RAPPORT 34/2010

De gamle er eldst?

Betydning av skoleressurser, undervisningsformer og laeringsmiljo for
elevenes prestasjoner pa 5., 8. og 10. trinn i grunnopplaeringen

Vibeke Opheim, Jens B. Grggaard og Terje Naess

o
LLJ
—

NIFU w»n



© NIFU STEP Norsk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning
Wergelandsveien 7, 0167 Oslo

Rapport 34/2010
ISBN 978-82-7218-709-4
ISSN 1504-1824

For en presentasjon av NIFU STEPs gvrige publikasjoner, se www.nifustep.no

|_ Norsk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning

I_ o Norwegian Institute for Studies in Innovation, Research and Education
L Wergelandsveien 7, 0167 Oslo

NIFUB i 47 22 5951 00 « www.nifustep.no


http://www.nifustep.no/�

RAPPORT 34/2010

Vibeke Opheim, Jens B. Grggaard og Terje Neess

De gamle er eldst?

Betydning av skoleressurser, undervisningsformer og laeringsmilj@ for
elevenes prestasjoner pa 5., 8. og 10. trinn i grunnopplaeringen

STEP

NIFU






Forord

Denne rapporten utgjor forste delrapport fra prosjektet "Ressursbruk og leeringsresultater 1
grunnopplaringen”. Prosjektet er del av et storre prosjekt som strekker seg over tre ar; fra
2010 til 2012. Prosjektet er finansiert av Utdanningsdirektoratet. Totalt er prosjektet
sammensatt av tre delprosjekter som til sammen vil innhente og analysere data fra ulike
kilder, bade kvalitative og kvantitative. Hensikten med prosjektet er & folge opp og vurdere
utvikling over tid med hensyn til ressursinnsats og laringsresultater i grunnopplaringen.
Formalet er & kunne legge til rette for et bedre kunnskapsgrunnlag og utvikling av gode
kvalitetsindikatorer knyttet til vurdering av ressursinnsats og leringsresultater. Prosjektet
gjennomfores i samarbeid med SOF (Senter for skonomisk analyse), hvor miljeene leverer
separate delrapporter.

Rapporten er utarbeidet av Jens B. Grogaard, Terje Naess og Vibeke Opheim med
sistnevnte som prosjektleder. Vibeke Opheim har hatt hovedansvar for kapittel 1 og 2.
Terje Neess og Vibeke Opheim har skrevet kapittel 3 og 4. Jens B. Grogaard har skrevet
kapittel 5. Kapittel 6 er skrevet av forfatterne i fellesskap. Eifred Markussen og Nils Vibe
har lest og kommentert tidlige versjoner av rapporten.

Vi takker Utdanningsdirektoratet ved Petter Haagensen, Anne Berit Kavli, Frode Nyhamn,
Trine Normann og Karl Skaar, samt Are Turmo og Berit Karseth ved Universitet i Oslo for
kommentarer til tidligere analyser og utkast. Takk ogs4 til Statistisk sentralbyré for
tilrettelegging og kobling av datafiler. Alle funn og konklusjoner, samt eventuelle feil og
mangler i rapporten er imidlertid forfatternes ansvar.

Oslo, 3. november 2010

Sveinung Skule
Direktor
Eifred Markussen
Forskningsleder
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Sammendrag

Dette er forste delrapport fra prosjektet "Ressursbruk og leringsresultater 1
grunnopplaringen”. Prosjektet utfores pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Tema for
rapporten er sammenhenger mellom skolens ressurser — i utvidet forstand — og elevenes
prestasjoner. Vi analyserer her elever pa 5. og 8. i grunnskolen &rene 2007, 2008 og 2009,
samt elevkullet pad 10. trinn som gikk ut av grunnskolen varen 2009. Det utvidede
ressursbegrepet omfatter en rekke kjennetegn ved skolen, fra strukturelle forhold til
kjennetegn ved elevsammensetningen ved skolen, samt fordeling av laererressurser, timetall
og annet. Skolens ressurser omfatter ogsa kjennetegn ved skolens leringsmiljo.

Data pa skolenivd som brukes i analysene, er hentet fra to kilder: Grunnskolenes
informasjonssystem (GSI) og Elevundersokelsene. I analysene brukes data fra GSI for
skoledrene 2007-2008, 2008-2009 og 2009-2010. Det brukes data fra Elevundersekelsene
véaren 2007, 2008 og 2009. I analysene brukes resultater fra nasjonale prover for 5. og 8. trinn
for drene 2007, 2008 og 2009 som mal pa elevenes prestasjoner. I tillegg brukes karakterdata
for samtlige avgangselever (10. trinn) varen 2009. I tillegg til data pa skoleniva og
informasjon om elevenes prestasjoner, inneholder datamaterialet informasjon om
demografiske og sosiale kjennetegn ved elevene og deres foreldre.

Resultatene fra analysene tyder pa at elevenes prestasjoner har ssmmenheng med en rekke
ulike faktorer bade pa individnivd og pa skoleniva. Relativt sett, synes kjennetegn pa
individniva & ha langt sterre betydning for prestasjonene enn kjennetegn ved skolene elevene
gér pa. Vi finner en sterk sammenheng mellom foreldrenes utdanningsniva og elevenes
prestasjoner bade pd 5., 8., og 10. trinn. I tillegg har elevsammensetningen ved skolen
betydning for elevenes prestasjoner pa 5. og 8. trinn. Elever som gar i klasser der ikke bare de
selv, men ogsd medelevene, har foreldre med heyt utdanningsnivé, presterer bedre enn elever
ved skoler der elevenes foreldre i gjennomsnitt har lavere utdanningsnivé, alt annet likt.
Resultatene er i trad med tidligere studier. Blant elever pa 8. trinn er forskjellene mellom
elever med foreldre med hoyeste og laveste utdanningsniva noe sterre enn blant elever pd 5.
trinn. Dette kan vere uttrykk for at betydningen av foreldrenes utdanningsniva eker utover i
skolelgpet, men det kan ogsd ha sammenheng med at spredningen i elevenes prestasjoner er
lavere pa barnetrinnet enn pa ungdomstrinnet i grunnskolen.

Resultatene viser ogsé forskjeller i elevenes prestasjoner etter kjonn og innvandrerbakgrunn.
Nér det gjelder kjonnsforskjeller, er dette noe som synes a gke betraktelig opp gjennom
skolelopet. Pa 5. trinn finner vi ingen kjennsforskjeller pa proven i engelsk, og kun
ubetydelige forskjeller pa prevene i lesing og regning. Pa 8. trinn finner vi noe sterre
forskjeller, men heller ikke her er det serlige forskjeller i prestasjonene mellom gutter og
jenter pa noen av provene. P 10. trinn derimot, hvor vi sammenligner gutter og jenters
avgangskarakterer i ulike fag, finner vi kjonnsforskjeller i alle fag. Med unntak av



kroppseving presterer jentene bedre enn guttene 1 samtlige fag. Kjonnsforskjellene er stort sett
de samme bade i sammenligning av elevenes standpunktkarakterer og eksamenskarakterer.
Resultatene kan tolkes pa flere méter, se kapittel 6.

Nar det gjelder innvandrerbakgrunn, viser resultatene ogsa forskjeller 1 prestasjoner mellom
elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn og elever med majoritetsbakgrunn. Det
gjennomsnittlige prestasjonsgapet er serlig stort 1 proven i lesning. Forskjellene reduseres
likevel betydelig nar vi sammenligner elever med lik familiebakgrunn. Dette betyr at en del
av prestasjonsforskjellene har ssmmenheng med at elever med ikke-vestlig
innvandrerbakgrunn i gjennomsnitt har foreldre med lavere utdanningsniva, lavere inntekt, i
storre grad utenfor arbeidslivet, og med flere sosken/sterre familier enn elever med
majoritetsbakgrunn.

Selv om kjennetegn ved elevene og elevsammensetningen relativt sett har storre betydning for
elevenes prestasjoner enn de ressursindikatorene vi her har sett pé, finner vi at ogsa enkelte
kjennetegn ved skolene synes & ha noe betydning for elevenes prestasjoner. Hvilke
ressursindikatorer som synes a ha sammenheng med elevenes prestasjoner, varierer mellom
klassetrinnene. Pa 5. trinn viser analysene en signifikant sammenheng mellom elevenes
prestasjoner (som snitt pa skolenivd) og fire ressursindikatorer. Dette er antall elev-PCer per
elev, skoletype (kombinert barne- og ungdomsskole versus ren barneskole), timetallet ved
skolen, samt skolens geografiske beliggenhet. Elevenes prestasjoner er i snitt hoyere ved
skoler med et relativt hoyt antall elev-PCer per elev, ved rene barneskoler, skoler med relativt
hoyt timetall, og ved skoler 1 Oslo/Akershus, alt annet likt. Prestasjonsforskjellene mellom
elever med majoritetsbakgrunn og elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn synes & vare
storre ved skoler 1 Oslo/Akershus enn ved skoler 1 andre fylker. Det innebarer at det forst og
fremst er elever med majoritetsbakgrunn ved skoler 1 Oslo/Akershus som har hoyere
prestasjoner enn elever ved skoler i andre fylker. Blant elever med ikke-vestlig
innvandrerbakgrunn, er det sma forskjeller 1 prestasjoner mellom de som gar pé skole i
Oslo/Akershus og de som gar pé skole 1 andre fylker.

Ettersom det kun er elever ved kombinerte barne- og ungdomsskoler inngér i analysene pa 8.
trinn, gir ikke analysene mulighet til & sammenligne prestasjoner blant 8. trinns-elever ved
rene ungdomsskoler sammenlignet med elever ved kombinerte barne- og ungdomsskoler. Pa
8. trinn gir ikke lenger antall elev-PCer per elev utslag pa elevenes prestasjoner. Skolens
timetall og geografiske beliggenhet har imidlertid betydning for elevenes prestasjoner ogsé pa
8. trinn. Effekten av skolens timetall er for gvrig sterre pd 8. trinn enn pé 5. trinn. Dette
gjelder alle tre prover. Effekten av at skolen ligger i Oslo/Akershus er ogsé sterre pa 8. trinn
enn pé 5. trinn.

Ogsa blant elever pa 10. trinn synes det & vere en svak tendens til at gkende timetall bedrer

det gjennomsnittlige prestasjonsnivdet ved skolen. Videre har ogsa her elever ved skoler i
Oslo/Akershus 1 snitt noe hoyere prestasjoner enn avgangselever ved skoler i andre fylker. Pa
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10. trinn finner vi for gvrig sammenhenger mellom elevenes prestasjoner og skolens eieform
(offentlig eller privat), skoletype (kombinert barne- og ungdomsskole versus ren
ungdomsskole), omfang av spesialundervisning, samt andel leerere med godkjent
leererutdanning. Elevenes prestasjoner er i snitt noe hegyere ved private skoler, kombinerte
barne- og ungdomsskoler, skoler med relativt lavt omfang av spesialundervisning, samt skoler
med relativ lav andel lerere med godkjent lererutdanning. Ulike tolkninger av disse
resultatene diskuteres i kapittel 5.

Nér det gjelder betydning av skolens leringsmiljo for elevenes prestasjoner, synes det
gjennomgéende & vaere en sammenheng mellom elevenes prestasjoner og det at elevene
opplever 4 ha et positivt og stettende leringsmiljo ved skolen. Skolens materielle utrustning
synes ogsa & ha en positiv betydning for elevenes prestasjoner, om enn i svakere grad. Et
annet forhold som gjennomgéende synes a ha betydning for elevenes prestasjoner pé alle tre
trinn, er indikatoren for det vi har kalt lererstyrt undervisning. Indikatoren er sammensatt av
tre ulike undervisningsformer som rommer bruk av tavle, individuell gvelse 1 klassen og
faglig diskusjon/samtale med laerer. Dette er undervisningsformer som i liten grad inneberer
samarbeid mellom elevene eller andre former for elevaktiv undervisning. Derimot vektlegger
indikatoren ulike former for mer lererstyrte metoder. Et annet fellestrekk ved
undervisningsformene som inngar i denne indikatoren, er at de kan omtales som mer
tradisjonelle undervisningsformer. Bade tavleundervisning, lering ved at den enkelte elev
gjiennomferer oppgaver 1 klassen (under overvakning/bistand fra lerer), samt faglig
dialog/spersmal og svar mellom larer og elever i klassen, er undervisningsformer med lange
tradisjoner i norske klasserom. I trdd med en slik forstaelse av denne indikatoren, kan
resultatene tolkes som uttrykk for at mer tradisjonelle former for undervisning har en positiv
effekt pa elevenes prestasjoner. Satt pa spissen: De gamle er eldst. Her ma det likevel
understrekes at flere tolkninger er mulig. Dette diskuteres underveis i analysekapitlene og til
slutt 1 kapittel 6.
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English summary

This is the first report from the project ‘Resources and learning outcomes in primary and
secondary education’. The project is financed by The Norwegian Directorate for Education
and Training. The topic of this report is the relationships between the schools’ resources —
measured with a number of indicators — and pupils’ performance. The analyses cover all
pupils in grades 5 and 8 (pupils normally 10 and 13 years of age) for the school years 2007-
2008, 2008-2009 and 2009-2010, and pupils in grade 10 (which is the final year of basic
education) for the school year 2008-2009. The size of each cohort (pupils in one grade level
in one school year) approximates an entire age group (some 60 000 persons). The indicators
on the schools’ resources include information concerning schools’ structural characteristics,
level and distribution of economic and teaching resources, pupil composition, factors
concerning the schools’ learning environment, and more.

Data is collected from several sources. Individual level data among pupils’ in grades 5 and 8
consist of pupils’ performance on the annual National Tests (nasjonale prover) which covers
three tests; one test in reading (in Norwegian), one in English, and one in mathematics. As
performance measures for pupils’ in grade 10 we use pupils’ grade point average based on
their final grades and exam grades in all major subjects (standpunkts- og
eksamenskarakterer). The individual level data contains demographical information about the
pupils and their parents (parents’ level of education, etc.). School level data contains
information about schools’ level and distribution of resources from GSI (Grunnskolens
informasjonssystem) and Elevundersgkelsen (The Pupils’ survey). The data sets have been
prepared (and made anonymous) by Statistics Norway.

Results indicate significant effects of a number of factors both on individual and school level
on pupils’ performance. Individual characteristics seem to have a relatively stronger impact
on pupils’ performance compared to the influence of school factors. Especially parents’ level
of education is strongly related to pupils’ performance in all three grade levels. In addition,
pupils’ composition plays an important role for pupils’ performance in grades 5 and 8. Thus,
not only the level of education of the pupils’ own parents’, but also the level of education to
the classmates’ parents seems to affect pupils’ performance, all else equal. These results are in
line with previous studies. Among pupils in grade 8, the differences between pupils with
parents with the highest and lowest level of education are slightly higher than among pupils in
grade 5. This may indicate that the impact of parents’ level of education is increasing during
the school career. However, it may also be and effect of increasing rate of distribution in
pupils’ performance as the pupils grow older and reaches more advanced levels.

Results also indicate differences in pupils’ performance by gender and immigration

background. The gender differences in pupils’ performance seem to increase throughout the
school career. While being modest in grade 5, the gender differences are slightly larger in
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grade 8, and in grade 10 we find gender differences in all subjects. With gymnastics as the
exception, girls outperform boys in all subjects. There are several possible interpretations to
these findings, see chapter 6.

Concerning the pupils’ immigrant background, results indicate differences in pupils’
performance between pupils with a non-western immigrant background and pupils with a
majority background. Among pupils in grades 5 and 8 the gap in average performances are
especially large in the test in reading, while smaller in the test in English. The differences are
much reduced when comparing pupils with similar family backgrounds. This implies that a
considerable share of the performance differences is related to the fact that pupils with a non-
western immigrant background on average have parents with a lower level of education,
lower income, higher risk of being outside the labour force, and with more siblings/larger
families compared to pupils with a majority background.

Even though pupils’ characteristics and characteristics of the pupil composition relatively
have a stronger impact on pupils’ performance than the school resource indicators included in
the analyses, some factors related to school resources do seem to have an impact on pupils’
performance. Which factors this is, varies between grade levels. On grade 5, analyses indicate
a significant impact of four factors related to school resources. These are: Number of
computers per pupil, school type (primary school, levels 1-7 or combined school, levels 1-10),
the schools’ average annual hours of teaching, and the schools’ geographical location. On
average, pupils’ performance seems to be higher at schools with a relatively high number of
computers per pupil, primary schools, schools’ with a relatively high number of hours of
teaching, and at schools located in Oslo/Akershus compared to schools located in other
geographical regions. However, among pupils’ with a non-western immigrant background the
differences in pupils’ performance between pupils in Oslo/Akershus and pupils in other
regions are very small.

In grade 8 the number of computers per pupil does not have a significant impact on pupils’
performance. In the analyses on pupils in grade 8 only pupils at combined school (levels 1-10)
are included in the analyses (due to data limitations). Thus, the analyses do not allow for
comparisons between pupils at different school types (level 1-10 schools and level 8-10
schools). However, the two remaining indicators on schools’ resources that were found to
impact pupils’ performance in grade 5 do seem to have an impact also in grade 8. Both the
effect of the schools’ average annual hours of teaching, and the effect of schools’
geographical location are slightly larger among pupils in grade 8 than in grade 5.

Also among pupils in grade 10, results indicate a slight positive effect of the schools’ average
annual hours of teaching on pupils’ performance. The schools’ geographical location also has
an impact on pupils’ performance; pupils’ in Oslo/Akershus seem to outperform the pupils in
other regions of Norway. Among pupils in grade 10 we also find differences between pupils
attending public and private schools, pupils at different school types (level 1-10 schools and
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level 8-10 schools), the schools’ level of special education resources/hours, and the share of
teachers with approved teacher education qualifications. Pupils’ performance are on average
higher among pupils in private schools, pupils in level 1-10 schools , in schools’ with a
relatively low level of special education resources/hours, and in schools with a relatively low
share of teachers with approved teacher education qualifications. Different interpretations of
these findings are discussed in chapter 5.

As for the impact of the schools’ learning environment on pupils’ performance, the findings
indicate a general importance of having a positive and supporting learning environment across
all grades. The schools’ material facilities also seem to have a positive yet more modest effect
on pupils’ performance. Another factor that are found to have a positive impact on pupils’
performance in all three grades, is the indicator labeled ‘teacher managed teaching’. The
indicator consists of three different forms of teaching; use of blackboard in classroom, use of
individual training in class, and scholarly/subject related discussion/dialog with teacher. The
three forms of teaching do not emphasize cooperation between pupils or other forms of more
pupil active teaching. Instead, the emphasis seems to be on more teacher focused/controlled
forms of teaching. Another common feature with the three forms of teaching included in this
indicator is that they may be characterized as more traditional forms of teaching. In line with
this understanding of this indicator, the findings may be interpreted as indication of a positive
impact of traditional teaching methods on pupils’ performance. Still, other interpretations to
these findings are possible. This is discussed throughout the analyses and in chapter 6.
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1 Innledning

Dette er forste delrapport fra prosjektet ”Ressursbruk og leringsresultater i
grunnopplaringen”. Prosjektet utfores pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Analysene i
den foreliggende rapporten er basert pa resultater fra de nasjonale provene for 5. og 8. trinn
arene 2007, 2008 og 2009, samt grunnskolens avgangselever (10.trinn) varen 2009. Til disse
datasettene er det koblet individinformasjon om elevene og deres foreldre fra Statistisk
sentralbyrés registre, samt informasjon om skolene hentet fra Grunnskolenes
informasjonssystem (GSI) og Elevundersokelsene.

Sammenlignet med tidligere studier, inneholder denne rapporten i storre grad en helhetlig
analyse av hvordan ulike ressursindikatorer pa individ- og skolenivé har betydning for
elevenes prestasjoner. Men rapporten inneholder ogsa analyser som ikke er gjort tidligere.
Data fra Elevundersegkelsene er ikke tidligere brukt i analyser av elever pd 5. trinn. Ogsa
analysene av grunnskolens avgangselever (10.trinn) bruker data fra Elevundersokelsene pé
mater som ikke tidligere er gjort, blant annet i en analyse av den direkte sammenhengen
mellom elevenes prestasjoner og deres oppfatning av skolens leringsmiljo. Analysene av
elevene pa 8. trinn er derimot noe begrenset, ettersom kun elever ved kombinerte barne- og
ungdomsskoler, og ikke elever ved rene ungdomsskoler, inngér i drets analyser (se kapittel 4).
Rapporten vil av denne grunn ha et storre fokus pa analysene av elever pa 5. og 10. trinn enn
mot analysene av elever pd 8. trinn.

I det folgende presenteres prosjektets struktur og analysemodell. Deretter presenteres tidligere
studier om norske elevers prestasjoner i grunnskolen. Dette omfatter resultater fra norsk
forskning og fra de internasjonale undersekelsene PIRLS, TIMSS, PISA og TALIS. Skolen
som laeringsarena er ikke statisk, men i stadig utvikling og endring; siden 2006 har reformen
Kunnskapsleftet medfert endringer i skolens innhold, struktur og organisering.
Hovedtrekkene ved Kunnskapsleftet presenteres derfor som eget avsnitt. Til slutt i kapitlet
beskrives rapportens videre oppbygning.

