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Det er kjent at ungdoms forhold til voksne, inkludert lerere, i storre grad
enn i tidligere generasjoner er preget av forhandlinger og fraver av opposi-
sjon. Denne artikkelen undersgker hvordan elever og lerere omtaler
muligheter og grenser i forhandlingsrommet som &pner seg nar standpunkt-
karakterer skal settes i siste dret i studiespesialisering i videregiende skole.
Artikkelen bygger pa gruppeintervjuer med henholdsvis elever og lerere i
Vg3 ved utdanningsprogram for studiespesialisering i atte videregiende
skoler i hovedstadregionen. Gjennom lerernes vurderingspraksis gis elevene
stadig nye muligheter for & demonstrere okt faglig kompetanse. Dette gir
rammene for elevenes bestrebelser for best mulige karakterer. Elevintervjuene
tydeliggjor at kampen ungdom kjemper for sine fremtidige muligheter, er
individuelt mer enn kollektivt orientert. Man er selv ansvarlig for & gjore sitt
ypperste, og elevene utnytter regelverk og kommunikasjonen med lereren
for & f& best mulig uttelling i karakter. Begrepet motspill foreslés som mer
dekkende enn klassisk skoleopposisjon i beskrivelse og forstdelse av elevenes
mangvrering.

Nokkelord: skolemotstand, vurderingspraksis, prestasjonspress, videregiende

opplaring



88 BERIT LODDING, IDUNN SELAND & TINE S. PROITZ
Fra skolemotstand til individualisert motspill?

Temaet skolemotstand har vert sentralt i norsk og internasjonal skolesosiologi
i lang tid, men nyere studier tyder pa at ungdom gir uttrykk for mindre op-
posisjon mot skole og utdanning nd enn pi 1990-tallet, og motivasjon for
skole i denne aldersgruppen synes stigende (Dzhlen m.fl. 2011; Qya 2012).
Samtidig stiger ungdoms selvrapporterte bekymringer, sovnloshet og haplashet
med tanke pa fremtiden, noe som ofte tolkes som uttrykk for et skende pres-
tasjonspress (Hegna m.fl. 2013). Nyere studier gir eksempler pa at ungdom
onsker 4 gjore det bra pa skolen. Elever anser skolen som et viktig og
nodvendig grunnlag for videre utdanning og arbeidsliv, og ensket om gode
karakterer blir en sentral drivkraft i elevenes innsats i skolehverdagen og i
hjemmearbeidet (Hegna m.fl. 2013; Dahlen m.fl. 2011; Qia & Vestel 2014).

I skolen gjenfinnes dette som elevers tilpasning til leereres vurdering av
deres arbeid, med henblikk pa 4 oppné bedre skoleresultater (Sivenbring
2016). Motsatt kan elever gjore motstand mot skolen basert pa fortolkninger
av hva lereren og skolen forventer av dem. En klassisk form for skoleopposi-
sjon slik den er beskrevet av Willis (1977), involverer avvisning av krav til
konformitet og sabotasje av undervisningen. Vi sper i denne artikkelen om
motstand mot autoriteter kan ta andre former i dagens prestasjonskultur
sammenlignet med skolemotstand i klassisk forstand. Sivenbring (2016:209)
viser hvordan enkeltelever bruker kunnskap om skolens vurderingssystem for
& oppna best mulige karakter. Vi velger betegnelsen motspill om dette
fenomenet. Vi peker pi hvordan elever i et mer og mindre kvalifisert motspill
med lererne anerkjenner karaktersetting som premiss i oppleringen, men vil
diskutere vurdering, tolkning av regelverk og prinsipper for rettferdig
karaktersetting aktivt med enkeltleerere som en av flere strategier for & oppnd
best mulige resultater.

Med fremveksten av kunnskapssamfunnet er det fremfor alt utdanning
som legitimerer tilgang til posisjoner og privilegier (Baker 2009). Fordi
karakterer er den viktigste seleksjonsmekanismen til hoyere utdanning, har vi
undersgkt hva leerere og elever pd utdanningsprogram for studiespesialisering
i atte videregiende skoler mener er en restferdig karakter. Vir analyse viser at
det gjennom lerernes sondering mellom lovverk og praksis for vurdering, gis
mulighet til stadig forbedring av leringsresultater og utsettelser av vurderings-
situasjoner. Dette gir forventninger om stadig hoyere prestasjoner for den
enkelte elev, og det skapes et utvidet rom for forhandlinger mellom leereren
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og elevene om karakterene. Vi gir eksempler pa hvordan elever opplever, for-
star og eventuelt utnytter dette forhandlingsrommet gjennom & utfordre
lererens autoritet innenfor vurderingssystemet.

En kan se det slik at ungdom ever sin deltaker- og demokratikompetanse
gjennom medvirkning i vurderingen. Dette forstas som sentrale kompetanser
i et fremtidig arbeidsliv (NOU 2015:8). Men elevene er ikke enige om hva
som ber vere tillatt nar de ensker & pavirke lerere. P4 bakgrunn av analysen
reiser vi spersmalet om elevers strategier for & oppna gode karakterer kan for-
stis som en kamp for medvirkning og innflytelse i mer eller mindre ekstrem
grad. Om vi kan kalle dette skolemotstand, tar det form av en individualisert
kamp heller enn den kollektive sabotasjen som kjennetegnet den klassiske
skolemotstanden. Denne kampen for medvirkning har bide vinnere og tapere.

Endprede vilkar for ungdoms overgang til voksenlivet

En viktig bakgrunn for vér artikkel er gjennomgéende funn i dagens ung-
doms- og skoleforskning som beskriver ungdom som mer hardtarbeidende og
pliktoppfyllende enn sine foreldre (Hegna m.fl. 2013:374). Elever trives bedre
pa skolen enn hva som var tilfelle pd 1990-tallet. Andelen som gruer seg til &
gé pd skolen er blitt betydelig mindre, det samme har andelene som rappor-
terer om at de har skulket (Dzhlen m.fl. 2011; @ya 2012). Ungdomsskole-
elevers standpunktkarakterer har vist en forbedring siden innferingen av
utdanningsreformen Kunnskapsleftet i 2006 (Bakken & Elstad 2012a;
Bakken & Elstad 2012b).

