
bruger karakterer til at fa et billede af, hvordan det gar med enkelte klasser. Derudover benytter
rektorerne ogsa afgivne karakterer til at fa et indtryk af, om der er saerlige udfordringer med spe-
cifikke fag. 94 % er enige eller overvejende enige i, at de bruger karakterer til dette formal. En
lzerer fortaeller: “Pa skolen bliver karakterer brugt til fx at se en stor dumpeprocent i matematik
pa B-niveau, og hvordan vi sa kan arbejde med at lafte det fag.”

Til gengaeld gar rektorerne i mindre grad brug af karakterer til at fa et billede af de enkelte laere-
res arbejde. 58 % af rektorerne er enige eller overvejende enige i, at de bruger karakterer til det-
te, dog med en overveegt af rektorer, der blot svarer, at de er overvejende enige. Denne gruppe
udger nemlig 49 %.

Tabel 1
Hvor enig eller uenig er du i falgende udsagn? (N = 168)
Enig Overve- Overve-  Uenig Total
(%) jende jende (%)
enig uenig
(%) (%)
Jeg bruger afgivne karakterer til at fa et billede af, hvordan 59 32 4 5 100
enkelte elever klarer sig fagligt
Jeg bruger afgivne karakterer til at fa et billede af, hvordan det 57 33 9 2 100
gar med de enkelte klasser
Jeg bruger afgivne karakterer til at fa et billede af de enkelte 9 49 37 5 100
lereres arbejde
Jeg bruger afgivne karakterer til at fa et billede af, om der er 55 39 5 1 100

seerlige udfordringer med specifikke fag

Kilde: EVA's spargeskemaundersagelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.
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Af interviewene fremgar det, at laererne er bevidste om, at rektorerne fglger med i, hvilke
karakterer skolens elever far. En af laererne beskriver saledes karakterer som en advarselslampe,
som kan signalere til ledelse og studievejledere, hvis der er problemer.

5.3.2 Karakterer som kvalitetsindikator for skolen samlet set
Rektorerne benytter ogsa karakterer som indikator for, hvordan det gar med skolen samlet set.

Rektorerne er blevet spurgt, i hvilken grad det er vigtigt for dem, at deres gymnasium klarer sig
godt i karakteropggrelser over gymnasiets lgfteevne, med hensyn til gymnasiets karaktergennem-
snit i forhold til landsgennemsnittet og i opgarelser over, om der er overensstemmelse mellem
arskarakterer og prgvekarakterer pd gymnasiet. Hovedparten af rektorerne gar op i, hvordan de-
res skole klarer sig malt pa disse parametre. Det fremgar af tabel 2. 97 % svarer, at det i hgj grad
eller i nogen grad er vigtigt for dem, hvordan deres skole klarer sig i opgarelser over skolens lgf-
teevne, det vil sige gymnasiets evne til at lafte elevernes karakterniveau, nar der tages hajde for
elevernes sociale og faglige baggrund, som opggres af Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Lige-
stilling. For 86 % er det i hgj grad eller i nogen grad vigtigt, hvordan skolens resultater falder ud,
nar det opgeres, i hvilken grad der er overensstemmelse mellem drskarakterer og pregvekarakte-
rer, mens 82 % i hgj grad eller i nogen grad finder det vigtigt, hvordan skolens karaktergennem-
snit placerer sig i forhold til andre gymnasiers karaktergennemsnit.

Tabel 2
I hvilken grad er det vigtigt for dig, hvordan din skole klarer sig i felgende typer af
karakteropgarelser? (N = 167)

I hgjgrad Inogen |mindre Sletikke  Total
(%) grad grad (%)
(%) (%)

Overensstemmelse mellem arskarakterer og eksamenskarakterer 31 55 14 1 100

Skolens lafteevne (gymnasiets faglige lafteevne, nar der tages 64 33 3 - 100
hgjde for elevernes sociale og faglige baggrund)

Skolens karaktergennemsnit i forhold til landsgennemsnittet/andre 41 41 16 2 100

gymnasiers karaktergennemsnit

Kilde: EVA's spargeskemaundersegelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.

Hvad der er arsag til, at rektorerne gar op i disse opggrelser, siger spgrgeskemaundersagelsen ik-
ke noget om. Det kan udspringe af, at rektorerne selv finder, at disse opggrelser udger brugbare
indikatorer for gymnasiets styrker og udfordringer, men det kan ogsad haenge sammen med, at
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Ministeriet for Barn, Ligestilling og Undervisning er opmaerksomt pa, hvordan gymnasierne ligger
karaktermaessigt.

Uanset hvad drsagen matte vaere, er karakterer ikke blot noget, rektorerne forholder sig til pa
papiret — de kan ogsa vaere anledning til handling pd gymnasiet. 94 % af rektorerne erklzerer sig
saledes enige eller overvejende enige i, at de bruger afgivne karakterer som input til indsatsomra-
der, der pa gymnasiet som helhed bar saettes fokus pa.

Tabel 3
Jeg bruger afgivne karakterer som input til indsatsomrader, vi pa skolen som helhed bor

saette fokus pa

Antal Procent
Enig 89 53 %
Overvejende enig 68 41 %
Overvejende uenig 9 5 %
Uenig 2 1 %
Total 168 100 %

Kilde.: EVA's spargeskemaundersegelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.

5.4  Karakterernes mange funktioner kan seette leererne i et
krydspres

Leererne er bevidste om den forskelligartede brug af karakterer og dermed om, at deres karakter-
givning derfor foregar i et krydspres, hvor de, mens de forholder sig til faglige mal og bedgmmel-
seskriterier og ger sig overvejelser om paedagogiske hensyn, samtidig skal forholde sig til, at le-
delse, elever og i nogle tilfeelde foraeldre giver deres besyv med om karakterer. De er desuden be-
vidste om, at de hensyn, som henholdsvis ledelse og elever gnsker, at laererne tager i deres karak-
tergivning, ikke ngdvendigvis peger i samme retning. Nedenfor opridses det, hvordan elever, lae-
rere og ledelse bruger afgivne karakterer.
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Elevers, leereres og ledelses brug af afgivne karakterer

Formativt Summativt

Elev Hvordan kan jeg na mine Hvilke uddannelser kan jeg komme ind
laeringsmal? pa?

Laerer Hvordan kan jeg forbedre min Ger jeg mit arbejde godt nok?
undervisning?

Ledelse Hvordan kan skolen udvikle Vil elever vaelge vores skole?
undervisningen? Vil ministeriet bemaerke os?

Det er dog forskelligt, om leererne oplever, at de lader sig maerke med dette krydspres. En laerer
siger, at "det er et krydspres. Det er dejligt, at der blaeser vinde, der muligger forsa@g [eksempelvis
forsag med at give faerre karakterer], der kan blade det op.” En anden lzerer oplever, at “der er
et pres pa organisationen. Jeg faler bare ikke personligt, at det har resulteret i et pres pa mig.”

Som sidstnaevnte citat illustrerer, er laererne bevidste om, at ikke blot de bliver bedt om at tage
forskellige hensyn i deres karaktergivning, men at ogsa ledelsen skal forholde sig til karakterer og
karakteropggarelser fra Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling. Samtidig kan karakterer
blive et konkurrenceparameter de selvejende gymnasier imellem, som en lzerer fortzeller: “Der er
pa skolen fokus pa karakterer pa ledelsesniveau. Der er ogsa et pres pa grund af de selvejende
institutioner. Derfor har man ogsa fokus pa lgfteevne.” En anden laerer naevner, at “nu sparger
eleverne ind til karakterer, inden de starter”.

Karakterer har altsa en raekke funktioner og formal, som kan vaere vanskelige at tilgodese samti-

dig. Seerligt er det veerd at overveje, om karakterer i praksis kan have bade formative og summa-
tive funktioner.
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6 Laerernes karaktergivning

| dette kapitel afdaekker vi, hvordan laererne griber arbejdet med at give karakterer an, og hvilke
overvejelser og hensyn der spiller ind pa deres karaktergivning.

6.1 Sadan bliver karakterer til

| dette kapitel gennemgar vi de forskellige elementer, som indgar i leererens proces med at give
karakterer, som illustreret i figur 2. De faglige mal og karakterbekendtggarelsens retningslinjer ud-
ger rammen for laerernes karaktergivning. For at kunne bedgmme eleverne og fastsaette en ka-
rakter pa baggrund af de faglige mal og retningslinjer skal leererne for det farste omsaette disse til
konkrete bedgmmelseskriterier, det vil sige kriterier for, hvad der skal til for at opna hvilke karak-
terer. Samtidig spiller paedagogiske hensyn til elevernes progression og laering ind pa karaktergiv-
ningen. For det andet ma laererne udveelge, hvilke elevpraestationer og -produkter der skal indga i
det konkrete bedgmmelsesgrundlag, som de vurderer elevernes opfyldelse af bedgmmelseskrite-
rierne pa baggrund af. | den forbindelse arbejder nogle leerere, saerligt nar det gaelder den
mundtlige bedgmmelse, med at dokumentere, hvad der ligger til grund for, at de bedgmmer ele-
verne, som de ggr. Det vil sige, at de noterer sig, hvor i bedgmmelsesgrundlaget de konkret ser,
at eleven opfylder eller ikke opfylder bedgmmelseskriterierne. Nar laererne pa baggrund af disse
trin har lagt sig fast pa en karakter, fglger kommunikation med eleven om karakteren.
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Figur 2
Elementer i laererens karaktergivningsproces

Faglige mal og
retningslinjer

Konkrete Konkret Dokumentation for
bedemmelseskriterier bedgmmelsesgrundlag bedemmelsen

Padagogiske
hensyn

Kommunikation med
eleven om karakteren

6.2 Frafaglige mal til konkrete bedemmelseskriterier
| dette afsnit er der fokus pa, hvordan laererne arbejder med at omsaette de faglige mal, der er
opstillet for de enkelte fag, til konkrete bedgmmelseskriterier.

6.2.1 Rammerne for karaktergivning efterlader et fortolkningsrum

De faglige mal og karakterbekendtgerelsen udger grundlaget for laerernes karaktergivning, men
lzererne understreger, at begge dele er sa overordnet og abstrakt formuleret, at det efterlader et
fortolkningsrum. Den enkelte lzerer ma derfor fortolke, nedbryde og operationalisere de opstille-
de mal og kompetencer for at kunne arbejde hen imod dem i sin undervisning og vurdere elever-
ne pa baggrund af dem. En leerer forteeller:

De faglige mal er jo skrevet med en meget bred pensel, og sa prover man at nedbryde
dem til nogle lidt mere operationelle ting, sa man bedre kan 13 aje pad det. Men det er da
klart, at det er et omrdde, isaer angaende mundtlige karakterer, hvor der er plads til mange
skan.
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Derfor papeger laererne, at karaktergivning ikke er og derfor ikke bgr betragtes som en objektiv
videnskab. Der vil veere en vis grad af individuel praksis pa spil, hvilket vi vender tilbage til i kapitel
7. Men det bliver ogsa understreget, at en udtammende konkretisering og uddybning af be-
degmmelseskriterierne ikke er mulig i et gymnasium, hvor man gnsker metodefrihed til lzererne,
og at pensum ikke er centralt fastsat, alt imens eleverne bedgmmes pa konkrete faerdigheder sa-
vel som komplekse kompetencer. En laerer siger under et fokusgruppeinterview, at ”bekendtge-
relsen star der ikke meget i. Laerervejledningen har heller ikke en udpensling. Kan man overhove-
det lave en eksakt udpensling af faglige mal, der i hgj grad er kompetencestyrede?”

De overordnede faglige mal og de delmal, lzereren har med de forskellige forlgb, udger funda-
mentet for deres bedgmmelse. Men lzererne leener sig i hgj grad ogsa op ad de taksonomiske ni-
veauer som pejlemaerker for, hvilket niveau eleverne befinder sig pa. En lzerer beretter om sin lg-
bende vurdering af eleverne:

Der prover jeg at have de faglige mél sadan nogenlunde i hovedet og de mal, jeg har med
de forskellige forleb. Og sd praver jeg at vurdere, hvor god eleven er til at opfylde dem. 53
er der ogsa forskellige pejlemaerker, man bruger; vi taler jo meget om, at eleverne skal
kunne reflektere, hvis de skal kunne 13 rigtig gode karakterer, og det vil sige, at de i virke-
ligheden skal arbejde pa de averste taksonomiske niveauer.

Helhedsvurdering - at indfange kompleksitet med et enkelt tal

Leerernes vurdering af eleverne skal ske som en helhedsvurdering af elevernes opfyldelse af de
forskellige faglige mal, der er opstillet som bedemmelseskriterier for faget. Denne helhedsvurde-
ring kraever, at laererne veegter de forskellige mal i forhold til hinanden. Det drejer sig dels om,
med hvilken vaegt de forskellige mal skal taelle i bedgmmelsen, dels om, hvordan det skal treekke
op og ned i den samlede helhedsvurdering, hvis en elev eksempelvis klarer sig godt i relation til
nogle af fagets mal, men mindre godt i relation til andre mal. Dermed bliver det at give karakte-
rer beskrevet af en laerer som et forsagg pa at favne den kompleksitet, der ligger i, hvad en elev
kan, i én enkelt karakter.

| kraft af at det ikke ligger fast, hvilken vaegt de forskellige mal og kompetencer skal tildeles i for-
bindelse med bedammelsen, efterlader ikke blot fortolkningen af de faglige mal, men ogsa
vaegtningen af malene et fortolkningsrum til laererne. Som flere laerere fortaeller, indebaerer det-
te, at der ikke nadvendigvis er fuldstaendig enighed om vaegtningen fra laerer til lerer. En laerer
siger:

Ja, altsa, der er ikke rigtig nogen lov om, hvordan man vaegter, vi synes jo nok alle sam-

men, at vi vaegter alle tingene lige, men det er lidt relativt. Og nar man sidder til censor-
maderne, kan man med det samme meaerke, hvor de har deres fokus.
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6.2.2 Fokus pa laering, men arbejdsindsats spiller ind

Elevernes evner og lzring i faget udger fundamentet for lzerernes bedgmmelse af eleverne. Fo-
kus er saledes pa elevernes faglige niveau og p3, i hvilken grad de har tilegnet sig stoffet. Ud-
gangspunktet for karaktergivningen er dermed kriteriebaseret karaktergivning ud fra de opstille-
de mal. En lzerer forklarer, hvordan han “forsgger at bringe de faglige mal i spil, som vi skal, nar
vi skal give karakterer. Prgver at vurdere, i hvor hgj grad eleven opfylder de her faglige mal. Og
hvilke mangler der er.”

Men i laerernes perspektiv er ikke blot resultatet af elevens arbejde i faget, nemlig elevens faglige
niveau, et udtryk for, om eleven besidder fagets kompetencer og opfylder de faglige mal. Elevens
vej til det opndede resultat, og hvordan eleven arbejder med faget, har ogsa noget at sige i for-
bindelse med bedgmmelsen. En leerer beskriver her, hvad der er i fokus i forbindelse med hans
bedgmmelse:

Jamen, forst og fremmest elevens resultater, men man kan ogsa sige, at processen kom-
mer til at spille lidt ind. Det er ikke den, der er afgarende, men den kan mdske rykke en
karakter op eller ned.

Og en anden lzerer fortzeller, at de faglige mal bliver “kombineret med en form for mavefor-
nemmelse; hvor meget kvalitet er der i det, de siger, hvor meget deltager de, og hvor vedholden-
de er de? Det spiller ogsa ind, pa sin vis.”

Samtidig understreger flere leerere, at det, selvom kvaliteten i elevernes bidrag er det, som ele-
verne bedgmmes pa, ogsa spiller en rolle, hvor meget eller lidt de kvantitativt set deltager. Arsa-
gen er, at det, at de overhovedet kommer pa banen, er en forudsaetning for, at laereren kan vur-
dere deres kvalitative niveau. Nar laererne efterlyser aktivitet fra elevernes side, er det saledes ikke
for alene at bedgmme dem pa dette, men som en laerer siger: ”Selvfglgelig er det en maling af
det kvalitative, men det kvantitative spiller ogsa ind. Det er jo svaert at fa gje pa det kvalitative,
hvis det kvantitative ikke er der.”

Leererne er dog opmaerksomme pa, at karakterer ikke ma blive en flidspraemie, idet flid og laering
ikke n@dvendigvis haenger sammen. En laerer understreger, at " det jo selvfalgelig ikke er nok, at
de siger noget, det skal ogsa vaere nogenlunde fornuftigt”. Et par af de erfarne laerere fortaeller,
at de i begyndelsen af deres laererliv har haft sveert ved at skelne mellem flid og laering, men at
evnen til at skille de to ting ad er kommet med arene. En laerer, der er relativt ny i faget, siger sa-
ledes, at han stadig minder sig selv om, at karakterer ikke ma veere en flidspraemie:

Jeg skal passe pd, karakterer ma ikke blive en flidspraemie, og det ma heller aldrig blive en
straf for dovenskab. Man skal som lerer huske at holde fokus pa, at karakterer, det er én
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eneste ting. Det er en méling af, hvor god't eleven har lzert det, han skulle lere. 53 det er
heller ikke en belenning for at veere intelligent, det er nemlig lige meget, om sa de har 170
1 1Q, hvis ikke de har leert det, de skal lzere.

Citatet understreger, at ikke blot elevens aktivitetsniveau, men ogsa elevens generelle intelligens-
niveau kan spille ind pa laererens syn pa eleven. En elev kan saledes vaere nok sa skarp, hvorfor
lzereren kan sidde med en fornemmelse af, at eleven, hvis lysten var der, kunne opfylde fagets
malsatninger. Men det, som bedgmmelsen af eleven star og falder med, skal vaere, om eleven
reelt har tilegnet sig kompetencer og kernestof inden for faget.

6.2.3 Sterre fortolkningsrum i nogle fag end i andre

Laererne oplever ofte et starre rum for fortolkning af bedemmelseskriterierne i de humanistiske
og samfundsvidenskabelige fag end i de naturvidenskabelige fag. Dette giver sig udslag i, at lzere-
re, der bevaeger sig inden for flere fagomrader, beskriver, at vurdering og karaktergivning kan
vaere nemmere i de naturvidenskabelige fag, hvor de oplever, at der i hgjere grad er et konkret
facit og mere handgribelige kompetencer at forholde sig til. En matematikleerer forteeller:

Hvis det er sadan nogle hjemmeopgaver, der skal vurderes, sa karer vi fuldstaendig straight
pa alle. Og karaktererne bliver ren og skaer sat efter en skala, som er velkenadt, det er den
samme skala hele vejen igennem, og eleverne kender den. Man skal have fra 91 % og op
forat1d 12.

Jo mere kompetencer, der ikke afspejler sig i entydigt rigtige eller forkerte svar, fylder i et fag, de-
sto starre fortolknings- og vurderingsarbejde pahviler den enkelte lzerer. En lzerer fortaeller om
faget historie: "'nu skal vi forstd, hvad man troede pa i middelalderen’; det kan man jo ikke male
konkret pa”. Derfor bliver det ikke sa sort-hvidt, om eleverne behersker eller ikke behersker faget
i sddanne fag. En leerer forklarer, hvorfor hun oplever samfundsfag som mindre enstrenget end
matematik:

Der er pa en eller anden made flere kompetencer i spil i et fag som samfundstag. Der er al-
tid et eller andet, en elev kan byde ind med. [...]. Der er matematik maske lidt mere en-
strenget i forhold til, hvad det er for nogle kompetencer, og det kan vaere svaert at redde

sig.

Men ikke kun imellem de overordnede fagomrader humaniora og samfundsvidenskab kontra na-
turvidenskab beskriver laererne, at der er variation med hensyn til, hvor meget fortolkning der skal
ske af bedgmmelseskriterierne. De oplever 0gsa, at der er forskel pa, hvor stort et fortolknings-
rum der ligger i vurderingen af eleverne, imellem fag inden for samme fagomrade. En laerer for-
teeller om forskellen pa bedgmmelse i matematik og fysik:
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| matematik, der er jeg meget kontant. Kan au lese en ligning éeller e/ ? Fysik har nogle em-
ner, som er sadan lidt mere, jeg plejer at kalde det mere snak, eller hvad man nu skal sige,
solsystemets opbygning og alle sadan nogle ting, som man kommer op i, og det er ikke s3
kontant, vel? Altsa, det er noget, som man bedre kan snakke om, ikke?

6.2.4 Forskelligt fokus i forbindelse med vurdering af mundtligt og skriftligt niveau
Laererne oplever, at grundlaget for at vurdere, om eleverne nar de faglige mal, er bedre i fag,
hvor der er bade et skriftligt og et mundtligt element. De beskriver, at skriftlige og mundtlige ka-
rakterer typisk vil ligge op ad hinanden, men at der ogsa er plads til en vis variation mellem den
skriftlige og den mundtlige bedgmmelse. Ikke kun fordi der kan vaere forskel pa, hvad og hvor
meget eleverne viser mundtligt og skriftligt, men ogsa fordi forskellige dimensioner af de faglige
mal og kompetencer kan komme til udtryk i det mundtlige, men ikke det skriftlige — og omvendt.

Saerligt matematiklaerere beskriver sddanne forskelle. En lzrer fortzeller, at de mere komplekse

matematiske kompetencer i hgjere grad kommer i spil i det mundtlige end i det skriftlige, mens
en anden laerer forklarer, at man i den mundtlige dimension af matematik ikke blot skal regne

rigtigt, men ogsa kunne forklare, hvorfor man gar, som man ger. En matematiklzerer siger sale-
des om, hvilke saerlige kompetencer der skal i spil i den mundtlige del af faget:

Det der med at forklare er jo det, de skal kunne, de skal ikke bare kunne regne helt tavse.
Til mundltlig eksamen skal man jo hare dem fortaelle, sd de skal gerne blive dus med at ha-
ve de matematiske ord i deres mund. Det skal jo ikke vaere sadan, at man naesten ikke kan
udtale ordene, selvom man godt kan regne.

6.3 Rationaler bag karaktergivningen varierer over tid

Ud over at laererne i deres helhedsvurdering af eleverne skal vaegte forskellige faglige mal i for-
hold til hinanden, inddrager lzererne ogsa en raekke andre hensyn i deres karaktergivning og som
en del af deres bedgmmelseskriterier. Det er hensyn, som laererne vaegter forskelligt over tid ud
fra en betragtning om, at formalet med at give karakterer ogsa aendrer sig i lgbet af den tid, lae-
rerne har eleverne. For det farste inddrager en del laerere ogsa formative hensyn til elevernes lae-
ring i deres lgbende standpunktskarakterer, mens drskarakteren betragtes som udelukkende
summativ. For det andet gar lzererne sig tanker om, i hvilken udstreekning der til rskaraktererne
knytter sig det saerlige formal, at de bgr matche pragvekaraktererne.

6.3.1 Leererne inddrager ogsa hensyn til elevernes leering i deres karaktergivning

Nar lzererne skal give karakterer, bekymrer de sig om, hvordan de bedst muligt kan fremme ele-
vernes laering i et gymnasium med karakterer, og om, hvilken rolle karakterer kan have som med-
og modspiller med hensyn til elevernes progression. Laererne har bade ansvaret for at give elever-
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ne retvisende karakterer og for elevernes faglige udvikling. Derfor inddrager nogle lzerere ogsa
hensyn til elevernes laering i deres karaktergivning og gar i forskellig udstraekning brug af elevba-
serede karakterer, “alt sammen i hab om, at de klarer sig bedst muligt, nar vi kommer til arska-
rakteren”, som en laerer forklarer.

Standpunktskarakterer med psedagogiske hensyn

Flere lzerere peger pd, at formalet med karaktergivningen fra deres perspektiv eendrer sig under-
vejs i lgbet af elevernes gymnasietid. De fortzeller, at vaegtningen mellem formative og summative
hensyn skifter. En raekke lzerere forsgger at bruge standpunktskarakterer som et formativt red-
skab til at understatte elevernes progression, mens det er slut med paedagogiske hensyn og elev-
baseret karaktergivning, nar det bliver alvor i 3. g og kommer til arskarakteren, der pa summativ
vis skal afspejle, hvad eleverne reelt kan. En laerer forteeller:

Hvis eleverne har vaeret omhyggelige med at indsamle empiri, men mdske ikke rigtig har
faet det til at spille | modelleringen, sa kan jeq godt finde pa at paskenne det lidt [...] Hvis
den ligger pa et stort, paent 4-tal, sa kan jeq finde pa at give et 7-tal, fordi jeg tilgodeser
de her ting. Det foler jeg, er det rigtige at gore, ndr vi er i de formative karakterer, som
standpunktskarakterer skal vaere. Det er ikke det rigtige til drskarakterer, der er man jo
nadt til at sige, at 4 er4 og, 7 er 7.

Leererne er dog samtidig meget bevidste om, at karaktererne ogsa skal vaere realistiske og ligge i
naerheden af de afsluttende arskarakterer. Derfor vil paedagogiske hensyn typisk seerligt have no-
get at sige, nar elever alligevel ligger pa vippen mellem to karakterer, hvor de padagogiske over-
vejelser sa kan vippe karakteren op eller ned. En lzerer siger:

Hvis nogle er pa vippen, hvor man er i tvivl, sa kunne jeg god't finde pa at give 7 frem for
4, for sa giver det méaske lige det der “okay, jeg kan jo godt” i stedet for at sige. “Du er s&
taet pd 7, kan du ikke lige sadan og sadan?”.

Bade pisk og gulerod kan komme i spil

Hvordan laererne bruger karakterer som et paedagogisk redskab, afhaenger af den enkelte elev,
idet laererne oplever, at karakterer har forskellig effekt pa forskellige elever. For nogle elever kan
et spark bagi f& dem i gang, mens det for andre vil fa dem til at give op. Omvendt kan en karak-
ter i den hgje ende af, hvad eleven ligger til, for nogle virke som en motivation for at klg p3,
mens det for andre kan blive en sovepude. Karakterers betydning for elevernes motivation uddy-
bes i kapitel 8. Men laererne oplever 0gsd, at karakterer ikke har indvirkning pa alle elever. For
nogle elevers vedkommende, fordi de ikke gar op i karakterer, for andre elever, fordi deres ind-
sats i gymnasiet er praeget af ydre omstaendigheder sasom familiaere forhold.
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Laererne kan inddrage forskellige typer af paedagogiske hensyn i deres karaktergivning. Det kan
handle om, at leereren oplever, at en elev ligger inde med et uforlgst potentiale, som laereren
med sin karaktergivning skubber pa for at fa frem. En laerer beskriver:

Hvis der er nogle, hvor jeg tror, at de underspiller deres potentiale alt for vildt, sa kan jeg
godt finde pa tids nok i en standpunktskarakter at sige, at nu er du nedt til at vagne op —
pd den mdde bliver den ogsa formativ.

Omvendt kan nogle larere ogsa finde pa at belanne elever for at yde en indsats, nar de giver ka-
rakterer, blandt andet for at modvirke, at eleven udvikler et fixed mindset i den forstand, at ele-
ven kommer til at betragte sin faglige formden som en statisk starrelse. En lzerer forteller:

Nogle gange kan man have en meget svag elev, der prover, sa kan man undervejs give en
karakter, der er lidt hajere end det, man tror, eleven far til eksamen, i hab om, at eleven
bliver ved med at knokle og derved flytter sig, ogsa selvom han eller hun ikke har gjort det
enanu. [...] Hvis man har en elev, der har meget svaert ved det, men som knokler, hvis
veadkommende far 00, sa kan det tage modet fra de fleste.

Men der er blandt leererne ogsa en bevidsthed om, at der kan veere faldgruber forbundet med at
give karakterer pa denne baggrund. En anden laerer forklarer, at “[...] faren jo sa er, at det 7-tal,
jeg fik givet, det viste sig at veere for hgijt, det kan man ikke holde, og selvom eleven sa bliver ved
med at lave lige meget, bliver det bare ikke bedre”.

Endelig kan det, at leereren ser og kender eleven som et helt menneske og ikke blot en faglig
praestation, ogsa gare, at andre hensyn spiller ind i karaktergivningen. En laerer fortaeller om en
elev, som p.t. keemper med psykiske problemer, men normalt klarer sig godt i gymnasiet, og me-
ner i relation til karaktergivning, at “der er ingen grund til at vaelte en, der halvvejs ligger ned”.
En anden lzerer udtaler:

Standpunktskarakteren er en paedagogisk karakter et stykke hen ad vejen. Man vurderer
nogle gange, om eleven har brug for et skulderkiap, eller eleven skal i hvert fald ikke lige
daskes oven i hovedet, her to maneder efter at hendes far dede. [...] 53 kan man seette ind
og vaere ekstra venlig eller ekstra hard, og sa pa et tidspunkt skal man jo sa vaere super re-
alistisk.

6.3.2 Skal arskarakterer matche provekarakterer?

Leererne bekymrer sig altsd om paedagogiske og leeringsmaessige hensyn, nar de giver lgbende
standpunktskarakterer. Men ndr tiden kommer til at give arskarakterer, viger disse overvejelser for
overvejelser om sammenhangen mellem drskarakterer og prevekarakterer.
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Som det fremgar af afsnit 5.2.1, har laererne forskellige perspektiver pa, om arskarakterer ideelt
set ber matche prgvekarakterer. For en del af laererne er det et mal, at arskaraktererne rammer
provekaraktererne. Andre leerere mener, at bedegmmelsessituationen og vilkarene er sa markant
forskellige i en eksamenssituation kontra det Igbende skolearbejde i Igbet af dret, at det ikke er
meningsfuldt at straebe efter, at drskarakterer afspejler prgvekaraktererne én til én.

Laererne oplever dog, at rektorerne gar op i, om der er overensstemmelse mellem de to karakte-
rer. Men de er usikre pa, om det er et formelt krav, at de skal matche. Om dette forventes, er og-
sa uklart i den forstand, at det ikke star formelt skrevet nogen steder. Men det er muligt at tolke
som en implicit forventning, idet eleverne skal bedemmes ud fra samme faglige mal ved begge
typer af karakterer, ligesom der fra Ministeriet for Barn, Undervisning og Ligestillings side er fokus
pa, at divergensen mellem drskarakterer og pravekarakterer ikke bliver for stor.

"Sammenhang mellem karaktererne er et spargsmal om trovaerdighed”

Et udbredt perspektiv blandt laererne er, at arskarakterer og prgvekarakterer gerne skal fglges
nogenlunde ad uden ngdvendigvis at vaere helt enslydende hver gang. Er forskellen for stor, tager
en del af leererne det som et tegn pd, at de har bedgmt eleven forkert, medmindre der er en ty-
delig forklaring pa variationen sdsom eksamensnervgsitet.