1.1 Prosjektets struktur og analysemodell

Rapporten er forste del av et storre prosjekt som strekker seg over tre ar; fra 2010 til 2012.
Totalt er prosjektet sammensatt av tre delprosjekter som til sammen vil innhente og analysere
data fra ulike kilder, bdde kvalitative og kvantitative. Dette illustreres i figur 1.1. Hensikten
med prosjektet er 4 folge opp og vurdere utvikling over tid med hensyn til ressursinnsats og
leeringsresultater i grunnoppleringen. Sentralt 1 prosjektet star begrepet leeringsutbytte.
Begrepet kan forstds pa flere mater — bdde som uttrykk for de leeringsmal som settes for en
utdanning, samt de leringsresultatene som oppnds (Aamodt mfl. 2007). I denne rapporten
brukes begrepet primart 1 betydningen elevenes leringsresultater, uttrykt enten som
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prestasjoner pd nasjonale prover eller som karakterer pa 10. trinn. Begrepene leringsutbytte
og leringsresultater brukes derfor her om hverandre.

Delprosjekt 1
(Hovedprosjekt)

eKonstruksjon av

eUndersgkelser

Delprosjekt 3

eCase-studier av

koblede av elever og utvalgte skoler
registerdata leerere pa 9. eVarighet: 2011-
«Arlige trinn og i vgo 2012
analyserapporter trinn 1
*Varighet: 2010- eVarighet: 2010-
2012 2011
\ v \, Y N /

Figur 1.1 Hele prosjektets ulike deler (2010-2012).

Rapporten inneholder de forste analysene fra delprosjekt 1. Dette delprosjektet, som altsd
utgjor prosjektets hoveddel, innebaerer & konstruere datasett bestdende av elevkull pé ulike
trinn og over ulike ar. Datasettene tilkobles deretter data fra kilder pa individ-, skole-, og
kommuneniva. Konstruksjon av datasettet er illustrert 1 figur 1.2.

Data pa
skoleniva

Data pa

individniva Kull

5.trinn

GSI
Elevunder-
sgkelsene

8. trinn

10.trinn

Figur 1.2 Konstruksjon av datasett: Datakilder og kull.

I lopet av prosjektets varighet vil datasettene tilkobles mer data for elevenes prestasjoner, slik
at vi vil kunne sammenligne elevenes prestasjoner over tid. Dette vil gi unike muligheter til &
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underspke endringer i elevenes leringsutbytte over tid, og til & teste hypoteser om blant annet
skolens betydning for elevenes laeringsutbytte — sakalte “value added” analyser.

Konstruksjon av datasettet henger sammen med analysemodellen. Vi tenker oss at en rekke
ulike forhold har betydning for elevenes leringsutbytte. Dette omfatter kjennetegn ved
skolen, leringsmiljeet ved skolen, skolens ressurser (og hvordan ressursene brukes), laereren,
eleven selv, samt elevens familiebakgrunn. I tillegg kan forhold utenfor skolen ha en
(indirekte) pavirkning pa elevenes laeringsutbytte. For eksempel kan kommunens
styringssystem og/eller gkonomiske ressurser ha betydning for skolens ressurser, mens
familiens ressurser (type arbeid, utdanning og inntekt) kan ha sammenheng med skolens
geografiske beliggenhet, naeringsstruktur og annet.

Det finnes flere ulike tilnerminger til leeringsutbytte som begrep og fenomen (Preitz 2010). I
denne sammenhengen har vi tatt utgangspunkt i1 en tradisjonell oppfatning av leringsutbytte.
Dette innebarer at elevenes laeringsutbytte betraktes som et resultat av en prosess.

Béde elevens forutsetninger for leering samt ulike typer ressurser/kjennetegn nevnt overfor, vil
ha betydning for resultatet eller leeringsutbyttet. Dette kan uttrykkes som en sakalt input-
prosess-resultat-modell. Input omfatter her alt eleven har med seg inn 1 leringsprosessen; hver
enkelt elevs utgangspunkt og forutsetninger for leering. Her inngér faktorer knyttet bade til arv
og miljo. Laringsprosessen vil vere pavirket av en mengde forhold; kjennetegn ved
leeringsmiljoet 1 klassen og pa skolen, skolens ressurssituasjon, kjennetegn ved lereren,
samspillet mellom lareren, eleven og klassen, og s& videre. Nér vi ensker & undersoke
hvordan man oppnar et best mulig leeringsutbytte (resultat), trenger vi med andre ord mest
mulig kunnskap om kjennetegn ved eleven; elevens utgangspunkt og forutsetninger for leering
(input), samt informasjon om kjennetegn ved og hvordan leringsprosessen forgar (prosess).
Skillet mellom input og prosess er ikke alltid like tydelig. Kjennetegn ved eleven kan for
eksempel pavirke leringsprosessen. Det finnes en rekke teorier om ulike forstéelser av lering
og hvordan elevene larer. Dette feltet gir vi ikke naermere inn pé i denne rapporten (for en
beskrivelse av ulike retninger innen laeringsteori, se for eksempel Imsen 2006).

Figur 1.3 illustrerer fem ulike typer ressurser/kjennetegn, som bade hver for seg og sammen
kan pavirke elevenes leringsresultater. Dette er: skolens ressurser, skolens leringsmiljo,
leererens kompetanse, elevens individuelle kjennetegn, og familiebakgrunn. Ved & vare koblet
sammen fra ulike registre, gir data materialet mulighet for & analysere betydningen av ulike
forhold pa individniva og pé skoleniva.
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Figur 1.3  Ulike forhold som kan pavirke elevenes laeringsutbytte.

Utgangspunktet for analysene er a se elevenes laeringsresultater som resultat av ulike ressurser
og kjennetegn ved elevene selv, deres miljo, familiebakgrunn, og kjennetegn ved skolen de
gér pd. Laeringsutbytte er altsa bade et resultat bade av kjennetegn ved elevene og ved
leeringsprosessen, og det er et resultat av samspillet mellom elever og leeringsprosess.
Datakildene gir ingen mulighet til 4 skille mellom medfedte og tillerte egenskaper ved
elevene. Vi gar med andre ord ikke inn i den grunnleggende debatten om og i hvilken grad
prestasjonsforskjeller skyldes biologisk eller sosial arv (arv-miljo-debatten).' Her har vi som
utgangspunkt at kjenn, sosiogkonomisk bakgrunn, etnisitet og geografi primaert fremstar som
sosiale ressurser i vid forstand. I den grad vi forseker & gi forklaringer pa de forskjellene i
prestasjoner og leringsresultater som fremkommer i analysene, vil vi lete etter sosiale
forklaringer, det vil si forklaringer som er forankret i elevenes hjemmemiljo og det miljoet de
eksponeres for pa skolen — i basisgrupper, klasserom og friminutt. I kapittel 2 presenteres
konstruksjon av de ulike variablene som inngar i analysemodellene.

Gar vi litt nermere inn pa begrepet leringsutbytte, finner vi ogsa en stor forskningslitteratur
om hvilke forhold som har betydning for leering i ulike fag og for ulike elevgrupper.
Internasjonal forskning pa “effektiv undervisning” har gjerne konkludert at pedagogiske
verktoy er bade fagspesifikke, nivaspesifikke og formalsspesifikke (se for eksempel Good og
Brophy 1986). Med fagspesifikk menes at effektive undervisnings- og evalueringsmetoder, 1
betydningen metoder som fremmer ferdighetsnivéet til malgruppen, varierer mellom fagene.

' Ten nyere autorisert beregning av biologisk arvelighet i intelligens basert pa tvilling- og adopsjonsstudier,

finner man et anslag pa 25-42 prosent, avhengig av blant annet estimeringsmodell (Feldman mfl. 2000:74-
75).
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Det som fungerer godt i1 realfag, fungerer kanskje ikke like godt i musikk eller i samfunnsfag
og histore. At formalet kan vare viktig inneberer at de virkemidlene som fremmer regnefer-
digheter, ikke nedvendigvis fremmer demokratisk innstilling eller for den saks skyld evne og
vilje til & samarbeide med andre. For & oppna alt dette m& metodene varieres og det kan vere
“trade offs” mellom ulike formal som krever at virkemiddelbruken balanseres. Med nivaspesi-
fikk menes at effektive metoder for lering (gitt formélet) normalt varierer mellom barnehager,
videregaende yrkesopplering og doktorgradsutdanning. Good og Brophy oppsummerer den
amerikanske forskningen pa effektiv undervisning i en artikkel fra 1986 og dokumenterer
slike sammenhenger bade med henvisning til korrelasjonsstudier og til eksperimentelle studier
1 USA (Good og Brophy 1986). Pa dette feltet spriker nok funnene noe. Mens Hanushek og
Waossmann (2007) vektlegger betydningen av lererens fagkunnskap, saerlig pa heyere trinn,
peker Gustavson (2003) pa at pedagogisk formell undervisningskompetanse ogsé har betyd-
ning for elevenes resultater. Uansett synes det a veere vanskelig & argumentere empirisk mot
at funnene er nivaspesifikke og til dels fagspesifikke. Uten at vi her gar mer inn pa denne
forskningsretningen, illustrerer dette noe av kompleksiteten vi mater i analyser av hvilke
forhold som har betydning for elevenes leringsutbytte.

1.2 Tidligere studier

Det er gjort en rekke studier av norske elevers prestasjoner 1 grunnskolen. I dette avsnittet
presenteres forst resultater fra noen av disse studiene. Deretter presenteres resultater fra de
internasjonale undersgkelsene PIRLS, PISA, TIMSS og TALIS. Vi kommer for gvrig tilbake
til resultatene fra tidligere studier senere i rapporten, 1 fortolkning og diskusjon av resultater
fra analysene som presenteres i denne rapporten.

1.21 Norske studier

For a ikke gjore feltet for bredt, vil vi her i hovedsak konsentrere oss om tidligere studier av
prestasjoner pd nasjonale prever og blant elever pa 10.trinn. Flere forskningsmiljeer har
tidligere gjort undersekelser og analysert bade resultater fra nasjonale prover og karakterdata
fra 10.trinn. Her gar vi kort igjennom sentrale nyere studier fra SOF, SSB, NOVA og NIFU
STEP. Dette er for gvrig studier vi vil komme tilbake til senere i rapporten.

Senter for okonomisk forskning (SOF)

Senter for ekonomisk forskning (SOF) har i tidligere studier analysert resultater fra nasjonale
prover for 5. og 8. trinn hgsten 2007 og 2008 (Bonesrenning og Iversen 2008, 2010). I
analysene har de sett pa betydningen av kjennetegn ved elevene, deres foreldre, skolen og
kommunen/skoleeier. Mens de i analysene av resultater fra nasjonale prover 2007 fokuserte
mest pa 5.trinn, ble 8.trinn viet mer oppmerksomhet i analysene av nasjonale prover 2008.

Elevenes resultater fra nasjonale prover analyseres i forhold til ressursindikatorer pa tre
nivaer: elev-, skole- og kommuneniva. Pé elevniva finner de prestasjonsforskjeller knyttet til
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kjonn, innvandrings- og sosial bakgrunn. Prestasjonsforskjellene er storre pé attende enn pa
femte trinn, dette tolkes som en forsterkning av forskjellene 1 lapet av skolekarrieren
(Bonesrenning og Iversen 2008). De finner ogsa sakalte Peer group effekter”; effekter av
kjennetegn ved de andre elevene ved skolen (elevsammensetningen). Enkeltelevers
prestasjoner er signifikant heyere pa skoler med heyt gjennomsnittlig utdanningsniva blant
foreldre, og signifikant lavere pé skoler med en hey andel gutter.

P4 skoleniva finner de liten effekt av gkt ressursinnsats for elevenes prestasjoner. Unntaket er
jenter pd femte trinn som kommer fra familier med lavt utdannede foreldre. For denne
gruppen synes gkt ressursinnsats i form av heyere lerertetthet (flere lerere per elev), & gi
signifikant bedre prestasjoner. Effekten av laerertetthet finner de derimot ikke blant elever pa
8.trinn. P4 samme mate, finner de en signifikant negativ effekt av a ga i en kombinert skole for
elever pé 5. trinn, men ingen tilsvarende effekt av skoletype (1-7 versus 1-10 skole) pé
prestasjonene pé 8. trinn (Bonesrenning og Iversen 2010). Resultatene kan tyde pa at faktorer
som laerertetthet og skoletype ikke har samme effekt gjennom hele skolekarrieren.

Heller ikke pd kommuneniva avdekkes forhold med sarlig betydning for elevenes prestasjoner. |
utgangspunktet synes kommunesterrelse 4 ha betydning for elevenes prestasjonsniva, men
denne sammenhengen forsvant ndr man tok hensyn til utdanningsniva i kommunen og ved a
skille ut Oslo som egen kategori (Bonesrenning og Iversen 2008).

Statistisk sentralbyrd (SSB)
Statistisk sentralbyra (SSB) har i tidligere studier analysert karakterdata for 10.trinn, samt i

videregdende opplering, var 2007 og 2008 (Gravaas mfl. 2008, Steffensen og Ziade 2009).

Rapportene er bygget opp relativt likt og presenterer kartlegginger av elevenes resultater i
grunnskolen og den videregdende skole i Norge for henholdsvis skoledret 2006/07 og
skoledret 2007/08 (Gravaas mfl. 2008, Steffensen og Ziade 2009). Analysene er basert pa
karakterstatistikk for den enkelte elev, samt opplysninger om elevenes kjonn, alder (avvik fra
normalalder), bostedsfylke, skoletilherighet og familiebakgrunn hentet fra ulike
administrative registre.

Resultatene bekrefter i stor grad de funn som er gjort basert pa tilsvarende datamateriale for
tidligere ar med hensyn til betydning av kjenn og familiebakgrunn (Haegeland mfl. 2005,
2006, 2007). Jenter far 1 gjennomsnitt bedre karakterer enn gutter. Familiebakgrunn, seerlig
foreldres utdanning, har stor betydning for skoleresultatene. Generelt finner de at en
fagkarakter fra grunnskolen gir en god pekepinn pé karakteren i tilsvarende fag pa
videregaende. Videre finner de en klar og positiv sammenheng mellom matematikk-
karakteren fra grunnskolen og karakterene 1 norsk og engelsk pa videregaende, mens det
motsatte ikke synes a vere tilfelle (Steffensen og Ziade 2009).
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NOVA

Prosjektet "Kunnskapsleftet — ogsd et loft for utjevning av sosial ulikhet i leringsutbytte?” er
NOVAs prosjekt 1 evalueringen av Kunnskapsleftet. Prosjektet varer fram til 2012, og malet
er 4 vurdere om reformen bidrar til & redusere sosiale forskjeller i1 leringsutbytte pa
ungdomstrinnet basert pd foreldrenes utdanningsniva, elevers kjonn og minoritetsstatus. Sa
langt har NOV A publisert to rapporter fra prosjektet (Bakken 2009a, 2010). I begge
rapportene analyseres elevenes prestasjoner i lys av kjennetegn ved elevene og deres
familiebakgrunn, samt kjennetegn ved skolene. Analysemodellen har flere likhetstegn med
analysene som presenteres 1 denne rapporten: Flere av de samme datakildene brukes
(karakterdata, GSI, Elevundersokelsene), samt flere av de samme analysemetodene benyttes,
inkludert flernivaanalyse.

I den forste rapporten analyseres karakterforskjeller blant de siste tre elevkullene som gikk ut
av grunnskolen for reformen ble innfert; de som fullferte 10.trinn 1 perioden 2005 til 2007.
Dataene omfatter mer enn 180.000 elever fra nermere 1.200 skoler over hele landet hvor det
har gétt elever pa 10. trinn. I tillegg brukes det svar fra Elevundersgkelsene 1 2005 og 2006 pa
10. trinn for & studere variasjoner 1 skolers leringsmiljo (Bakken 2009a).

I den andre rapporten analyseres skoleprestasjoner blant de ungdomsskoleelevene

som sd langt har fulgt Kunnskapsleftet. Dette er elever som har hatt mellom ett og tre ars
opplaring med den nye reformen (Bakken 2010). I forste del av rapporten analyseres
avgangskullene fra grunnskolen i perioden 2002-2009. Her sammenlignes forskjeller 1
prestasjoner mellom ulike grupper for og etter innferingen av Kunnskapsleftet. I neste del av
rapporten analyseres nasjonale prover gjennomfoert under Kunnskapsleftet. Det vil si
resultater fra nasjonale prover for 8.trinn i perioden 2007-2009. Analysene viser betydningen
av kjenn, minoritetsstatus og foreldrenes utdanning for gjennomsnittlig skdre pa samlemalet
for nasjonale prover. I siste del av rapporten folges prestasjonsutviklingen til arskullet som
gikk ut av grunnskolen védren 2008. Dette gjores ved & bruke opplysninger fra nasjonale
proveresultater giennomfert 1 7. trinn varen 2005, koplet mot karakterene som de samme
elevene fikk tre ar senere ved avslutningen av ungdomsskolen véaren 2008. Elevenes
skoleprestasjoner er altsd mélt ved to tidspunkt; ved begynnelsen og pa slutten av
ungdomsskolen. Dette gjor det mulig & vurdere den enkelte skoles sarskilte bidrag til
elevenes leringsutbytte (sékalte value-added” analyser). Dette er en analysestruktur som
ogsé vil brukes i senere deler av dette prosjektet (se omtale i kapittel 6).

Analysene viser, i trdd med tidligere studier, betydelige effekter av kjonn, minoritetsstatus og
foreldrenes utdanning for elevenes skoleprestasjoner. Betydningen av disse faktorene synes
ikke & ha blitt redusert 1 de forste kullene under Kunnskapsleftet. Prestasjonsforskjellene med
hensyn til kjenn og foreldrenes utdanning synes a gke giennom ungdomstrinnet. Resultatene
viser for gvrig at elevenes prestasjoner pa de nasjonale provene i 7. klasse forholdsvis sterkt
predikerer elevenes grunnskolepoeng og eksamensresultater i 10. klasse. Dette gjelder i alle
fag (Bakken 2010).
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NIFU STEP

Ogsé ved NIFU STEP er det tidligere gjort analyser av elevprestasjoner 1 grunnskolen.
Analyserapporten “Elevenes leringsutbytte: Hvor stor betydning har skolen?” (Grogaard,
Helland og Lauglo 2008), er serlig relevant 1 denne sammenheng. I rapporten inngikk
resultater fra nasjonale prover pd 4. og 7. trinn skoledret 2004-2005, samlet karakterpoengsum
pa 10.trinn varen 2005, samt karakterer etter forste ar 1 videregdende opplaring vdren 2005.
Her konsentrerer vi oss om analysene av elevprestasjoner pa 4., 7. og 10. trinn.

Datamaterialet omfattet opplysninger fra GSI, og svar fra Elevundersgkelsene 1 2005.
Analysedesign og informasjonskilder har dermed en del likheter med analysene som
presenteres 1 denne rapporten. De nasjonale provene som ble gjennomfort 1 skolearet 2004-
2005 skiller seg imidlertid noe fra de nasjonale prevene som ble gjennomfort hesten 2007,
2008 og 2009, noe som innebarer at resultatene ikke uten videre kan sammenlignes.

De finner at kjennetegn ved elevene og deres familiebakgrunn spiller en sveert viktig rolle for
elevenes resultater. Dette omfatter effekter av sosial bakgrunn (foreldres utdanning, mors og
fars arbeidsmarkedsstatus), av hvorvidt foreldrene er fra et ikke-vestlig land, av om foreldrene
bor sammen eller ikke og av elevens kjonn. Derimot forklarer indikatorene pé ressursbruk,
aktiviteter, og leringsmilje pa skolen (hentet fra GSI og Elevunderseokelsen), giennomgédende
sveert lite av variasjonen 1 elevenes resultater. En hovedkonklusjon fra deres analyser er at
indikatorene pa skoleniva 1 hovedsak ikke er gode nok til & fange opp forklaringer av
forskjeller mellom ulike skolers bidrag til elevenes lering.

Oppsummering

Samtlige av de overfor nevnte studiene analyserer elevenes prestasjoner 1 lys av kjennetegn
ved elevene selv og kjennetegn ved skolene. Kjennetegn ved skolene omfatter bade en rekke
ressursindikatorer og miljeindikatorer. Dette er informasjon som kun finnes pa skoleniva. Det
betyr at vi vet lite om den direkte sammenhengen mellom hver enkelt elev og de ulike ressurs-
og miljeindikatorene. En elev kan for eksempel ga pa en skole der det er stor variasjon i
trivsel og leerersammensetning mellom de ulike klassene. Det som madles i analysene, er kun
sammenhengen mellom elevens prestasjoner og skolens gjennomsnittlige skar pa de ulike
ressurs- og miljeindikatorene. Det kan vaere en forklaring pa de generelt svake effektene av
ressurs- og miljeindikatorene pa skoleniva, mens indikatorene pa elevniva gir sterkere effekt
pa elevenes prestasjoner.