Klassiske beskrivelser av skolemotstand bygger serlig pa Willis' (1977) studie
av britiske arbeiderklassegutter, Jads. Deres uttrykte opposisjon til alt som kan
forbindes med skolen, bidro ifelge Willis til & skape identitet og tilhgrighet til
et fellesskap konstituert gjennom sosial klasse. Eksempler pa skolemotstand
finner vi i Johansen og Aarseths (2012) studie basert pa observasjoner og inter-
vjuer med elever i to yrkesfaglige utdanningsprogram i videregiende skole.
Likevel var sd 4 si alle disse elevene enige i at skole er en forutsetning for a lykkes
videre i livet. Lodding (2009) fant dessuten at selv ungdom som hadde avbrutt
videregiende opplering, nesten uten unntak uttrykte at de pa sike ville skaffe
seg mer utdanning. Dette tilsier at bildet ikke er entydig nér det gjelder fraver
av skoleopposisjon blant norske elever, men like fullt er forestillingen sterke til
stede om at utdanning har stor betydning for ens egen fremtid.
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Dzhlen m.fl. (2011) viser til fremveksten av det Baker (2009) kaller det
skolerte samfunnet (schooled society) som gjor det vanskelig 4 formulere mot-
stand, ettersom ogsd samfunnet og arbeidslivet omformes pé gjennomgripende
miéter med utdanningsrevolusjonen og okende profesjonalisering. Bade
arbeidstakeren og arbeidsoppgavene endrer seg ettersom virkningene av ut-
danningsrevolusjonen gjor seg gjeldende (Baker 2009:187).

Willis’ (1977) studie handlet om sammenhengen mellom klassebakgrunn,
holdninger til utdanning og fremtidige sjanser i arbeidsmarkedet. Furlong og
Cartmel (1997) viser hvordan klassebakgrunn fortsatt strukturerer livssjanser,
samtidig som sammenhengen mellom bakgrunn og livssjanser er blitt mer
obskur. Fra flere hold pekes det pd en intensivert individualisering samtidig
som klasse er kommet i bakgrunnen i den enkeltes selvforstielse og livsprosjekt
(Giddens 1991; Beck 1992; Bauman 2000). At klasse har mistet sin betydning
nar det gjelder sjansene for 4 lykkes i utdanning og arbeidsliv kan tilbakevises
pa empirisk grunnlag, men Nielsen (2010) ser disse bidragene som forsek pa
& gripe nye utviklingstrekk. Hvis individene forstar sine egne livs utfordringer
innenfor individualiseringstesens begreper, kan de ”bade bli en selvpalagt
byrde og anta karakter av en selvoppfyllende profeti” (s. 180).

Endringer som folger av overgangen fra industrisamfunnet til kunnskaps-
samfunnet, griper ogsd inn i familien, pdpeker Frones (2010), som mener at
kunnskapssamfunnet forsterker foreldrenes betydning: "foreldrene blir det
sentrale stotteapparatet i barnas utdanningsmaraton” (s. 35-36). Foreldrene
pa sin side involveres i barnas skolegang og fritid pd en helt annen méte enn
for (Dia & Vestel 2014). Resultatet er at ungdommene og deres foreldre ser
ut til & std hverandre nzrmere enn tidligere generasjoner, og holdninger og
verdisett er mer ens mellom generasjonene.

Endringer i skolens vurderingssystem

Nir vi undersgker oppfatninger om karaktersetting i videregdende skole, ma
dette ogsi sees i lys av endringer i overordnede utdanningspolitiske
milsettinger. Et av milene for utdanningsreformen Kunnskapsloftet i 2006
var & styrke elevers leringsresultater gjennom 4 blant annet 4 oke lererens
metodefrihet, samtidig som skolen fikk et okt og uttalt ansvar for de samme
resultatene (Aasen m.fl. 2012; Meller m.fl. 2013). I norsk skole, og serlig i
videregiende skole, har karakterer tradisjonelt vart brukt for & bedomme
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elevers kompetanse. Etter Kunnskapsloftet skulle lererne bruke vurdering og
karaktersetting til ogsa & styrke elevenes kompetanseoppnaelse helt frem til
slutten av opplaringen. Ideen er at dette gir vurderingen i skolen et mer dy-
namisk, refleksivt og dialogisk preg (Sandvik & Buland 2014).

Til tross for dette skillet mellom ulike hensikter med vurdering, viser det
seg at det finnes et mangfold av vurderingspraksiser blant lerere (Gamlem
2014). En velkjent problemstilling i forskning om vurdering — assessment — i
skolen er ogsd mangel pa samsvar mellom lereres og skolemyndigheters opp-
fatning om hva som utgjer et godt grunnlag for vurdering av elevers pres-
tasjoner (Brookhart 2013; Stiggins m.fl. 1989). I Norge er det et viktig
sporsmal for pedagoger hvorvidt elevers innsats og aktivitet i timene skal vare
del av vurderingsgrunnlaget (Vibe & Evensen 2009; Vibe 2012; Vibe & Lodd-
ing 2014; Throndsen m.fl. 2009; Proitz & Borgen 2010). Videre er det kjent
at i karaktersetting tar leerere hensyn til hvorvidt elevene oppfattes & vere sterke
eller svake (Proitz & Borgen 2010).

Inspirert av Spillane (2012) kan vi skille mellom i) formalisert regelverk
og rutiner for lareres vurdering av elevresultater og ii) uformell praksis som
skapes i den enkelte lerers og i lererkollegiets lopende arbeid med vurdering
over ar. Slike uformelle praksiser kan imidlertid ogsa bli rutine gjennom
gjentakelser og deling i et kollegium. Nar vi spor lerere og elever om hva som
er en rettferdig karakter, befinner vi oss i rommet som apner seg i sondering
mellom I) utdanningspolitiske mélsettinger, regelverk og formelle, skriftlig-
gjorte rutiner for vurdering, og II) lerernes uformelle dag-til-dag praksiser for
vurdering integrert i undervisningen.

Artikkelens empiriske sporsmaél er hva som skjer i dette rommet mellom
regler og praksiser for vurdering. Forskning om elevers motivasjon for skole
viser til at samfunnet, skolen og den enkelte leerer sender signaler til elevene
om hva som er viktig og verdifullt i oppleringen. Den viktigste kilden til disse
signalene er skolens praksis, forstatt som det lererne foretar seg i undervis-
ningen og kommunikasjonen med elevene (Skaalvik & Skaalvik 2011; Siven-
bring 2016). Elevene moter pa sin side skolen med forutsetninger blant annet
formet av hjemmemiljo og oppdragelse.