En lzerer beskriver det at have mindst mulig divergens mellem arskarakterer og prgvekarakterer
som et spagrgsmal om gymnasiets trovaerdighed. Hun ser det sadan, at det ikke er meningsfuldt at
bedamme gymnasierne pa, hvor hgje karaktergennemsnit de leverer, da dette i vid udstraekning
hanger sammen med gymnasiets elevgrundlag. Hvad man derimod kan vurdere gymnasierne pa,
er, ud over om de Igfter elevernes faglige niveau, om de sikrer overensstemmelse mellem drska-
rakterer og prevekarakterer. Hun betragter kongruens mellem karaktertyperne som et udtryk for
en tilstraebt objektivitet i forbindelse med karaktergivningen. Vigtigheden af, at arskarakterer
matcher eksamenskarakterer, kaedes altsa sammen med, at eksamenskarakterer betragtes som
mere reliable og dermed objektive. Denne betragtning skyldes, at bedgmmelsen til eksamen fore-
tages af en ekstern censor, som udelukkende har elevens konkrete praestation at bedgmme ele-
ven pa og ikke kan blive influeret af vedkommendes avrige kendskab til eleven.

For andre laerere drejer det sig ikke kun om gymnasiets trovaerdighed. De tager det naert, hvis der
er et markant mismatch mellem de to karakterer. En lzerer fortaeller:

Jeg havde en klasse pa A-niveau, der kom til skriftlig eksamen. Mange dykkede i karakter.

Det gor personligt ondt: man er ked af det pa elevernes vegne, hvis de far under de karak-
terer, jeg har givet dem. Det betyder noget for mig, der er noget pa spil.
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Laererne er dog ogsa klar over, at der vil vaere tale om en grad af hypotetisk vurdering, nar de gi-
ver karakterer, som bygger pa deres vurdering af, hvad en elev vil kunne opna til en eventuel
fremtidig eksamen.

"Arskarakterer og provekarakterer vil naturligt variere”

Nogle lzerere betragter det saledes som afggrende, at de to karakterer matcher, mens andre lae-
rere mener, at konteksten og vilkarene for de praestationer, som arskarakterer kontra prevekarak-
terer skal bedgmme er fundamentalt forskellige, og at der derfor vil og bgr vaere mulighed for
variation mellem de to karakterer.

Med hensyn til de skriftlige karakterer adskiller drskarakteren sig fra pravekarakteren, i den for-
stand at eleverne har mulighed for at laegge flere timer i deres afleveringer, end de har til radig-
hed til eksamen. Samtidig er det muligt, at opgaven bliver gennemgaet i klassen, at de kan spgr-
ge leereren til rads, og at de kan fa hjaelp fra familie eller venner. Hvad angar de mundtlige karak-
terer, oplever laererne eksempelvis elever, der tager den med ro i lgbet af deres gymnasietid, men
som giver den en skalle i eksamensperioden og derfor far en karakter, der ligger over det niveau,
de har udvist i Igbet af aret.

Derudover kan andre faktorer spille ind og betyde, at pravekarakteren afviger fra arskarakteren.
Fx kan eksamensnervgsitet spaende ben for, at en elev far den karakter til eksamen, som eleven
har ligget til i lgbet af aret. Samtidig afspejler drskarakteren elevernes arbejde set i forhold til flere
kompetencer og omrader end prgvekarakteren, der giver et gjebliksbillede af elevens formaen pa
et eller flere udvalgte omrader. Ud fra dette synspunkt betragtes arskarakterer som mere valide
end eksamenskarakterer, fordi de i hgjere grad indfanger den kompleksitet af kompetencer, som
eleven besidder, end eksamenskarakteren, som gives pa baggrund af en enkeltstdende bedgm-
melse ud fra en lille del af fagets indhold. Nedenstdende citat fra en lzerer indfanger en del af de
arsager, der kan forarsage variation mellem arskarakterer og prevekarakterer:

Der er jo altid en variation, og det tror jeg, skyldes to ting: For det farste er der tilfeldig-
heder ved eksamen, sadan er det, og det kan man aldrig komme uden om. Der er ikke sd
mange tilfeldigheder ved arskarakteren pa tredje ar, fordi man har set elevens arbejds-
maenster oqg praestationer gennem lang tid. Men sa er der ogsa den anden ting, og det er,
at der kan vaere nogle, der underspiller eller ikke er ambitiose og maske ikke prioriterer det
at ga i skole seerlig hajt igennem de tre ar, men maske rammer de lige noget motivation,
nér det er studentereksamen.

Nogle af leererne er derfor af den opfattelse, at der, ndr man har bade en arskarakter og en prg-

vekarakter, deri ligger muligheden for, at man kan bedgmme eleverne forskelligt. Flere laerere
naevner, at det eksempelvis ikke er rimeligt at straffe en elev for at vaere typen, der bliver nervgs
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til eksamen, ndr der skal gives arskarakterer, blot for at sikre et match mellem de to karakterer.
Hvis karaktererne bedamte ngjagtigt det samme, mener den lzerer, der udtaler sig nedenfor, at
der ikke ville veere grund til at have to karakterer. Han siger:

Jeg synes, det er naturligt, at der er nogle forskelle, fordi man ikke bliver bedemt pa det
samme til eksamen, uanset om det er skriftligt eller mundftligt, s bliver man ogsa bedemt
pa den kompetence, der hedder at ga til eksamen, sa derfor bar der vaere en forskel. Jeg
taenker ogsa. Hvorfor giver vi bade en skriftlig drskarakter og en skriftlig eksamenskarakter,
hvis ikke det ogsa er, fordi der er mulighed for, at vi kan bedemme to forskellige ting?

Endelig papeger flere lzerere, at det har noget at sige, at der ikke ngdvendigvis er fuld overens-
stemmelse, sakaldt alignment, mellem de mal, der er opstillet i laereplanen, og det, som eleverne
testes i til eksamen. En laerer beskriver:

Jeg taenker, hvorvidt praven overhovedet tester det, der star i laereplanen, sa pa den made
foler jeg, at det ikke nedvendigvis er mig, der har sagt forkert, bare ford/ de far noget an-
det til eksamen. [...] Det er jo ikke fuldstaendig irrelevant, men hvis man tager pindene i
l&replanen, kan man sikkert godt matche nogle, at det er de og de kompetencer, der te-
stes til eksamen, men sa er der andre, der ikke rigtig kommer med.

6.4 Bedgmmelsesgrundlag

Farste skridt i forbindelse med lzerernes bedgmmelse af eleverne er altsa at fortolke og operatio-
nalisere rammen for karaktergivning, sa den bliver omsat til konkrete bedgmmelseskriterier, sam-
tidig med at andre hensyn, fx paedagogiske overvejelser, spiller ind pa bedgmmelsen. Naeste
skridt i bedgmmelsesprocessen er todelt og omhandler bedgmmelsesgrundlaget. Farst skal laerer-
ne fastlaegge, hvilke elevpraestationer og -produkter der indgdr i bedgmmelsen af eleverne, det vil
sige, hvad der udgar bedammelsesgrundlaget. Dernaest skal de sgrge for at opna et tilstraekkeligt
kendskab til elevernes faglige kunnen, det vil sige et systematisk bedemmelsesgrundlag for vur-
deringen af, hvor eleverne ligger i forhold til fagets mal og bedgmmelseskriterier.

6.4.1 Hvad er et retvisende bedemmelsesgrundlag?

Laererne gar sig mange overvejelser om, hvad der skal og ikke skal indga i dette faglige bedgm-
melsesgrundlag og med hvilken vaegt. Det drejer sig ikke kun om, hvilke typer af praestationer der
er mest retvisende for, hvad eleverne kan, men ogsa om, hvilket grundlag man skal bedgmme
elever pa, hvis niveau og deltagelse varierer.

Overvejelserne om, hvilke typer af praestationer der er mest retvisende for elevernes egentlige ni-
veau, handler saerligt om de skriftlige produkter, eleverne producerer. Laererne er opmaerksomme
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pa, at hjemmeopgaver ikke ngdvendigvis alene er et udtryk for den enkelte elevs formaen, idet
eleverne her kan hente hjalp fra familie, venner og internettet. Derfor betragter en del lzerere
tests gennemfart i klassen som det mest klare billede af, hvad eleven kan pa egen hand. Flere lze-
rere lader derfor tests veje tungt i bedemmelsen. Dog er lzererne samtidig opmaerksomme pa, at
nogle elever reagerer med nervgsitet pa at blive sat i en testsituation, hvorfor tests alene kan give
et ufuldsteendigt billede af elevens kompetencer.

Med hensyn til den mundtlige bedgmmelse oplever lzererne, at det kan veere svaert at bedemme
elever, som i virkeligheden har godt styr pa faget og eksempelvis viser det skriftligt, men som ikke
deltager ret meget mundtligt. En lzerer fortaeller blandt andet: “Dem, som er stille i timerne, og
som naermest ikke er til at traekke et ord ud af, men som skriver bleendende afleveringer [...]. De
elever synes jeg, er svaere.” Samme lzerer fortzeller, at det ogsa opleves som sveert at fastlaegge,
hvad der bgr udgare bedgmmelsesgrundlaget, nar der i klassen sidder elever, hvis mundtlige fag-
lige niveau svinger:

De elever, som virker, som om det rager dem en papand, hvad der foregar, men en gang
imellem lige blomstrer op, hvis det lige rammer noget, der er spaendende — skal man sa gi-
ve dem karakterer for den ene gang, de blomstrede op og fulgte mea, eller skal man kigge
pd det generelle?

Det gaelder om at vaere pa forkant med karaktergivningen

Flere laerere understreger, at det ligeledes er vigtigt at overveje, om man har tilstreekkeligt kend-
skab til alle elever, i god tid inden karaktergivningen. En del af leererne udveelger derfor elever,
som de har szerligt fokus pa at bemaerke og bringe i spil i undervisningen, for at blive mere sikre
med hensyn til bedgmmelsen af disse elever. Det kan vaere enten stille elever eller elever, som lig-
ger lige pa vippen mellem to karakterer, hvor laereren har behov for at fa testet, om karakteren
skal ga den ene eller den anden vej. En laerer forklarer:

Min erfaring er, at det er god’t at vaere ude i god tid for at overveje karaktererne. Nogle
kan man veere lidt usikker pa, men sa noterer jeg for mig selv, at jeg de naeste par gange
lige skal se at 1d hort dem. 53 kan jeg godt pa forhand taenke, at “nu formulerer jeg et
spargsmal, og sa harpunerer jeg”.

6.4.2 Laerernes arbejde med at sikre sig et tilstraekkeligt bedemmelsesgrundlag
Leererne ggr sig mange tanker om, hvordan de kan sikre det bedst mulige faglige grundlag at
bedgmme eleverne pa. For at bedemmelsesgrundlaget ikke skal blive et ensidigt og spinkelt
grundlag, der tilgodeser visse elever sdésom dem, der er dygtige i testsituationer, arbejder leererne
med, hvordan de med forskellige metoder og undervisningsformer kan bringe forskellige elever i
spil og dermed opna et systematisk overblik over alle elevers faglige formaen.
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Greb til at fa alle elever i spil

Med op imod 30 elever i hver klasse og adskillige klasser at holde styr pa oplever en del af laerer-
ne det som ngdvendigt at ga systematisk til vaerks for at sikre sig et fagligt bedemmelsesgrundlag
for samtlige elever. De fglgende arbejds- og undervisningsformer er ikke blot redskaber til at lade
mere tilbageholdende elevtyper komme til orde i andre sammenhange end foran klassen. Det er
0gsa redskaber, som lzererne i forskellig grad ger brug af for at sikre sig et systematisk billede af
samtlige elever i en klasse. Der er tale om fglgende redskaber:

¢ Niveaudeling

e Harpunering og aftaler om deltagelse

e Fremlaeggelser

e Gruppearbejde og dialog pa tomandshand

* Prover og tests

e Portfolioevaluering.

Niveaudeling

Leererne har alle erfaringer med elever, der ikke bryder sig om at deltage og sige noget i under-
visningen, sd laenge det foregar pa klasseniveau. Men for nogle elever handler det ifglge laererne
om, at de ikke faler sig fagligt pa niveau med de klassekammerater, der ellers byder ind. Disse
elever har laererne gode erfaringer med at fa pa banen ved brug af niveaudelte arbejdsformer i
undervisningen. Det kan eksempelvis forega ved at sende de fagligt steerke elever ud og arbejde
selv, mens de fagligt udfordrede elever bliver tilbage i klassen med laereren. Laererne fortzller, at
der ikke behgver at vaere noget kontroversielt i en niveaudeling af klassen, da eleverne generelt
godt ved, hvilket niveau de befinder sig pa. Men ved en gang imellem at opdele dem vinder man
det, at de fagligt udfordrede elever fgler sig mere trygge ved at komme pa banen, nar de befin-
der sig i en gruppe af elever pa samme niveau.

Harpunering og aftaler om deltagelse

Leererne forteeller, at man ofte godt kan indga aftaler med de mere tilbageholdende elever om,
hvordan de kan komme til at deltage mere. En lzerer fortzeller, at hun taler med de meget stille
elever om, hvordan de kan komme mere pa banen:

7it siger man. “Du er meget stille ” — sa siger de, at det ved de godt, det har de altid faet at
vide. Man kan jo ikke lige lave sig selv om. 53 sporger jeg, hvad der skal til. De kan jo 0gsa
selv sige, at de mindst én gang i timen skal sige noget. Man kan ogsa forberede sig hjem-
mefra. [...] Hvis det ikke dur, sparger jeg dem sa, om de hellere vil have, at jeg bare spor-
ger dem direkte — og det er der nogle, der gerne vil have.

Flere lzerere oplever, at de elever, der er stille, men egentlig har godt tjek pa faget, gerne vil har-
puneres. Det vil sige, at laereren uopfordret udpeger dem i undervisningen. Udfordringen for dis-
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se elever kan vaere selv at melde ind — ikke ngdvendigvis at svare pa spgrgsmalene. Nogle lzerere
ger ogsa brug af harpunering uden at have aftalt det med eleverne. Blandt de interviewede ele-
ver finder nogle det graenseoverskridende at blive udpeget, hvis man vitterligt ikke sidder inde
med et svar, mens andre oplever, at de ofte faktisk godt kan svare noget, nar de bliver kastet ud i
det, hvorfor harpunering kan vaere en gjendbner.

Fremlaeggelser

Fremlaeggelser kan ifalge laererne vaere en god metode til systematisk at sikre, at man har et
grundlag for samtlige elevers mundtlige karakter. Laererne beskriver, at fordelen ved fremlaeggel-
ser er, at de fleste elever, nar de ved, at de skal praesentere noget for klassen og laereren, ggr no-
get ud af fremlaeggelsen. Samtidig har eleverne ved fremlaeggelser mulighed for at forberede sig
pd, hvad de skal sige foran klassen, hvorfor det kan opleves mere trygt end at sige noget spon-
tant i klassen, om end eleverne er meget tydeligt pa ved en fremlaeggelse.

Gruppearbejde og dialog pa tomandshand

De interviewede lzerere peger samstemmende pa, at gruppearbejde, hvor eleverne skal gennem-
ga eller diskutere noget med hinanden, er en god lejlighed til at danne sig et billede af deres fag-
lige niveau. Det far mange elever i tale pa én gang og giver laereren mulighed for at ga rundt og
lytte til eller snakke med dem, men i en kontekst, som eleverne oplever som mere afslappet og
tryg, end hvis man skal sige noget foran hele klassen. En laerer fortzeller, at ” der, hvor man far
rigtig meget, er, nar man gar rundt, mens de arbejder selv, og enten snakker med dem eller bare
harer, hvad der foregdr rundt omkring”.

Laererne er ogsa enige om, at det er meget udbytterigt at sidde med eleverne pa tomandshand,
men de understreger samtidig, at der er en naturlig begraensning for, i hvor hgj grad man kan na
det i undervisningen, fordi man har mange elever. En laerer forklarer:

Det afslarer jo meget, nar man sidder med dem pa tomandshanad, man hjaelper dem lidt
og sadan [...]. Hvis de ikke kan finde ud af noget, sa gar man jo tit lidt ned i niveau og
starter, og sa kan man jo se, hvor langt man skal ned, inden de ligesom hopper pa igen.

Praver og tests

Endelig mener en del af lzererne, at tests giver et saerligt retvisende billede af, hvad eleverne kan
pa egen hand, og dermed er et vigtigt grundlag at bedgmme eleverne pa. Flere laerere sgrger
derfor altid for at laegge en test ind, umiddelbart far der skal gives standpunktskarakterer. Samti-
dig peger en laerer pa, at “tests er en made at fa et billede af de svage elever pa. De dygtigste
elever far man tjek pa i undervisningen.”
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Portfolioevaluering

Selvom lzererne betragter praestationer i klassen som det mest retvisende bedgmmelsesgrundlag,
oplever de 0gsd, at det samtidig kan vaere et relativt spinkelt grundlag. Ved alene at lade praesta-
tioner i undervisningen udgere bedgmmelsesgrundlaget udelader man de hjemmeopgaver, hvor
eleverne for alvor kan ga i dybden med stoffet. For at skabe et bredere bedgmmelsesgrundlag
ger nogle lzerere brug af portfolio i undervisningen. Dette indebaerer, at eleven selv systematisk
udveelger forskelligartede elevarbejder, der demonstrerer elevens indsats, laere- og arbejdsproces-
ser, fremskridt og praestationer inden for faget. Portfolien indeholder ogsa elevens selvrefleksion
og selvvurdering®.

6.4.3 Variation i laerernes behov for at dokumentere mundtlige praestationer

Nar lzererne skal fastleegge elevernes standpunktskarakterer, kan de med hensyn til bedgmmelse
af elevernes skriftlige niveau traekke pa konkrete skriftlige afleveringer, tests m.v. Men ved be-
dgmmelse af elevernes mundtlige niveau oplever leererne i forskellig grad et behov for lgbende at
notere sig, hvordan eleverne klarer sig, for at have et grundlag for karaktergivningen.

En del lzerere sgrger i stgrre eller mindre udstraekning for at notere, hvad de forskellige elever by-
der ind med i undervisningen. Det gar de som en hjaelp til at huske konkrete praestationer fra
hver enkelt elev i en hverdag, hvor de mader rigtig mange elever hver dag. En lzerer forklarer:
"Jeg kan ikke huske det, hvis jeg ikke skriver det ned, nar jeg har fem klasser med 30 i hver.” Fle-
re leerere betragter det desuden som en metode til at validere de karakterer, de planlaegger at
give, for at sikre sig, at det "ikke bare bliver ud fra mavefornemmelsen”.

Seerligt nogle af de mere erfarne lzerere finder det dog i forbindelse med bedgmmelsen af den
mundtlige praestation ikke ngdvendigt med nogen szerlig grad af dokumentation. De oplever, at
de med arene har tilegnet sig evnen til at notere sig elevernes mundtlige praestationer i hukom-
melsen.

Felles for lzererne er dog oplevelsen af ofte at blive madt af elever, der kraever konkret doku-
mentation for, hvorfor de er blevet bedgmt, som de er. | afsnit 9.1 vender vi tilbage til temaet om
at synliggare bedgmmelsen for eleverne.

Forskellige metoder til dokumentation af det mundtlige bedemmelsesgrundlag

Blandt de laerere, som arbejder med lgbende at dokumentere, hvordan eleverne klarer sig, er der
stor forskel pa, hvor systematisk og hvor ofte de noterer, og hvordan de griber det an. Mest ud-
bredt er det, at leererne sarger for at tage noter om eleverne i situationer, hvor eleverne har saer-

%0 Krogh og Jensen (2003).
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lig lejlighed til at demonstrere deres faglige viden og kompetencer, som ved fremlaeggelser eller
gennemgang af opgaver foran klassen. Denne praksis beskrives her af en laerer:

Huvis der er nogen ved tavien, der er oppe og gennemagad et eller andet, et matematisk bevis
eller en eller anden problemstilling, der skal fremlaegges mundltiigt i samfundstag, geor jeg
som regel notater. For det er sa markant en demonstration af ferdigheder eller mangel pa
samme.

De fleste af de interviewede lzerere tager noter Igbende og samler sa fra tid til anden op pa, om
de har dokumentation for alle elever. Men specielt blandt de nye lzerere, der kan vaere seerligt
usikre pa karaktergivningen, noterer nogle sig stort set samtlige elevers bidrag i samtlige timer
aret rundt. En ny leerer forteeller:

Jeg skal gerne have en fornemmelse hele aret, hver eneste dag, af, hvad vedkommende
har praesteret 0g ikke praesteret. 53 jeg gar rundt med sédan en lille sort bog, jeg altid har i
baglommen, og sa kan jeg lige skynde mig at notere ned, hvad der er foregaet i den time,
hvem der har meldt ind med hvad, sé jeg har sddan et helt noteregister.

| lyset af ovenstaende citat er det interessant, om laerernes fokus pa at give og kunne dokumen-
tere retfaerdigheden af afgivne karakterer traekker laererne i retning af et summativt fokus. Det vil
sige, at det, laereren noterer sig, fokuserer pa, hvad eleverne har praesteret, frem for et mere
formativt fokus, hvor lzereren eksempelvis labende noterede sig, hvordan lzereren kunne hjaelpe
eleverne til at blive bedre.

6.4.4 Utilstraekkeligt kendskab til eleverne ved forste standpunktskarakter

| det store billede oplever lzererne med tiden at fa et tilstraekkeligt fagligt grundlag at bedgmme
eleverne pa. Gennemgaende blandt bade leerere og elever er nemlig den holdning, at den aller-
farste standpunktskarakter i et nyt fag hverken er meningsfuld eller retfaerdig, fordi leereren gan-
ske enkelt ikke har tilstraekkeligt kendskab til eleverne pa dette tidspunkt. Den farste stand-
punktskarakter gives typisk i oktober eller november og dermed ca. tre maneder inde i skoleéaret.
En lzerer forteller:

Den forste karaktergivning i efteraret kunne vi for min skyld godt vaere foruden. Det er jo
naermest som at have en terning, og sa kaster man den, og sa rykker man den lidt op, hvis
de har briller pd, og treekker ned, hvis de har kasket pa. Sat pa spidsen. Det er jo naivt at
tro, at det pa nogen som helst made bliver retfaerdigt. Pa det tidspunkt har jeg mdske et
indtryk af halvdelen af eleverne.
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Den store usikkerhed og det manglende kendskab til eleverne ved afgivelse af fgrste stand-
punktskarakter betyder, at laererne er meget forsigtige i forbindelse med deres karaktergivning
og holder sig pa midten af skalaen. For de fleste laerere star valget mellem 4 og 7, og til tider 10,
nar farste standpunktskarakter gives. At laererne gar forsigtigt til vaerks og ikke ngdvendigvis
rammer plet i farste omgang, melder flere lzerere dbent ud til eleverne for at forsgge at undga, at
de lzegger for meget i tallet. Men bade laerere og elever har svaert ved at se formalet med en ka-
rakter, som et stykke hen ad vejen betragtes som tilfaeldig og derfor ikke som en reel vurdering af
elevernes faglige niveau.

Det varierer dog fra fag til fag, hvor spinkelt et grundlag laereren har for at give farste stand-
punktskarakter. Det har sdledes noget at sige, hvor ofte lzererne har eleverne i faget, og om der
er en skriftlig dimension i faget. En leerer forklarer:

! nogle tag har man dem to-tre gange om ugen, men i anadre fag har man dem hajst en
gang om ugen, hver anden uge eller sddan noget. 5a har man kun haft dem fem-seks
gange, og sa skal de have en karakter.

Ifalge laererne kunne man ud fra et validitetsperspektiv med fordel vente med at give den farste
standpunktskarakter til efter juleferien:

Det er pseudoagtigt [at give farste standpunktskarakter]. [...] Man kan diskutere, om det i
virkeligheden burde vente. [...] Det kan godt vaere, at det havde vaeret smartere at vente til
februar, sa kan man sige, at der er et mere komplet billede af de enkelte elevers praestati-
oner.

Uddannelsesbekendtggrelserne fastlaegger ikke, hvor mange standpunktskarakterer der gives pa
gymnasierne, og hvornar de skal falde. Dette er op til ledelsen pa det enkelte gymnasium at be-
stemme. Inden for de gaeldende rammer for karaktergivning vil det altsa vaere muligt at udskyde
farste standpunktskarakter til et tidspunkt, hvor laererne i hgjere grad oplever at kunne sta inde

for bedgmmelsen.
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7 Karaktergivning er primaert en
individuel praksis

| dette kapitel besvarer vi spgrgsmalet om, i hvilken grad leerernes karaktergivningspraksis kan ka-
rakteriseres som en individuel eller kollektiv praksis, og hvordan en kollektiv praksis kan under-
stottes.

7.1 Karaktergivning som individuel praksis

Laererne drofter sjeeldent det at give karakterer med kollegaer

Leerernes karaktergivning baerer overvejende praeg af individuel praksis. De beskriver, at karakter-
givning kun i begraenset udstraekning er noget, de drafter med deres kollegaer. Nar lzererne drgf-
ter karakterer, drejer det sig hovedsageligt om afgivne standpunkts- eller arskarakterer frem for
at vaere en diskussion om, hvordan man giver karakterer. De afgivne karakterer tages typisk op i
de enkelte klassers klasseteams. Enten gennemgar klasseteamet systematisk elevernes karakterer
pa tveers af fag med seerligt fokus pa de elever, der ligger lavt, eller ogsa drafter de pa eget initia-
tiv elever, der i seerlig grad afviger.

En stor del af laererne peger pa, at de ud over at gennemga afgivne standpunkts- og arskarakte-
rer i klasseteamet benytter de andre laereres afgivne karakterer til at validere deres egne karakte-
rer. Dette sker typisk, nar laereren er i tvivl om, praecis hvor en elev ligger. | sddanne tilfaelde ser
en del leerere pa, hvilke karakterer eleven far i andre lignende fag, for at blive bekraeftet i, at den
karakter, laereren planleegger at give eleven, ligger pa niveau med elevens gvrige karakterer. En
lerer beskriver det saledes:

Hvis der er en elev, jeqg er i tvivi om, s kunne jeg da godt, hvis jeg har dem i fysik, finde pa
at snakke med matematikigereren. Jeg ved ikke, om det nedvendigvis er en god idé, men
de fag ligger jo tit taet op og ned ad hinanden. Jeg plejer da ogsa i forbindelse med de der
stanapunktskarakterer at ga ind og se pa, hvad de far i de andre fag. Hvis der er noget,
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der skiller sig ud, kan det vaere, at jeg snakker med den leerer om, hvad det er, de ser, som
Jeg ikke ser.

Det er dog ikke uden risici, nar laererne skeler til elevernes karakterer i andre fag som en made at
validere deres egne karakterer til eleven pa. Faren er, at leererne undervurderer, at elevens niveau
og kompetencer reelt kan variere pa tveers af fag, nar de afstemmer deres karakterer med ni-
veauet i andre fag.

Droftelserne foregar uformelt og ad hoc

Nar snakken falder pa karaktergivningspraksis, sker det oftest i uformelle sammenhange, fx over
frokosten eller blandt leerere, der deler forberedelseslokale. At diskussioner om karaktergivning
typisk opstar spontant og sker ad hoc, betyder, at |lzererne ikke far lejlighed til at drafte karakterer
og karaktergivning i lige stor udstraekning i alle deres faggrupper, selvom forstaelsen af bedem-
melseskriterierne i hgj grad handler om forstaelsen af faget og de faglige mal. Laererne oplever
derfor variation med hensyn til, om man drgfter og arbejder med karaktergivning pa gymnasiet
eller i den enkelte faggruppe. Eksempelvis beskriver en lzerer, at han saerligt har diskuteret karak-
terer med sine matematikkollegaer, fordi de deler forberedelseslokale. Han har ikke haft samme
naturlige mulighed for at drgfte karakterer med sine danskkollegaer, og derfor er han ikke klar
over, om de har samme faelles forstdelse af karaktergivning.

7.1.2 Hvorfor droftes karakterer sjaeldent?

Til trods for at karaktergivning fylder i laerernes arbejde og er noget, de gar sig mange overvejel-
ser om, er det altsa ikke noget, de drgfter i vaesentlig udstraekning. Laererne har flere forklaringer
pa dette.

Diskussioner af karaktergivning er sjaeldent rammesat fra ledelsens side

Nar dreftelser af karaktergivning primaert foregar uformelt og ad hoc, haenger det, ifalge lzerer-
ne, sammen med, at der fra ledelsens side sjaeldent er rammesat faelles drgftelser blandt leererne
om det at give karakterer.

| spargeskemaundersagelsen er rektorerne blevet spurgt, om der fra ledelsens side har veeret sy-
stematisk fokus pa det at give karakterer ved en raekke forskellige lejligheder i indevaerende eller
sidste skoledr. Knap en tredjedel svarer nej (30 %). 33 % har haft sat fokus pa karaktergivning i
forbindelse med paedagogisk dag, mens 38 % svarer, at de i anden anledning har haft dette pa
dagsordenen. For 23 %'s vedkommende har karakterer vaeret oppe og vende i forbindelse med
MUS-samtaler med laererne, mens blot 13 % har haft laerere pa kompetenceudvikling inden for
karaktergivning.
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Tabel 4

Har | ved nogle af felgende lejligheder fra ledelsens side haft sat systematisk fokus
blandt laererne pa det at give karakterer i lebet af indevaerende eller sidste skolear?
(N = 168)

Antal Procent
Ja, ved paedagogisk dag 55 33 %
Ja, ved MUS-samtaler 39 23 %
Ja, i form af kompetenceudvikling 22 13 %
Ja, i anden anledning 64 38 %
Nej 50 30 %
Total 230 137 %

Kilde: EVA's spargeskemaundersogelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.
Note: Det har vaeret muligt at afgive flere besvarelser pa dette speargsmal, hvorfor procenttallene summer op til mere end
7100 %.

Nar lzererne oplever, at det sjaeldent forekommer, at der saettes systematisk fokus pa karaktergiv-
ning, mens besvarelserne fra rektorerne peger pa, at emnet dog tages op pa de fleste gymnasier,
kan det haange sammen med, at lzererne beskriver, at karakterer godt kan blive naevnt i forbin-
delse med eksempelvis peedagogisk dag, men at det som oftest vil veere ganske kort i form af
udmeldinger og uden starre draftelser. Tabel 4 siger saledes ikke noget om, i hvilket omfang ka-
raktergivning — altsa laerernes proces, nar de bedgmmer eleverne — bliver behandlet ved de naevn-
te lejligheder.