I analysene 1 denne rapporten kan vi forvente 4 finne mange av de samme resultatene som i
studiene presentert overfor. Vi kommer tilbake til resultatene fra disse studiene i kapittel 3, 4
og 5. Ved & analysere resultater fra nasjonale prever for tre elevkull (fra 2007, 2008 og 2009)
har vi 1 kapittel 3 og 4 mulighet til & analysere betydning av ressursindikatorer og
miljeindikatorer pa et storre utvalg elever enn det som er gjort i tidligere analyser. I kapittel 5
analyseres elevenes prestasjoner ved fullfert grunnskole (10. trinn) analyseres. Her vil data fra
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Elevundersokelsen brukes bide pé individniva og pa skoleniva. Data fra Elevundersekelsen er
1 liten grad analysert pa individniva i tidligere analyser.

1.2.2 Internasjonale undersgkelser: PIRLS, PISA, TIMSS og TALIS

Nedenfor presenteres bakgrunn, hovedtrekk, samt sentrale resultater fra de internasjonale
undersekelsene PIRLS, PISA, TIMSS og TALIS.

PIRLS: Bakgrunn

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) er en internasjonal studie som
maler elevers leseinnsats og leseferdigheter pa fjerde trinn. PIRLS samler ogsa inn
informasjon gjennom fire sporreskjemaer rettet til elever, foreldre, laerere og rektorer. Studien
gjennomfores i regi av IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) i samarbeid med deltakerlandenes forskningsmiljeer. Lesesenteret ved
Universitetet i Stavanger har ansvaret for gjennomferingen av PIRLS-undersokelsen i Norge,
med finansiering fra Utdanningsdirektoratet. Undersegkelsen er forelopig gjennomfort i 2001
og 2006, med planlagt gjennomfoering hvert femte ar. [ PIRLS 2006 deltok til sammen 42
land.

Resultater fra PIRLS 2001 og 2006

Den forste PIRLS-undersokelsen 1 2001 viste at norske fjerdeklassingers leseferdighet 1a pa
499 poeng, et gjennomsnittlig niva sammenlignet med de 31 andre landene som den gang
deltok. Derimot 14 Norge pa en sisteplass avde OECD-landene som var med. En
sammenligning med de andre nordiske landene viste at ogsa blant disse 1a Norge sist. Norge
hadde i tillegg stor spredning i resultatene. Sverige var det beste landet i PIRLS 2001 (Finland
deltok ikke) (Van Daal mfl. 2007).

I PIRLS 2006 var resultatene for de norske fjerdeklassingene tilsvarende som i 2001.
Undersgkelsen viste med andre ord ingen tegn til forbedring av leseferdighetene til norske
elever. Derimot var spredningen i resultatene redusert i 2006. Det innebar ferre svake lesere,
men ogsé faerre gode lesere i det norske utvalget i 2006.

For a fa et bedre sammenligningsgrunnlag fikk Norge i PIRLS 2006 ogsa inkludert et utvalg
elever pa femte trinn i tillegg til det vanlige utvalget i PIRLS pa fjerde trinn. Elevene pa femte
trinn var 1 alder og skolebakgrunn mer lik elevene pa fjerde trinn i for eksempel Sverige og
Danmark som hadde skolestart ved syv ar. Til tross for en markant leseutvikling fra fjerde til
femte trinn, var resultatene for elevene pa femte trinn likevel fremdeles lavere enn resultatene
for de andre nordiske landene (Van Daal mfl. 2007).
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PISA: Bakgrunn

PISA (Programme for International Student Assessment) er en internasjonal komparativ
undersokelse av skolesystemene 1 ulike land. PISA ble gjennomfoert forste gang i 2000, og det
er OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) som star bak
undersokelsen. PISA maler 15-aringers kompetanse 1 fagomrédene lesing, matematikk og
naturfag (Kjaernsli mfl. 2007). PISA gjennomfores hvert tredje dr, og har senere blitt
gjiennomfert 1 2003, 2006 og 2009 (resultatene fra PISA 2009 kunngjeres i desember 2010).
Den norske delen av PISA-prosjektet er finansiert av Kunnskapsdepartementet.
Utdanningsdirektoratet har gitt Institutt for leererutdanning og skoleutvikling (ILS) i oppdrag
a giennomfere prosjektet.

Tre fagomréder er valgt ut som gjenstand for undersekelsen: lesing (péd engelsk kalt reading
literacy), matematikk (mathematics literacy) og naturfag (science literacy). PISA kartlegger
ogsé elevens leringsstrategier, motivasjon og selvoppfatning gjennom spersmaél i et
elevsporreskjema. Dette sporreskjemaet inneholder spersmél om elevenes syn pa forhold ved
skolen, for eksempel deres opplevelse av leringsmiljeet 1 klassen. PISA-underseokelsen tar
ikke utgangspunkt 1 landenes laereplaner og skolefagenes ’pensum”, men tar i stedet sikte pa a
male elevenes evne til aktivt & bruke kunnskaper og erfaringer i en aktuell situasjon.
Ekspertgrupper i de tre fagomradene har utviklet et rammeverk som i detalj beskriver hva som
males innen hvert fagomrade (OECD 2006).

Resultater fra PISA 2006

Sammenlignet med prestasjonene til elever 1 andre land, viser PISA-undersgkelsen relativt
svake prestasjoner bade 1 lesing, matematikk og naturfag blant norske 15-aringer. Norge
skarer betydelig under gjennomsnittet i OECD, og skarer 1 2006 svakest av de nordiske
landene. Finland er suverent best av de nordiske landene, og ogsa blant de beste av alle de
deltakende landene. I lapet av perioden mellom 2000 til 2006 har det vert en tydelig
nedgéende trend 1 alle tre fagene nar det gjelder gjennomsnittlige prestasjoner for norske
elever, og den negative trenden er sarlig sterk i lesing. Det er relativt stor spredning 1
resultatene blant norske 15-&ringer, noe som indikerer store variasjoner i leeringsutbytte. En
sammenlikning med de to tidligere PISA-undersokelsene viser at spredningen blant norske
elever er omtrent like stor som for (Kjernsli mfl. 2007).

Resultatene viser at elever med innvandrerbakgrunn skérer betydelig lavere enn elever med
etnisk norsk bakgrunn (majoritetsbakgrunn). Det er liten forskjell i matematikk og naturfag
mellom etterkommere av innvandrere og elever som selv har innvandret til landet. I lesing
skérer imidlertid etterkommere av innvandrere bedre enn elever som selv har innvandret til
landet.

I Norge og i de andre nordiske landene er forskjellene mellom skolene fortsatt relativt sma i

det internasjonale bildet, men det er relativt store forskjeller mellom elevene innen den
enkelte skole. Det er imidlertid svake indikasjoner pa at forskjellen mellom skolene er
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okende. Spesielt markert er denne tendensen 1 Sverige. Finland framstar ogsa pa dette
omradet som landet med “verdens beste skole”, der forskjellene mellom skolene i liten grad
kan forklares av elevenes hjemmebakgrunn.

TIMSS: Bakgrunn

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) er en stor internasjonal
undersokelse av matematikk og naturfag i grunnskolen. I undersgkelsen inngéar elever pa 4. og
8. trinn. TIMSS beskriver og sammenlikner elevprestasjoner i matematikk og naturfag, sa vel
nasjonalt som internasjonalt. Hovedmalet 1 TIMSS er 4 samle inn gode data for a kunne
sammenligne realfagundervisning i deltakerlandene. Norge har deltatt i TIMSS 1 1995, 2003
og 2007. En ny undersegkelse planlegges 1 2011. Den norske delen av TIMSS gjennomferes av
Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo pa oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet.

Resultater fra TIMSS 2007

I TIMSS 2007 deltok over 60 land fra samtlige verdensdeler. Sammenlignet med andre land,
skarer Norge signifikant lavere enn det internasjonale skalerte gjennomsnittet i matematikk
bade pd 4. og 8. trinn (Grenmo og Onstad 2009). Bide 1 matematikk og naturfag ligger flere
ostasiatiske land pd topp.

Utviklingen 1 naturfagprestasjoner for norske elever pé 8. og 4. trinn i perioden fra 1995 til
2007 viser forst en markert nedgang i prestasjonene fra 1995 til 2003, for deretter vise en
oppgang fra 2003 til 2007. Oppgangen fra 2003 til 2007 er tydeligst for elever pa 4. trinn. Her
har det veert en oppgang bade 1 matematikk og naturfag. Blant elever pa 8. trinn har det vaert
en svak oppgang 1 matematikk, mens det i naturfag har vaert noe ytterligere nedgang i
prestasjonene mellom 2003 og 2007. Selv om norske elever fortsatt presterte lavere enn elever
1 mange land det synes naturlig & sammenlikne seg med, dokumenterer TIMSS 2007 for forste
gang en klar og signifikant framgang i matematikk for norske elever pa bade 4. og 8. trinn.
Dette kan indikere at den negative utviklingstrenden i matematikk 1 Norge er brutt.

Det har veart et gjennomgédende trekk i TIMSS at norske elever, relativt til internasjonale
gjennomsnitt, presterer noe bedre i naturfag enn i matematikk. Til tross for resultatene i
TIMSS 2007, med signifikant framgang i matematikk pa 8. trinn og en tilsvarende
tilbakegang i naturfag, er det fremdeles slik at de norske resultatene i naturfag pd 8. trinn er
noe bedre enn i matematikk. Blant norske elever pa 4. trinn viser TIMSS 2007 nd derimot kun
smé prestasjonsforskjeller mellom de to realfagene (Grenmo og Onstad 2009).

I TIMSS 2003-rapporten ble det dokumentert at norske matematikklarere i et internasjonalt
perspektiv i liten grad deltok i faglig relevant etter- og videreutdanning. Rapporten fra TIMSS
2007 viste at Norge fremdeles ligger lavt pa dette feltet, men at det har skjedd en endring i
positiv retning. Flere norske matematikklaerere deltok i faglig relevant videre- og
etterutdanning 1 2007 enn i 2003. I TIMSS kartlegges ogsd matematikklarernes faglige
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kompetanse. Selv om relativt fa norske matematikklaerere pa 4. og 8. trinn har minst ett ars
fordypning 1 matematikk eller matematikkdidaktikk, kan TIMSS 2007 dokumentere en liten
forbedring pa dette feltet (Grenmo og Onstad 2009).

I TIMSS 2003-rapporten ble det dokumentert at norske matematikklerere pa 8. trinn ga lekser
1 like stor grad som det leerere 1 andre land gjorde, men at leksene i langt mindre grad enn i
andre land ble fulgt opp med ulike typer kontroller og tilbakemeldinger til elevene. I TIMSS
2007 pévises det en klar gkning i prosentandelen norske matematikklaerere pd 8. trinn som
oppgir at de sjekker om elevenes lekser er gjort. Det kan altsa virke som om de signalene som
kom om svak oppfelging av lekser 1 TIMSS 2003-rapporten, har blitt tatt pd alvor.

Kjonnsforskjeller

Mange land star overfor betydelige utfordringer i forhold til & utjevne forskjeller i
prestasjoner mellom gutter og jenter i naturfag og matematikk i grunnskolen. For Norge
framstér det ikke slik. Kjonnsforskjellene i prestasjoner er smé i Norge, bade 1 matematikk og
1 naturfag. Den eneste forskjellen som er statistisk signifikant, gjelder matematikk pa 4. trinn,
og den gér 1 guttenes faver. Man finner noe storre forskjeller mellom jenter og gutter nar det
gjelder faglig selvtillit og holdninger, og det er ogsé tendenser til at disse eker fra 4. til 8.
trinn.

TALIS

OECDs undersgkelse Teaching and Learning International Survey (TALIS) ble gjennomfert
blant lerere og skoleledere pa ungdomstrinnet 1 2008. Til sammen deltok 23 land. I Norge
omfatter datamaterialet 156 skoler med nermere 2 500 lerere og 153 skoleledere. Undersokelsen
gir et internasjonalt komparativt bilde av forholdene for undervisning og laering, og som gir
en grunnleggende innsikt i viktige forutsetninger for kvalitet i skolen. Formélet med
undersekelsen var & frambringe kunnskap som kunne bistd landene med & utvikle en hoyt
kvalifisert leererprofesjon og gjere lereryrket mer attraktivt, og dermed bidra til bedre
undervisning og lering (Vibe, Aamodt og Carlsten 2009).

TALIS dekket fire hovedomrader:

e Hvordan rollen som skoleleder uteves

e Larernes faglige og yrkesmessige utvikling

e Hvordan lererarbeidet blir vurdert, og hva slags tilbakemelding leerere far pa den jobben
de utforer

e Larernes undervisningspraksis og oppfatninger og holdninger til undervisning

I tillegg til dette, ga TALIS-undersgkelsen en bred beskrivelse av sertrekk ved
leererprofesjonen sammensetning i ulike land: kjennsfordeling, aldersprofil og
utdanningsbakgrunn. Undersekelsen omfattet ogsé informasjon om lerernes tidsbruk,
ansettelsesforhold og deltidsarbeid.

28



Resultatene fra TALIS tyder pa at norsk skole har enkelte problemomrader; omrader der
Norge skiller seg fra gjennomsnittet eller de fleste av de andre deltakende landene. Norsk
skole synes & ha svake eller manglende systemer for oppfelging, tilbakemelding og
kompetanseheving blant lererne. Tilbakemelding, evaluering og oppfelging ser ofte ut til &
mangle, bade fra skoleeier til skoleleder, fra skoleleder til leerer og fra lerer til elev.
Undersgkelsen gir klare indikasjoner pa at norske laerere i mindre grad felger opp elevenes arbeid
og leering enn hva som er tilfelle i mange andre land (Vibe, Aamodt og Carlsten 2009).

1.3  Kunnskapslgoftet

Kunnskapsloeftet er den nye reformen i grunnskolen og videregaende opplaring. Reformen
startet 1 august 2006 og omfatter fra hosten 2007 elevene pa 1.-10. trinn i grunnskolen og pa
forste og andre trinn i videregaende opplaring.

Kunnskapsleftet ble innfort delvis som reaksjon pa resultatene fra PISA og TIMSS. Disse
studiene viste at selv om trivselen i den norske skolen var hegy, gikk mange norske elever ut
av grunnskolen med for svake grunnleggende ferdigheter til a klare seg videre i
utdanningssystemet og samfunnslivet for gvrig (Lie mfl. 2001, Grenmo mfl. 2004, Kjernsli
mfl. 2004). Men bakgrunnen for reformen var ogsé knyttet til resultater fra tidligere nasjonale
studier. Evalueringen av Reform 97 viste at det norske skolesystemet i for liten grad klarte &
tilpasse undervisningen til den enkelte elev og at forskjellene i leeringsutbytte etter elevenes
kjonn, minoritetsstatus og foreldrenes utdanning, var store og systematiske (Haug 2004,
gjengitt i Bakken 2010). Det hoye frafallet i videregdende opplaring er ogsé en del av
bakgrunnen for innferingen av Kunnskapsleftet.

Reformen har medfert — og vil 1 tiden fremover medfere — en rekke endringer 1 skolens
innhold, struktur og organisering fra forste trinn 1 grunnskolen til siste trinn 1 videregiende
opplering.

De viktigste endringene 1 norsk skole som folge av Kunnskapsleftet er:

e Grunnleggende ferdigheter styrkes

e Lese- og skriveopplaring vektlegges fra forste arstrinn

e Nye lereplaner i alle fag, med tydelige mél for elevenes og lerlingenes kompetanse

e Ny fag- og timefordeling

e Ny tilbudsstruktur i videregaende opplaring

e [okal valgfrihet nédr det gjelder arbeidsformer, leremateriell og organisering av
opplaringen

Kunnskapsloeftet innebarer at skolen skal prioritere utvikling av grunnleggende ferdigheter i

alle fag. Dette er viktige forutsetninger for videre laering. De grunnleggende ferdighetene er:
e A kunne uttrykke seg muntlig
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e A kunne lese

e A kunne regne

e A kunne uttrykke seg skriftlig
e A kunne bruke digitale verktoy

Disse ferdighetene er innarbeidet 1 laereplaner for fag. Kunnskapsleftet har medfert nye
leereplaner for alle fag i grunnskolen og for fellesfagene i videregdende opplaring. Skolearet
2006-2007 ble nye lereplaner for fag og ny fag- og timefordeling ble tatt 1 bruk for 1.-9. trinn
1 grunnskolen. Nye lereplaner for 10. trinn ble tatt 1 bruk skoledret 2007-2008. Fra skolearet
2006-2007 skal alle elever pa 8. trinn enten ha et nytt fremmedsprék i tillegg til engelsk eller
spraklig fordypning i samisk, norsk eller engelsk.

Gjennomferingen av arlige nasjonale prover pa 5. og 8. trinn er en del av Kunnskapsleftet.
Malet med de nasjonale prevene er & vurdere om skolen lykkes med & utvikle elevenes
grunnleggende ferdigheter. Resultatene skal brukes som grunnlag for kvalitetsutvikling pa
skoler, hos skoleeiere og pa regionalt og nasjonalt niva. Fra hesten 2007 skal det holdes
nasjonale prover i lesing pd norsk og engelsk og regning pé 5. og 8. trinn. Praveresultatene vil
kartlegge om elevenes ferdigheter er i samsvar med laereplanens mal for grunnleggende
ferdigheter etter 4. og 7. trinn. Resultatene skal vare tilgjengelige for dem som skal arbeide
med kvalitetsutvikling i skolen, men det skal ikke legges til rette for rangering av skoler.

Nér vi 1 denne rapporten analyserer elevenes prestasjoner i nasjonale praver hasten 2007,
2008 og 2009, samt karakterer blant elever pa 10. trinn véren 2009, er dette analyser av
elevprestasjoner etter innforingen av nye lereplaner for fag og ny fag- og timefordeling 1
grunnskolen. Vi sammenligner her ikke situasjonen for og etter Kunnskapsleftet.

1.4 Rapportens videre oppbygging

I neste kapittel presenteres datakildene som danner grunnlaget for analysene i denne
rapporten. Her beskrives ogséd konstruksjon av variablene som inngar i analysemodellene. I
kapittel 3 presenteres analyser av de nasjonale prevene for 5. trinn drene 2007, 2008 og 2009,
mens kapittel 4 inneholder analyser av de nasjonale pravene for 8. trinn for de samme tre
arene. Kapittel 5 omfatter analyser av grunnskolens avgangselever (10.trinn) varen 2009. 1
siste kapittel, kapittel 6, oppsummeres og diskuteres sentrale funn fra de foregdende
analysene.
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2 Data og metode

I dette kapitlet presenteres datakilder, samt konstruksjon av sentrale variablene pé individ- og
skoleniva som inngér i analysemodellene. I siste del av kapitlet beskrives metodene som
brukes i de multivariate analysene.

2.1 Datakilder

211 Nasjonale prover for 5. og 8. trinn

Nasjonale prover er en av flere vurderingsformer i det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet.
Provene er utviklet i forhold til kompetansema@l 1 leereplanen etter 4. og 7. trinn og
giennomfores pd 5. og 8. trinn hvert dr. I analysene brukes resultater fra nasjonale prover for
5. og 8. trinn for arene 2007, 2008 og 2009.

Nasjonale prover 1 lesing og regning er ikke prover i fag, men 1 grunnleggende ferdigheter 1
lesing pa norsk og engelsk og i regning. Disse provene tar derfor ikke bare utgangspunkt 1
kompetansemal 1 norsk og matematikk, men ogsé i andre fag der mal for lesing og regning er
integrert. Nasjonale prover 1 engelsk skiller seg fra de andre provene ved at de tar
utgangspunkt i kompetansemadl i e#f fag, nemlig engelsk. Provene maler ikke hele den
engelskfaglige kompetansen, men elevenes ferdigheter 1 utvalgte innholdsomréder.

12007 ble prosentfordelingen mellom de ulike mestringsnivaene fastsatt pa bakgrunn av
innholdet 1 mestringsbeskrivelsene og statistiske analyser. I 2008 og 2009 er poenggrensene
fastsatt med utgangspunkt i at de pd nasjonalt niva skal gi tilneermet samme gjennomsnitt og
fordeling pa nivaer som i1 2007. Bakgrunnen for dette er & gi best mulig
sammenlikningsgrunnlag for lokalt niva (Utdanningsdirektoratet 2009).

De nasjonale provene gjennomfores pd hosten, kort tid etter at elevene har startet pd 5. og 8.
trinn. Mange elever skifter skole fra barnetrinnet til ungdomstrinnet slik at provene pé 8. trinn
ikke sier noe om kvaliteten pa ungdomsskolen, bare om hva elevene har med seg av
grunnleggende ferdigheter fra barneskolen. I Skoleporten har skoleeier mulighet til &
tilbakefore resultatene pd 8. trinn til avgiverskolene pa 7. trinn.