Elevenes fortolkninger av samhandlingssituasjonene i skolen viser at de
eksperimenterer for 4 "knekke kodene” for & finne ut hva lereren verdsetter
(Sivenbring 2016:60). Elevene som mener at de har forstdte disse kodene,
hevder at de kan spesialisere seg gjennom oppforsel og innsats for & op-
timalisere resultatet av leererens vurdering. Elevene kan imidlertid ogsé gjore
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motstand mot skolen basert pa fortolkninger av de samme kodene. Med hen-
vising til Goffmann (1961) utdyper Sivenbring (2016) hvordan individer med
kjennskap til systemenes strukturer kan oppna en grad av kontroll i det samme
systemet og utnytte det til egen vinning. Eksempler pd dette kan vere nir
eleven bruker sin kompetanse i 4 resonnere til 4 diskutere premisser for
vurderingen. Slike kompetanser verdsettes i utgangspunktet i oppleringen.
Sivenbring (2016:209) betegner dette som en sarskilt form for skolemotstand
gjennom begrepsfiguren "working the system”. Vi har valgt 4 kalle dette for
enkeltelevers motspill mot skolen.

Endringer i barneoppdragelse og atferdsnormer i mote med autoriteter

Lareau (2003) har vist pa grunnlag av omfattende observasjoner av barneopp-
dragelse i USA hvordan klassebakgrunn gir seg utslag i ulike kulturelle
logikker. Disse logikkene forbereder i ulik grad barn og unge for utdanning
og arbeidsliv. Barn av arbeiderklassen vokser opp i trdd med hva Lareau (2003:
3) kaller the accomplishment of natural growth, med mindre grad av for-
eldreinvolvering og sterre avstand til utdanningssamfunnet enn middelklasse-
barna. Middelklassebarn lerer derimot & opptre med en form for berettigelse
(entitlement) 1 mote med autoriteter som foreldre, lerere og leger. Slike
tilbgyeligheter utvikles og stimuleres gjennom foreldreinvolvering og sti-
mulering av barnas forhandlingskompetanse (se ogsa Lareau 2013:94). Barn
av middelklassen leerer gjennom etterligning av foreldrene og gjennom trening
i hvordan de kan fa reglene til 4 virke til sin fordel. I en oppfolgingsstudie fant
Lareau (2011) at gapet var blitt enda sterre; fravaer av forventninger om be-
rettigelse skapte darligere odds for barn av arbeiderklassen. Forskere bade i
Norge og i andre land har ogsa funnet betydelige klasseforskjeller knyttet til
barneoppdragelse (se for eksempel Stefansen & Skogen 2010; Stefansen &
Aarseth 2011; Reay 2000, 2005; Reay m.fl. 2011; Vincent & Ball 2000).

Lareau (2003) og Kahn (2011) viser begge til hvordan det amerikanske
samfunnet er preget av en sterk tro pa at det & lykkes har sitt utspring i in-
dividuelle kvaliteter og talenter, Kahn (2011) i en sterk vektlegging av merir
som forestillingen om en individuelt betinget fortjenstefullhet i en szrdeles
privilegert setting. Lareau (2003) viser hvordan forskjeller i barneoppdragelse
mellom sosiale klasser, gir ganske forskjellige vilkar for a lykkes i utdanning
og voksenliv.
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Kahn (2011) viser hvordan det & opptre med letthet (ease) er et viktig tegn
pa at en tilherer en elite. Inneving av en slik utvungen mate  vere pé er
krevende samtidig som det er avgjorende at mestring fremstir som uanstrengt.
A underkommunisere hvor hardt en arbeider i skolen er en strategi som ogsi
ungdom i Norge kan ty til nir sammenhengen mellom innsats og resultater
kan tolkes som indikasjon pé evner eller intelligens (Dzhlen m.fl. 2011).

Khan (2011) peker dessuten pa hvordan personligheten eller "a good and
interesting character” vektlegges stadig sterkere for tilgang til ulike goder og
posisjoner. Vi skal se at blant ungdommene vi har snakket med, diskuteres
sporsmalet om det er legitimt & benytte fortrinn en matte ha i form av et venn-
lig og vinnende vesen i samtaler med leererne som del av bestrebelsene pa a
oppné best mulig standpunktvurdering.

Rammene for vir undersokelse er det Baker (2009) har kalt det skolerte
samfunnet og endrede vilkar for ungdoms inntreden i arbeidsmarkedet og
voksenlivet. I det foregiende har vi tydeliggjort ulike mal og midler for &
oppna forbedrede skoleresultater blant norske elever og pekt pd endrede
normer for unge menneskers atferd i mote med autoriteter. Ut fra disse
generelle trekkene vil vi utforske hvordan ungdom drefter spilleregler i en
situasjon hvor det er vanskelig 4 sette grenser for forbedring. I sporsmélet om
rettferdighet settes en rekke forhold i spill, som oppfatninger av fag,
vurderingsregelverk og -kriterier, innsats, prestasjoner og personlighet.

Utvalg og metode

Varen 2014 intervjuet vi lerere og elever ved atte videregdende skoler for &
undersgke hvordan larerne setter standpunktkarakterer i norsk og mate-
matikk. Skolene befinner seg pa @Dstlandsomradet. Alle lererne og elevene
horte til utdanningsprogram for studiespesialisering (1).

P4 hver skole ble det gjennomfert gruppeintervjuer med henholdsvis
lerere med ansvar for norsk og matematikk og elever i utdanningsprogram
for studiespesialisering Laererne (i alt 32) og elevene (i alt 31) var rekruttert
til intervjuene av skolen. Skolenes beliggenhet sammenholdt med utdann-
ingsniva og boligpriser i de aktuelle omridene, gjor at vi oppfatter at elever
med middelklassebakgrunn dominerer materialet. Valget av studie-
spesialisering er videre hoyt korrelert bide med grunnskolekarakterer og med
heyere utdanning hos foreldrene (Salvanes m.fl. 2015).
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Hvert gruppeintervju varte cirka 45 minutter. Samtalene ble tatt opp og
senere transkribert. Vi brukte en semistrukturert intervjuguide inndelt i
temaer og preformulerte sporsmal for  sikre at samme tema ble berort i hvert
intervju, samtidig som den dialogbaserte intervjuformen tillot at temaene ble
berort naturlig i samtalen (Kvale & Brinkmann 2009). Vi spurte leererne om
kjennskap til det nasjonale regelverket for vurdering, om deres bruk og for-
tolkning av dette regelverket og hvordan de organiserer det lopende arbeidet
med vurdering for seg selv og i dialog med kolleger og elever. Vi spurte elevene
hvordan lererne kommuniserte regelverket til dem og hva slags rutiner for
vurdering leererne praktiserte. Vi var serlig ute etter elevenes opplevelser og
synspunkter pa dette, noe fokusgruppeintervjuer legger til rette for & under-
soke (Dzhlen m.fl. 2011; Halkier 2012). Samtidig kan samtalen i fokus-
grupper bade fremmes og hemmes av sosial kontroll (Thagaard 2013).
Ettersom samtalene foregikk i grupper med henholdsvis elever og lerere som
ofte var fra samme klasse eller i samme kollegium, kan vi anta at det som ble
sagt mer eller mindre bevisst kunne holdes opp mot talerens atferd utenfor
intervjusituasjonen.