Droftelser med rektor om karakterer harer til sjeldenhederne

Ligesom draftelser laererne imellem af det at give karakterer hgrer til sjaeldenhederne, er det
samme tilfaeldet for draftelser af karakterer med rektor, hvis sddanne overhovedet forekommer.
Nar det sker, er det igen hovedsageligt afgivne karakterer, der er pa dagsordenen, frem for hvor-
dan karakterer gives. Rektor kan blive inddraget eller selv tage det op med laererne, hvis afgivne
karakterer indikerer, at der er problemer med enkelte elever, klasser eller saerlige fag. 59 % af
rektorerne svarer sdledes ogsa i spgrgeskemaundersggelsen, at de i hgj grad eller i nogen grad
drofter karakterer til enkelte elever eller klasser med lzererne.
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Tabel 5
Drofter du karakterer givet til enkelte elever eller klasser med lererne?

Antal Procent
| hgj grad 35 21 %
| nogen grad 62 38 %
| mindre grad 57 35 %
Slet ikke 10 6 %
Total 164 100 %

Kilde: EVA's spargeskemaundersogelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.

Generelt er der dog i hgjere grad tale om, at rektor kommer med udmeldinger om karakterer til
lererkollegiet, end at der foregdr gensidige draftelser. Udmeldingerne kan vaere pdmindelser om
de galdende regler for karaktergivning eller handle om, at laererne skal vaere opmaerksomme p3,
at pravekarakterer og arskarakterer er forskellige, eller at laererne skal vaere pdpasselige med ikke
at skreemme eleverne vaek ved at give dumpekarakterer i forbindelse med farste standpunktska-
rakter i 1. g. Rektor kan omvendt ogsa minde laererne om at bruge hele skalaen. En laerer beskri-
ver, at det farst og fremmest er, hvis der er et mismatch mellem ars- og prevekarakterer, at rektor
reagerer: “Han henvender sig typisk til vores faggruppeleder og fortzeller, at det ser sddan og sa-
dan ud, og vil gerne have, at vi taler om det og melder tilbage, hvordan vi har teenkt os at arbej-
de med det her fremover”. En anden laerer stemmer i: " Hvis vi giver for hgijt i forhold til, hvad de
kan fa til eksamen, far vi pa puklen [fra ledelsen], og hvis vi giver for lavt, ger vi ogsa.”

Det skal dog bemaerkes, at laererne heller ikke mener, at det er rektors opgave at blande sig i den
konkrete karaktergivning. Dette betragtes som en opgave for den enkelte fagleerer, idet denne
besidder den faglige indsigt savel som det konkrete kendskab til eleverne. Laererne oplever ogsa
generelt, at rektor har tillid til, at de laser denne opgave pa kvalificeret vis.

Men selvom laererne papeger, at selve karaktergivningen er laererens ansvar og saledes ikke no-
get, rektor bar blande sig i, er det ikke dermed sagt, at ledelsen ikke kan opstille rammer for,
hvordan man pa gymnasiet kan arbejde med at udvikle sin karaktergivningspraksis og erfarings-
udveksle med kollegaer.

For nogle lzerere betragtes karakterer som et privat aerinde

Nogle lzerere mener, at fravaeret af feelles draftelser ikke kun kan tilskrives eksempelvis manglen-
de organisering. De har oplevet, at karakterer betragtes som et privat aerinde for den enkelte lze-
rer, der er gmtaleligt at sparge ind til. En ung gymnasieleerer beskriver, hvordan hun har oplevet
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ikke at blive lukket ind i sine vejlederes karaktergivningsproces, og hvorfor hun forbinder det
med, at karaktergivning kan fgles som noget privat:

Man sidder og forholder sig til det, man laver, og det er sadan et maerkeligt sumpet land-
omrade [...]. Det er bare sddan et omrade, der er forbandet svaert at sige noget entydigt
om, sa jeg kan godt forsta, at mine vejledere ikke naadvendigvis har villet have mig med pa
sidelinjen. Men det [karaktergivningen] kunne jeg godt have taenkt mig at vaere med til, og
Jjeg kunne ogsa enormt godt taenke mig at have vaeret til stede under karaktersamtaler.
Men det bliver igen sadan et lukket rum mellem leerer og elev, tror jeg, fordi leereren ikke
vil udstille, hvor usikkert det i virkeligheden er. Og der tror jeg da, at selv &ldre leerere en
gang imellem er pa glatis.

7.1.3 Individuel praksis muligger uens praksis

Leererne beskriver altsa generelt, at karaktergivning er en individuel praksis, i den forstand at det
at give karakterer er noget, de sjeeldent drafter, og som kun i mindre grad rammesaettes fra le-
delsens side, samtidig med at faglige mal og bedgmmelseskriterier efterlader et vaesentligt rum
for fortolkning til den enkelte.

Praksis vil naturligt blive mere ensartet, jo mere man snakker sammen om den. Men det, at lae-
rerne er meget alene om at udvikle deres karaktergivningspraksis, er ikke ensbetydende med, at
de griber processen fuldstaendig forskelligt an eller vigtigst af alt nar forskellige resultater.
Spergsmalet er derfor, om tendensen til individuel praksis giver sig udslag i en uens praksis. Det
har lzererne forskellige syn pa.

Fzelles forstaelse eller "hvert sit firma?”

Falles bedemmelsessituationer med kollegaer fra skolen eller i rollen som censor udger ifalge |-
rerne en god mulighed for at fa afpravet, i hvilken grad laererne pa skolen og pa tvaers af skoler
har en feelles forstaelse af karaktergivning. Under interviewene mgder vi laerere, der oplever, at
de generelt griber karaktergivningen an pa samme made som andre laerere og i hvert fald nar
frem til karakterer pa samme niveau. Men vi mader ogsa lzaerere, der til tider oplever uenighed
om kriterier og vaegtning, eksempelvis i rollen som censor, og hvor der derfor kan vaere flere ka-
rakterpoints forskel i forbindelse med vurderingen af eleven. En leerer udtrykker, at der er stor
konsensus blandt fagkollegaerne i samfundsfagsgruppen, om end i saerlig grad med hensyn til
den mundtlige bedammelse:

Mundltligt tror jeg, at vi er meget enige, og nar vi holder interne arspreaver, hvor vi har hin-
anden som censorer, sa er vi meget sjzeldent uenige. Der er stor konsensus i mine 1ag.
Men det skriftlige er sveerere, og det tror jeg ogsa, handler om, at man er meget i tvivi om,
hvad det egentlig er, der giver en bestemt karakter.
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En anden lzerer oplever ogsa, at praksissen er ensartet pa tveers af fag:

Jeq tror faktisk, vi har en ret jaevn forstaelse. [...] Vi mader jo sommetider en danskilzerer i
AT-sammenhaeng og sidder | AT-forlobene og til eksamen og snakker med en fra en an-
den faggruppe, og derfor kan jeg ogsa godt sige, at der har vi da nogenlunde samme op-
fattelse af, hvordan karakterer skal vaere.

Vi mader dog under interviewene ogsa laerere, der har oplevet en uensartet praksis. Uenigheder-
ne kan eksempelvis handle om vaegtningen af forskellige bedammelseskriterier. En laerer beskri-
ver:

De forste dr blev jeg tit overrasket, nar jeg lavede noget sammen med andre af mine kollegaer,
Jeqg taenker sadan lidt firkantet, hvis man ikke har besvaret opgaven, der er stillet [...] s har man
tkke bestaet. Men jeg fandt ogsa hurtigt ud af, nu er jeqg ogsa skriftlig censor i dansk, det er jo
ikke noget, man tager sa tungt [...]. Man kan sagtens 13 4 i en dansk stil, hvor man egentlig ikke
rigtig har svaret pa spargsmadlet, for sa siger man: Na, men sproget er godt, og opgaven haenger
sammen.

Endelig peger flere laerere ogsa pa, at saerligt flerfaglige bedemmelser, hvor man skal vurdere en

elev sammen med lzerere fra andre faggrupper, kan volde besvaer. En leerer beretter, at han i fler-
faglige forlab, fx AT og SRP-opgaver pa stx, oplever at stgde ind i forskellige kulturer, hvad angar
karaktergivning. Og en anden lzerer fortzeller:

| metatag, som vi har i studieomradet, der kan man virkelig se forskellen pa, at man har en
faglig baggrund og sa sadan et metatag, for der kan man vaere meget uenige. Der kunne
Jjeqg god't enske mig, der var nogle regler pa nationalt plan.

En laerer tilskriver ogsa variationer i praksis laerere imellem, “[...] at vi jo meget er vores egne sma
firmaer som gymnasieleerere, trods alt, selvom vi har mere og mere teamsamarbejde og formali-
seret samarbejde pa kryds og tvaers”.

Fzelles bedommelse understotter faelles fortolkning af bedemmelseskriterierne

Faelles bedemmelsessituationer er med til at mindske, hvor stort et fortolkningsrum med hensyn
til bedgmmelseskriterier der er efterladt til den enkelte leerer. Faelles bedgmmelse kan antage
form af intern bedemmelse med kollegaer pa skolen, enten ved interne praver eller i deciderede
gvesituationer, eller det kan vaere ved eksamener med ekstern censur, i rollen som enten censor
eller eksaminator. Den fzelles karaktergivning skaber et rum for, at leererne bade internt pa skolen
og pa tvaers af skoler kan fa afprgvet, om der er konsensus om fortolkning af bedgmmelseskrite-
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rierne og de faglige mal, og, hvis der ikke er det, kan komme naermere en feelles forstaelse. En
lzerer forklarer:

Det er jo fint, at der er censur, ogsa sa man selv kommer ud og ser, hvad der sker andre
steder. [...] Det skaber en form for konsensus eller en praktisk fortolkning at, hvordan lae-
replanen skal fortolkes. [...] Jeg tror da, at jeg er blevet bedre til at give en karakter, der er
den samme, som mine kollegaer andre steder ville give fra samme position.

Eksempler pa faelles bedemmelsessituationer

Rette opgavesaet og sammenligne bedemmelse

Sid'ste dr havde vi | faggrupperne noget, hvor vi skulle prove at rette et opgavesat og se, hvad man
ville give — man kan jo godt lulle sig ind i sin egen lille verden, hvis man ikke er i censorkorps. Jeg er
Jo med | censorkorpset, sa man kan godt hare, at det jo ikke altid er de samme ting, vi vaegter, sa pa
den made kan man godt leere noget af hinanden.

To laerere til arsprover

Da jeg var nyansat, da var vi altid to til drsprever, men det har man jo sparet vaek. Der kan man sige,
at der jo gar en faglig uadvikling og vidensdeling i stykker — det forsvinder jo, hvis man ikke har mu-
ligheden for at snakke med nogen om det.

Tvaerfaglige forleb

Noget af det bedsste var, at jeg dengang var med i nogle tvaerfaglige forlob, hvor vi faktisk skulle lave
gruppeeksamener, hvor vi var to laerere til at give karakter, og det har nok vaeret noget af det mest
givende pd det interkollegiale plan. [...] S& sidder man i en proces, hvor man har episoden helt tyde-
ligt, og sa skal man samle op pa det. Der kan jo god't vaere nogle vaerktajer, nogle bruger, der kan
vaere gode til det.

Forskellig brug af retningslinjer

| spgrgeskemaet svarer rektorerne pa, om de har formelle eller uformelle skriftlige materialer, som
laererne kan gare brug af, nar de skal give karakterer, sdsom vejledninger, evalueringsstrategier
eller lignende. 82 % af rektorerne svarer, at de har saddanne skriftlige materialer, som er udarbej-
det uden for skolen, mens 47 % bekrzefter, at de har sddanne materialer, der er udarbejdet in-
ternt pa skolen.
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Tabel 6
Interne og eksterne skriftlige materialer til brug i forbindelse med lzerernes
karaktergivning

Ja Nej  Vedikke Total
(%) (%) (%)

Har I nogen formelle eller uformelle skriftlige materialer udarbejdet internt pa 47 52 1 100
skolen, som lzererne kan gere brug af, nar de skal give karakterer? (n = 169)

Har | nogen formelle eller uformelle skriftlige materialer udarbejdet uden for 82 15 4 100
skolen, som laererne kan gare brug af, nar de skal give karakterer? (n = 168)

Kilde: EVA's spargeskemaundersagelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.
Note: Skriftlige materialer kan vaere vejledninger, en evalueringsstrategi eller lignende.

En del lzerere understreger, at det ikke er skriftlige retningslinjer alene, der vil hjeelpe dem i for-
bindelse med deres karaktergivning, men at de skal kombineres med traening i og erfaring med
karaktergivning i praksis og helst sammen med andre kollegaer for at aendre noget.

Pa gymnasierne gar man ogsa i forskellig grad brug af retningslinjer, som ikke direkte drejer sig
om det at fastlaegge karakterer, men pa forskellig vis har tilknytning til karakterer. Retningslinjer-
ne kan handle om, hvor ofte der skal eller ma gives karakterer. Eksempelvis fortaeller en laerer, at
rektor pa hans skole har meldt ud, at lzererne ikke leengere ma give karakterer for afleveringer.
Retningslinjerne kan ogsa dreje sig om, hvorvidt karakterer for afleveringer eller standpunkts- og
arskarakterer skal falges af feedback, og hvilken form den i sa fald skal have. Endelig naevner en
raekke lzerere, at der pa deres gymnasium er retningslinjer saerligt mgntet pa de elever, der enten
far dumpekarakterer eller star til at falde meget drastisk. En leerer fortaeller:

Hvis man giver -3 eller 00, sa skal man kunne forklare, hvad man har gjort for at rykke ele-
ven. For at bevidstgere fagleereren, sa man ikke bare giver 00. Det er jo ogsa ledelsen, der
tager et ansvar. Og det er ogsa rart for os, der er studievejledere.

Mens en anden laerer pa sin skole har fglgende retningslinje: “Hvis en elev er i gang med at falde
i karakter til arskarakteren, jamen, sa skal eleven gerne vide det, hvis den er pa vej nedad. Alts3,
sa skal det ikke komme bag pa eleven, at vedkommende far en lavere karakter i arskarakter end
ved anden standpunktskarakter.”
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714 Saerligt nye laerere savner at arbejde med deres karaktergivningspraksis

De erfarne laerere beskriver, at de med arene har opndet en starre sikkerhed med hensyn til ka-
raktergivning — en sikkerhed, der vokser dels ud af at have opbygget en god forstaelse af, hvilket
niveau man kan forvente og forlange af eleverne, og dels ud af at have gjort stadig flere erfarin-
ger med processen i forbindelse med fastlaeggelse af karakterer bade alene og i faellesskab med
kollegaer i forbindelse med feelles bedgmmelser.

Dog oplever erfarne laerere ogsa at kunne komme i tvivl om en karakter. En laerer beskriver, at
karaktergivningen altid vil indebaere en grad af tvivl. En "naturlig tvivl” kalder han det, som ud-
springer af, at der er overladt et vist fortolkningsrum til den enkelte lzerer, hvorfor karakterer al-
drig bliver en fuldstaendig objektiv starrelse. For ham at se betyder en snert af tvivl derfor blot en
starre grundighed i forbindelse med overvejelsen over, hvilke karakterer eleverne skal have.

Det er gennemgaende i interviewene, at seerligt de nyere lzerere fgler sig usikre pa det at give ka-
rakterer. De nye laerere oplever kun i mindre udstraekning at blive praesenteret for og introduce-
ret til karaktergivning som nyansatte pa gymnasiet og i paedagogikum. Derfor har de en fglelse af
at sidde alene med en svaer opgave.

70 % af rektorerne svarer, at nye laerere via deres paedagogikum kun i nogen grad eller i mindre
grad bliver klaedt tilstraekkeligt pa til det at give karakterer. | rektorernes perspektiv ruster paeda-
gogikum alene altsa ikke fuldt ud de nye lzerere til at give karakterer.

Tabel 7
Oplever du, at nye larere via paedagogikum bliver klaedt tilstraekkeligt pa til det at give
karakterer?

Antal Procent
| hej grad 28 17 %
| nogen grad 102 61 %
| mindre grad 15 9 %
Slet ikke - -
Ved ikke 23 14 %
Total 168 100 %

Kilde.: EVA's spargeskemaundersegelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.

| forleengelse heraf svarer 66 % af rektorerne, at ledelsen har taget initiativ til at introducere nye
lzerere pa gymnasiet til karaktergivning som en del af den generelle introduktion for nye laerere.
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20 % af rektorerne har taget initiativ til en selvstaendig introduktion til karaktergivning, mens 20
% ikke har taget initiativ til at introducere nye lzerere til arbejdet med at give karakterer.

Tabel 8
Har | fra ledelsens side taget nogle initiativer til at introducere nye laerere pa skolen til
karaktergivning? (N = 167)

Antal Procent
Ja, som en del af en generel 110 66 %
introduktion for nye leerere
Ja, som en selvstaendig introduktion til 34 20 %
karaktergivning for nye lzerere
Nej 33 20 %
Total 176 106 %

Kilde: EVA's spargeskemaundersogelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.
Note: Det har vaeret muligt at afgive flere besvarelser pa dette spargsmadl, hvorfor procenttallene summer op til mere end
700 %.

Disse resultater siger dog ikke noget om, hvor meget eller hvor lidt introduktion der ligger i
initiativerne, ligesom tallene heller ikke fortzeller, om introduktionen drejer sig om regler og
retningslinjer for karaktergivning pa skolen, sdsom hvornar og hvor ofte karakterer gives, eller
ogsa omhandler, Avordan karakterer gives.

Hvordan handterer de nye larere usikkerheden?

En del af de nye laerere omsaetter deres usikkerhed med hensyn til det at give karakterer til et
saerdeles systematisk arbejde med karaktergivning, hvor de sarger for at notere og dokumentere
samtlige elevers praestationer og deltagelse for hver enkelt time. En ny lzerer fortzeller:

Jeg plejer at vaere ret systematisk omkring det [karaktergivning]. Ogsa fordi jeg er sa ny, at
Jjeq er bange for, at det bliver for meget pa gefiihl, sa jeg star dagen for karaktergivning,
og sa bliver det lidt en blanding af en formoadning og en lidt forvraenget hukommelse, og
det skulle nedig vaere det, der afgjorde deres karakter.

Grundighed og systematik i arbejdet med at fastlaegge karakterer er i sig selv udmaerket. Men for
en del af de nye lzerere synes overvejelser og bekymringer om karakterer, som bunder i en grund-
laeggende usikkerhed, at ende med at tage uforholdsmaessig meget tid og tankevirksomhed. Ek-
sempelvis beskriver en ung laerer, hvordan hun frem mod afgivelse af standpunktskarakterer har

det med at vagne om natten og genoverveje, om hun nu ogsa har givet de rigtige karakterer.
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For at mindske denne usikkerhed efterlyser de mindre erfarne laerere at blive klaedt bedre pa til at
give karakterer. Dette kan blandt andet ske ved at fa lov til at gare flere praktiske erfaringer med
at give karakterer i gvesituationer, fgr det for alvor gaelder.

Det er indlagt i paedagogikumuddannelsen, at paedagogikumkandidaterne hver isaer skal be-
dgmme de samme opgavebesvarelser og pa den baggrund i faellesskab diskutere karakterer og
bedammelseskriterier. Men derudover er det pa gymnasierne typisk overladt til den enkelte pae-
dagogikumvejleder eller den nye laerers mentor, om karaktergivning tages op som en del af pae-
dagogikum, og, hvis det gar, i hvilken udstraekning der arbejdes med at ruste den nye laerer til
karaktergivning.

De nye lzerere understreger, at det ikke er tilstraekkeligt blot at blive praesenteret for de formelle
retningslinjer, bekendtggrelser og faglige mal, som “man selv kan laese sig til”. "Det er vigtigt at
have nogen, man kan give karakterer med til at starte med,” siger en yngre laerer. Der, hvor de
for alvor oplever at tilegne sig kompetencer inden for karaktergivning, er, nar de gar praktiske
erfaringer med bedgmmelse i faellesskab og dialog med andre lzerere.

Samtidig beskriver laererne, at man som nyudklaekket kandidat fra universitetet kan have en ten-
dens til at vaere ekstra paholdende med karaktererne. Laererne forklarer, at det blandt andet
handler om, at man, nar man kommer lige fra universitetet, kan have meget hgje forventninger
til, hvad man kan forlange, at eleverne skal kunne. Men som en ny laerer beskriver, kan det ogsa
handle om, at man "for at satte det lidt groft op ikke vil vaere den der blgdsadne, lidt lalleglade,
der bare giver 12-taller til hgjre og venstre, sa lige i starten har jeg vaeret lidt paholdende, men
det er ogsa gaet i sig selv igen. Det er jeg blevet mere rolig med hensyn til med tiden.” Der kan
derfor vaere en tendens til, at nye laerere er bade mere strikse og mere forsigtige i forbindelse
med deres karaktergivning end deres erfarne kollegaer.

Samarbejde med mere erfarne lzerere og falles draftelser af karaktergivning kan derfor hjaelpe de
nye laerere med at spore sig ind pa, hvilket niveau der er rimeligt at saette i undervisningen og
vurdere gymnasieeleverne ud fra.

7.2  Understot leererne i deres karaktergivning

Leererne er enige om, at det er vigtigt med en feelles forstaelse af, hvordan de giver karakterer.
Nar de betragter det som afgarende med en grundlaggende falles holdning til karaktergivning,
handler det for det farste om, at det ud fra et validitetsperspektiv er “ret vigtigt, at eleverne far
de karakterer, de skal have”, som en laerer udtrykker det. Herved forstas, at karaktererne skal gi-
ves pa et objektivt grundlag, og at en fzlles fortolkning af dette grundlag lzerere imellem under-
statter, at eleverne far samme karakter hos den ene lzerer, som eleven ville fa for samme praesta-
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tion hos en anden laerer. | forlaengelse heraf er laererne ogsd meget opmaerksomme pa, at ele-
verne taler meget sammen. En anden laerer mener derfor, at det er vigtigt med en vis ensartethed
med hensyn til, hvordan karaktergivningen foregar, og dermed reliabilitet, sa eleverne kan gen-
kende, hvad der grundlaeggende bliver vaegtet pa tvaers af lzerere og klasser.

Samtidig papeger flere leerere dog, at det hverken er gnskeligt eller muligt med en fuldstaendig
ensartet praksis. Det skyldes, at det ikke i praksis lader sig gare at udpensle retningslinjer, faglige
mal og bedgmmelseskriterier i en sddan grad, at der ikke overlades et vist fortolkningsrum til den
enkelte laerer, men 0gsa, at en fuldstaendig standardiseret karaktergivningspraksis ville kraeve
fuldstaendig standardiserede undervisningsforlgb og praveformer.

7.2.1 Opmarksomhedspunkter med hensyn til arbejdet med karaktergivningspraksis
Pa baggrund af leerere og rektorers perspektiver pa den nuvaerende karaktergivningspraksis, kan
vi pege pa en raekke opmaerksomhedspunkter, som er vigtige at have in mente, hvis man pa
gymnasierne gnsker at arbejde med at udvikle leerernes karaktergivning og en hgjere grad af feel-
les praksis:

* Faelles droftelser og praksisudvikling kraever, at ledelsen skaber anledninger
Karakterer og karaktergivning er i dag i hgj grad noget, lzererne drgfter pa eget initiativ og i
uformelle sammenhaenge. Er det gnsket, at laererne i hgjere grad far mulighed for at drafte
karaktergivning og arbejde med praksisudvikling, kraever det, at der fra ledelsens side bliver
afsat tid til det, og at det bliver sat pa dagsordenen ved konkrete anledninger.

e Der skal vzere storre fokus pa karaktergivning frem for afgivne karakterer
Som det ser ud i dag, draftes karakterer hovedsageligt, nar de er afgivet, mens det i mindre
grad diskuteres, hvordan man giver karakterer — det vil sige, hvilken proces der er gaet forud
for de afgivne karakterer. For at understgtte laererne i at arbejde med og udvikle deres karak-
tergivningspraksis og hjeelpe en falles forstaelse pa vej vil det vaere fordelagtigt at skrue op
for draftelser af karaktergivning frem for primaert at drafte afgivne karakterer.

e Konkrete, praktiske faellesvurderinger er ngdvendige
Faelles draftelser er ikke nok. Skal laererne for alvor understgattes i forbindelse med deres ka-
raktergivning, og skal en styrket konsensus med hensyn til karaktergivningen hjeelpes pa vej,
kraever det, at lzererne far mulighed for at indga i konkrete fzlles bedgmmelsessituationer
med andre laerere. Det kan vaere internt pa gymnasiet eller som en del af censorkorpset. Fael-
les bedemmelsessituationer kan hjaelpe lereren med at tilegne sig en konkret og praktisk for-
tolkning af bedgmmelseskriterierne og tilegne sig redskaber til brug i forbindelse med karak-
tergivningen. Samtidig er den faelles karaktergivning en anledning til at fa afprgvet og afstemt
konsensus om, hvordan karakterer skal gives inden for og pa tvaers af gymnasier.
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e Der errisici forbundet med at vurdere egne karakterer ud fra, hvad andre lerere

giver

Det kan vaere laererigt i feellesskab at give karakter for samme praestation, mens der derimod
kan veere risici forbundet med, at en del af lzererne skeler til elevernes karakterer i andre fag
som en made at validere egne karakterer til eleven pa. Faren er, at der her netop ikke er tale
om bedgmmelse af samme praestation eller samme kompetencer i samme fag. Elevernes ni-
veau kan variere pa tvaers af fag, hvilket lzererne risikerer at undervurdere, nar de afstemmer
deres karakterer med andre fags.

¢ For standardiseret praksis kan svaekke variationen i undervisningen
Trods enighed om, at en grundleeggende fzelles forstaelse af karaktergivning er vigtig, er det
ifalge leererne hverken gnskeligt eller muligt med en fuldstaendig ensartet praksis. En helt

standardiseret karaktergivningspraksis vil kreeve, at eleverne kommer igennem helt standardi-

serede forlgb og temaer med helt standardiserede praveformer. Dette vil sveekke laerernes
muligheder for at sikre variation i undervisningen.
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8 Karakterers indflydelse pa
laeringskulturen

| dette kapitel saetter vi fokus pa, hvilke erfaringer eleverne har med at fa karakterer, og hvilken
betydning elever og lzerere oplever, at karaktergivning har for laeringskulturen og elevernes til-
gang til lzering i gymnasiet.

8.1 Eleverne har forskellige tilgange til karakterer

Pa baggrund af undersggelsen kan der overordnet skelnes mellem tre typer af elevtilgange til det
at fa karakterer: en interesseorienteret tilgang, en karakterorienteret tilgang og en karakterdi-
stanceret tilgang. De tre tilgange skal ses som yderpunkter, hvor elevernes forskellige tilgange of-
te placerer sig et sted imellem de tre. Eleverne kan altsa have flere tilgange pa én gang, ligesom
de kan skifte tilgang pa baggrund af den undervisning og de lzerere, de mader. De tre tilgange
skal altsa ikke ses som en fast inddeling af eleverne, men snarere som det spaend i tilgange, som
analysen viser, at eleverne har. | det falgende illustreres spaendet ved at beskrive de tre typer.

8.1.1 Interesseorienteret tilgang

| interviewene ses elever, som forholder sig til karakterer som en del af deres skolegang, men som
ikke har karakterer som et dominerende fokus. Kendetegnende for denne tilgang er, at eleverne
forholder sig til, hvilke karakterer de far, men at karakterer ikke er det styrende for deres motiva-
tion og skolegang, og at andre forhold end karakterer har betydning for, hvordan de forbereder
sig og deltager i undervisningen. Som det formuleres af en elev: "I hverdagen og i timerne, nej,
der driver karakterer mig ikke rigtig.”

Disse elever er mere orienterede efter, hvad de interesserer sig for og synes er spaendende. Med
hensyn til, hvad der saerligt motiverer eleverne til at forberede sig til og deltage i timerne, naevner
eleverne flere forhold, som ikke handler om, at de skal klare sig godt karaktermaessigt. Det er fx,
at stoffet er interessant, at det bliver gennemgaet pa en spaendende made, eller at der er variati-
on i undervisningen. En elev i en fokusgruppe beskriver det saledes:
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Ofte forbereder jeg mig til de fag, hvor jeg ved, at materialet gennemagas pa en spaenden-
de made. Hvis jeg ved, hvordan det foregar, gider jeg ikke leese. Hvis der er variation, har
Jjeq lyst til at lzese.

Elever, der primaert har en interesseorienteret tilgang, er ikke blinde for karakterer, men tillaegger
karakterer mindre betydning i forhold til andre ting, og det er ikke afgarende for dem at fa gode
karakterer i alle fag. Dermed ikke sagt, at elever med denne tilgang ikke kan fa gode karakterer i
alle fag. Nogle papeger, at der ofte er en sammenhaeng, sadan at de far gode karakterer i fag, de
interesserer sig for. Tilsvarende vil de gerne have gode karakterer i de fag, som de interesserer sig
for, mens de gar mindre op i, hvad de far i andre fag. De har den tilgang til det at ga i gymnasiet,
at de overordnet er interesserede i at ga i gymnasiet, men at der ogsa er andet vigtigt i livet end
det at ga i gymnasiet.

Udsagn fra elever med en interesseorienteret tilgang

Jeg fokuserer mere pa de fag, jeg godt kan lide. Dem kan jeg engagere mig meget mere i [...J. De
fag, som betyder noget for en, er dem, der ligesom er sjove at ga op /.

Man kan sagtens have interesse for et fag, man ikke karaktermeaessigt klarer sig godt i, fordi det er
sjovt og spaendende [...]. Jeg kan godt lide at drive virksomhed. Det har altid vaeret en lille drom at
have min egen. Og sa kunne de tilbyde her, at man kunne tage en innovationslinje og lere om at
drive egen virksomhed. Det er det, der driver mig.

Jeg synes, det vigtigste er, at man skal nyde det, mens man gar her. Det er fedt at ga i gymnasiet.
Det er nu, man skaber sine sociale relationer.

8.1.2 Karakterorienteret tilgang

| interviewene ses 0gsa elever, der har en karakterorienteret tilgang, og som beskriver karakterer
som omdrejningspunktet for deres made at ga i gymnasiet pa. De taenker meget malrettet og
strategisk om deres skolegang med deres karaktergennemsnit som mal.

Det er gennemgaende for elever med en karakterorienteret tilgang, at de er meget opmaerk-
somme pa, at deres karakterer har en stor betydning for deres videre uddannelsesmuligheder.
Deres karakterer tillaegges stor betydning for deres liv og fremtid, og en darlig karakter tillaegges
dermed fatal betydning. Det geelder bade elever, der ved, at de skal bruge et seerligt hajt karak-
tergennemsnit til at komme ind pa en specifik drammeuddannelse, og elever, der blot @nsker ik-
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ke at afskaere sig fra muligheder. En elev udtrykker det sdledes: "Det er karakteren, der betyder
noget i sidste ende. Den dbner muligheder fremover. Jeg straeber efter haje karakterer for at fa
de bedste muligheder fremover.”

