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Sammendrag
Temaet for denne oppgaven er kjgnnsulikhet i skolen. Mer konkret er problemstillingen min

kjsnnsvurderingsgapet — hvorfor gjgr gutter det relativt bedre pa eksamen enn jenter?. Jenter
gjer det bedre i skolen uansett vurderingsform, men guttene minker altsa forspranget pa
eksamen nar de vurderes av eksterne sensorer. Dette fenomenet kaller jeg
kjennsvurderingsgapet. Det som foreligger av forskning pa kjennsvurderingsgapet til na, er
kvantitativ og har vektlagt & vise at fenomenet forekommer i flere land. Jeg har derfor valgt en
kvalitativ tilneerming, hvor jeg har gjennomfart dybdeintervjuer med lzrere for bedre a forsta
hvorfor gutter minker jentenes forsprang pa eksamen. Skolens legitimitet som meritokratisk
fordeler av muligheter i samfunnet gjennom karakterer, hviler pa at alle vurderes likt pa faglig
grunnlag. Derfor er det viktig & utforske om kjgnnsvurderingsgapet peker pa et brudd med

denne universelle vurderingen av elevene.

Jeg trekker ut flere mulige arsaksforklaringer pa kjgnnsvurderingsgapet fra intervjuene mine.
Disse analyseres ved hjelp av bade tidligere forskning pa fenomenet og teoretiske begreper,
for & forsgke a holde opp noen forklaringer som mer plausible enn andre. De teoretiske
analyseverktgyene jeg benytter meg av er hovedsakelig kausale mekanismer som kan belyse
hvorfor gutter gjar det relativt bedre pa eksamen enn jentene, over tid og i ulike

sammenhenger — eksempelvis matteuseffekten eller selvoppfyllende profetier.

Ut fra datamaterialet mitt ser det ut til at guttene gjer det relativt bedre enn jentene pa
eksamen fordi jentene far uforholdsmessig gode standpunktkarakterer, sett i forhold til faglig
kompetanse. Dette avslgres deretter pa eksamen, hvor guttene minker jentenes forsprang fra
standpunkt. Serlig trekker jeg fram hvordan laerernes fagvurderinger pavirkes av jentenes
gode oppfarsel og sosiale ferdigheter. I tillegg viser jeg ogsa hvordan tradisjonell
vurderingspraksis som vektlegger puggekunnskap passer jentene bedre enn guttene, og
hvordan leerernes vurderinger preges av en kumulativ forutinntatthet, hvor de elevene som
gjer det godt tidlig -som oftest jenter- far uforholdsmessig gode vurderinger senere i
skoledret. | tillegg utforsker jeg konsekvensene av kjgnnsvurderingsgapet for gutters rolle i
den meritokratiske skolen. Her drar jeg szrlig fram at fenomenet bidrar til & gke de allmenne
kjennsforskjellene i skolen, og argumenterer derigjennom for behovet for mer forskning pa

omradet.
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Forord
Denne oppgaven er pa flere mater kulminasjonen av det jeg har jobbet med de siste arene.

Farst og fremst fordi den markerer slutten pa leererutdanningen min, men ogsa fordi kjgnn i
skolen har veert litt min greie gjennom studielgpet. Seerlig har akkurat kjgnnsvurderingsgapet
fascinert meg, fordi det er et relativt ubelyst omrade innenfor temaet som det ikke foreligger
etablerte forklaringer pa — og na har jeg altsa fatt levert masteroppgave om fenomenet. | den
forbindelse er det flere a takke.

Tusen takk til alle informantene mine. Samtlige av dere var reflekterte, apne og engasjerte i
samtalene vare. Livet som leerer er travelt, sa jeg setter veldig stor pris pa at dere satt dere ned
med meg og fortalte om erfaringene deres i klasserommet. Oppgaven hadde aldri blitt til uten

dere!

Tusen takk til veileder Gunnar C. Aakvaag for god, givende og morsom veiledning dette aret.
Det er passende at den som lokket meg til & velge sosiologi pa et informasjonsmgte for fem ar
siden, ogsa ble den som loset meg gjennom masteraret. Du har en unik evne til  sette deg inn
i 0g engasjere deg for det studentene dine kommer med, som har veert uvurderlig i
forskningsprosessen. Hele veien har du drevet fram en klarhet i oppgaven gjennom gode rad,

papekninger og sparsmal. Jeg setter stor pris pa innsatsen. Virkelig.

En takk ma ogsa rettes til Unn-Doris Baeck, som farst kanaliserte interessen min for
kjennsforskning inn pa kjgnnsvurderingsgapet. En forutsetning for at masterskriving blir
lystbetont, er jo at en interesserer seg for og er genuint nysgjerrig pa det en forsker pa. Sa takk

for tips og veiledning der!

Til sist ma jeg takke alle de flotte medstudentene mine som har gjort masteraret til det beste
av mange gode ar pa universitetet. Det har vart en smal sak & mgte opp pa lesehuset hver dag
nar dere har vart der. Ingen nevnt, ingen glemt. Na er jeg bare glad og stolt over & vere

ferdig, og gleder meg til & begynne i jobb som leerer til hgsten.

Herman Hovda Lien,
14.05.2023
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1.1 Innledning

Temaet for denne masteravhandlingen er ulikhet mellom kjgnnene i skolen. Mer spesifikt
gnsker jeg se pa diskrepansen mellom gutter og jenters oppnadde karakterer pa henholdsvis
standpunkt og eksamen. Det er en kjensgjerning at jenter gjar det bedre pa skolen enn gutter
(Krumsvik, 2021, 49); de siste arene har jentenes karaktersnitt i grunnskolen ligget omtrent en
halv karakter over guttenes. Samtidig, bade i Norge og andre land, minker forskjellen mellom
kjennene markant idet elevene vurderes av eksterne sensorer pa eksamen (se f.eks Protivinsky
& Miinich, 2018 for en kunnskapsoversikt om forskning pa fenomenet). For a illustrere med
et eksempel: Skolearet 2018/2019 fikk jenter og gutter pa VG1 studiespesialiserende i snitt
henholdsvis 4,0 og 3,8 i standpunkt i T-matte, mens eksamenskarakteren pa skriftlig eksamen
ble 3,3 for begge kjgnn (Udir.no). Det er vanlig a gjere det darligere pa skriftlig eksamen enn
pa standpunkt for begge kjgnn, men guttene gjar det altsa relativt bedre enn jentene. Hvor
mye guttene relativt sett gjgr det bedre pa eksamen varierer mellom fag, eksamenstype og
skoleniva, men trenden er klar og tydelig alt sett under ett.

Grunnen til at jeg gnsker a forske pa dette er at utdanningssystemet i Norge i utgangspunktet
skal veere meritokratisk. Gode resultater gir gode muligheter senere — og motsatt. Av den
grunn er det viktig at karakterene som settes i skolen er presise. Det er to typer karakterer i
skolen i dag: internt vurderte standpunktkarakter, og eksternt vurderte eksamenskarakterer.
Begge vurderingene skal male elevens beherskelse av lzereplanen i faget. Fglgelig burde
avstanden mellom jentenes og guttenes snittkarakter holde seg stabil mellom standpunkt og
eksamen. Slik er det likevel ikke. Nar jentene tydelig taper mer pa eksamen enn guttene, ma
en undersgke hva det kommer av. Er det slik at diskrepansen stammer fra et klasserom hvor
leerere systematisk gir et kjgnn overbetalt eller underbetalt, og at dette deretter synliggjeres pa
eksamen nar den «korrigerer» karakteren elevene har fatt pa standpunkt? Eller skapes
diskrepansen pa eksamen, gjennom at den passer guttene bedre pa et vis? | masteren har jeg
valgt & kalle dette fenomenet for kjgnnsvurderingsgapet, i trad med at detofte benevnes som

the gender grading gap i eksisterende forskning.

Jeg kommer til & ga eksplorerende til verks i denne oppgaven, som innebarer at jeg har et
forskningsdesign som vektlegger a fa innsikt om og forstaelse for et relativt ubelyst omrade.
Det er nemlig forsket heller lite pa kjgnnsvurderingsgapet. Det som er blitt gjort av arbeid -

som jeg skal komme tilbake til - er kvantitativt og har vektlagt a vise at gutter gjar det relativt
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bedre pa eksamen (Se f.eks Lavy, 2008; Falch & Naper, 2013; Protivinsky & Mnich, 2018;
Terrier, 2020 eller Casula et al., 2022). Derimot har det blitt skrevet lite om arsakene til
fenomenet. Derfor har jeg valgt en problemstilling som supplerer dette hullet i den
eksisterende forskningen — hvorfor gjer guttene det relativt bedre pa eksamen? Jeg har ogsa
valgt en mer kvalitativ tilneerming av samme grunn; jeg @nsker bedre a forsta hvordan lzerere
vurderer og setter karakterer bade pa standpunkt og eksamen, slik at jeg kan komme til bunns
i hva det er som forarsaker kjgnnsvurderingsgapet. Da er jeg ngdt til & snakke med de som
faktisk star i klasserommet. Jeg har derfor gjennomfart kvalitative dybdeintervjuer om
kjgnnsvurderingsgapet med learere. | analysen min tar jeg utgangspunkt i intervjuene, som jeg
belyser og vurderer ved hjelp av tidligere forskning og teoretiske begreper. Gjennom det

forsgker jeg a finne noen plausible forklaringer pa fenomenet.

Problemstillingen min er satt som kjgnnsvurderingsgapet i skolen — hvorfor gjegr gutter det
relativt bedre pa eksamen enn jenter? Ut fra problemstillingen har jeg laget tre
forskningsspgrsmal — ett beskrivende, ett arsaksforklarende, og ett som er rettet mot en

konsekvensene av fenomenet:

1. Er det kjgnnsforskjeller i prestasjonsavvik mellom standpunkt og eksamen i Norge i
dag?

2. Hva er arsakene til kjgnnsvurderingsgapet?

3. Huvilke konsekvenser har kjgnnsvurderingsgapet for gutters posisjon i den

meritokratiske skolen?

| trad med problemstillingen legger jeg mest vekt pa forskningsspgrsmalet om fenomenets

arsaker.

1.2 Hvorfor er det viktig a forske pa dette?

«Retten til likestilling uavhengig av kjgnn er en klar rettsregel med et forbud mot direkte og indirekte
diskriminering pa grunn av kjgnn. A fastholde praksis og tradisjoner i undervisningen som systematisk
resulterer i at det ene kjgnn kommer darligere ut enn det annet (resultater som blant annet kan leses av

statistikk mange &r senere), er en lovstridig handling». (Aune, 2014, 3).

Jurist Helga Aune skrev dette i en artikkel i tidsskriftet Bedre skole for noen &r siden, og
treffer den forskningsbegrunnende spikeren (min) pa hodet. Her begir jeg meg ikke inn pa
noen diskusjon om kjgnnsforskjellene i skolen generelt. Det jeg sikter til i denne
sammenhengen er snarere at skolens legitimitet som meritokratisk fordeler av muligheter i
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samfunnet gjennom karakterer, hviler pa at alle vurderes likt pa faglig grunnlag. Nar
karakterstatistikk viser at avstanden mellom guttene og jentene minker markant fra standpunkt
til eksamen, kan det se ut til at det ikke er tilfelle. Dette er alarmerende uansett for «feilen»
ligger. Dersom eksamen pa et vis begunstiger gutter i stgrre grad enn jenter, ma en kanskje se
pa eksamensform eller gjennomfering. Pa samme vis trengs det ogsa opprydding i
vurderingspraksis i klasserommet dersom «[...] Teachers favor female students by
consciously or unconsciously “inflating” their scores on non-blind tests» - altsa interne

karakterer, som er det som gjgr opp standpunktkarakteren (Lavy, 2008: 2090).

1.3 Oppgavens struktur

For jeg gar videre, skal jeg kort kommentere tekstforlgpet i oppgaven. Farst skal jeg
redegjgre for forskningen som er gjort pa kjgnnsvurderingsgapet til na. Deretter beveger jeg
meg videre til det teoretiske grunnlaget for oppgaven, beskriver hvilke begreper jeg skal
bruke i analysekapitlet og hvorfor disse er relevante for a svare pa problemstillingen min.
Forskningens metode blir deretter gjort rede for i kapittel 4. Som jeg kommer tilbake til da,
har jeg ogsa samlet inn noen kvantitative data; metodekapitlet er derfor delt i en kortere
kvantitativ del og en lengre kvalitativ del. Til sist i metodekapitlet vil jeg ogsa kommentere
hvilke forskningsetiske hensyn jeg har tatt, og drgfte metodens troverdighet. Brorparten av
oppgavens omfang brukes sa til & vise resultatene av intervjuene mine (kap.5), samt analysen
av disse (kap.6). | analysekapitlet vurderer jeg forklaringene pa kjgnnsvurderingsgapet som
framgikk i intervjuene, opp mot den tidligere forskningen og begrepene jeg gar gjennom i
kapittel 2 og 3, og holder fram noen som mer plausible enn andre. I tillegg kommenterer jeg
hva konsekvensene av kjgnnsvurderingsgapet er for gutters posisjon i den meritokratiske
skolen. Til sist samler jeg trddene i oppgaven i en avslutning (kap.7), og svarer pa

problemstillingen min.
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2. Tidligere forskning pa kjgnnsvurderingsgapet

| det falgende kapitlet skal jeg gi leseren et innblikk i det som er gjort av forskning pa
kjennsvurderingsgapet til na. Et sentralt aspekt av fenomenet som det er viktig a ha klart for
seg, er at guttene gjer det relativt bedre pa eksamen sammenlignet med jentene. Guttene tar
altsd igjen noe av jentenes forsprang fra standpunkt til eksamen, men jentene gjer det fortsatt
bedre i absolutte tall. Siden kjgnnsvurderingsgapet peker pa at kjgnnsforskjellene i skolen
kanskje er uforholdsmessig store, er det relevant for leseren a vite noe om hvorfor jenter i det
store og hele gjar det bedre pa skolen enn gutter. Jeg skal derfor kort si litt om dette far jeg
gar videre til tidligere forskning pa kjgnnsvurderingsgapet.

Internasjonale data viser at jentene har hatt bedre karakterer enn guttene - isar i sprakfagene -
i godt over hundre ar (NOU, 2019:3, 12). Jentene har med andre ord vert i farersetet i skolen
helt siden de ble inkludert (i alle fall pa karakterfronten). | dag ligger jentenes karaktersnitt
omtrent en halv karakter over guttene i grunnskolen (Krumsvik, 2021, 49). For videregaende
opplaring pa studiespesialiserende linje er forskjellen noe mindre — 0,35 karakterer dersom en
samlet ser pa de tre siste skolearene far covid-19 inntraff (Utdanningsdirektoratet, 2023).
Jenter fullferer ogsa videregdende i hayere grad enn gutter, og pa hagskole - og
universitetsniva er jentene i et klart flertall. Dette er et vanskelig problem a hanskes med, all
den tid «[...] arsaksfaktorene bak kjgnnsforskjellene i skolen er komplekse, mangfoldige og
ligger pa ulike nivaer» (Wollscheid, 2021, 121). Noen av arsaksforholdene som dras frem i
skoleforskning er eksempelvis at jenter modnes raskere enn gutter ((NOU,2019:3, 76-77;
Solli, 2021, 215-227; Grggaard & Arnesen, 2016,42-68), at de sosiale ferdighetene som
knyttes til mestring av skolen- slik som evne selvregulering, samarbeid og ansvarlighet- i
sterre grad er a finne hos jenter (Gustavsen, 2018, 16; Krumsvik, 2021, 43-45, Nordahl &
Gustavsen, 2021), eller at gutter er mer sarbare for risikofaktorer knyttet til liten grad av
skolemestring, slik som lavt utdannede foresatte, darlig undervisning, mye egenarbeid og
svake rammer i klasserommet (NOU, 2019: 3,14, 49; Nordahl, 2011, 75).

Selv om kjgnn i skolen er et godt belyst tema, er det heller lite forskning som eksplisitt
adresser kjgnnsvurderingsgapet. Lavy (2008) er pa mange mater foregangsstudien pa
omradet. Han skulle i utgangspunktet undersgke om stereotyping og diskriminering av
kvinner i arbeidslivet i Israel ogsa var a finne i skolen — og fant det motsatte. Dette

undersgkte han ved hjelp av en «difference in differences»-metode (ogsa kalt double
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difference i noe litteratur). Israelske skolebarn har to sluttvurderinger i hvert fag: en internt
vurdert av faglaerer, og en eksternt (og anonymt) vurdert. Begge disse vurderingene skal male
det samme. Tanken i metoden er at den anonyme vurderingen er fri for eventuell pavirkning
fra leerer eller klasseromsinteraksjonen. Lavy brukte forskjellen i kjgnnsforskjellene mellom
den interne og eksterne vurderingen som et mal for potensielle kjgnnsbias i leerernes

vurderinger.

Jentene gjorde det bedre enn guttene uansett vurderingsform. Lavy fant likevel at forskjellen
mellom kjgnnene minket markant pa den eksterne vurderingen, som han tolket dithen at
guttene ble feilaktig vurdert internt av leererne sine. Videre fant han at «The direction of the
bias was replicated [...] in humanities and science subjects alike, at various levels of
curriculum of study, among underperforming and best-performing students, in schools where

girls outperform boys and in schools where boys outperform girls» (Lavy, 2008, 2103).

Det som ellers er gjort av forskning pa kjgnnsvurderingsgapet benytter i stor grad samme
metode som Lavy og er gjennomgaende kvantitativ. Samme funn er gjort i blant annet
Tsjekkia (Protivinsky & Miinich, 2018,), Norge (Falch & Naper, 2013), Sverige (Berg,
Palmgren og Tyrefors, 2022; Lindahl, 2007), Frankrike (Terrier, 2020), Italia (Casula et al.,
2022) og USA (Cornwell et al., 2013). Det er med andre ord ganske godt grunnlag for & si at
gutter gjor det relativt bedre pa eksterne vurderinger som eksamen. Hvorfor det er slik, er
imidlertid mer uvisst. De fleste studier pa omradet vektlegger farst og fremst a kartlegge om
fenomenet er tilstede ogsa i deres respektive land. Deretter har de fortrinnsvis sett pa hvorvidt
forskjellige hypoteser kan styrkes eller svekkes ved a teste om ulike variabler eller utvalg gker
eller minker fenomenet. De hyppigst undersgkte arsaksforklaringene er knyttet til forskjellen i
kontekst og vurderingspraksis mellom interne og eksterne vurderinger (mellom standpunkt og
eksamen, altsd), eller til interaksjonen i klasserommet hvor oppfersel, relasjoner og trekk ved

leerere og elever far mer spillerom (Protivinsky & Munich, 2018, 142-143).

Hva forskjellen mellom interne og eksterne vurderinger gjelder, er det serlig
konkurranseintensitet forskerne skriver om. Med det siktes det til at det er mer press og stress
far og rundt eksamen enn ellers i semesteret. Dersom jenter er mer utsatt for stress enn gutter,
eller guttene «trigges» av konkurranse i starre grad, kan det forklare at guttene minker
jentenes forsprang pa eksamen. | sa mate skyldes ikke kjgnnsvurderingsgapet upresis

vurdering fra leerernes side. Dette en forklaring som flere av studiene gir liten statte til, dog;
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kjennsvurderingsgapet er blant annet ogsa til stede pa lavterskelprgver som nasjonale prgver
hvor det er lite trolig at gutter kaver seg opp eller jentene stresser, til den grad at det kan
forklare fenomenet (Falch & Naper, 2013,19-21; Lindahl, 2007, 17-18). Videre finner
Protivinsky & Minich ingen forskjell i kjgnnsvurderingsgapets omfang mellom elever som
rapporter liten grad av stress far og under store praver, og hele elevpopulasjonen (Protivinsky
& Munich, 2018, 146-147).

Et annet moment som problematiseres i litteraturen er at standpunkt og eksamen kanskje
maler ulike ting, og at det er der arsaken til fenomenet ligger, heller enn i ungyaktige
vurderinger fra leerere (Casula et al., 2022, 484-485). Terrier (2020) tar eksempelvis opp at
standpunktkarakterer settes ut fra et bredt grunnlag som ogsa kan vektlegge ferdigheter som
ikke gar pa det kognitive eller faglige, slik som punktlighet eller arbeidsmoral etc., mens dette
ikke vurderes pa eksamen (Terrier, 2020, 7).

Med lezrer-elev relasjonen sikter forskerne til at ikke-kognitive ferdigheter kanskje reflekteres
i karakterene elevene gir. Dette problematiseres ogsa av NOU-rapporten om kjgnnsforskijeller

i den norske skolen fra 2019:

Selv om fraveer, orden og atferd i prinsippet ikke skal pavirke den faglige vurderingen av elevene, er det
likevel trolig at elevenes karakterer reflekterer mer enn fagkunnskap. For eksempel kan
standpunktkarakterer i starre grad enn eksamenskarakterer reflektere samhandlingen i klassen, og
dermed forskjeller i atferd og sosiale ferdigheter mellom gutter og jenter (NOU, 2019:3, 46)

Casula et.al (2022) viser til at elever som utgver problematisk og forstyrrende atferd oftere er
gutter, og at leererne dermed [...] might sanction/reward these gender non-neutral skills by
giving to students lower/higher marks and this would result in a difference between blind and
non-blind scores in favour of girls (Casula et al., 2022, 484). Norsk skoleforskning gir statte
til dette forklaringsomradet. Nordahl & Gustavsen (2021, 150-155) viser i sin studie av
20.000 norske skolebarn at det er en sterk korrelasjon mellom kontaktlereres vurdering av
elevenes sosiale ferdigheter, og hvordan de vurderer de faglige ferdighetene deres. Videre
rangerer norske larere jenters sosiale ferdigheter over guttenes (Nordahl og Gustavsen,
2021,150-151; Gustavsen, 2018, 58). Muligens begunstiges altsa jentene av a vise «korrekt»

oppfarsel i stgrre grad enn guttene.

Flere av forskerne undersgker hvordan lzerere kan pavirke kjgnnsvurderingsgapet ved a se pa

fenomenets omfang etter variabler som kjenn og erfaring. Her finner de ikke et konsistent
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bilde. Tallene «shows a large variation by teachers’ characteristics and a pattern that varies
from subject to subject» (Lavy, 2008, 2001). Eksempelvis viser Lavy til at variabelen
«kvinnelig leerer» dobler kjgnnsvurderingsgapet i fysikk kontra mannlige leerere, mens
effekten er motsatt i matematikk (Lavy, 2008, 2101) — enda disse fagene er beslektet og
undervisningen typisk er ganske lik. Videre finner bade Falch & Naper (2013, 24), og Terrier
(2020, 15) at uerfarne leerere gker kjgnnsvurderingsgapet i matematikk, mens Lavy finner det
motsatte (2008, 2101). Selv om det ikke er et ensartet mgnster a finne, peker fenomenets
variasjon etter leereregenskaper pa at noe av forklaringen kan ligge i hvordan leerere oppfarer
seg, og i interaksjonen mellom larer og elev. Lavy underbygger dette videre med a se pa
fordypningsoppgavene til israelske elever, som vurderes av eksterne men ikke anonyme
sensorer. Kandidaten leverer oppgaven og ma deretter delta pa en muntlig hgring som avgjer
karakteren. Han sammenligner resultatene pa fordypningsoppgaven med eksamenskarakterer i
samme fag. Jentene gker forspranget til guttene, fra den anonyme eksamenen til de ikke-
anonyme fordypningsoppgavene (Lavy, 2008, 2098-99). Det tyder altsa pa at guttenes

relative fordel pa eksterne vurderinger minker nar de ikke vurderes anonymt.

Til sist peker ogsa en del av forskningen pa at leereres skjeve vurderingspraksis far utslag
utover i skolelgpet. Jentene far muligens et faglig utbytte pa tidspunkt B av a bli vurdert

fordelaktig pa tidspunkt A:

« for two classes where the achievement gap between boys and girls would be identical in grade 6,
randomly assigning a teacher who is one standard deviation more biased against boys to one of the
classes would decrease boys’ realative progress in that class by 0.123 SD in math and by 0.1106 SD in
french»(Terrier, 2020, 8)

Det kan med andre ord vaere snakk om at kjgnnsvurderingsgapet ikke bare er uheldig for
guttene der og da, men at fenomenet ogsa bidrar til & gi jentene en bedre faglig utvikling over
tid.

Forskningen pa omradet er altsa tydelig pa at fenomenet er til stede. Hvorfor guttene gjer det
relativt bedre pa eksamen er mer i luften. Pa den ene siden virker det & veere liten empirisk
stotte for at forklaringen(e) pa kjgnnsvurderingsgapet ligger pa selve eksamen, gjennom at
gutter skjerper seg eller jenter stresser. P& den andre siden peker litteraturen ellers bare til at
forklaringen(e) da ligger i klasserommet og i interaksjonen mellom larer og elev, uten a klare

a veere mer spesifikk. Det er med andre ord ingen bestemt forklaring som har vunnet fram.
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Som nevnt innledningsvis jeg valgte en problemstilling som gar pa fenomenets arsaker for a
bete pa denne mangelen. Videre har jeg valgt en kvalitativ tilneerming av samme grunn; nar
foreliggende forskning peker pa at kjgnnsvurderingsgapets arsaker er i klasserommet, er det
de som star i klasserommet vi ma snakke med for & forsta fenomenet bedre. Dette kommer jeg
tilbake til i metodekapitlet. 1 analysen kommer jeg til a bruke den eksisterende forskningen,
og da iser den kvantitative empirien, til & belyse og vurdere plausibiliteten til forklaringene pa
kjennsvurderingsgapet som kommer fram i intervjuene mine. Pa samme vis vil jeg ogsa
trekke pa noen teoretiske analyseverktay, som er det jeg skal komme naermere inn pa i det
fglgende kapitlet.
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3. Teori

| oppgaven min forsgker jeg altsa a forklare at gutter gjgr det relativt bedre enn jenter pa
eksamen enn sammenlignet med standpunkt. Sparsmalet er hvorfor og hvordan, og det er her
teoriaspektet i oppgaven kommer inn. Teorier er, tross alt, «[...] nets cast to catch what we
call ‘the world’; to rationalize, to explain, and to master it.» (Popper, 1934, 59, referert til i
Joas & Knobl, 2009, 5). Hvilke begreper kan belyse og forklare hvorfor og hvordan
kjgnnsvurderingsgapet finner sted? Hvordan passer de med empirien som tidligere forskning
og informantene mine kommer med? | de fglgende delkapitlene skal jeg gjere rede for bade
den vitenskapsteoretiske plasseringen av prosjektet mitt - som har innvirkning pa hvordan jeg
samler og analyserer data-, og de teoretiske analyseredskapene jeg benytter meg i oppgaven.