I analysen av intervjumaterialet har vi kodet temaer i teksten med stikkord,
som sd har vert sammenlignet pa tvers av intervjuene. Eksempler pa stikkord
generert fra lererintervjuene er “vurderingsforskriften”, ’kompetansemal”,
eksamensforberedene prover/heldagsprover” og “vurderingskriterier”, som
alle beskriver lereres formaliserte rutiner for bruk av data om elevresultater
(Spillane 2012). Med hensyn til lrernes uformelle rutiner for vurdering sto
vi selv friere til 4 skape underkategoriene, og dette ble gjort i en veksling mel-
lom lerer- og elevintervjuer. Her tradte serlig "utsatte prover/vippeprover”
frem som egen kategori av uformelle rutiner. Elevintervjuene ble deretter ana-
lysert etter lignende fremgangsmate for & hente frem og kategorisere elevers
reaksjoner pa lerernes vurderingspraksis. Her brukte vi elevenes egne begreper
som for eksempel ”trynefaktor/smisking”, men samlet ogsa utsagn i mer over-
gripende kategorier som “rettferdighet”. Pa dette grunnlaget utviklet vi ana-
lysen av elevers forhandlinger om vurdering.

En begrensning ved studien er at den er avgrenset geografisk (hovedstads-
omradet), tidsmessig (Vg3) og strukturelt (studiespesialisering), hvilket gjor
at resultatene ikke kan generaliseres til all ungdom. Vi kan for eksempel ikke
uttale oss om yrkesfagelever. En styrke ved var studie er likevel at
datamaterialet gir gode muligheter for 4 underseke relativt diffuse og krevende
begreper som individualisering, prestasjonspress, forhandlingskompetanse og
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mulig skolemotstand med en ganske konkret inngang: hva skal til for at en
karakter skal veere rettferdig, slik elever og lerere ser det?

Learerne om hva som er en rettferdig karakter

Da vi spurte lererne hva som er en rettferdig standpunktkarakter, svarte de
gjennomgdende at det er en karakter som gjenspeiler elevens kompetanseniva.
Formuleringen er sammenfallende med ordlyden i Forskrift til opplerings-
loven, kapittel om individuell vurdering, og illustrerer hvordan skolene og
lzererne har kjennskap til nasjonalt lovverk som grunnlag for sitt profesjonelle
arbeid med elevvurdering.

Ifolge regelverket skal lereren gi elevene tilbakemeldinger om hvordan de
bedre kan oppfylle kompetansemailene i lereplanen helt frem til standpunke-
karakter skal settes ved opplaringens slutt. I intervjuene understreker lererne
at de synes dette er rettferdig. En 2er i september skal ikke ha noe & si i mai,
sa en lerer, fordi det er resultatet av leering og okende faglig forstaelse som
skal bedommes ved standpunktkarakeer.

Forskriften og leereplan for Kunnskapsloftet angir imidlertid ikke hvordan
leererne skal ga frem for a foreta selve vurderingene. Dette er i Kunnskapsloftet
overlatt til den enkelte skole eller lzrer (Aasen m.fl. 2012; Moller m.fl. 2013).
Av intervjuene gikk det fram at nettopp forholdet mellom det & vurdere for
utvikling og for sluttkompetanse er problematisk i lerernes lgpende
vurderingspraksis. I trid med Proitz og Borgens (2010) beskrivelser fortalte
lzererne hvordan de blir kjent med elevene sine og mener de fir inngiende
kjennskap til hvordan elevene tenker, arbeider og utvikler seg gjennom
skolearet. En lerer beskrev dette slik:

[Som faglerer blir du] vant til stilen de bruker nir de skriver, og du klarer & legge
godviljen til, du finner den rede triden [i besvarelsen] hvis du leter etter den. Men
sensor skal gjennom en tjukk bunke, og hvis ikke den rede triden og sammhengen
er der sinn umiddelbart, s3 er den ikke der. [Norsklerer, Skole 3].

I trdd med Spillane (2012), utvikler lererne derfor ulike uformelle rutiner
og praksiser for 4 vurdere og dokumentere elevenes kompetanse bade under-
veis og helt frem til standpunktkarakter. Lererne anstrengte seg forst og fremst
for a sikre hyppig og god kommunikasjon med eleven gjennom undervis-
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ningséret for & skape realistiske forventninger til vurderingen. Mange leerere
ga elevene ogsd vurderingskriteriene sammen med oppgavene som grunnlag
for samtaler om videre lering.

En annen viktig rutine var leerersamarbeid om retting. Dette gjaldt serlig
i norskfaget, og rette- og tolkningsfellesskapene utgjor hva lererne beskrev
som den viktigste garantien mot “synsing” i vurderingen. Rettefellesskapene
tradte ogsd i kraft hvis elever mente seg feilbedemt og ensket ny vurdering.

Den viktigste uformelle rutinen vi fant i lerernes vurderingspraksis, var
at skoler og enkeltlerere tilbyr nye prover og vurderingssituasjoner. Dette skjer
enten fordi en elev uteblir fra en vurderingssituasjon, eller fordi eleven og
lzereren blir enige om at eleven ikke har fatt vist sin reelle kompetanse gjennom
proven. Denne praksisen ga lererne betydelig merarbeid, og flere av dem ga
uttrykk for at de mente ordningen med ekstraprover var strukket vel langt:

Vi foler jo at vi strekker oss ganske langt overfor elever som har heyt fraver og
som mangler vurderingssituasjoner. Ofte er det sann at de har uteblitt fra en prove,
og da har vi jo oppsamlingsprever. Vi er ikke pliktig til & fore dem opp der, men
i realiteten far de utsatte prover og utsatte heldagsprover. Av og til tenker jeg at vi
kanskje har blitt sé snille at noen til og med spekulerer i 4 ikke komme pa proven
fordi de vet at de fir en utsatt prove. [Norsklerer, Skole 2]

Hvis en svak elev stryker pd heldagspreven, kan faglerer sette opp en ny
vurderingssituasjon i et forsgk pd & la eleven demonstrere kompetanse til
laveste stikarakter. Stikarakteren vil deretter bli satt pa vitnemalet. Faglerer
kan ogsa g tilbake til elevens tidligere innleveringer, prover og dokumenterte
resultater sammen med en vurdering av innsats for & underbygge det han eller
hun mener er en mer korrekt standpunkevurdering.