Udsagn fra elever med en karakterorienteret tilgang

Man har forskellige ting, man gar op i, og det er forskelligt, hvilket image, man vil have. Jeg vil gerne
fremsta som en, der ligesom ikke sadan er supernard, men bare én, som er intelligent og har styr pa
tingene. Fordi jeg selv synes, at det er rart, nar andre gar op i noget. Det behaver ikke at vaere skole,
men bare generelt ga op | noget. Og det [karakterer] er en af de ting, jeg gar op .

Jeg tenker meget pa mit gennemsnit. Jeg er meget bevidst om, hvor jeg ligger, og hvornar jeg skal
enare et eller andet. Jeg plejer at udvaelge nogle fokustag eller fokuskarakterer hvert halve ar, hvor
Jjeg ser, hvilke karakterer der skal vaere hajere.

For elever med en karakterorienteret tilgang ser vi, at overvejelser om karakterer spiller ind pa
mange af de valg, eleverne traeffer, og den made, de forbereder sig til og deltager i undervisnin-
gen pa. Da deres tid er knap med hensyn til at kunne laegge den optimale indsats i alle fag, fore-
tager de en afvejning af, hvordan de kan laegge deres indsats, sa de opnar den starste karakter-
maessige gevinst. Nogle elever beskriver, hvordan de planlaegger deres deltagelse i timerne efter,
hvordan de kan forbedre deres karakterer. En elev siger:

Jeg har lavet en regel med mig selv i de fag, jeg ikke sa godt kan lide, at der skal jeg sige
fem ting i lobet af en time, og sa seetter jeg en streg, hver gang jeq har sagt noget, for sa
ved hun [leereren), at jeg er med og gerne vil. Men i andre fag, hvor jeqg er godt med og tit
siger noget, der har jeg ikke de der regler.

8.1.3 Karakterdistanceret tilgang

Den sidste tilgang kan karakteriseres som en karakterdistanceret tilgang. Elever med denne til-
gang er ikke meget fremtraedende i elevinterviewene, hvilket der kan vaere flere grunde til, fx at
disse elever i mindre grad er blevet udvalgt af gymnasierne eller har sagt ja til at deltage. Men de
beskrives af de interviewede laerere, og de interviewede elever omtaler klassekammerater, som
har denne tilgang. Disse elever har en meget distanceret tilgang til karakterer og kan virkelige-
glade. Det er typisk karaktermaessigt darligt praesterende elever, der falder i denne kategori. En
lerer beskriver det som en strategi, nogle elever har, hvor de beskytter sig mod nederlag i skolen
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ved at signalere, at de er ligeglade med karakterer. Det betyder ogsa, at de ikke deltager i ti-
merne. En laerer beskriver det sdledes:

Der er ogsa elever, som udvikler metoder til at vaerne sig i forhold til de andre og deres sta-
tus i klassen, i rummet, ved pa forhand at sige, at “jeg er ligeglad med at 13 darlige karak-
terer, og jeg viser det 0gsd, fx ved at sidde med haretelefoner eller se film i timerne ”. Det
er for nogle et vaerktoy til at sige til de andre, at “det er ikke, fordi jeg er darlig, det er, for-
di jeg ikke gider”.

En anden laerer beskriver det samme:

Man kan sige, at nogle af dem jo far nogle overlevelsesstrategier, sa de bliver jo dygtige ti/
at hand'tere nederlagene. Hvis man altid far 00 eller 02, maske 4 i idraet, igennem et helt
gymnasieforlob, sa skal man jo blive rigtig dygtig til at vaere ligeglad.

Blandt de interviewede elever er der elever, der beskriver denne distancering til karakterer — og til
deltagelse og lzering — i nogle fag, som de synes, er svaere. Her er tale om en opgivende tilgang,
hvor det bare handler om at gennemfare faget. En elev siger fx under et fokusgruppeinterview,
at "det er nemmest med fag, man i forvejen er god til. De fag, hvor man er bagefter, burde man
tage sig sammen, men det er sveert for mig, for jeg gider ikke mere; s vil jeg bare igennem.”

| boksen nedenfor opsamles de tre tilgange til karakterer.

Elevers forskellige tilgange til karakterer

Karakterdistanceret tilgang

Interesseorienteret tilgang

Skolegang og tilgang til fage-
ne er preget af, hvad eleven
interesserer sig for.

Skolen og fagene prioriteres
efter interesse, og der er ogsa
andre aktiviteter end skole,
der prioriteres.

Ikke strategisk tilrettelaeggelse
af indsats.

Karakterorienteret tilgang

Skolegang og tilgang til fage-
ne er praeget af gnsket om at
fa hgje karakterer.

Skolearbejde prioriteres meget
hgijt i forhold til andre aktivite-
ter.

Strategisk tilretteleeggelse af
indsats.

Skolegang og tilgang til fage-
ne er praeget af distance og
afstandtagen.

Skolearbejde prioriteres lavt.

Undvigelsesstrategi med hen-
syn til at yde en indsats.
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8.14 Forskydninger i elevtilgangene

| denne undersggelse har vi interviewet bade elever, der har et mere afslappet forhold til karakte-
rer og har en interesseorienteret tilgang, og elever, der er meget karakterorienterede, eller som
reagerer imod karaktererne ved at vaere karakterdistancerede. Undersggelsen tegner altsa et
sammensat billede af, hvor meget fokus gymnasieeleverne har pa karakterer, ligesom vi finder, at
der gymnasierne imellem er betydelig forskel pa, hvor meget de forskellige tilgange fylder.

Selvom vi i hgj grad ogsa finder de interesseorienterede elever, er der flere af de interviewede lae-
rere, der peger pa, at den karakterorienterede og den karakterdistancerede tilgang er kommet til
at fylde mere i undervisningen end tidligere. | hvor hgj grad der er tale om en egentlig forandret
elevadfaerd eller en gget italesaettelse og et @get fokus, er svaert at afgare. Men flere lzerere ople-
ver, at eleverne er mere optagede af karakterer end tidligere, og at eleverne i hgjere grad kontak-
ter dem om deres karakterer end fgrhen. En lzerer siger:

Mit indtryk er, at karakterer virkelig er kommet til at betyde noget. Jeg kan ogsa se det
lgennem arene, at jeg far flere henvendelser, nar faget slutter. Sa far jeg flere mails, hvor
nogle helt banalt skriver, at de har faet 7 mundltligt, men at de virkelig gerne vil have 10,
fordi de gerne vil ind pa et bestemt studie og bla, bla, bla, hvor jeg bare taenker, at det jo
slet ikke er relevant, men der kan man jo maerke, at de karakterer, de betyder rigtig meget
for dem. S3dan synes jeqg ikke, det var farhen.

Nogle elever foler sig presset til en mere karakterorienteret - eller karakterdistanceret —
tilgang

Ogsa nogle af de interviewede synes egentlig ikke, at karakterer burde fylde s& meget, men ople-
ver, at det praeger kulturen i gymnasiet, og at de selv bliver fanget ind af det. Nogle oplever at
vaere kommet med en mere interesseorienteret tilgang, men at de har faet et fokus pa karakte-
rer. En elev siger:

Karakterer gor det rigtig meget til konkurrence mellem eleverne. Jeg lukker helt af for det
der. Men det er jo svaert at lade vaere med at hoppe med pa vognen. Hvis jeg fér en god
karakter, er jeg da ogsa lykkelig, og sa vil jeg gerne prale lidt med det.

En anden elev beskriver under et fokusgruppeinterview, hvordan hun oplever, at det fokus, der
ligger pa karakterer omkring hende, pavirker hendes egen tilgang: "Det er i vores hoveder, at
man skal have gode karakterer. Det siger studievejlederen ogsa. Man far det smidt i hovedet hele
tiden.”
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| interviewene med eleverne er det et perspektiv, at nogle elever simpelthen ser sig nadsaget til at
fokusere meget pa karakterer, fordi de oplever, at det har en meget stor betydning for deres
fremtidige uddannelsesmuligheder. En elev udtrykker det séledes:

Jeg skal bruge det videre i systemet. Sa derfor taenker jeg meget over, at jeg gerne vil have
et snit, jeg kan soge videre med. Men det er sd noget andet, at jeg ikke synes, at det bur-
de tylde sé meget, men man kan bare ikke lade vaere, fordi det er det, man bliver malt pa.

Samtidig ses elever, som ikke ved, om de skal bruge et bestemt karaktergennemsnit, men som
alligevel oplever, at de indfanges af en karakterorientering:

Med tanke pa, at man gerne vil veere sit bedste selv, vil man jo gerne have en god karak-
ter. Man bruger den jo til at sige, hvor godt man klarer sig. Jeg skal ikke bruge det til no-
get bagefter, men jeq vil gerne have gode karakterer alligevel.

Elevers karakterorientering er altsa et udtryk for reelle krav, der ligger i uddannelsessystemet.
Samtidig kan elevernes @gede opmaerksomhed over for karakterer vaere en afspejling af en prae-
stationskultur i bredere forstand. Uanset arsagen er det tydeligt, at der tales om karakterer blandt
lzerere og elever, og at de pa den made er til stede i laeringskulturen.

8.2  Karakterer virker forskelligt pa elevers motivation

Nar der er forskellige tilgange til karakterer pa spil blandt eleverne, kan det haenge sammen med,
at de interviewede laerere og elever ogsa oplever, at karakterer har forskellig betydning for for-
skellige elevers motivation. Det beskrives, at karakterer for nogle elever og i nogle sammenhange
kan virke motiverende — som ydre motivation — mens de i andre sammenhaenge virker demotive-
rende. Denne dobbelthed med hensyn til, hvordan bedemmelse kan pavirke elever forskelligt —
og kan pavirke bade positivt og negativt — er berart i andre undersggelser, som det beskrives i
kapitel 4.

Blandt de interviewede elever, der har oplevet, at de er blevet motiveret af at fa karakterer, be-
skrives karaktererne som et belgnningssystem, hvor man kan se, at man far noget ud af at gare
en indsats, og hvor karaktererne giver et pejlemaerke for, om man ger det rigtige. Det giver en
mulighed for at “fgle sig belannet for et godt stykke arbejde”. En elev siger, at "karakterer er
vigtige, fordi de viser, om man er pa rette vej. Og at det, man laegger kraefter i til hverdag, ikke er
spild af tid.”

Det naevnes ogsa af nogle elever som motiverende, at de gennem deres karakterer kan se, at de
udvikler sig og bliver bedre. Det ansporer dem til at bruge endnu flere kreefter pa faget, og det
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giver dem en tro pa, at de kan laere mere. Karakterer kan altsa virke motiverende, hvis de bliver
givet pa en made, sd de understgtter et growth mindset hos eleven. Omvendst er der elever, der
beskriver, at det er meget demotiverende, hvis de ikke oplever, at karaktererne giver den belgn-
ning, de selv synes, de har gjort sig fortjent til. En elev fortaeller: “Hvis man virkelig faler, at man
har gjort en indsats i et fag, hvor man sa har faet en lavere karakter end forventet, sa kan man
godt veere lidt opgivende.”

Nar vi taler om motivation i forbindelse med karakterer, er det saledes tydeligt, at der ofte vil vae-
re tale om en ydre form for motivation, hvor motivationen ligger i at opna en belgnning mere
end i tilfredsstillelsen ved at lzere noget i sig selv. Karakterernes ydre motivationslogik har den ud-
fordring, at det kan virke demotiverende for eleverne, nar belgnningen udebliver — uanset om de
selv synes, at de har faet noget ud af arbejdet og har laert noget eller e]. En anden udfordring er,
at det kan betyde, at nogle elever, nar de har opnaet en tilfredsstillende karakter, slaekker pa ind-
satsen og dermed afskeerer sig selv fra yderligere laering. Som en elev siger: "Det er mere motive-
rende, at karakteren er for lav, for hvis den er for hgj, kan jeg godt finde pa at laene mig tilbage.”

Det fremgar af citatet, at karaktererne er det konkrete pejlemaerke, eleverne her bruger til at vur-
dere deres indsats. Det kan haenge sammen med, at karakterer er den feedbackform, som disse
elever har mest erfaring med, og som samtidig udger en handgribelig starrelse. Derfor er det og-
sa karakterer, eleverne bruger til at falge deres udvikling og se, om de er pa rette vej. Andre for-
mer for feedback kunne understatte elevernes billede af deres udvikling. En elev beskriver, at en
anden form for feedback kan vaere med til at mindske den demotiverende oplevelse af manglen-
de karakterbelgnning: "En for lav karakter gar én opgivende. Medmindre man far en god forkla-
ring, som kan vaere motiverende.” Elevernes erfaringer med feedback i forbindelse med karakte-
rer behandles i afsnit 9.2.

8.2.1 Karakterspiraler

Det er navnlig karakterer i den gverste del af skalaen, der lader til at virke motiverende pa elever-
ne, mens karakterer i den lave ende virker mere demotiverende. | elevinterviewene tyder noget
pa, at der kan ligge en form for selvopfyldende profeti i karaktergivningen, hvor karakterer kan
saette gang i bade positive og negative motivations- og laeringsspiraler for eleverne. Det udtrykkes
her af en elev:

Det er sadan lidt et selvtillidsboost at 1a en god karakter — til at gore det endnu bedre — for
Jeg tror, at hvis jeg havde faet en meget lavere karakter, sa tror jeg, man ville fole sig lidt
opgivende, eller at man er darlig, selvom man ikke er det, men jeg tror bare, det ville vaere
et knak i selvtilliden, og sa kan det vaere, man ikke tor sige sé meget mere i timerne. Jeg
tror lidt, det er en ond cirkel, hvis man kan sige det sadan.
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Af fglgende elevcitat fremgar det, at karakterer — og leererens formidling af karakterer — for nogle
elever kan vaere med til at skabe et fixed mindset, hvor eleven kommer til at betragte sin egen
faglige formden som en statisk starrelse. Det demotiverende ved darlige karakterer bestar saledes
seerligt i en elevoplevelse af, “at det er der ikke noget at ggre ved”:

/ de fag, hvor du far gode karakterer, har du ogsa en tendens til at arbejde hardere, fordi
du ved, at du kan kaempe dig opad. Og sa er der ogsa nogle fag, du bare er darlig til, hvor
man maske ikke kan gore sa meget ved det.

| lererinterviewene ser vi tilsvarende beskrivelser af, at de elever, der far hgje karakterer, motive-
res af karakterer, mens de, der ligger i den lave ende karaktermaessigt, i mindre grad motiveres af
karakterer.

Disse selvforstaerkende spiraler, som karakterer kan satte i gang, kan vaere medvirkende til en
aget polarisering af eleverne rent fagligt, hvor nogle elever, som i forvejen er med, far endnu me-
re motivation og laering, mens andre elever, som har stgrre udfordringer, lukker af og far mindre
motivation og leering. Det forstaerker billedet af, at polerne — de karakterdistancerede elever og
de karakterorienterede elever — forsteerkes pa bekostning af de interesseorienterede.

8.2.2 Karaktermotivation haanger sammen med elevens egne forventninger

Som beskrevet viser analysen, at lavere karakterer kan vaere demotiverende, fordi de kan under-
stgtte et fixed mindset hos eleverne, hvor eleverne ikke oplever, at de kan rykke sig fagligt, ogsa
selvom de ger en indsats. Det ses i den sammenhaeng tydeligt i interviewene, at den made, ka-
rakterer virker mere eller mindre ansporende for eleverne pa, netop hanger meget sammen med,
om eleverne har en opfattelse af, at de kan forbedre sig, eller om de snarere har en opfattelse af,
at karakteren er en statisk vurdering af dem, som ikke kan flytte sig. En elev siger sdledes, at " det
afgarende for motivationen er oplevelsen af at kunne rykke sig. Fx hvis man far en lidt lav karak-
ter, men far at vide, at man er lige ved at komme op pa den naeste.”

| denne sammenhaeng kan hgje karakterer give nogle elever troen p4, at de kan, men en lavere
karakter kan ifglge nogle elever ogsa vaere motiverende, hvis eleven har faet en tro pa at kunne
gore det bedre. Dette kan laereren vaere med til at give eleven i forbindelse med overleveringen af
karakteren.

Interviewene viser saledes, at den made, karakterer formidles pa, har betydning for, om eleverne
anspores til at udvikle et fixed eller et growth mindset. Hvis karakteren opfattes eller formidles i
en growth mindset-ramme med fokus pa, at udvikling er mulig, kan lavere karakterer motivere
elever — eller behgver i hvert fald ikke at fare til, at eleven mister motivationen.
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8.3  Karakterers betydning for elevernes tilgang til leering

| interviewene er der tydeligvis forskel pa, hvor meget eleverne og laererne oplever, at karakterer
betyder for laeringskulturen og elevernes tilgang til leering. | det feglgende saettes der saerligt fokus
pa, hvad de lzerere og elever, der oplever, at karakterer fylder meget, erfarer, at det betyder for
lzeringskulturen, og i seerlig grad, hvad det betyder for de karakterorienterede elevers tilgang til
lzering.

Det, der fylder markant mest i interviewene, er de uhensigtsmaessige afledte effekter, som karak-
terer kan have pa elevernes tilgang til lzering. Men det er vigtigt at understrege, at nogle lzerere
og elever oplever, at karakterer kan have en positiv indvirkning. Farst opridses derfor potentielle
gavnlige effekter, hvorefter de uhensigtsmaessige konsekvenser udfoldes.

8.3.1 Karakterer kan understgtte en malrettet og serigs tilgang til skolegang

Nogle leerere og elever beskriver i interviewene, at karakterer har den centrale funktion, at de kan
bruges til at seette en serigs og malrettet ramme om undervisningen og signalere til eleverne, at
undervisningen er vigtig, og at de er ngdt til at gare sig umage. Karakterer kan pa denne vis
medfgre en malretning fra nogle elevers side, hvor eleverne falger med og gar en indsats. Som
en lzerer siger: "Det er jo ikke ngdvendigvis darligt, [at elever er optagede af karakterer], for det
kan jo veere supermotiverende for dem at have det der mal — det er da bedre end ikke at have
noget mal.”

Ud over denne malretning hos nogle elever beskriver nogle lzerere, at de ser karakterer som et
disciplinerende redskab over for elever, som ellers kan vaere svaere at holde til ilden. Laererne er
inde p3, at det, selvom eleverne ideelt set alene er drevet af nysgerrighed og lyst til at laere, i
praksis ofte ikke er realistisk at tro, at der ikke ogsa skal andre redskaber i spil for at motivere ele-
verne. Nogle laerere har saledes sveert ved at se, at karakterer skulle kunne undvaeres helt, idet
idealet om indre motivation som det, der farer til laering, kan vaere vanskeligt altid at leve op til i
virkelighedens klasselokale. | elevinterviewene finder vi ogsa det perspektiv, at det betyder noget
for nogle elevers motivation for at arbejde med stoffet, at de skal vise, hvad de kan, og bliver
vurderet pa grundlag af:

Hvis jeg ikke har fokus pa at vise, hvad jeg kan, sa var der heller ikke sa meget motivation
til rent faktisk at laere det. Jeg ville alligevel ikke raekke handen op og sige alt muligt, og s
ville jeg jo ikke behave at kunne det.

P& den made kan karakterer vaere med til at signalere, at det her er noget, vi tager alvorligt, og at
det ikke er lige meget, om man arbejder med tingene og laerer noget. Andre feedbackformer end
karakterer kunne muligvis 0ogsa have denne funktion, men det er ifglge interviews med lzerere og
elever en funktion, som karakterer udfylder i dag.
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8.3.2 Karakterer kan skabe en cost-benefit-baseret tilgang til leering

Elever med en karakterorienteret tilgang kan have en cost-benefit-tilgang til laering, hvor eleverne
tilrettelaegger deres indsats i fagene ud fra en overvejelse om, hvordan de kan fa mest ud af det
karaktermaessigt. En laerer siger:

Eleverne er meget cost-benefit-orienterede, og de laver en jernhdard kalkule pa, hvordan de
skal bruge deres ressourcer. Der er s mange ting, de gerne vil, ud over at ga / skole, sé de
er nadt til at lave en beregning pd, hvor mange kraefter det kan betale sig for dem at be-
nytte nu.

Det fremgar af laererinterviewene, at der dog er stor forskel pa, hvor meget denne cost-benefit-
tilgang fylder hos forskellige elever, i forskellige klasser og pa forskellige gymnasier. En laerer be-
skriver fx en klasse, “der slet ikke har opdaget, at de snart skal have karakterer”, mens en anden
klasse er “enormt malorienterede og strategiske med hensyn til, hvordan de leerer”. | elevinter-
viewene ser vi ligeledes forskelle pa, om denne taenkning praeger eleverne — svarende til de for-
skellige elevtilgange, vi har skitseret ovenfor.

For de elever, der tydeligt tilrettelaegger deres gymnasiale uddannelse ud fra en cost-benefit-
tilgang, er det forskelligt, om tilgangen betyder, at de prioriterer de fag, de har sveerest ved, eller
om de prioriterer de fag, de er gode til. Det kommer an pa, hvor de forventer bedst at kunne for-
bedre deres karakter. En elev beskriver det under et fokusgruppeinterview sadan:

Hvis man har lektier i to fag og prioriterer det svaere, men stadig ikke fatter det, sa gar det
ud over dit gode 1ag. 54 i stedet for at 1d plus i det gode og minus i det darlige, far du mi-
nus begge steder.

Det ses altsa, at indsatsen for denne elev laegges, ud fra hvordan det samlede karaktergennem-
snit bliver bedst, snarere end ud fra hvor eleven har det starste behov.

Et perspektiv blandt de interviewede elever er, at det blandt andet betyder, at de prioriterer de
fag, de skal afslutte farst, hgjest, mens fag, der afsluttes senere, kan forbedres senere. Det bety-
der fx, at nogle elever i 1. og 2. g szerligt prioriterer C- og B-niveaufag frem for A-niveaufag, som
farst afsluttes i 3. g. Ligeledes beskriver nogle elever, at de prioriterer afleveringer, efter hvor stor
betydning de forventer, det vil have for den afsluttende standpunktskarakter. En elev siger: "Til
pa mandag har vi bade en engelsk- og en IJ-aflevering [aflevering i international gkonomi]. Der
vil jeg vaegte engelsk hgjere, fordi jeg ved, vi far flere Ig-afleveringer inden terminspraverne, men
engelskafleveringen er den sidste.”
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Bade laerere og elever er inde pa, at prioriteringen kan vaere en ngdvendighed for eleverne, fordi
deres tid er begraenset, og karakterer har reel betydning bade i gymnasiet og for deres gnsker
med hensyn til videregdende uddannelse. En sadan prioritering kan dog have den konsekvens, at
det ikke ngdvendigvis er de omrader, eleven laeringsmaessigt har mest brug for at fokusere pa,
som prioriteres.

8.3.3 Karakterer kan skabe praestationsstrategier frem for leeringsstrategier

Nogle elever beskriver, at fokus pa karakterer betyder, at de taenker i praestationsstrategier frem
for laeringsstrategier. Praestation og leering er ikke ngdvendigvis hinandens modsaetninger. Har
man laert meget, er det 0gsa lettere at praestere godt, og omvendt kan man ogsa tilegne sig lee-
ring, selvom det sker med hovedfokus pa at praestere bedre. Men eleverne oplever selv, at de har
en tendens til at blive sa ensidigt fokuserede pa at praestere, at det kan have negative konsekven-
ser for deres laering. Arsagen er, at deres praestationsstrategier handler om, at det er vigtigere at
demonstrere evner end at lzere i fagene.

En elev fortaeller fx, at det bliver en strategi at tage en praestationskappe pa, som handler om at
vise selvtillid og interesse i timerne, men som ifalge eleven flytter fokus fra laering og nysgerrig-
hed. Han oplever et gget karakterpres og beskriver, hvilke konsekvenser det kan have:

Nar karakterpresset oges, sa taenker man: “Okay, hvis jeg bare kan praestere, sa er det lige
meget med at 13 lert noget”, og det lyder selvfalgelig paradoksalt, at man kan praestere
uden at vide det, men det kan man faktisk godt. Altsa, du kan sagtens tage de lette ting,
som leereren sparger om, eller have lzest lektien, men det er begraenset, hvad du far af vi-
den.

Det fremgar saledes af elevinterviewene, at nogle elever ser to niveauer for, hvad de skal leere i
gymnasiet. Det ene handler om at laere selve stoffet og faget, og det andet handler om at lzere
spillets regler og laere at praestere i timerne. Og eleverne ser det ikke ngdvendigvis som det sam-
me. De oplever, at de kan praestere uden at laere, og de beskriver, hvordan det vigtigste bliver at
lzere at demonstrere viden og veere synlig.

Dette haenger sammen med et andet perspektiv, nemlig at nogle elever ikke oplever, at karakte-
rer er en indikator for laering, men snarere en indikator for, hvor god man er til spillets regler. En
elev, der deltog i et fokusgruppeinterview, repraesenterede i udpraeget grad dette synspunkt:

Det er spillet. Det er ikke vigtigt at laere noget. Det er vigtigt at 1 en god karakter. For var

det spaendende at leere noget. Det er det ikke leengere. Min viden siger ikke noget om min
karakter. Det er ikke det, jeg mdles pa. Karakteren er mere vigtig.
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Disse elever ser altsd, at formalet med at ga i gymnasiet bliver forskubbet fra det at laere noget til
det at fa en god karakter. Nogle elever er desuden inde pa, at eleverne har forskellige evner til at
kunne tage denne praestationskappe pa, som ogsa handler om, hvor gode de er til at formidle
stoffet og vaere pa. De beskriver, at det derfor er vigtigt, at laererne kan se igennem dette og sik-
re, at ogsa elever, der ikke er gode til at praestere, hgres.

Nogle elever beskriver altsa, at fokus pa karakterer betyder, at de deltager mere aktivt i timerne —
om end pa en meget strategisk og praestationsorienteret made — mens andre elever beskriver, at
det kan veere en strategi ikke at deltage i timerne. Der er eksempler pa elever, som er bange for
at afslgre sig selv, fordi de er usikre pd, om de kan leve op til den karakter, de har faet. Det er
ifalge eleverne ogsa haammende for deres leering. En elev siger:

Det gjorde, at jeg ikke fik Ixrt serlig meget i fransk, altsa, jeg var ikke sarlig aktiv, fordi
Jjeq vidste, at jeq ikke er sa god, som hun [leereren] tror, jeqg er, sa hvis jeg siger en masse
og stiller dumme spoargsmél, sa ryger karakteren nok, hvorimod hvis det ikke havde hanad-
let s3 meget om karakterer, sa havde jeg jo bare stillet spargsmdal og vaeret langt mere ak-
tiv, 0g sa tror jeg, at jeq havde leert langt mere fransk, end jeg har.

Et gennemgdende perspektiv i elevinterviewene er, at eleverne ikke ngdvendigvis gnsker, at det
skal vaere sadan, at de fokuserer pa praestation frem for laering. Men de oplever, at det er spillets
regler, og at de er ngdt til at falge dem for at klare sig.

8.3.4 Snaevert fokus pa karaktermal gar ud over bredere nysgerrighed

Nogle leerere oplever, at det praestationsfokus, der er beskrevet ovenfor, gar ud over den bredere
nysgerrighed og diskussion i fagene, fordi nogle elever bliver fuldt fokuserede pa lige praecis det,
de skal kunne for at fa en god karakter, frem for at have en bredere nysgerrighed med hensyn til
stoffet. En laerer siger fx:

Det er klart, at det fx | de humanistiske fag og i samfundsfaq isaer kan vaere sveert, for det
der med at 1d en debat i gang i klassen eller sadan, det bliver nogle gange lidt pseudo,
fordi de ikke er oprigtigt nysgerrige pa indholdet.
Det giver ifglge denne leerer en diskrepans mellem det brede fokus pa laering og dannelse, hun
har som laerer, og nogle elevers mere snaevre fokus pa "individuelle praestationer set i forhold til

et konkret mal og et bestemt snit, de skal have til en uddannelse, de drgmmer om”.

Beskrivelsen af, at karakterfokus indsnaevrer laeringsrummet, findes ogsa i elevinterviews:
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Man bliver mdske lidt snaeversynet. Man kan svare pa det spargsmal, der bliver stillet, men man
kan ikke mere end det. Hvis man far et sporgsmal, sa laeser man kun den del, der passer til
spargsmalet, og raekker handen op i stedet for at laese det hele igennem.

Andre laerere oplever, at det kan ga ud over dybdelaering og kreativitet. En laerer siger saledes:
"Der er ingen tvivl om, at dybdelaeringen eller interesselaeringen gar tabt for mange elever med
det fokus pa karakterer. Iszer med de snit, der kraeves nogle steder.”

En anden laerer reflekterer over, at hele karaktersystemet indebaerer en indsnaevring af laerings-
rummet — uanset om eleverne er szerligt karakterorienterede — fordi der er nadt til at vaere en
standard, som lzereren bedgmmer efter, og det betyder ogsa, at der er nogle veje, der ikke er
gangbare, og at der er en risiko for et gaet hvad lzereren teenker-fokus:

Det, der sker, er, at de praver at rette sig ind efter, hvad lzreren gerne vil have, at de si-
ger, og det gar dem egentlig mere uselvstaendige. [...] For jeg bedemmer dem jo pa, hvad
der foregar i mit hoved, og jeg kan mdaske veere tilbajelig til at skaere dem lidt af, hvis de
har deres egne idéer. Jeg arbejder selvfalgelig pa at lade vaere med at rette dem ind. Men
de skal jo ligesom vide, hvad det er, jeg vil leere dem. Det kan jo godt vare, at de mdske
havde lyst til at leere noget andet, der kunne vaere lige sé godt. & man skal passe pa, at
det ikke bliver sédan noget med, at de skal gaette, hvad leereren taenker.