3.1 Forskningslogikk og paradigme

«Explicitly or implicitly, researchers usually work within the context of [...] theoretical ideas
and ontological and epistemological assumptions.» (Blaikie & Priest, 2019: 9). Det er ikke
mulig & forske pa den sosiale virkeligheten uten noen grunnleggende antakelser om hva denne
bestar av, eller hvordan man kan innhente kunnskap om den. Her gir forskjellige paradigmer
ulike innfallsvinkler for forskeren, noe det er viktig a veere bevisst pa — ingen kan se pa noe
uten en synsvinkel. «Every observation made in everyday life, and every statement about it, is
already permeated by theory. The same also applies to scientific obervations and statements.»
(Joas & Knobl, 2009, 9), som Joas og Kndbl mindre banalt utrykker denne postempiriske

innsikten.

Utgangspunktet for denne oppgaven er det fortolkende paradigmet. Det ontologiske
grunnlaget her er at den sosiale virkeligheten skapes gjennom kontinuerlig konstruering og
reforhandling aktgrene imellom. Dermed er den sosiale virkeligheten allerede fortolket idet
forskeren entrer banen (Blaike & Priest, 2017, 103). Dette legger igjen epistemologiske
faringer for hvordan forskeren ma ga fram: skal forskeren fa kunnskap om et felt, er det
dermed aktgrenes subjektive forstaelse eller motivasjon for handlinger etc. som er det
primare interessefeltet. Framgangsmaten i det fortolkende paradigmet kan minne om den
postempiriske innsikten jeg skrev om i forrige avsnitt, men det er viktig & holde farste - og
annenhandshermeneutikk adskilt her: det at forskeren selv ma vere klar over at

observasjonene hennes alltid fortolkes av et teoretisk utgangspunkt, er noe annet enn at hun
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som forsker er interessert fortolkningen til aktgrene i feltet hun ser pa. Den fortolkende
forskeren -slik som jeg- ma ha et reflektert forhold til begge disse aspektene.

Paradigmer forplanter seg gjerne nedover i forskningsprosjekt fordi de ofte legger faringer pa
andre metodiske valg; eksempelvis er de ofte tettere koblet til noen typer forskningslogikk
enn andre (Blaike & Priest, 2017, 13-15). Det fortolkende paradigmet forbindes gjerne med
induktiv eller abduktiv forskningslogikk, siden den fortolkende forskeren ofte jobber
«nedenfra og opp». En tar utgangspunkt i aktgrenes subjektive syn og handtering av verden;
«their construction of reality; their way of conceptualizing and giving meaning to their social
world; and their tacit knowledge» (Blaike, 2019, 9). Forskeren abstraherer datamaterialet for a
gke forstaelsen av studiefeltet, og bruker denne innsikten til & generere sosiologiske
forklaringer pa sosiale fenomener. Dermed har fremgangsmaten min, hvis analyse tar
utgangspunktet i intervjuer med laerere, en del til felles med databasert teoriutvikling — sakalt
grounded theory (Glacer & Strauss 1999). Den abduktive forskningslogikken jeg benytter
meg av, trekker dog ogsa mye pa teori «ovenfra» for 4 finne de mest plausible forklaringene

pa kjennsvurderingsgapet, sa fullstendig teoribasert og «grounded» er oppgaven ikke.

Abduksjon kan defineres som «[...] the process of forming an explanation» (Pierce 1934, 171,
referert til i Swedberg, 2014,101). Ta en observert regelmessighet, slik som at gutter
gjennomgaende gjer det relativt bedre pa eksamen. Den abduktive forskeren ma foresla noe
som kan forklare denne regelmessigheten, ut fra studiefeltet hun observerer; kanskje vet hun
at det er flere kvinnelige lerere i skolen enn mannlige, for eksempel, og tenker seg at disse er
strengere nar de vurderer gutter? «Adopting a hypothesis as being suggested by the facts, is
what i call abduction» (Pierce, 1958, 121-122, referert til i Merton, 1987, 3), som Pierce sier.
Disse mulige forklaringene blir kontinuerlig moderert og supplert av andre etter hvert som
forskningsprosjektet utfolder seg (Swedberg, 2014, 101-110). De holdes med andre ord opp
mot og belyses av bade teori og empiri, for a finne fram til hvilke av forklaringene som er
mest treffende. Den abduktive forskningen beveger seg i s mate hele tiden «[...] mellom
teori og empiri. Det teoretiske utgangspunktet justeres etter hvert som empirien samles og

datainnsamlingen endres etter hvert som det utvikles nye teorier» (Busch, 2013, 51-52).

Abduksjon er serlig nyttig i eksplorerende oppgaver som min. Selv om jeg gikk inn i
prosjektet med noen tanker om bade teoretiske perspektiver og mulige forklaringer, er

kjennsvurderingsgapet ganske utradt terreng. Jeg gnsket derfor & veere apen for nye idéer,
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synspunkt og forklaringer underveis i datainnsamlingen, og til slutt sta igjen med noen

plausible svar pa forskningssparsmalene mine.

3.2 Begreper som brukes i analysen

Jeg skal i det fglgende gjere rede for de teoretiske begrepene jeg bruker for & belyse
resultatene mine i analysekapitlet. For mitt vedkommende er jeg pa utkikk etter noe som kan
forklare hvorfor kjgnnsvurderingsgapet finner sted, over tid og i ulike sammenhenger. Derfor
benytter jeg meg primaert av begreper som betegner sakalte kausale mekanismer, som Elster
definerer som «frequently occurring and easily recognizable causal patterns» (Elster, 2015,
26). Disse kausale mgnstrene er tett sammenkoblet med samhandlingsprosesser. Samhandling
-slik som den i klasserommet- styres av meningen vi gir den; derfor er det viktig & koble pa
begreper som sier noe om hvordan laerere tenker og vurderer, og (derigjennom) hvordan
elever og laerere interagerer. Neermere bestemt blir jeg & belyse resultatene mine med

matteuseffekten, selvoppfyllende profetier, klasseromskapital, glorieffekten og ankereffekten.

Matteuseffekten

Som tidligere nevnt er det en kjensgjerning at jenter gjar det bedre pa skolen enn gutter. Dette
vet ogsa laerere, og det kan da vere snakk om at leereres forventninger former vurderingene
deres. Derfor benytter jeg meg av matteuseffekten, som allment kan forstas som det at de
privilegerte i en kontekst gjerne gker forspranget sitt over de ikke-privilegerte (Merton, 1968;
Merton, 1988). Eller, for a sitere mannen effekten er oppkalt etter: «For den som har, han skal
fa, og det i overflod. Men den som ikke har, skal bli fratatt selv det han har» (Matteus 13,12,
referert til i Schiefloe, 2019, 249).

«This principle represents a special application of the self -fulfilling prophecy somewhat as follows:
(known scientists) see fit to report this in print and so it is apt to to be important (since, with some
consistency, they have made important contributions in the past); since it is is probably important, it
should be read with special care; and the more attention one gives it, the more one is apt to get out of it.

This becomes a self-fulfilling process.» (Merton, 1968, 61-62, min klamme i kursiv)

| sitatet over ser Merton pa hvordan kjente forskere far uforholdsmessig mye oppmerksomhet
for arbeidet sitt kontra relativt ukjente kolleger, som gker forspranget mellom de store
forskerne og resten. Merton (1988) kaller det en kumulativ fordel; de allerede (angivelig)
dyktige pa et omrade far arbeidet sitt gjennomgatt pa et fordelaktig vis og oppnar dermed

lettere gode resultater. De gode resultatene vil i sin tur gi videre grobunn for uforholdsmessig
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positive tolkninger av dem ved senere anledninger. «(The mathew effect) violates the norm
of universalism» (Merton, 1968, 62, min klamme). Effekten er blitt brukt pa flere omrader,
som i gkonomien hvor effekten belyser hvordan det er langt lettere a tjene penger hvis du
allerede er bemidlet, enn hvis du ikke er det. Det er tenkelig at samme tankegang kan brukes i
forbindelse med kjgnnsvurderingsgapet. Utdanningssystemet i Norge er meritokratisk, og
krever dermed presise og ngyaktige vurderinger av elevers kompetanse — kanskje rokker
matteuseffekten med universalismen ogsa her? Far de elevene som oppfattes som dyktige av
leererne, en fordelaktig vurdering av at arbeidet deres tolkes med en slik forventning i mente?

Selvoppfyllende profetier

En annen forventingseffekt jeg bruker i oppgaven er selvoppfyllende profetier. Forventer vi et
godt eller darlig resultat av noen vi interagerer med, blir det mer sannsynlig at utfallet faktisk
blir henholdsvis godt eller darlig. Her er det i prinsippet snakk om at en gal eller upresis
situasjonsdefinisjon preger oppfarselen til den som forventer, til den grad at det pavirker
utfallet: «If men define situations as real, they are real in their consequences» (Thomas &
Thomas, 1928, 572), som det kjente thomasteoremet lyder. Det klassiske eksemplet er den
velfungerende banken som gar konkurs fordi kundene tror at den skal ga konkurs; kundene
skynder seg a ta ut pengene sine far banken angivelig kollapser, og forarsaker dermed det de
frykter selv (Rosenthal & Jacobsen, 1968, 3-4).

Rosenthal & Jakobsen (1968) viste i sin banebrytende bok pa omradet hvordan
selvoppfyllende profetier gjgr seg gjeldende pa flere andre omrader — i sparreundersgkelser, i
eksperimentell psykologi, i arbeid med dyr, i helsevesenet og i utdanningssystemet. Essensen
i den selvoppfyllende profetien er at dersom den som skal arbeide med eller vurdere noen, gar
inn i arbeidet med en positiv eller negativ forventing om utfall, kommuniseres denne
forventingen til nevnte noen bevisst eller ubevisst. Serlig sistnevnte kommunisering av

forventning er vanskelig a sette fingeren pa hvordan fungerer:

We know that the process whereby the experimenter communicates his expectancy to his subject is a
subtle one. We know that it is subtle because for five years we have tried to find in sound films the
unintended cues the experiomenter gives the subject-and for five years we have failed, at least partly
(Rosenthal & Jacobsen, 1968, 28)

Forventningen som blir kommunisert, preger deretter subjektet slik at forventningen blir en

selvoppfyllende profeti. De vi tror blir & gjere det godt, arbeide hardt, bli frisk etc, gjar oftere
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det — og motsatt. Det som er viktig a presisere for tydelig & skille mellom matteuseffekten og
selvoppfyllende profetier, er at forventningen gitt pa tidspunkt A preger utfallet pa tidspunkt
B uavhengig av hvem som maler det. Det er ikke snakk om en uforholdsmessig positiv
vurdering som gker forspranget mellom de begavede og ikke (slik matteuseffekten belyser),
men snarere snakk om en reell fordel i det at noen utrykker positive forventninger til
subjektet. Eksempelvis kan en se til forsgk hvor elever, hvis lerere ble fortalt at var serlig
begavet pa starten av aret, hadde starre utvikling pa 1Q-tester enn jevnaldrende
kontrollgrupper i samme klasse — og testen ble ikke malt av lererne selv (Rosenthal, 1968,
82-85). Et av forskningssparsmalene mine gar pa konsekvensene av kjgnnsvurderingsgapet.
Dersom elevenes oppnadde karakterer ses pa som en forventning om kompetanse («han er en
sekserelev, hun er en toer»), kan de fungere som selvoppfyllende profetier som preger elevens

faglige utvikling senere.

Klasseromskapital

Videre benytter jeg meg ogsa av noe av Bourdieus kapitaltypologi. | denne oppgaven er den
feltspesifikke kapitalen som er relevant. Med feltspesifikk kapital sikter Bourdieu til
ferdigheter, handlingsmegnstre og kunnskap som gir anerkjennelse og belgnning et gitt omrade
i samfunnet — altsa felt (Bourdieu, 1993, 6-9); Aakvaag, 2008: 155). I min sammenheng er det
tenkelig at maten undervisning og vurderingspraksis drives pa, legger faringer for nettopp
hvilke ferdigheter og handlingsmenstre som begunstiger elevene i klasserommet. Jeg bruker
derfor klasseromskapital som en feltspesifikk betegnelse pa de ferdighetene, verdiene,
handlingsmanstrene o.l. som gir annerkjennelse og belgnning i undervisning og vurdering.
Her sikter jeg altsa til en kroppsliggjort kapital (Bourdieu 1986, 17-18) — en «know how» om
hvordan vi bar oppfare oss. Tanken er at hvis jenter i starre grad innehar denne feltspesifikke
klasseromskapitalen, kan det potensielt forklare kjgnnsvurderingsgapet, fordi jentene da vil ha

lettere for & gjare det godt nar elevene vurderes.

Glorieeffekten

Til sist benytter jeg ogsd Kahnemanns (2012) arbeid om hvordan avgjgrelser og demmekraft
ofte foregar relativt ubevisst gjennom sékalte biaser (den naermeste norske oversettelsen blir
mentale tommelfingerregler/ tilbgyeligheter). Iseer benytter jeg meg av glorieeffekten og
ankereffekten. Begge disse er i grunn psykologiske mekanismer, men sosiologien bgr og ma

forholde seg til andre disipliner ogsa, slik som psykologi eller biologi, all den tid disse gir
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innsikt i forhold som er med pa a prege hvordan vi mennesker samhandler med hverandre. |
dette tilfellet bruker jeg begrepene fordi klasserommet er en samhandlingsarena. Som nevnt
innledningsvis, styres samhandling av den meningen aktgrene gir den.
Klasseromsundervisning ville aldri fungert uten at leerere og elever farst kom til en felles
situasjonsdefinisjon. Lereren kan eksempelvis ikke gi en elev ordet nar hen rekker opp
handen, dersom partene ikke tillegger en hevet hand meningen «jeg vil si noe». Siden jeg
skriver om vurdering og interaksjon mellom leerere og elever i klasserommet, er det derfor
relevant komme pa innsiden av hvordan laererne tenker, slik at jeg bedre kan forsta hvordan

de eksempelvis tolker elevers oppfersel og arbeid, eller setter karakterer.

Glorieeffekten gar pa at vart inntrykk av en person pa ett bemerkelsesverdig eller viktig
omrade, pavirker hvordan vi bedemmer dem pa andre. Sinnet har en tendens til & gnske
koherens, og dermed har vi lettere for & overfare et godt eller darlig inntrykk fra en situasjon
til en annen; «good people do only good things, and bad people are all bad» (Kahnemann,
2012, 199-200). Kahnemann viser blant annet til at attraktive forelesere ofte vurderes som
faglig dyktige (2012, 4) eller at vi sliter med a tro at Hitler likte hunder og barn (2012, 200). |
forbindelse med kjgnnsvurderingsgapet, er standpunktkarakterer basert pa et (eller flere) ars
samhandling mellom laerer og elev. Elevene og laererne tilbringer sveaert mange timer i lag.
Kanskje kan glorieeffekten brukes til a forklare at leerere til en grad blaser opp noen elevers

karakterer, gjennom at laererne ubevisst lar atferd og oppfarsel farge vurderingene deres?

Ankereffekten
Ankereffekten, pa sin side, handler om at vi blir preget av eventuelle utgangspunkt vi blir gitt
nar skal estimere en ukjent kvantitet: «If you are asked whether ghandi was more than 114
years old when he died you will end up with a much higher estimate of his age of death than
you would if the anchoring question referred to death at 35» (Kahnemann, 2012, 119-120). Et
annet eksempel kan veere at den som farste som foreslar pris under pruting, gjerne legger
utgangspunktet for resten av forhandlingen. Det er ogsa mulig & anvende effekten i
vurderingsarbeid i skolen:
[...] The first question i scored had a disproportionate effect on the overall grade. The mechanism was
simple: if i had given a high score on the first essay, i gave the student the benefit of the doubt

whenever i encountered a vague or ambiguos statement later on. Surely a student who had done so well

[...] would not make a foolish mistake!» (Kahnemann, 2012, 85).
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For skolen er tanken altsa at elevens «vanlige» karakter kan fungere som et anker, som senere
vurderinger trekkes mot. Kanskje sitter det eksempelvis veldig inne a gi en elev som pleier &

fa treere, en sekser, fordi spriket blir sa stort?

Side 18 av 82



4. Metode

Siden kjgnnsvurderingsgapet er relativt nytt som forskningsfelt, har litteraturen til na fokusert
pa a vise at fenomenet er reelt. | og for seg har nok dette veert rett tilnserming: «Take care to
establish a phenomonon (or a historical event) before proceeding to interpret or explain it»
(Merton, 1989, 5), som Merton sa kjent poengterte. Dog betyr dette at forskningsfeltet har
veert preget av kvantitativ forskning til nd, og mangler den forstaende innsikt kvalitativ
forskning ofte kan supplere kvantitativ med; hvorfor er det slik at guttene gjgr det relativt
bedre pa eksamen enn jentene? Hvilke tanker har aktgrene i feltet om dette? Hvilke
mekanismer kan de tenke seg? Jeg har derfor gjennomfart ustrukturerte dybdeintervjuer med
leerere i skolen, og hovedtyngden i oppgaven er derfor kvalitativ. Samtidig var den
tilgjengelige kvantitative dataen fra Norge gammel. Forut for den kvalitative
datainnsamlingen min - i trad med Mertons leresetning- hentet jeg derfor ogsa inn
karakterstatistikk selv for & etablere at kjgnnsvurderingsgapet fortsatt finnes i Norge, og for &
se om det har gkt eller minket i omfang over tid. | det falgende skal jeg derfor farst ga
gjennom hvordan jeg samlet karakterstatistikk, far jeg forklarer valgene mine rundt de

kvalitative intervjuene.

For den tid, dog, skal jeg minne om det overordnede perspektivet i hvordan jeg har gatt fram
for & samle og analysere data i denne oppgaven. Som tidligere nevnt i teoridelen, baserer
denne eksplorerende oppgaven seg pa det fortolkende paradigmet og abduksjon. Jeg leter etter
mulige forklaringer pa et komplekst fenomen, og i stedet for induksjonens slutning fra empiri,
eller deduksjonens testing av hypoteser pa empiri, innebaerer en abduktiv tilneerming (blant
annet) en kombinasjon av disse innfallsvinklene — sakalt metodisk triangulering. Dette er
viktig for meg & presisere, for det har veert radende for bade datainnsamlingen og analysen
min. P& den ene siden gikk jeg inn i intervjuene mine preget av tidligere forskning pa
omradet. Denne har gjort at jeg hadde noen antakelser pa forhand som jeg gnsket a holde opp
mot det informantene kom med. Pa den andre siden gnsket jeg ogsa a bruke intervjuene til &
finne forklaringer jeg eller tidligere forskning ikke hadde tenkt pa. Oppgaven berer derfor
preg av en kontinuerlig pendling mellom empiri og teori (og mellom induksjon og deduksjon)
hvor jeg kobler disse sammen for til slutt & kunne holde opp noen plausible svar pa

forskningsspgrsmalene mine.
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4.1 Kvantitativ del

Jeg samlet karakterstatistikk for & kunne svare pa det farste forskningsspgrsmalet mitt, og skal
i det falgende gjennomga hvordan jeg gikk fram. Falch & Naper (2013), som er de eneste som
eksplisitt har skrevet om kjgnnsvurderingsgapet i Norge, brukte karakterstatistikk fra arene
2002-2005 i sin forskning. Det er litt for mange ar siden til at jeg kunne ta utgangspunkt i
dataene deres, siden mye kan ha skjedd siden den gang. Videre var karakterene de brukte i sin
forskning fra ungdomsskolen, og fra far kunnskapslgftet 06 ble innfert. Dette ble avgjerende
for hvordan jeg la opp datainnsamlingen min. Jeg @nsket & belyse flere deler av
utdanningslgpet til norske elever, sa i den forstand passet det godt a sette sgkelyset pa
videregaende opplering i stedet for ungomdsskolen. En kan selvfglgelig innvende at det
hadde veert nyttig a samle data fra ungdomsskolen for a se etter en utvikling fra da Falch &
Naper forsket pa dette i Norge, men i arene 2002-2005 var det laereplanen L97 som la faringer
for skolegangen. Skal jeg kunne si noe om utviklingen kjennsvurderingsgapet har hatt, er det
etter min mening mer presist a sammenligne karaktersetting innenfor samme leereplan. Hvis
ikke kan det som ser ut som en endring over tid skyldes at leereplanene er ulike, og ikke at
eventuelle forklaringer pa fenomenet har gkt eller sunket i innvirkning. Videre valgte jeg
videregaende opplaring ikke bare fordi det i s mate var et ubelyst omrade; jeg mener ogsa at
dette var riktig valg siden det er ganske fa eksamener pa ungdomsskolen. Hver elev har bare
én skriftlig og én muntlig. Datagrunnlaget for a belyse det farste forskningsspgrsmalet mitt er
dermed langt sterre i videregaende. Et starre antall eksamener er ogsa en av to grunner til at
studiespesialiserende linje er valgt over yrkesfaglige linjer innad i videregaende opplering.
Den andre grunnen er at yrkesfagene, som Grggaard og Arnesen (2016) peker pa, ofte har ulik
vurderingspraksis pa de forskjellige linjene. Dermed er yrkesfag utfordrende & arbeide med

som en helhet, og studiespesialiserende virket som det beste valget.

Karakterene hentet jeg fra utdanningsdirektoratets nettsider, som samler karakterstatistikk pa
individniva direkte fra fylkeskommunenes inntakssystem VIGO (Utdanningsdirektoratet,
2023). Alle elever som far karakter i et fag, telles dermed med. Statistikken viser
gjennomsnittskarakterer for hvert fag for bade standpunkt og eksamen(er), og gir mulighet til
a lese statistikken etter variabler som fylkestilhgrighet, kjgnn og eierskap (offentlig, privat).

Jeg kommer tilbake til hvordan jeg bearbeidet denne statistikken.
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Jeg samlet inn data fra to trearsperioder: karakterer fra de skolearene 2016/17, 2017/18 og
2018/19, og arene 2009/10, 2010/11 og 2011/12. Lereplanen KLO6 ble brukt alle de seks
arene. To tredrsperioder ble valgt slik at et avvikende ar ikke skulle bli for utslagsgivende.
Fordi noe tidligere forskning pekte pa at kjgnnsvurderingsgapet minker idet elevene ikke
lengre er anonyme for de eksterne sensorene, samlet jeg data for bade skriftlig og muntlig
eksamen (siden sistnevnte ikke vurderes anonymt). Jeg samlet data fra de samme fagene alle
arene for sammenligningen sin del — 30 skriftlige og 26 muntlige. Fagutvalget er basert pa
starrelse med utgangspunkt i de tre siste arene kronologisk sett: alle fag som hadde over 1000
elever hvorav minst 400 gikk opp til eksamen alle disse tre arene, ble tatt med. Grunnen til at
jeg satte en grense for hvor mange elever som matte ta faget og ha eksamen, er at en oftere
finner ekstreme resultater i sma utvalg (Kahnemann, 2012, 109-118). Et mindre

ekskluderende utvalg kunne dermed ha pavirket hvor robuste resultatene mine ble.

Arene som er valgt méa ogsd kommenteres. Ideelt sett gnsket jeg & bruke de tre farste &rene
etter at KLOG6 ble innfart, og de tre siste far vi gikk over til den helt nye leereplanen LK20.
Dette fordi jeg gnsket & se om kjgnnsvurderingsgapet har gkt eller minket i omfang over tid.
KLO6 ble innfart i skolen hgsten 2006, men var ferdig implementert i videregaende opplering
forst skolearet 2008/09, fordi elever far fullfare opplaring med den lereplanen de begynte pa
skolenivaet med. Det var altsa farst hgsten 2008 at alle trinnene pa studiespesialiserende linje
hadde KL06. Denne lareplanen ble gradvis utskiftet fra skolearet 2020/21. Dog var skolearet
far, 2019/2020, preget av en avslutning med korona, hjemmeundervisning og avlyst eksamen.
Dermed ble tre siste arene med KLO6 hvor det ble avholdt eksamen, 2016/17, 2017/18 og
2018/19.

De kronologisk farste arene ble tatt fra skoledret 2009/10 og ikke fra 2008/09, pa grunn av at
jeg gnsket & samle statistikk fra de samme fagene alle arene. Flere av fagene jeg gnsket a se
pa var det av flere arsaker ikke mulig a finne statistikk for i 2008/09. Noen fag hadde rett og
slett for fa elever dette aret, bare tall for et av kjgnnene eller sa var det ikke var tall & oppdrive
grunnet omlegging i fagkoding. Dermed skjev jeg starten for trearsperioden fram et ar til
2009/10. Jeg vurderte dette som mer hensiktsmessig enn a tviholde pa at jeg ville samle
karakterer fra skolearet 2008/09 — ett ars mindre gap mellom trearsperiodene var et mindre tap

enn & minke utvalget og derigjennom sammenligningsgrunnlaget.
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Hva framgangsmate gjelder, har jeg brukt den samme difference in differences — metoden
som tidligere forskning har, og sammenlignet internt vurderte standpunktkarakterer med
eksternt vurderte eksamener. Scoren for kjgnnsvurderingsgapet beregnes av a regne ut
forskjellen pa hvert kjgnns gjennomsnittskarakter i et fag pa standpunkt og eksamen, og
deretter se pa diskrepansen mellom kjgnnene. For eksempel vil et fag x hvor jentene gar fra
karakter 5 til 4 fra standpunkt til eksamen, og guttene fra 4.5 til 4, gi en score pa 0.5 for
kjgnnsvurderingsgapet. Beregningen blir (5-4) — (4,5-4) = 1 - 0.5 = 0.5. Positiv score vil si at
guttene tar innpa pa eksamen. Negativ score vil si at jentene gker forspanget. Dette gjorde jeg
for alle fagene som passet kriteriene jeg gikk gjennom ovenfor. Jeg regnet i flere omganger,
slik at jeg fikk tall for det gjennomsnittlige kjgnnsvurderingsgapet for hvert av arene, hver av
trearsperiodene, og alle de seks arene regnet sammen. Til arbeidet benyttet jeg Microsoft

Excel.