Gjennom lererintervjuene har vi sett at lererne legger formelle regler og
palegg til grunn for a vurdere elevenes kompetanse frem til og med stand-
punktkarakter, men at en rekke mer uformelle rutiner og praksiser inntrer
underveis i lerernes arbeid for & nd dette malet. Situasjonen kan beskrives som
en pragmatisk og inkrementell sondering mellom regler og losning pa opp-
levde behov innenfor rammene av skoleinstitusjonen. Samtidig har vi sett at
nar lererne tilstreber & kun legge veke pa elevenes sluttkompetanse, peker hver
eneste vurderingssituasjon gjennom hele oppleringslopet mot en mulighet til
ytterligere forbedring av den fremtidige standpunktkarakteren. Laererne sier
at de pd denne maten behandler elevene pa like vilkar, men samtidig preges
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lerernes praksis av mange uformelle rutiner og avveininger som skal sikre at
elevene far vist hva de kan, blant annet gjennom utsatte prover. For 4 oppna
rettferdighet i vurdering, behandles derfor elevene ulikt av lererne (Proitz &
Borgen 2010). Et fremtredende funn i vart materiale er at praksis for & legge
til rette for nye vurderingssituasjoner var inkonsistent mellom ulike skoler og
mellom lerere pa den enkelte skole.

Elevene om hva som er en rettferdig karakter

Hva som er en rettferdig karakter, er et sporsmal som opptar og engasjerer
elevene i stor grad. I intervjuene forteller de hvordan de diskuterer seg imellom
hvor lett eller vanskelig det er & fi gode karakterer i forskjellige fag og for-
skjeller i leereres vurdering.

Ingen av elevene vi har snakket med, har utfordret karakterregimet, bortsett
fra en jente som mente at kampen for best mulige karakterer med sterk opp-
merksomhet om prover, avsporer fra kunnskapstilegnelse. Malet blir feil, mente
hun, men medga at ogsd hun gjorde "kjempetak med pugging rett for en prove”.
Et hovedmenster i elevenes uttalelser om standpunktvurdering er at karakterer
underveis hjelper en til 4 forstd "hvordan en ligger an”. I disse utsagnene kan en
si at mél for leering smelter sammen med karakterer som et mél pa lering.

I en diskusjon av hva som er en rettferdig karakter, poengterte en gutt
viktigheten av kompetansemalene:

Jeg synes ogsé at karakteren skal kunne grunngis ut fra kompetansemélene. Mye
av leering og vurdering gir utenfor kompetansemilene, eller de kommer ikke syn-
lig frem. Og det er jo det vi skal lere, kompetansemalene. Mer av vurderingen og
leeringen burde vart basert pi kompetansemal, egentlig. [Gutt, Skole 6]

Som omtalt har lerere fortalt at de kommuniserer regelverket om
vurdering til elever. Det er lereplanen denne gutten viser til i fremhevingen
av kompetansemal. I utsagnet kan vi ane en kritikk av at kompetansemalene
ikke stir s sentralt som han oppfatter at de ber, bade i vurdering og i leering.
Eleven ser seg selv som meningsberettiget om hvordan lerere loser oppgavene
og antyder her at kompetansemalene blir forsemt.

Nir elevene snakket om rettferdige karakter, gikk de ogsa bakenfor regel-
verkets formulering og diskuterte andre faktorer som kan pévirke vurdering
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av kompetansen. Elevene viste til forskjeller i vilkér pd individniva, klasseniva
og skoleniva. Det ble pekt pa at noen kan streve mye med et fag uten 4 fa ut-
telling for det, mens andre nesten ikke behover 4 forberede seg og oppnar
likevel gode resultater. At en kan bli bedemt uforholdsmessig strengt nir en
gar i klasse med serlig dyktige elever, var en annen bekymring. Sammenligning
av karakterer med medelever fra ungdomsskolen som na gikk pi andre
videregiende skoler, ga ogsd grunnlag for antakelser om at vurderingen ved
egen skole var for streng. Lareren ma klare & vurdere likt og rettferdig, fordi:
“man gar ut og konkurrerer med alle”, poengterte en jente.

I samtalene vi har hatt er det ingen av elevene som har trukket inn for-
eldres utdanningsnivd eller problematiserer det at forskjeller i hva elever
tilegner seg eller kan fa hjelp til hjemme, vil kunne virke inn pa resultatene.
Det er den enkeltes prestasjoner som tematiseres av elevene. Forskjellene som
omtales i intervjuene med hensyn til individuelle, skoleklassebaserte eller
skolebaserte vilkar, tar alle utgangspunkt i individuelle evner og anstrengelser
samtidig som sammenligningsgrunnlaget (de andre elevene) kan vare avgjor-
ende for ens eget resultat. Denne tenkematen har likhetstrekk med den gjengse
forstaelsen som Lareau (2003) beskriver fra USA, hvor individets kvaliteter
og talenter mer enn sosialt skapte forskjeller i deres bakgrunn, sees som av-
gjorende for livslopet.

Spersmalet om rettferdighet blir med dette i stor grad et spersmél om hva
den enkelte fortjener. Elever kan ha helt klare og moralsk funderte oppfat-
ninger av hva som kjennetegner en rettferdig karakter. En jente uttrykte det
slik: ”En rettferdig karakter er oppnadd uten juks og at lerer har ordentlig
grunnlag for hvorfor han satte den karakteren.” En annen elev vektla betyd-
ningen av elevers oppmete og det 4 ikke unndra seg provesituasjoner, som et
premiss for at en karakter skal vere rettferdig. Det kan imidlertid oppstd tvil,
som i denne guttens omtale av en siste, nesten en time lang samtale med
lzereren om matematikkarakteren:

Sé sa hun dil slutt at, ja, ok, men det var liksom bare fordi jeg maste, da sa hun at
nd kan jeg ikke snakke med deg mer, du fir 5 hvis du gr ut av kontoret mitt.