8.3.5 Karakterer spiller ind pa den didaktiske kontrakt mellem lzerer og elev

Et aspekt, som belyses i interviewene, og som er med til at forme laeringskulturen, er, hvordan
karakterer spiller ind pa den didaktiske kontrakt mellem laerer og elev.
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Den didaktiske kontrakt

Den didaktiske kontrakt er et begreb, der oprindelig blev introduceret inden for matematikdidaktik.>'
Det udtrykker, at der gennem et undervisningsforlgb, hvor den samme laerer underviser den samme
klasse i et fag over en laengere periode, opbygges et sarligt forhold mellem laereren og eleverne.
Den didaktiske kontrakt saetter — nogle gange eksplicit, men farst og fremmest implicit — rammerne
for det, der foregar i klassen, og for samspillet mellem lzereren og eleverne og eleverne indbyrdes.
Den er en forudsaetning for undervisningen og pavirker elevernes opfattelse af fagene og deres
holdning til lzering.3

Den didaktiske kontrakt kan fx indeholde mere eller mindre udtalte aftaler mellem lzerere og elever.
Det kan veere, at laereren gennemgar stoffet og forklarer opgaverne for eleverne, far de skal lase
dem, og at laereren kun stiller opgaver, som eleverne har faet redskaber til at lgse. Det kan ogsa vee-
re meget konkrete aftaler, leereren indgar med klassen, fx om, at laereren retter og tilbageleverer ele-
vernes opgaver hurtigt, hvis eleverne afleverer til tiden. Det er altsa metakommunikationen om,
hvordan undervisningen skal forlgbe, og hvordan lzerer og elever samarbejder.

| interviewene ser vi, at karakterer spiller en rolle i den didaktiske kontrakt mellem laerer og elev —
mere eller mindre eksplicit. Nogle lzerere og elever beskriver, at karakterer meget eksplicit indgar i
kontrakten. Det gar de blandt andet gennem de individuelle karaktersamtaler, som nogle laerere
har med eleverne i forbindelse med afgivelse af standpunktskarakterer. Karaktersamtalerne er en
anledning til at afstemme elevens og laererens fremtidige samspil. Det fremgar af interviewene, at
karaktersamtaler — de steder, hvor de afholdes — er den mest rammesatte eller formaliserede dia-
log mellem lzereren og den enkelte elev. Da karakterer naturligt nok er i fokus i denne form for
samtaler, kan det betyde, at karakterer bliver det dominerende omdrejningspunkt for den feelles
forstdelse og forventningsafstemning mellem laerer og elev om undervisningen og elevens delta-
gelse. Karakterer bliver sdledes en central del af det sprog, laerer og elever bruger til at tale om
elevernes mal og deltagelse i undervisningen.

En elev beskriver fx, hvordan lzerer og elever i starten af aret afstemmer forventninger til elever-
nes kommende karakterer og bruger det som udgangspunkt for samspillet:

Vi har ogsa i starten af aret i 1@ hatt en leerer, der spurgte, hvad vores méal var for aret — og
det er jo ogsa rigtig fedt at 13 at vide, om laererne har samme maél for os, som vi selv har,
for at se, om vi kan na dem.

31 Af den franske matematikdidaktiker Guy Brousseau i 1984.
72 Blomhay (1994).
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Ogsa blandt de interviewede laerere er der flere eksempler pa, at karaktersamtalerne og dialogen
mellem laerer og elev om elevens faglige standpunkt og udvikling tager udgangspunkt i en dialog
om elevens karaktermal. En lzerer siger det saledes:

Min normale praksis er, at jeg har givet karakteren forst, 0g sa sperger jeg nogle gange,
hvis det er en elev, jeg fornemmer, har et potentiale til mere, sa sparger jeg, om eleven er
tilfreds med den karakter, og sa drofter vi det. Og sa nogle gange siger de, at det er fint
nok, og det er sa, fordi de ikke har starre ambitioner, men nogle gange kan de godt have
nogle ambitioner, og sa snakker vi lidt om, hvad der skal til, for at eleven kan 1a den hajere
karakter.

Som det ses af citatet, er udgangspunktet for en snak om elevens udvikling her karaktererne. Det
ses 0gsa, at der i aftalen og forventningsafstemningen mellem lzerer og elev pa den ene side ind-
gar, hvilke karaktermal eleven selv har — altsa elevens ambitioner — og pa den anden side, hvilken
vurdering lzereren har af dette mal — altsa elevens potentiale vurderet af lzereren. Dette danner
grundlag for en snak om, hvad det vil kraeve for eleven at na sine mal. Nogle af de interviewede
lzerere forteller, at de indgar konkrete aftaler med eleverne om, hvad de kan ggre for at blive
bedre. En laerer siger fx:

Jeg laver aftaler med eleverne til karaktersamtalerne. Fx hvis de skal deltage noget mere,
hvor mange gange i timen de sd skal raekke handen op. Eller hvilket kapitel de skal laese
igen for at 13 styr pa det, de har svaert ved.

Nogle lzerere beskriver, at eleverne har faet et starre fokus pa at tale med laererne om, hvordan
de kan fa en bedre karakter, og at de aftaler, som lzererne kan finde pa at indga med eleverne
om, hvad de kan gare for at forbedre sig, til tider opfattes af eleverne som deciderede karakter-
kontrakter, i den forstand at det udlgser den gnskede karakter, hvis de blot overholder aftalen
med lzereren.

Udfordringer ved karakterkontrakter
| lererinterviewene fremhaeves nogle mindre hensigtsmaessige konsekvenser af karakterkontrak-
ter.

For det farste kan det vaere uhensigtsmaessigt, hvis det sprog, der bruges om elevens udvikling og
mal for elevens laering, alt for ensidigt knytter sig til et karaktersprog og sat pa spidsen bliver en
dialog om, hvordan eleven kommer fra 4 til 7, frem for en dialog om, hvad eleven er motiveret
af, og hvordan eleven kan dygtiggere sig. Det er vigtigt at understrege, at der ikke behgver at
vaere en modsaetning mellem karakterer og laering. Der er sdledes lzerere, der bestraeber sig pa,
at karaktersamtaler netop skal have fokus pa elevens laering og progression bredere set og i et
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fremadrettet perspektiv. Ikke desto mindre er det nogle leereres oplevelse, at karakterer kan vaere
meget dominerende i samtalen og med hensyn til malforstaelsen.

For det andet risikerer konkrete aftaler om, hvad eleverne skal gare for at fa bedre karakterer, at
flytte fokus over pa elevernes aktivitet og deltagelse frem for elevernes laering. Pa den ene side er
der elever og lzerere, der beskriver, at konkrete aftaler, fx om at laese eller markere, er med til at
fa eleven mere i spil fagligt. P4 den anden side fremhaeves det, at sddanne konkrete aftaler kan
bidrage til at skabe et uhensigtsmaessigt og instrumentelt bytteforhold mellem indsats og karak-
ter, hvor nogle elever far det indtryk, at de, hvis de yder en bestemt indsats, ogsa far en bestemt
karakter som belgnning — altsd en forsteerkning af cost-benefit-tilgangen. Laererne fremheaever, at
man skal passe meget pa, at eleverne ikke tror, at laereren har lovet dem en bedre karakter naste
gang, hvis bare de gar som aftalt:

De kan jo ogsd risikere at 1d en lavere karakter, og s naeste gang der kommer en ny ka-
rakter, tror de, at man har lovet dem at give dem en hgjere karakter. 53 jeg prover at vaere
meget praecis og iseer understrege, at det ogsa godt kan ga den anden vey.

At nogle elever kan have en forstaelse af, at karakteren skal vaere en direkte afspejling af deres
indsats, ses af falgende citat fra en elev, der gennem en ekstra indsats forgaeves har forsggt at fa
en hgjere karakter i historie:

Jeg har da taenkt mig, at hvis det ikke bliver forbedret til naeste gang, sa tror jeg da, at jeq
vil tale med ham om, at sa stopper jeg da med alt det ekstraarbejde, hvis det ikke kan be-

tale sig. For jeg bruger mange timer om ugen pa historie bare for at prove at 3 karakteren
op, sa det skulle den gerne komme.

For det tredje kan karakterdrgftelser med laereren give nogle elever det indtryk, at karakterer er til
forhandling, forstdet pa den made at de far mulighed for at begrunde, hvorfor de maske ikke har
overholdt deres del af aftalen. En elev fortaeller sdledes, at han synes, karaktersamtalen skulle lig-
ge inden karakterafgivelsen:

Nar de ligger efter karaktergivningen, har man ikke samme mulighed for at give en be-
grundelse for, at man maske ikke lige har haft muligheden for de der ting. Og det er lidt
en ligegyldig samtale, fordi de har givet karakteren, og den kan ikke laves om pa det tids-
punkt.

Det er naturligvis ikke meningen, at eleverne skal have indflydelse pa deres karakter, men citatet
viser, at der kan opsta et syn pa karakterer som noget, der indgar i et bytteforhold mellem elev

og laerer, og som derfor kan forhandles.
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8.3.6 Karakterer tillaegges uforholdsmaessig stor betydning af nogle elever

Endelig kan vi i interviewene spore en risiko for, at karakterer far en uforholdsmaessig stor betyd-
ning for nogle elever og betragtes som saerdeles objektive. De ses som en vurdering af hele ele-
vens identitet og person og ikke bare et fagligt standpunkt pa et givent tidspunkt, som er pavir-
ket af mange forskellige faktorer og kan andre sig. En elev beskriver her, hvordan hendes be-
vidsthed om karakterer har flyttet sig fra at vaere en faglig vejviser til at vaere en vurdering af
hendes person:

Jeq tror, det startede med, at karakterer skulle vaere sadan en god vejviser for, hvor man /a
henne, men jeg tror, at det er gemt lidt vaek nu, fordi der er sa meget fokus pa ens snit og
det ene og det andet. [...] nu er det ogsa bare blevet en ting, der skal vise, om man er god
eller darlig.

Det er saledes tydeligt, at karaktererne for nogle elever raekker ind i deres identitet og opleves
som en bedgmmelse af dem og ikke deres faglige standpunkt. Karaktererne kommer til at frem-
sta som en slags sandhed om eleven. En elev siger sdledes: “Hvis jeg far 10 eller 12, sa er jeg den
gode, sa harer jeg til de gode. Men hvis jeg far lavere, sa feler jeg mig ikke naer sa god. Sd man
hanger sammen med karakteren.”
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9 Seet fokus pa laeringskulturen

Som vist i forrige kapitel peger denne undersggelse pd, at karakterer har betydning for elevernes
tilgang til leering og for laeeringskulturen i gymnasiet. Hvor karakterer pa den ene side kan virke
som en ydre motivationsfaktor, som kan vaere med til at skabe en serigsitet omkring undervisnin-
gen, kan fokus pa karakterer pa den anden side indebaere negative konsekvenser for elevernes
tilgang til leering. Det er imidlertid ikke kun karaktererne i sig selv, men i hgj grad ogsa den kul-
tur, de indgar i, der har betydning for, hvilken indvirkning karaktererne har pa eleverne. Det be-
tyder noget, hvilken kultur der er i forbindelse med karaktergivning, fx hvordan leerere og elever
taler om karakterer og bedgmmelse.

Det er derfor vigtigt at saette fokus pa kulturen med hensyn til karakterer og pa, hvordan gymna-
sier og laerere kan arbejde med at skabe en kultur, der i stgrst muligt omfang understgtter frem
for at haemme elevernes laering, pa den praemis, at karakterer er en del af hverdagen pa de gym-
nasiale uddannelser i dag. Uddannelsesbekendtgarelserne efterlader et vist rum for gymnasierne
til selv at fastlaegge, hvordan og hvor ofte de vil give karakterer som en del af den Igbende evalu-
ering, som ger det muligt at udvikle pa karaktergivningspraksis inden for de givne rammer.

Dette kapitel besvarer spargsmalet om, hvilke elementer i laeringskulturen lzerere og elever ople-
ver som vigtige, hvis karakterer og laering ikke skal vaere modsatrettede hensyn. Kapitlet peger pa
tre vigtige indsatsomrader at arbejde med i relation til karaktergivning, nemlig synlig bedemmel-
se, feedback og et trygt og positivt laeringsmilja.

9.1 Synlig bedemmelse

Et vaesentligt element, som er vigtigt at arbejde med i relation til kulturen med hensyn til karak-
tergivning, er synlig bedgmmelse, som drejer sig om forud for karaktergivningen at tydeliggere,
hvad eleverne skal lzere i faget og dermed vil blive bedgmt pa, men ogsa om at synliggare, hvor-
for den enkelte elev er blevet bedgmt, som tilfaeldet er, nar karakteren er givet. | dette afsnit ser
vi, hvorfor synlig bedgmmelse er vigtigt at arbejde med i relation til karaktergivning, men ogs3,
hvilke udfordringer der kan veere forbundet med at synligggre bedammelsen.
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9.1.1 Karakterer bygger pa tavs viden

Eleverne oplever i varierende omfang, at der fra laerernes side er tydelige og ensartede kriterier
for bedgmmelsen i forbindelse med karaktergivning. Nogle oplever, at leererne er gode til at tyde-
liggare, hvad de bliver vurderet pd, andre oplever ikke, at det sker i seerlig stort omfang, men at
det er noget, de som eleverne ma afkode undervejs.

Det er et tilbagevendende tema i elevinterviewene, at eleverne udtrykker, at det gaelder om at
“lure”, hvad den enkelte laerer vil have, og at det er noget, de finder ud af hen ad vejen. En elev
siger fx saledes: "1 1. g var det sveert at lure, hvad der blev givet karakterer for. Nu har man laert
de sma finter, og hvad de forskellige lzerere gerne vil have, og hvad der er godt at inddrage.” Pa
den made giver nogle elever udtryk for, at der ikke er klart og tydeligt definerede kriterier, men at
der snarere er tale om “noget, man langsomt afkoder”.

Nar eleverne oplever, at det er vigtigt at afkode laereren, og at leererne laegger vaegt pa noget
forskelligt, er det ikke ngdvendigvis ensbetydende med, at lzerernes grundlag for karaktergivning
er vilkarligt. Det kan handle om, at laererne ikke i tilstraekkelig grad formar at tydeliggere de krav,
der er i de forskellige fag, og som de vurderer ud fra. Fx kan en elev opleve, at det skal vaere
"praecis pa leererens made” og opleve dette som vilkarligt, fordi eleven ikke kan se, at det hand-
ler om fx at bruge begreberne i faget rigtigt. Eksempelvis siger en elev: "Jeg har gode erfaringer
med at skrive opgaverne pa den made, som ens lzerer ville sige eller skrive det. S& man gar efter,
hvordan man har taget noter. Det er jo lidt fedteri.”

At bruge sine noter og de begreber, lzereren bruger i undervisningen, handler ikke ngdvendigvis
om fedteri og om at snakke lzereren efter munden, men kan ogsa handle om at tilegne sig fagets
begrebsapparat. Disse forskelle lader imidlertid til at vaere svaere at skelne mellem for eleverne.
Nogle elever beskriver dog en oplevelse af, at der er forskel pa, hvad forskellige laerere i samme
fag laegger vaegt pa i forbindelse med bedgmmelsen, hvilket ggr det vanskeligere for eleverne at
se tydeligt, hvad de vurderes pa baggrund af. En elev siger fx: “Der er forskel mellem laererne.
Altsd, jeg oplever, at man fx kan skifte laerer i et fag, og sa er det bare nogle andre ting, som per-
sonen laegger vaegt pad.” Pa den made handler synligheden i bedgmmelsen for eleverne ogsd om
laerernes forskellige fortolkninger af faget og de faglige mal.

Det er imidlertid interessant, at der samtidig med denne oplevelse af, at leererne laegger vaegt pa
noget forskelligt, lader til at vaere en rimelig hgj grad af overensstemmelse mellem de karakterer,
eleverne far, og elevernes egen opfattelse af deres niveau. Med andre ord: Eleverne i interviewe-
ne forteaeller, at de sjeeldent bliver overraskede over den karakter, de far. Der synes pa den made
at herske en faelles forstaelse af, hvilket niveau eleverne ligger pa — det er bare ofte ikke szerlig
eksplicit, hvad dette niveau indebeerer.
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9.1.2 Manglende synlighed kan give eleverne forkerte forstaelser af, hvad de
bedgmmes pa
Nogle lzerere peger p4, at den tavse viden med hensyn til karakterer og den manglende synlighed
kan fa den konsekvens, at nogle elever opfatter karakterbedgmmelserne som noget andet end en
faglig bedgmmelse ud fra nogle faglige mal. Eleverne ser fx karakterer som identitetsmarkarer og
altsa som udtryk for en vurdering af dem som personer, eller de ser dem som en vurdering af de-
res indsats og ikke af, hvad de har laert. En laerer beskriver, hvor vigtigt det er, at det synliggeres
for eleverne, at karakterer kobler sig til faglige mal og ikke er en mere overordnet vurdering af
eleven:

Vi‘er i hvert fald ikke gode nok til at vise og tydeliggare de faglige mél. [...] Ved de lave ka-
rakterer taenker eleverne hurtigt, at der er noget galt med dem. Nar man taler med dem,
kan man give dem en respons. 53 kan de selv se, at der skal mere til, for at de fagligt er
der.

En anden lzerer er ogsa inde pa, at laererne ikke er tilstraekkeligt gode til at forankre deres forkla-
ringer af karaktererne i faglige mal. Laereren siger fglgende under et fokusgruppeinterview:

Der er en tavs viden ved karakterer. Vi er ikke gode nok til at saette ord pa den faelles for-
staelse, vi mener, der er for karakterer. | forbindelse med standpunktskarakterer i Lectio
skriver mange laerere — det gjorde jeg ogsa selv: “Du skal vaere mere aktiv eller give mere
af dig selv, yd en bedre indsats. ” Men det har eleverne svaert ved at forsta, det er jo ikke
fagligt.

Dette citat peger p4, at der i leerernes kommentarer om karaktererne til eleverne er en tendens til
at rette opmaerksomheden mod elevernes indsats frem for deres faglige niveau, faglige mal eller
den faglige vej til at nd malet. Disse kommentarer ger ikke karaktergivningen eller den lzring,
eleverne skal igennem for at forbedre karakteren, tydelig for eleverne, og det bliver svaert for ele-
verne at se, hvilke kriterier karaktererne gives pa baggrund af.

Som det fremgar af kapitel 6, indgar deltagelse og aktivitet imidlertid ogsa reelt i laerernes karak-
tergivning, fordi det for laererne kan vaere svaert at adskille fra vurderingen af laeringen, dels fordi
det er gennem en arbejdsindsats, at eleverne kan tilegne sig viden og kompetencer, dels fordi
eleverne i nogen grad er ngdt til at vaere aktive og deltagende, for at lzererne kan se, hvad de
kan. At flytte fokus mod at tydeliggare de faglige krav i sammenhaeng med karakterer er derfor
ikke kun et spgrgsmal om synliggarelse for eleverne, men ogsa for laererne selv. Udfordringen er
dog, at det er svaerere for laererne at tydeliggere de faglige krav end at fremhave krav om delta-
gelse. Det er imidlertid vigtigt at tydeliggere, at aktivitet og indsats er et middel til at na leerings-
malet — og ikke et mal i sig selv.
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9.1.3 Laerernes metoder til at synliggere bedemmelsen af eleverne

Laerere og elever giver i interviewene forskellige eksempler pa, hvordan leererne arbejder med at
synliggere bedgmmelsen. Det arbejde, laererne beskriver med at synliggere bedgmmelsen, kan
opdeles i fire elementer: synliggerelse af, hvilke md/ eleverne skal na, synligggrelse af, hvilket be-
demmelsesgrundlag der er, synliggerelse af, hvilke bedemmelseskriterier 1ereren anvender i be-
demmelsen, og /nddragelse af eleverne i bedgmmelsesprocessen. Disse elementer beskrives ne-
denfor.

Synliggarelse af mal

Nogle leerere beskriver, at de forsgger at synligggre de faglige mal for faget og de konkrete mal
for de enkelte undervisningsforlgb for pd den made at gare det tydeligt, hvad eleverne skal kun-
ne. Eksempelvis gennemgar og omformulerer laererne de faglige mal i starten af et nyt fag eller i
tilknytning til konkrete undervisningsforlgb. Andre lzerere opstiller lzeringsmal for den enkelte
time eller specifikke mal for konkrete opgaver og afleveringer.

Blandt bade de interviewede elever og de interviewede laerere kommer det til udtryk, at det ikke
er nok blot at “vise bekendtggarelsen til eleverne”, men at det kraever dialog og fortolkning af,
hvad det konkret betyder, at eleverne skal laere, og at det er dette punkt, der er det svaereste, og
som heller ikke altid lykkes. Eleverne er ogsa inde pa, at det er vigtigt, at de faglige mal tages op
lzbende og ikke blot i starten af aret, og at feedbacken og forklaringen af karaktereren viser til-
bage til de faglige mal eller de laeringsmal, der er opstillet.

Synliggorelse af bedosmmelsesgrundlaget

Nogle lzerere er i interviewene inde pa, at de ogsa prever at tydeligggre bedemmelsesgrundlaget
for standpunktskarakterer, altsa hvilke konkrete arbejder, situationer og praestationer de laegger
til grund for vurderingen af eleven. Det kunne fx dreje sig om at gere det klart for eleverne, hvor
meget henholdsvis en test og en aflevering teeller i bedammelsesgrundlaget, eller hvor meget en
elevpraesentation teeller i forhold til de lgbende bidrag fra eleven i undervisningen.

Synliggorelse af laererens bedemmelseskriterier

Nogle lzerere beskriver, at de arbejder med at synliggere deres bedemmelseskriterier med hensyn
til standpunktskarakterer og karakterer for afleveringer, det vil sige, hvad der skal til for at fa hvil-
ke karakterer. Laererne beskriver, at de arbejder med at synligggre vurderingskriterierne, bade in-
den og efter at de afgiver karakter.

Inden karakterafgivelse er der falgende eksempler:

e Skriftlige kriterier, der viser, hvad laereren laegger veegt pa: “Det farste, jeg plejer at gere, er at
komme med et Word-dokument, hvor jeg skriver, at | skal skrive saddan her til mig.”
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o Specifikke bedemmelseskriterier i forbindelse med specifikke afleveringer: "Jeg siger i forbin-
delse med en opgave, at der i denne her opgave er seerligt fokus pa de her to ting, og sa bli-
ver de szerligt bedemt pa det.”

e Specifikke bedgmmelseskriterier i forbindelse med mundtlig vurdering: ”Jeg har gennemgaet
med eleverne de tre punkter, som de vurderes ud fra, nar de fremleegger i mundtlig matema-
tik: 1) overblik og praesentation af formel, 2) bevis, 3) fokus pa, hvad det kan bruges til.”

e Forklaring af forskelle pa forskellige karakterer, fx ved at tydeliggare taksonomiske niveauer:
"Jeg laver altid taksonomiske niveauer. [...] Redegarelsen, hvis de kan den, fint, sa ligger de
nok til et 7-tal. Hvis man kan forklare eller et eller andet, sa far man hgjere. Hvis man skal ha-
ve 10 eller 12, sa skal man kunne vurdere eller perspektivere.”

Der er 0gsa laerere, der primaert arbejder med synliggerelse af vurderingskriterierne, efter at ka-
raktererne er givet. Det kan vaere med til at synliggere den konkrete bedgmmelse. Nogle lzerere
ser saledes det at give kommentarer med til karakterer som en made at synliggere bedgmmelsen
pa. En leerer udtrykker det saledes: “Noget af det, jeg altid ger, er, at jeg lader karakteren ledsa-
ge af en kommentar, dels for at forklare, hvorfor karaktererne ligger, hvor de ggr, dels for ogsa
at give dem nogle gode rad til fremtiden.” Andre lzerere tager digitale hjaelpemidler i brug, ek-
sempelvis ved at indtale kommentarer til en aflevering til eleven pa et videoklip, hvor leereren
samtidig viser, hvilke konkrete dele af afleveringen eller de faglige mal de enkelte kommentarer
knytter an til.

Eleverne i interviewene eftersparger dog, at synliggarelsen af vurderingskriterierne ikke kun
kommer efter karakterafgivelsen, men ogsa inden, og at der er en sammenhang mellem de kri-
terier, der stilles op inden, og den begrundelse, de far efterfalgende.

Inddragelse af eleverne i bedemmelsesprocessen

| interviewene med bade laerere og elever ser vi, at laererne pa forskellig vis har prgvet at inddrage

eleverne i bedgmmelsesprocessen for derved at synliggere bedgmmelsen og vurderingskriterierne

for eleverne. Eksempler herpa er:

e Elever vurderer sig selv, fx ved at rette deres egne afleveringer, vurdere deres eget arbejde el-
ler deres egen lzering ud fra mal eller kriterier eller give sig selv karakter.

e Elever vurderer klassekammerater, fx ved at rette hinandens opgaver, opponere mod hinan-
den, give hinanden karakter, vurdere hinandens praesentationer m.v.

e Elever vurderer ukendte eksempelopgaver, fx ved at rette anonyme opgaver fra tidligere ele-
ver, se forskellige besvarelser med forskellige karakterer og geette, hvilken karakter de har fa-
et, m.v.
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Bade laerere og elever oplever generelt, at inddragelse af elever i bedgmmelsesprocessen kan bi-
drage til at gare det mere synligt for eleverne, hvad de bliver bedgmt pa, og pa hvilke omrader de
saerligt skal saette ind for at forbedre sig. En elev siger sdledes:

Det er godlt, nar leerere kommer med eksempler, fx stile eller opgaver, andre har skrevet.
Det er godlt at prove at give karakterer for disse stile for at forsta, hvordan lereren giver
karakter. Laereren laegger vaegt pa noget andet, end vi gar som elever. Vi blev overraskede
over, hvad der blev lagt vaegt pa. Det er bedre, end nar lxreren forklarer, for sa ryger det
ud igen. Det er bedst at arbejde med det.

Ved at arbejde konkret med kriterierne for bedemmelse far eleverne en bedre forstaelse af disse
kriterier. Ggres det ved at arbejde med andres opgaver, kan det samtidig give eleverne inspiration
til, hvordan de selv kunne gribe en opgave an. Foregar det, ved at eleven skal arbejde med sin
egen opgave, kan det gare det mere tydeligt for eleven, hvor elevens styrker sdvel som svagheder
seerligt ligger. En elev fortaeller om, hvordan det at rette og genaflevere egne afleveringer er lae-
rerigt for hende:

Min spansklaerer skriver, at der skal veere mere fokus pa det og det, og sa skal man arbejde
med det. Det her med genaflevering, det synes jeg helt klart, burde indfares mange flere
steder, for der er man virkelig tvunget til at se sine fejl og arbejde med dem.

Det er dog vigtigt, at leereren klaeder eleverne pa til at rette opgaver, sadan at eleverne ikke ople-
ver at sidde alene med opgaven uden at vide, hvad de skal kigge efter, eller hvordan de skal ud-
bedre manglerne. En lzerer fortaeller:

Jeg har pravet kun at give en karakter, og sa skal de selv finde huller og mangler i opga-
ven. Og finde ud af, hvorfor de har 13et den karakter, de har fdet. De kan altid selv finde
de steder, der er problemer. Men det gor det jo ikke synligt for dem, hvad de sa skal gore |
stedet. Det kan ogsa trykke nogle svage elever lidt, at de selv skal sidde og argumentere
for, hvorfor det kun var til 02.

Alt i alt tyder det pd, at det kan vaere en god idé at inddrage eleverne i bedgmmelsesprocessen
for at give dem erfaringer med bedammelseskriterierne og blive klogere pa, hvor deres eget ud-
viklingspotentiale ligger. Dog er det vigtigt, at laereren styrer og er i dialog med eleverne om pro-
cessen.

Samtidig oplever en del elever kammeratevaluering som graenseoverskridende, fordi elevernes
klassekammerater skal laese deres opgaver, og eleverne skal pege pa svagheder i klassekammera-
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ternes opgaver. Det er i nogen grad et spgrgsmal om tilvaenning, men denne problematik kom-
mer man helt uden om ved selvevaluering og evaluering af anonymiserede eksempelopgaver.

9.14 Synlighed med hensyn til faglig bedemmelse kan vaere svaer

Af interviewene med laerere og elever fremgar det, at synliggarelse af bedgmmelsen dog ikke er
nogen nem opgave. Ikke underligt er de dele af bedgmmelsen, der er mest komplekse for laerer-
ne at foretage, jf. kapitel 6, ogsa de dele, som er sarligt vanskelige at formidle videre til eleverne.
De elementer, som er saerligt sveere at synligggare, er:

® Helhedsvurderingen

e Komplekse kompetencer

e Krav om progression

e At samme karakter kan daekke over flere niveauer

e Den mundtlige dimension

e Bedgmmelsen i de humanistiske og samfundsvidenskabelige fag.

Leererne giver dog ogsa udtryk for, at synlig bedgmmelse er et omrade, de godt kunne arbejde
mere med. Nar det opleves som sveert, kan en del af forklaringen saledes ogsa veere, at det er et
omrade, de har begraensede erfaringer med, og at de derfor endnu ikke har knaekket koden med
hensyn til, hvordan det bedst gribes an.

Sveert at synliggere helhedsvurderingen

Bade lzerer- og elevinterviews viser, at noget af det, der er svaert at synliggare, er, hvordan laerer-
ne kommer frem til den helhedsvurdering, som karakteren er udtryk for. | et fokusgruppeinter-
view med elever ses et eksempel pa, at eleverne har svaert ved at gennemskue, hvor meget hen-
holdsvis grammatik og sprog pa den ene side og indhold og analyse pa den anden side vagtes i
fag som engelsk og dansk. Her beskriver eleverne, at det seerligt er vaegtningen af kriterierne —
hvor meget traekker det ned, hvis de ikke kan saette kommaer, i forhold til, hvis de har et godt
indhold? Det er svaert for dem at se, og de oplever, at det varierer fra laerer til laerer. Ogsa laerer-
ne beskriver, at det er helhedsvurderingen og den vaegtning, den indebaerer, som kan veere svaer
at synliggare, mere end de enkelte faglige mal og kriterier.

Bedommelse af komplekse kompetencer er komplekst at synliggere

Set fra bade et lzererperspektiv og et elevperspektiv betragtes det som svaert at synligggre de me-
re komplekse kompetencer, som indgar i helhedsvurderingen af eleverne. En leerer, der undervi-
ser i de erhvervsgkonomiske fag, beskriver, at “eleverne laegger vaegt pa, om de kan det, der star
i bogen, om de kan regne det ud og kan bruge modellerne, og sa synes de, at de kan faget. Op-
gaven ligger i at synliggare, at der ogsa laegges vaegt pa at kunne fx perspektivere i faget.” At de
mere komplekse kompetencer er svaere at synliggere, betyder for nogle laerere, at de ikke arbej-
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der s& meget med at synligggre disse kompetencer i forbindelse med bedgmmelsen, fordi de kan
vaere bange for, at det forvirrer eleverne mere, end det gavner.

Krav om progression er svaere at synliggore

Et andet forhold, der naevnes som svaert i forbindelse med at synliggere bedgmmelsen for elever-
ne, er, at malskiven sa at sige hele tiden flytter sig. Flere |laerere beskriver, at det kan vaere vanske-
ligt for eleverne at se, at det at bevare fx et 7-tal fra 1. g til 3. g er udtryk for, at eleven har leert
noget og er blevet bedre, idet kravene samtidig er blevet starre. Eleverne har en tendens til at op-
fatte en uaendret karakter, som om de ikke har laert noget, og laererne beskriver, at det er vigtigt
at tydeligggre for eleverne, at det kraever noget at fastholde en god karakter. | elevinterviewene
ses det, at nogle elever bider meget maerke i, hvis deres karakterer ikke forbedrer sig, selvom de
selv oplever at have udviklet sig.