Hovedregelen er at pravene er obligatoriske for alle elever, bade ved offentlige og private

skoler, og at adgangen til fritak er begrenset. Det kan gis fritak for:

e Elever med rett til spesialundervisning (enkeltvedtak) eller opplaring etter § 2-8 (saerskilt
sprakopplaring for elever fra spréklige minoriteter), og

e Der det er klart at provene ikke vil ha mye 4 si for oppleringen for eleven (eleven folger
et undervisningsopplegg 1 faget som er sd avvikende fra det eleven blir provd i de
nasjonale prevene at eventuelt resultat ikke vil ha nytte ved utforming av opplaringen).
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Begge vilkérene 1 forskriften ma oppfylles for at skolen kan fatte vedtak om fritak.

Tabell 2.1 viser andeler som ikke var registrert med poeng i de tre prevene hvert av de tre
arene, noe som indikerer at de ikke har deltatt 1 samtlige av de nasjonale preovene. Samtlige
elever som inngér 1 data har deltatt p4 minst en av provene. Vére data viser gjennomgaende
noe heyere andeler som mangler registrering (“missing”), sammenlignet med de tallene som
er rapportert 1 Skoleportens. Forskjellen er storst pa 8. trinn. Vi vet ikke sikkert hvorfor det er
slik. En mulig forklaring er at Skoleporten har en hoyere andel elever med resultater enn det
vi har. En annen mulig forklaring er at andelen elever som har deltatt i Skoleportens rapport,
ogsa omfatter noen elever som har deltatt uten & ha fatt prestasjonsmal. I vare data finner vi at
en del elever verken er registrert med kode for deltatt, ikke deltatt eller fritatt (de mangler rett
og slett kode her). De fleste av disse elevene er likevel registrert med resultater pa nasjonale
prover, mens noen mangler resultater her. Den gruppen som mangler resultater, er utelatt fra
vare analyser.

Tabell 2.1 Andel som ikke har deltatt i nasjonale prever i engelsk, regning og lesing, etter
arstrinn og kull.

5. Trinn 8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt 2007 2008 2009 Totalt
Engelsk 2,1 2,4 3,1 2,5 4,1 472 4.4 4,2
Regning 2,9 3,7 3,2 3,3 4,1 43 4,7 4.4
Norsk 3,1 4,5 5,4 4,3 4,0 6,5 7,2 5,9
Alle 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Tabell 2.1 viser at andelene som ikke har deltatt varierer mellom 2,1 prosent (engelsk, 5.
trinn, 2007) til 7,2 prosent (norsk, 8. trinn, 2009). Generelt er det litt hoyere andeler som ikke
har deltatt pa 8. trinn enn pa 5. trinn. Forskjellen er signifikant (0,01 % -niva). De fleste
elevene som ikke hadde poeng, hadde “missing” eller ingen registrering pa variabelen
deltagelse, og okningen fra 5. trinn til 8. trinn skyldtes hovedsakelig flere med manglende
registrering. Dersom manglende registrering er uttrykk for at man har latt vaere a mete opp til
provene, og det er slik at det er de svakeste som ikke har mett opp, kan det ha noe betydning
for forskjellene mellom 5. og 8. trinn. Vi har ingen mulighet til & underseke dette nermere i
analysene her.

21.2 Karakterdata for avgangselevene (10.trinn) varen 2009

I datagrunnlaget for analysene i kapittel 5 inngar karakterdata for samtlige avgangselever (10.
trinn) viren 2009. Karakteropplysninger er hentet fra Statistisk sentralbyra (SSB).
Karakteropplysninger meldes arlig inn fra skolene til Utdanningsdirektoratet. Opplysningene
finnes pa individniva og er koplet til kjennetegn ved elevene (kjonn, alder, fodeland,
ankomstar til Norge, seskenforhold) og deres foreldre (utdanning, inntekt, yrkesstatus,
fodeland, om de er gift, samboere) av SSB. Opplysningene har SSB hentet fra ulike registre
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og er utlevert som avidentifiserte data til NIFU, hvor fedselsnumre er blitt erstattet med
tilfeldige lopenumre. I dette datasettet foreligger ogsa avidentifiserte koder for ulike skoler,
hvor opplysninger om skolenavn og organisasjonsnummer er blitt erstattet med lepenumre pa
skolenivd. Dette gjor det mulig & vite hvilke elever som gar pa samme skole. I tillegg danner
dette grunnlaget for a koble individdata sammen med data pa skoleniva.

2.1.3 Data pa skoleniva

Til datasettene pa individniva er det tilkoplet data pa skolenivé fra to kilder: Grunnskolenes
informasjonssystem (GSI) og Elevundersgkelsene.

GSI inneholder i hovedsak data om grunnskolen i Norge. Det samles inn omlag 700
opplysninger om hver eneste grunnskole, og 1 GSI ligger det tall alle ar helt tilbake til 1992 da
denne innsamlingen startet. Utdanningsdirektoratet setter i samarbeid med SSB premissene
for hvilke data som skal samles inn. I GSI finnes informasjon om en rekke ulike tema,
inkludert folgende: elevtall, arstimer, ressurser, spesialundervisning, spraklige minoriteter,
malform, skyss, leirskole, tilvalgsfag, SFO, IKT, PPT. Opplysningene registreres pr. 1.
oktober hvert ar. I analysene brukes data fra GSI for skoledrene 2007-2008, 2008-2009 og
2009-2010.

Elevundersokelsen har siden 2002 blitt gjennomfert av Utdanningsdirektoratet pa arlig basis.
Undersegkelsen er en nettbasert sperreundersekelse der hensikten er a la elever fa si sin
mening om forhold som er viktige for 4 leere og & trives pd skolen. Mélet er & fi fram hvordan
elevene vurderer leeringsmiljoet sitt. Siden 2005 har undersekelsen vert obligatorisk for
skolene & gjennomfere pé 7. trinn, 10. trinn og i videregdende opplering trinn 1.
Elevundersokelsen er obligatorisk a gjennomfoere pa viren. For elevene er det frivillig om
man vil delta. Vi bruker her svar fra elever pa 5. trinn viren 2007, 2008 og 2009, elever pé 8.
trinn varen 2007, 2008 og 2009, og fra elever pa 10. trinn varen 2009. Elevundersokelsene
gjiennomfores ogsé pa hesten, men i1 hostundersekelsene deltar kun et mindretall av skolene.
Det gir liten merverdi til analysene & inkludere svarene fra hestundersekelsene. For & unngé
eventuell seleksjon i utvalget skoler som gjennomferer Elevundersgkelsene pa hesten i stedet
for om véren, har vi valgt & utelate disse fra analysene.

Dataene fra Elevundersekelsen er utlevert pé individniva. Elevundersekelsen inneholder
derimot ingen identifiseringsmuligheter, og svarene kan derfor ikke tilbakefores til den
enkelte elev. Bortsett fra sparsmél om kjenn, sperres det ikke om bakgrunnsinformasjon
(kjennetegn ved elevene eller deres foreldre). Elevene pé 10.trinn er imidlertid spurt om &
oppgi sine karakterer i noen sentrale fag. Det inneberer mulighet til & analysere elevenes
besvarelser i Elevundersokelsen i forhold til deres skoleprestasjoner. Dette gjores i kapittel 5.
For elevene pd lavere trinn, inneholder Elevundersokelsene ingen spersmél om
skoleprestasjoner. I kapittel 3 og 4 brukes resultatene fra Elevundersekelsene kun pa
skoleniva.

33



2.2 Konstruksjon av variable

I dette avsnittet gjor vi rede for hvordan vi har konstruert de ulike forklaringsvariablene som
inngar 1 analysemodellene. Begrunnelser for valg av variable er i hovedsak lagt til
analysekapitlene. Forst presenteres konstruksjon av individvariablene hentet fra SSBs
registre. Noen av disse er i tillegg konstruert som aggregerte variable pa skoleniva. Deretter
presenteres variablene pa skolenivé hentet fra GSI. Til slutt presenteres miljoindikatorene
hentet fra Elevundersekelsene.

2.21 Individvariable

Nedenfor gjennomgés konstruksjonen av elevvariable som inngar i analysene.

Innvandrerbakgrunn

Elevenes innvandrerbakgrunn er konstruert som en variabel med fem verdier. Det skilles
mellom innvandrere; de som selv er fodt i utlandet, og etterkommere; de som er fadt i Norge.
Begrepet “innvandrerbakgrunn” dekker begge disse gruppene. Det skilles ogsa etter
landbakgrunn. For & unngd for smé grupper, brukes det i de fleste av analysene en grov
inndeling av landbakgrunn der det kun skilles mellom to grupper. I trdd med SSBs anbefaling
nar det er behov for en todeling av verdens land, er gruppe 1 definert som EU/E@S-land,
USA, Canada, Australia og New Zealand, mens gruppe 2 omfatter Asia, Afrika, Latin-
Amerika, Oseania utenom Australia og New Zealand, og Europa utenom EU/E@S. For a
bevare en viss leservennlighet har vi valgt & bruke betegnelsene “vestlig” og ikke-vestlig” i
tabellene her.”

I enkelte av analysene 1 kapittel 3 og 4, vil vi likevel bruke en mer fininndelt inndeling av
landbakgrunn. Dette omfatter analyser av gjennomsnittlig standardisert poengskar etter
opprinnelsesland blant elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn.

I tabell 2.2 vises en femdelt fordeling av elevene pd 5. og 8. trinn etter om de er innvandrere
eller etterkommere, fra vestlige eller ikke-vestlige land, eller om de tilhorer
majoritetsgruppen. Det er denne inndelingen som i1 hovedsak brukes i tabellene fremover.

SSB har valgt 4 ikke lenger bruke begrepene ‘vestlig’ og ‘ikke-vestlig’, men i stedet bruke verdensdelene
som standard gruppering. I de tilfellene hvor det er behov for en todeling av verdens land anbefales det at
denne delingen gjores slik at den ene gruppen kalles ‘EU/E@S, USA, Canada, Australia og New Zealand’
og den andre ‘Asia, Afrika, Latin-Amerika, Oseania utenom Australia og New Zealand, og Europa utenom
EU/EQS’.
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Tabell 2.2 Elever etter innvandrerbakgrunn, trinn og kull. Prosentvis fordeling.

5, Trinn 8, Trinn

2007 2008 2009 Totalt 2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige 2,8 2,7 2,5 2,7 3,1 3,4 3,5 3,3
land
Innvandrere fra vestlige land 0,7 0,9 1,0 0,8 0,7 0,9 1,0 0,9
Etterkommere fra ikke- 4,0 43 4.6 43 3,6 4,0 3,9 3,8
vestlige land
Etterkommere fra vestlige 0,3 0,3 04 0,3 0,3 0,3 0,3 0,3
land
Majoritetsgruppen 92,2 91,8 91,5 91,9 92,3 91,4 91,4 91,7
Sum 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Antall (N) 59358 57898 59065 176321 60100 60851 62404 183355
Botid

I enkelte analyser inngar variabelen botid. Variabelen er konstruert ved & gruppere elever fodt
i utlandet av to utenlandsfedte foreldre (innvandrere) etter nr de immigrerte til Norge.
Variabelen skiller mellom tre grupper; de som kom til Norge nar de var 1) 0-2 ar, 2) 3-6 ar, og
3) 7 ar eller eldre.

Foreldres utdanningsniva

Variabelen “’foreldres utdanningsniva” er konstruert med utgangspunkt i nivéet til den
forelderen som har hgyest utdanningsniva. Utdanningsniva er identisk med utdanningsniva i
Norsk standard for utdanningsgruppering (NUS2000, se SSB 2006). Nivéene “ingen
utdanning og forskoleutdanning”, “barneskoleutdanning” og “ungdomsskoleutdanning” er
slatt sammen til nivdet “"Ungdomsskoleutdanning eller lavere”. Utover dette har vi valgt ikke
a aggregere de ulike nivaene i NUS2000. Analysene vi gjor utover i rapporten viser hoy
korrelasjon og en nermest rettlinjet sammenheng mellom foreldres utdanningsnivé og
elevenes prestasjoner. Vi finner for eksempel en klar forskjell mellom elever som har foreldre
som bare har fullfert videregdende grunnutdanning (fullfert og bestétt utdanning pa 11-12
klassetrinn), elever med foreldre som har fullfert tredrig videregaende utdanning, og elever
med foreldre som har tatt pabygging til videregdende utdanning (utdanning utover 13.
klassetrinn ved hegskole ikke godkjent av Kunnskapsdepartementet, forkurs i hoyere
utdanning, teknisk fagskole). Vi har derfor valgt 4 beholde inndelingen mellom disse tre
utdanningsnivaene.

I enkelte analyser skilles det i tillegg mellom foreldre med ulik type fullfert utdanning pa
videregdende niva: Enten yrkesfaglig eller studiekompetanse. Dette er for & undersoke
betydning av 4 ha foreldre med yrkesfaglig eller akademisk orientert utdanning, nér
utdanningsniva holdes konstant (se flernivaanalysene i kapittel 3 og 4).

Tabell 2.3 viser fordeling av elevene pa 5. og 8. trinn etter foreldrenes utdanningsnivé for de
tre kullene som inngér i analysene. Tabellen viser en relativ betydelig ekning i andelen elever
med foreldre med hoyere utdanning bare for disse tre kullene. Det kan indikere en viss
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mobilitet 1 elevmassen 1 den norske skole, med hensyn til sosio-gkonomisk bakgrunn. P4 bare
to dr, fra 2007 til 2009, har andelen av elevene som hadde foreldre med heoyere utdanning
steget fra 45,6 til 49,7 pa 5. trinn, og fra 43,0 til 45,9 prosent pa 8. trinn. Neermere analyser
tyder pa at det er et ssmmenfall av flere ulike faktorer som forklarer den sterke veksten.
Foreldre til de aktuelle elevgruppene vil typisk vare i aldersgruppen 40 — 49 ér; tall fra SSBs
statistikkbank viser at andelen med heyere utdanning i denne aldersgruppen ekte med 1,3
prosentpoeng fra 2007 til 2009. Enkel sannsynlighetsteori tilsier at andelen foreldrepar hvor
minst en har hgyere utdanning har ekt enda mer. I tillegg ser vi fra datamaterialet at det
forekommer store endringer fra ar til ar 1 antall foreldre med bestemte utdanningskoder pa
sekssifret niva, som enten kan skyldes reelle tilfeldige svingninger fra ar til ar, eller
endringer/forbedringer i SSBs registrering og koding av utdanning, noe som ogsa forekommer
ganske ofte.

Andeler elever med foreldre med heoyere utdanning pé skoleniva er ogsé beregnet pd basis av

denne individvariabelen. Variabelen inngédr som kjennetegn ved elevsammensetningen ved
skolen (aggregert elevkjennetegn).

Tabell 2.3 Elever etter foreldres utdanningsniva, trinn og kull. Prosent.

5. Trinn 8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt 2007 2008 2009 Totalt
Ukjent utdanning 3,1 2,8 2,8 2,9 2,5 2,9 2,9 2,8
Ungdomsskoleutdanning 8,8 8,1 7,5 8,1 9,7 9,6 8,6 9,3
eller lavere
Videregéende, 5,6 4.8 4,2 4.9 6,9 6,0 5,5 6,1
grunnutdanning
Videregédende, avsluttet 32,1 31,8 31,3 31,7 32,9 32,6 32,3 32,6
utdanning
Pébygging til 4,9 4,7 4,5 4,7 5,0 4.9 4,9 4.9
videregaende utdanning
Universitets- og 33,8 35,2 35,9 34,9 32,0 32,8 33,7 32,8
hogskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 10,5 11,2 12,3 11,3 9,6 9,9 10,8 10,1
hegskoleutdanning,
heyere niva
Forskerutdanning 1,3 1,5 1,5 1,4 1,4 1,3 1,4 1,4
Totalt 100 100 100 100 100 100 100 100
N 59358 57898 59065 176 321 60100 60851 62404 183355
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Far og mors arbeidsmarkedstilknytning

Variablene “’far sysselsatt” og mor sysselsatt” pé elevniva er dikotome elevvariable med
verdi 1 dersom disse kjennetegnene er oppfylt, og verdi 0 ellers (i henholdsvis 2005, 2007 og
2008 for de tre kullene). Pa basis av disse variablene har vi ogsa beregnet tilsvarende andeler
pa skoleniva.

Familiesituasjon

Elevenes familiesituasjon er beskrevet ved elevvariablene “’foreldre gift/samboende” som er
en dikotom variabel med verdi 1 dersom kjennetegnet er oppfylt og verdi 0 ellers, “antall
sosken” og “paritet”, som eventuelt er nummer 1 sgskenflokken. Dette gjelder samme ar som
de nasjonale prover ble foretatt. For den forste variabelen har vi beregnet en tilsvarende
skolevariabel, som er andelen elever med gifte eller samboende foreldre.

2.2.2 Skolevariable: Ressursindikatorer fra GSI

Elevenes prestasjoner pa de nasjonale provene gir et mél pé leringsutbyttet gjennom hele
skoleperioden de har bak seg, og de skolevariablene vi konstruerer ber tilsvarende gi et mal
for den skolepévirkningen elevene har veert utsatt for giennom hele denne perioden. Dette
inneberer en tilpasning av data fra GSI avhengig av hvilke klassetrinn vi studerer.

De nasjonale prevene gjennomferes pa hesten, noe som innebarer at elevene i liten grad vil
vare preget av kjennetegn ved det trinnet de har begynt pa den hesten provene gjennomfores
(henholdsvis 5. og 8. trinn). Elevkullene som har gjennomfort nasjonale prever for 5. trinn vil
vaere preget av skolepédvirkningen fra tidligere ar, altsa trinn 1 til 4. I GSI er det imidlertid
vanlig & sla sammen 2-4. trinn, og vi har derfor ogsa gjennomgaende valgt & konstruere
variable som dekker 2-4. trinn.

For elevene pd 8. trinn har vi tilsvarende gjennomgéende brukt variable som dekker 5-7. trinn.
Disse elevkullene vil pd samme méte som 5.klassingene vaere preget av skolepavirkningen fra
tidligere ar. For de som har begynt i ny ungdomsskole etter fullfert barneskole (1-7 skoler)
inneberer dette skolepavirkning fra en annen skole. For & kunne koble sammen pa skolenivé
fra GSI som vil gi informasjon om skolepavirkning tidligere i skolelapet, er det derfor
avgjerende & ha kjennskap til hvilke skoler denne gruppen elever gikk pa tidligere. For elever
som gér pa kombinerte skoler (1-10), er dette ikke nedvendig. Siden resultatene fra de
nasjonale prevene 2007, 2008 og 2009 inneholder mangelfulle opplysninger om elevenes
avgiverskoler den skolen elevene gikk pa éret for), vil vi i denne rapporten kun analysere 8.
trinns-elever fra kombinerte barne- og ungdomsskoler.

Det brukes en rekke indikatorer fra GSI i analysene av 5., 8. og 10. trinn. I de folgende
avsnittene presenteres definisjon og konstruksjon av variable.
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Skolens eierforhold

Det skilles mellom elever ved offentlige og privateide skoler. Tabell 2.4 viser at kun en liten
andel av elevene gér pé private skoler. Andelen er noe hayere pd 8. trinn enn pd 5. trinn. Det
kan ogsd synes som andelen har vaert noe gkende 1 lapet av de tre drene.

Tabell 2.4 Elever etter skolens eierforhold, trinn og kull. Prosent.

5. Trinn 8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt 2007 2008 2009 Totalt
Offentlig 98,5 97,6 97,8 98,0 97,7 96,9 97,0 97,2
Privat 1,5 2,4 2,2 2,0 2,3 3,1 3,0 2,8
Totalt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Andel undervisningsdrsverk av lcerere med godkjent lcererutdanning 2-4. trinn

Som godkjent lererutdanning pé barnetrinnet regnes allmennlaererutdanning samt
forskolelererutdanning og faglarerutdanning gitt visse bestemmelser, se Forskrift til
oppleringsloven (FTO) §§ 14-2. I tillegg godtas utenlandsutdanning gitt at visse tilleggskrav
er oppfylt (se FTO §§ 14-8). Dette innebarer at universitetsutdanning, eventuelt med
pedagogisk tilleggsutdanning (praktisk-pedagogisk utdanning/pedagogisk seminar) ikke er
godkjent lererutdanning pé barnetrinnet (1-7. trinn).

Andel elever med spesialundervisning
Variabelen utgjor antall elever i spesialundervisningsgruppe, som andel av det totale antall
elever ved skolen. Denne variabelen finnes bare for hele skolen.

Andel elever i SFO

SFO (de kommunale skolefritidsordningene) er et tilbud for alle elever pa 1.- 4. arstrinn, og
for elever med sarskilte behov pé 1.- 7.arstrinn. Variabelen er konstruert som antall elever 1
SFO pa 2-4. trinn, delt med det totale antall elever pa 2-4. trinn. Variabelen brukes i analysene
av prestasjoner blant elever pa 5. og 8. trinn. Pa 8. trinn fungerer variabelen som en ren
ressursindikator pa skolenivé (se kapittel 4).

Kvinneandel blant lcerere
Kvinneandel blant leerere er beregnet pa basis av opplysninger fra GSI om det totale antall
leerere fordelt pd kjonn ved skolen. Denne opplysningen finnes bare for hele skolen.