[Gutt, Skole 3]

Han var senere kommet til at karakteren kanskje ikke var fortjent. Et viktig
sporsmal for elevene er hvor grensen for hva som er fortjent, kan trekkes.
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Elevene om i ha en vennlig eller en innsmigrende vaeremdte

I flere av gruppeintervjuene kom uttrykket trynefaktor opp, og et annet mye
brukt uttrykk er smisk eller smisking. Materialet gir eksempler pa at
grensegangen mellom smisking og en hyggelig veremate kan vere uklar. Vi
ser ogsa at smisking kan vere en eksplisitt strategi. Hvorvidt det er legitime,
er det betydelig uenighet om blant elevene. Nedenfor refererer vi en sekvens
fra en gruppesamtale som illustrerer alle disse aspektene og hvordan de proves
og utfordres i diskusjonen. Intervjueren spurte om smisking er en form for
juks, hvorpa en gutt protesterte:

Gutt I: Nei, jeg syns ikke det.

Jente:  Nei, du syns ikke det, nei? (Mye latter.)

Gutt 1: Nei, jeg synes ikke det. Hva er smisking? Hvis man kjoper ting fra
[sic.] lereren ...

Jente:  Det er ikke smisking. Det er bestikking!

Gurt 1: 1 alle fall det er ikke noe greit, men hvis man har en god tone med
lereren, og ja, hva skal jeg si? Det er lov & vare hyggelig 6g, kanskje?

Gutt 2: Jeg tror det hjelper pa karakteren 4 ha en god tone med lereren.

Gutt 1: Ja, det gjor det helt klart.

Jente: Det gjor det absolutt, men det er bare litt forskjellige mater a gjore
det pé. Liksom, det er noen som ..., nei, jeg vet ikke hva jeg skal si.
Det er vanskelig & forklare. Jeg vet ikke om det 4 ta leereren ut etter
hver eneste vurdering og snakke med dem, om det er smisking. Det
er noe som jeg ikke tor a gjore. Fordi, ... det er pi en mite 4 vise
lereren at du jobber med faget, det er 4 vise interesse for hva du kan
gjore bedre til neste gang. Og det er jo pa en méte en form for smisk.

Gutt 1: Det ma vere lov 4 snakke med lereren og sperre om hva du skal gjore.

Skal man ikke gjore det da? [Elever, Skole 4]

At den forste guttens pistand om at smisking ikke er juks mates med latter
og mild ironi, kan tyde pd at dette er en gutt som oppfattes a smiske med
lererne. Vi kan notere at jenta tilkjennegir vegring mot & demonstrere overfor
leerere at hun tar skolearbeidet serigst fordi hun anser det som en form for
smisk, selv. om hun tydeligvis ser at dette kan vere hensiktsmessig for
karakterene. Elevene ser ut til 4 anta at det 4 vise leereren at en jobber med
faget kan gi uttelling i karaktersettingen. Uansett, for denne jenta synes
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situasjonen mer ambivalent enn den fremstilles av den gutten hun diskuterer
med.

Ved en annen skole var en av guttene tydelig stolt over sin egen strategi
som han mente han hadde lyktes med overfor en tidligere leerer. Ettersom han
ikke hadde oppnéidd det samme med den nye norsklzreren, ble det i intervjuet
spokt med at ”6eren ikke var inne enda”, hvorpd han forklarte:

Flere ganger har jeg snakket veldig sann [til leereren] “du som er ekspert pa det
her,” brukt sinne typer setninger og for eksempel hert med lerere hva de har gjort
i hestferien og sdnn. Prater litt. Og sa plutselig bytter du om tema [til faglige
sporsmdl]. Og s sier de: ”Ja, men med dine evner, og jeg tror du — du har jo store
forutsetninger til 4 klare toppkarakterer i det faget her.” Og da har du gjort det,
det er to ting du ma kunne. Forst mé du vise det pa provene, og s& md lereren ha
satt karakteren 6 pd deg i hodet”. [Gutt, Skole 2]

En jente som deltok i samtalen, tilfoyde at dette er tosidig pa den maten
at hun ogsa selv begynner a like lereren bedre nar en oppnar en god tone, og
det betyr at hun ogsa liker faget bedre. Hun fortsatte: "Jeg har samme lerer
na, som jeg fikk 4 og 5 av dil jul, sd tenkte jeg sett i gang smisken,” og jeg
tvinga meg selv til 4 like det: [na har jeg] 5 0g 6.”

En annen elev hevdet at det foregikk mye smisking i form av prating med
lzrerne ved hennes skole. ”A bruke ekstra tid pa 4 snakke med laererne er det
som gjelder, men ikke hvis du ikke er sjarmerende”, tilfoyde hun, "for da blir
det bare slitsomt for lererne.” Pi en annen skole resonnerte en gutt litt
annerledes om dette, selv om han samtidig la inn et premiss om at god opp-
forsel skal lonne seg. Mens samtalen gikk om hvorvidt det kan kalles smisk &
vare hyggelig mot lereren, bret han inn:

Jeg tror at det 4 gi folk belonning for 4 ha en god holdning og vare snill med
andre, ogsa lzreren, 4 ta med det inn i arbeidslivet, det tror jeg er viktig. A gi
elever den holdningen at "ver hyggelig mot medelever og ver hyggelig mot
lzereren, og ta det med dere inn i arbeidslivet, for det fir dere belenning for,” det
tror jeg er veldig viktig. Da synes jeg god holdning og godt engasjement skal gi
resultater pé standpunktkarakeer. [Gutt, Skole 6]

En antakelse om at god holdning og engasjement skal premieres i
karaktersettingen, er det som nevnt ikke stotte for i vurderingsforskriften, men
det kan like fullt sees som en oppfatning blant elever av den vurderingspraksis
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som uteves pa skolen. Blant elevene kan grensene mellom motivasjon, flid og
vennlighet synes  vere flytende. Gutten som narmest skrot av hvor lett han
fikk leerere til & vurdere ham som evnerik etter 4 ha tiltalt lereren som ekspert,
syntes 4 ville demonstrere hvor lite anstrengende dette var for ham. Han mente
4 kunne oppna det han ville, uten at lereren forstod sammenhengen. Gutten
hadde tilsynelatende ingen skrupler med & fortelle om dette til medelevene.
Vi kan se dette som en demonstrasjon av hvor uanstrengt og lett dette er for
ham. Dette er i trdd med hvordan Khan (2011) identifiserer “ease” som et
kjennetegn ved det a lykkes i utdanning innenfor en elite og med "a display
of effortless achievement” i Skelton og Francis’ (2012:447) terminologi.