4.2 Kvalitativ del

Komplekse problemstillinger og forskningsspgrsmal, slik som mine, trekker ofte oppgaver
mot intensive forskningsdesign med lengre intervjuer og fa informanter (Busch, 2013, 53).
Hovedtyngden i oppgaven ligger derfor pa kvalitative dybdeintervjuer med larere i skolen. Et
mer ekstensivt design ville fungert darlig, all den tid korte intervjuer eller spgrreskjemaer ville
krevd at jeg i starre grad kunne formulere en del forklaringer pa kjgnnsvurderingsgapet pa
forhand, som informantene deretter kunne ta stilling til. Siden jeg verken har (nok av)
forklaringene klar pa forhand, og snarere leter etter disse i prosjektet mitt, ble et intensivt
intervjudesign a foretrekke. De komplekse forskningsspgrsmalene mine var ogsa grunnen til
at intervju som metode ble valgt ovenfor andre kvalitative alternativer. For eksempel handler
ikke oppgaven min om hvordan elever oppferer seg sa mye som den handler om hvordan
lzererne opplever at elevene oppfarer seg. Det farstnevnte kunne jeg ha brukt observasjon til,
men det samme gjelder ikke lzerernes opplevelse og gjengivelse av flere ars erfaring i

klasserommet. Dermed ble intervjuet det naturlige valget.

Utvalg

Det & bearbeide kvalitative intervjuer kan veare veldig tidkrevende. Nar jeg i tillegg visste at
intervjuene mine kom til & bli ganske lange, valgte jeg a ga for et lite antall informanter (6).
Som Brinkmann og Tanggaard sier, er det «[...] bedre a gjennomfore relativt fa intervjuer og

gjennomanalysere disse» (2012, 21) enn a drukne i et for stort datamateriale. Videre har noe
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tidligere forskning pekt pa at leererens kjgnn har hatt et visst utslag pa kjennvurderingsgapet
(Falch & Naper, 2013; Lavy, 2008). Jeg landet derfor pa a ha tre kvinnelige og tre mannlige

informanter, for a se om det var en forskjell & spore i hva de tenker og sier om fenomenet.

Utvalget ble gjort strategisk i den forstand at jeg spurte leerere som visste hvem jeg var pa
skoler jeg har en kjennskap til, om & vere informanter. Dette gjorde jeg fordi leerere er en
serdeles knapp ressurs for forskningsprosjekter; mange fagdisipliner intervjuer gjerne laerere.
Det kunne tatt lang tid & fa tak i informanter dersom jeg hadde tatt en mer indirekte vinkling —
a be skoleadministrasjon henge opp informasjonsskrivet mitt pa leererveerelset, for eksempel,
eller ta det opp pa meater. Dessuten er det en fare for at de som hadde meldt seg ved en mer
indirekte informantsgken hadde hatt en serlig interesse i feltet jeg forsker pa. Kvalitative data
er ikke generaliserbare, men her kunne en stilt sparsmal ved hvorvidt refleksjonene fra et slikt
utvalg er representative for den allmenne leererstanden. Jeg leter jo etter noen stabile mgnstre
som finnes hos de fleste lerere og/eller elever, som kan forklare hvorfor guttene ar etter ar
gjer det relativt bedre pa eksamen. En kan jo ogsa vri pa det og si at leerere med serlig
interesse for kjgnnsforskning i skolen kunne kommet med veldig interessante tanker om
kjgnnsvurderingsgapet. Likevel vektla jeg ingen andre egenskaper enn kjgnn hos
informantene mine, fordi jeg ikke gnsket a legge noen faringer for hvilke «typer» larere jeg
snakket med — for eksempel ut fra erfaring eller fagkrets. Derfor valgte jeg & sende ut e-post
til litt over 20 leerere pa fire skoler, og valgte de tre farste av hvert kjgnn som svarte. Utvalget
var dermed ikke helt uvilkarlig utover kjgnn; de lzrerne jeg kom pa a sende e-post til kan for
eksempel ha vart lerere jeg liker godt eller har sett mye i gangene pa skolene. Men siden jeg
sendte ut til mange flere enn jeg trengte, og konsekvent valgte de farste seks som svarte,
mener jeg at jeg fant en fin linje mellom det & fa tak i leerere raskt, og ikke a legge faringer for

hvilke (typer) leerere utvalget besto av.

Dette ble tydeliggjort av at utvalget ble relativt variert gjennom metoden min: tre av leererne
jeg intervjuet er sprak - og samfunnsfagslerere, tre er realister, og aldersspennet blant dem er
omtrent 40 ar. Jeg ble ogsa utover i intervjuene sikrere pa at det a ha seks informanter var et
godt valg. Selv om laererne var forskjellige i bade fagkrets og alder, merket jeg at
metningspunktet neermet seg nar jeg var inne i de siste intervjuene. Laererne tok pa det
tidspunktet opp mange av de samme tingene som de foregaende informantene hadde.

Samtidig var det en fordel for meg a ha intervjuet nok learere til at jeg kunne se hvilke poeng
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og forklaringer som oftere ble tatt opp. Dermed virker det for meg som at utvalget pa seks
passet ganske godt til oppgavens mal og (tids)omfang.

De potensielle informantene fikk en mail hvor jeg forklarte hva jeg forsket pa, og et
informasjonsskriv (se vedlegg 1) med videre detaljer og informasjon om hva deltakelsen deres
betad. Jeg sekte parallelt med dette om tillatelse til & samle dataene hos NSD, og gikk i gang
med intervjuene farst etter at de godkjente prosjektet mitt. NSD gav grent lys i midten av
desember (se vedlegg 2), og intervjuene foregikk derfor i januar 2023. 1 forbindelse med
intervjutidspunktet ser jeg to metodiske svakheter jeg gnsker adressere far jeg gar videre.

For det farste mener jeg at det ideelle tidspunktet a snakke med laererne pa ville vert i slutten
av skolearet, fordi leererne da bade har hatt et ar pa a bli kjent med elevene sine, akkurat har
satt standpunkt og gjennomfert eksamener. En kan selvfglgelig innvende at leererne i
intervjuene snakket ut fra flere ars observasjoner og erfaring, og at intervjutidspunktet slikt
sett ikke har sa mye & si. Likevel mener jeg at det ville veert gunstigere a snakke med lerere i
juni, all den tid vi gjerne husker den siste tiden best. Flere av leererne i intervjuene matte
eksempelvis tenke en stund far de kom pa hvordan eksamenstrekk og lignende fungerte fordi
pandemien har gjort at det ikke har vert eksamen pa noen ar. Det gikk av praktiske hensyn
dessverre ikke an i min oppgave, siden masteren leveres i mai. For det andre er det en svakhet
at jeg ikke har fatt snakket med leerere pa flere ulike tidspunkt; forskningen min er pa det
omradet synkron. Den kvantitative datainnsamlingen min er derimot diakron, og maler
utviklingen av kjgnnsvurderingsgapet over tid. Det hadde veert interessant & se om larernes
vurderingspraksis og oppfatning av jenter og gutter, for eksempel, har endret seg over tid.
Hvordan ville de kvalitative og kvantitative dataene passet sammen i sa tilfelle? Dette hadde
jeg ikke anledning til & i denne oppgaven, og er noe eventuelle andre forskere kan ha i mente

dersom de gnsker a bygge videre pa arbeidet mitt.

Formal og intervjuguide

Hovedpoenget med intervjuene var a fa refleksjoner rundt kjgnnsvurderingsgapet — hva kunne
vaere arsakene til at guttene minker jentenes forsprang nar de vurderes pa eksamen?
Intervjuene var delvis strukturerte. Jeg lagde en intervjuguide (se vedlegg 3) som fungerte
som en felles ramme slik at informantene og jeg var innom omtrent de samme hovedpunktene
i de forskjellige intervjuene. Vi snakket om hvordan gutter og jenter oppfarer seg ulikt i

klasserommet, hva som pleier skje nar eksamen narmer seg, og om hvordan laererne vanligvis
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gar fram for a sette standpunktkarakterer. | tillegg spurte jeg konkret om lzererne kunne tenke
seg noen forklaringer pa kjgnnsvurderingsgapet, og om hva laerere kan gjere for a veere mest
mulig presis i vurderingsarbeidet sitt og derigjennom minke fenomenets omfang. Spegrsmalene
i intervjuguiden delte jeg i fem deler: «forklaringer pa fenomenet», «oppfersel og vurdering»,
«om eksamen», «fenomenet i skolen» og «presise vurderinger». Dette ble gjort fordi jeg
vurderte det som mer oversiktlig & gjennomfare den senere analysen av intervjuene ut fra fem

deltemaer heller enn & matte analysere og kode hvert enkelt spgrsmal.

Samtidig forholdt jeg meg ikke altfor rigid til intervjuguiden, fordi jeg som nevnt la opp til en
abduktiv forskningsprosess. For det farste ville jeg derfor ikke bare diskutere det jeg pa
forhand gnsket a ta opp, og lot derfor samtalene fa leve sitt eget liv med digresjoner og
diskusjoner informantene og jeg kom pa underveis. For det andre var intervjuene kumulative i
den forstand at jeg kontinuerlig tok med meg det informantene sa videre; eksempelvis kunne
én informant ta opp en interessant vinkling, som jeg deretter dro inn i de neste intervjuene for
a se om dette var noe flere larere sa. Det jeg pa forhand tenkte ta opp med informantene, eller

hvordan jeg formulerte sparsmal, endret seg altsa noe underveis.

Gjennomfgring

Intervjuene ble gjennomfart pa informantenes respektive skoler. Jeg ba informantene om a
booke oss et gruppe - eller materom, slik at vi kunne prate i ro og fred. Som regel hadde
informantene ordnet kaffe til oss pa forhand, mens jeg hadde med noe vi kunne tygge pa
underveis. Dette var bevisst foreslatt fra min side, slik at intervjuet skulle bli sa lite formelt og
stivt som mulig. Siden jeg kjente til de fleste informantene fra far av, snakket vi en del lgst og
fast om hvordan det gikk med hverandre og slikt fgr jeg bevegde samtalen inn pa selve
intervjuet. Pa fornand hadde jeg varslet informantene om at jeg kom til & ta opp intervjuet.
Dette gjorde jeg via Nettskjema.no. Alle UiTs studenter har tilgang til nettskjemaet via
FEIDE-innlogging, som er den anbefalte maten a samle og lagre data til masterprosjekter.
Nettskjema har en tilknyttet diktafonapplikasjon som du kan laste ned til smarttelefonen din,
som sikkert sender opptakene til nettskjemaet ditt. Far jeg startet opptakene, spurte jeg alltid
informantene om det var noe de lurte pd om prosjektet og om deltakelsen deres. Etter
opptaksstart innledet jeg som regel intervjuet med & la informantene fa fortelle litt om seg selv
som leerer — hvilke fag de underviser i, hvor lenge de hadde veert leerere og slikt. Selv om det

gav undertegnede en del a transkribere som ikke var direkte relevant for oppgaven, opplevde
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jeg at det fungerte som en god start pa en samtale heller enn et formelt intervju med hgye
skuldre. Deretter rekapitulerte jeg kjgnnsvurderingsgapet kort, og spurte om informantenes
umiddelbare tanker til det jeg fortalte dem. Utover det diskuterte informantene og jeg
fenomenet i den retningen samtalen tok oss. Intervjuguiden ble brukt som en rettesnor, men
som tidligere nevnt var jeg ikke seerlig rigid her, og lot i stor grad intervjuet leve sitt eget liv
sa lenge vi var innom punktene i guiden pa et eller annet tidspunkt. Det korteste intervjuet

varte i 50 minutter, og det lengste i halvannen time.

Noe som bgr problematiseres i intervjusammenhengen er at informantene mine kjente til meg
pa forhand. Forskningen min er tross alt inne pa noe som kan vere gmt a prate om for lzrere.
Intervjuer som omhandler sensitive temaer blir av den grunn noen ganger gjennomfagrt digitalt
og/eller anonymt (Brinkmann & Tanggaard, 2012, 24). Kanskje ville laererne turt veere mer
apne med noen de ikke kjente eller visste de ikke kom til & mate flere ganger, eller hvis jeg
gjennomfarte intervjuene med en skjerm mellom oss? Samtidig vil jeg argumentere for at det
tjente prosjektet at jeg var en aspirerende lerer som informantene kjente til. Det & posisjonere
seg som en likesinnet kan jo ofte bidra til at intervjuer blir mer apne og avslappet (Aase &
Fossaskaret, 2018, 124). Jeg brukte dette aktivt i samtalene, og fikk gjennomgaende et
inntrykk av at informantene opplevde at de og jeg diskuterte kjgnnsvurderingsgapet sammen
som lerere. Dermed gav de meg den tilliten som kreves for a diskutere profesjonsutfordringer
— som det & sette karakterer, eller & snakke om forskjeller mellom elevgrupper i klassene
deres. Det at jeg allerede var kjent med feltet jeg forsket i, gjorde ogsa at de slapp a bruke tid
pa a sette meg inn i laererdiskursen, eller forklare hva de mente med utsagn om nye laereplaner
eller lignende. Som IP6 utbrgt da vi diskuterte hvor vanskelig det kan veere a sette karakterer:

«Sa her sitter vi som laerere og lider frivillig hae?» (IP6, min kursivering).

Bearbeiding av data

Bearbeidingen av intervjuene ble gjort i flere trinn. Aller farst transkriberte jeg alle seks
intervjuene. Siden det tar tid & transkribere, valgte jeg en relativt enkel transkribsjonsmetode
inspirert av Brinkmann og Tanggaard (2012, 35): Jeg brukte initialene IPX for intervjuperson
x og F for forsker, og byttet linje hver gang en ny person begynte a prate. De gangene
informantene og jeg pratet nesten samtidig, benyttet jeg meg av ... for & vise at setningene

gled over i hverandre. Videre brukte jeg BLOKKBOKSTAVER for & markere roping eller

Side 26 av 82



serlig trykk pa ord. I tillegg benyttet jeg parenteser for & vise til ulike forhold som ikke

kommer fram i skriftlig form, slik som smiling, latter, pauser, spesielle stemninger etc.

Etter dette harte jeg gjennom alle intervjuene mens jeg leste over transkripsjonene for a luke

ut feil. Selve analysen begynte jeg med a lese gjennom transkripsjonene i papirform og

kondensere meningsinnholdet for meg selv. Deretter gikk jeg mer systematisk til verks og

analyserte hvert intervju skjematisk. Som tidligere nevnt var spgrsmalene i intervjuguiden var

delt i fem deler. Det informantene snakket om utenfor guiden lot seg ogsa plassere inn i en

eller flere av disse undertemaene, og de fem delene ble dermed utgangspunkt for den formelle

analysen. For hver del trakk jeg fram szrlig relevante sitater, deretter meningskondenserte

jeg, fer jeg ogsa forkortet og kategoriserte meningskondenseringen til ngkkelsetninger. Det

sistnevnte ble gjort slik at jeg lettere kunne sammenligne hva de ulike informantene fortalte.

Nedenfor folger et utdrag fra analysen av IP2 sitt intervju:

Utdrag 1 — eksempel pa analyse

den her

Nar det VIRKELIG
gielder, og 1 en kort
periode, =4 hiver de seg
til og jobber kolossalts
3

«Sann generelt vil jeg si
at jentene jobber vel mer
jevnt enn gutter [..] Og
det kan jo ogsé hende, at
w1, ubevisst, bevisst,
ubevisst kanskye,
belenner, SER zt de gjer
mer innsate 1 det de gjar,
at vi pé en méte dermed
bedemmer dem litt
bedreT Kanskje™s (s.4)

voldsomt rundt. De tar
igjen jentene Litt pd
ekzamen, fordi de girer
sénn opp.

I tillegg snakker IP2
om at jentene jobber
jevnt og trutt, og at
lzrers kanskje ubavisst
eller bevisst belemner
dette.

i P2, mann, samfunnsfag
Sparsmalitema Transkripsjon/serlig Meningskondensering | Kategorisering
gode sitat
Forklaringer pi fenomenet «Det jeg kanskje Farst og fremst Gutter skjerper seg pa
umiddelbart tenkte er at | atinibueres ekeamen
guttene har kanskje 1 anonymitetsfenomenet .
sterkere grad enn jenter | til at guttene hiver seg | Jenter hegunsfiges av rett

oppfersel 1 klasserommet
({arbeidsinnzats)

Oppforsel og vurdering

Oppfarsel

«I lopet av dret virker det
zom at jenter har nutiner
for hvordan de jobber og
sann zt, at de har,
kenslje, er bedre &
planlegge ukene sine og
er jevnt mer MED 1 det
som foregir» 5.4

Oppfarse!

Jentene er mer med og
mer flhittig. De gjor seg
ogsd mer klar for
enkeltvurderinger
underveis i &ret.
Guttene slapper mer
av.

Selcserelever er jevnt
ower elever som deltar

Oppforsel

Jentene mer flithg og er mer
series. Guiter mer
avslappet.

Sekserelever er elever som
deltar.

Earakiersetting
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Slik gikk jeg gjennom hvert intervju. Deretter satte jeg opp en tabell for @ sammenligne det
informantene hadde sagt. Leseren kan se et glimt av sammenligningstabellen nedenfor i
utdrag 2. Den observante leser legger merke til at det som star under «kategorisering» hos IP2
i utdrag 1, er a finne igjen i rutene for Del 1 — IP2 og Del 2 — IP2. Tabellen er med andre ord

en samling av den forenklede kategoriseringen av det informantene sa fra hver intervjudel.

Utdrag 2 — sammenligning av kategorisering

Analyse av intervjuer
Spgrsmilens er delt | fem deler. De er fargekedet. Spersmél eller terasr som handler om disse vil
vare kodet. @verst ligger en forenklet oversikt over hvz zlle informantene sier. Lengre ned er en
egen tabell for hver informant med en inndeling i sitat — meningskondenzering — forenkling.
Del 1: Forklaringer pa fenomenst
Del 2: Oppfarsel og vurdering
Del 3: om ekszmen
FDel 5: Presise vurderinged
IP1 pz r3 ] IP5 P&
Del 1
Gu'nE,rsljierpeI Gutter skjerper seg | Jemter hegumstiges av | Jemter hegumstiges | Jemter begumstiges | Jemter begunstiges
zag pE ekzamen pa aksamen tradisjonall av l=remes av tradizjonell fordi de kmekker
vurderingspraksis i padagogiske vurderingzpraksiz skeolens kode
Jenter besunstigea klsszerommmet. (i vurderingspraksiz i | (kaver seg oppfor {farstir og passer
av radigjonsll TJemter heaymeripes | ELOG, gg K130 nd) sterye grad enn vurderingar) rammens)
vurderingspraksis | av rett oppfersel i EuttensT
i klasserommet klasserommet Jentar heannstiges | Jemter hegunstiges
(Dlye shoiftliz) {arbeidsinn=ats) av rett oppfersel av tradizjonall
Jemter bezonstiges (plitoppfyllends) | virderingspraksis
Vippekarakterer av at de mestrer Darlige lerere zir
skaper skolens kode rom for uprasize Diskrepansan
diskrepansen {oppfarzal) karzkterer skeapes av
vippekarakterar.
Jentene stresser
mer pi_oz nmgdt
ekzamen.
Del 2
Onpfarsel Copirsel Opnfbrzel Oppirsel Opnforzel Cpnibrsel
Jentene mer flink | Jemtene mer flittiz Jemtar mar ‘Gutter passer ikke Jemtene ar  mer | Jentsne er mer
OF stresset. OF T MET 3ETiBs. pliktoppfllende og inn i dagens skale. | moden og stresset | pliktoppfyilende
Karakterpress, Gutter mer sirasset. oF stresset.
avslappet Gutter og jenter Gutter blir oftere
Gutter har Elever som er ‘pehandles ulikt. irsttesatt av  lmver | Guiier og jemier
crpaiscartall, Sekzerelever er ambizizze fir mar Jentane fir mar ann jentane behandles ulikt.
Mar prakuisk av alever som deltar. oppmerksambet av slakk en guttane. Strengare med
=BE. l=reren Selzarelever Eutter,
Earafrerseting Dt ar mar aszoujzeres ofte til & | etargivends med
Koraktersetting Earaktersetting krevende 3 vEre jenter, mens | jember.
irettesette janter 10&TE &7 Zutter.
Eombinasjon av Eombinasjon av Prosesz i folms. (sensitiv). Lerer ma Earaktersetting
formelle formelle EndrmEsaz. tilpasze seg Erakrersetnting
vurderinger og vurderingar o revisjonskompetanse, | forvemtst Eombinasjon av
immeats i deltakelze § innsats, belemnas, maoTeaksjon.. Eombinazjon av inmzats i timene
Klazzarommmer. klzzzaromumet. ik rane svar. formelle og formalle
A serte karaicrerer Gutter stoler mer pd | vurderinger og vurderinger.
ar et srassende 2ag selv. Merroliz. | innsats og bidragi | Formelle
ansvar far Jemter stoler mindre | timmens. vurderinger ofte
l@peraren. pf zep selv sressar. wrestferdiz mél av

Dette var til stor hjelp for & fa oversikt over datamaterialet, fordi ngkkelsetningene lot meg
trekke linjer mellom intervjuene. Serlig var det nyttig & se hvilke poeng som ble tatt opp
oftest. Nar flere informanter uavhengig av hverandre forteller det samme -muligens med

andre ord-, veier dette naturligvis tyngre enn det eksempelvis bare én informant mener.
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4.3 Forskningsetiske hensyn

| denne oppgaven har det veert flere etiske utfordringer & hanskes med. Farst og fremst har
disse veert relatert til anonymisering, samtykke og tolkning. Jeg skal i det falgende kort
redegjare for disse, og vise hvordan jeg har forsgkt imgtega dem.

Det er narliggende a tro at de som leser masteroppgaven til en student ved Universitetet i
Tromsg, antar at datainnsamlingen er Troms og Finnmark. Det var derfor ekstra viktig for
meg a ivareta anonymiteten til informantene, noe som videre blir understreket av at
intervjuene omhandlet et potensielt sart tema. Av den grunn transkriberte jeg intervjuene til
bokmal slik at ingen informanter kunne bli identifisert av en sarskilt dialekt. Videre fikk
informantene kodenavn av typen intervjuperson x (IPX) uavhengig av den kronologiske
rekkefalgen pa intervjuene (Thagaard, 2018, 115). Dette snakket jeg ogsa om med
informantene pa forhand, slik at de kunne vare sikre pa at anonymiteten deres ble ivaretatt. |
tillegg har jeg veert forsiktig med sitater og andre gjengivelser av det informantene sa — det er
alltid en fare for at andre egenskaper eller trekk ved det informantene sier, utover (steds)navn,
kan gjenkjennes av personer i samme miljg (Aase & Fossaskaret, 2014, 213). Kanskje kjenner
en eventuell sensor til en laerer i omradet som er veldig glad i Tromsg IL, for eksempel.
Dersom informanten kontinuerlig bruker sportsmetaforer i intervjuene, og jeg ukritisk bruker
disse uten omskriving, kan faktisk noe sapass banalt vaere med pa a bryte konfidensialiteten
mellom informanten og meg. Videre forsgkte jeg veere helt tydelig i informasjonsskrivet mitt -
og i den innledende korrespondansen pa E-post - pa hva jeg forsker pa og hvorfor
informantene ble spurt (Thagaard, 2018, 86). Deltakerne fikk ogsa vite at de kunne trekke seg
- 0og da ogsa de dataene de har bidratt med - fra forskningen nar som helst gjennom prosessen
fram til levering. Samtlige informanter ble ogsa tilbudt & bli tilsendt lydfil og transskripsjon
fra intervjuet sitt, for & se om det var noe de gnsket a fjerne eller kommentere. Ingen tok i pa
dette. Det kan selvfelgelig vaere symptomatisk for at leerere er travle mennesker, men det kan

ogsa tolkes dithen at informantene falte seg trygge pa at jeg forvaltet dataene deres godit.

En utfordring i forhold til informert samtykke var at informantene i utgangspunktet bare
samtykket til & bidra med data i intervjuer, og ikke ngdvendigvis til den tolkningen jeg har
gjort i oppgaven (Aase & Fossaskaret, 2014: 217-219). Dette spennet mellom
«gjenfortellingen» og «diagnosen», som Aase & Fosseskaret treffende beskriver det, kan vare

sar for deltakerne. Jeg har muligens sett noen linjer som de ikke selv ser, eller analysert det de
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sier i en retning de ikke er enig i. Det har derfor veert viktig for meg & argumentere godt for
tolkningene mine; jeg som forsker skal ikke «[...] tillegge mennesker irrasjonelle eller lite
aktverdige motiver uten & kunne gi overbevisende dokumentasjon og begrunnelse» (NESH,
2016). Dette er noe av grunnen til at jeg gnsket delvis strukturerte intervjuer, slik at jeg
kunnen fglge opp det deltakerne sa — «Forstar jeg deg rett nér [...]» er eksempelvis et hyppig
spgrsmal i intervjuene. Pa den maten klarte jeg kanskje bedre a forsta hva informantene
mente, samtidig som jeg ogsa gav informantene et innsyn i hvordan jeg fortlapende tolket
data, og derigjennom en sjanse til & korrigere meg der det trengtes.