Andelen jenter pa trinnet (skolenivd)

Variabelen er beregnet ved a aggregere variabelen for kjonn (dikotom variabel med verdi 1
for jente og 0 for gutt). Andelen jenter pa trinnet er uttrykk for elevsammensetningen pa det
aktuelle klassetrinnet (ikke innenfor den enkelte klasse/gruppe).
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Antall elev-PCer per elev

Antall elev-PCer per elev er beregnet pa basis av opplysning fra GSI om det totale antall
elevdatamaskiner ved skolen, delt med det totale antall elever ved skolen.

Timetall

Timetall er antall undervisningstimer eleven har krav pd i lopet av ett skoledr, som bestemmes
av kommunen. Timetallet kan ikke vare lavere enn et minstetimetall som bestemmes av
Kunnskapsdepartementet. I GSI oppgis timetall for hvert trinn. Pa basis av det har vi beregnet
gjennomsnittlig timetall per trinn for henholdsvis 2-4 trinn og 5-7 trinn.’

40,000
Mean = 698 .58
St. Dev. = 31 574
M ="149293
30,000
=
g
< 20,0007
u
N
10,000 \
0 T T T T
500.00 00.00 1000.00 1200.00
Timetall 2 - 4 trinn

Figur 2.1 Spredning i giennomsnittlig timetall 2-4. trinn, for et skolear.

I folge data fra GSI er det en ikke ubetydelig variasjon i timetallet mellom kommunene, se
figur 2.1. At det blir topper har nok a gjere med at det er et fast timetall 1 uken, slik at en time
forskjell 1 uken utgjer rundt 38-40 timer pa arsbasis. Nermere undersokelser (ikke vist) viser
at det er en liten signifikant tendens til at timetallet oker med antall elever pé skolen. I folge

> Inoen tilfelle kan det tenkes at skolene ikke har elever p4 alle trinnene og at det ikke er oppgitt et timetall;

da har vi beregnet gjennomsnittet bare for de trinnene det er oppgitt et timetall.
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Bonesronning og Iversen (2008) er det da ogsé slik at skolene far mer penger nar elevtallet
kommer over et visst niva.*

Skoletype

Variabelen for skoletype er en dikotom variabel med verdi 1 dersom skolen er en kombinert
barne- og ungdomsskole og verdi 0 hvis skolen er en ren barneskole. En fjerdedel av elevene
pa S.trinn gér pa kombinerte barne- og ungdomsskoler. I analysene av 8.trinn inngar kun
elever pa kombinerte barne- og ungdomsskoler. Dette skyldes mangelfulle opplysninger om
avgiverskole. Pa hvilke mater og 1 hvilken grad dette pavirker resultater og analysemuligheter
diskuteres 1 kapittel 4.

Lcerertetthet

Larertettheten er beregnet som antall lerere per elev. I analysen av 5. trinn har vi brukt
leerertettheten forl-4 trinn, mens vi for analysen av 8. trinn har brukt lerertettheten pa 5-7.
trinn.

Geografiske kjennetegn

P& basis av skolenes kommunevariabel er det konstruert to variable for geografisk tilknytning;
storby og Oslo/Akershus. Storby er definert som (by)kommuner med minst 50 000
innbyggere, samt universitet. I denne gruppen inngar: Bergen, Kristiansand, Stavanger,
Trondheim og Tromse. Begge disse to variablene er dummyvariable med verdi 1 dersom de
respektive kjennetegn er oppfylt, og verdi O ellers. Ut 1 fra sentralitetsgrad og geografisk
narhet har vi valg a sld sammen Oslo og Akershus 1 analysene. Akershus fylke har i likhet
med Oslo hay befolkningstetthet og er pA mange mater en del av hovedstadsomridet.
Nearmere analyser (ikke presentert) viser for gvrig en noe storre forklaringskraft ved a sla
sammen Oslo/Akershus til en variabel, enn ved a holde Oslo separat i analysene.

2.2.3 Variable fra Elevundersgkelsene

Elevundersokelsen er en nettbasert sporreundersekelse til elever pa ulike trinn i
grunnopplaringen. Undersokelsen gjennomfores arlig i regi av Utdanningsdirektoratet. Det er
frivillig for elevene & delta. Spersmalene 1 Elevundersgkelsen omhandler en rekke temaer
knyttet til trivsel og leering. I tillegg til en del obligatoriske spersmal, inneholder
Elevundersokelsen ogsé noen tilleggsspersmél som skolene kan velge 4 ha med i
Elevundersokelsen eller ikke. I analysene brukes informasjon fra Elevundersgkelsene som
uttrykk for ulike kjennetegn ved elevenes laringsmilje. Data brukes i hovedsak som additive
indekser eller indikatorer, i hovedsak konstruert pd grunnlag av obligatoriske spersmal i
Elevunderseokelsen. Der indeksene er basert pd tilleggssporsmal, kommer dette frem i
beskrivelsen av indikatorene, samt i analysene.

*  Det kan vere forskjeller mellom det som defineres som minstetimetallet i Utdanningsdirektoratets rapport,

og det som defineres som minstetimetall i rapporten til Bonesrenning og Iversen (se Bonesrenning og
Iversen, 2007:33).
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Skolene er palagt & gjennomfere undersekelsen pd 7. trinn, 10. trinn og pad Vgl i
varsemesteret. Sparreskjemaet er ikke laget for elever pd lavere trinn (selv om noen skoler har
valgt & gjennomfore pa 3. og 4. trinn). Det er altsa forst fra 5. trinn at elever deltar 1
Elevundersokelsen (Danielsen mfl. 2009). Ideelt sett skulle informasjonen om elevenes
leeringsmiljo vaere innhentet for elevene gjennomferte nasjonale prover pd 5. trinn. Ettersom
dette ikke er mulig (svaert fa elever pa 4. trinn har besvart Elevundersekelsen), brukes derfor
svarene fra elevene pa 5. trinn. Siden skolene altsd ikke er palagt & gjennomfore
undersokelsen pa 5. trinn, deltar kun en del av skolene her (se kapittel 3). Problemet med
frafall (skoler som ikke har deltatt) gjelder kun analysene pa 5. trinn. I analysene av elever pa
8. trinn, brukes primart svar fra elevene varen for; det vil si for 7. trinn (se kapittel 4). |
analysene av elever pa 10. trinn, brukes svar fra elevene samme var; det vil si for 10. trinn (se
kapittel 5).

Konstruksjonen av indikatorene har tatt utgangpunkt i analysene av elever pa 10. trinn. Dette
er delvis fordi elevene pé 10. trinn har fatt flere spersmél enn elever pd lavere trinn. Elever pa
10. trinn er blant annet spurt om sine karakterer 1 sentrale fag. Dette gjor det mulig & analysere
sammenhenger mellom elevenes leringsmiljo og deres prestasjoner. Variable fra
Elevundersokelsene utgjor derfor en mer sentral del av analysene av elever pd 10. trinn, enn
de gjor 1 analysene av elever pa 5. og 8. trinn. | analysene av elever pd 5. og 8. trinn brukes
variable fra Elevundersegkelsene som kjennetegn pa laeringsmiljo pé skoleniva. I analysene av
elever pd 10. trinn gjeres det en direkte analyse av betydningen av leringsmiljo for elevenes
prestasjoner, basert pd data fra Elevundersokelsene. Her brukes i tillegg indekser basert pa
faktoranalyse. Konstruksjonene av de indeksene som brukes 1 analysene av 5. og 8. trinn
(kapittel 3 og 4) er delvis basert pa resultater fra faktoranalysen i kapittel 5.

Deler av resultater fra Elevundersokelsene presenteres pd Utdanningsdirektoratets nettsted
Skoleporten. Skoleporten er et verktey for vurdering av kvalitet i grunnopplaringen. Den
delen av Skoleporten som er knyttet til Elevunderseokelsen, baseres pd en del av de
obligatoriske spersmalene 1 undersgkelsen (Danielsen mfl. 2009). Her presenteres primaert
resultater fra analyser av elever pa 7. og 10. trinn. I analysene som presenteres i denne
rapporten vil noen av indeksene tilsvare indekser som brukes i Skoleporten. Samtidig vil noen
av de indeksene som her er konstruert, vere forskjellig fra de som brukes i Skoleporten.
Forskjellene har delvis sammenheng med at en del av indeksene i Skoleporten bygger pa
speorsmél som ikke inngér i elevunderseokelsen pé 5. trinn. Andre forskjeller har ssmmenheng
med forskjeller i hva vi gnsker a underseke i denne rapporten og hva de ulike indeksene er
ment & méle.

I de folgende avsnittene beskrives sammensetning og konstruksjon av de ulike variable og
indekser fra Elevundersegkelsene som inngar i analysene i kapittel 3, 4, og 5. Dette omfatter
primert en oversikt over de ulike spersmalene som inngér i den enkelte indeks. Vi begynner
med en beskrivelse av de ulike indeksene som inngér i analysene av elever pa 10. trinn, siden
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konstruksjonene av indeksene som brukes i analysene av 5. og 8. trinn (kapittel 3 og 4) har
tatt utgangspunkt i disse konstruksjonene. I neste del av kapitlet (avsnitt 2.2.4) presenteres en
reliabilitetsanalyse der det redegjores for grad av korrelasjon mellom spersmalene som inngar
1 de ulike indeksenes. Her diskuteres ulike mal pa reliabilitet, blant annet Cronbachs alfa.

Indikatorer pa leeringsmiljo som brukes i analysen av 10. trinn

I analysen av 10. trinn (kapittel 5) konstrueres i alt 24 indekser med utgangspunkt i variabler
som er hentet fra Elevundersgkelsen. Strategien for konstruksjon av samlemal er
“bekreftende” (confirmatory) 1 den forstand at variabler som er tematisk eller teoretisk relatert
til hverandre knyttes sammen i en indeks. Fremgangsmaéte og teoretiske begrunnelse er
naermere beskrevet i kapittel 5.

Trivsels- og miljeindikatorer

*Fysisk miljo er en indeks av svarene pa ti spersmal. Elevene ble spurt om hvor forneyd de er
med (1) luft 1 klasserom, (2) temperatur 1 klasserom, (3) klasserom ellers, (4) lerebeker og
utstyr, (5) skolebibliotek, (6) toaletter, (7) garderobe og dusj, (8) skolebygget, (9) renhold/
vasking og (10) uteomrader som kan brukes i friminuttene. Skala er 1=ikke sarlig forneyd,
2=litt forneyd, 3=ganske forneyd, 4=forneyd og S=svert forneyd. Tyngdepunktet i svarene
pa hvert enkelt spersmél befinner seg stort sett 1 intervallet mellom 2=litt forneyd og
3=ganske forngyd. Det innebzrer at ”gjennomsnittseleven” 1 beste fall er ”ganske forneyd”.
Dette gjenspeiles ogsa i den additive indeksen som maéler summen av elevenes svar pa disse ti
elementene. Indeksen er forholdsvis ’klokkeformet” selv om det er litt flere misforngyde enn
fornegyde. Fordelingen er A-formet, men svakt “heyreskjev” (tomrom til heyre 1 fordelingen),
jf. Hellevik (2006:194). Indeksen er standardisert med gjennomsnittsverdi lik null og
standardavvik lik en (1).

*Trivsel er en additiv indeks av svarene pé fire spersmél. Elevene ble spurt om de trives (1)
pa skolen, (2) 1 gruppen/klassen, (3) 1 friminuttene/fritimene og (4) sammen med lererne. For
spersméilene 1-3 er skalaen 1=trives ikke i det hele tatt, 2=trives ikke noe serlig, 3=trives litt,
4=trives godt, S=trives svart godt. Skalaen pa spersméilet om trivsel sammen med larerne er
1=ikke i noen fag, 2=i sveert {4 fag, 3=i noen fag, 4=i mange fag, 5=i alle eller de aller fleste
fagene. De fleste elevene trives godt. Trivselsindeksen er sveart “venstreskjev”, men samtidig
observeres en tynn hale av mistrivsel som omfatter 10-15 prosent av elevene. Fire av ti elever
svarer at de 1 beste fall trives sammen med lererne i noen fag. Indeksen er standardisert med
gjennomsnittsverdi lik null og standardavvik lik en (1).

* Faglig stotte: Om eleven far hjelp i fagene nér det er behov for det fra lereren, fra elevene 1
klassen/gruppen, fra foreldrene. Skala 1=ikke i noen fag til 5=ialle fag eller i de fleste fag.
Summert og standardisert med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

*Fraveer av mobbing er en additiv indeks av svarene pa syv spersmal. Elevene ble spurt om
de (1) er blitt mobbet pa skolen de siste manedene, (2) blir mobbet av elever i gruppen/
klassen, (3) blir mobbet av andre elever pa skolen, (4) blir mobbet av en eller flere lerere, (5)
blir mobbet av andre voksne pa skolen, (6) selv har veert med pa & mobbe en eller flere elever
pa skolen de siste ménedene og om (7) elevene pleier 4 si fra til leererne hvis noen blir
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mobbet. Skalaen er 1=flere ganger i uken, 2=omtrent 1 gang i uken, 3=2 eller 3 ganger i
maneden, 4=en sjelden gang, 5=ikke 1 det hele tatt. Spersmaél (7) har skalaen 1=aldri,
2=sjelden, 3=av og til, 4=ofte, S=svart ofte eller alltid. Dermed peker hay verdi pi alle disse
syv variablene mot en situasjon der det stort sett er fravaer av mobbing. Variabelen er svert
”venstreskjev”. De aller fleste elevene mener at det er lite mobbing pa skolen. Samtidig er det
en tynn hale av elever som opplever mobbing og for noen er nok mobbing et alvorlig
problem. Svarfordelingen gir nesten inntrykk av at det bare er de som utsettes for mobbing
som ser at mobbing er et problem, mens 95 prosent av elevene kanskje ikke ser dette
problemet? Indeksen er standardisert med gjennomsnittsverdi lik null og standardavvik lik en
(1).

*Arbeidsmiljo er en additiv indeks av svarene pa syv spersmal. Elevene ble spurt om (1) de er
hyggelige mot lererne sine, (2) om lererne kommer presis til timene/arbeidsektene, (3)
leererne ma bruke mye tid pd & {4 ro 1 klassen, (4) de folger med og herer etter nar lererne
snakker, (5) de forstyrrer andre elever nar disse arbeider, (6) elevene i gruppen/klassen
kommer for sent til timene og (7) de blir forstyrret av at andre elever lager brak/ uro i arbeids-
oktene. Skalaen er 1=aldri, 2=sjelden, 3=av og til, 4=ofte, S5=svert ofte eller alltid. Pa
spersmalene (2), (5), (6) og (7) er denne skalaen snudd (invertert) slik at ”svart ofte eller
alltid” gir minimal skér (=1) og “aldri” gir maksimal skér (=5). Hoy verdi peker dermed 1
positiv retning (godt leringsmilje) pa alle variablene. Denne indeksen er ganske “’klokke-
formet”, noe som innebzarer at de fleste elevene oppfatter leringsmiljoet sitt som middels
godt, og dette indikerer for sa vidt at de aller fleste elevene pa tiende trinn opplever at det er
en del uro 1 timene og upresist oppmete til timene. Indeksen er standardisert med gjennom-
snittsverdi lik null og standardavvik lik en (1).

* Leerer-elev-relasjon males ved hjelp av to spersmal: Har du lerere som gir deg lyst til &
jobbe med fagene? Skala fra ikke 1=1 noen fag til 5=i alle eller de fleste fag. Er leererne
hyggelige mot deg? Skala fra aldri=1 til sveert ofte eller alltid=5. Summert og standardisert
med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

Motivasjonsindikatorer

* Elevens motivasjon males ved hjelp av seks spersmaél. 1-3: Om eleven er interessert i
fagene, gjor lekser, far nok utfordringer. Skala 1=ikke i noen fag, 5=1 alle eller i de fleste fag.
4: Om eleven liker skolearbeid. Skala 1=ikke i det hele tatt til S5=svaert godt. 5: Om oppgaver
er vanskelige eller lette. Skala 1=svert vanskelige til S=svert lette. 6: Kunnskap om hva
eleven skal leere. Skala fra 1=ikke i noen fag til 5=i alle eller i de fleste fag. Summert og
standardisert med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

* Ytelsesorientering méles ved hjelp av fire indikatorer: 1: Arbeider i skolen for & bedre jobb-
muligheter, 2: sikre en trygg ekonomisk framtid, 3: prever & vare bedre enn andre, 4: vil vaere
best i noe. Skala fra 1=helt uenig til 5=helt enig. Summert og standardisert med gjennomsnitt
0 og standardavvik 1.

* Andreorientering/samarbeidsorientering males ved hjelp av to indikatorer: Om eleven lerer
best nar vedkommende samarbeider med andre, og om eleven synes det er nyttig & samle alles
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ideer nar en arbeider med en oppgave. Skala 1=helt uenig 5=helt enig. Summert og
standardisert med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

Inndelingen i de tre indikatorene knyttet til motivasjon er teoretisk begrunnet, samt delvis
basert pa variablenes samvariasjon. Dette utdypes i kapittel 5.

Evalueringsmetoder

Med utgangspunkt 1 seks spersmdl om ulike former for vurdering og evaluering, skiller vi
mellom (identifiserer) tre evalueringsformer:

* Mappeevaluering og praktiske oppgaver

* Skriftlige prover og muntlig hering i klassen

* Presentasjon og hjemmearbeid

Skala fra 1=sjeldnere enn 2-4 ganger i halvaret til 5=flere ganger i uken. Summert og
standardisert med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

Inndelingen i tre ”evalueringspar” er delvis teoretisk begrunnet, og delvis basert pa
variablenes samvariasjon. Dette utdypes i kapittel 5.

Undervisningsformer

Med utgangspunkt 1 enkeltspersmal som omhandler ulike undervisningsformer i skolen,
skiller vi mellom (identifiserer) fo undervisningsformer:

* Elevaktiv undervisning: Indikatoren er sammensatt av fire ulike undervisningsformer som
alle omhandler ulike former for samarbeid mellom elever; arbeider sammen to og to, arbeider
1 gruppe, 1 prosjekter og praktiske gvelser.

* Leererstyrt undervisning: Indikatoren er sammensatt av tre ulike undervisningsformer; bruk
av tavle, individuell ovelse 1 klassen og faglig diskusjon/samtale med larer. Fellestrekket ved
undervisningsformene som inngar i denne indikatoren er at de ikke innebarer samarbeid
mellom elevene. Derimot vektlegges ulike former for mer lererstyrte metoder.

Elevene har fatt spersmal om 4 angi omfanget av hver av undervisningsformene. Skala fra
1=sjeldnere enn 2-4 ganger i halvaret til 5=flere ganger i uken. Hver av de to indikatorene for
undervisningsformer er summert og standardisert med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

Grupperingen av undervisningsformene er ikke ment a representere absolutte motsetninger.
Ogsé undervisningsformene som her er gruppert som elevaktive, vil kunne ha en hey grad av
leererstyring. P4 samme mate kan laererstyrt undervisning ogsa baere med seg elementer av
elevaktivitet. I hvilken grad individuell evelse i klassen innebzaerer & vare en lererstyrt
undervisningsform, vil trolig variere fra skole til skole og fra lerer til lerer.
Undervisningsformen inneberer likevel at eleven ikke samarbeider med andre elever, men
arbeider pa egenhdnd, med lereren tilstede i klasserommet. De to undervisningsformene er
ment & representere et skille mellom undervisning som primart ledes og styres av lereren, og
undervisning der elevene samarbeider og elevenes rolle i storre grad er & vere deltakende,
aktiv utforskende og handlene. De to undervisningsformene representerer muligens ogsa et
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skille mellom det som kan omtales som mer tradisjonelle versus mer moderne
undervisningsformer (jf. Vavik mfl. 2010). Bade tavleundervisning, leering ved at den enkelte
elev gjennomfoerer oppgaver i klassen (under overvakning/bistand fra laerer), samt faglig
dialog/spersmal og svar mellom larer og elever 1 klassen, er undervisningsformer med lange
tradisjoner i norske klasserom og som kan assosieres med tradisjonelle undervisningsformer.
Ulike former for samarbeid mellom elever er heller ikke nytt. Samtidig synes
undervisningsformer som inneberer elevaktivitet og samarbeid mellom elever, & vare mer i
trdd med moderne pedagogikk, hvor det legges vekt pa elevenes egne leringsressurser,
erfaringer og interesser. Omfanget av disse formene for elevaktiv undervisning og kanskje
serlig omfanget av prosjektarbeid, synes a vare stigende.

Lezeringsstrategier

Vi skiller mellom (identifiserer) fire leeringsstrategier:

* Instrumentell: Nar jeg arbeider med skolefag finner jeg ut noyaktig hva jeg trenger 4 lere.

* Kontroll: Forsikrer meg om at jeg husker de viktigste tingene.

* Memorere: Mdles ved to spersmal: Larer utenat s mye som mulig, og over meg med &
gjenta stoffet om og om igjen for meg selv.

* Assosiere: Males ved to spersmal: Knytter stoffet til ting jeg har lert i andre fag, og knytter
stoffet til noe jeg har lert fra for.