Ogsé evnen til & vare sjarmerende inngdr i elevers overveielser av hvor lurt
det er & bruke ekstra tid med lererne. I begge disse tilnermingene kan vi ane
en oppfatning om ikke bare jevnbyrdighet med lerere, som omtalt i littera-
turen om ungdom i middelklassen (Lareau 2003; Hegna mfl. 2013), men en
overlegen posisjon for eleven, noe som kommer til syne gjennom antakelsen
om at lereren kan la seg manipulere.

De to jentene vi har referert fra ulike elevsamtaler, tilkjennegir storre veg-
ring mot det de omtaler som smisking med leererne. Den ene fikk seg ikke til
& aktivt demonstrere flid og ambisjoner, den andre hevdet at hun tvang seg
selv. Nar ideen om 4 bruke sjarm fortoner seg problematisk for enkelte elever,
kan det vere fordi det & veere hyggelig ikke uten videre er forenlig med strategi,
instrumentalitet eller manipulasjon. Vi vet ikke neyaktig hvorfor disse jentene
sd det som problematisk, den ene uttalte at det var vanskelig a forklare. Det
kan vere at det & snakke med leereren om en besvarelse eller en vurdering opp-
fattes som pretensiost, at det handler om sjenanse overfor autoriteter eller at
en risikerer & bli oppfattet som smiskete. Uansett, de som uttrykker at de ikke
forstir problemet, hevder at det ikke kan vare noe galt i & vere hyggelig, det
vil endog lonne seg i et arbeidsliv. Blant disse siste ser vi en parallell til Khans
(2011) papekning av hvordan ens personlighet aktualiseres nir kampen stir
om tilgang til gunstige posisjoner og goder.

Samlet tyder utsagnene pa at det er forskjeller mellom ungdommer i hvor
lett og uanstrengt de omgas leerere eller forventer at samtalen med laereren vil
gi dem noe de har krav pi eller er berettiget til. Som omtalt over, er en slik
berettigelse noe amerikansk middelklasseungdom eves i & mete autoriteter
med, ettersom de lerer & anvende regler til sin fordel (Lareau 2003). I vart
materiale ser vi at ikke bare regler, men ogsi vurderingspraksiser som elever
oppfatter foregar ved skolen, kan inngd i deres valg av strategi.
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Elevene om strategisk fraver og vippeprove

A mote opp til provene er en del av grunnlaget for & hevde at en karakter er
fortjent, har vi sett. I en av samtalene spurte vi elevene om de hadde uteblitt
fra vurderingssituasjoner med vilje.

Jente:  Det er et tema, det skjer ofte.
Gutt 1: Jeg gjor det aldri.

Gutt 2: Jeg har gjort det.

Jente:  Jeg ogsa. [Elever, Skole 8]

Av samtalen gikk det videre fram at slike situasjoner serlig kunne oppstd hvis
elevene mente de mitte prioritere innsats mellom flere fag, eller at de kunne
risikere 4 fa en darlig vurdering:

Gutt 2: Ja, for det er bedre 4 ikke mote opp, [men ha] legeerklering. S ser
lereren karakterene dine, og ser bort fra den preven. Kun de andre
provene blir lagt veke pa, og hvis de er bra, s har du flaks.

Et sentralt funn i intervjuene med lererne var at mange av dem setter opp
ekstraprover for elever som presterer uventet darlig pa heldagspreven, primeart
elever som vurderes til dérligste karakter eller stryk. Med ekstra forberedelse
og ny prove kan elevene oppné & vippe” seg selv opp til et bedre resultat, som
da blir vektlagt i vurderingen. P4 noen av skolene var det imidlertid mulig for
alle elever 4 gjennomfere slike vippeprover, uansett resultat. Pa en av disse
skolene kommenterte en jente at det er opp til lereren, “og maser du, sa kan
du nok fa det”. En gutt forklarte: "Noen larere vil deg oppriktig vel, de vil
hjelpe deg til 4 fa en bedre karakter. De kan sette opp en vippeprove.” En
annen gutt forklarte i intervjuet at han na skulle ha vippeprove i historie, hvor
karakteren sto mellom 5 og 6. Han fremla dette som en losning pa en konflike
med lereren: "Vi far inntrykk av at det er sluttvurderingen som teller, og det
er veldig irriterende at en lerer sier at det ikke er sainn”, mente han. Elever
forteller ogsd om en form for muntlige vippeprover som kan forega i grupper
i et slags oppsamlingsheat, der det gjelder 4 svare raske og ikke bare bli sittende
og nikke. Utsagnene illustrerer forhandlingsrommet om karakterer som dpner
seg gjennom praksis for utsatt preve og vippeprover, som utvides ved at elever
legger direkte eller indirekte kjennskap til regelverket til grunn.
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Disse utsagnene tilsier at kampen for de gode karakterene er noe mange
elever deltar i med stort alvor og gjennom mange ulike og delvis utsatte sjanser
for vurdering. Argumentene de bruker i forhandlingene om standpunkt-
vurderingen hentes fra lovverket eller fra leereres praksis. Dette kan vere for-
statt gjennom lereres gjengivelse av lovverket, og vi ser at elever reagerer pi
inkonsistens. En nerliggende antakelse er at forskjeller mellom elever i hvor
godt de taler sin sak, kan underminere vurdering som et forutsigbart og rett-
ferdig system. Samtidig som det fremstir som en forelopig seier for elevene &
fi en fornyet sjanse som vippeprove eller andre former for fornyet
provesituasjon, har vi sett at lererne deres spor hvor grensene skal ga.