4.4 Metodens troverdighet

Avslutningsvis i dette kapitlet skal jeg skal skrive om hvordan jeg har forsgkt a styrke
troverdigheten til metoden min. | tillegg skal jeg kort kommentere i hvilken grad metoden

gjer oppgavens funn overfarbare.

| kvalitative studier er redegjerelsen for fremgangsmater og metodisk refleksjon et viktig
grunnlag for reliabilitet, og begrunnelser for tolkninger et viktig grunnlag for validitet
(Thagaard, 2018, 188-193). Med unntak av den korte og relativt ukompliserte
karakterstatistikken jeg har samlet inn, er det meste av datainnsamlingen min kvalitativ. | sa
mate er det kanskje mer treffende a snakke om prosjektets troverdighet i stedet for reliabilitet,
siden sistnevnte i utgangspunktet viser til en generell repliserbarhet som det ikke er mulig & ha
i en kvalitativ forskning som min (Thagaard, 2018, 188; Ringdal, 2018, 247). Farst og fremst
har jeg forsgkt a styrke prosjektets troverdighet ved a skrive en gjennomsiktig metodedel. Jeg
har etterstrebet a gi grundig argumentasjon for bade utvalg, hvordan jeg la opp og
gjennomfarte intervjuene, og deretter bearbeidet dem. I tillegg har jeg lagt stor vekt pa at det
er informantene som skal «bli hgrt» i resultatkapitlet — primeerdataen bar (farst) bli presentert
i fred fra forskerens tolkninger (Thagaard, 2018, 188). Tankegangen her er at den kritiske
leser kan se pa resultatene mine, og deretter vurdere om hun synes at tolkningene av dem i
analysedelen er treffende. Videre har jeg ogsa fortalt at jeg hadde kjennskap til informantene

og feltet pa forhand, og forsgkt & tydeliggjere hvordan det kan ha pavirket datainnsamlingen.

Validiteten i oppgaven har jeg forsgkt & ivareta gjennom & veere tydelig pa grunnlaget for
tolkningene mine. Analysedelen av denne abduktivt-eksplorerende oppgaven preges av at jeg
siler de ulike forklaringene pa kjgnnsvurderingsgapet som kommer fram i intervjuene,
gjennom bade empiri og teori, for a finne de som virker & ha sterst forklaringsevne. Empirien
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fra informantene holdes altsa opp mot og tolkes ved hjelp tidligere forskning og teori.
Utgangspunktet for denne tolkningen har jeg forsgkt a presentere tydelig i kapittel 2 og 3,
hvor jeg bade redegjorde for tidligere forskning pa omradet og presenterte det teoretiske
utgangspunktet mitt, samt begrepene jeg bruker i analysen. Videre etterstreber jeg i
analysekapitlet kontinuerlig a vise leseren hvordan jeg analyserer og tolker, gjerne i form av a

tydeliggjore hvorfor «[...] alternative tolkninger er mindre relevante» (Thagaard, 2018, 189).

Hva overfarbarhet gjelder, har jeg (bare) snakket med seks leerere. Som nevnt tidligere, var
dette ganske forskjellige lzerertyper, og intervjuene nermet seg et metningspunkt i de to siste
intervjuene. Samtidig, som jeg kommer tilbake til avslutningsvis i oppgaven, vokter jeg meg
for & presentere forskningen min som representativt for hva leerere tenker om dette fenomenet
siden utvalget er beskjedent. Jeg vil heller si at forskningen min er et utgangspunkt a bygge
videre pa. Seks larere er tross alt bare seks laerere, og jeg gnsker a understreke behovet for a
snakke med flere laerere i ytterligere kvalitativ forskning pa kjgnnsvurderingsgapet, slik at en

kan belyse arsakene til fenomenet enda bedre.
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5. Resultater

I de falgende to delkapitlene blir jeg a presentere resultatene fra datainnsamlingen min. Jeg

viser de kvantitative resultatene ferst, fordi de danner et viktig bakteppe for de kvalitative.

Dette er ogsa i trad med kronologien i forskningsspgrsmalene mine; jeg ensker farst a vise

kjennvurderingsgapets omfang i skolen, far jeg gar videre til mulige forklaringer pa det.

5.1 Presentasjon av kvantitative data

Som tidligere nevnt, er kjgnnsvurderingsgapet et utrykk for hvor mye guttene tar inn jentenes

forsprang i karakter, nar en sammenligner standpunkt med eksamen. Nedenfor har jeg

presentert karakterstatistikken min i fire diagram.

Diagram 1A Diagram 1B
0,150 0,150
0,140 | 0,140
0,130 — — 0,130
0,120 0,130 0,120
0,110 [ 20,110
& 2 0,100
@® 0,100 | o
0
£=4 0,089
& 0,000 | — £ 0,090 0,099 |
= @ 0,080
T 0,080 — E o omo
- 2 U
5 0,070 [ 0,080 2
@ < 0,060
c 0,060 | c
s 8 0,050
S o050 - < 0040
0,040 0.020
0,030 | 0,020
0,020 0,010
0,010 | 0,000
0,000 Periode 1 Periode 2
2009/10 2010/11 2011/12 2016/17 2017/18 2018/13 Tallene viser det samme som diagram 1a, men her er
Tallene viser hvor mange karakterer guttene tar innpa jentene nar en karakterstiatistikken de tre forste og de tre siste drene regnet
sammenligner standpunkt med skriftlig eksamen i et vilkarlig fag. sammen.
Diagram 2 Diagram 3
0,150 0,40
0,140 0,35
0,130 0,35
0,120
g 0,110 % 0,30 0,272
& 0,100 £ 0,246
o 0,104 s ’
2 0,090 20,25
=
0,080 E
5 0,070 = 0,20
4 £
2 0,060 o
S 0,050 £ 0,15
2 &
> 0,040 u‘“-'—
0,030 5 010
0,020
0,010 0,05
0,000
Muntlig eksamen Skriftlig eksamen 0,00
Tallene viser hvor mange karakterer guttene tar innpa jentene nar en standpunkt muntlig eksamen skriftlig eksamen
sammenligner standpunkt med skriftlig og muntlig eksamen i et Differanse mellom jenter og gutter til fordel jenter pa standpunkt,
vikarlig fag muntlig og skriftlig eksamen.

Det farste sentrale funnet a vise til i karakterstatistikken er at kjgnnsvurderingsgapet pa

skriftlig eksamen er omtrent 0.1 karakter. Diagram 1A og 1B viser hvor stort
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kjennsvurderingsgapet var i arene jeg samlet karakterstatistikk for. Det er ingen starre
forskjell & snakke om i utvikling; tredrsperioden rett etter at KLO6 ble innfart har et
kjennsvurderingsgap pa 0.11, mens tilsvarende tall for trearsperioden far pandemien er 0.10.
Dermed tyder det pa at arsaken(e) til fenomenet har veert til stede i skolen over noe tid.
Regnes alle arene sammen, er kjgnnsvurderingsgapet pa skriftlig eksamen 0.104 karakterer.

Det andre sentrale funnet er at kjgnnsvurderingsgapet er starre pa skriftlig eksamen enn pa
muntlig, slik vist i diagram 2. Gapet er stabilt ogsa pa muntlig eksamen, og ligger pa 0.078
karakterer pa muntlig hvis en regner alle de seks arene samlet. Diagram 3 viser hvor stor
differansen er mellom gutter og jenters snittkarakter pa henholdsvis standpunkt, muntlig

eksamen og skriftlig eksamen.

Til slutt er det ogsa viktig & presisere at karakterstatistikken spriker veldig. For tallene for
skriftlig eksamen er det slik at halvparten av arene jeg har samlet data for, har standardavvik
som er stagrre enn gjennomsnittet for kjgnnsvurderingsgapet. De fleste arene har for eksempel
gjerne noen fag hvor kjgnnsvurderingsgapet er 0,3 eller 0,4 karakterer, samtidig som noen fa
andre fag kan ha 0 eller til og med negativ score (altsa at jentene gjar det relativt bedre kontra
gutter pa eksamen, sammenlignet med standpunkt). Det er disse sprikene som skaper et sa
stort standardavvik. Dette er ekstremer, dog; typetallet for kjgnnsvurderingsgapet er 0.2 for
fire av arene jeg samlet statistikk for, og 0,1 pa de to andre. Og som diagram 1a og 1b viser,
holder gjennomsnittlig kjsnnsvurderingsgap seg relativt stabilt. Dermed er det en klar trend a
se i tallene; guttene gjar det (fortsatt) jevnt over relativt bedre enn jentene pa eksamen

sammenlignet med standpunkt.

5.2 Presentasjon av kvalitative data

| intervjuguiden min delte jeg spgrsmalene inn i fem deler. Jeg blir derfor & presentere
funnene etter disse, i hvert sitt delkapittel, og oppsummerer det viktigste a trekke ut fra hver
intervjudel far jeg gar videre til den neste. Delene presenteres ikke i samme rekkefglge som i
intervjuguiden av narrative hensyn. Farst skriver jeg om hva leererne sa om oppfarsel,
vurdering og eksamen, far jeg etterpa gar over informantenes forslag til hva som kan veere
arsakene til fenomenet, og hva skolen og lzrere kan gjegre a minke fenomenets omfang.
Underveis forsgker jeg a vere tydelig pa hvor mange av informantene som tok opp de ulike

poengene, for ikke & veaere misvisende.

Side 33 av 82



5.2.1 Oppfarsel og vurdering

| denne delen av intervjuene fortalte informantene om hvordan elever oppfarer seqg i
klasserommet og pa vurderinger, med vekt pa om de sa noen forskjeller mellom kjgnnene.
Jevnt over har jeg sortert dataene i to underkategorier: hvordan elevene oppfarer seg, og
hvordan leererne vurderer og setter karakter.

Oppfarsel
Sitatet «Jentene stresser mer, de kaver mer, de skal veere flinke og de skal ha karakter» (IP3),

er pa mange vis representativt for det informantene sier om jentenes oppfarsel. | det store og
hele oppfattes jentene som mer skjerpet og aktive. «I lgpet av aret virker det som at jentene
har rutiner for hvordan de jobber [...] og er jevnt mer MED i det som foregér.», som 1P2
formulerer det. De kommer seg fortere i gang og er mer lydhgre for beskjeder. Alle
informantene er ogsa tydelige pa at jentene stresser mer enn guttene. De har i stgrre grad
kontroll pa nar det er vurderinger, og forbereder seg mer til disse enn guttene. IP5 forteller om
et typisk eksempel: «Jeg sa jo i dag nar jeg satt meg med en gutt [...] og sa sier jeg husk preve
pa torsdag og da sier han ER DET PR@VE PA TORSDAG? (Humrer)». Samtidig er lzrerne
klare pa at det ikke bare er positive sider ved at jentene tar fagene mer serigst. De er anspente,

blir lei seg nar vurderingene ikke gar slik de gnsker, og er veldig opptatte av & prestere:

«Jeg synes at trenden er guttene er litt sdnn du nd har jeg fem ting pa én gang jeg ma fa utsettelse pa den
her (humrer), altsé at de kanskje (pause) har lettere for & prioritere bort noe. Mens jentene (sukker),
jentene, de vil s& gjerne fa til alt samtidig, og derfor s, det er liksom de godtar ikke at de skal ikke gjgre
noe» (IP6)

Guttene beskrives derimot som litt mer tilbakelent underveis i aret. Informantene utbroderer
dette pa litt forskjellige vis, dog. IP1, IP2 og IP3 forteller at guttene er mer avslappet. IP3
prater en del om at det ikke ngdvendigvis gjer at guttene far med seg mindre av essensen i
faget selv om de ikke kaver veldig med pugging; «Tradisjonelle prgver er kunnskap man
egentlig ikke klarer & ta med seg videre. Det er noe man har der og da [...] Det du husker best

er det du GJZR i klasserommet gjennom aret» (IP3).

IP4, pa sin side, forteller at guttene er mer sikre pa seg selv. De bruker mindre tid pa a se over
arbeidet sitt. Jentene bruker derimot mye tid pa finpussing: «Jeg synes VELDIG ofte at
jentene ma liksom hele tiden ha den her bekreftelsen pa altsa, utenifra ser det ut som at de er

litt mindre selvstendige fordi de vil pa en mate ha fasit.» (1P4).
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Et siste interessant moment om oppfarsel er at bade IP4 og IP6 tar opp og problematiserer at
gutter og jenter mgter ulike forventinger og dermed behandles ulikt i skolen.

«Men han (mannlig elev pa annen skole som lerer diskuterte dette med) har liksom snakket om [...] at
jentene kan sitte & brake og de blir ikke snakket til, men hvis at to gutter snakker i lag i timen sa far vi
masse kjeft mens jentene de kan sitte & skrale og flire og neermest HYLE og de blir ikke snakket til. Sa
han har liksom i mange ar kjent pa en sénn urettferdighet. Og da lurer jeg jo pa [...] om liksom om det
er sdnn at jentene liksom at de tilpasser seg fortere at de er sdnn her méa jeg oppfare meg, sant inne i den
her firkanten her er mitt handlingsrom (mimer pa bordet), og sa blir det sett av laereren tidlig, sant, og sé

blir de oppfattet som at de kan holde seg inni dette handlingsrommet sa da blir det starre slakk» (1P4)

IP4 forklarer altsa at enkelte typer oppfarsel kan belgnnes med at du far friere tgyler. Videre
poengterer hun at det er langt enklere & irettesette gutter enn jenter, fordi guttene ikke legger
mer i det enn at de ma skjerpe seg. Jentene pa sin side er mer sensitive og leser mer i det hun
sier. Hun ma dermed tilpasse seg en forventet motreaksjon nar jentene skal fa tilbakemelding,

for & bevare relasjonen mellom henne og elevene:

«Huvis jeg sier at skjerp dere NA er det nok sa téler de (guttene) det da er det ok sorry *IP4s navn*.
Jentene de taler det de ogsa men hvis du blir oppfattet feil, jeg kan ikke ngdvendigvis ordlegge meg pa
samme mate [...] jeg husker pa VG1 da var jeg sgkkfortvilt over de her jentene for det var s mye
mamamama (mimer prating) hele tiden. Og bare (sukker), sant, den irettesettingen ma du bruke jaevlig
mye energi pa fordi de er jenter» (IP4)

IP6 er inne pa det samme, men knytter det ogsa til at gutter og jenter som tuller i timene gjer
det pa ulike mater. Guttene vil oftere gjare fysiske ting, mens jentene gjerne fniser og tisker
for seg selv og forstyrrer klasserommet i mindre grad. Hun presiserer at ingen av matene a
ikke fglge med pa er greit, men at det nok er slik at lzrere raskere hanker inn guttene. Hun

reflekterer videre:

«er man litt sdnn ekstra streng med de som man ja pa en mate vet kan veere brakete og stjeler mye
oppmerksomhet? Men sa faler jeg jo ikke selv at jeg er det, i hvert fall, det er jo ikke sann at jeg tenker
at na skal jeg veere EKSTRA streng med dem. Men man blir jo liksom litt, er det vanskeligere for dem &

skille seg ut pé positivt vis enn det er for jentene?»
Hun forteller at hun har diskutert dette med elevene sine:

«Og sd var det noen som trakk fram den serien Klar til strid [...]den handler om forstegangstjenesten,
og de hadde lagt merke til hvor forskjellig guttene og jentene ble behandlet av befalet[...] og de mente
det var liksom et bilde av sann det var ellers i samfunnet. At sa fort jenter har et problem for eksempel

vil ha utsettelse pa innlevering eller uansett sa er det sdnn (overberende) ja selvfalgelig, mens med
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gutter s& er det snn nei du burde ikke ha sittet og gamet. At det er ikke noen FORSTAELSE der, og da
altsa (flau stemme) ha nei herregud er det sann?» (1p6)

Elevene til IP6 forteller altsd om det samme som IP4 gjar; lerere er kanskje strengere med

gutter enn med jenter.

Vurdering

Med vurdering mener jeg hvordan laerere kartlegger og gir tilbakemelding om faglig
kompetanse. (Vurderingssituasjoner blir derav en sosial kontekst hvor laereren far et inntrykk
av elevens kompetanse, noen ganger formelt igangsatt gjennom prgver eller lignende). Her er
alle lzererne gjennomgaende opptatt av det store bildet nar de setter karakterer; «[...] det er jo
en helhetsvurdering av alle vurderingssituasjonene du har hatt.» (IP2). Disse
vurderingssituasjonene er ikke bare de formelle pravene eller framleggene, for ogsa det
elevene viser i timene ellers teller mye. «Hvilket inntrykk har jeg av ham egentlig? Hvor mye
har han veert med og bidratt i det faglige og i det muntlige i timene?» som IP5 sier det. |
tillegg er leererne bevisste pa at det & vurdere atferd i timene ogsa ma vektes mot elevens

forutsetninger:

«Altsa jeg bruker tid pa & forklare dem det herre jeg ser pa ALT dere gjar, ikke bare det dere skriver
eller det dere forteller nar vi har en formell vurdering [...] Men & prave & ha en sann tanke hele tiden om
hvordan jobber de, hva viser de i undervisningen og hva viser de av progresjon ER det en progresjon
(pause), og sa ma jeg jo selvfalgelig tenke over for jeg har jo elever som ALDRI tar ordet i plenum nar
det er full klasse[...] og da kan ikke jeg bare si & nei de tar ikke ordet i plenum nei da (krysser pa et
imaginaert ark) lav méloppnaelse. For min jobb er jo  forsake & legge til rette for at de kan vise meg de

de KAN, og da ma jeg gjere det pa andre mater» (1P4)

IP1 forteller om det samme: «jeg har en sann greie at, veldig mange er ikke sa muntlige av
seg, enkelte er veldig sjenert, og da har jeg tenkt at de ikke skal bli skadelidende for det.»

(IP1). Leererne forsgker altsa finne de beste matene for elevene a vise kompetansen sin pa.
Oppsummering for oppfarsel og vurdering:

- Jenter oppfattes som mer flittig og pliktoppfyllende. Alle leererne viser til at jentene
stresser mer med a prestere, mens guttene er mer avslappet og mindre serigse.
- To av leererne snakker mye om og problematiserer at gutter og jenter har ulike

forventinger til seg og behandles ulikt i klasserommet.
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- Leererne snakker om en samlet skjgnnsvurdering nar de setter standpunktkarakter.
Denne er en kombinasjon av formelle vurderinger, elevens progresjon og evne til
revisjon, samt hva elevene viser av innsats og arbeid i klasserommet — alt sammen

balansert opp mot forutsetningene eleven har.

5.2.2 Om eksamen

| denne delen av intervjuene fokuserte informantene og jeg pa to ting. Farst pratet vi om den
allmenne forskjellen mellom standpunkt — eksamenskarakterer uavhengig av kjgnn. Tanken
var a undersgke vurderingspraksisene pa interne og eksterne vurderinger, samt forskjellen
mellom skriftlig og muntlig eksamen. Deretter fortalte informantene om hvordan gutter og
jenter oppfarer seg far, under og rundt eksamen eller store praver.

Skriftlig eksamen

Pa skriftlig eksamen pa studiespesialiserende linje er det slik at 47% av elevene gar ned en
karakter sammenlignet med standpunkt i faget, mens 40% star pa samme karakter
(utdanningsdirektoratet, 2020). Det er altsa vanligst & ga ned, og pa informantene mine virker

det som at dette er en kjensgjerning i skolen. De gir flere forklaringer pa hvorfor det er slik.

Farst og fremst snakker leererne om at er en forskjell pa hva som males og hvilke hensyn som
tas pa standpunkt og eksamen. Pa skriftlig eksamen er det kun et produkt uten ansikt som
vurderes; «[...] det du skriver pa PC’en eller p4 arket, det som star der nar du leverer inn [...]
det er jo det sensorene skal vurdere» (IP2). Pa standpunkt, derimot, er det langt flere
komponenter med i bildet: «Jeg tror litt fordi vi ser hele eleven ikke sant, over hele aret eller
til og med flere, men at vi ser, altsa at faglaereren i starre grad kan si noe om deres helhetlige

kompetanse enn pa en eksamen» (IP4). IP5 legger seg ogsa i de baner:

«For vi har jo samtaler med elevene og treffer elevene og hvis de da har fatt fire pd en tentamen men
kanskje har vist mer kompetanse bade i timene og pa tidligere praver sa kan vi gi fem. Men s kan du jo

dette ned pa eksamen hvis du er darlig eller uheldig i den situasjonen» (IP5)

En standpunktvurdering tar altsa ifglge informantene mer hensyn til forskjellen mellom darlig
kompetanse og en darlig dag, og samler et bredere grunnlag for vurderingen enn det ene
dokumentet du leverer fra deg pd eksamensdagen. Tilknyttet denne forklaringen er ogsa
formen pa eksamen. Bade IP4 og IP3 presiserer at mange sliter med & formulere seg skriftlig,
og at mediet du skal prestere gjennom dermed blir en slags «trakt» som bare lar deler av

fagkompetansen din komme gjennom. Mens du ellers ville fatt alternative mater a vise
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kompetansen din pa -som nevnt i forrige delkapittel-, er ikke dette et alternativ pa skriftlig

eksamen.

Videre snakker flere av leererne om fravaret av pedagogiske hensyn pa skriftlig eksamen. |
klasserommet, nar fagleerer skal sette en karakter er det nemlig ikke sa enkelt som at en bare
kan vurdere faglig kompetanse. Nedenfor er et ganske illustrerende utdrag fra intervjuet med
IP6:

«IP6: Jeg tror det er mye lettere & veere streng nar man ikke kjenner personen bak teksten, og det merker
man jo altsd jeg tror jo at nar du sitter og retter dine egne elever sine tekster sd VIL du jo gjerne at de
skal fale, for vi vet jo hvor viktig mestringsfalelse er. Og sa vet vi jo kanskje altsa (pause) at det er stor
forskjell pa om du setter 2+ eller 3- liksom. Ogsé VIL man kanskje (sukker) gi elevene dine et lite puff

0g sa setter du 3- nar du egentlig burde ha satt 2+ fordi du vet at det har ikke noe & si egentlig.
F: ja at det her kanskje er det beste for eleven sin utvikling?

IP6: ja og sa typ nar du er ekstern sensor sa ser du ikke det mennesket og du bryr deg ikke, sa jeg tror
helt sikkert at det er noe av det. Men sa er det jo selvfalgelig sann at man kanskje drar det litt for langt

da og blir FOR snill med sine egne»

IP4 er inne pa det samme, og forteller at tankegangen er at elevene trenger a fgle at de far til
for & jobbe videre. Karakterer blir en litt selvoppfyllende profeti, sier hun, i den forstand at en
elev som egentlig ikke burde fatt fire pa tidspunkt A faktisk ofte kommer seg opp pa den
maloppnaelsen pa tidspunkt B med motivasjonen det gav. Det skjer kanskje ikke med en elev
som far en faglig «korrekt» toer. Da kan eleven fort tenke «[...] nei nd du det her faget er bare
tapt for meg liksom.», forteller IP4. Det virker altsa som at en del laerere er mer opptatt av
elevens utvikling enn det & vere helt «korrekt» i karaktersettingen dersom disse to hensynene

kolliderer pa interne vurderinger.

Muntlig eksamen

Hva muntlig eksamen gjelder, er trenden motsatt fra skriftlig. For det siste aret far koronaen
inntraff -2018/19- var snittet i muntlige fag 4.37 pa standpunkt og 4.5 pa de tilhgrende
muntlige eksamenene pa studiespesialiserende linje (Utdanningsdirektoratet, 2023). Dette var
den delen av intervjuet hvor lzererne var mest unisone i svarene sine. De forteller om to

grunner til at det er enklere & gjare det godt pa muntlig enn skriftlig eksamen.

For det farste er det slik at «[...] du far HIELP altsg, selv om det er eleven som skal prestere

sa er det jo en kommunikasjon som foregar mellom sensorene og eleven» (IP2). Hjelpen er
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ofte i form av «]...] den her lille, liksom, kan du gjenta jeg forsto ikke helt det du sa, kan du si
det pa nytt? Sa du far bort alle disse tullefeilene» (1P1), eller at laererne aktivt leter etter det
eleven kan hvis hen star fast en plass. For det andre er det slik at lzererne oppgir at elevene i
sterre grad er mer forberedt pa det som kommer pa muntlig:

«[...]Nér du gér inn til en muntlig eksamen s& har du som oftest, da vet du jo hva temaet eller
problemstillingen er far du kommer inn der. Og pa skriftlig s& kommer jo det som en overraskelse nar
du setter deg. Og sa har du liksom fatt litt tid til & forberede deg og jeg tror kanskije fordi du har den her
veldig korte tidsrammen bade pa forberedelsestid og pa selve eksamen s er det kanskije litt mer
OVERKOMMELIG for mange» (1P6)

Leererne sier med andre ord at elevene vet hva de gar til, og far drahjelp av sensorer som aktiv
gnsker & hjelpe dem med a vise kompetanse. Dermed er det enklere for de fleste a gjere det

godt.

Generelt om eksamen og oppsummering

Det er ytterligere to poeng jeg gnsker a dra fram fra samtalene om eksamen, som gjelder
uavhengig av eksamensform. For det farste sier flere av leererne at det ikke alltid er en
sammenheng mellom eksamen og det de jobber med i klasserommet. «Jeg synes det er veldig
rart at vi jobber prosess i klasserommet, vi jobber karakterdempet og sa bang (slipper mobilen
i bordet) kommer eksamen. Det bryter med alt [...] den er kunstig», sier IP3. IP4 forteller det
samme, og poengterer at leereplanene «Legger opp til DYBDELZARING og sa legger udir i
eksamen opp til at det ikke er dybde som males da er det bredde plutselig [...] Det er en
kjempestor mismatch». Det jobbes med andre ord pa et annet vis i klasserommet enn det
legges opp til pa eksamen. Informantene sier at det dermed er ulik kompetanse som males pa
standpunkt og eksamen. IP6 forteller at leereplaner og hva elevene skal laere i skolen endrer
seg over tid, men spgr seg samtidig om «[...] hvor mye innen vurderingspraksis har man
egentlig endret siden 1900-tallet du skjgnner?» (IP6). Eksamen presenteres altsa som en

fastlast brikke som ikke forandrer seg i takt med skolen.