Skala pé alle disse indikatorene er fra 1=helt uenig til 5=helt enig. Mal med flere indikatorer
summeres. Alle mélene standardiseres med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

Inndelingen 1 fire leringsstrategier er basert pa de tilgjengelige spersmélene om dette tema 1
Elevundersokelsen. Tabell 2.4 viser hoy korrelasjon for indikatorene memorere og assosiere.

Hjelpemidler/organisert stotte

* Bruk av PC i hjem og skole males ved hjelp av to spersméil. Hvor ofte eleven bruker PC/-
data til skolearbeid i hjemmet og pa skolen. Skala 1=sjeldnere enn 2-4 ganger i halvaret til
S5=flere ganger i uken, med O=har ikke pc hjemme eller pa skolen. Summert og standardisert
med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

* Hjelpemidler pé skolen: males ved hjelp av fem indikatorer. 1:0m eleven kan benytte seg
av hjelpemidler nar det er behov for det som PC/data/internett, 2: leksikon/ordbaker/oppslags-
verk, 3: leerebeker, 4: andre leeremidler/utstyr, 5: skolebibliotek. Skala fra 1=aldri til 5=sveert
ofte. Summert og standardisert med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

* Faglig informasjon méles ved hjelp av ett spersmal: I hvilken grad lereren informerer om
krav, kompetansemal og spersmél om tilbakemeldingene som gjer at eleven blir bedre i
fagene. Skala fra 1=ikke i noen fag til 5=i alle eller i de fleste fag. I spersmalet om
kompetansemal har eleven ogsé anledning til & svare “’vet ikke hva kompetansemal er”=0.
Summert og standardisert med gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

* Organisert leksehjelp: Om eleven far hjelp nér det er behov for det fra organisert leksehjelp.
Skala 1=ikke i noen fag til 5=i alle fag eller i de fleste fag. Standardisert med gjennomsnitt 0
og standardavvik 1.
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* Tilbakemelding pa faglig arbeid som skriftlig kommentar og gjennom samtale, og pa
arbeidsinnsats gjennom skriftlig kommentar og samtale. Skala fra sjeldnere enn 2-4 ganger i
halvaret=1 til flere ganger 1 uken=5. Summert og standardisert med gjennomsnitt 0 og
standardavvik 1.

* Medbestemmelse pa hva det skal legges vekt pd nar elevenes arbeid skal vurderes, antall fag
eleven er med 4 sette leeringsmaél 1, om laererne spor elevene hvordan de selv vurderer eget
skolearbeid. Skala fra 1=ikke 1 noen fag til 5=i alle fag eller i de fleste fag. P& spersmalet om
leeringsmal har eleven anledning til & svare O=vet ikke. Summert og standardisert med
gjennomsnitt 0 og standardavvik 1.

Indikatorer pa leeringsmiljo som brukes i analyser av elever pd 5. og 8. trinn

I analysene av elever pa 5. og 8. trinn (kapittel 3 og 4) inngéar 1 utgangspunktet til sammen 11
indikatorer pa elevenes leringsmiljg, basert pd data fra Elevundersekelsen. De 11
indikatorene bestar av ti additive indekser som er sammensatt av flere spersmaél, samt en
indikator som er konstruert med utgangspunkt 1 ett spersmal. De ti indeksene er: Fysisk miljg,
trivsel, leringsmilje, fraveer av mobbing, bruk av PC 1 hjem og skole, lererstyrt undervisning,
elevaktiv undervisning, lerer-elev-relasjon, motivasjon, og faglig stette. Den ellevte
indikatoren, organisert leksehjelp, er basert pa kun ett spersméil; om skolen tilbyr organisert
leksehjelp. Konstruksjon av de ti indeksene er presentert i avsnittene overfor.

I flernivaanalysene 1 kapittel 3 og 4 er de 11 indikatorene slatt sammen til seks indikatorer pa
elevenes leringsmiljo. Sammenslaingen er gjort fordi flere av indeksene har en hay grad av
korrelasjon, samt for a forenkle de multivariate analysene. De seks indikatorene er: Positivt
leeringsmiljo, materiell utrustning, leererstyrt undervisning, elevaktiv undervisning,
motivasjon og organisert leksehjelp.

Indikatoren positivt leceringsmiljo er sammensatt av indeksene trivsel, leeringsmiljo, fraveer av
mobbing, lerer-elev-relasjon og faglig stette. Indikatoren materiell utrustning er sammensatt
av indeksene fysisk miljo og bruk av PC i hjem og skole. Disse faktorene er relativt hoyt
korrelert (se kapittel 3 og 4) og vi tenker oss at begge er uttrykk for materielle forhold.
Indikatorenes reliabilitet diskuteres naermere i neste avsnitt.

224 Reliabilitetsanalyse

Et prinsipp for neyaktig maling av et begrep (reliabilitet) er at variabler som inngdr som
operasjonelle uttrykk for den teoretiske konstruksjonen skal ha hgy internkonsistens. Dette
betyr i praksis at variablene er forholdsvis heyt innbyrdes korrelert. Cronbachs alfa er et mal
pa internkonsistens som knytter gjennomsnittlige kovarianser, gjennomsnittlige varianser og
antall variabler som inngar i1 indeksen til et empirisk kriterium for konsistens. Hvis alfa er
storre enn 0,7 er korrelasjonene tilstrekkelig store til at variablene kan fungere som opera-
sjonelle uttrykk for det den teoretiske konstruksjonen (indeksen) representerer. Alfa er
utformet slik at hvis det er f& variabler som inngér i indeksen, méd gjennomsnittskorrelasjonen
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vaere hoyere enn hvis det er mange variabler som inngéar i indeksen. Er det svaert mange
variabler som inngar i indeksen vil selv moderate til svake korrelasjoner tilfredsstille kravet til
en alfaskar pa minimum 0,7.

Det interessante med dette malet pé reliabilitet (malenoyaktighet) er at bare antall variabler
blir stort nok, opereres det implisitt med et motsatt prinsipp for konsistens. Dette prinsippet
kan knyttes til begrepet validitet. Bdde validitet og reliabilitet er begreper som kan brukes til &
si noe om hvor god en variabel eller indeks er. Mens reliabilitet omhandler i hvilken grad en
variabel méles noyaktig, sier validitet noe om vi faktisk maler det vi ensker & male. Validitet
er altsa et spersmél om sammenheng mellom teori og empiri fremfor spersmalet om
malengyaktighet.

Komplekse begreper kan besté av aspekter som i liten grad er empirisk assosiert. Med andre
ord; virkelig komplekse begreper kan tenkes & bestd av variabler som til en viss grad
balanserer hverandres virkninger, og som potensielt opptrer kompensatorisk. Et slikt prinsipp
for begrepskonstruksjon kalles multippel operasjonalisme (Hellevik 2006). Denne
betegnelsen refererer dels til multippel bruk av metoder for operasjonalisering (sakalt
empirisk triangulering), men den kan ogsa omfatte fenomener som bestar av aspekter som 1
operasjonalisert (kvantitativ) utgave 1 liten grad er empirisk assosiert. Det er likevel
teoretiske, tematiske eller andre grunner til at disse aspektene er knyttet sammen 1 en empirisk
konstruksjon, for eksempel en indeks.

La oss ta et eksempel fra kapittel 5 for & illustrere ulike mal pé reliabilitet. Elevene har svart
pa tre spersmal om hvor mye faglig stotte de har fatt fra foreldre, medelever og lerere. Til
sammen er det rimelig & knytte alt dette til en elevressurs som kan kalles "faglig stotte”.
Cronbachs alfa er 1 dette tilfellet storre enn 0,6. Det innebarer at elever som mottar mye
faglig stotte hjemme ogsé er klart overrepresentert blant elever som mottar mye faglig stotte
fra klassekamerater og fra laerere. At disse tre aspektene ved faglig oppbakking av eleven
herer sammen og kan vurderes som en samlet ressurs er 1 prinsippet uavhengig av hvordan
denne statten er innbyrdes korrelert — den teoretiske konstruksjonen lar seg begrunne uansett
niva pa det empiriske samsvaret mellom de tre kildene til faglig stotte. Fremfor en hoy
korrelasjon mellom de ulike malene pé faglig stotte, kunne man tenke seg kompensatoriske
relasjoner mellom for eksempel lererstotte og foreldrestotte, eventuelt mellom lererstotte og
stotte fra medelever. Dette ville i sé fall gitt en lavere Cronbachs alfa. I andre tilfeller er det
imidlertid viktig for den teoretiske konstruksjonens troverdighet at variablene som er
operasjonelle uttrykk for den, er hoyt innbyrdes korrelert. Vart poeng er at det finnes flere
prinsipper for vurdering av reliabilitet og noen av dem er i realiteten konkurrerende
prinsipper. En oversikt over Cronbachs alfa for indeksene som er benyttet i kapittel 5 er gitt 1
Tabell 2.5, mens tabell 2.6 gir en oversikt over Cronbachs alfa for indeksene som er benyttet i
kapittel 3 og 4. Der indeksene bestar av kun to spersmal, vises ogsa korrelasjonskoeffisienten
1 tillegg til Cronbachs alfa (se tabell 2.5).
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Tabell 2.5 Cronbachs alfa for indekser som er benyttet i kapittel 5. Der det kun er to
variabler som inngar i indeksen er korrelasjonen (Pearsons r) angitt i parentes.

Indeks Antall variabler Alfaskar (korrelasjon)
Milje- og trivselsindikatorer

Fysisk miljo 10 0,91

Trivsel 4 0,80

Faglig stotte (leerer, elev, foreldre) 3 0,66

Fraver av mobbing 7 0,86

Arbeidsmiljo 7 0,57
Leaerer-elev-relasjon 2 0,67 (r=0,5)
Motivasjonsindikatorer

Motivasjon 6 0,69
Ytelsesorientering 4 0,72
Andreorientering 2 0,55 (r=0,4)
Evalueringsmetoder

Mappe/praktiske oppgaver 2 0,71 (r=0,6)
Prover/ hering 2 0,46 (r=0,3)
Presentasjon/ hjemmearbeid 2 0,57 (r=0,4)
Undervisningsformer

Elevaktiv undervisning 4 0,68

Lererstyrt undervisning 3 0,54
Leeringsstrategier

Memorere 2 0,77 (r=0,6)
Assosiere 2 0,85 (r=0,8)
Hjelpemidler/ organisert stotte

Bruk av PC i hjem og skole 2 0,57 (r=0,4)
Hjelpemidler skole 5 0,81

Faglig informasjon 3 0,71

Tilbakemelding 4 0,85
Medbestemmelse 3 0,74

Tabell 2.5 viser Cronbachs alfa og korrelasjonskoeffisienten til en rekke av indeksene som
inngar 1 analysene av elever pa 10. trinn i kapittel 5. De av indikatorene som ikke vises her, er
de som kun bestar av ett sparsmél (se beskrivelse tidligere 1 kapitlet). Ikke overraskende er
alfaskdrene generelt hagyere 1 indikatorer som bestr av et haoyt antall variable/spersmal enn i
indekser som kun er sammensatt av to spersmal. Dette illustrerer til en viss grad hvordan
Cronbachs alfa er konstruert; bade ved & ta hensyn til antall variable en indikator er basert pa
og a ta hensyn til korrelasjonen mellom variablene. Mens de fleste indikatorene har en relativ
heoy Cronbachs alfa, er alfaskirene lavere og mer varierte nar det gjelder indikatorene pa
evalueringsmetoder og undervisningsformer. Dette mé delvis ses i sammenheng med at disse
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indikatorene er konstruert pa basis av et lavt antall spersmal, noe som medferer svaert haye
krav til korrelasjon mellom variablene for & oppna alfaskar pa et tilfredsstillende niva. Det er
med andre ord “enklere” 4 sette sammen en indikator med hey Cronbachs alfa innenfor et
felt/tema der Elevundersekelsen inneholder flere spersmél, enn innen et tema der elevene kun
er stilt et fatall spersmal.

Tabell 2.6 Cronbachs alfa for indikatorer brukt i analysene av elever pa 5. og 8. trinn i
grunnoppleeringen (kapittel 3 og 4).

Cronbacs alfa  Cronbacs alfa Antall spersmal
5. trinn 8. trinn

Materiell utrustning 0,89 0,92 15

Positivt leringsmiljo 0,84 0,81 23

Leaererstyrt undervisning 0,38 0,33 3

Elevaktiv undervisning 0,66 0,62

Motivasjon 0,66 0,61 6

Tabell 2.6 viser hoy reliabilitet for materiell utrustning og positivt leeringsmiljo, akseptabel
reliabilitet for elevaktiv undervisning og motivasjon, men lav reliabilitet for laererstyrt
undervisning. Det ber likevel understrekes at denne indikatoren kun er basert pé tre spersmal,
noe som altsa gker kravene til korrelasjon.

Sammenligner vi tabell 2.5 med tabell 2.6, synes alfaskarene (graden av internkonsistens)
giennomgéende & vere noe hayere pd tiende trinn enn pé femte og attende trinn. Blant annet
gjelder dette de to indeksene for undervisningsformer. Det vil si at elementene som inngar 1
indeksene eller samlemaélene, er noe tettere assosiert pa 10. trinn enn pa lavere trinn. Dette
kan veare uttrykk for at lererne i storre grad veksler mellom arbeidsformer som gar pa tvers
av var klassifisering i barneskolen enn i ungdomsskolen. I utviklingen av analysene har
analyser av 10. trinn, og da 1 ferste rekke den eksplorerende faktoranalysen, dannet
utgangspunktet for klassifiseringen av arbeidsformer (og evalueringsformer), ogsa pa lavere
trinn 1 grunnskolen.

2.3 Metode

Hvert av de tre analysekapitlene begynner med en beskrivelse av datamaterialet og oversikt
over fordelinger. Dette vises 1 form av bivariate tabeller. Dataprogrammet som er benyttet 1
disse analysene er PASW Statistics 17 (tidligere SPSS). Deretter konstrueres multivariate
analysemodeller. Dette gir mulighet til 4 undersoke betydningen av flere kjennetegn pa
individ- og skolenivd samtidig, og 4 undersgke betydningen av bestemte forhold, samtidig
som det kontrolleres for andre forhold. Nedenfor presenteres kort kjennetegn ved
flernivaanalyse og faktoranalyse som metode. Bade flernivaanalyse og faktoranalyse, slik det
brukes i denne rapporten, er kjente og mye brukte metoder innen utdanningsstudier. Vi
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henviser derfor til ytterligere litteratur for en mer detaljert presentasjon og diskusjon av disse
metodene. Til slutt i kapitlet gjennomgés ulike mal pa reliabilitet, deriblant cronbachs alfa.

2.3.1 Flernivaanalyse

Flernivdanalyse er en metode som er utviklet for & analysere data som har en hierarkisk
struktur. Det vil si at vi har data pa forskjellige nivier samtidig. Dataene som analyseres 1
dette prosjektet opptrer pa to nivaer; elev- og skoleniva. Variabler som observeres pa
skoleniva har langt feerre enheter enn variabler som observeres pa elevnivd. Ved bruk av
vanlig minste kvadraters metode uten at nivaene spesifiseres, estimeres signifikansnivaene pé
basis av tallet pa elevobservasjoner, noe som forer til at signifikansnivaene for gruppe- og
skolevariable blir alt for lave. Man finner altsa typisk en rekke “’spurigse” effekter (Hox
1995). Minste kvadraters metode er heller ikke en dekkende metode. Koeffisientestimatene
har sterre usikkerhet enn det som er nedvendig, fordi denne metoden ikke tar hensyn til at
observasjoner av elever fra samme skole vil kunne vere korrelerte (Helland og Naess 2005).
Flernivaanalyse er en metode som dekomponerer variasjon mellom og innen grupper. Dette
gir korrekte estimater med hensyn til signifikansnivdene (gitt at man har et tilstrekkelig stort
utvalg). Dataprogrammet som er benyttet i analysene er HLM 6.06 (kapittel 3 og 4) og
STATA (kapittel 5).

2.3.2 Faktoranalyse

Faktoranalyse er en statistisk analysemetode, der hensikten er & identifisere underliggende
faktorer som forklarer menstre av korrelasjoner/kovarianser. Utgangspunktet for faktor-
analysen er altsa en matrise med korrelasjoner eller kovarianser. Hvis for eksempel 25
variabler kan tenkes & representere 2 begreper, vil en faktoranalyse kunne gi matematisk stotte
for om det finnes 2 faktorer eller om det foreligger flere faktorer eller bare én. Faktoranalyse-
teknikken er med andre ord et verktoy for & redusere kompleksitet 1 analyser av kvantitative
data med mange variable (Pedhazur og Schmelkin 1991). I tillegg til eksplorerende
faktoranalyse har det blitt utviklet metoder for & bekrefte hypoteser om bestemte faktorer,
sékalt “konfirmerende faktoranalyse” (se for eksempel Joreskog og Sorbom 1979). Begge
disse metodene benyttes 1 kapittel 5. Forutsetningen for at faktoranalyse skal vare noe annet
enn en ren datateknisk/matematisk ovelse, er at de bakenforliggende faktorene som
identifiseres lar seg fortolke. Det vil si at de teoretisk og tematisk fremstar som meningsfulle.
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3 Resultater fra Nasjonale prgver for 5. trinn

3.1 Innledning

Tema for dette kapitlet er elevenes resultater fra de nasjonale prevene engelsk, lesing og
regning for 5. trinn hesten 2007, 2008 og 2009. Elevene er 10 &r gamle (normalalder), og har
akkurat begynt i det som ofte kalles "mellomtrinnet” — de siste tre drene (5-7) av barnetrinnet
(1-7). I dette kapitlet vil vi ved hjelp av ulike analysemetoder (bivariate og multivariate)
undersokes betydningen av ressursinnsats og leringsmilje for elevenes prestasjoner pa de
nasjonale prevene for 5. trinn.

Totalt bestar datamaterialet av 176 321 elever (se tabell 2.2). Hvert arskull bestar av naermere
60 000 elever. Ikke alle er med i alle analysene, siden enkelte elever kun har deltatt i en eller
to av de nasjonale provene (se tabell 2.1). I tillegg er noen elever utelatt fra analysene pa
grunn av manglende informasjon om kjennetegn ved foreldrene. Analysene vises samlet for
de tre arskullene. Det er relativt smé forskjellene mellom de tre kullene. Fordelingene av
resultatene varierer lite fra &r til ar, noe som ogsa er i1 trdd med Bonesrenning og Iversens
(2008, 2010) analyser av nasjonale prever i 2007 og 2008. Ved & analysere de tre kullene
samlet, reduseres de tilfeldige variasjonene i resultatene mellom de ulike kullene.

Tidligere studier av resultater fra nasjonale prever for 5. trinn har hovedsakelig sett pa
elevenes samlede prestasjoner pd de nasjonale provene (sdkalte samleskdr) (Bonesronning og
Iversen 2008, 2010). Grogéard mfl. (2008) har analysert resultatene fra provene i engelsk og
norsk pa 4. trinn i skoledret 2004-2005. Vi vil her analysere resultatene fra provene i engelsk,
lesing og regning hver for seg, samt & se pa elevenes samlede prestasjoner.

I analysene inngér ulike demografiske kjennetegn ved elevene, samt kjennetegn ved elevenes
familiebakgrunn. I tillegg omfatter analysene kjennetegn ved elevsammensetningen ved de
ulike skolene. Det vil blant annet si kjonnsfordelingen blant elevene, andel elever med
foreldre med heyere utdanning og andel elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn ved den
enkelte skole. Dette kan si noe om medelevenes betydning for prestasjonsnivaet til den
enkelte elev, sakalte ’peer group”-effekter. Tanken er at selve konstellasjonen av elever —
altsd elevsammensetningen ved skolen — representerer en ressurs for den enkelte elev, sakalte
kollektive ressurser (Hernes og Knudsen 1976, Coleman mfl. 1966). Det trenger med andre
ord ikke bare vare kjennetegn ved elevene selv eller deres familiebakgrunn som pavirker
deres prestasjoner, men ogsé kjennetegn ved de andre elevene de gér pa skole sammen med.

> De nasjonale provene som ble gjennomfort i skolearet 2004-2005 skiller seg fra de nasjonale prevene som

ble gjennomfert hesten 2007, 2008 og 2009, noe som innebarer at resultatene ikke uten videre kan
sammenlignes.
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I analysene inngér ogsé et bredt spekter av indikatorer pa skoleressurser samt indikatorer pa
leeringsmilje. Informasjonen er hentet fra Grunnskolenes informasjonssystem (GSI) og fra
Elevundersokelsene. Datamaterialet og konstruksjon av variable er nermere presentert 1
kapittel 2.

I lopet av kapitlet vil vi komme inn pd ulike problemstillinger knyttet til hvilke forhold som
kan ha betydning for elevenes leringsutbytte. En av problemstillingene er om mer
tradisjonelle leeringsformer kan gi bedre leringsresultater enn nye undervisningsformer, slik
Lie mfl. (1997) tidligere har funnet for matematikk og naturfag. Andre problemstilinger
omhandler tolkninger av ulike ressursindikatorer, som for eksempel skolens gjennomsnittlige
timetall, andel leerere med godkjent lererutdanning, og antall elev-PCer per elev. Analysene
vil ogsa belyse sammenhengen mellom elevenes familiebakgrunn og prestasjoner pa de ulike
nasjonale prevene.