Svaert at synliggere, at nogle karakterer kan daekke over flere niveauer

| forlengelse heraf naevner nogle leerere det som en udfordring, at saerligt karaktererne 4 og 7 er
sa brede, at de daekker over forskellige niveauer af praestationer, indenfor hver enkelt karakter.
Elever med forskellige niveauer far saledes samme karakter, fordi de ligger inden for det spaend,
der er i den enkelte karakter. Laererne oplever det som vanskeligt at forklare eleverne, at de har
flyttet sig, selvom de stadig ligger inden for samme karakter, ligesom det kan veere vanskeligt at
forklare en elev, hvorfor vedkommende har fdet samme karakter som andre elever, som eleven
oplever at veere bedre end.

Szerligt den mundtlige dimension af bedemmelsen er sveer at synliggore

Af bade lzerer- og elevinterviews fremgar det, at det generelt er svaerere for laererne at synliggaere
bedgmmelsen af den mundtlige dimension af fagene end af den skriftlige. For det farste har lae-
rerne i forbindelse med den skriftlige bedgmmelse konkrete afleveringer og tests at holde sig til,
hvor de i forbindelse med den mundtlige bedgmmelse oplever det som en udfordring at doku-
mentere elevernes mundtlige niveau og saetter spgrgsmalstegn ved, om dette overhovedet er mu-
ligt. En lzerer siger:

Jeg har sveert ved at forestille mig, hvilken dokumentation den mundtlige karakter skulle
have. Hvis jeg simpelthen fra punkt til punkt skulle kunne argumentere for, at “du skal ha-
ve 7 mundtligt, for 8. november, da spurgte jeg om det, som du ikke kunne svare pa, men
sa kunne au til gengld ... ” osv.

For det andet er synligggrelse af den mundtlige dimension szerligt svaer, fordi der ser ud til at vee-

re et mere udviklet sprog for, hvad eleverne skal kunne skriftligt end mundtligt. Dette sprog op-
star gennem de forklaringer, laererne giver, nar de stiller skriftlige opgaver, og den feedback, ele-
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verne far pa de skriftlige afleveringer. Det naevnes saledes i interviewene, at der i mindre grad er
klare kriterier for den mundtlige vurdering af eleverne. En laerer siger:

Det er nemmere at synliggere bedemmelseskriterier i forbindelse med skriftligt arbejde end
med hensyn til den mundtlige dimension. Skriftligt kan man stille nogle kriterier op for at-
leveringen, som er til at forsta. Mundtligt er det en udfordring at synliggere, at det ikke
kun handler om, hvor meget man siger — men hvad man siger — og 13 dem til at forsta,
hvad der er god't at sige.

Svaerere at synliggere bedemmelsen i humanistiske og samfundsvidenskabelige fag end
i naturvidenskabelige

Selvom der ogsa indgar komplekse analytiske kompetencer i naturvidenskabelige fag, som naevnt
i afsnit 4.1.2, er der blandt de interviewede elever en oplevelse af, at det er svaerere at se, hvad
der kraeves i de samfundsfaglige og humanistiske fag end i de naturvidenskabelige fag. En elev
siger:

Altsa, man kan sige, der er jo nogle af de her naturvidenskabelige fag, og det er ogsa der-
for, jeg sa god't kan lide dem, hvor der er en meget tydelig opskrift i opgaven, og sadan
skal det vaere hver gang, og det er jo, fordi der kommer et spargsmdal, og sa er der et svar
péa det. 53 er der nogle af de her mere abstrakte fag som samfundsfag og dansk, hvor det
kan vaere meget forskelligt, hvad leererne laegger vaegt pa. Sa der kan det godt vaere lidt
svaerere at tyde, hvad man skal i de her opgaver, og der athaenger det ogsa mere af leere-
ren i de her fag.

Ogsa blandt laererne er der en opfattelse af, at synliggarelsen er lettere i nogle fag end i andre.
En lzerer, der underviser i bade dansk og matematik, siger saledes, at det er vanskeligere at syn-
liggere bedgmmelsen for eleverne i dansk end i matematik:

[ et fag som dansk er det svaert at fortaelle nogen, hvornar man har lavet en god fortolk-
ning og er naet ind til kernen af en tekst. [...] | dansk er det svaert at tydeliggere, hvad der
skal til for at komme op pa de haje karakterer. Hver tekst er en ny tekst og har sit eget
landkort, sa der findes ikke nogen opskrift.

Nogle lzerere taler i den forbindelse om en saerlig X-faktor, som betyder mere i nogle fag end an-
dre, og som er svaer at tydeliggare. Det handler om, at eleverne i nogle fag — de humanistiske og
samfundsfaglige — har en stor fordel, hvis de kan traekke pa en bredere kontekstforstaelse eller
dannelse, som i hgj grad ogsa udvikles uden for skolen.
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Karaktergivning er et tillidsbaseret system

| og med at karaktergivning er en kompleks proces, og karakterer skal bedemme eleverne med
hensyn til komplekse kompetencer og faglige mal, kan ikke alt i bedemmelsesprocessen og be-
degmmelsesgrundlaget konkret dokumenteres og synliggares. Flere laerere beskriver derfor karak-
tergivning som et tillidsbaseret system, hvor elever og forzeldre er ngdt til at have tillid til lsererens
faglige vurderingsevne. En laerer fortaeller:

Jeg oplever, at der er en forstdelse fra elevsiden, nér man bare vil tage dialogen med dem
en gang imellem. Det er et tillidsbaseret system, hvor elever og foraldre er nedt til at have
tilid til, at vi kan vores kram, ogsa vurderingsmaessigt. Og indltil videre ser det ud til, at
man har det.

9.1.5 Risiko for dilemma mellem synlig bedemmelse og kompleks lzering

Afsnittene ovenfor har vist, hvorfor det er vigtigt, at leererne arbejder med at synligggre bedgm-
melsen, men ogsd, hvad der kan gare det vanskeligt. Derudover peger laererne i interviewene pa
et dilemma, som kan opsta, nar de skal ggre bedgmmelsen synlig for eleverne, nemlig dilemmaet
mellem pa den ene side at konkretisere og simplificere vurderingskriterierne i tilstraekkelig grad,
sa de bliver klare og forstaelige for eleverne, og pa den anden side at holde fast i en forstaelse
blandt eleverne af, at leering er en kompleks proces, og at de kompetencer, de skal tilegne sig og
bedgmmes pa, ogsa er det.

Konkretiseres og simplificeres bedgmmelseskriterierne i for stor udstraekning, kan det have to
uhensigtsmaessige indvirkninger pa eleverne. For det farste risikerer en meget specifik konkretise-
ring af bedgmmelseskriterierne at medfare en instrumentaliseret og uselvstaendig tilgang til lze-
ring blandt eleverne, hvor de tror, at de kan fa en opskrift pa, hvad der skal til for at fa hgjere ka-
rakterer. For det andet kan de nedslagspunkter, man fokuserer pa med hensyn til synligggrelsen
af bedammelsen, aldrig blive udtemmende, og nogle kompetencer og typer af praestationer er
lettere at saette ord pa end andre, hvilket kan give eleverne et indtryk af, at det, de bliver bedemt
pa, er snaevrere, end hvad laererne reelt inddrager i deres bedgmmelse af eleverne.

Maden, hvorpa der arbejdes med synlig bedgmmelse, har altsa betydning for laeringskulturen.
Synlig bedemmelse ma ikke forveksles med, at laereren kan eller skal give eleven en udtemmende
liste over, hvad eleven skal ggre for at opna en bestemt karakter. | stedet skal synlig bedgmmelse
ses som et led i arbejdet med at udvikle et feelles sprog for leering lzerere og elever imellem. Syn-
liggarelsen af bedemmelsen er saledes vigtig, fordi den bidrager til at synliggare leering og |ze-
ringsmal for eleven. Synliggarelse af bedemmelsen drejer sig om sammen med eleverne at kunne
saette ord pa, hvad de skal leere, og hvornar de har leert det, via genkendelige tegn pa laering.
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9.1.6 Opmarksomhedspunkter i arbejdet med synlig bedemmelse

Som opsamling pa ovenstaende erfaringer kan vi udpege en raekke opmaerksomhedspunkter,

som EVA anbefaler at have in mente i arbejdet med at synliggere bedgmmelsen:

e Det er vigtigt at synliggaere, at der er tale om en faglig bedgmmelse. Det drejer sig om at tyde-
liggare, hvordan bedgmmelsen kobler sig til det faglige og til leeringsmal i faget frem for til
elevernes deltagelse og aktivitet, eller hvad nogle elever kan forveksle med deres person og
identitet. Seerligt i forbindelse med den mundtlige bedgmmelse lader der til at vaere behov for
at tydeligggre bedgmmelsen som noget andet og mere end blot aktivitet i timerne.

e Synliggerelse af de faglige mal er vigtigt, da de faglige mal udger grundlaget for bedgmmel-
sen. Her har det betydning, at malene omsaettes i dialog med eleverne, at de lgbende saettes |
spil, og at feedbacken viser tilbage til malene. Det er ikke nok at vise eleverne fagets bekendt-
gerelse — det skal omsaettes til, hvad den enkelte elev skal lzere og hvordan.

e Det er vigtigt at veere papasselig med, at den simplificering og konkretisering af vurderingskri-
terier, som synligggrelsen af bedemmelsen kraever, ikke medfarer en uhensigtsmaessig forenk-
ling eller instrumentalisering af den komplekse proces, som laering er. Det skal ikke handle om
at give eleverne (hvad de tror, er) en decideret opskrift pa, hvad de ngjagtigt skal gare i faget,
men om at synliggere, hvad der skal laeres og hvordan.

e Det kan veere en god idé at inddrage eleverne i bedgmmelsesprocessen, fx ved at lade dem
vurdere anonyme eller fiktive opgaver eller deres egen malopnaelse. Dog skal man veere op-
maerksom pa, at det kan vaere falsomt at vurdere og blive vurderet af klassekammerater, og
at selvvurdering skal forega pa en made, som giver eleven indsigt i egen laering og ikke ople-
ves som en opgave, hvor eleven blot skal finde sine egne fejl.

9.2 Feedback

Det andet element, som ifalge denne undersggelse er vigtigt at arbejde med i kulturen med hen-
syn til karakterer, er feedback. Karakterer har traditionelt set i hgj grad veeret det baerende ele-
ment i det gymnasiale feedbacksystem i forbindelse med bade den summative feedback (arska-
rakterer og prevekarakterer) og den formative feedback som en del af den lgbende evaluering af
eleverne (standpunktskarakterer og karakterer for afleveringer). | dette afsnit ser vi pa karakterer i
forbindelse med den formative feedback.

9.2.1 Forskellige feedbackrum

| interviewene med laerere og elever ser vi, at der er forskellige typer af feedbackrum i forbindelse
med undervisningen, hvor karakterer indgar i nogle og ikke i andre. Der kan skelnes mellem tre
feedbackrum med hensyn til, om karakterer er en del af feedbacken:
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1 Karakterbunden feedback, som er den feedback, der ligger i afgivelsen af standpunktskarak-
teren, hvor en karakter ska/indgd, men hvor feedbacken desuden kan omfatte anden mundt-
lig eller skriftlig feedback.

2 Karaktervalgfri feedback, som er den feedback, eleverne far i forbindelse med konkrete elev-
arbejder, fx afleveringer og praesentationer, og hvor skolen eller leereren kan veelge, i hvilken
grad karakterer og/eller anden skriftlig og mundtlig feedback skal indga.

3 Karakterfri feedback, som er den Igbende dialog mellem laerer og elev, fx diskussion i klassen,
samtale i gruppe eller individuel hjaelp til eller gennemgang af opgaver. Her indgar karakterer
ikke.

Nedenfor beskrives laereres og elevers erfaringer med de tre forskellige feedbackrum.

9.2.2 Karakterbunden feedback i forbindelse med standpunktskarakterer

En del af den feedback, leererne giver eleverne, er obligatorisk og karakterbunden. Det gaelder for
standpunktskaraktererne, som kan suppleres med en skriftlig og/eller mundtlig kommentering
eller dialog. Det ses af interviewene og af spagrgeskemaundersggelsen blandt lederne, at det er
meget forskelligt, i hvilket omfang standpunktskaraktererne suppleres af anden feedback.

Skolernes retningslinjer for feedback i forbindelse med standpunktskarakterer

Af spargeskemaundersggelsen blandt rektorerne fremgar det, at 54 % af skolerne har mundtlige
eller skriftlige retningslinjer, der stiller krav om, at standpunktskarakterer fglges af anden form for
feedback til eleverne. Derudover svarer 34 % af rektorerne, at der ikke er retningslinjer, men en
forventning om, at laererne ger det.

Tabel 9
Er der nogle mundtlige eller skriftlige retningslinjer pa skolen for, om
standpunktskarakterer generelt skal folges af en anden feedback til eleverne?

Antal Procent
Ja, det er et krav 91 54 %
Nej, det er op til den enkelte lzerer 21 12 %
Nej, men det forventes 57 34 %
Total 169 100 %

Kilde: EVA's spargeskemaundersegelse blandt gymnasierektorerne, udsendt november 2015.
Note: Anden feedback kan vaere samtaler, skriftlige kommentarer og lignende.

104 Danmarks Evalueringsinstitut



Forskellig praksis for feedback i forbindelse med standpunktskarakterer

Eleverne beskriver i interviewene en forskelligartet praksis med hensyn til, hvordan laererne over-
leverer standpunktskarakterer til dem. Der er forskel pa, i hvilken grad og med hvilket indhold
eleverne oplever at fa mundtlig eller skriftlig feedback. En elev udtaler fx: “Jeg tror ikke, der er
nogen retningslinjer for det, for de gar det meget forskelligt.”

P& samme made er der forskel pa de interviewede laereres praksis. Nogle laerere gennemfarer
korte individuelle karaktersamtaler med alle elever, nar eleverne har faet standpunktskarakterer.
Nogle ger det, fordi skolen har retningslinjer for det, og andre, fordi de mener, at det er vigtigt.
Andre laerere vaelger at tilbyde samtaler til de elever, der selv efterspgrger det. Der er ogsa laere-
re, der varierer det i labet af uddannelsen, sddan at alle elever far en samtale i 1. g, mens elever-
ne selv ma tage initiativ til det, hvis de vil have samtaler i 2. og 3. g. Endelig vaelger nogle lzerere
som udgangspunkt ikke at have disse samtaler. Det lader dog til at vaere en udbredt praksis, at
laererne — mere eller mindre udtalt — er tilgeengelige for en snak om elevernes karakterer.

Ogsa med hensyn til skriftlige kommentarer til karakterer lader der til at vaere forskellig praksis.
Nogle leerere supplerer karakteren med en skriftlig kommentar, som skrives ind i fx Lectio, mens
andre laerere aldrig giver skriftlige kommentarer. Der er 0gsa lzerere, der varierer det og fx giver
skriftlige kommentarer, nar elever gar ned i standpunktskarakter.

Leerere har forskelligt fokus i karaktersamtaler i forbindelse med standpunktskarakterer
| leererinterviewene ser vi, at laererne har forskellige holdninger til karaktersamtaler i forbindelse
med standpunktskarakterer og ogsa anlaegger et forskelligt fokus og ser forskellige muligheder i
samtalerne. Der er for det farste forskel pd, i hvilken grad samtalen handler meget specifikt om
elevens karakterer eller bruges til at tale om elevens faglige laering, motivation og trivsel. Der er
for det andet forskel pa, om samtalerne har et meget bagudrettet fokus pa “hvor star du nu?”,
eller om de ogsa har fokus pa "hvad vil du gerne kunne?” og "hvordan kommer du derhen?”.

Nogle leerere og elever beskriver, at samtalerne handler meget specifikt om elevens karakter og
fungerer som en begrundelse og dokumentation over for eleven for den konkrete karakter og
som en mulighed for eleven for at kommentere karakteren over for laereren. Som det fremgar af
afsnit 8.3.5 om karakterers betydning i forbindelse med den didaktiske kontrakt, kan der vaere en
tendens til, at karakteren frem for elevernes lzeringsmuligheder bliver malet og omdrejningspunk-
tet for feedbacken.

Der er 0gsa leerere i interviewene, der forsgger at omdefinere karaktersamtalen til i hgjere grad at
vaere en samtale om elevens laering og udviklingsmuligheder fremover. En lzerer siger saledes:
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En gang imellem sammenligner eleverne egne karakterer med klassekammeraters under
elevsamtalerne. Men det er sagen uvedkommende. De skal bare fortzelle mig, hvordan de
vil blive bedre. [...] Man skal aldrig drofte karakterer bagudrettet. Altsa, hvorfor den ene
fik det ene eller det andet. Man skal diskutere, hvad der skal til for at haeve sig.

Denne laerer laegger vaegt pa altid at tage det, eleven kan ggre bedre, op i forbindelse med ka-
raktersamtalerne. Andre laerere laegger desuden vaegt pa, at eleverne er med til at definere, hvad
de gerne vil tale om og have feedback pa, og beder nogle gange eleverne om at overveje nogle
punkter inden samtalen. Samtalerne kan desuden have en gensidig karakter, hvor eleverne ogsa
giver feedback pa laererens undervisning.

Disse eksempler pa leerere, der arbejder med at bruge karaktersamtalen mere formativt og med
et bredere fokus pa laering frem for et fokus pa karakterer, har flere ting til feelles. For det farste,
at de laegger vaegt pa at forholde sig til den enkelte elev og dennes fremadrettede laeringsmulig-
heder, og for det andet, at de laegger vaegt pa at inddrage eleverne i samtalen ved at sparge om,
hvad eleverne gnsker at lzere, forbedre og fa feedback pa, og hvordan undervisningen kan un-
derstatte dette for eleverne.

Endelig er der i interviewene laerere, der bruger karaktersamtalerne til at opblade karakterernes
eventuelle demotiverende virkning ved at opmuntre og vise vejen og eventuelt rose en elev for
fremskridt, som maske ikke er synlige i selve karakteren, eller til at pregve at opmuntre eleven til at
turde deltage mere og tro pa sig selv. Her kan karaktersamtaler, ifalge nogle lzerere, ogsa have
en vigtig funktion.

Karaktersamtalernes formative muligheder

Der er forskel pa, om laererne oplever, at karaktersamtalerne kan fungere som en formativ feed-
backsituation. Nogle lzerere betoner, at det netop er samtalen, der kan betyde, at karaktererne
kan veere med til at understatte laering. En laerer oplever fx, at dialog om karakteren er med til at
sikre, at eleverne reflekterer over deres udvikling. Hvis karakterer skal vaere med til at understgtte
elevens udvikling, kraever det, ifglge denne lzerer, at karakterer altid suppleres med dialog og re-
fleksion over, hvad karakteren betyder med hensyn til laeringsmal og faglig progression. “De far
ikke de samme refleksioner, hvis de bare far en karakter,” siger han.

Andre lzerere er mere skeptiske over for karaktersamtalernes formative potentiale. Nogle naevner
fx, at samtalerne far en summativ snarere end en formativ karakter, og at det, at karakterer over-

hovedet indgdr i samtalen, blokerer for samtalens formative muligheder. En lzerer beskriver:

De [eleverne] er optagede af at vaere stolte og vil have mere ros, eller ogsa er de sure og er
sa tyldte af den vrede og frustration, at de slet ikke lytter. [...] Det er et darligt tidspunkt at
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kommunikere. Det ved man da ogsa med sig selv. Det er jo ikke lige, nar man har faet et
rap over nallerne, at man er parat til at lytte efter, hvad man gjorde forkert.

Disse laerere er i tvivl om, i hvor hgj grad karaktersamtalen hjzelper eleven, og oplever, at elevens
brug af feedbacken fra samtalen hurtigt fader ud. Det er nogle af arsagerne til, at nogle lzerere
veelger karaktersamtaler fra, fordi det tager lang tid at nd igennem alle elever individuelt, samti-
dig med at det kan vaere sveert at gare samtalerne rigtig brugbare og fa givet dem det rigtige fo-
kus. Som en lzerer siger: “Jeg tror bare ikke, at det er konstruktivt med hensyn til at flytte dem
fagligt.”

Elever vil gerne have mundtlig og skriftlig feedback knyttet til standpunktskarakterer
| interviewene med eleverne er det tydeligt, at det betyder meget for nogle elever, at karakterer
suppleres med en anden form for feedback — enten en skriftlig kommentar eller en mundtlig
samtale eller gerne begge dele. En elev beskriver her, hvordan han har brug for feedback for at
forsta karakteren:

Jeg har brug for feedback — karakterer skal ikke sta alene — for sa ved man ikke, hvad man
gjorde rigtigt og forkert — og hvad man skal gere naeste gang — det kan vaere sveert selv at
se, hvorfor den ene opgave er til 4 og den anden til 10.

For eleverne kan den opgaverelaterede feedback, der knytter sig til konkrete opgaver og styrker
og svagheder i disse, veere lettest at forsta, fordi eleverne ogsa oplever, at den kan oversaettes til
en karakter. Men eleverne er meget interesserede i at fa en mere fremadrettet feedback, der pe-
ger pa, hvad de kan ggare for at forbedre sig. Det vil sige enten procesrelateret feedback, som
knytter sig til elevens arbejdsproces, eller metakognitiv feedback, som knytter sig til, hvilke strate-
gier for lzering eleverne skal fglge. En elev siger:

En god oplevelse med karakterer, som jeqg laerte noget af, var en karaktersamtale med fo-
kus pa, hvad jeg kunne gore for at 1d en bedre karakter. Det var ikke s meget en begrun-
delse for den karakter, jeg havde fdet, men handlede mere om spargsmalet “hvor skal vi
hen nu?”.

Eleverne oplever saledes et behov for procesrelateret og metakognitiv feedback, som kan under-
stgtte deres videre udvikling. Men de indikerer 0gsa, i og med at denne del af feedbacken kan
vaere svaer at forstd og bruge, at der er rum for at udvikle det fzelles feedbacksprog med lzereren.

Med hensyn til skriftlige kommentarer til karakterer beskriver eleverne, at der er meget forskel pa,

hvor individuelle eller generelle de er, ligesom der er forskel pa, om de har et konkret fagligt ud-
gangspunkt. Eleverne har svaert ved at bruge generiske kommentarer som fx “godt arbejde, fort-
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saet” eller "fint”. De efterspgrger i hgjere grad konkret faglig feedback, som naturligvis ogsa
kraever et mere omfattende arbejde af leererne.

Tendens til, at eleverne selv skal efterspgrge feedback

Eleverne oplever, at de i mange sammenhange selv skal opsage feedback ud over selve karakte-
ren. Nogle elever beskriver desuden, at der skrues ned for den mundtlige og skriftlige feedback i
3. g, hvilket de finder uhensigtsmaessigt. Det kan selvfalgelig vaere en vigtig overvejelse at kon-
centrere ressourcerne der, hvor der er starst behov — fx i starten af forlagbene eller for nogle szerli-
ge elever. Spargsmalet er dog, om der kan vaere en risiko for, at det favoriserer de fagligt steerke
elever og de elever, der selv gar meget op i karakterer og derfor vil eftersparge samtaler, ved at
lade feedbacken vaere noget, eleverne selv skal eftersparge. Det er nogle leerere inde pa: "Dem,
der er interesserede og tanker pad gennemsnit, kommer saerligt og sparger.” Det kan dermed
vaere med til at forstaerke en faglig opdeling af eleverne.

9.2.3 Karaktervalgfri feedback

Laererne giver en stor del af feedbacken i forbindelse med konkrete elevarbejder, herunder skrift-
lige afleveringer og mundtlige fremlaeggelser. | dette feedbackrum er karakterer ifglge uddannel-
sesbekendtgerelserne et valgfrit element, og det er op til den enkelte lzerer og/eller skole, hvad
feedbacken skal besta af, herunder om den skal omfatte karakter, mundtlig dialog eller skriftlige
kommentarer.

Vi ser da 0gs4, at flere varianter og kombinationer anvendes, men det lader til at veere en temme-
lig udbredt praksis, at karakterer indgar i evalueringen af elevernes afleveringer. Laererne gar sig
dog mange overvejelser om, hvad karakterer betyder for feedbacken. Nogle gymnasier og lzerere
er derfor begyndt at eksperimentere med at give faerre karakterer i forbindelse med evaluering af
elevernes arbejder.

Muligheder ved faerre karakterer i feedbacken

| interviewene peger nogle laerere pa, at de kan se oplagte gevinster for laeringskulturen ved at
nedtone karakterer i feedbacken til eleverne i forbindelse med afleveringer og erstatte dem af en
anden form for feedback med fokus pa elevernes laering og progression. Der ses flere formal med
at fjerne karakterer fra feedbacken: for det farste et formal om at nedtone karakterers betydning
i laeringskulturen generelt, og for det andet et mere konkret formal, nemlig at give plads til den
mere udfyldende feedback, som karakteren opleves nogle gange at kunne skygge for. | den for-
bindelse lader der til at veere en optagethed blandt lzererne af, hvordan de i hgjere grad kan fa
eleverne til faktisk at bruge feedbacken pa en fremadrettet made. Som en laerer siger: "Hvis ele-
verne far en karakter, interesserer de sig kun for karakteren. Sa hvis jeg bruger tid pa at give dem
meget skriftlig feedback, far de ikke en karakter.”
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Her er det altsd nogle laereres erfaring, at det at fjerne karakterer i nogle sammenhange giver
plads til et starre fokus pa den formative, fremadrettede feedback. Ogsa nogle elever beskriver,
at karakteren tager fokus fra den formative feedback. Det kommer blandt andet til udtryk hos
denne elev:

Altsa, jeg vil sige, at jeg forst lige scroller ned og ser, hvad karakteren er, og sa laeser jeg
feedbacken bagefter, bare lige for at se. Jeg vil laese det ligegyldigt hvad, men man kigger
lige pa karakteren forst. Mdaske bliver det nogle gange lidt skjult af, at man bare taenker pa
den karakter.

Det beskrives videre af andre elever, at de mest ser pa den skriftlige feedback, hvis de ikke er til-
fredse med karakteren. Derved udelukker de sig fra den mere fremadrettede del af feedbacken.
Som en elev siger: “Jeg tror, man har en tendens til at kigge pa karakteren. Og hvis den er darlig,
kigger man pa kommentarerne, men hvis man er tilfreds, kigger man ikke.”

Nogle leerere og elever er derfor positivt stemte over for i mindre grad at anvende karakterer i
forbindelse med feedbacken til eleverne. Eksempelvis fremhaever flere elever, at det vil give dem
et mindre forudindtaget og demmende og mere dbent og laeringsorienteret billede af, hvor de er
i deres laeringsproces. En elev siger fx:

Jeg tror, det vil vaere en god idé [nogle gange at 13 feedback uden karakter]. Mange, in-
klusive mig selv, er tilbgjelige til at taenke, at alt under 4 er darligt. Og kigge pa tallet frem
for, hvad opgaven egentlig siger om mit niveau.

Udfordringer ved faerre karakterer i feedbacken

Det er imidlertid ogsa tydeligt i interviews med bade elever og lzerere, at der opleves noget mod-

stand blandt eleverne mod ikke lgbende at fa karakterer for deres afleveringer. En laerer beskriver

fx, at et forseg med ikke at give karakterer for skriftlige opgaver i grundforlgbet ikke fungerede,

fordi flere elever slet ikke ville have deres afleveringer tilbage, hvis de ikke fik en karakter. | elevin-

terviewene ser vi forskellige perspektiver fra elever, der helst ikke vil undvaere karakterer:

¢ Nogle elever beskriver, at de har sveert ved at fortolke ordene uden tallet. Hvad betyder det fx,
at de "har lavet en fin analyse”? De har sveert ved at forstd vaegtningen af ordene og helhe-
den. De kan veere usikre pa, om de har opfyldt kravene, og har brug for at fa et klart signal
om dette. Karakterer er i den sammenhaeng et sprog, som eleverne synes, de kan forsta, og
som de kan bruge til at forstd kommentarerne.

* Nogle elever legger vaegt pa, at de har brug for karakterer Igbende for at kunne navigere i
forhold til deres mal og sikre sig det karaktergennemsnit, de har brug for til at komme ind pa
den uddannelse, de gnsker.
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e Nogle elever fgler ikke, at deres indsats bliver bemaerket, hvis de ikke far karakter. En elev si-
ger saledes: "Jeg hader darlige karakterer, men jeg synes, at det er veerre ikke at f3 en karak-
ter, for bruger de [lzererne] det sa overhovedet?”

Flere elever reflekterer i interviewene over, at forklaringen op, at de gerne vil have karakterer, i
hgj grad er, at de har vaennet sig til at fa tallet, og at det gar det svaert for dem at undveere det.
En elev siger:

Hvis der er feedback, er det jo fint nok. Men pa grund af at vi er begynd't at ga sa meget
op I karakterer, selvom det ikke er meningen, sd tror jeg, at man foler, at man mangler det
der med, hvor man fligger henne. 53 jeg tror, at pa grund af normen, sa gar man op i ka-
raktererne.

Eleverne peger saledes pa, at det behov, de har for at fa karakterer, ogsa er udtryk for, at det er
det system, det sprog og det spil, de kender og er vant til at navigere i, og at det vil kraeve omstil-
ling at skifte til et andet system. Samtidig naevner eleverne, at det kan virke kunstigt, hvis det alli-
gevel ikke er systemet uden karakterer, der i sidste ende gaelder.

Nogle lzerere er inde pa, at de synes, det kan vaere sveert at give bade signal om anerkendelse af
en elev og signal om, at eleven ikke lever op til kravene, hvis man ikke anvender karakterer. An-
dre lzerere ser ligesom en del af eleverne karakterer som den bedste metode til at give eleverne et
lgbende pejlemaerke, da det jo er karaktererne, de males pa i sidste ende. Det udtrykkes af denne
lzerer:

Karakterer er som et speedometer. Man skal bruge et tal, og sé ma eleven selv vurdere,
om det er godt i forhold til vedkommendes mal. Du kan ikke bruge at 13 at vide, at du ke-
rer hurtigt eller langsomt. Du mé 13 at vide, at du kerer 90, og s& ma du selv vurdere, om
det er hurtigt eller langsomt i forhold til, hvad du skal na.

Nogle leerere varierer deres karaktergivning, sa der gives karakter for opgaver, der er brugt meget
tid pa, mens det ikke er tilfaeldet for mindre opgaver, eller sa der gives karakter for opgaver sidst
pa dret — taet pa afgivelse af drskarakteren — mens det ikke sker for opgaver tidligere pa aret.