For det andre snakker IP1, IP2 og IP3 om at guttene girer opp fer eksamen: «Nar det
VIRKELIG gjelder, og i en kort periode, sa hiver de seg til og jobber kolossalt» (IP2). Flere
av leererne, slik nevnt tidligere i resultatene om oppfarsel, snakker om at guttene er mindre
stresset og i mindre grad forbereder seg til vurderinger underveis. Angivelig far de likevel

med seg essensen i faget. IP1 beskriver prosessen slik:
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«Men sd kommer de jo til eksamen, og da da kommer, da tenker jeg guttene og jentene de leser like mye
[...] Guttene, som har underprestert hele dret, de presterer normalt kanskje, pa en eksamen. Mens
jentene som har prestert godt hele tiden, de presterer 0g godt pa eksamen, men RELATIVT sett s& gar
guttene, ja.» (IP1)

IP3 er inne pa det samme, og forteller at:

«Jentene stresser mer, de kaver mer, de skal veere flink og de skal ha karakterer. Og hvert fall som er
min erfaring ogsa, s er det i en del klasser, sant, det er grupper som gnsker & veere flink og det er ofte
grupper med elever som er litt mere sénne middelhavsfarere som absolutt kunne ha trykket p4 men som

ikke gjor det [...] de her gruppene som vil veere flink det er overvekt av jenter.» (IP3)

Guttene slar seg altsa i starre grad til ro med a gjare det greit nok underveis i semesteret, mens
jentene gjerne vil prestere godt pa det som kommer. Men noen av informantene virker altsa a
foresla at alle elevene ser alvoret nar eksamen kommer, og at guttene da relativt sett girer opp

mer enn jentene siden sistnevnte har jobbet jevnt og trutt hele aret.
Oppsummering for om eksamen:

- Alle lzererne forteller at standpunkt har et langt starre grunnlag for a sette vurdering
enn eksamen, som er en stikkprgve som kan ga alle veier. Eksamen skiller for
eksempel ikke mellom darlig kompetanse og en darlig dag.

- Pa skriftlig eksamen vurder sensor et produkt, og informantene sier at det da er lettere
a veere streng. Pedagogiske hensyn er borte. IP3 og IP4 poengterer at mange sliter med
a utrykke seg skriftlig.

- Pa muntlig eksamen mener informantene at elevene far drahjelp fra sensorer som
aktivt forsgker a finne ut hva de kan. Elevene vet ogsa problemstillingen pa forhand pa
muntlig.

- Noen av lzrerne papeker at eksamen og standpunkt ikke ngdvendigvis maler samme
type kompetanse.

- Halvparten av larerne tar opp at gutter girer opp arbeidsinnsatsen rett for eksamen.

5.2.3 Kjgnnsvurderingsgapet i skolen

Jeg spurte alle informantene om kjgnnsvurderingsgapet er noe som diskuteres i skolen. Blir
det satt sgkelys pa at gutter konsekvent tar innpa jentene pa eksamen? 1 tillegg snakket vi
ogsa litt om hvorvidt kjgnnsvurderingsgapet er et problem, sett i forhold til andre ting skolen

ma handtere.
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For det farste er samtlige informanter tydelige pa at dette ikke er noe som blir diskutert
verken med arbeidskolleger, eller pa mater i regi av skoleledelsen. Fire av seks informanter
visste ikke om kjgnnsvurderingsgapet i det hele tatt, og de to siste var nylig blitt klar over det
via en brennpunktdokumentar. Det at guttene systematisk gjar det relativt bedre pa eksamen

enn jentene, gar tilsynelatende helt under radaren i skolen.

For det andre poengterer de fleste informantene at arsaken til kjgnnsvurderingsgapet definerer
om det er et problem. Seerlig virker det som at leererne synes det er et problem om
diskrepansen mellom standpunktkarakterene og eksamenskarakterene skapes i klasserommet

gjennom at jentene far overbetalt eller guttene underbetalt:

«Men ndr jeg tenker pa det sa er det jo kanskje (pause) jeg vet ikke om det er urettferdig heller.
Kanskije guttene takler bedre det & ha eksamen? For det, hvis det ikke er sann at vi leerere faktisk

diskriminerer gutter nar vi vurderer da, DA er det et problem» (IP5)

«Der tenker jeg at nar man far vite ARSAKEN, s& kan man si om det er et problem. For hvis arsaken er
det som vi snakket om i sted, det er sann at lzerere pa en mate ubevisst vil gi bedre karakter til en elev
som er snill og stille, og gjar det han skal, liksom at det har ikke ngdvendigvis noe & si med hva eleven
kan, men star en elev og vipper litt, sa ja du er sa snill og grei og du pregver, sa derfor far du opp en
karakter, mens braker du og ikke falger med og fjaser og maser sa gar du ned en karakter. Hvis DET er
arsaken, sa tenker jeg at det er et problem. Men (pause) hvis problemet er pa en mate i
kjennsforskijellen, at [...] guttene gjgr liksom det som ma til, minste motstands vei far eksamen[...]»
(IP1)

Det IP5 og IP1 sier er pa mange vis representativt for det resten av informantene forteller.
Leerere gnsker a veere rettferdige, og synes det er ubehagelig a tenke pa at arsaken kan ligge i
klasserommet. «Jeg blir jo egentlig litt skremt av det[...]», som IP6 sier nar vi innledningsvis
i intervjuet pratet om fenomenet. Samtidig virker det som at kjgnnsvurderingsgapet oppfattes
som et mindre problem dersom guttene rett og slett skjerper seg inn mot eksamen, eller hvis

de takler den bedre enn jentene.
Oppsummering for kjgnnsvurderingsgapet i skolen:

- Ingen av informantene er blitt informert om kjgnnsvurderingsgapet fra skolehold. Det
diskuteres heller ikke i kollegiet.

- Lererne synes kjgnnsvurderingsgapet er et starre problem dersom arsaken ligger i
klasserommet, enn hvis arsaken er at gutter skjerper seg inn mot eller handterer

eksamen bedre enn jenter.
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5.2.4 Forklaringer pa kjgnnsvurderingsgapet

| denne delen av intervjuene spurte jeg informantene om de kunne tenke seg noen arsaker til
kjgnnsvurderingsgapet. Noe kondensert kom de med fire eksplisitte forslag, som jeg skal
gjengi i det falgende. Det er viktig & presisere at de fleste informantene kommer med flere
alternative forklaringer. Det fremstar med andre ord som at leererne oppfatter

kjgnnsvurderingsgapet som sammensatt med flere arsaker.

Gutter skjerper seg pa eksamen

IP1, IP2 og IP3 foreslar, i trad med det de nevnte i intervjudelen om eksamen, at
kjennsvurderingsgapet kan komme av at guttene rett og slett gar pa en slags cruisekontroll
gjennom skolearet, far de hanker seg inn like far eksamen. Innsatsen gjennom semesteret

forklares slik av 1P1;

«Hvis du ser gjennom hele skolearet liksom, sa er jentene, liksom, sa flink hele tiden. De gjer alt de skal
hele tiden. Mens guttene, der er det mer skippertakmentalitet, at de gjer (pause) de forbereder seg ikke
nedvendigvis til timen, falger kanskje ikke sa mye med, og dermed sa kan det jo hende at det har litt

negativt utslag pa standpunktkarakteren.» (1P1)

Jentene, derimot, har foten pa gasspedalen hele tiden. Nar det er like far formelle vurderinger,
forteller IP2 at «[...] jenter tar det kanskje ETT hakk videre[...] pa en mate forbereder seg
mer intenst og legger starre vekt pa den prgven, pa betydningen av den prgven enn guttene
gjer». Det betyr likevel ikke at guttene ikke er i stand til & kave seg opp fer vurderinger; «Nar
det VIRKELIG gjelder, og i en kort periode, sa hiver de (guttene) seg til og jobber kolossalt»
(IP2). Det informantene sier er at guttene rett og slett ikke gjer dette underveis i semesteret.
De tilhgrer oftere gruppen av elever som «[...] absolutt kunne ha trykket pa men som ikke
gjer det» (IP3). IP3 presiserer - som tidligere nevnt- at guttene likevel far med seg essensen i
faget selv om de ikke pugger like mye som jentene far vurderinger. IP2 og IP1 sier det

Samme:

«Men s& kommer de jo til eksamen, og da da kommer, da tenker jeg guttene og jentene de leser like mye
[...] Guttene, som har underprestert hele &ret, de presterer normalt kanskje, pd en eksamen. Mens
jentene som har prestert godt hele tiden, de presterer 0g godt pa eksamen, men RELATIVT sett s3 gar

guttene, ja.» (IP1)

Jenter begunstiges av tradisjonell vurderingspraksis
En annen forklaring som foreslas er at tradisjonell vurderingspraksis har noen aspekter ved

seg som kan begunstige jenter. Det er serlig IP1, IP3 og IP5 som peker pa at dette kan
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pavirke kjgnnsvurderingsgapet. Tanken de kommer med er at tradisjonell vurderingspraksis
passer jentene bedre enn guttene. Farstnevnte far derfor vist mer av kompetansen sin enn
guttene, selv om begge kjgnn har tatt essensen i faget. Dermed far jentene en uforholdsmessig
hayere standpunktkarakter enn guttene, og denne distansen minker deretter pa eksamen som
bare er én vurdering. IP3 sier det slik:

«[...] Noen larere vurderer pa de her tradisjonelle punktene, hvor du ma sette deg ned og du ma pugge
dette kapitlet. Og de elevene som orker & gjare det, de far en bedre karakter enn de som tenker at ehm
err nei, det er godt nok, og jeg ser en tendens til at det er mer gutter som tenker slik enn jenter.»(1P3)

Hun sier altsa at i klasser hvor det er mange formelle vurderinger som krever pugging, vil
jentene skinne i stgrre grad enn guttene all den tid de sistnevnte ikke tar skolen like serigst.
IP5 forteller om det samme, og sier at [...] Jenter @VER mer til prover for at de ma, mens
guttene ikke tar det sa hardt.». Det informantene foreslar er at tradisjonell vurderingspraksis
lar jentene akkumulere gode karakterer gjennom aret fordi de kaver seg opp fer vurderinger,
som deretter har innvirkning pa sluttkarakteren deres. Guttene kan ha tatt essensen i faget like

godt, men de kaver seg i mindre grad opp far for eksempel praver underveis i aret.

Denne forklaringen underbygger IP3 ved a vise til endringer i karakterene til elevene sine
etter overgangen til LK20 (ny leereplan). Den nye lereplanen vektlegger nemlig prosessfokus

og revisjonskompetanse over rene leremal av typen «eleven skal kunne x og y»;

«[...]i stedet for & fa vurderinger ja na er du pa en toer en treer, s snakker vi heller om at her er to eller
tre punkter, dette méa du jobbe med na skal vi jobbe med dette hos deg, mens en annen elev far andre
punkter. Og sa far de jobbe sdnn skreddersydd hele veien uten & jage etter karakterer. De kommer til
slutt.» (IP3)

Nar leereren sammenligner hvordan de flinke jentene gjorde det med tradisjonell
vurderingspraksis, hvor de fikk mange karakterer underveis og hvordan de gjer det na nar

karakteren kommer til slutt, sier hun videre:

«Du har en strebergjeng i hver klasse [...] og vi har tatt fra dem toppene og det har jeg faktisk sett ogsa
na [...] de elevene fikk ofte fem pa praven og sanne her ting. De ligger pa fire nd. [...] Vi har senket
skuldrene og tatt vekk puggekunnskapen. [...] de har noen svakheter nar det kommer til & anvende
kompetanse som IKKE kommer fram om du har en prgve med dem, men som kommer fram nar de star
i en prosess og utvikler produkter og far veiledning og jobber videre[...] Du kan ikke pugge deg til det
her.»(I1P3)
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De flinke jentene laerer altsa ifglge IP3 ikke egentlig si mye mer enn guttene i lgpet av aret,
men at det ofte kan virke sann hvis man har mange puggeprever underveis fordi jentene orker

a forberede seg mens guttene ikke gjar det. Og, som hun sier,

Det du sitter og nipugger pa far et vurderingspunkt er ikke ngdvendigvis det du husker best nér du
kommer til slutten av &ret. Det du kanskje husker best, det er det du GJ@R i klasserommet s jeg er ikke

overrasket over at de er ganske lik p& eksamenen(...]for jeg tror de jobber ganske likt i klasserommet

IP1 forteller om det samme som IP3, men tar ogsa opp at alle fag domineres av skriftlige
vurderinger, og at skriftlige vurderinger passer jenter bedre enn gutter:

«Jeg ser og, for eksempel i fysikk som er mitt fag og et muntlig-praktisk fag, men sa ender det veldig
ofte opp med at vurderingene som man gir dem i stor grad er skriftlige. Men sa egentlig burde det veert
en muntlig-praktisk, det er DER karakteren skal ligge. [...] Sd om det kan veere noe, at det er i de fagene
som er muntlig eller praktisk, sa er tradisjonelt sett leererne sann at vi vil ha det pa papir, hva eleven
presterer, og kanskje da jentene far skinne litt der, mens guttene som er veldig praktisk av seg, ikke far
betaling for det.» (IP1)

Jenter begunstiges av «rett» oppfarsel i klasserommet

En tredje forklaring som tas opp er at jentene oppfarer seg pa en mate som kan gjere at
leereren vurderer arbeidet deres med et fordelaktig blikk. Som IP5 sper seg selv: «Blir man
blendet av at de er pliktoppfyllende?». Alle informanter bortsett fra IP3 tar opp dette nar de

blir spurt om arsaker til kjgnnsvurderingsgapet. 1P2 forteller det slik:

«Sann generelt vil jeg si at jentene jobber vel mer jevnt enn gutter.[...] Og det kan jo ogsi hende, at vi,
ubevisst, bevisst, ubevisst kanskje, belgnner, SER at de gjer mer innsats i det de gjar, at vi pa en mate
dermed bedgmmer dem litt bedre? [...] Vi setter jo pris pa de som er med og bidrar i timene, og jeg vet
ikke, kanskije vi ubevisst ikke klarer & vaere 100% ngytrale, at vi LAR det pavirke oss? Ikke
ngdvendigvis [...] jeg tenker ikke faglig, jeg tenker, ubevisst, at de er med, de viser innsats, at bare DET
gjer at vi bedemmer dem annerledes?» (1P2)

IP1 forteller det samme, men kobler ogsa pa dikotomien mellom den snille og stille eleven pa

den ene siden, og den forstyrrende brakmakeren pa den andre:

Og sé& (humrer litt) har du jo den andre, som, ja, er litt sann, fyfy & snakke om. [...] om det er sdnn at
leerere vil favorisere en stille, snill elev. Hvis du har en brakete elev, si, star den eleven og vipper
mellom to karakterer, 4 eller 3, sa far han tre, for han der han er en brakmaker, han forstyrrer timen.
Mens en jente som er flink og praver, og ligg mellom en treer og firer, og praver og praver og praver,

sd er det liksom (overgivende) ja okei hun har jo prevd sa hun far en firer. Det kan veere en arsak.(IP1)
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Lererne er altsa apne for at det a oppfere seg godt kan veere utslagsgivende for karakteren

som gis, eller at det motsatte kan telle negativt — selv om den snille eleven egentlig ikke viser
mer kompetanse enn en tilsvarende flink men brakete elev. Videre sier IP5 at det kanskje ikke
trenger handle om den flittige og flinke eleven heller; det kan rett og slett bare veere snakk om

en god relasjon mellom leerer og eleven:

«man PRAVER jo & veere objektiv og, men det er jo noen elever man har bedre kontakt med enn andre i
et klasserom og kanskje man vurderer dem litt ubevisst bedre enn det de egentlig er. [...] Kanskje det er
noen som irriterer deg som far darligere enn de egentlig er? Det skal jo ikke veere sénn men jeg prover &

tenke, bare, kan det veere det? (IP5)

Dette kobler lererne pa til kjsnnsvurderingsgapet, og foreslar altsa at nar elevene vurderes pa
eksamen, fjernes den betydningen oppfarsel og relasjon eventuelt har. Dermed tar guttene

innpa jentenes forsprang.

IP4 og IP6 forsgker i denne sammenhengen a forklare hvorfor jenter oppfarer seg pa en mate
som gir dem fordelaktig blikk, og drar en linje til skolens rammer. De snakker begge mye om
at jentene knekker skolekoden i stgrre grad: «Systemet i seg selv er kanskje ikke til fordel for
guttene, for jentene laerer seg jo tidlig at det er sann her jeg skal oppfere meg HER» (IP4). IP6

forteller om det samme, og sp@r seg i intervjuet sitt om:

«er man litt sdnn ekstra streng med de som man ja pa en mate vet kan veere brakete og stjeler mye
oppmerksomhet? Men sa faler jeg jo ikke selv at jeg er det, i hvert fall, det er jo ikke sdnn at jeg tenker
at na skal jeg veere EKSTRA streng med dem. Men man blir jo liksom litt, er det vanskeligere for dem &

skille seg ut pa positivt vis enn det er for jentene?»

Poenget deres er at de elevene som i stgrre grad mestrer a sitte i ro, falge med og lignende, vil
fremsta som flinkere fordi det som oftest er slik klasseromsundervisningen er lagt opp. Og

disse elevene er gjerne jenter.

Jenter stresser mer pa og rundt eksamen
Den fjerde forklaringen informantene trekker fram, er at jenter blir sdpass stresset rundt og pa
eksamen at de underpresterer. Det er IP2, IP5 og IP6 som tar opp dette:

[...] Men ogsa det her med (pause) for det ma jo ha noe med den eksamen & gjare? Hvorfor gjer ikke

jentene det like bra som de vanligvis gjgr da? Hvorfor har de plutselig blitt, ja, det gir liksom ikke

mening, er det noe med DET kanskje? At de lar seg stresse, jentene?» (1P6)
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Men sénn generelt sa kan det jo virke som (pause) som, hvis det er en arsak til at karakteren naermer
seg, at pa eksamen sa narmer gutter og jenter seg, at det, guttene er mer SKJERPET uten & fa angst
altsd. At jentene lar FRYKTEN for det som skal skje dominere. (1P2)

Det er viktig & presisere at informantene forteller at store vurderinger er stressende for de aller

fleste elever, men de tror altsa at jentene stresser mer:

IP6: Og sa er det s& KUNSTIG med prevesituasjoner. VET du hvor mange elever jeg har som gar og
gruer seg i ukesvis fagr de skal ha en prgve enten muntlig eller skriftlig, spesielt de store prgvene som de

vet er karakterbaserende da og som kanskje VIL gjgre det mye darligere enn de egentlig har vist...
F: Ja for du opplever at det er vanlig, at det er det vanligste?

IP6: ja (trekker pa det), jeg synes pa en mate det. Og ikke ngdvendigvis at de gjer det typ en karakter

darligere men de kjenner pa det stresset og det skaper en ordentlig uro. [...]

F: Men de her som er stresset, opplever du at det er ganske allment? Eller er guttene mer stresset enn

jentene, jentene mer stresset enn guttene?

IP6: Jeg synes i alle fall at jentene gir mer uttrykk for at de lar det stresse seg.» (IP6)

IP2, IP5 og IP6 lufter altsa tanken om at jentene vippes litt av pinnen av stresset, og guttene

derfor gjer det relativt bedre pa eksamen.

Oppsummering for forklaringer pa fenomenet:

Halvparten av informantene sier at guttene skjerper seg inn mot og pa eksamen, og
foreslar at kjgnnsvurderingsgapet kan forarsakes av det.

Fem av seks informanter foreslar at jentenes oppfersel i klasserommet begunstiger
dem nar lzrere skal sette standpunkt, og at kjgnnsvurderingsgapet kan komme av det
fordi jentenes derav ervervede forsprang forsvinner pa eksamen.

Halvparten av informantene foreslar at jentene begunstiges av tradisjonell
vurderingspraksis. Mange puggevurderinger og mye skriftlige vurderinger passer
jentene bedre enn guttene, som i mindre grad pugger eller klarer & sitte i ro og skrive
selv om de forstar essensen i faget omtrent like godt som jentene. Dermed blir jentenes
standpunktkarakter uforholdsmessig mye bedre enn guttenes, fordi jentene far
akkumulert gode karakterer gjennom aret som ikke (bare) reflekterer fagkompetanse.
Eksamen avslgrer den reelle distansen mellom kjgnnene.

Halvparten av lererne foreslar at jentene stresser mer enn guttene pa eksamen, og

dermed underpresterer.
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5.2.5 Presise vurderinger
Avslutningsvis i alle intervjuene mine snakket jeg med informantene om hva skolen og laerere
kan gjare for a vaere mest mulig presis i vurderingsarbeidet sitt — og derigjennom muligens

minke kjgnnsvurderingsgapet. De kom med fire forslag, som jeg skal gjengi na.

Mer samarbeid om vurderingspraksis
IP1 og IP6 foreslar at mer samarbeid bade innad og mellom skoler om vurderingspraksis
trengs for at lzerere skal kunne veere sa presise som mulig nar de setter standpunktkarakter.
Dette av flere grunner. For det farste tar de opp at skillet mellom ulike karakterer kan veere
vagt:
«altsé skillet mellom mange karakterer er jo ganske diffus, altsd sann ja hvis man sitter og diskuterer
hva skiller en treer fra en firer for eksempel? Og sa er alle enige om at det her er middels méaloppnaelse,

kan kikke i vurderingskriteriene ok det her skal til, men hvis det na viser seg at det er lettere a sette

guttene pa treer og jentene pa firer har vi jo et problem.» (IP6)

«[...] Det a sette den her standpunktkarakteren, man snakker jo ofte om & kaste den her terningen, at det
blir litt tilfeldig liksom. Okkult ritual, hva er det egentlig som gjar at du far tre og du far fire? Hva er det

du har gjort? [...] enkelte ganger, tenker jeg, blir det der bare pa magefglelsen til og med kanskje» (1P1)

De forteller altsa at det ofte er sd sma nyanser innad i maloppnaelsene at det virkelig kan vare
vanskelig a treffe rett. Dermed kan andre forhold enn de faglige bli utslagsgivende — som de

mener kan bidra til et gkt kjgnnsvurderingsgap.

For det andre forteller disse to informantene om alvoret de kjenner pa nar de skal sette
karakterer: «Du har sa utrolig mye ansvar for potensielt framtiden til hvor elevene dine
kommer inn, og det er klart det er viktig at man setter de riktige karakterene [...]» (IP6). Dette
gjer i sin tur at nar elever vipper pa en standpunktkarakter, sa vippes de ofte opp all den tid
karakterer er viktig for elevens framtid. Som IP1 sier: «[...] tvil tenker jeg skal komme tiltalte

til gode».

IP6 forteller videre om at det er lite oppleering i karaktersetting i leererutdanningen, og at man
er helt prisgitt samarbeidsvillige kolleger for a fa diskutert vurdering med noen. Det er derfor
hun og IP1 tenker at der er en idé i sterre grad & samkjgre vurderingspraksis med andre lerere
bade pa egen og andre skoler; mer organisert samarbeid pa den fronten gir klarere
retningslinjer for vurdering, som deretter gir mindre rom for at andre forhold enn de faglige

preger karakteren.
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Mer informasjon om kjgnnsvurderingsgapet i skolen
IP5 foreslar i sitt intervju at det kan veere en idé & gi leerere mer informasjon om
kjennsvurderingsgapet. De trenger ifglge ham a vite at det faktisk er slik at gutter relativt sett

gjer det bedre pa eksamen:

For det farste s ma vi lzerere vaere oppmerksome pé at det faktisk ER sann. For jeg visste ikke det
[...]Sa da ma vi vaere oppmerksom pa at ser ut til & vere en forskjell der og det KAN vaere vi som er

arsaken til det.[...] Det ma du ta med deg i praksisen din nar du utever vurdering. [...] (IP5)

IP5 forteller videre at hvis leererne blir opplyst om kjgnnsvurderingsgapet, blir de nok mer
reflekterte og bevisst egen praksis, som i sin tur gjgr at de kanskje blir mer faglig presise nar

de setter karakterene sine. Derfor foreslar han altsé & informere lsererne om at fenomenet er
der: «[...] vi ma bli oppmerksomme pa det, for hvis ikke sa kan vi jo ikke gjgre noe med det»

(IP5)

Ha anonyme vurderinger internt for & sjekke egen praksis

A vokte seg for forutinntatthet tas opp av IP3 og IP6 i denne delen av intervjuene. De foreslar
begge at anonyme vurderinger er noe larere kan vaere tjent med a ha na og da, for & overvake
egen praksis. «Det er noe med ogsa som leerer a vere litt bevisst pa at jeg ikke tenker at, den
her eleven hun er jo en femmer, da er det bare a legge seg tilbake og hare» (IP3). De forteller
at det er veldig lett & la de farste vurderingene eller manedene i klasserommet farge alt som

skijer etterpa. IP6 forklarer det slik:

Jeg synes jo at anonyme vurderinger burde vart en mye sterre greie[...] Ikke ngdvendigvis for at man
skal gjare det hver gang men for & ha et slags sjekkpunkt. Det trenger jo ikke vere bare kjgnn men
PERSONEN ogsa, trynefaktor for altsd, hvor hvor rettferdig er det egentlig? [...] For du har jo ndr man
etter hvert kjenner elevene sine-uavhengig av kjgnn- sa vet man jo har en formening om at hun bruker &
gjare det bra han bruker & gjgre det bra, og da nar du far inn den prgven eller oppgaven sa har du en
slags forventning om hvordan det skal ha gatt. S& spgrsmalet er jo egentlig hvor farget er man av den

da, altsd hvor viktig er de farste vurderingene elevene har for liksom, standpunkt etter hvert da.

IP6 forteller videre at noen leereverktay som skoler bruker lar deg markere for at du
eksempelvis vil lese og vurdere tekstene anonymt, mens andre ikke gjer det. Hun presiserer at
det ma veere enkelt & vurdere anonymt, slik at leerere kan gjere det sporadisk gjennom aret for
a sjekke egen praksis. Informantene mener altsa at dette kan bidra til & minke
kjgnnsvurderingsgapet; gjennom slike anonyme vurderinger kan laereren se om hen lar seg

prege av for eksempel forutinntatthet, og deretter justere vurderingspraksisen sin. Dermed vil
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man kanskje minke forskjellen mellom eksamen og standpunkt, fordi de interne vurderingene
blir mer faglig presise.

Skolene ma ha engasjerte, relasjonelle og aktive leerere som leter etter hva elevene kan

Fire av leererne (IP2, IP3, IP4 og IP5) tar opp at presise vurderinger krever en dyktig og aktiv
leerer. «<Du ma forsgke a se hele eleven, slik at du i starst mulig grad klarer & gi en
helhetsvurdering», som IP2 sier. Larerne nevner flere mater 4 jobbe mot dette pa.