Kapitlet begynner med noen beskrivende analyser av sammenhenger mellom kjennetegn ved
elevene og deres prestasjoner. Dette er i hovedsak sakalte bivariate analyser, som altsa belyser
forholdet mellom to kjennetegn ved elevene, for eksempel forholdet mellom elevenes
familiebakgrunn og deres prestasjoner pé de nasjonale prevene. Deretter estimeres to
analysemodeller for flernivdanalyse. Kapitlet avsluttes med en oppsummering av
hovedresultater fra analysene.

3.2 Beskrivende analyser

I dette avsnittet vil vi forst se pd sammenhenger mellom elevenes prestasjoner og noen
demografiske kjennetegn ved elevene. Dette er forst kjonn, deretter foreldres utdanningsniva
og elevenes innvandrerbakgrunn.

I analysene benyttes standardiserte poengskar. Poengskarene er standardisert med
gjennomsnitt 50 og standardavvik 10, for hver av prevene og for hvert kull. Ved a benytte
standardiserte skar oppndr vi at poengskédrene har samme fordeling for hver av provene i
engelsk, lesing og regning, samt for hvert av kullene. Ved a sette standardavviket til 10
poeng, blir det ogsa enklere & vurdere storrelsen pé ulike effekter (som andeler av ett
standardavvik). Videre innebarer en standardisering av poengskar at eventuelle ulikheter 1
poenggivningen i provene 1 engelsk, lesing og regning, ikke vil ha betydning for elevenes
prestasjoner. Eventuelle variasjoner 1 prevenes vanskelighetsgrad for de tre drene, vil heller
ikke ha betydning. Eller sagt med andre ord: eventuelle observerte forskjeller i elevenes
prestasjoner, kan ikke skyldes variasjon i gjennomsnittlige prestasjoner pa de nasjonale
provene de tre drene, eller eventuelle ulikheter 1 poenggivningen i provene 1 engelsk, lesing og
regning. Dette betyr samtidig at analysene ikke vil kunne avdekke eventuelle forskyvninger i
elevenes prestasjoner over tid, ettersom gjennomsnittlige prestasjoner pa hver av provene for
hvert av de tre arene er satt til 50 poeng.
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Kjonn

Tabell 3.1 viser gjennomsnittlig standardiserte poengskér i de nasjonale provene for 5.trinn 1
engelsk, regning og lesing etter kjonn og ar. Tabellen viser relativt smé kjonnsforskjeller blant
gutter og jenter pa 5. trinn. Som et hovedtrekk har jenter noe hayere prestasjoner enn gutter pa
lesepraven, mens guttene gjor det noe bedre enn jentene pa regneproven. Det er tilneermet
ingen kjennsforskjeller i prestasjoner pd engelskproven. Kjennsforskjellene peker i samme
regning alle tre &rene, men de varierer noe. Dette kan ha noe & gjore med provenes utforming.
Tidligere analyser har vist at prevenes utforming har stor betydning for i hvilken grad vi
finner kjonnsforskjeller 1 prestasjonene (Kjernsli mfl. 2007, Utdanningsdirektoratet
2009a:51).

Tabell 3.1 Gjennomsnittlig poeng i Nasjonale praver for 5.trinn i engelsk, regning og lesing
etter kjignn og ar. Standardiserte skér.

Ar Kjonn Engelsk Regning Lesing
2007 Gutt 50,0 50,4 49,0
Jente 50,0 49,6 51,0
2008 Gutt 49,9 51,3 49,3
Jente 50,1 48,7 50,8
2009 Gutt 50,0 51,1 49,1
Jente 50,0 48,9 51,0
Total Gutt 50,0 50,9 49,1
Jente 50,0 49,1 50,9

Foreldres utdanningsniva og innvandrerbakgrunn

At foreldres utdanningsniva og innvandrerbakgrunn har stor betydning for elevenes
prestasjoner er dokumentert i en rekke tidligere studier, blant annet de tidligere studiene av
nasjonale prever pa 5. trinn nevnt foran (Gregaard mfl. 2008, Bonesronning og Iversen 2008,
2010). Her er foreldres utdanningsniva satt lik utdanningsnivaet til den forelderen som har
heyest utdanningsniva. Med hensyn til innvandrerbakgrunn ser vi pd om eleven selv har
innvandret eller er fodt i Norge av foreldre som har innvandret (etterkommer), kommer fra et
vestlig eller ikke-vestlig land, botid, og landbakgrunn.

Figur 3.1 viser gjennomsnittlig standardiserte poengskar etter foreldrenes utdanningsniva i de
ulike provene sammenlagt for de tre kullene. Grunnlagstabeller for & beregne gjennomsnittlig
poengskar for de tre rene sett under ett, finnes 1 Vedlegg til kapittel 3, tabell A3.1-A3.8.

Figuren illustrerer en relativt sterk sammenheng mellom foreldrenes utdanningsnivé og
elevenes prestasjoner, dette gjelder alle tre prover. P4 hvert eneste trinn pd utdanningsskalaen
er det en klar gkning i elevenes gjennomsnittlige poengskér. Forskjellen mellom de
gjennomsnittlige prestasjonene blant elever med foreldre med utdanning pé laveste til hoyeste
niva utgjer om lag 12 poeng, altsd mer enn ett standardavvik. Betydningen av foreldrenes
utdanning synes likevel & vere noe svakere 1 engelskproven enn i de to andre prevene, mens
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selv her utgjor forskjellen mellom ytterpunktene i fordelingen om lag ett standardavvik. Figur
3.1 illustrerer med andre ord en betydelig sosial ulikhet i elevenes prestasjoner i regning,
lesing og engelsk allerede pa 5. trinn 1 grunnskolen.
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55
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eller lavere niva 1-2 niva 3 til vgo lavere niva hgyere niva

Figur 3.1  Standardiserte giennomsnittsskar etter praver og foreldres utdanningsniva.
Nasjonale praver for 5.trinn arene 2007 — 2009.

Figur 3.2 viser forskjeller i prestasjonsniva etter innvandrerbakgrunn blant elever pé 5.trinn.
Ogsa her vises gjennomsnittlig standardisert skér 1 engelsk, regning og lesing sammenlagt for
de tre drene. Gjennomsnittlig standardisert skar pa de nasjonale provene er her satt til O 1
stedet for til 50, slik at figurene illustrerer gruppenes prestasjoner over og under et nullpunkt.
Standardavviket er fortsatt satt til 10. Ogsa grunnlagstabellene for & beregne denne figuren,
finnes 1 Vedlegg til kapittel 3. Figuren viser gjennomsnittlig standardisert skar 1 engelsk,
regning og lesing for fire grupper: innvandrere og etterkommere fra vestlig og ikke-vestlige
land. Elever uten innvandrerbakgrunn, det som ofte kalles majoritetsgruppen, er utelatt fra

figuren. Denne gruppens prestasjoner ligger omtrent pd gjennomsnittet (null poeng) i alle tre
6
prover .

6 Majoritetsgruppens gjennomsnittlige prestasjoner for alle tre ar er henholdsvis 0,0, 0,3 og 0,4 i engelsk,

regning og lesing. Se Vedlegg til kapittel 3.
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Figur 3.2  Forskjeller i prestasjonsniva i engelsk, regning og lesing etter
innvandrerbakgrunn. Standardiserte skar. Sammenlagte resultater for 5. trinn pa
Nasjonale prover drene 2007, 2008 og 2009.

Figuren viser at innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn skérer lavere enn gjennomsnittet pa
alle tre nasjonale prover. Avviket fra gjennomsnittlig skir blant innvandrere med ikke-vestlig
bakgrunn er lavest 1 engelsk og hoyest 1 lesing. I lesing skarer innvandrere fra ikke-vestlige
land 1 snitt syv poeng under gjennomsnittet, noe som utgjer over et halvt standardavvik. I
regning skarer denne gruppen om lag seks poeng under gjennomsnittet. Etterkommere fra
ikke-vestlige land skarer om lag fem poeng under gjennomsnittet pa leseproven og tre og et
halvt poeng under pa regneproven. Etterkommere fra ikke-vestlige land skarer altsa bedre enn
innvandrere fra ikke-vestlige land, men fortsatt lavere enn gjennomsnittet, pa prevene i
regning og lesning. Dette kan tolkes som at de er 1 ferd med & "ta igjen” majoritetselevene
(catching up-effekt). Resultatene er i trdd med tidligere studier. Ogsa Bonesrenning og
Iversen (2008) fant i sine analyser av nasjonale prever for 5. trinn 2007 at fordelingen for
etterkommere generelt ligger mellom fordelingen for majoritetselever og forstegenerasjons
innvandrere.

Det er likevel interessant & merke seg prestasjonene blant etterkommere fra ikke-vestlige land
pa engelskpreven. Her ligger de omtrent pa gjennomsnittet, og dermed likt med
majoritetselevene. Innvandrere fra vestlige land skiller seg i liten grad fra gjennomsnittet,
mens etterkommere fra vestlige land gjennomgaende skarer over gjennomsnittet. Aller best
skérer denne gruppen i engelsk. Dette har trolig sammenheng med andre kjennetegn ved
familiebakgrunn og den sosiale sammensetningen i denne gruppen. Bonesrenning og Iversen
(2008) viste for eksempel at elever med vestlig innvandrerbakgrunn i gjennomsnitt har
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foreldre med noe hoyere utdanning og inntekt enn elever med majoritetsbakgrunn, og
betydelig hoyere enn elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn.

Botid

Elever som har flyttet (immigrert) til Norge er en sammensatt gruppe badde med hensyn til
hvilket land de har flyttet fra og hvor lenge de har bodd i landet. Det er rimelig & anta at
skoleprestasjoner har sammenheng med hvor lenge eleven har bodd i Norge. Mens noen
elever har bodd her nesten helt siden fedselen, har andre nylig kommet hit.

I tabell 3.2 vises gjennomsnittlig standardiserte poengskar i de nasjonale prevene etter alder
ved innvandring for samtlige kull og &r. I denne tabellen inngér rimeligvis kun elever fodt i
utlandet. Det skilles her mellom tre grupper; de som kom til Norge nér de var 1) 0-2 ar, 2) 3-6
ar, og 3) 7 ér eller eldre. Blant 5. trinns-elevene kom om lag 19 prosent for de var to ér, 44
prosent kom da de var mellom tre og seks ar, mens de resterende 37 prosent kom da de var
syv ér eller eldre. Den forste gruppen bestdr av de som kom til landet kort tid etter fedselen og
dermed kan ha hatt mulighet til a tilegne seg norsk som hovedsprak. Den andre gruppen er de
som kom til landet i alderen tre til seks ar og som dermed har hatt et annet hovedsprak ved
ankomst, men likevel kan ha har hatt mulighet til a tilegne seg norske sprékferdigheter for
skolestart. Den tredje gruppen er de som var syv ar eller eldre da de kom til landet. Denne
gruppen elever har begynt rett i norsk skole som regel uten norske sprékferdigheter og har
deltatt pd de nasjonale prevene etter kun kort botid. De tre gruppene elever har trolig i
gjennomsnitt noksé ulike sprakferdigheter i norsk.

Tabell 3.2 Gjennomsnittlig poeng i Nasjonale praver 2007, 2008 og 2009 for 5.trinn i
engelsk, regning og lesing etter alder ved innvandring og landbakgrunn.
Standardiserte skarer.

Engelsk Regning Lesing

Innvandrere fra ikke- 0-2 ar 483 44,1 439
vestlige land

3-6 ar 47,5 43,2 434

7 ar eller eldre 46,1 43,1 41,8

Total 47,2 434 43,0
Innvandrere fra 0-2 ar 54,5 52,7 52,1
vestlige land

3-6 ar 52,4 50,5 49,3

7 ar eller eldre 50,5 49,9 46,7

Total 51,7 50,5 48,4

Tabell 3.2 viser sammenhengen mellom elevenes botid og prestasjoner pa de nasjonale
provene i engelsk, regning og lesing. Bdde blant innvandrere fra vestlige og ikke-vestlige land
oker prestasjonene med gkende botid. Blant elever fra ikke-vestlige land varierer de
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gjennomsnittlige skdrene fra om lag 43 til 48 poeng mellom de ulike provene. Forskjellene
mellom de med kort og lang botid innenfor hver av provene utgjer mellom ett og to poeng.
Blant elever fra vestlige land varierer de gjennomsnittlige skarene fra om lag 47 til 55 poeng
mellom de ulike pravene. Her er forskjellene mellom de med kort og lang botid innenfor hver
av pravene noe storre og utgjer mellom tre og fem poeng. En mulig tolkning av disse
forskjellene kan vere at botid har noe storre betydning for prestasjonene til elever fra vestlige
land enn til elever fra ikke-vestlige land. Vi vet imidlertid ikke i1 hvilken grad det er botiden i
seg selv som er utslagsgivende for elevenes prestasjoner, eller om resultatene har
sammenheng med andre forskjeller mellom gruppene (familier med lang og kort botid kan
vare ulike pé flere méter). A undersoke slike forhold vil kreve mer inngéende analyser av
elever med innvandrerbakgrunn enn det vi gjor her 1 denne omgang.

Detaljert landbakgrunn (opprinnelsesland)

I tabell 3.2 og figur 3.2 har vi konsentrert oss om en grov inndeling av elevenes
innvandrerbakgrunn, ved 4 skille mellom innvandrere og etterkommere, og elever med
bakgrunn fra vestlige og ikke-vestlige land. Hovedgrunnen for a ikke bruke en mer detaljert
inndeling, er 4 unngé at de enkelte gruppene blir for sma. Argumentet for & bruke en mer
detaljert inndeling, for eksempel etter landbakgrunn (opprinnelsesland), er at grupperingen i
vestlige og ikke-vestlige land inneberer & gruppere sammen elever fra sveart ulike land bade
med hensyn til kultur og elevenes gjennomsnittlige prestasjonsniva. Det er likevel ikke slik at
en mer detaljert inndeling, for eksempel etter elevenes landbakgrunn, nedvendigyvis vil
redusere forskjellene innad i1 gruppene sa mye. Selv ved a skille mellom hvilket
opprinnelsesland elevene kommer fra, vil det vaere betydelige forskjeller i elevenes
prestasjonsniva innad 1 gruppene.

I dette avsnittet ser vi likevel litt neermere pé elevenes opprinnelsesland. Elevene har
bakgrunn fra en rekke land. Mange av gruppene er for sma til 4 inngd i analysene. I de neste
to tabellene har vi derfor plukket ut de sterste gruppene innvandrere og etterkommere blant
elevene pa 5. trinn etter deres opprinnelsesland. Vi viser kun sammenlagte resultater for de tre
arene 2007, 2008 og 2009, og for de landgruppene der det sammenlagt er over 100 elever.
Blant innvandrerne pa 5. trinn utgjer Somalia og Irak de sterste gruppene, fulgt av
Afghanistan. Blant etterkommerne utgjer Pakistan den klart sterste gruppen, fulgt av Sri
Lanka og Vietnam.

Tabell 3.3 og 3.4 viser gjennomsnittlige standardiserte poengskar i de nasjonale provene pa
5.trinn 1 engelsk, regning og lesing etter opprinnelsesland for henholdsvis innvandrere og
etterkommere. Tabellene er sortert etter landbakgrunn fra hayest til lavest gjennomsnittlige
poengsum, for sammenlagt total poengskér for de tre provene.
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Tabell 3.3 Gjennomsnittlig poeng i Nasjonale praver 2007, 2008 og 2009 for 5.trinn i
engelsk, regning og lesing blant elever fadt i utlandet av to utenlandskfadte
foreldre (innvandrere) etter landbakgrunn. Standardiserte skar.

Landbakgrunn  Engelsk Regning Lesing Totalt N

Filippinene 56,8 44,9 453 49,2 159
Russland 48,5 45,8 45,9 46,1 395
Pakistan 49,7 44,9 43,6 453 149
Afghanistan 47,0 447 43,1 44,0 451
Iran 47,0 43,7 42,6 43,5 175
Kosovo 45,9 421 41,8 423 277
Thailand 442 43,4 42,5 422 316
Irak 45,1 42,5 41,2 41,8 650
Somalia 43,8 39,7 40,8 40,1 670

Tabell 3.4 Gjennomsnittlig poeng i Nasjonale praver 2007, 2008 og 2009 for 5.trinn i
engelsk, regning og lesing blant elever fadt i Norge av to utenlandskfadte
foreldre (etterkommere) etter landbakgrunn. Standardiserte skar.

Landbakgrunn Engelsk Regning Lesing Totalt N
Kina 55,8 55,7 52,3 55,4 124
Filippinene 56,7 473 48,0 51,0 125
India 54,7 49,2 47,7 50,8 316
Sri Lanka 53,2 50,3 47,5 50,4 873
Vietnam 52,1 50,2 48,3 50,2 838
Iran 52,3 48,3 472 49,1 328
Bosnia-Hercegovina 51,0 47,6 472 48.3 383
Eritrea 49,7 46,9 46,7 47,4 113
Pakistan 50,1 452 44,1 45,9 1231
Chile 49,5 429 44,8 45,1 135
Somalia 48,9 423 43,1 44,0 420
Marokko 46,8 439 42,8 43,6 317
Kosovo 47,1 43,2 42,2 432 370
Irak 45,8 433 41,6 42,6 381
Tyrkia 43,1 43,0 40,7 41,0 661

Tabell 3.3 og 3.4 viser betydelig variasjon 1 gjennomsnittlig standardiserte poengskar etter
opprinnelsesland. Gjennomsnittlig poengskar pa engelskproven varierer med hele 13 poeng,
altsd 1,3 standardavvik, fra 44 til 57 poeng blant elever fedt 1 utlandet av to utenlandskfedte
foreldre (innvandrere). Lavest ligger elever fra Somalia, mens elever fra Filippinene ligger
hoyest. Gjennomsnittlig poengskar pa proven i regning varierer med seks poeng fra 40 til 46
poeng, mens leseproven varierer med fem poeng fra 41 til 46 poeng. Ogsa her ligger elever
fra Somalia lavest, mens elever fra Russland ligger hoyest bdde pé regne- og lesepraven.
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Blant elever fodt i Norge av to utenlandsfodte foreldre (etterkommere) varierer
gjennomsnittlig poengskér pd engelskproaven med 14 poeng, fra 43 til 57 poeng. Lavest ligger
her elever fra Tyrkia, mens elever fra Filippinene har det hoyeste poengsnittet pa
engelskpreven ogsa blant etterkommerne. Gjennomsnittlig poengskér pd praven 1 regning
varierer med 14 poeng fra 42 til 57 poeng. Her ligger elever med bakgrunn fra Kina everst,
mens etterkommere fra Somalia ligger nederst. Leseproven varierer med 11 poeng fra 41 til
52 poeng. Ogsé her ligger elever med bakgrunn fra Kina everst, mens etterkommere fra
Tyrkia ligger nederst. Sammenlignet med de gjennomsnittlige poengskérene pé de nasjonale
provene blant 5. trinns-elevene som er fedt 1 utlandet (innvandrerne), er det storre variasjon
blant etterkommerne mellom ytterpunktene i poengskirene pa regne- og leseproven.
Etterkommere fra ulike opprinnelsesland sprer seg med andre ord over en storre del av
poengskalaen enn innvandrere fra ulike opprinnelsesland. Enkelte elevgrupper blant
etterkommere med ikke-vestlige landbakgrunn presterer over gjennomsnittet pa disse
provene.

Blant de landgruppene vi finner bade blant innvandere og etterkommere, synes det & vare en
tendens til bedre skar blant etterkommerne enn blant innvandrerne (eks Pakistan, Tyrkia og
Somalia), om enn i ulik grad. Resultatene kan skyldes en rekke forhold; ulike arsaker til
innvandring, skolesystemet 1 opprinnelseslandet, samt spraklige og kulturelle utfordringer
knyttet til det & emigrere fra et land til et annet. Selv om det er vanskelig & gi klare tolkninger
av de forskjellene vi observerer mellom de ulike elevgruppene, kan det likevel vare
interessant & beskrive noe av variasjonsbredden blant ulike grupper av elever med
innvandrerbakgrunn fra ikke-vestlige land. For a unngé for sma grupper og kompliserte
analysemodeller, har vi likevel valgt a kun skille mellom innvandrere og etterkommere fra
vestlige og ikke-vestlige land 1 de videre analysene. Hovedargumentet for & gjere denne
forenklingen, er at man statistisk sett fanger opp en hoy andel av de prestasjonsvariasjonene
som er knyttet til en detaljert inndeling av elevene etter deres og foreldrenes fadeland.
Tilsvarende fremgangsmate er for gvrig ogsa brukt i tidligere studier (Gregaard mfl. 2008,
Bonesrenning & Iversen 2008, 2010).

I de neste delene av kapitlet gér vi over til & analysere hvordan ulike forhold, sett 1
sammenheng, har betydning for elevenes resultater pd de nasjonale provene. Her trekkes ogsa
inn forhold pa skoleniv4, i tillegg til ulike kjennetegn ved elevene.