Konklusjoner

I denne artikkelen har vi sett at bade lerere og elever viser til lovverket nar
begge parter legger til grunn at en rettferdig karakter skal gjenspeile elevens
kompetanse til slutt i oppleringen. Larerne bruker imidlertid lovverket som
grunnlag for et vedvarende pedagogisk arbeid som integrerer undervisning og
vurdering, hvor det er standpunktkarakteren — forstatt som elevens sluttkom-
petanse — som blir resultat og skoledrets endelige mal. I dette sonderer leererne
mellom formelle regler og uformelle praksiser. Vektleggingen av sluttkom-
petanse gir elevene kontinuerlige muligheter til & forbedre grunnlaget for den
fremtidige standpunktkarakteren. Mangel pa ensartethet mellom de enkelte
leerernes vurderingspraksis gir elevene et stort spillerom i innsatsen for & oppna
best mulig karakter. Situasjonen kan sies 4 anta et anomisk preg (Durkheim
(1897/1978), definert som ubegrensede behov i kombinasjon med fravar av
felles normer eller moral. Vi kan betrakte elevers diskusjoner om hva som er
en rettferdig karakter, som sgken etter en felles moral.

Det er mulig 4 tolke elevenes dype engasjement i spersmélet om hva som
er en rettferdig standpunktkarakter som utslag av et behov for mer inngiende
forstaelse og storre enighet ikke bare med larere, men ogsa seg imellom om
reglene for konkurransen de deltar i. En slik enighet er det dpenbart vanskelig
d finne. Vi har sett at enkelte elever kvier seg for & demonstrere for leererne at
de arbeider hardt gjennom & stadig oppseke dem. De som mener 4 tjene pd a
vere hyggelig med leereren, anser det ikke som moralsk tvilsomt eller som et
regelbrudd. Her blir den enkelte stdende alene med sine kapasiteter og sin
personlighet — sin karakter.
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Dette gir oss inntrykk av at elevenes kamper kjempes individuelt. Den
dominerende forestillingen om at ansvaret for egen utdannings- og yrkes-
karriere er individualisert (Furlong & Cartmel 1997), nedfeller seg i en be-
vissthet om at konkurranse vil vare et viktig vilkar for & lykkes i fremtiden.
P4 denne bakgrunnen har vi stilt sparsmél om forhandlingene om standpunkt-
vurdering som elever inngér i, kan oppfattes som en alternativ form for mot-
stand. Det er da klart at det ikke dreier seg om en kollektiv sabotasje av skolen
som tilfellet var for zhe lads i den engelske arbeiderklassen (Willis 1977), heller
tvert imot. Vi ser narmest en overoppfyllelse av forventninger om 4 ta skolen
pa alvor (Sivenbring 2016). Elevene stiller krav om at leerere skal vere konsis-
tente i sine vurderinger og at de skal holde seg til lovverket eller sine meddel-
elser om lovverket. Motspill kan vare en mer dekkende betegnelse for elevers
forhandlinger med lerere og utfordringer av deres autoritet i & fastsette
standpunktkarakteren, siden utprevingen og utfordringen av lzrerne foregar
innenfor skolens egen logikk og i trid med skolens idealer om deltakerkom-
petanse og medvirkning. Et slikt mozspill fra elevenes side kan vere mer eller
mindre kvalifisert eller kompetent. Eleven kan vise til sin egen forstaelse av
regelverket og pa den méten gi i diskusjon med lereren pd formelle premisser,
eleven kan velge seg strategier for atferd som han tror vil pavirke lereren i en
positiv retning, eller han kan sabotere den formelle vurderingssituasjonen ved
4 ikke mote opp.

I artikkelen har vi sett hvordan trekk ved selve vurderingsregimet legger
til rette for elevenes kontinuerlige, faglige progresjon. Vi har vist eksempler
pa hvordan elever forstir og utnytter forhandlingsrommet som skapes rundt
vurderingssituasjonene, og vi har antydet hvordan elevenes utsagn kan tolkes
i lys av utviklingstrekk ved oppvekst og atferd i mote med autoriteter i
senmoderniteten. Disse elevene kan betraktes som vinnere i kampen om
karakterene, men 4 lykkes i et stadig pagiende motspill vil trolig kunne virke
utmattende. Samtidig er det klart at en slik kamp ogsa vil ha tapere. Disse ele-
vene kommer ikke til orde i vart materiale, og behandles derfor ikke i denne
artikkelen. Elever som ikke ser seg i stand til 4 kjempe i toppen av karakter-
skalaen eller som ikke ser poenget med & opptre strategisk i mote med lerere,
kan kanskje ogsd oppleve mulighetene for stadig forbedring som utmattende.
Her finnes mulige nye kilder til gkt forstaelse av ungdoms opplevelse av skole
og karakterer.
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Takk:

Forsteforfatter star i gjeld til sosialantropolog Henrik Kjerum (1954-2009) for begrepet
“kvalifisert motspill”. Forfatterne ensker 4 takke to anonyme konsulenter og redakterene som
har bidratt til 4 lofte analysen. Den opprinnelige studien som denne artikkelen bygger pa, ble
finansiert av Utdanningsdirektoratet.

Note:

1. Iden opprinnelige studien ville vi undersgke om det var forskjeller mellom hvordan lerere
i private og offentlige videregiende skoler setter standpunktkarakter, basert pd kjente avvik
mellom eksamenskarakter og standpunktkarakter ved noen private skoler. Fire offentlige
og fire private skoler ble folgelig trukket ut blant skoler som enten hadde hoyt avvik (mer
enn -1,0) eller lavt avvik (mindre enn -0,4) mellom standpunkdkarakterer og eksamens-
karakterer i elevkull over tid (Hovdhaugen m.fl. 2014). Vi ansi det som meningsfullt &
inkludere elevers opplevelse av vurdering ved skoler hvor vi antok at lereres opp-
merksomhet om standpunktkarakteren kunne variere. Verken lerere eller elever kjente til
denne utvalgsvariabelen da de ble intervjuet.
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Abstract

Today’s relationship between youth and adults, including teachers, is charac-
terised by negotiation rather than opposition. This study investigates the op-
portunities and limitations for negotiation as described by students and
teachers when final grades are to be decided on in Norway. The article draws
on data from group interviews with students in their final year of general edu-
cation in eight upper secondary schools and their teachers. The findings of
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the study show how teachers’ grading practices can be characterised as a con-
tinuous line of new opportunities for students to show their competence. This
room of opportunity can function as a framing for students’ efforts to raise
their grade level. The student interviews illustrate that the struggle students
engage in to ensure the best opportunities for their future, is more individually
than collectively oriented. Thus, everyone is responsible for their own future
and students take advantage of regulations and their daily communication
with teachers to try to get the best grades possible. The concept of counter-
gaming is suggested as a more appropriate term than the classic concept of
school opposition to describe and understand the identified student behaviour.

Keywords: counter-school culture, assessment practice, achievement pressure,
upper secondary school