For det farste forteller de at en god faglarer gir elevene mange og varierte mater a vise
kompetanse pa. Du ma i sa stor grad som mulig variere hvordan du tester elevene, slik at
ingen taper pa at det hele tiden vurderes gjennom den samme formen (som eleven ikke
mestrer). | den sammenhengen understrekes det at leereren ber veere villig til & gi alternative
mater & vise kompetanse pa til de som av ulike arsaker ikke klarer prestere pa de
konvensjonelle vurderingsformene: «Hvis du for eksempel har gjort det darlig pa en skriftlig
prgve sa kan du jo, for noen er jo darlig skriftlig da kan man fa gjere noe muntlig i stedet. [...]
Du ma lete etter hva elevene KAN» (IP5).

For det andre sier informantene at ma du vare tett pa elevene for a sette presise karakterer.

IP3 forteller at hun falger arbeidsprosessen til elevene ngye, og:

Det har gjort at nar jeg, nar Per eller Kari detter av lasset, sa ser jeg det fordi jeg gér over deres arbeid
hver uke sann hva er det de har gjort na. Jeg hadde en elevsamtale na far du kom inn her, med en elev
og en forelder for jeg spurte den eleven forrige uke hva det er som gjer at det har gatt sa ned her? Hva er
det som foregdr i livet ditt? Og sa begynte eleven & skrike og fortalte om veldig mange vanskelige ting.
Og da sier jeg du dette ma vi ta tak i (derav dagens mgte). Han hadde ALDRI (banker i bordet med
pekefingeren) sagt ifra til meg og jeg tror ikke jeg hadde oppdaget det heller. Og na tenker jeg jo at na

vet jeg hvorfor det har svinget. [...] da er det pa en mate greit. (IP3, min klamme i kursiv))

IP4 er inne pa akkurat det samme, og presiserer at & jobbe tett pa elevene i starre grad lar deg

skille mellom darlig kompetanse og en darlig periode:

Altsa far du en darlig karakter pa den her vurderingen sa suger jo det, men hva var det som skjedde med
deg i denne perioden? Jo da dgde bestemoren min, sa da vet jeg at der hadde du en darlig periode. Da er
det ikke ngdvendigvis representativt for det du KAN (IP4)

Informantene understreker at a (fa lov til) & veere tett pa eleven krever hgy relasjonell
kompetanse. Dette er ogsa mer tidkrevende enn det er med mer tradisjonell undervisning og

praver. | den forbindelse problematiserer IP5 at det ikke er noen inngangsintervijuer for a bli
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leerer. «[...] ansettelsesprosessen burde vert mye bedre. For at noen sénne typer slipper
gjennom et intervju (rister pa hodet)» (IP5). Samme bekymring uttrykker han ogsa overfor
hvor lett det er 8 komme inn pa lererstudiet. Det er ifglge ham sveart mange uegnede lerere i
skolen, og det resulterer ofte i upresise vurderinger. «Det har jeg jo sett med mine karer nar de
gikk pa skolen. Serlig i spansken, han fikk fem i standpunkt og sa vidt han klarte a sta pa
eksamen [...] Da har du jo holdt eleven for narr» (IP5).

Essensen i det disse fire informantene forteller er at for & veere presis i karaktersettingen, ma
leereren «[...] vaere vaken pa jobben (humrer). Hele tiden» (IP4). De forteller at laereren bar
legge opp til varierte vurderingsformer, gi alternativer til de som trenger det og ha
forutsetninger i bakhodet. Samtidig ma du ogsa kjenne eleven sapass godt at du kan skille
mellom darlig kompetanse og en darlig dag. Alt dette krever mye av laereren, og derfor blir
0gsa ansettelsesprosessen problematisert, all den tid det er elevene som blir skadelidende
dersom de har en lzerer som ikke er dyktig nok. Dyktige lzerere er en forutsetning for a veere
presis i vurderingsarbeidet, og det & jobbe for at det skal vare flest mulig slike i skolen

foreslas altsa som en mate & minke kjgnnsvurderingsgapet pa.
Oppsummering for Presise vurderinger:

- To av informantene etterlyser mer samarbeid om karaktersetting. De mener at klarere
retningslinjer gir mindre rom for at andre forhold enn de faglige blir utslagsgivende
nar lereren setter karakter.

- IP5 poengterer at leerere ma fa vite om at kjgnnsvurderingsgapet finnes. Det mener
han kan gjere at flere blir mer kritisk og reflektert til egen vurderingspraksis.

- IP3 og IP6 foreslar at man bgr ha flere anonyme vurderinger gjennom aret, for a
sjekke egen praksis for forutinntatthet. Skoler bgr ha leeremidler som enkelt lar leererne
gjore dette.

- Fire av leererne tar opp behovet for at dyktige leerere trengs for & ha presise

vurderinger. Disse leererne ma ha stor relasjonell kompetanse.
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6. Analyse av data

Jeg vektla et eksplorerende forskningsdesign i denne oppgaven. Kjgnnsvurderingsgapet er
relativt utradt lende, og jeg gnsket derfor & snakke med de som star i klasserommet hver dag
for & se om de kunne sette meg pa sporet av noen plausible forklaringer. Learerne jeg snakket
med gav meg grundige beskrivelser av hvordan de opplever at jenter og gutter oppfarer seg,
hvordan leerere vurderer, hva som skiller standpunkt fra eksamen — og til sist diskuterte vi
ogsa hva som kan forklare kjgnnsvurderingsgapet. Learernes intervjuer var ogsa bakgrunnen
for valget mitt av teori. De kausale mekanismene jeg gikk gjennom i kapittel 3 ble valgt ut pa
bakgrunn av det som ble foreslatt -bade eksplisitt og implisitt, som jeg skal komme tilbake til-
i intervjuene. Samtidig er den tidligere forskningen pa omradet kvantitativ, og gir i sa mate et
godt faktuelt grunnlag & vurdere forklaringer og mekanismer opp mot. Som Pierce sa det,
«Adopting a hypothesis as being suggested by the facts, is what i call abduction» (Pierce,
1958, 121-122, referert til i Merton, 1987, 3) — og det motsatte er selvfalgelig ogsa tilfelle.
Abduksjon er i bunn og grunn prosessen hvor en leter etter forklaringer pa et observert
fenomen. Da ma de forslagene som ikke foreslas av faktagrunnlaget skrotes til fordel for
andre som passer bedre. | dette analysekapitlet er det nettopp det jeg skal gjere; jeg skal holde
forklaringene laererne eksplisitt foreslo, og ogsa to ytterligere jeg selv kondenserte fra
intervjuene -mer om dette i kapittel 6.2-, opp mot teori og tidligere forskning for a se hvilke

av dem som virker som de(n) mest plausible.

Den kommende analysen er strukturert etter forskningsspgrsmalene mine. Derfor skal jeg
farst skrive om kjgnnsvurderingsgapets omfang. Deretter analyserer jeg forklaringene pa
fenomenet, far jeg diskuterer konsekvenser av kjgnnsvurderingsgapet. | trad med
problemstillingen brukes jeg mest plass pa det andre forskningssparsmalet.

Forskningsspgrsmalene mine er gjengitt nedenfor.

1. Erdet kjennsforskjeller i prestasjonsavvik mellom standpunkt og eksamen i Norge for
studiespesialiserende linje?

2. Hva er arsakene til kjgnnsvurderingsgapet?

3. Hva er konsekvensene av kjgnnsvurderingsgapet for gutters posisjon i den

meritokratiske skolen?
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6.1 Er det kjgnnsforskjeller i prestasjonsavvik mellom standpunkt og eksamen i

Norge for studiespesialiserende linje?

Tidligere forskning pa kjgnnsvurderingsgapet i Norge brukte karakterstatistikk samlet fra
forrige leereplan pa ungdomsskolen. Jeg samlet derfor data selv. Slik det framgikk i kapittel
5.1 er det et kjennsvurderingsgap mellom standpunkt og eksamen for studiespesialiserende
linje, som har holdt seg relativt stabilt gjennom en tidrsperiode fra 2009/10 og til 2018/19. Jeg
viste til at kjgnnsvurderingsgapet er starst i skriftlige fag. Regnes alle seks arene under ett, tar
gutter innpa 0.104 karakterer fra standpunkt til eksamen i skriftlige fag, og 0.078 i muntlige
fag. Det at fenomenet er mindre pa muntlig eksamen, er i overenstemmelse med en del av den
tidligere litteraturen pa omradet, som foreslar at gutters relative fortrinn pa eksamen eller
andre eksterne vurderinger minker nar anonymiteten blir borte (Lavy, 2008; Falch & Naper,
2013).

6.2 Hva er arsakene til kjgnnsvurderingsgapet?

Som jeg har vert tydelig pa gjennom teksten, har intervjuene vaert utgangspunktet for
forklaringene jeg na skal analysere, bade eksplisitt og implisitt. Med det farstnevnte sikter jeg
til at informantene kom med eksplisitte forslag til forklaringer pa kjgnnsvurderingsgapet.
Samtidig fortalte informantene mye om bade elevers oppfarsel og undervisnings- og
vurderingspraksis i intervjuene, som for meg utkrystalliserte ytterligere to mulige
forklaringer. Jeg skriver om informantenes forslag ferst, og deretter om de to jeg selv
kondenserte fra intervjuene. For a utforske forklaringene trekker jeg pa bade den tidligere
forskningen pa omradet og begrepene som ble presentert i henholdsvis kapittel 2. og 3. i

oppgaven, og forsgker a dra fram hvilke som virker mest plausible.

Begunstiger tradisjonell vurderingspraksis jenter?

Denne forklaringen adresseres ikke i stor grad i den eksisterende, kvantitative forskningen pa
kjennsvurderingsgapet. Som nevnt i teorikapitlet, er det mulig & tenke seg klasserommet som
et sosialt felt, hvor enkelte typer oppfersel, ferdigheter og handlingsmanstre blir belgnnet mer
enn andre. Tanken er at hvis jenter i stgrre grad innehar denne feltspesifikke
klasseromskapitalen, kan det potensielt forklare kjgnnsvurderingsgapet, fordi jentene da vil fa
bedre betalt enn guttene nar elevene vurderes. Jeg kommer til & bruke klasseromskapital pa to
vis. For det farste har leerere klare oppfatninger om hvordan elever bgr oppfare seg. Dersom

jenter i starre grad ter seg i trad med laererens forventninger om hva som er god oppfarsel, kan
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det gjare at de lettere fremstar som flinke i sistnevntes gyne, eller belgnnes for den gode
oppfaerselen sin nar laererne setter karakter. Dette aspektet av klasseromskapital kommer jeg
tilbake til litt senere i analysen. For det andre kan jentene kanskije ha lettere for a fa gode
resultater dersom undervisningen er formet pa et vis som passer dem — hvis de innehar
ferdigheter eller atferdsmanstre som i starre grad overlapper med hvordan leererne legger opp
eksempelvis praver eller innleveringer. Det er dette aspektet som er mest relevant for a

belyse hvordan jenter kan bli begunstiget av tradisjonell vurderingspraksis.

Lerernes intervjuer tyder pa at hvordan en vurderer spiller en rolle for hvordan ulike elever
bade forbereder seg og presterer. | delkapittel 5.2.4 viste jeg at leererne serlig problematiserte
to aspekter ved tradisjonell vurderingspraksis som begunstiger jenter. For det farste var det
slik at:

«[...] Noen lzrere vurderer pa de her tradisjonelle punktene, hvor du ma sette deg ned og du mé pugge
dette kapitlet. Og de elevene som orker a gjgre det, de far en bedre karakter enn de som tenker at ehm

err nei, det er godt nok, og jeg ser en tendens til at det er mer gutter som tenker slik enn jenter.»(IP3)

Guttene har ifglge informantene skjgnt essensen i temaet klassen gar gjennom omtrent like
godt som jentene, men gidder rett og slett ikke a kave seg opp fer prgver som tester
puggekunnskap. Det gjar derimot jentene. Spar leereren etter puggesvar, vil dermed jentene
virke flinkere i faget enn guttene, selv om dette, som IP3 fortalte, ikke er kunnskap du
egentlig klarer ta med deg videre eller som reflekterer faktisk fagkompetanse. Samtidig viser
intervjuene ogsa at leererne gnsker a lete etter hva elevene kan nar de setter karakter, som
blant annet gjgres ved at de ser hele aret under ett: «For vi har jo samtaler med elevene og
treffer elevene og hvis de da har fatt fire pa en tentamen men kanskje har vist mer kompetanse
bade i timene og pa tidligere praver sa kan vi gi fem.» (IP5) | sa forstand kan det at jentene
akkumulerer gode karakterer gjennom aret i klasserom med mange puggepraver, bli
utslagsgivende for standpunktkarakteren deres. Guttene, som ikke kaver like mye pa
puggepraver, har ikke de samme karakterene a vise til pa slutten av aret. Kanskje far jentene
dermed en uforholdsmessig hgy standpunktkarakter i forhold til deres reelle kompetanse —
eller motsatt for guttene. Deretter synliggjgres dette pa eksamen, som oftere spar etter et
produkt eleven skal lage — som et essay, et framlegg eller annet hvor en ma anvende
kunnskap. IP3 fortalte eksempelvis at nar hun begynte & vurdere arbeidsprosess og sluttet

med puggepraver, sa gikk streberjentene hennes tilbake i karakter: «[...]de har noen svakheter
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nar det kommer til & anvende kompetanse som IKKE kommer fram om du har en preve med
dem» (IP3).

For det andre var noen av informantene tydelige pa at majoriteten av formelle vurderinger er

skriftlige:

«Jeg ser og, for eksempel i fysikk som er mitt fag og et muntlig-praktisk fag, men si ender det veldig
ofte opp med at vurderingene som man gir dem i stor grad er skriftlige. Men sa egentlig burde det veert
en muntlig-praktisk, det er DER karakteren skal ligge. [...] S& om det kan vere noe, at det er i de fagene
som er muntlig eller praktisk, sa er tradisjonelt sett leererne sann at vi vil ha det pa papir, hva eleven
presterer, og kanskje da jentene far skinne litt der, mens guttene som er veldig praktisk av seg, ikke far
betaling for det.» (IP1)

Dersom det stemmer at majoriteten av alle vurderinger er skriftlige, kan det hende at guttene
ikke far vist kompetansen sin like godt som jentene, all den tid guttene behersker det a sitte i
ro og fa ned det de kan i en tekst, darligere enn farstnevnte (NOU, 2019:3; Krumsvik, 2021).
Dette kan ogsa fungere andre veien: IP1 forteller at «nar vi skal ha praktisk arbeid, sa er
guttene veldig pakoblet», i kontrast til hvordan det er i tradisjonell undervisning. Guttene,
som i sistnevnte undervisning ikke er sa engasjert og med, blir oppfattet som mer
innsatsgivende og engasjerte nar de rammene endrer seg i mer fysisk og praktisk retning. Det
at skriftlige vurderinger dominerer, underbygges av at IP5 forteller at muntlige vurderinger av
tidshensyn ofte blir gjort i grupper. Det er rett og slett ikke tid til at alle i klassen skal ha en

presentasjon hver, for eksempel. Det har implikasjoner for vurderingspraksisen:

Og det sier jeg til elevene, at gruppearbeid de teller mindre enn de karakterene du skaffer alene. For
noen kan jo komme med noen som er veldig darlig, og det trekker ned arbeidet. Og da kan du ikke
straffe de andre elevene for DET (IP5).

Intervjuene kan altsa tyde pa at det ikke bare er flest skriftlige vurderinger, men at de
muntlige teller mindre fordi de ofte er gruppearbeid. Samtidig utfordres dette aspektet av
forklaringen om tradisjonell vurderingspraksis, av at diskrepansen mellom jenter og gutter pa
standpunkt er omtrent identisk i skriftlige og muntlige fag. Jenter har i snitt 0.317 hgyere
standpunktkarakter enn gutter i skriftlige fag i datamaterialet mitt (Utdanningsdirektoratet,
2023). Tilsvarende tall for muntlige fag er 0.315 — altsa er kjgnnsforskijellen nesten den
samme. Dersom guttene far ut mer av kompetansen nar det i mindre grad er skriftlige
vurderinger, ville en forvente at diskrepansen mellom kjgnnene pa standpunkt var mindre i

muntlige fag. Men, som IP1 sier, domineres ogsa muntlig-praktiske fag av skriftlige
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vurderinger. Det kan vere at det egentlig ikke er en starre forskjell i klasserommet mellom
muntlige og skriftlige fag nar det gjelder vurderingspraksis (forskjellen blir dermed bare
hvilken eksamenstype elevene gar opp til). Likevel er det trolig at det er muntlige vurderinger
I hgyere grad i muntlige fag, og det burde veert reflektert i standpunktkarakterene.

Det forste aspektet holder derimot mer vann. Legger en opp til mange puggepraver, vil
kanskije jentene fa uforholdsmessig godt betalt i forhold til reell fagkompetanse. Jentene kan i
sa mate akkumulere gode karakterer gjennom aret fordi de orker a kave seg opp til & gjengi
faktakunnskap. Deretter preger disse puggekarakterene standpunktkarakteren deres (som ofte
kan bli et produkt av tidligere karakterer og innsats i klasserommet) i positiv retning. Dette
kan ikke guttene vise til i like stor grad, fordi de ikke orker pugge seg opp selv om de tar
essensen i faget noenlunde like greit. Dermed blir standpunktkarakteren deres lavere enn den
faktiske fagkompetansen deres — som blir synliggjort pa eksamen, hvor de minker jentenes
forsprang fra standpunkt.

Ulik konkurranseintensitet pa standpunkt og eksamen — gutter skjerper seg, jenter stresser?
Flere av informantene snakket om at guttene tar skippertak like far eksamen, og at jentene
muligens stresser mer enn guttene far tilsvarende. Begge disse forklaringene gar pa det
tidligere forskning kaller ulik konkurranseintensitet mellom standpunkt og eksamen, og

falgelig samler jeg disse to forklaringene under samme overskrift.

| utgangspunktet er det en plausibel forklaring at guttene skjerper seg pa eksamen, all den tid
det er noe flere informanter uavhengig av hverandre sier at de opplever, og disse er tross alt
tilstede «pa bakken» gjennom aret. Guttene har fatt med seg essensen i faget, og «Nar det

VIRKELIG gjelder, og i en kort periode, sa hiver de seg til og jobber kolossalt» (1P2).

«Men s& kommer de jo til eksamen, og da da kommer, da tenker jeg guttene og jentene de leser like mye
[...] Guttene, som har underprestert hele aret, de presterer normalt kanskje, pa en eksamen. Mens
jentene som har prestert godt hele tiden, de presterer 0g godt pa eksamen, men RELATIVT sett sa gar
guttene, ja.» (IP1)

Samtidig utfordres forklaringen av resultater pa nasjonale prgver gjennom grunnskolen. Slike
praver er i starre grad «lavterskelprgver» enn eksamen er. Det er dermed lite trolig at guttene
kaver seg veldig opp fer disse pa grunn av situasjonens alvor. Likevel er
kjennsvurderingsgapet sa absolutt tilstede pa nasjonale prgver (Falch & Naper, 2013, 19-22;
Lindahl, 2007, 17-18). Dog er det viktig a huske pa at nasjonale prgver ikke bare
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gjennomfares pa et annet tidspunkt enn eksamener og standpunktkarakterer settes pa -som
dermed gjar at en bgr veere varsom med a sammenligne ukritisk-, de tester heller ikke helt det
samme som males av leerere og sensorer for hele skolefag (NOU, 2019:3, 42). Dette
anerkjenner Protivinsky & Minich (2018) i sin forskning pa kjgnnsvurderingsgapet i
Tsjekkia. De sammenlignet derfor kjgnnsvurderingsgapet pa eksamen for alle elever, med
kjgnnsvurderingsgapet for elever som i spgrreundersgkelser oppga at de i liten grad stresses
pa hayterskelpraver, og fant ingen forskjell i fenomenets omfang (Protivinsky & Miinich,
2018, 146-147).

Hva stress for jentene gjelder, er informantene tydelig pa at jentene stresser og kaver mer enn
guttene, og foreslar at dette kanskije setter farstnevnte mer ut av balanse nar store praver slik
som eksamen narmer seg. Likevel er det mye som taler mot denne forklaringen.
Argumentasjonen over viste at kjgnnsvurderingsgapet eksisterer i like stor grad blant elever
som oppgir at de ikke er stresset, og pa lavterskelpraver som det ikke knyttes sarlig press til.
Lavy (2008, 2103) viser at fenomenet ogsa er tilstede pa skoler hvor guttene i det hele og
store presterer bedre enn jenter. Videre har israelske ungdomsskoleelever to sluttvurderinger i
hvert fag som er sveert like (her kan en sammenligne med tentamen og eksamen i Norge),
hvor sluttkarakteren blir en fusjon av disse. Den ene vurderes internt av fagleerer og den andre
av en ekstern sensor, anonymt. Der finner Lavy (2008) at guttene vurderes substansielt bedre
pa den eksterne prgven. Begge disse vurderingene teller like mye for karakteren til elevene,
og det er dermed lite trolig at guttene og jentene henholdsvis skjerper seg eller stresser mer pa
den ene av de to. Forklaringen som gar pa ulik konkurranseintensiteten pa eksamen kontra
standpunkt, virker derfor & ha mindre empirisk stette enn de andre forklaringene jeg

analyserer.

Begunstiges jenter av «korrekt» oppfarsel?

Denne forklaringen er en gjenganger i tidligere forskning, og er den med bredest oppslutning
blant informantene mine. De forteller at jentene er flittigere, hafligere og flinkere enn guttene,
og problematiserer at det kanskije farger over pa vurderingene laerere gjer. | Norge har
Gustavsen & Nordahl (2021) vist at det er en markant korrelasjon mellom hvordan lerere
vurderer de sosiale og faglige ferdighetene til elevene sine. Her er det viktig & huske pa at
eksisterende skoleforskning er tydelig pa at sosiale ferdigheter er viktige for a fa et godt
leeringsutbytte i skolen (Krumsvik, 2021; NOU, 2019; Gustavsen, 2018). Det kan dermed
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veere at slike korrelasjoner faktisk bare reflekterer at jenter er flinkere enn gutter i skolen,
blant annet fordi de har overlegne sosiale ferdigheter. Likevel foreslar informantene og de
som har forsket pa kjgnnsvurderingsgapet tidligere at jentenes gode oppfarsel og beherskelse
av sosiale ferdigheter ikke bare gir et faglig utbytte, men ogsa en uforholdsmessig god

vurdering fra leerernes side.

Spersmalet er hvordan dette i sa fall foregar. | trad med den tidligere gjennomgangen av
klasseromskapitalen, er det noen mater a oppfere seg pa som oppfattes mer positivt enn andre

av lerere. «[...] Vi setter jo pris pa de som er med og bidrar i timene, og jeg vet ikke, kanskje

vi ubevisst ikke klarer & veere 100% ngytrale» (IP2). Kanskje ender lererne da -bevisst eller
ikke- med & [...] sanction/reward these gender non-neutral skills by giving to students
lower/higher marks and this would result in a difference between blind and non-blind scores
in favour of girls (Casula et al., 2022, 484).

Glorieeffekten kan veere med pa a belyse hvordan dette foregar. Som nevnt i teorikapitlet, er
det gjennomgaende slik at sinnet gnsker koherens; ogsa larere har lettere for & vurdere noen
fordelaktig pa omrade B dersom de allerede har vurdert dem tilsvarende pa omrade A. Altsa,
hvis jentene oppfarer mer i trad med laerernes gnsker enn guttene, kan det vaere at leererne tar
de med seg det gode inntrykket av jentenes oppfarsel, og ubevisst lar det pavirke
vurderingene deres. Rent konkret kan en tenke seg at Martin og Hanne akkurat har hatt en
prave. | ukene far praven fulgte Martin i liten grad med, pratet mye uten lov, vandret i
gangene og fungerte ganske darlig sosialt i gruppene som forberedte seg til prgven. Hanne,
derimot, noterte det lzereren sa i timene, mgtte presis, stilte spgrsmal og var raus og
inkluderende i gruppearbeidet. Dette har leereren selvfelgelig sett, og inntrykket fra elevenes
oppfarsel kan godt tenkes & prege hvordan leereren leser og vurderer pravene. Eksempelvis
kan vi se for oss at begge elevene far fire — en normalt god karakter. | konteksten gitt ovenfor,

vil nok de fleste av oss ganske intuitivt tenke at Martin var heldig, og Hanne uheldig.

Det leererne forteller er i stor grad i trad med den ovenfornevnte tankegangen. Jentene er mer
flittige og oppfarer seg oftere i trad med det som anses som hensiktsmessig i skolen. De er
mer forberedt til timene, og «[...] er jevnt mer MED i det som foregar» (IP2). Leererne er i
den sammenheng inne pa at skolen passer bedre for jentene. Det er slik at skolen «[...] pa en
mate har blitt litt skapt for dem. De situasjonene med a sitte a skrive, sitte i ro og liksom

konsentrere seg over tid». IP4 forteller det samme, og sier at:
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«gutter som [...] kanskje er litt senere i utviklingen enn jenter og liksom YNGRE er jo ogsa mer aktiv
fordi de har kanskje ikke kommet ditt enda. [...] Det kan sitte mange gutter rundt omkring som kjenner
pé det, at det her er jo en tvangstraye for meg for jeg har jo behov for noen andre ting og sa ja vi
snakker sa fint om tilpasset undervisning og opplering for alle ikke sant, men skolen er likevel

strukturert sann som den er [...] (IP4)

Det virker altsa som at skolens rammer legger faringer for at bestemte typer oppfarsel
belgnnes, som jenter innehar i starre grad enn gutter. Det i sin tur kan veere med pa a farge
leerernes faglige vurderinger. Denne forklaringen er ogsa i samsvar med empirien pa omradet,
som viser at kjgnnsvurderingsgapet er starre pa skriftlig eksamen enn pa muntlig. Jentenes
gode oppfarsel gir dem uforholdsmessig godt betalt i klasserommet, mens denne ikke kommer
til utrykk i det hele tatt pa en anonymt vurdert skriftlig eksamen. P4 muntlig er
kjennsvurderingsgapet mindre enn pa skriftlig. Dette kan i denne konteksten forklares av at
den ene av sensorene pa muntlig tross alt er elevens faglearer, og vedkommende vil da ha med
seg en potensiell glorieeffekt inn pa eksamen, som kan pavirke hvordan sensorene i lag setter
karakter. I tillegg trenger ikke glorieffekten a utvikle seg over lengre tid. Elever som pa
muntlig er haflig, smiler, virker godt forberedt eller lignende, kan levne et godt farsteinntrykk
pa en ekstern sensor, som i sin tur kanskje preger vedkommende sin faglige vurdering av
eleven. All den tid lerere jevnt over vurderer jentene til & ha bedre sosiale ferdigheter enn
guttene (Gustavsen, 2018; Gustavsen & Nordahl, 2021), er det tenkelig at jentene pa muntlig
eksamen dermed bevarer noe av den eventuelle fordelen oppfarselen deres gir pa standpunkt.
Det gir derfor mening, ut fra forklaringen om oppfarsel, at kjgnnsvurderingsgapet er mindre

pa muntlig eksamen enn skriftlig.