Bade laerere og elever peger saledes pa, at karaktersproget er forholdsvis staerkt, og at der ikke er
udviklet et lige sa steerkt sprog, som ikke omfatter karakterer, og som i samme grad kan tydelig-
gere anerkendelse savel som manglende opfyldelse af kravene, og som giver eleverne et tydeligt
billede af, hvor de ligger. Samtidig er det vanskeligt at traede ud af spillet, nar eleverne stadig ma-
les pa karakterer i sidste ende.
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Der er imidlertid ogsa i interviewene eksempler pa laerere og gymnasier, der netop arbejder med
at pregve at udvikle et andet sprog end karaktersproget. En laerer pa et gymnasium, hvor man ar-
bejder med grundige feedbacksamtaler pa baggrund af en skriftlig evaluering ud fra de faglige
mal i faget, siger fx:

For hver elev oprettedes et dokument med kolonner med faglige mal, hvor eleven havde
mulighed for at vurdere, hvor godt vedkommende selv opfyldte malene, og til samtalen s
man pa, om det harmonerede, og hvor de skulle s@tte ind fremover. Det er helt nyt pa vo-
res skole.

9.24 Karakterfri feedback
Endelig eksisterer der et karakterfrit feedbackrum, som bestdr af den lgbende feedback, leererne
giver eleverne gennem den dialog, der er i undervisningen og laeringsrelationen.

En leerer naevner, at vedkommende hellere vil give feedback til eleverne lgbende i undervisningen
end i forbindelse med karaktergivning, fordi det er bedre at give den i den konkrete situation, sa
den er taettere pa det, der gives feedback pa, og dermed bliver mindre abstrakt for eleverne.
Samtidig opleves det at medfare en starre lydhgrhed hos eleverne, ndr det ikke kobles til en even-
tuelt mindre god karakter. Laereren giver eksempler pd, hvordan sadan en feedback kan veere:

Jeg vil hellere give rosen i en konkret situation i undervisningen. “Det der, du lige gjorde,
det var rigtig godt, det er lige sadan, det skal lyde til eksamen ” eller “det er lige, nar du
gor det der, at jeg kan se, at du har rykket dig fagligt”. Og der vise dem, hvad de skal gore
mere af. [...] Jeg tror | hvert fald, at det er nemmere for dem at forsta det. Det er vigtigt
som leerer at kunne sige i klassen “det er det der, jeg mener, nar jeg siger, at | skal veere
bedre til at analysere, det er sédan et svar, hvor man bruger begreberne, det var et fagligt
svar”.

| interviewene beskriver elever, at nogle lzerere i undervisningen er gode til at sige, hvornar ele-
verne siger noget, som er rigtig godt, og som viser, at de har forstaet faget, eller som viser, at de
har ndet de faglige mal. Eleverne laegger her ogsa vaegt pa den gensidige feedback, hvor leererne
0gsa eftersparger elevernes feedback pa, om de har forstaet stoffet. En elev siger: "Jeg har en
laerer, som ofte spgrger: 'Forstar i det? ... N3, sa tager vi det lige igen.” Det er ret laekkert.”

Nogle elever savner dog netop den lgbende feedback i undervisningen og peger pa, at det gene-

relt er sveerere for dem at gennemskue de mundtlige krav i fagene end de skriftlige, fordi der er
mindre lgbende feedback.
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9.2.5 Opmarksomhedspunkter i forbindelse med feedback til eleverne
Pa baggrund af interviewene med lzerere og elever anbefaler EVA, at lererne i arbejdet med
feedback holder sig falgende opmeaerksomhedspunkter for gje:

112

Elever vil gerne have, at karakterer falges op af forklaring og feedback. Det er derfor vigtigt at
give anden feedback end blot karakteren.

Der er dog nogle begraensninger forbundet med feedback, der omfatter karakterer — bade nar
det er karaktersamtaler, og nar det er feedback pa konkrete afleveringer. Karakteren blokerer
nogle gange for den formative feedback. Feedback, hvor karakterer er involveret, giver nemlig
ikke ngdvendigvis en god lzeringsdialog. En vej til en bedre lzeringsdialog med eleverne er at
prave at give karaktersamtaler et meget bredere og mere formativt sigte. En anden vej kunne
veere at fokusere mere pa samtaler og dialog mellem lzerer og elev, hvor karakterer ikke er in-
volveret.

Samtidig er helt karakterfri feedback ikke mulig, idet karakterer er en del af uddannelsessy-
stemet. En mulighed kunne vaere at arbejde med at adskille det mere tydeligt i to spor: et
spor, hvor der gives karakterer — som begrundes — hvor eleverne far et pejlemaerke at ga efter,
og et spor med fokus pa formativ feedback uden karakterer, herunder procesrelateret og me-
takognitiv feedback, hvor der er fokus pa elevernes leringsmuligheder.

Karaktersproget er meget staerkt, fordi det er det, der traditionelt er blevet brugt til feedback.

Der er brug for at udvikle det karakterfrie feedbackrum, szerligt i den mundtlige dimension |g-
bende i undervisningen, og et feedbacksprog, der ikke centrerer sig om karakterer. Dette be-

haver ikke ngdvendigvis at vaere en opgave, der pahviler hvert enkelt gymnasium. Der kan og-
sa veere tale om et udviklingsarbejde i starre format, der tager form af mere systematiske for-

s@gs- og udviklingsprogrammer til inspiration pa tveers af gymnasierne.
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Elevernes gnsker med hensyn til feedback

¢ Feedbacken skal vaere konkret. Fx kan der vaere helt konkrete angivelser af, hvad eleven har
gjort godt og rigtigt, og konkrete eksempler pa, hvad eleven skal gare bedre.

¢ Feedbacken skal vaere faglig. Det er bedre, nar feedbacken saetter ord pa og eksemplificerer,
hvad eleven kan og ikke kan fagligt, end nar der gives feedback pa elevens aktivitetsniveau.

¢ Feedbacken skal pege frem. Den skal ikke kun fortaelle eleven, hvad der er godt og darligt,
men ogsa, hvad der kan blive bedre.

¢ Feedbacken skal vaere individuel. Det skal ikke vaere generisk standardfeedback eller koder,
som ikke forholder sig til elevens arbejde. Feedback pa faelles udfordringer for klassen kan med
fordel gives feelles til klassen.

¢ Feedbacken skal kombinere en mundtlig og en skriftlig dimension. Skriftlig feedback er
godt, fordi eleverne kan tage den frem senere. Mundtlig feedback er godt, fordi eleverne kan
sporge ind til de dele af feedbacken, de ikke forstar.

¢ Feedbacken skal omszettes af eleven. Det er godt at blive tvunget til at forholde sig til feed-
backen og omsaette den, fx ved at tale sammen med andre elever eller med laereren om feed-
backen.

¢ Feedbacken skal falges op. Eleverne synes, det er |zererigt at fa mulighed for at arbejde med
den samme opgave efter feedbacken og genaflevere den og derefter fa en opfelgning pa, hvor-
dan de har brugt feedbacken.

¢ Feedback skal komme hurtigst muligt i forhold til det, den retter sig mod. Eleverne skal
stadig kunne huske mal og fokus for arbejdet.

¢ Feedback skal vaere fokuseret og afgraenset. Det er vigtigt for eleverne, at de ikke drukner i
alt for omfattende feedback.

* Feedback skal kobles til laeringsmal. Det er vigtigt, at feedbacken kobles til de mal og kriteri-
er, som er stillet op for opgaver og undervisningsforlab.

9.3  Ettrygt og positivt leeringsmiljo

Det tredje element, vi vil saette fokus pa som vigtigt at arbejde med for at skabe en god laerings-
kultur i et gymnasium med karakterer, er et trygt og positivt laeringsmilja. Det er vigtigt, fordi vi,
if. kapitel 8, ser, at karakterer kan risikere at pavirke laeringskulturen negativt — dels ved at skabe
usikkerhed hos eleverne, fordi de ved, at de bliver bedgmt, dels fordi der for nogle elever bliver
mere fokus pa en fejlfri praestation end pa en nysgerrig og dben laeringsproces. For at handtere
nogle af disse tendenser ser vi i analysen, at leerere og elever kan arbejde aktivt med at skabe et
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mere trygt og positivt laeringsmiljg, som kan nedtone elevernes usikkerhed og ggre dem mere lge-
ringsparate.

9.3.1 Vaer-sikker-kultur blandt elever

Nogle elever beskriver i interviewene, at det er vigtigt for dem, at de er sikre pa, at det, de siger,
er rigtigt, far de byder ind. Der ses sdledes, hvad man kunne kalde en veer-sikker-kultur, hvor ele-
verne laegger vaegt pa at svare rigtigt frem for at undersgge, diskutere og spgrge, nar de er i tvivl.
Hvor udbredt denne kultur er, og hvor meget den fylder hos den enkelte elev, er sveert at sige.
Der er saledes ogsa elever, der ikke har problemer med at deltage. Det udtrykkes imidlertid som
et forholdsvis gennemgaende tema, at eleverne taenker over det — og at det at fgle sig mindre
god end klassekammeraterne i et fag ogsa farer til, at eleven deltager mindre i undervisningen.
En elev beskriver det pa fglgende made:

Altsa, i alle sédan nogle fag som matematik og fysik, der har jeg det ikke sa godt med at
raekke handen op og komme med et svar, for det er ikke mine skarpeste fag, og sa gider
Jjeq ikke rigtig sidde og gare mig selv til grin, nogle gange, sa sidder jeg der, og sa taenker
Jeg, at jeg har svaret, men arh, sa tenker jeg, at jeg venter, til svaret kommer, og sa har
Jeg ret, og sa skulle jeg have rakt handen op, ikke’, og det sergrer jeg mig sa lidt over.

For nogle elever handler det om, at de overvejer, hvordan et forkert svar eventuelt vil pavirke lae-
rerens vurdering af dem og dermed deres karakter. Det er dog et langt mere fremtraedende per-
spektiv, at eleverne gerne vil veere sikre, fordi de overvejer, hvordan det ser ud over for resten af
klassen snarere end over for laereren. Som en elev siger: "Hvis man holder sig tilbage, ved jeg ik-
ke, om det har sd meget med karakterer at ggre. Jeg tror mere, det handler om, at man ikke vil
veere til grin eller spilde de andres tid.” En anden elev saetter flere ord pa oplevelsen af usikker-
hed over for resten af klassen:

Vi er jo ret mange i klasserne, vi er jo 30 | min klasse, og der sidder en hel masse kloge ho-
veder, sa nogle gange taenker man, at man tror, man ved det, men man lader en anden
tage det, for jeg vil sige noget, nar jeg er sikker pa det. Det er ikke tabu at sige noget for-
kert. Det er bare kutyme, at man kun siger noget, hvis man ved det. [...] Det er en barrie-
re, at man kun deltager, nar man har svaret. At man ikke tor, hvis man vea, at der sidder
klogere hoveder. [...] P4 en mdde er det godt, at det kun er de rigtige svar, der bliver sagt.
Men pa den anden side bliver man jo selv bedre, hvis man bare prover.

Denne elev er inde pa noget meget centralt, nemlig at eleverne gar glip af muligheder for laering,

hvis de ikke deltager og spgrger om det, de ikke forstar. Det fremgar, at eleverne er mere tilbgje-
lige til at tage chancer i de fag, de faler sig gode i, hvorimod de er tilbageholdende i de fag, de

114 Danmarks Evalueringsinstitut



oplever som svzere. Det kan virke selvforstaerkende, fordi de sa heller ikke har lige s& mange mu-
ligheder for lzering i de svaere fag. En elev siger fx:

Man vaelger den sikre vej | fag, man ikke er sa god til — her er man mere tilbageholdende,
hvis man er usikker, og ogsa mindre kreativ. | fag, man er god til — matematik — tor man
prove sig mere frem. Her er man ogsa mere aktiv, og sd betyder det ikke sa meget, hvis
der er en enkelt svipser.

Af elevinterviewene fremgar det, at det nogle gange handler om usikkerhed hos den enkelte
elev, men at der ogsa nogle steder er en kultur, hvor det i klassefaellesskabet er vigtigt at veere
dygtig og fa gode karakterer, som forstaerker usikkerheden. Det ses fx, ved at eleverne i hgj grad
beskriver, at de sammenligner karakterer og maler sig selv og hinanden pa karakterer. Denne kul-
tur fremgar af falgende elevcitat:

Og det kan man da ogsa god't se inde i klassen, nar folk 1ar karakterer, at hvis man far go-
de karakterer, sa er man mdske lidt mere hgjrovet, og nar man far de lavere, holder man
sig lidt i baggrunden, sd det har en kaempe betydning.

Der er imidlertid ogsa eksempler pa klasser, hvor karakterer og sammenligning fylder mindre. Der
er elever, der fortaeller, at de er gode til at "bakke hinanden op”, og at “vi er en klasse, som har
et godt faellesskab”.

9.3.2 Laererens dobbeltrolle som bedemmer og vejleder

Som beskrevet i afsnit 4.1.1 har lzererne en rolle som bade vejleder og bedgmmer over for ele-
verne. Nogle leerere oplever, at rollen som bedgmmer kan overskygge rollen som vejleder, hvis
eleverne er meget bevidste om karaktergivning og laererens bedgmmerrolle. En lzerer siger fx:

Man har flere roller som laerer, man skal hjaelpe eleverne videre og bedemme dem, og jo
mere man star som bedemmer, jo mere kan man maske ogsa skabe en vis ... altsa, hvis
eleverne er oomaerksomme pa, at alt, hvad de siger, bliver skrevet ned i en bog og gemit,
sa er de mdske ikke sa tilbajelige til at indremme, hvis der er noget, de ikke kan finde ud
ar.

Nogle laerere beskriver, at karakterer kan vaere med til at skabe et modsaetningsforhold mellem
lzerer og elever frem for at fremme et samarbejde om leering:

Karakterer oger modsaetningsforholdet mellem leerere og elever, i modsatning til hvis vi

glemte evalueringsaspektet og bare havde en faelles sag, hvor vi skulle undersage noget og
lave noget, der var superfedt.
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Blandt eleverne er der forskellige perspektiver pd, om de primaert ser leererne i en bedgmmerrolle
eller en vejlederrolle. Nogle elever ser i hgj grad laererne som bedgmmere:

Jeg foler, at lzererne hele tiden holder aje med én. Jeg tror, at de laegger meget maerke til,
om man er meget doven i en time, eller om man siger en smule. Det er da stressende. Vo-
res lerere snakker ogsa om en sort bog, nar man ikke har laest lektier.

Andre elever teenker meget mindre over, at lzererne skal bedemme dem, men ser dem i stedet
som guider: “Jeg synes, at den guidende del af laereren er meget til stede i undervisningen. Jeg
faler ikke, vi bliver bedgmt hele tiden.”

Forskel pa larernes tilgange

Det fremgar af interviewene med lzererne, at der er stor forskel pa, hvor meget leererne vaegter
de forskellige roller. P& den ene side beskriver nogle laerere, at de oplever, at de hele tiden er
opmaerksomme pa den bedgmmelse, de skal foretage af eleverne, og dermed hele tiden be-
dgmmer eleverne. Dette perspektiv haenger sammen med, at laereren gerne vil vaere sikker pa at
give den mest retvisende bedgmmelse af eleven og oplever et behov for at kunne dokumentere
bedgmmelsen. En lzerer, der tidligere har undervist pa hf, hvor der ikke gives standpunktskarakte-
rer og arskarakterer, siger saledes:

P34 stx skulle jeg pludselig ind i systemet med karakterer, hvor man jeevnligt md tage nota-
ter i sin bog — man skal kunne bedemme den enkeltes preestation konkret. Det skal kunne
dokumenteres. Det skaber et fokus pa praestation og bedemmelse i undervisningen.

Leerere, for hvem bedgmmerrollen fylder meget, laegger typisk meget veegt pa at kunne give ele-
verne de mest retfeerdige og retvisende karakterer, og de prioriterer derfor efter det summative
sigte, som karaktererne har. Pa den anden side er der lzerere, der giver udtryk for, at bedgmmer-
rollen til daglig fylder meget lidt, ogsa selvom de kan se, at eleverne tror, de bliver bedgmt hele
tiden. En lzerer siger eksempelvis under et fokusgruppeinterview, at “nogle elever forestiller sig
en karakterskala, jeg har over hovedet hele tiden, som jeg kan dreje pa — sa hvis de raekker han-
den op, tror de, at jeg vurderer dem konstant — men det ggr jeg jo ikke.”

Disse lzerere, for hvem vejlederrollen fylder meget, laegger typisk mere vaegt pa, at eleverne laerer
mest muligt undervejs, og har mindre fokus pa, om de har tilstraekkelig dokumentation til at give
helt retfeerdige karakterer. Laerernes forskellige tilgange er udtryk for et grundleeggende dilem-
ma, som opstar, fordi karaktererne har bade summative og formative formal. Hensynet til at give
eleverne en sa retvisende karakter som muligt i den summative evaluering af eleverne, hvor lzere-
ren ma patage sig bedgmmerrollen, star over for hensynet til at give eleverne de bedste betingel-
ser for leering, hvor laereren patager sig vejlederrollen.
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9.33 Erfaringer med at skabe et laeringsmiljg, hvor elever tor deltage

Af interviewene med laerere og elever fremgar forskellige erfaringer med at skabe et laeringsmiljg,
hvor eleverne i hgjere grad ter deltage, og hvor fejl og tvivl ses som en vigtig del af undervisnin-
gen og leringen. Der er tale om erfaringer, som handler om at:

e Skabe en kultur, hvor der er rum til at fejle

e Adskille averum fra prgverum

* Give elever tryghed i grupper

e Arbejde med en bred tilgang til stoffet.

Skabe en kultur, hvor der er rum til at fejle

Nogle leerere arbejder med at skabe en kultur, hvor der er plads til at bega fejl og sige noget, der
ikke er korrekt, sa leenge det er inden for en konstruktiv tilgang. Blandt andet italesaetter laererne
det meget eksplicit over for eleverne, fx ved at sige, at det ikke traekker ned at bega fejl. Andre
fors@ger at signalere det pa andre mader, fx denne matematikleerer, der gar foran som et godt
eksempel for eleverne: "Jeg laver ogsa nogle fejl pa tavlen selv, sa de finder ud af, at det er okay
at lave fejl.” Endelig naevnes det, at nogle laerere giver eleverne feedback, som ikke fokuserer pa
rigtigt og forkert, men som alligevel angiver en faglig retning og ager forstaelsen af faget. Som
en laerer siger:

Nogle af de her usikre typer, dem skal man helst ikke bare affeje, vel? Man kan altid prove
at pakke det ind pa en eller anden made. Jeg tror, det er vigtigt, at man, hvis de kommer
med et svar, som er forkert, alligevel harer, hvad de har taenkt, s& man ogsa harer proces-
sen bag de forkerte tanker.

Af elevinterviewene ses det, at det at have fokus pa, at fejl er 0.k., kan vaere med til at give ele-
verne en oplevelse af, at de ikke hele tiden bliver bedgmt, og det betyder ifglge nogle elever, at
de i hgjere grad tar byde ind. En elev siger saledes:

Jeg foler heller ikke, at vi bliver vurderet hele tiden. Men nu har jeg ogsa en leerer i kemi,
der siger, at det ikke traekker ned, hvis vi siger noget forkert; det traekker tvaertimod op,

hvis vi siger noget rigtigt. Og det ger det jo ogsa sjovere for hende som lzrer, at vi rent

faktisk tor sige noget.

Adskille gverum fra preverum

Nogle lzerere taler om, at de praver at skabe en meget tydelig opdeling i undervisningen mellem
sakaldte gverum og sakaldte praverum. Det vil sige, at de forsgger at gare det meget eksplicit for
eleverne, hvornar vi gver os, og hvornar lsereren bedgmmer eleverne. En lzerer siger:
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Man kan jo sige til eleverne, hvorndr vi ever os, og hvornar vi bedemmes. Jeg har ikke be-
vis pa, at det virker, men jeg har gjort det meget. Jeg vil jo ikke tage roven pa dem. Det
betyder ikke noget for mig, om du far 12 eller 02. Min opgave er at sarge for et god't lee-
ringsniveau, og at eleverne 1ar forlost deres potentiale. Min filosofi er, at vi over os meget
— jeg skal bare give en karakter pd et tidspunkt, og jeg skal nok sige, hvorndr jeg bedem-
mer jer. Det fungerer. Jeg deler op mellem legestue og bedemmelsesrum.

Der er 0gsa elever, der beskriver, at det er godt, nar laererne formar at tydeliggere, at undervis-
ningen er et leeringsrum, hvor bedgmmelsen farst sker senere. En elev siger saledes:

Jeg snakkede med en Ixrer i dag, der sagde, at det vigtige er, at vi lgerer noget og leeser
noget — og at man har lyst til at leere — sé md karakteren komme i/ sidste raekke. Det er
godt, nar de siger det. Man faler sig mere respekteret som menneske.

Give elever tryghed i grupper

Der er ogsa lzerere, der arbejder med at prave at skabe nogle mindre grupper, som eleverne i hg-
jere grad faler sig trygge i, sd de dermed kommer mere til orde. Som tidligere beskrevet handler
det 0ogsa om at give leereren mulighed for at se alle elever. Men det kan ogsa fungere som en
mulighed for eleverne for at spagrge om det, de er i tvivl om, og give dem mod pa at forsage sig.
En laerer siger:

Nogle vil ikke sige noget, fordi der sidder nogle og er rigtig dygtige. 53 deler jeg dem 0gsa
op og lader dem, der ikke er sa gode, sidde inde. Og jeg lader ogsa dem, der plejer at 1a
70, men som ikke har sagt noget, blive inde. Det har virket ret effektivt, for sa foler de, at
de har det her sikre rum, hvor de faler sig trygge.

Nogle elever oplever, at det fungerer godt:

Laereren har nogle gange send't de elever, der har haft styr pa et emne, ud for at lave op-
gaver, og 54 er alle dem, der har svaert ved det, blevet inde, sa de var pd samme niveau og
turde sige noget. [...] Det er god't at dele op efter niveau. Det kan vaere hardt at blive put-
tet i god- eller darligkassen. Men det giver rigtig meget for de elever, der skal hare tingene
en ekstra gang, og som far mulighed for at deltage mundtligt.

Nogle elever naevner 0gsa, at det giver tryghed farst at tale om stoffet i en mindre gruppe, inden
man skal sige noget i klassen.
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Arbejde med en bred tilgang til stoffet

Nogle leerere forsgger at saette fokus pa en bredere tilgang til stoffet og til leeringen. En laerer be-
skriver fx, hvordan han leegger vaegt pa at flytte fokus fra rigtige og forkerte svar til fx, hvad ele-
verne forstar, og hvad eleverne ikke forstar, i forbindelse med diskussionerne og gennemgangen
af stoffet.

Man kan ogsa gere det til en del af kulturen at sid ned de steder, som de ikke kan finde ud
ar. Man kan sige: "Her er en tekst, lad os starte med at snakke om, hvad der er sveert at
forsta i teksten. ” | stedet for at afdaekke det gennem sporgsmal, man skal kunne svare pa3,
sa kan man gribe det anderledes an.

En anden lzerer laegger vaegt pa at inddrage og give plads til elevernes idéer og perspektiver i un-
dervisningen, da det er hans erfaring, at det kan vaere med til at flytte fokus fra rigtige og forker-
te svar til en bredere nysgerrighed og mangfoldighed i tilgangen til lzering:

Det vigtigste med hensyn til karakterer er, at leereren prover at undga, at det bliver “gaet,
hvad lereren taenker-undervisning ”. Det kan man fx gore ved ogsd at folge elevernes for-
slag og inddrage dem i, hvad der er relevant og interessant i faget.

En tredje leerer har den erfaring, at man ved at arbejde pa mere utraditionelle mader og med pro-
jekter kan fjerne fokus fra bedgmmelse og karakterer: “Eleverne glemmer lettest bedgmmelse og
karakterer, hvis de skal lave noget helt anderledes, fx undervise folkeskoleelever eller lave et stort
projekt.”

9.34 Karakterer — hvornar og hvordan?

Leerere og elever oplever, at det kan bidrage til at skabe et trygt og positivt laeringsmiljg at tyde-
liggaere, at der er tidspunkter, hvor eleverne har lov til at @ve sig, hvor leereren har en vejlederrol-
le, og hvor eleverne ikke bliver bedamt. Det er imidlertid ogsa tydeligt, at det inden for de geel-
dende rammer ikke er helt let at skabe et rum, hvor eleverne ikke oplever, at de bliver bedgmt.
Analysen peger p4, at det blandt andet haenger sammen med, at de lgbende standpunktskarak-
terer indebaerer en tvetydighed med hensyn til, om de har et summativt eller et formativt sigte.
Det er ikke klart for eleverne, hvornar de bedgmmes summativt, og hvornar de far en formativ og
vejledende karakter. En laerer beskriver:

Meget tit synes eleverne jo, at karakterer handler om at blive vurderet af laereren og ikke

om at 1d en viden om sit eget stanapunkt — de ser os lerere som dommere frem for nogle,
der hjaelper dem med at evaluere, hvor de ligger lige nu. [...] Jeg praver at frame det over
for eleverne: “Prov og har, det er ikke mig, der har bestemt, hvad der er pensum i det her
fag, og jeg har heller ikke bestemt, at du skal vaere her, og du behover heller ikke at vaere
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her, men hvis du gerne vil vaere her og have den eksamen, sé vil jeg gerne hjeelpe dig, og
Jeg kan fortzelle dig, at lige nu, sa er det den her karakter, du vil 13. ”

Citatet peger pd, at der kunne vaere brug for at skabe en tydeligere adskillelse mellem formative
og summative evalueringer af eleverne og herunder klargere standpunktskarakterernes sigte og
deres sammenhang med — og forskel fra — arskaraktererne.

Derudover papeger flere laerere og elever i interviewene, at det ville vaere en god idé, hvis dette
blev understgttet yderligere af laengere perioder, hvor karakterer ikke var en del af billedet. Fx
mener nogle laerere og elever som tidligere naevnt, at det kunne vaere en god idé at undlade far-
ste standpunktskarakter — dels fordi det er et meget tidligt tidspunkt for leererne at skulle have et
bedgmmelsesgrundlag pa, dels fordi det meget tidligt skaber et tydeligt bedemmelsesfokus. Det
er selvfalgelig afgerende, at karakteren ikke bare fjernes, men erstattes af en anden form for
feedback, fx en samtale med eleverne med fokus pa formativ feedback, og synliggarelse for ele-
ven af, hvad det kraever at g i gymnasiet. Analysen peger pa, at der kan vaere grund til at over-
veje, om der kan skabes flere karakterfrie rum pa uddannelserne.

9.35 Opmarksomhedspunkter i arbejdet med at skabe et trygt og positivt

laeringsmiljo

Pa baggrund af undersggelsen anbefaler EVA, at laererne har faglgende opmaerksomhedspunkter

in mente i arbejdet med at skabe et trygt og positivt laeringsmilja:

* |arerne kan pa forskellig vis understgtte en kultur blandt eleverne, hvor der er plads til fejl,
tvivl, spargsmal og fokus pa det, de ikke ved, for at skabe rum for lzering. En sddan kultur kan
hjeelpes pa vej, ved at lzererne eksplicit italesaetter over for eleverne, at det ikke traekker ned
at bega fejl, eller ved at deres respons pa elevernes bidrag i undervisningen nedtoner fokus pa
rigtigt og forkert, men alligevel angiver en faglig retning og ager forstaelsen af faget.

e Ved at skabe en tydelig opdeling i undervisningen mellem gverum og prgverum kan laererne
tydeliggare for eleverne, at undervisningen er et laeringsrum, hvor de gver sig, mens bedgm-
melsen farst sker senere.

e Ved at arbejde med en bredere tilgang til stoffet end fokus pa rigtigt og forkert og ved at pir-
re elevernes nysgerrighed kan bedgmmelsesfokusset nedtones. Det kan eksempelvis veere, ved
at fokus i diskussioner og gennemgange af stoffet flyttes fra spargsmal med rigtige og forker-
te svar til spagrgsmal om, hvad eleverne forstar, og hvad de ikke forstar, eller ved at sparge ind
til, hvad eleverne fandt mest interessant i dagens pensum, og give plads til deres idéer og per-
spektiver i undervisningen. Ogsa mere utraditionelle undervisnings- og arbejdsformer kan fa
eleverne til i mindre grad at fokusere pa karakterer og bedgmmelse.
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e Der er behov for at gare det tydeligere for eleverne, hvornar de bliver evalueret med hen-
holdsvis et formativt og et summativt sigte, blandt andet for at undga, at lzererens rolle som
bedammer kommer til at overskygge rollen som vejleder.

e Bedre mulighed for, at eleverne far rum til at @ve sig og leere, uden at der skabes et bedgm-
melsesfokus, kan ogsa understattes ved at indfare laengere perioder i lgbet af gymnasietiden,
hvor karakterer ikke indgar. Dette er muligt inden for rammerne af de nuvaerende uddannel-
sesbekendtgarelser, idet de ikke stiller krav om, hvornar der skal gives karakterer, og hvor
mange karakterer der skal gives for elevernes Igbende arbejde, ligesom det er op til gymnasi-
ets ledelse at fastsaette, hvor mange standpunktskarakterer der gives pd gymnasiet og hvor-
nar. En del lzerere og elever peger i interviewene saerligt pa, at det kunne vaere en god idé at
undlade farste standpunktskarakter.

9.4  En styrket laeringskultur i et gymnasium med karakterer
Pa baggrund af undersggelsens resultater kan vi pege pa en raekke anbefalinger til arbejdet med
at styrke laeringskulturen pa gymnasierne med fokus pa synlig bedgmmelse, feedback og det at
skabe et trygt og positivt leeringsmilja. Anbefalingerne kan falges inden for de gaeldende lov-
maessige rammer, idet uddannelsesbekendtgarelserne efterlader et vist rum til gymnasierne for,
hvordan og hvor ofte de vil give karakterer til eleverne som en del af den Igbende evaluering.

Lzererne skal synliggoere for eleverne, hvad de bliver bedemt pa og hvornar

Eleverne peger pd, at det, for at karakterer kan fungere som et pejlemaerke for dem, er vigtigt, at
laererne synliggar, hvad eleverne bliver bedgmt pa og hvornar. EVA anbefaler derfor, at lererne
seetter fokus pa den synlige bedgmmelse, fordi den bidrager til at synliggare leering for eleverne,
ved at laereren sammen med eleverne saetter ord pa malene for, Avad eleverne skal leere, og
hvorndr de har leert det. Laererne kan arbejde med at synliggere den faglige bedemmelse ved at
oversaette fagets laeringsmal i dialog med eleverne og inddrage eleverne i bedgmmelsesproces-
sen, fx ved at lade dem bedgmme egne eller anonyme opgaver.