Kumulativ forutinntatthet - preger de fgrste vurderingene laerernes karaktersetting til fordel
for jenter?

Denne forklaringen er en jeg selv har kondensert fra datamaterialet. Noen av informantene
snakket nemlig om at leerere bgr ha anonyme vurderinger i ny og ne, for a sjekke egen
vurderingspraksis for forutinntatthet. Det fikk meg til & gruble pa betydningen forutinntatthet
har i skolen. For 4 sitere IP6: «[...] spgrsmalet er jo egentlig hvor farget er man av den da,

altsa hvor viktig er de farste vurderingene elevene har for liksom, standpunkt etter hvert da».

Slik jeg var inne pé nar jeg skrev om matteuseffekten i teorikapitlet, er det nok slik at leerere

flest vet at jenter er litt flinkere pa skolen enn gutter. For det farste kan det bety at lerere

kanskije allerede fra farste vurdering har en forventning med seg nar de vurderer jenter, som
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kan pavirke tolkningen deres. De er kanskije vante til at jenter gjgr det godt. For det andre er
det - fordi jenter er noe dyktigere pa skolen - sannsynligvis slik at de elevene som far gode
karakterer pa de farste vurderingene pa hgsten, oftest er jenter. Dette kan ogsa ha innvirkning
pa senere tolkning — pa samme mate som Merton (1968; 1988) viste at allerede kjente
vitenskapsmenn far uforholdsmessig mye oppmerksomhet og ros for arbeidet sitt fordi folk
leser det med en positiv forutinntatthet, kan en tenke seg at en ogsa finner en kumulativ fordel
eller ulempe for elever som tidligere har gjort det godt eller darlig. Mekanismen er den
samme: en elev har tidligere levert gode resultater. Siden leereren da oppfatter eleven som
kompetent, vil hun lese arbeidet til eleven mer inngdende, fordi det som regel er noe
produktivt & hente ut fra elevens tekster. Og jo mer inngaende en leser et arbeid, desto mer
sannsynlig er det nok at en far noe ut av det. Laererne jeg snakket med er veldig tydelige pa at
de leter etter det eleven kan. Dog, for a sette det litt pa spissen, er det tenkelig at
forutinntattheten om hvor mye eleven angivelig kan, pavirker hvordan og hvor lenge lzreren

leter.

Denne forklaringen kan videre bygges opp ved a koble den til ankereffekten. Karakteren

eleven vanligvis far, kan fungere som et anker fra hvis det er vanskelig a flytte seg som lerer:

[...] The first question i scored had a disproportionate effect on the overall grade. The mechanism was
simple: if i had given a high score on the first essay, i gave the student the benefit of the doubt
whenever i encountered a vague or ambiguos statement later on. Surely a student who had done so well

[...] would not make a foolish mistake!» (Kahnemann, 2012, 85).

Dersom Olav er en stralende elev og bare far femmere og seksere, vil det kanskje sitte lengre
inne for en laerer & gi ham en treer. Det blir et sapass stort avvik fra normen at en gar noen
ekstra runder med produktet som vurderes — og sa finner en kanskje noe som rettferdiggjer en
karakter som ikke viker sa langt fra ankeret. P4 samme vis kan en se for seg at leerere ogsa vil
ngle noe med a gi en sveert god karakter dersom elever som vanligvis gjer det darlig, plutselig

presterer godt.

Dermed kan elever som er flinke pa de ferste vurderingene, eller tilhgrer en gruppe som det
oftere er knyttet positive forventinger til, flyte pa dette utover i skolearet. De blir i s& mate
vurdert som litt flinkere enn det de egentlig er. Samtidig vil elevene med mer negativ
forutinntatthet mot seg, vurderes uforholdsmessig darligere enn det de faktisk er. Denne

fordelen eller ulempen er kumulativ, fordi den kontinuerlig vil forsterke seg selv;
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Uforholdsmessig gode vurderinger bygger opp inntrykket av en flink elev enda mer, som i sin
tur gjer at neste vurdering blir enda mer preget av en positiv forutinntatthet — og motsatt. Slikt
sett kan matteus- og ankereffekten forklare kjgnnsvurderingsgapet — for den kumulative
forutinntattheten er jo borte pa en anonym eksamen. Jentene vurderes uforholdsmessig
positivt pa standpunkt, og sa korrigeres dette pa eksamen. Forklaringen kan ogsa styrkes av at
Lavy (2008) finner at guttenes relative fortrinn pa eksterne vurderinger minker markant idet
anonymiteten forsvinner — det kan tyde pa at lzerere har med seg en generell positiv
forutinntatthet om jenter som gruppe. Videre finner Gustavsen & Nordahl (2021) at norske
kontaktleerere rangerer jentenes faglige ferdigheter over guttenes i klassene sine. Internasjonal
skoleforskning peker ogsa pa at det er hgyere forventninger til jenter (Wang et al., 2018, 131).
Slikt sett passer forklaringen til at kjgnnsvurderingsgapet er stgrre pa skriftlig eksamen (hvor

elevene vurderes anonymt), enn pa muntlig (hvor de ikke blir det).

Samtidig er det slik at dersom kumulativ forutinntatthet forklarte hele kjgnnsvurderingsgapet,
burde fenomenet vaert mye mindre pa muntlig eksamen enn pa skriftlig. Pa farstnevnte
eksamen vurderes elevene av en ekstern sensor som vet at jenter oftere er flinkere enn gutter,
0g en intern sensor som har med seg en forutinntatthet om den aktuelle elevens tidligere
prestasjoner. Her burde med andre ord jentene -ut fra en slik forstaelse- holde pa forspranget
fra standpunkt i starre grad. Likevel gjer gutter det relativt bedre ogsa her, og ikke veldig
mye mindre enn de gjar pa skriftlig (de tar innpa 0.078 karakterer pa jentenes forsprang fra
standpunkt pa muntlig eksamen, mot 0.104 pa skriftlig). Kumulativ forutinntatthet kan altsa
godt ha noe a si for kjgnnsvurderingsgapet, men det virker ikke som at det alene er nok til &

forklare fenomenet.

Fdr jenter i stgrre grad pedagogiske karakterer enn gutter?
Dette er den andre forklaringen jeg selv kondenserte fra datamaterialet. Underveis i
intervjuene fikk jeg nemlig et inntrykk av at laererne var mer opptatt av elevens utvikling enn

a sette 100% korrekte karakterer faglig sett — Slik en kan se i de fglgende utdragene:

[...1Jeg vet jo at jeg har jo gitt pedagogiske karakterer, de far kanskje en pluss hvor de egentlig ikke skal
fa en pluss hvis du skjenner]...] For at du tenker KAN det her motivere kan det her fa deg til & kjenne

pé at du mestrer noe (IP4)

Og sa vet vi jo kanskije altsa (pause) at det er stor forskjell pd om du setter 2+ eller 3- liksom. Ogsa VIL

man kanskje (sukker) gi elevene dine et lite puff og sa setter du 3- nar du egentlig burde ha satt 2+ (IP6)
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A gi en pedagogisk karakter vil si at en med overlegg gir en elev en noe bedre karakter enn
hen egentlig burde fa ut fra en rent faglig vurdering. Tanken bak er at elevene skal kjenne pa
en mestring som motiverer dem til & jobbe videre med faget. Som 1P4 forklarer det, er det ofte
slik at elever som pa tidspunkt A ikke fortjener en firer, faktisk jobber seg opp til den
kompetansen pa tidspunkt B med motivasjonen det gav — karakteren blir en selvoppfyllende
profeti. Selvoppfyllende profetier er noe jeg ga mer inn pa i neste delkapittel om

konsekvensene av kjgnnsvurderingsgapet.

| seg selv belyser pedagogiske karakter aller mest hvorfor det er vanlig a ga ned i karakter pa
skriftlig eksamen — det medmenneskelige hensynet er borte, og tekstene vurderes strengere.
Likevel tror jeg dette kan ha en betydning for kjennsvurderingsgapet ogsa. | intervjuene
fortalte IP4 at det er langt vanskeligere a irettesette jenter enn gutter; «Jeg kan ikke
ngdvendigvis ordlegge meg pa samme mate til jentegrupper som jeg kan til guttegrupper
[...]» (IP4), fordi jentene tar til seg ting og leser mer i det leererne sier enn gutter gjar. Videre
sier flere av informantene at jentene gjerne vil ha bekreftelse pa at det de gjer er rett — de er
mindre selvstendige i arbeidet sitt en guttene, og har mindre tro pa egne ferdigheter. | det
store og hele virker det som at jentene er mer sensitive for tilbakemeldinger. Samtidig peker
eksiterende skoleforskning pa at lzerere ofte tilpasser seg en forventet motreaksjon nar de skal
gi elever tilbakemeldinger (se for eksempel Mechtenberger, 2008). Ut fra det informantene
sier kan dermed virke som at leerere i stgrre grad ma tilpasse seg en motreaksjon nar de skal

komme med en negativ tilbakemelding til jenter, enn til gutter:

[...]hvis en jente far en darlig karakter, sé er det jo nesten sa tarene kommer frem. Du ser jo hvor lei seg
de blir. Mens guttene blir, ja (fnyser og kaster noe over skulderen) det fjaser vi bort, det er, ja, ingen
problem. (IP1)

Hvis laererne vet at jenter tar seg mer ner av et darlig resultat, samtidig som de ogsa er ganske
klare pa effekten karakterer kan ha for elevers motivasjon, kan det faktisk vaere at de i starre
grad gir pedagogiske karakterer til jenter enn til gutter. En kan selvfglgelig innvende at
pedagogiske karakterer handler om at elevene skal fa motivasjon til & jobbe videre, og det i sa
mate ikke er hensiktsmessig & benytte seg av en slik karaktersetting pa utgangskarakteren til
elevene (altsa standpunkt), for da er de jo ferdige pa skolen. Men samtidig er standpunkt
ifelge informantene en helhetsvurdering basert pa det eleven har gjort gjennom aret —
herunder ogsa de karakterene elevene har oppnadd underveis. Dermed kan det at jenter i

starre grad far pedagogiske karakterer enn gutter underveis i aret (hvis sa er tilfelle), vare
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med pa a blase opp standpunktkarakteren til jentene noe i forhold til deres reelle faglige
kompetanse.

Samtidig handler pedagogiske karakterer om elevens utvikling, og brukes dermed pa interne
vurderinger av leerere med et slikt perspektiv i mente. Slik er det ikke pa eksamen. Det at en
ser en forskjell i kjgnnsvurderingsgapets omfang mellom skriftlig og muntlig eksamen, peker
pa at det ma vaere noe mer enn bare den ovenfornevnte forklaringen i bildet. Et eller annet
gjer at jentene taper noe mindre av forspranget sitt pa muntlig eksamen, og det lar seg ikke
forklare av at de i hgyere grad far pedagogiske karakterer underveis i skolearet.

Diskusjon av forklaringene

Flere av forklaringene jeg har gatt gjennom ovenfor har absolutt potensiale til a belyse
kjgnnsvurderingsgapet. Likevel er det noen som virker mer lovende enn andre. | det falgende
diskutere hvilke av forklaringene som er mest plausible, i rekkefglge fra den jeg argumenterer

for at har minst forklaringsevne, til den med tilsvarende starst.

For det farste far forklaringen som gar pa ulik konkurranseintensitet mellom standpunkt og
eksamen, liten empirisk statte. | eksisterende forskning er det gjort mange undersgkelser som
gir lite hold til at kjgnnsvurderingsgapet kan forklares av at guttene skjerper seg sapass mye
eller at jentene stresser til den grad at de underpresterer: fenomenet er til stede pa
lavterskelpraver som det er knyttet lite press til, og det samme er tilfelle pa godt
sammenlignbare internt og eksternt vurderte prgver hvor begge burde inspirere like stor grad

av alvor og stress (Lavy, 2008).

Dernest falger forklaringen om pedagogiske karakterer. De lererne som snakker om
pedagogiske karakterer, er tydelige pa at elevens utvikling trumfer helt presis karaktersetting
nar de hensynene kolliderer. All den tid de fleste informantene forteller at jentene tar seg mer
neere av tilbakemeldinger, i langt stgrre grad trenger bekreftelse utenfra og blir lei seg av
darlige karakterer, er det ikke sd usannsynlig at slike pedagogiske karakterer i stgrre grad gis
til dem. Dersom jentene derigjennom far uforholdsmessig haye karakterer gjennom aret, vil
de i s& mate stille sterkere nar standpunktkarakteren settes. Samtidig utfordreres dette av at det
er en mindre - men markant- forskjell i kjgnnsvurderingsgapets omfang avhengig av hvilken
eksamensform en ser pa; guttene tar i sterre grad inn pa jentene fra standpunkt til skriftlig
eksamen, enn de gjar fra standpunkt til muntlig eksamen. Pedagogiske karakterer er langt pa

vei et fenomen som handler om elevens utvikling, og forekommer dermed pa interne
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vurderinger; pa eksamen er det ikke snakk om utvikling videre. Det at det da er en forskjell i
kjennsvurderingsgapets omfang mellom eksamensformene, tyder pa at det ma vaere noe mer

inne i bildet enn bare at jentene muligens far pedagogiske karakterer i starre grad enn gutter.

Forklaringen om tradisjonell vurderingspraksis er mer tiltalende. Laererne forteller at jentene i
starre grad enn guttene kaver seg opp far vurderinger som vektlegger pugging, og far betalt i
karakter som ikke ngdvendigvis reflekterer faktisk fagkompetanse — de gjengir bare
faktakunnskap. Den reelle distansen mellom gutter og jenters fagkompetanse er i sa mate noe
som avslgres pa eksamen. IP3 opplever eksempelvis at de flinke jentene har gatt tilbake i
karakter med de nye leereplanene, som i mindre grad vektlegger puggevurderinger. Det er
mindre empirisk statte for at mye skriftlige vurderinger gir fordel til jentene, som var det
andre aspektet ved tradisjonell vurderingspraksis leererne tok opp. Men, dersom en bare ser pa
tradisjonell vurderingspraksis som det & ha mange puggevurderinger, ser forklaringen lovende
ut. Dog sliter ogsa denne forklaringen med a belyse hvorfor kjgnnsvurderingsgapet er mindre

pa muntlig eksamen enn pa skriftlig, fordi den bare sier noe om den interne karaktersettingen.

Forklaringen om kumulativ forutinntatthet virker ogsa a ha mye for seg. Pa den ene siden
peker skoleforskning pa at lzererne har hgyere forventinger til jenter ((Wang et al., 2018, 131;
Gustavsen & Nordahl, 2021, 155). | tillegg er det nzrliggende & anta at jentene, som faktisk
er flinkest pa skolen, ogsa er flinkest tidlig i semesteret. Dermed kan laerere bade bli pavirket
av en forutinntatthet om jenter som gruppe, men ogsa av de faktiske individene i en klasse —
eksempelvis gjennom matteus-og ankereffekten. Likevel er det slik at dersom kumulativ
forutinntatthet var den eneste forklaringen pa kjgnnsvurderingsgapet, skulle en forventet at
gapet var langt mindre pa muntlig eksamen enn pa skriftlig. Elevene vurderes som nevnt da
av en intern sensor som kjenner dem fra fagr av, og en ekstern sensor som vet at jenter oftere
gjer det bra. Kjgnnsvurderingsgapet er litt mindre pa muntlig, som er i trdd med at tidligere
forskning peker pa at guttenes fortrinn pa eksterne vurderinger minker idet anonymiteten
forsvinner (Lavy, 2008; Falch & Naper, 2013). Men samtidig er kjgnnsvurderingsgapet bare
noe mindre pa den ikke-anonyme muntlige eksamenen, og da kan ikke forklaringen om

forutinntatthet alene forklare fenomenet. Det m4, ogsa her, vaere noe annet med i tillegg.

Dermed virker det for meg som at den mest plausible forklaringen er at jenter begunstiges av
«korrekt» oppfarsel i klasseromsinteraksjonen. Denne forklaringen vises til bade i

eksisterende forskning pa kjgnnsvurderingsgapet, og det er den forklaringen flest av
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informantene mine tar opp. Det som seerlig gjgr denne forklaringen mer plausibel enn de to
foregaende, er at den kan brukes til a svare pa hvorfor vi ser en forskjell i
kjennsvurderingsgapets omfang pa muntlig og skriftlig eksamen. Jentene kan ifglge
informantene fa et utbytte i vurderingssammenheng av at de viser god oppfarsel. Jo mindre av
oppferselen sin de far vist, desto mindre burde forspranget deres til guttene dermed veere.
Dette passer overens med de kvantitative dataene mine. Distansen mellom kjgnnene i
oppnadd karakter er nemlig sterst pa standpunkt (0.35 faver jenter), mindre pa muntlig
eksamen (0.272 faver jenter) og minst pa skriftlig (0.246 faver jenter). Disse tre vurderingene
har synkende grad av sosial interaksjon knyttet til seg; standpunkt baserer seg pa et ars
samhandling, muntlig pa en halvtimes, mens den skriftlige eksamenen vurderes helt anonymt.
Det ser altsa ut til at guttene tar inn mer av jentenes forsprang nar graden av sosial interaksjon

minker.

Det betyr ikke at denne forklaringen er den eneste bak kjgnnsvurderingsgapet. Som nevnt
flere ganger, er dette et komplekst fenomen som det nok ligger flere mekanismer bak. Jeg
sikter heller til at den er den mest utslagsgivende blant mekanismene jeg gikk gjennom — de
andre spiller nok ogsa en rolle, og da serlig forklaringen om kumulativ forutinntatthet og
forklaringen om tradisjonell vurderingspraksis. Dette skal jeg komme tilbake til i avslutningen
av oppgaven. Der skal jeg ogsa videre poengtere at de forklaringene jeg har gatt gjennom,
baserer seg pa intervjuene mine og i sa mate antakeligvis ikke er de eneste mekanismene som
kan forklare kjgnnsvurderingsgapet; det kan godt veere andre forklaringer som leererne og jeg

ikke kom pa som vil komme fram gjennom videre forskning.

6.3 Hva er konsekvensene av kjgnnsvurderingsgapet for?

Det tredje og siste forskningssparsmalet mitt gikk pa konsekvensene av
kjennsvurderingsgapet. Her er det viktig & presisere at jeg i denne oppgaven hverken har
fokus pa eller plass til & diskutere konsekvensene av at jenter i det hele og store gjare det
bedre pa skolen. Det jeg gnsker a adressere er derimot konsekvensene av
kjennsvurderingsgapet. Hvordan en angriper dette er avhengig av hvor arsaken til gapet
ligger. | det foregaende delkapitlet pekte jeg pa at det virker mindre sannsynlig at arsaken
ligger pa selve eksamen gjennom at gutter skjerper seg eller at jenter stresser. Jeg skal derfor
utforske konsekvensene av at kjgnnsvurderingsgapet forarsakes av skjeve

standpunktvurderinger. Hva jeg legger i konsekvenser ma ogsa adresseres, slik at det ikke i
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det falgende fremstar som at forfatteren taler gutters sak i skolen uten holdepunkt. Som jeg
var inne pa innledningsvis i oppgaven, er det viktig a forske pa kjgnnsvurderingsgapet fordi
fenomenet rokker ved den meritokratiske tankegangen i skolen. En av utdanningssystemets
manifeste -altsa intenderte og tydelig uttalte (Merton, 1967, 37-138) - funksjoner er a sortere
innbyggere etter kompetanse; de flinkeste far de beste karakterene, som deretter gir gode
muligheter for videre studier og arbeid. Denne funksjonens legitimitet hviler pa at alle
vurderes etter lereplanene i de ulike fagene — det kreves en universalisme i vurderingen av
elevene. Kjgnnsvurderingsgapet tyder pa at dette ikke er tilfellet. Det er da konsekvensene for
gutters posisjon i den meritokratiske skolen jeg utforsker i det fglgende.

Dersom kjgnnsvurderingsgapet skyldes skjeve vurderinger pa standpunkt i faver jenter som
deretter «avslgres» pa eksamen, vil konsekvensene primeert ga pa gutters videre utvikling og
sjanser i utdanningssystemet. Den skjeve vurderingen blir gjeldene pa to mater. For det farste
peker kjgnnsvurderingsgapet pa at differansen mellom gutter og jenter egentlig ikke burde
veert sa stor pa standpunkt. | oppgaven har jeg vist at guttene tar innpa 0.104 karakterer av
jentenes forsprang pa skriftlig eksamen, og 0.078 pa muntlig — som en kan se pa som et
utrykk for hvor mye mindre differansen burde vaert pa standpunkt. Dersom guttene i snitt
burde hatt 0,104 bedre karakter i skriftlige fag, tilsvarer det at hver tiende gutt skulle hatt én
hel bedre karakter. Na er det selvfalgelig ikke sa enkelt. Mange fag pa studiespesialiserende
har bade skriftlige og muntlige eksamener, og det er i sa mate ikke enkelt & avgjere «hvor
mye bedre» internt vurdert karakter guttene skulle hatt. Videre er kjgnnsvurderingsgapet et
sammensatt problem; arsakene er flere og varierte, og en skal derfor vokte seg veldig for
bombastisk & si at gutter skulle hatt slik og s&@ mye bedre karakter pa standpunkt. Likevel ma
det adresseres, for uansett om det er vanskelig a fastsette et konkret tall, tyder forklaringene
jeg har gatt gjennom pa at det nok er en skjevvurdering i klasserommet. Dermed blir den mest
apenbare konsekvensen av kjgnnsvurderingsgapet at gutters karaktersnitt blir darligere enn
deres reelle kompetanse skulle tilsi (eller at jentenes blir bedre enn tilsvarende). Gutter gjar
det allment darligere enn jenter i skolen, har vanskeligere for a fa plass pa attraktive studier,
og det er en overvekt jenter i hgyere utdanning. Kjgnnsvurderingsgapet kan slikt sett veere
med pa & utvide jentenes fortrinn pa disse omradene til et uforholdsmessig niva, som er
problematisk ut fra den meritokratiske skolens krav om en universell vurdering etter faglig

kompetanse.
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Den andre konsekvensen av kjgnnsvurderingsgapet, dersom arsakene ligger i upresise
vurderinger pa standpunkt, er at disse vurderingene kan prege hvordan elevene utvikler seg
faglig. Terrier (2020), som sa pa kjennsvurderingsgapet i Frankrike, forsket sarlig pa akkurat
dette og fant at:

« for two classes where the achievement gap between boys and girls would be identical in grade 6,
randomly assigning a teacher who is one standard deviation more biased against boys to one of the
classes would decrease boys’ realative progress in that class by 0.123 SD in math and by 0.1106 SD in
french»(Terrier, 2020, 8)

Det datamaterialet til Terrier antyder altsa at jo skjevere lerere vurderer i favar jenter, desto
starre blir jentenes relative faglige framgang malt mot guttenes. Det at jentene tilsynelatende
far uforholdsmessig gode vurderinger fra leererne sine er dermed ikke bare uheldig der og da,
men kan ogsa utvide den faktiske kompetanseforskjellen mellom gutter og jenter. Denne
forskningen kan belyses og potensielt forklares av den selvoppfyllende profetien som

mekanisme.

Etter at Rosenthal & Jacobsen (1968) i sin banebrytende bok om selvoppfyllende profetier
viste hvordan lzereres forventning til elever faktisk gir utslag pa faglig prestasjon og 1Q-
utvikling har dette blitt testet og replisert gjentatte ganger (se f.eks Wang et al., 2018 for en
kunnskapsoversikt over forskning pa selvoppfyllende profetier i klasserommet de siste 30
arene). Tanken er at leereren far en oppfatning av eleven, som deretter former laererens atferd
mot eleven: «When one "knows" a child is bright, his behavior is evaluated as of higher
intellectual quality than is the very same behavior shown by a child "known" to be dull.»
(Rosenthal, 1968, 54). For det farste vil leererens atferd i seg selv veere med pa a prege
elevens lering; Lerere gir flere positive og akademiske tilbakemeldinger til elever de har
haye forventinger til, og stiller mer krevende spgrsmal — noe som har utslag pa leringsutbytte
(Wang et.al, 2018, 135-138). For det andre er elevene samtidig flinke til & oppfatte leerernes
forventninger, som i sin tur preger elevens akademiske motivasjon og innsats i klasserommet.
Pa det eller lignende vis vil altsa laererens «profeti» om elevenes kompetanse, kunne oppfylle
seg selv. Og, i samsvar med forskning pa kjgnnsvurderingsgapet, har lerere oftere hgyere
forventinger til jenter enn til gutter (Wang et al., 2018, 131; Gustavsen & Nordahl, 2021, 150-
155).
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| intervjuene mine, som nevnt i forrige delkapittel, sier leererne at de bevisst kan gi en bedre
karakter enn det elevens faktiske kompetanse svarer til, fordi det preger elevens motivasjon
og innsats. En kan i sd mate se pa karakterer som en uttrykt forventning fra leererens side —
«sd her god er du». Poenget i forhold til konsekvensene av kjgnnsvurderingsapet, er at de
upresise vurderingene internt i klasserommet kan bidra til & gke kjgnnsforskjellene i skolen.
Dersom gutter far en noe darligere karakterer enn de egentlig burde, vil de da fa uttrykt en
uforholdsmessig lav forventning til seg, som deretter pavirker den videre utviklingen deres i
negativ retning. Det motsatte vil vere tilfelle for jenter. Gjennom at de far litt for gode
karakterer i forhold til reell fagkompetanse, slik forklaringene jeg har gatt gjennom antyder,
opplever de i stgrre grad en positiv forventing til seg, som deretter bedrer mulighetene deres

til & utvikle seg videre.
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7. Avslutning

Temaet for denne mastergradsoppgaven har veert kjgnnsforskjeller i skolen. Mer spesifikt
forsket jeg pa kjgnnsvurderingsgapet, som gar ut pa at gutter - bade i Norge og i andre land -
gjer det relativt bedre pa eksamen enn jenter, sammenlignet med standpunkt. Tidligere
forskning pa omradet vektla a etablere dette fenomenet, og har dermed gjennomgaende veert
kvantitativ med fokus pa karakterstatistikk. Dermed manglet feltet innsikten kvalitativ
forskning ofte kan supplere kvantitativ med; hvorfor og hvordan gjer gutter det relativt bedre
pa ekstamen? | trad med dette ble problemstillingen min Kjgnnsvurderingsgapet i skolen —
hvorfor gjer gutter det relativt bedre enn jenter pa eksamen?. Fra den utledet jeg tre
forskningsspgrsmal: ett om fenomenets omfang, ett om fenomenets arsaker, og ett om
konsekvensene av det. For a svare pa disse har jeg bade hentet inn karakterstatistikk fra
utdanningsdirektoratet (2023) som belyser kjgnnsvurderingsgapets omfang, og hatt lengre
dybdeintervjuer med larere pa studiespesialiserende linje pa videregaende. Tyngden i
oppgaven la pa sistnevnte, og det er intervjuene jeg har brukt som utgangspunkt for & svare pa
problemstillingen min. I det foregaende kapitlet analyserte jeg intervjuene mine ved hjelp av
bade tidligere forskning pa kjgnnsvurderingsgapet og teoretiske begreper. Disse begrepene
var i all hovedsak kausale mekanismer som kan belyse hvorfor guttene systematisk gjar det

bedre enn jentene pa eksamen.

Tidligere har Falch & Naper (2013) sett pa kjgnnsvurderingsgapet i Norge, men de baserte
forskningen sin pa ungdomsskolen under lereplan L97. Av den grunn valgte jeg & hente min
egen karakterstatistikk, og da fra studiespesialiserende linje pa videregaende; for det farste var
videregaende et ubelyst omrade, og for det andre har videregaende langt flere eksamener enn
ungdomsskolen (og dermed et stgrre datagrunnlag). | tillegg sa jeg pa om
kjennsvurderingsgapets omfang har veert stabilt over tid. Som vist bade i resultat - og
analysekapitlene, har kjgnnsvurderingsgapet holdt seg relativt stabilt i perioden jeg sa pa (fra
2009 til 2019). Fenomenets omfang varierer eksamenstype. | skriftlige fag tar gutter 0.104

karakterer inn pa jentene pa eksamen, mens det tilsvarende tallet for muntlige fag er 0.078.

Det andre forskningsspgrsmalet mitt var arsaksforklarende. Det at jenter begunstiges av a vise
korrekt oppfarsel ser ut til & veere den mest plausible forklaringen av de jeg har gatt gjennom.
Gjennom & bruke glorieffekten som en mekanisme hvor en positiv vurdering pd omrade A

smitter over nar vi skal vurdere noen pa omrade B, har jeg forsgkt vise hvordan jentenes
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overlegne sosiale ferdigheter kan bli mer utslagsgivende enn vi tror nar leerere skal sette
karakterer. Samtidig er nok kjgnnsvurderingsgapet et sammensatt og komplekst fenomen som
det ligger flere mekanismer bak. Serlig to av de andre forklaringene virket ogsa lovende:
kumulativ forutinntatthet og tradisjonell vurderingspraksis. Selv om de hadde sine
utfordringer, gir de en god innsikt i andre mater jentene kan begunstiges pa nar lererne setter
karakterer, utover bare oppfarsel. Forklaringen om kumulativ forutinntatthet belyste jeg med
matteus- og ankereffekten; de elevene som gjer det godt tidlig i skolearet, eller tilhgrer en
gruppe som det er positive forventninger til, far uforholdsmessig gode karakterer senere fordi
forutinntattheten («Hun her pleier a levere noe bra») preger hvordan leererne vurderer arbeidet
deres. Denne fordelen er kumulativ fordi den kontinuerlig vil forsterke seg selv;
uforholdsmessig gode vurderinger bygger opp inntrykket av en flink elev enda mer, som i sin
tur gjer at neste vurdering blir enda mer preget av en positiv forutinntatthet — og motsatt,
selvfglgelig. Forklaringen om hvordan tradisjonell vurderingspraksis kan begunstige jenter
virket ogsa lovende. Hvordan en legger opp undervisning og vurdering vil passe noen elever
bedre enn andre. De egenskapene og handlingsmenstrene som gir belgnning i klasserommet -
klasseromskapitalen- forandrer seg deretter. | klasserom hvor det er mange puggepraver vil
jentene i starre grad fa skinne, all den tid informantene mine er tydelige pa at de i langt starre
grad orker kave seg opp til a reprodusere faktakunnskap. Karakterene fra disse puggeprgvene
reflekterer egentlig ikke fagkompetanse. Dette blir i sa forstand avslart pa eksamen, hvor

guttene tar innpa jentenes forsprang.

Det siste forskningsspgrsmalet mitt gikk pa konsekvensene av kjgnnsvurderingsgapet, og da
konsekvensene for gutters posisjon i den meritokratiske skolen. Dette valgte jeg & fokusere pa
fordi en av skolens mest sentrale funksjoner er a sortere innbyggere etter kompetanse. Dette
meritokratiets legitimitet hviler pa en universell, faglig vurdering av elevene — som det virker
som at ikke er tilfelle. For det farste tyder kjgnnsvurderingsgapet pa at guttene far litt
darligere karakterer enn de burde hatt av leererne sine, sett i forhold til faktisk faglig
kompetanse. For det andre argumenterer jeg for at kjgnnsvurderingsgapet har innvirkning pa
elevens faglige utvikling senere. Det a gi elever gode karakterer, ser nemlig ut til & prege den
faglige utviklingen deres i positiv retning — og motsatt for elever som far darlige karakterer.
Kjgnnsvurderingsgapet kan i sa mate bidra til & gke kjgnnsforskijellene i skolen, fordi jentene
far uforholdsmessig gode karakterer malt mot faktisk faglig kompetanse, og/eller guttene far
tilsvarende darlige. Dermed kan jentene utkonkurrere gutter i kampen om attraktive
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studieplasser og jobbmuligheter, i enda sterre grad enn de ville gjort dersom vurderingene i
skolen var presise. Begge konsekvensene jeg tar opp utfordrer universalitetsprinsippet som

legitimerer et meritokratisk utdanningssystem.

For a avslutte med a vende tilbake til problemstillingen min, ser det ut fra datamaterialet mitt
ut som at gutter gjar det relativt bedre enn jenter pa eksamen fordi det foreligger noen
mekanismer i klasserommet som gjar at jentene far uforholdsmessig gode
standpunktkarakterer. Det er derimot mindre statte for at arsakene ligger pa selve eksamen.
Jeg trekker szrlig fram at jentes gode sosiale ferdigheter preger hvordan lererne vurderer
elevene pa standpunkt, men understreker at dette er den mest utslagsgivende blant flere
mekanismer. Den reelle distansen mellom kjgnnenes fagkompetanse avslgres deretter pa

eksamen.

Veien videre

Konsekvensene jeg har utforsket er tankevekkende. De understreker for meg viktigheten av
forskningen min, og kan forhapentligvis motivere andre til a se pa det jeg ikke har gjort —
nemlig & vurdere hva en kan gjgre med kjgnnsvurderingsgapet. Jeg skulle gjerne draftet ulike
lgsninger, og da iseer opp mot de potensielle forklaringene jeg har analysert. Originalt var
dette planen, og jeg snakket ogsa eksplisitt om lgsninger med informantene i intervjuene.
Dessuten har funnene mine om forklaringer implikasjoner for eventuelle tiltak mot
kjennsvurderingsgapet, fordi disse selvfglgelig ma hvile pa en forstaelse av arsakene bak.
Likevel har jeg latt veere & fokusere pa lgsninger i oppgaven av plasshensyn. Den siste NOU-
utredningen om kjgnnsforskijeller i skolen gjennomgaende klar pa at tiltak for a lgfte guttene i
skolen ikke ma ga pa bekostning av jenter (NOU, 2019:3). Den samme ngye vurderinger bar
derfor ogsa gjeres av tiltak for & minke kjgnnsvurderingsgapet. Derfor mente jeg at det var
bedre a levne tiltakene senere forskning, som kan bygge pa funnene mine, enn a forsgke a

utforske lgsninger pa mindre plass enn diskusjonen av disse krever, her i oppgaven min.

Videre er det viktig for meg i & minne om at jeg bare intervjuet seks lerere. Selv om jeg i
metodekapitlet var inne pa at jeg neermet meg et metningspunkt nar jeg intervjuet de siste
leererne, og at jeg hadde seks sveert ulike informanter hva kjgnn, alder og fagkrets gjelder, er
det et beskjedent datagrunnlag. Intervjuene gav meg en del forklaringer pa
kjennsvurderingsgapet -eksplisitt og implisitt-, som virker & ha noe for seg, men poenget mitt

er at det er disse forklaringene jeg har vurdert. Det kan godt veere at det er andre mekanismer

Side 70 av 82



som bidrar til kjgnnsvurderingsgapet utover de informantene foreslo eller jeg koblet fra
intervjuene. Riktig nok har jeg ogsa forhold meg til den tidligere forskningen pa feltet, og
ikke funnet andre mekanismer der som jeg ikke har trukket fram i oppgaven. Likevel vil
kanskje informanter fra andre deler av landet -eller fra andre land, for den saks skyld- trekke
fram andre ting enn mine informanter gjorde. Dessuten kan andre forskere muligens se noe
jeg ikke har fatt med meg. Det a diskutere kjgnnsvurderingsgapet direkte med lzrere gjennom
kvalitative dybdeintervjuer er det fa eller ingen - etter hva jeg kjenner til- andre som har gjort
for meg i Norge. Det som derfor slar meg nar jeg na avslutter oppgaven min, er behovet for
mer kvalitativ forskning pa arsakene til fenomenet. Vil forklaringene jeg dro ut fra mine
intervjuer, ogsa veere a finne hos andre, og vil de eventuelt suppleres av andre potensielle
mekanismer for kjgnnsvurderingsgapet? Farst nar dette er bredere kartlagt, kan en senere se

pa hvordan en kan minke kjgnnsvurderingsgapet pa et tilfredsstillende vis.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Vil du delta i et forskningsprosjekt om kjonnsforskjeller i

prestasjoner pa standpunkt og eksamen?

Formil med prosjektet
D fleste ar klar over at jenter gjor det bedre pa skolen enn gutter — | gromnskolen hizger jenter ganske
stabilt en halv karakter over guttene i snitt. Men dat er altsa shik, bade i Morge og andre land, at
forskjellen mellom sutter og jenter minker markant pa eksamen I oppgaven min forseker jeg finne ut
av fvarfor det er en «forskjell 1 forskjellenes - hvorfor minker puttene jentenes forsprang pa eksamen?
Pa den ene siden kan det vere at standpunktkarakterene er upresize pa et vis, og at dette komizeres pa
gksamen P3 den andre kan det vare noe med selve eksamen som begumstiger guttene 1 stowre grad snn
jentens. [ oppzaven kaller jeg dette fenomenet for ornnurdsringzgaper.
Problem=tllingen for masteren er derfor folgende:
Ejennovurderingsgapet — lvorfor gior gutter det relative bedre pa eksamen emn jenter?
1 tillegg har jeg formulert folgende forskringssporsmal.

1. Er det kjennsforzkjeller 1 prestasjonsavvik mellom standpunkt of ekzamen?

2. Hva er arsakene til kjonnsvurdenngszapet?

3. Hva er konsekvensene av kjonnsvurdenngs gapet?

4. Hva kan lzrere og skoler gjere for 3 motarbeide fenomenet?

Hvem er ansvarliz for forskmingzprozjekiet”

Jeg, Herman Heovda Lien, er ansvarliz for prosjekiet sammen med velleder Gunnar €. Azkvaag.
Hvorfor far du spersméil om 3 delta?

Jeg emsker 3 intervjue tre mannhige og tre kvinnelize l=rere om fenomenet. Utover larerens kjonn har
mngen lzrere som har blitt spurt om 3 delta, blitt kentaktet pa bakgronn av personlige egenskaper,
alder, erfaring aller annet. Jeg har kontaktst l=rere pd skoler jeg har god kjennszkap til, heller enm 3 73
veien om et dpent skrv sendt til administrasjoner pd skoler 1 neromradet. Dette av rent praktiske
hensvm.

Hva innebmrer det for deg a delia?

Jeg emsker 3 gjermomfore et lost stukturert ntervju, bvor jeg har med en del ting jeg ensker 3 ta opp.
samtdig som samtalen gjerne kan ta en annen retmng undervers. Hovedpoenget er reflaksjoner mumdt
fenomenet — bva kan vare arsakene #il at guttene plutseliz minker jentenes forsprang pa ekzamen?
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Sarlig er jeg ute etter 3 hove dine erfarmger med gutter og jenters oppforsel 1 klasserommet, hvardan
de ter seg nir eksamen nEmer seg, og litt om virderingssituasjoner generelt.

Interijuene vil bli tatt opp, slik at jeg slipper stykke opp samtalen var ved 3 gjore notater av det du sier
underveis. Etterpa transkriberes intervjuene. Selve seansen tar omtrent en time, alt ettersom. Jag
kommer til 3 stille sporsmal om:
1. Dine tanker om fenomenet (v1sste du om dette fia for av, dme tanker cm bva som kan fooklare
fenomenst, efc)
1. Hvorvidt du ser nosn systematiske forskjeller guttene og jentene imellom, nir det gjelder
oppfersel 1 klasserommet.
3. Vuwrdenngssimasjoner of eksamen.

Diet er frivilliz 4 delta

Dt er frivilliz 3 delta 1 prosjektet. Hvis du velger 3 delta, kan du nar som helst trekke samivkket
tilbake uten 3 oppgil noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bl slettet. Det vl tkke ha noen
negative konsekvenser for deg bvis du ikke vil delta eller senere velger 3 trekke deg. Dersom du
encker det, kan du £3 tilsendt miervjuet ditt — enten som lydfil eller nir det er ferdiz tran=kribert -, for

5A A ga gjennom om det er noe du ensker 3 fjarme eller ta bort.

Dvite personvern — bvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysminger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplvimnzene konfidensielt og 1 samsvar med personvermegelverket, og det er kun student og
veileder 1 dette prosjektet som kommer tl 3 ha tilgang til det transkriberte interviuet.

Tiltak for i sikre at ingen kan koble opplysnmgene du kommer med 1 intervjuet, til deg, innebarer
blant ammet:

- Bmuk av psendonymer. Thit ransknberte intervjue w1l bl hetende for eksempel «mteriju
«Psedommues . Mavmet ditt vil bare sta 1 dette informasjonsskrivet, som jeg kommer til 3
opphevare immelist. I det forskningen er ferdiz og mastersn levert - zitt at du tkke har trukket
deg fiz prosjektet innen den tid - makuleres informasjonsslrrvet.

- Svart varsomt bruk av direkte sitat 1 oppzaven. Dette gjores shk at jeg tkke har med zitater som
gir indikasjoner pa bvor lenge du har arbeidet 1 skolen, alder eller annet som kan vaere med pa 2
identnfizers deg.

- Ingen andre enn meg vil ha tlzang tl lydfilen med mtervjuet. Denne tas opp via
taleopptaksprogram pa PC, o lagres deretter pa min personlipe OneDiive.
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- Det tranzkriberte intervjuet lagres pa min personlige OneDrive hos Universitetet 1 Tromse. Det
kan vere aktuelt 3 shrive ut intervjuene mens jeg skriver oppgaven. Intervjuene vil da lises inn
zeparar fra hvor informasjonsskrivet er last mne hele prosjektet.

Hra skjer med personopply:ningene dine nir forzkmingsproszjektet avzluttes?

Prosjektet vil etter planen avshuttes ved slutten av varsemesteret 2023 (mai/juni). Deretter vil alt
datamaterials knvitet il deg — berumder opptaket, dat transknberte mtervjuet of mformasjonsskrvet —
slettes fra OneDinve, og eventuelle fysizke kopier makuleres.

Hva zir os: reit til a behandle personopphrsninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pd ditt samtvkke.

Pa oppdrag fia progjektets forfatter og verleder har Personverntjenaster hos Morsk Senter for
Forskningsdata (MS0Y) virdert at behandhingen av personopplysninger 1 dette prosjektet er 1 samsvar
med personvernregelverket.

DHne rettizheter
5a lenge du kan identifiseres 1 datamatenialet, har du rett til:
« mnsyn 1 hvilke opphysninger vi behandler om deg, of 3 £ utlevert en kopi av opphysningens
« 3 farettet opphysminger om deg som er feil eller misvisends
« 3 fi slettet personopphysninger om deg
+  asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Huis du har sper=mal til studien, eller ensker 3 vite mer om eller benyvtte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
# Herman Hevda Lien ved Unversitet 1 Tromse (Hl06] (amt.no), eller veileder Gummar C.
Azkvaag ved Unmversitet 1 Tromse (Guonar. C. Aakvazgiawt no}

Huis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin virdering av prosjektet, kan du ta kontakt

med:
# Personverntjenester pa epost (persorernfjenesteriiisikt. no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vernliz hilsen Herman
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Progjeltansvarlig Evenuelt student

Samtvkkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Er det et kjonnshias pa

standpunkiurderinger i skolen? og har fatt anledning til 3 stille sporsmal. Jeg samtvkker tl:

O 3 delta 1 et lost shrukiurert kvalitativt intervu

Jeg samivkker til at mune opplysmnger behandles frem til prosjekiet er avsluttet

(S1gmert av prosjektdeliaker, dato)
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Vedlegg 2: Vurdering av behandling av personopplysninger fra NSD

L2080, 1258 for w

43 Sikt

Maldeskiems / Erdel el kionnebizs o standpunkiayrdednosr i skalen? / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Drato
371965 Standard 01122022

Frosjekttittel

Er det et kjernsbias pd standpunktvurderinger i skolen?

Behandlingsansvarlig institusjon
UNT Monges Arktiske Universitet £ Fakultet for humanions, samiunnsvitenskap og kererutdanning / Institutt for samfunnsvitskap

Prosjektansvarlig

Gunnar C. Askvasg

Student
Herrman Hovda Lien

Prosjektperiode

12.12.2022 - 30.06.2023

Kategorier personopplysninger

Alminnelige

Lovlig grunnlag

Samitykke [Persorvemiorordningen am 6 ar. 1 bokstav a)

Behandiingen &v personopplysningenes er lovlig <A fremt den giennomilares sorm oppgitt i meldedgemaet. Det lovlige grunnlage! gielder
il 3006 2023,

Meldesigema 5

Kommentar
C#d VURDERIMGEM
Persorvernljenesier har en aviale rmed institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avalen innebaerer at vi skal gi deq rdd slik at

behandlingen & personopplysninger | prodjelos ditt e lovig elter persomarmegebarkel

Perarverrljeneiter har nd vurden den planlagle behandlingen sv personop phaninger Vi vardering er a1 behandlingen er lovi, b
den gjennomiares sk den er beskrevet | meldeskjemaet med dialog og vedlegy.

VIKTIG INFORBAASION TIL DEG

Du mé lagre, sende og sikre dataene | trid med retningslingene til din institusjon. Dette betyr at du mé bruke leverandaner for
sparreskjerns, skylagring, videosamtale o.l. som instiusjonen din har sviale med. Vi gir generelle rid rundt dette, men det er
institusjomnens egne retningslinjer for informasjornssikkerhet som qelder.

TYPE OFPLYSMINGER OG VARIGHET
Progjekiet vil behandle alminnelige kategorier av personapplysninger frem bl den daloen som er appgitt | meldekjemat.

LOWLIG GRUNMLAG

Prosiektet il innhente samtykke fra de registrene 1l behandlingen av personopplysninger. VAr virdering er at prosiektet legoer opp til
el sarntyldee | camsvar med kravens | art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informen og utvetydig bekrefielse som kan
dokumentenss, of som den registrerte kan treidoe tilbake

Lewlig grunnlag for behandlingen vil dermed vasre den registnenies sarmeykke, ji. persanvernfarordringen ar. 6 rr. 1 beksta a.

PERSOMNVERMPRIMNEIPPER
Persorverriljenester vurderer at den plantagle behandlingen av personopplysninger vil Talge prinsippene i persorvernforordningen om:

- lenfighet, rettferdighet og Spenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte (3 tilfredsstillende informasjon om og samiykker til behandlingsn
- lormdlsbegrersning (arl. 5.1 b), ved al personopplysninger sambes inn for spesificke, utinddelig angitte og berettigede lormdl, og ikke
behandies til mpe, ulorenlige formal

Db TS
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E2DS MG, 1288 tor w
- dataminirmering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige Tor lormblel red
progeilet
- lagringshegrensning (ar. 5.1 &), ved af personopphyningens ilke lagres lengre enn nodvendig for & applylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
54 lenge de registrene kan identifiseres | datarmateriabet wil de ha felgende retligheter: inmsyn (art 15), refting {art. 16), sletting jart. 17),
begrensning (arl. 18), og dataportabilitet fart. 20}

Persomerntjenester vurderer at informagonen om behandlingen som de registrerte vil motta opplyller kvens keav il form og innhald,
ji.art 121 bg art. 13,

Vi minner ofm b Fwvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarig institugion plik 1l & svare innen en mdned.
FBLE DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINIER

Persomvernijenesster hegger til grunn at behandlingen opplyller kravene | personvernforordningen om rktighet (ar 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art 5.1. f) og sikkerhet fart. 32).

Vied bruk av databehandler (sparreskjernaleverandar, skylagring eller videosarmtale) md behandlingen opphylle kravene tl bruk av
databehandler, ji art 28 og 29. Bruk leverandaner wom din institugjon har svale med.

For & forsilre dere om at kravene opplylles, md dere felge imeme rethingslinjer og/eller ridisne dere med behandlingsansvarlig
institusjen

BMELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det der visentlige endringes | behandliingen av personopplysninger, kan det veene nadvendig & melde dette Gl ous ved &

oppdaters meldeskjemast. Far du rmelder inn en endring, opplordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
b hitps. feese nsd. noy persormermiene e idle-uvi-meldeskjerma-for-personopphysningerimelde-endring er-i-meldeskjema
Du mdl venite pd svar fra oss ler endringen gjennomianes.

CPPFALGIMNG AV PROSJEKTET
Persomvernijensster vil lalge opp ved planlagt svslutning for & sddare om behandlingen av personopphysningens er avslutiet

Lykke til med prosjeklet
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjugumde

Huszk & presizere for informanten at det jeg er ute etter, e reflekgjoner og tanksy fra det zom
siger i Klassevommet. Der som savlig imtevesserer meg, er hverdan elever og lavere opoforer
seg i Haszerommet, hvordan vurderingsr formes of verdan vardevingszituagensr forloper
56g — of da er det veldig fint a snakke med noen som stdw der ute | Klasserommer hver uke.
Hvilke erfavinger har informantene her? Der er bare d senke skuldvene, ta zeg tid.

START av opptak

1. For i tro oss litt varme; kan tkke du fortells litt om deg selv som l=rer? hvilke fag har
du, og hvor lenge du har jobbet 1 skolenT [f3 1 gang prat]

Sper om mformant forstar hva kjernsvarderingsgapet zir ut pa far vi gar videre. Gutter gor
det relativt bedre enn jentene pd eksamen — jentens gjor det fortsatt best, men differansen
mellom kjennene er altsi markant mindre pa eksamen enn pa standpunkt. Vi snakker altsa
om forskjellen mellom forskjellene her. Har mformant noen sporsmal rundt det for vi gar
videre?

DEL 1 - Forklaringer pi fenomenst

1. Hva er dine umiddelbare tanker rundt det jeg fortalte deg na? Var du klar over at dette
fenomenet eksisterte”
2. Hvorfor tror du det er sinn?

DEL I - Oppforzel og vurdening

3. Ser du noen forskjeller pa hvordan gutter og jenter oppfiorer seg 1 klasserommet? (Hvis
ja. sper om konkrete eksempler. Sper feks om ved vurdenng==ituasjoner, 1
dizkusjoner, ved selvstendiz arbead).

4. Hvordan oppfever en «sekserelevs seg? (oppfolz om motsatt?)

Hva er det som former og pavirker varderingen en l=rer gor av en elevs kompetanse

pa standpunkt 1 et fag? (spar gjerne om ulike komponenter)

uh

DEL 3 - Om eksamen

6. a) Det er svart vanlig at arskull markant gar ned i karaktersnitt 1 et fag, fra standpunkt
il eksamen. Hyvis v legger gutter og jenter til side — hverfor tror du, som l=ver, at det
er 53 vanlig 3 g4 ned pa skriftliz eksamen generelt sett?
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b} —Pammnthg eksamen, er det derimot vanlig for arskull at glennomsnitt=karakteran
gar opp fra standpunkt. Hva er annerledes her?

7. Ser du noen forskjeller pa hvilke holdninger gutter oz jenter har il eksamen? Cppferer
de seg ulikt ndr ekzamen eller store prover nErmer seg, og pa provens 1 seg selv’?
(kan=kje sperre om stressT)

Del 4 — Fenomenet i sholen

8. Erkjonnsvurderingsgapet et problem? I forhold til andre problemer skolen ma tenke
pa og prioutere’

9. Har det kommet noe informasjon om kjennswvurdenngzgapet eller lipnende
problematikk fia skoleledelsen?

10. Snakkes det om dette eller hignende problematkk 1 kollegiet?

Diel 5 - Presize vurderinger

11. Er det noe den allmenne lzrer kan gjore for 2 vere mest mmlig presis 1
standpunkturderingene sme?

12. Er det noe skalen kan gjore for 3 hjelpe lzrere 3 vare mest mmliz presis 1
standpunktrurderingene sma?

13. M3 har vi jo snakket en del om fenomenet. .. Tidligere spurte jeg deg om hva du tror
kan fordrsake dette. Har du noe 3 filfove om dette nd mot shitten?
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