En anden metode til at tydeliggare over for eleverne, hvad de bliver bedgmt pa og hvornar, vil
vaere en klarere adskillelse af, hvornar de befinder sig i et averum, og hvornar de befinder sig i et
praverum. Dette kan samtidig vaere med til at understrege over for eleverne, at undervisningen
overvejende er et |laeringsrum, og derved skabe et mere trygt laeringsmiljg, hvor eleverne i hgjere
grad ter deltage, stille spgrgsmal og fejle for pa den made at blive klogere.

Karakterer skal suppleres med andre typer af feedback

Laererne understreger, at karakterer ikke i sig selv indeholder information til eleverne om, Avor-
dan de kommer videre med hensyn til deres udvikling og laering. Laererne fortaeller, at karakterer
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imidlertid ofte kommer til at udggre omdrejningspunktet, nar leerere og elever skal drgfte elevens
lzering, selvom karakterer ikke ngdvendigvis giver det bedste afsaet for en formativ snak om,
hvordan eleverne kan udvikle sig. EVA anbefaler derfor, at karakterer ikke star alene, nar det
handler om at understatte elevernes laering, men far fglgeskab af formativ feedback. Der er be-
hov for at videreudvikle brugen af andre feedbackformer pa gymnasierne og for at udvikle et fael-
les sprog, sa laerere og elever kan tale om elevernes videre laering, uden at det koncentrerer sig
om karakterer.

Systematiske forsgg og kig til nabolande kan hjalpe udviklingen pa vej
Speargeskemaundersggelsen blandt rektorerne viser, at 28 % af gymnasierne har igangvaerende
forsag med karakterer, som ofte omhandler at nedtone karakterer i den daglige skolegang og
udvide brugen af andre feedbackformer. En del af gymnasierne er altsa sporet ind pa, at det kan
vaere vigtigt at udvikle de mader, der gives karakterer pa.

| forlaengelse af gymnasiernes forsggsarbejde anbefaler EVA, at der pa sektorniveau tages initiativ
til et starre og mere systematisk udviklingsarbejde og en systematisk videndeling om arbejdet
med karaktergivning og brug af andre feedbackformer, der kan understatte elevernes lzering. Det
kunne fx vaere et ministerielt forsggs- og udviklingsprogram.

Der kunne veere tale om systematiske forsag med initiativer, der sigter mod at skabe en hgjere
grad af faelles praksis med hensyn til karaktergivningen, forseg med hensyn til karaktergivningens
omfang og tidspunkter samt videreudvikling af andre feedbackformer, der kan understgtte ele-
vernes laering.

Endelig kan der vaere inspiration at hente i erfaringer fra Sverige og Norge. Her har man bade
centralt og lokalt beskaeftiget sig med, hvordan man kan arbejde med og adskille evaluering for
lzering, altsa den formative evaluering, og evaluering afleering, altsa den summative evaluering,
ligesom synlig bedemmelse er i fokus i gymnasiesektoren i vores nabolande.

EVA anbefaler:
e At leererne arbejder med at synligggre bedgmmelsesgrundlaget og bedgmmelseskriterierne
for eleverne for at tydeliggare, Avad eleverne skal laere, og Avornarde har laert det.

e At laerere og elever arbejder med at udvikle et feelles sprog om leering og andre feedback-
former, der ikke er centreret omkring karakterer, men som kan bruges i leeringsdialogen om,
hvordan eleverne skal lzere og udvikle sig.

e At lzaererne skaber en klarere adskillelse af @verum og preverum i undervisningen.
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e At der fortsat igangsaettes forsag med hensyn til omfang af og tidspunkter for karaktergiv-
ning.

e At derigangsaettes systematiske forsgg pa sektorniveau med udvikling og videndeling med
hensyn til det at arbejde med de ovenstaende anbefalinger.

e At rektorerne saetter fokus pa det at give karakterer frem for blot de afgivne karakterer og
skaber tid og rum til, at lzererne kan have fzlles drgftelser om karaktergivning.
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Appendiks A

Metode

| forbindelse med projektet Karaktergivning i gymnasiet er der benyttet en raekke datakilder og
metodiske tilgange, som dette appendiks vil redeggre for.

EVA's undersggelse om karaktergivning i gymnasiet har vaeret motiveret af et behov for at fa me-
re systematisk viden om, hvilke rammer og praksisser der er for karaktergivning pa stx, hhx og
htx, og hvad henholdsvis rektorer, laerere og elever laegger vaegt pa i forbindelse med karakter-
givning, samt hvilken betydning eleverne oplever, at karaktererne har for deres tilgang til lzering.

Undersagelsens overordnede formal har dels vaeret et kortlaeggende element, hvor der har vaeret
fokus pa at unders@ge, hvordan organiseringen af karaktergivningen rammesaettes fra ledelses-
maessigt hold pa de gymnasiale uddannelser stx, hhx og htx. Hovedvaegten af undersggelsen har
dog haft et mere dybdegaende, kvalitativt element, hvor gnsket har vaeret at afdaekke laerer- og
elevperspektiver pa det at give og fa karakterer.

Samlet set bygger undersggelsen pa falgende datakilder:

e Forundersggelse

e Spargeskemaundersggelse

* 30 enkeltinterviews, herunder 15 med laerere og 15 med elever

e Seks fokusgruppeinterviews med deltagelse af sammenlagt 16 lzerere og 17 elever
® Registerdata.

Undersggelsen bygger saledes pa en raekke datatyper, som tilsammen udger et mixed-methods-
design med brug af bade kvalitative og kvantitative datakilder. Der er tale om individuelle inter-
views savel som fokusgruppeinterviews med bade lzerere og elever pa stx, htx og hhx kombineret
med en spgrgeskemaundersggelse blandt rektorerne pa de tre gymnasiale uddannelser. Hoved-
vaegten laegges pa de kvalitative dele. Dette skyldes for det farste, at karaktergivningspraksis som
genstandsfelt er relativt uudforsket land. Derfor har undersggelsen en eksplorativ tilgang, som
bedst tilgodeses af en kvalitativ metode, hvor mulige svar ikke er givet pa forhand. For det andet
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vurderer vi, at rationaler og erfaringer med karakterer og karaktergivning bedst indfanges af kva-
litative interviews, hvor der gives plads til at komme i dybden med emnerne.

Analysedesignet er sekventielt i den forstand, at de enkelte dele fgder ind i og kvalificerer hinan-
den. | undersggelsens opstartsfase blev der foretaget en forundersggelse, som dannede grundlag
for spgrgeskemaet til rektorerne og de individuelle interviews med laerere og elever. Pa baggrund
af resultaterne fra disse datakilder blev der gennemfgart fokusgruppeinterviews med lzerere og
elever med henblik pa at validere og udfolde fundene fra de individuelle interviews.

Laegger man de individuelle interviews og fokusgruppeinterviewene sammen, bygger undersggel-
sen pa interviews med 31 lzerere og 32 elever samt en totalundersggelse blandt rektorer pa samt-
lige gymnasier med stx-, hhx- og htx-linjer i form af spargeskemaundersaggelsen. De forskellige
elementer i undersggelsen er illustreret nedenfor, og i det fglgende beskrives elementerne kort.

Del 1: Forundersggelse Del 2: Kvantitativ undersggelse Del 3: Kvalitativ undersggelse

e Pilotinterviews med laerere, « Spargeskemaundersagelse ¢ 15 interviews med leerere
elever og rektorer blandt gymnasiernes rektorer * 15 interviews med elever
e Deskresearch e 3 fokusgrupper med laerere

o 3 fokusgrupper med elever

Forundersggelse

Som en del af projektet blev der foretaget en forundersggelse, hvis formal var at kvalificere pro-
jektets design og metodevalg samt at give input til udarbejdelsen af de senere interviewguider og
spgrgeskemaet.

| farste omgang blev der gennemfart et mindre litteraturstudie, for at projektgruppen kunne laese
sig ind pa karaktergivningsomradet. | forlaengelse heraf besggte EVA's projektgruppe to gymna-
sier, henholdsvis et kombineret stx-htx-hhx-gymnasium og et rent stx-gymnasium. P& hvert gym-
nasium blev der gennemfart eksplorative pilotinterviews med henholdsvis en gruppe lzerere, en
gruppe elever samt gymnasiets rektor, hvis formal var at afdaekke s& mange perspektiver pa ka-
raktergivningen som muligt samt at fa en forstaelse af, hvilke tematikker der virkede szerligt vae-
sentlige pa feltet.

Deskresearchen sammen med de eksplorative pilotinterviews har guidet den endelige afgraens-

ning af projektets formal og fokus samt givet input til udformning af bade senere interviews og
spargeskemaundersggelsen.
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Sporgeskemaer blandt rektorer

| forbindelse med undersggelsen udarbejdede EVA's projektgruppe et spgrgeskema til rektorerne
for de enkelte gymnasier, hvis overordnede formal var at kortlaegge de organisatoriske rammer
for karaktergivningen pa gymnasierne og fa indsigt i rektorernes brug af karakterer. Spgrgeske-
maundersggelsen er en totalundersggelse blandt alle gymnasier med stx-, hhx- eller htx-retninger,
altsa bade gymnasier, som udelukkende har en af de tre gymnasiale retninger, og gymnasier med
flere af de tre retninger. Institutioner, som udelukkende har hf eller rent internationale linjer som
fx IB, er sorteret fra, da disse typer af institutioner med hensyn til karaktergivning ikke er sam-
menlignelige med stx, hhx og htx, fordi undersaggelsen fokuserer pa de internt givne lgbende ka-
rakterer med seerligt fokus pa standpunktskarakterer, som ikke findes pa hf.

Udarbejdelse og validering af spargeskema

Spargeskemaet er udarbejdet af EVA’s projektgruppe, som ogsa har staet for opsaetning og ud-
sendelse. Inden skemaet blev sendt ud, blev der i november 2015 foretaget en pilottest, hvilket
EVA ligeledes har staet for. Der blev foretaget i alt fire pilotinterviews, alle blandt rektorer pa en-
ten stx-, hhx-, htx- eller kombinationsgymnasier. Pilottesten farte kun til enkelte mindre rettelser.

Registerdata pd institutionerne

Som en del af spgrgeskemaundersggelsen blev der inddraget registerdata pa institutionsniveau
via et udtraek af data om alle stx-, hhx- og htx-gymnasier fra institutionsregisteret samt Ministeri-
et for Bgrn, Undervisning og Ligestillings statistikbank. Dette udtraek udgjorde grundlaget for po-
pulationen af gymnasier i undersggelsen, som blev anvendt ved udsendelsen af spgrgeskemaet
samt i forbindelse med vurdering af bortfald. Der blev ligeledes tilkoblet registerdata om blandt
andet gymnasiets andel af piger og drenge og andelen af indvandrere/efterkommere, karakter-
gennemsnittet fra folkeskolen m.m.

Udsendelse og rykkerprocedure

Speargeskemaundersggelsen blev udsendt elektronisk til de enkelte gymnasier med en falge-e-
mail om, at spargeskemaet var henvendt til rektor. Undersggelsen forlgb i perioden fra 18. no-
vember til 18. december 2015, og der blev i denne periode udsendt to rykkere.

Svarprocent

Fra den oprindelige udsendelsesliste blev der afsendt i alt 210 e-mailinvitationer om deltagelse i
undersggelsen. Blandt disse var den starste gruppe institutioner placeret samlet pa én skole,
mens der dog ogsa var en raekke hovedinstitutioner med underafdelinger, det vil sige en samlet
administrativ enhed med konkrete uddannelsesudbud pa forskellige lokaliteter. P& udsendelsesli-
sten var der saledes 39 hovedinstitutioner med i alt 79 underafdelinger. En enkelt underafdeling
var lukket, hvorved det samlede antal enheder i undersggelsen endte pa 209. For en raekke af
disse underafdelinger geelder det, at EVA udelukkende har haft kontaktoplysninger om hovedin-
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stitutionen, hvorfor e-mailinvitationen er sendt hertil, dog med besked om, at e-mailen var hen-
vendt til den pageeldende underafdeling.

En mindre andel af hovedinstitutionerne vendte tilbage til EVA med besked om, at den pagael-
dende rektor var rektor for alle de enkelte underafdelinger, hvorved den pagaeldende rektors be-
svarelse altsa var daekkende for flere afdelinger. Hvor EVA har faet besked om dette, er de enkel-
te underafdelinger kodet, som om de har besvaret. Kriteriet er dog udelukkende blevet benyttet
som et positivt kriterium, séledes at manglende besvarelser fra underafdelinger, hvor EVA ikke er
blevet bekendt med, at en besvarelse fra en eller flere af den enkelte hovedinstitutions underaf-
delinger var daekkende for flere afdelinger, har talt med som manglende besvarelser.

Med ovenstdende forbehold modtog EVA i alt 169 besvarelser, og undersggelsen har sdledes en
svarprocent pa 81, hvilket EVA samlet set vurderer som ganske tilfredsstillende.

Bortfald og vaegtning af data

EVA har foretaget en bortfaldsanalyse med henblik pa at afdaekke, om der er systematiske skaev-
heder med hensyn til, hvem der har besvaret spargeskemaet. Bortfaldsanalysen er foretaget pa
institutionsniveau med kobling af registerdata fra institutionsregisteret til de enkelte institutioner.

Bortfaldet er blevet testet med hensyn til falgende variable: gymnasiestarrelse, elevernes alders-
gennemsnit ved pabegyndelse af uddannelsen, elevernes kan, gymnasiets regionale placering
samt elevernes samlede karaktergennemsnit fra folkeskolen. Sidstnaevnte er opgjort i forhold til
andelen af skoler, hvor karaktergennemsnittet Ia henholdsvis under 7, mellem 7 og 8 og pa 8 el-
ler over.

Som det fremgar af tabel 10, er der et lidt skaevt bortfald med hensyn til netop karakterfordelin-
gen, som kommer til udtryk pa den made, at der er lidt flere rektorer blandt skoler med hgije ka-
raktergennemsnit, som har besvaret skemaet, mens rektorer fra gymnasier med elever med ka-
raktergennemsnit pa under 8 er en smule underrepraesenterede.
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Tabel 10
Elevernes karaktergennemsnit fra folkeskolen (samlet for det enkelte gymnasium).

Udsendt Besvaret
(%) (%)
Under 7 i gennemsnit 21 17
Mellem 7 og 8 i gennemsnit 49 51
8 eller mere i gennemsnit 31 33
Total 100 100

Kilde.: EVA's spargeskemaundersegelse blandt gymnasierektorerne.

Note: Tabellen viser antallet af besvarelser af sporgeskemaet over for den samlede population.

Note: ChP-testen giver for ovenstsende tabel en P-vaerdi pa 0,013. Ingen af cellerne havde et forventet antal observatio-
ner pa under 5.

Pa baggrund af ovenstdende har EVA's projektgruppe valgt at vaegte data saledes, at gymnasier
med elever med hgije karaktergennemsnit fra folkeskolen bliver vaegtet en lille smule ned, mens
de gvrige gymnasier tilsvarende bliver vaegtet en lille smule op.

Der er efter denne procedure foretaget en ny bortfaldsanalyse for at teste, om de veegtede data
har givet et skaevt bortfald, hvad angar de variable, som far vaegtningen var repraesentative. Efter
vaegtningen af data er alle kontrollede variable indenfor de gaengse graenser for signifikansni-
veauer (testet ved hjaelp af chi>-testen, hvortil der er anvendt et signifikansniveau pa 0,05), og
konklusionen er sdledes, at de vaegtede data ikke viser tegn pa systematisk bortfald.

Kvantitative analyser

Analyserne i rapporten er baseret pa udvalgte frekvenstabeller af besvarelserne fra spargeskema-
et. De enkelte tabeller er udvalgt efter en gennemgang af frekvenserne af samtlige variable i
spargeskemaet, hvor relevante frekvenser er bibeholdt i rapporten.

Interviewundersggelse blandt lzerere og elever

| undersggelsen har EVA valgt bade at inkludere enkeltinterviews og at gennemfare fokusgruppe-
interviews. Dette valg er delvis motiveret af et gnske om at forsgge at indfange bade den indivi-
duelle og den sociale dimension af karakterer. Med dette forstar vi, at karakteren pa den ene side
er givet af en given laerer til en given elev (her forstaet som et individuelt perspektiv), mens karak-
teren samtidig gives i et rum, hvor den enkelte lzerer skal give karakterer til flere elever samtidig,
mens ogsa andre |aerere giver karakterer til de samme elever. Samtidig modtager den enkelte elev
karakteren i et rum, hvor vedkommendes klassekammerater ogsa modtager karakterer og i no-
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gen udstraekning forventes at sammenligne sig med hinanden (samlet set den sociale dimension
af karakterer).

| forbindelse med projektet har EVA foretaget enkeltinterviews pa i alt otte gymnasier fordelt
rundt i landet, hvoraf fire var rene stx-gymnasier, to var hhx-gymnasier og to var htx-gymnasier.
De otte gymnasier er udvalgt, sa de daekker hele landet. Et kriterium, som var motiveret af at ville
sikre, at datamaterialet ikke var praeget af saerlige forhold ved gymnasier i fx de starste byer eller
omvendt. Hertil er gymnasierne udvalgt pa baggrund af registerdataoplysninger om elevernes ka-
raktergennemsnit fra folkeskolen, saledes at der i datamaterialet indgar bade gymnasier med ele-
ver, der kommer med forholdsvis hgje karaktergennemsnit fra folkeskolen, gymnasier med elever
med et middelhgjt karaktergennemsnit og gymnasier med elever, som havde et karaktergennem-
snit under middel. Dette kriterium skulle sikre, at vi ikke tilfeeldigt kun ramte gymnasier med godt
praesterende elever, men en mere bred gruppe af elever. For et projekt med fokus pa karakterer
ansa vi dette kriterium som veerende seerligt vigtigt.

Der er gennemfart interviews med i alt 15 laerere og 15 elever fordelt pa disse gymnasier. Alle
interviews er gennemfart pa gymnasierne. Til hver af de to typer af interviews (henholdsvis lzerer-
og elevinterviews) er der udarbejdet en semistruktureret interviewguide. Nogle temaer i guiderne
har veeret de samme pa tvaers af interviewgrupperne, mens andre temaer har veeret specifikke for
enten laerere eller elever. Til leererinterviewene var der afsat halvanden time pr. interview, mens
der til elevinterviewene var afsat én time.

Udveelgelse af informanter

Pa baggrund af kriterier udarbejdet af EVA har de enkelte gymnasier staet for den praktiske ud-
veelgelse af bade laerere og elever. | forbindelse med udveelgelsen af laerere er der lagt vaegt pa
en nogenlunde ligelig fordeling mellem laerere, som underviser i henholdsvis dansk, matematik,
engelsk og samfundsfag. Et gymnasium kan saledes vaere blevet bedt om fx at udvaelge en ma-
tematiklaerer og en samfundsfagslaerer, mens et andet gymnasium er blevet bedt om at udvaelge
en matematiklaerer og en dansklaerer. Desuden er gymnasierne blevet bedt om at sikre en vis va-
riation med hensyn til laerernes anciennitet, sa der i datamaterialet er bade forholdsvis nye og me-
re erfarne laerere. Begge disse kriterier er Igbende blevet monitoreret af EVA's projektgruppe, sa-
ledes at man, hvis de farste gymnasiebesgg primaert havde resulteret i interviews med erfarne lae-
rere, kunne skaerpe kriteriet om forholdsvis nye lzerere ved de efterfalgende besag.

Kriteriet om fordeling pa fag er blevet inkluderet for at veere sikker pa at fa nuancer fra forskelli-
ge fagtyper med, eksempelvis med hensyn til forskelle pa at give karakterer i henholdsvis naturvi-
denskabelige, humanistiske og samfundsvidenskabelige fag. Kriteriet om anciennitet blev inklude-
ret for at sikre, at bade erfarne og mindre erfarne karaktergivere blev inkluderet.
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| forbindelse med elevinterviewene er de enkelte gymnasier ligeledes blevet bedt om at udvaelge
elever ud fra en raekke kriterier, som blev opstillet af EVA's projektgruppe. Kriterierne omfattede
diversitet med hensyn til elevernes studieretninger samt repraesentation af bade godt praesteren-
de og mindre godt praesterende elever. Grundet det store antal studieretninger blev der af EVA’s
projektgruppe ikke valgt nogen specifikt ud, men de enkelte gymnasier blev bedt om at udvaelge
elever inden for studieretninger med fokus pa henholdsvis humanistiske, naturvidenskabelige og
samfundsvidenskabelige fag. Derudover har EVA afgraenset eleverne til at skulle vaere 3. g-elever
med henblik pa at sikre, at eleverne havde flest mulige erfaringer med modtagelse af karakterer

og feedback.

Fokusgruppeinterviews

| forlaengelse af enkeltinterviewene er der blevet gennemfart tre gange to fokusgruppeinterviews,
henholdsvis tre fokusgruppeinterviews med i alt 16 laerere og tre fokusgruppeinterviews med i alt
17 elever. De tre fokusgruppeinterviews er foregaet pa henholdsvis et stx-, et hhx- og et htx-
gymnasium. For laerernes vedkommende gaelder det, at EVA har inviteret lerere fra forskellige
gymnasier til at deltage sammen for pd den made at fa s mange forskellige perspektiver i spil
som muligt. Der var saledes lzerere fra op til fire forskellige gymnasier til stede under fokusgrup-
peinterviewene. For eleverne blev denne tilgang fravalgt, da EVA's projektgruppe ikke ansa det
for praktisk muligt at fa elever fra forskellige gymnasier til at deltage i ét samlet fokusgruppein-
terview. Med hensyn til elevfokusgrupperne var der altsa tale om elever fra forskellige klasser og
forskellige studieretninger, men fra samme gymnasium.

Som navnt har fokusgruppeinterviewene haft til formal at afdaekke de mere sociale sider af ka-
raktergivningen. Derudover er fokusgruppeinterviewene blevet brugt som en validering af de kva-
litative fund, som de individuelle interviews har vist. Flere af resultaterne fra enkeltinterviewene er
saledes blevet fremlagt for fokusgruppedeltagerne, hvorefter de er blevet bedt om at forholde sig
til resultaterne.

Kvalitative analyser
Alle interviews er blevet optaget og transskriberet. De er herefter systematisk kodet og bearbej-
det med udgangspunkt i den sdkaldte frameworktilgang.

Frameworktilgangen

Frameworktilgangen er en tilgang til kvalitativ analyse og datahandtering, som er karakteriseret
ved, at ens interviewmateriale organiseres i en matrix, som muligger analyse bade pa tveers af ca-
ses (fx interviewpersoner) og inden for den enkelte case. Herudover muligger matrixopstillingen,
at man nemt kan sortere sine cases og analysere delmangder heraf, hvilket fx kunne vaere rele-
vant, hvis man i indevaerende projekt ville analysere saerskilt pa fx laerere med henholdsvis meget
og lidt undervisningserfaring.
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Et andet karakteristikum ved frameworktilgangen er en skarp opdeling mellem den indledende
handtering af de kvalitative data (datamanagement) og den efterfglgende analysefase. Denne
opdeling giver en indledende klarhed over, hvilke overordnede resultater man finder, og kategori-
serer data i relevante temaer. Med datamanagement forstas i frameworktilgangen, at man skaber
en indledende tematisk ramme, som man efterfalgende arrangerer sine interviews ud fra. Denne
ramme vil typisk fremkomme dels ud fra undersggelsesspargsmalene, dels fra interviewguiden.
Alle interviews laeses igennem i henhold til den tematiske ramme, og relevante interviewpassager
placeres under de relevante temaer. Ofte vil man i denne fase meningskondensere interviewpas-
sagerne med en klar reference til selve transskriberingen, saledes at datamaengden reduceres,
hvilket gerne skulle resultere i et starre overblik over de samlede data.

Den sidste fase er herefter at foretage en meget systematisk analyse af data. Da hver interview-
persons udsagn er kategoriseret under de enkelte temaer i et faelles skema med data for alle in-
terviewpersoner, kan man saledes nemt se pa tveers af interviewpersoner med hensyn til specifik-
ke temaer, samtidig med at man kan se pa tveers af temaer og analysere de enkelte interviews.
Det samlede overblik er ligeledes med til at sikre, at man ikke overser vaesentlige temaer i forbin-
delse med analysen.

Nar EVA bringer citater i rapporten, er de saledes udtryk for generelle pointer, som i den systema-
tiske tilgang til datamaterialet er identificeret som vaesentlige. Citaterne bruges saledes illustrativt
i rapporten, idet de saetter ord pa analytiske fund i interviewmaterialet.

EVA’s brug af framework

Med udgangspunkt i ovenstdende metode har EVA's projektgruppe udarbejdet et framework til
analytisk brug i forbindelse med henholdsvis laererinterviewene og elevinterviewene. Interviewene
er kodet systematisk ud fra falgende temaer:

Leererne:

e Fagligt grundlag og faglig bedgmmelse

e Individuel eller faelles praksis

e (Eksplicitte) forskelle pa tvaers af fag

e Synlig bedgmmelse

e Feedback

e Elevers adfeerd og leering

e Laereren og gymnasiets brug af karakterer
e |zrer-elev-relation.
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Eleverne:

e |zrernes karaktergivning
* Synlig bedgmmelse

e Feedback

e Motivation og adfaerd

e Laeringskultur

e Valg af fag

e Pejling.

Fokusgruppeinterviewene er analyseret ud fra samme tematikker, men er ikke eksplicit indsat i
selve frameworket.

Karaktergivning i gymnasiet 133






Appendiks B

Litteraturliste
Andersen, Hanne Leth og Ulriksen, Lars (2015). “Hvad sker der med vores uddannelser? — Lae-
ringsmaessige konsekvenser af karakterer”. I.: MONA, nr. 2, 2015.

Andreassen, Rune og Bjerresgaard, Helle og Braten, lvar og Hermansen, Mads og Hopfenbeck,
Therese Nerheim og Kirkegaard, Preben Olund og Madsen, Claus og Timperley, Helen og Wein-
stein, Clarie Ellen og Wille, Trude Slemmen. (2013). Feedback og vurdering for leering. Frederik-
shavn: Dafolo.

Black, Paul og Wiliam, Dylan (1998). "Assessment and Classroom Learning”. |: Assessment in
Education, vol. 5, nr. 1, 1998.

Blomhgj, Morten (1994). "Ett osynligt kontrakt mellan elever och larere”. I: Namneren, nr. 4,
1994.

Brookhart, Susan M. (1993). “Teachers’ Grading Practices: Meaning and Values”. |: Journal of
Educational Measurement, vol. 30, nr. 2, 1993.

Cizek, Gregory J. og Fitzgerald, Shawn M. og Rachor, Robert E. (1995). “"Teachers' Assessment
Practices: Preparation, Isolation, and the Kitchen Sink”. I: £ducational Assessment, vol. 3, nr. 2,

1995.

Damberg, Erik og Ingerslev, Gitte Holten og Dolin, Jens og Kaspersen, Peter (red.) (2013). Gym-
nasiepaedagogik — En grundbog. Vol. 1, 2. udgave. Kabenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Dweck, Carol S. (2006). Mindset. New York: The Random House Publishing Group.

EVA (2013). 7-trins-skalaen — Evaluering af anvendelsen af karakterskalaen.

Karaktergivning i gymnasiet 135



EVA (2015). Gymnasiekarakterers betyadning for succes pa de videregaende uddannelser.
EVA. (2016). Méler gymnasiekarakterer det samme eller forskellige kompetencer?.

Hattie, John (2009). Visible Learning — A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to
Achievement. New York: Routledge.

Karakterkommissionen (2004). Betaenkning om indfarelse af den nye karakterskala til erstatning
af 13-skalaen. Betaenkning nr. 1453. Kgbenhavn: Undervisningsministeriets Forlag.

Klapp, Alli (2008). Grades and Assignment: Effects of Student and School Characteristics. Institut
for Peedagogik og Didaktik, Géteborgs universitet.

Krogh, Ellen og Jensen, Juul Mi'janne (2003). “Portfolioevaluering”. |: Gymnasiepaedagogik, nr.
40, 2003.

Miller, Tanja (2004). Karaktergivning i praksis — 13-skalaen og gymnasiet. Dansk Institut for Gym-
nasiepaedagogik, Syddansk Universitet.

Nordenbo, S.E., Allerup, P., Andersen, H.L., Dolin, J., Korp, H., Larsen, M.S., et al. (2009). Pxda-
gogisk brug af test — Et systematisk review. Kgbenhavn: Aarhus Universitetsforlag.

Pless, Mette og Katznelson, Noemi og Hjort-Madsen, Peder og Nielsen, Anne Mette W. (2015).
Unges motivation i udskolingen. Aalborg: Aalborg Universitetsforlag.

Skolverket (2011). Kunskapsbeddmning i skolan — praxis, begrepp, problem och mdjligheter.
Skolverket (2009). Likvdrdig betygsattning i gymnasieskolan?.

Skov, P. (2016). "Karakterer”. |I: Den Store Danske. Hentet 26.4.2016 fra
www.denstoredanske.dk.

Timperley, Helen og Hattie, John (2007). "The Power of Feedback”. |I: Review of Fducational Re-
search, vol. 77, nr. 1, 2007.

Undervisningsministeriet (2007). Bekendtgarelse om karakterskala og anden bedgmmelse. BEK
nr. 262 af 20.3.2007.

Undervisningsministeriet (2013a). Stx-bekendtggrelsen. BEK nr. 776 af 26.6.2013.

136 Danmarks Evalueringsinstitut


http://www.denstoredanske.dk/

Undervisningsministeriet (2013b). Hhx-bekendtggarelsen. BEK nr. 777 af 26.6.2013.
Undervisningsministeriet (2013c¢). Htx-bekendtgarelsen. BEK nr. 778 af 26.6.2013.

Utdanningsdirektoratet. (2014). Grunnlagsdokument — Videretaring av satsningen Vurdering for
leering 2014-2017.

Karaktergivning i gymnasiet 137



DANMARKS
EVALUERINGSINSTITUT

@stbanegade 55, 3.
2100 Kgbenhavn &

T 35550101
E eva@eva.dk
H www.eva.dk

Danmarks Evalueringsinstitut udforsker og udvikler kvaliteten
af dagtilbud for bern, skoler og uddannelser. Vi leverer viden,
der bruges pa alle niveauer - fra institutioner og skoler til
kommuner og ministerier.

Laes mere om EVA pa vores hjemmeside, www.eva.dk.
Her kan du ogsa downloade alle EVA’s udgivelser
- trykte eksemplarer kan bestilles via en boghandler.

ISBN: 978-87-7958-935-3

7

9 "788779"589353" >