3.3 Korrelasjonsanalyse

For vi gar over til & vise resultater fra flernivdanalyser av sammenhenger mellom elevenes
prestasjon og forhold bade pé elevniva og pa skoleniva, vil vi se litt naermere pa hvordan ulike
faktorer korrelerer (samvarierer) med elevenes resultater pa hver av de tre prevene. Til dette
brukes korrelasjonsanalyse. Som et resultat av en korrelasjonsanalyse, vil man fa utregnet en
verdi kalt korrelasjonskoeffisienten. Denne koeffisienten har en verdi fra null til +1 eller —1.
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Null indikerer at det ikke er noen lineer sammenheng mellom variablene, mens +1 eller —1
indikerer en perfekt positiv eller perfekt negativ lineeer sammenheng mellom variablene
(Skog 2004). At det er en positiv lineeer sammenheng mellom to variable innebarer at en
okning 1 verdien pa en av variablene, samtidig eker verdien péd den andre variabelen. En
perfekt positiv lineeer sammenheng vil dermed innebare at nér verdien pa den ene variabelen
oker med en enhet, gker samtidig verdien pd den andre med en enhet. Alle observasjoner
legger seg dermed pé en rett linje, uten noe variasjon rundt linjen. En korrelasjonskoeffisient
pa 0,5 innebarer at nar verdien pa den ene variabelen gker med en enhet (ett standardavvik),
oker verdien pa den andre med 0,5 enheter (ett halvt standardavvik).

For & avgjere hvorvidt den utregnede korrelasjonskoeftisient er signifikant forskjellig fra null,
altsa at man har en lineaer sammenheng, benyttes et mal kalt signifikanssannsynlighet. I et
datamateriale med et hoyt antall enheter (her: elever), vil selv relativt lave
korrelasjonskoeffisienter regnes som signifikante. I tabell 3.4 og 3.5 er samtlige
korrelasjonskoeftisienter signifikante p4 minst 1 prosent nivd (mindre enn 1 prosents
sannsynlighet for at sammenhengen skyldes tilfeldigheter).

Korrelasjonsanalysen sier med andre ord noe om styrken pa forholdet mellom to uavhengige
variable. Den kan brukes til & avdekke eventuell hoye korrelasjoner mellom enkelte av
faktorene som inngér 1 analysemodellen. Korrelasjonsanalysen kan ogsa brukes til & diskutere
1 hvilken grad det er naturlig eller forventet at enkelte kjennetegn ved skolene er forbundet
med hverandre.

3.3.1  Kjennetegn pa skoleniva

Tabell 3.5 viser korrelasjonene mellom elevenes resultater i de ulike pravene, og forskjellige
ressursindikatorer og kjennetegn pa skoleniva vi er interessert i & belyse effekten av.
Korrelasjon er altsd uttrykk for samvariasjon mellom ressursbruk/kjennetegn ved skolene og
prestasjoner. I utgangspunktet er det enskelig med en positiv korrelasjon mellom ressurser og
leeringsutbytte, og at den positive korrelasjonen er uttrykk for en kausal sammenheng. Om
dette faktisk er tilfelle, er et sentralt spersmal innen utdanningsforskningen (Borge og
Ronning 2009). Men a avdekke kausale sammenhenger mellom ressursbruk og
elevprestasjoner har vist seg & vaere en vanskelig oppgave. Korrelasjoner trenger ikke & vaere
uttrykk for kausale sammenhenger. Dette kommer vi tilbake til.

Tabell 3.5 viser generelt lav korrelasjon mellom de ulike ressursindikatorene og
elevprestasjoner i de tre ulike provene. Grad av korrelasjon kan variere mellom -1 og 1 (der -
1/1 er uttrykk for perfekt negativ/positiv korrelasjon og 0 er uttrykk for ingen korrelasjon).
Korrelasjonene i tabellen varierer mellom 0,01 og 0,12. De lave korrelasjonene er en
indikasjon pd at skolenivaet kun forklarer en liten andel av variansen i elevenes prestasjoner.
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Tabell 3.5 Korrelasjon mellom elevprestasjoner og utvalgte indikatorer pa skoleniva.
Standardiserte skar. Nasjonale praver 2007 — 2009.

Engelsk Regning Lesing Samleskar
Andel lerere med godkjent 0,008 0,011 0,010 0,011
leererutdanning
Timetall 2-4. trinn 0,045 0,028 0,028 0,056
Storby 0,033 0,032 0,034 0,039
Oslo/ Akershus 0,111 0,097 0,088 0,116
Antall elev-PCer per elev -0,006 -0,009 -0,011 -0,006
Kombinerte skole (1-10 -0,056 -0,062 -0,055 -0,067
skoler)
Leaerertetthet -0,051 -0,068 -0,058 -0,067

Generelt er korrelasjonene mellom ressursindikatorene og elevprestasjoner noe hgyere nér vi
ser pd samleskérene enn ndr vi ser pa resultatene fra de enkelte provene. En mulig forklaring
pa dette, er at nér vi lager en aggregert storrelse, som samleskar, sa reduseres den tilfeldige
variasjonen i skdrene. Dermed far de faktorene som har en systematisk effekt, en relativt sett
storre innflytelse pa skarene. Det kan ogsé vare at samleskarene forsterker tendensene fra
hver av de tre provene. Likevel er korrelasjonene fortsatt lave, ogsd mellom indikatorene og
samleskarene.

Tabellen viser at elevenes resultater pa de ulike prevene korrelerer positivt med andel laerere
med godkjent lererutdanning, gjennomsnittlig timetall for 2-4. trinn, samt om skolen befinner
seg 1 en storby eller i Oslo/Akershus sammenlignet med kommuner med farre innbyggere.
Det kan tolkes som uttrykk for at elever med en hey andel lerere med godkjent
leererutdanning, et hoyt timetall, og som enten er bosatt i en storby eller i Oslo/Akershus
sammenlignet med kommuner/fylker med faerre innbyggere, generelt har noe bedre
prestasjoner pé de nasjonale provene enn andre elever. Men, som tidligere nevnt, er dette ikke
nedvendigvis uttrykk for kausale effekter. Det er med andre ord ikke sikkert at & oke
timetallet eller & flytte til Oslo/Akershus vil bedre elevenes skoleprestasjoner. Eksempelvis
viser analysene til Bonesronning og Iversen (2008) at sammenhengen mellom prestasjonsniva
og kommunesterrelse reduseres betydelig ndr utdanningsnivd i kommunen inkluderes.
Effektene av & vare bosatt i en storby eller i Oslo/Akershus kommer vi tilbake til i den
multivariate analysen.

Elevprestasjoner for ressursindikatorer hvor vi finner en negativ korrelasjon er; antall elev-
PCer per elev, kombinert skoler (1-10 skoler) og lerertetthet (antall leerere per elev pa 2-4.
trinn). Det kan tolkes som uttrykk for at elever med et hayt antall elev-PCer per elev, gir pa
kombinert skoler (1-10 skoler) i stedet for rene barneskoler og skoler med hey lerertetthet,
generelt har noe svakere prestasjoner pa de nasjonale pravene enn andre elever. Flere av disse
resultatene virker umiddelbart som lite sannsynlige. Det er lite trolig at hoy larertetthet eller
et hoyt antall elev-PCer i seg selv skulle medfere svakere prestasjoner blant elevene. Igjen er
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det viktig a skille mellom korrelasjoner og kausalitet. Korrelasjonene kan skyldes
bakenforliggende faktorer eller omvendt kausalitet. For eksempel kan den svakt negative
korrelasjonen mellom heoy larertetthet og elevprestasjonene tolkes som uttrykk for omvendt
kausalitet; skolen setter inn mer/ekstra laererressurser forst nar det er behov for det — i klasser
med svakt prestasjonsniva (Gregaard mfl. 2008). Ogsé dette vil vi drofte nermere senere 1
kapitlet, i den multivariate analysen.

3.3.2 Kjennetegn pa skoleniva og elevniva

Som vi har sett i de bivariate analysene i begynnelsen av kapitlet, er det en betydelig
sammenheng mellom elevenes prestasjoner og foreldrenes utdanningsniva og elevenes
innvandrerbakgrunn. For vi foretar den multivariate analysen, kan det vere interessant & se
narmere pd hvordan foreldrenes utdanningsniva og elevenes innvandrerbakgrunn, korrelerer
med ulike faktorer pd elevniva og skoleniva. Ettersom tidligere studier tyder pa at elevenes
skolefylke, og saerlig om skolen ligger i Oslo/Akershus eller andre steder i landet, har
betydning for deres prestasjoner, har vi ogsé tatt med skolefylke (Oslo/Akershus) i analysen
som presenteres i tabell 3.6. Elevenes skolefylke og bostedsfylke vil i de aller fleste tilfeller
vare det samme. Det kan vare problematisk & inkludere variable (faktorer) med hoye
korrelasjoner (0,5-1) i samme analysemodell. Det er derfor viktig & undersekelse grad av
korrelasjon mellom de ulike variablene som senere vil inngé i den multivariate analysen.
Tabell 3.6 viser grad av korrelasjon mellom elevkjennetegn og skolekarakteristika og
foreldrenes utdanningsniva, elevenes innvandrerstatus og skolefylke (Oslo/Akershus).

Resultatene fra tabell 3.6 viser korrelasjonskoeffisienter som regel under +/- 0,2. Dette mé
betraktes som generelt svake korrelasjoner. Unntaket er korrelasjonen mellom andelen elever
pa 2-4. trinn 1 SFO og at skolen ligger i Oslo/Akershus (korrelasjonskoeffisient: 0,33). Mest
trolig er dette et utslag av at SFO-tilbudet er mer utbygd i Oslo/Akershus enn i resten av
landet. Det kan ogsa vere at en hoyere andel av barna i Oslo/Akershus har foreldre med hey
utdanning og der begge er yrkesaktive, og at dette bidrar til at foreldrene i Oslo/Akershus i
storre grad enn i andre deler av landet velger & bruke dette tilbudet.

Tabell 3.6 viser ellers at foreldres utdanningsniva er svakt positivt korrelert med flere
elevkjennetegn; det 4 ha en mor og far som er sysselsatt, og at foreldrene er gift eller
samboende. Samtidig er foreldres utdanningsniva negativt korrelert med antall sesken. Det
betyr at elever med foreldre med hoyere utdanning, oftere enn andre har sysselsatte foreldre
(bade mor og far), de har oftere enn andre foreldre som er gift/samboende — altsé foreldre som
bor sammen, og de har ferre sesken enn elever med foreldre med lavt utdanningsniva.
Korrelasjonene er likevel ikke hoye, de varierer fra -0,02 til 0,19. Det betyr at det er relativt
lite overlapp mellom disse ulike elevkjennetegnene, og dermed uproblematisk & inkludere
dem i samme analysemodell.
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Tabell 3.6 Korrelasjoner mellom elevenes familiebakgrunn, innvandrerstatus og skolefylke
(Oslo/Akershus) og kjennetegn pa skoleniva og elevniva.

Foreldrenes  Ikke-vestlig Ikke-vestlig Oslo/

utd.niva innvandrer etterkommer Akershus
Kjennetegn pa individniva
Foreldrenes utdanningsniva 1,000 0,129 0,142 0,085
Foreldre som er gifte/samboende 0,131 0,007 0,020 -0,004"
Far som er sysselsatt 0,166 0,139 -0,124™" 0,039
Mor som er sysselsatt 0,189 0,135 0,149 0,033
Antall sosken -0,019™ 0,121 0,095 0,061
Kjennetegn pa skoleniva (GSI-data)
Privatskole 0,036 0,009 0,007 0,017
Timetall 2-4. trinn 0,052"" 0,023 0,075 0,177
Andel elever i SFO pa 2-4. trinn 0,174 0,007 0,011 0,334
Kombinert barne- og ungdomsskole -0,050""" -0,007" 0,002 -0,081°"
Antall lzrere per elev 1-4 trinn 0,098 0,007 0,014 0,236
Antall elev-PCer per elev 0,038 0,007 0,025 0,016
Storby 0,097 -0,003 -0,008™" 0,213
Oslo/Akershus 0,085 0,035 0,189 1,000

* = signifikant pa 0,1%-niva, ** = signifikant pa 0,05%-niva, *** = signifikant pa 0,01%-niva

Foreldres utdanningsniva er ogsé korrelert med de ulike skolekarakteristika som inngar i
tabell 3.6. Ogsa her er det snakk om beskjedne korrelasjoner; den sterkeste er korrelasjonen
mellom andel elever i SFO pa 2-4. trinn og foreldrenes utdanningsniva (0,17). Dette kan ha
sammenheng med at bdde andelen foreldre med heyere utdanning og andelen elever i SFO pé
2-4. trinn er hoyere i Oslo/Akershus og storbyene enn i mindre tettbygde strok.

Tabell 3.6 viser ogsa at det & veere ikke-vestlig innvandrer og etterkommer er korrelert med de
andre elevkjennetegnene som inngar i tabell 3.6; foreldrene har noe lavere utdanningsniva og
er i mindre grad sysselsatte enn foreldrene til andre elever, samtidig er foreldrene i noe storre
grad gift eller samboende og de har i snitt et litt hoyere antall sesken enn elever med
majoritetsbakgrunn. Det er ubetydelige forskjeller mellom gruppene elever som er fodt i
utlandet (innvandrere) og fadt i Norge (etterkommere) med foreldre fra ikke-vestlige land.
Ellers ser vi at andelen elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn er positivt korrelert med
skole 1 Oslo/Akershus, noe som indikerer at en hoyere andel elever med innvandrerbakgrunn,
og sarlig blant etterkommerne, er bosatt i Oslo/Akershus enn i andre deler av landet. Men
heller ikke her er korrelasjonene serlig hoye, de ulike faktorene kan dermed inkluderes i
samme analysemodell.

3.4 Flernivaanalyse: Modell 1

I denne delen av kapitlet vil vi foreta en multivariat analyse av hvordan de ulike
forklaringsfaktorene simultant pavirker elevprestasjonene. I den multivariate analysen
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estimerer vi effekten av et bredt spekter av ulike typer ressursindikatorer pa elevenes
prestasjoner; godkjent lererutdanning, leringsmilje, timetall, lerertetthet, tilgang pa
datautstyr med mer. De ulike variablene er naermere beskrevet i avsnitt 2.2.

Metoden vi her benytter er en flernivaanalyseteknikk som bygger pa hierarkisk linecer
modellering ved hjelp av analyseprogrammet HLM 6.06. Dette er en metode som tar hensyn
til at dataene har en flernivastruktur, det vil si at vi benytter data pa to forskjellige niva;
elevnivé og skoleniva. Vanlig regresjonsanalyse vil 1 et slikt tilfelle overestimere
signifikansnivaene til skolevariablene. Flernivdanalyse tar hensyn til dette, og gir korrekte
signifikansnivéer, og ogsa mer presise estimater (Gregaard mfl. 2008).”

Flernivaanalyse er godt egnet til & belyse kollektive effekter av elevsammensetningen pa
skolen, sdkalte peer group-effekter. Dette gjores ved & konstruere variable pa skoleniva basert
pa aggregert informasjon om den enkelte elev ved en gitt skole. For & unnga at en elev kan
pavirke elevsammensetningen ved sin skole 1 for stor grad, har vi her utelatt skoler med faerre
enn fem elever. Det inneberer at hver elev maksimalt utgjer 20 prosent av variansen i skolens
elevsammensetning. Vi har altsd bestemt oss for at bidraget til det miljoet eleven eksponeres
for pa skolen ikke skal overskride dette nivaet. Samtidig er minimumsantallet elever satt
sépass lavt for & fa med en del av de sma skolene 1 analysene. I konstellasjoner av individer
vil det alltid vaere slik at hver enkelt bidrar til denne konstellasjonen. De vil bidra til sine egne
omgivelser, lite eller mye avhengig av posisjon 1 “kollektivet”, men forst og fremst avhengig
av hvor stor og kompleks denne konstellasjonen er.

Noen skoler og elever er utelatt fra analysene pa grunn av manglende verdier pa noen
variable. Andelene elever/skoler som er ekskludert fra skolene er relativt smé. Totalt er 149
281 elever med 1 analysene, det utgjor 85 prosent av den totale elevpopulasjonen.
Gjennomsnittsskarene 1 dette utvalget er 0,02 — 0,05 standardavvik heyere enn 1 den totale
elevpopulasjonen. Dette gjelder bade for de enkelte provene og for samleskdrene og betyr at
det er de med svakest prestasjoner som 1 noe sterre grad har blitt utelatt fra analysene.
Tendensen er likevel sdpass svak at det ikke er grunn til & tro at dette har skapt noen
betydelige skjevheter i modellestimatene. Oversikt over variable som inngér i analysen finnes
1 Vedlegg til kapittel 3.

3.41 Dekomponering av varians

Det forste trinnet i en flernivdanalyse er gjerne dekomponering av varians i de ulike nivéene, i
dette tilfelle 1 elevniva og skoleniva. Det beregner vi ved & estimere den sékalte "null-
modellen” i den hierarkiske linezere modellen (HLM). Det vil si at vi ikke har med noen
forklaringsvariable, slik at regneprogrammet kun foretar en dekomponering av variansen i
elevenes prestasjoner i varians pa elevniva og varians pa skolenivi. Den estimerte variansen

7 Se for eksempel Grogaard mfl. (2008:35-40) for en nzermere beskrivelse av denne analyseteknikken.
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er vist i de to gverste radene 1 tabell 3.7. De to nederste radene viser den sakalte intraklasse-
korrelasjonen, regnet i prosent. Dette tilsvarer variansen pa de ulike nivaene regnet i prosent
av den totale variansen. Intraklasse-korrelasjonen uttrykker forholdet mellom den delen av
prestasjonsforskjellene som er knyttet til selve skoleinndelingen og den totale variasjonen i
prestasjoner (Grogaard mfl. 2008).

Det vi forst ser fra tabellen, er at faktorene pé skoleniva som inngér i modellen, samlet sett
synes & ha relativt liten betydning for elevprestasjonene i alle tre prover. Dette er 1 trdd med
tidligere analyser av elevenes prestasjoner pa nasjonale prover (se Grogaard mfl. 2008,
Bonesronning og Iversen 2008, 2010). Bare om lag 10 prosent av variasjonen i prestasjonene
kan forklares av systematiske forskjeller mellom skolene.

PISA-undersokelsene viser for gvrig at norske skoler er serpreget ved sma forskjeller mellom
skolene, sammenlignet med andre land (se Kjernsli mfl. 2004). Dette kan ses i sammenheng
med politiske malsettinger, det generelle niviet pa sosio-gkonomiske forskjeller, samt
bosettingsmenstre 1 Norge. Et sentralt siktemal med den norske enhetsskolen er nettopp & gi
like leeringsmuligheter til alle, uansett sosio-ekonomisk bakgrunn og andre elevkjenntegn.
ssamtidig kan smé forskjeller mellom skolene ogsa ha sammenheng med at spredningen i
familiens ekonomiske, sosiale og kulturelle status, er mindre 1 Norge enn det som er typisk
for OECD-land (Kjarnsli mfl. 2007). Kanskje er det ogsa mindre segregerte
bosettingsmeonstre 1 Norge. Det kan 1 sa fall vaere en bidragsfaktor til & forklare de relativt sma
forskjellene mellom skoler, ettersom forskjeller 1 elevenes prestasjonsniva mellom skoler til
en viss grad gjenspeiler skolens elevsammensetning — blant annet med hensyn til elevenes
sosio-gkonomiske bakgrunn (Bakken 2009a).

Tabell 3.7 Estimerte varians-komponenter 5. trinn i null-modellen.

Modell 1
Engelsk  Regning Lesing Totalt

Varians

Elever 87,90 86,86 88,83 84,37
Skoler 10,697 10,99 8,92 10,85
Intraklasse-korrelasjonen (prosent)

Elever 89,2 88,8 90,9 88,6
Skoler 10,8 11,2 9,1 11,4
Sum 100,0 100,0 100,0 100,0

* =signifikant pa 0,1%-niva, ** = signifikant pa 0,05%-niva, *** = signifikant pa 0,01%-niva

Resultatet kan vare uttrykk for at norske skoler er relativt like med hensyn til faktorer som
kan ha betydning for prestasjonene; ressursbruk, undervisningsmetoder, leererkvalifikasjoner,
elevsammensetning med mer. Derfor er det ikke grunn til & forvente sa store forskjeller
mellom skolene. Relativt sma forskjeller mellom norske skoler er ogséd dokumentert i flere
internasjonale studier, blant annet 1 PISA-undersekelsene (se blant annet Kjarnsli mfl. 2007).
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Kjennetegn ved elevene selv og deres hjemmemiljo synes & ha langt sterre betydning for
elevenes prestasjoner enn kjennetegn ved skolen de gar pa. Det kan likevel vare verdt &
papeke at selv med 10 prosent forklaringskraft, kan det veere betydelige forskjeller mellom
skoler som befinner seg i ytterpunktene av fordelingen. Det er med andre ord ikke helt
uvesentlig hvilken skole man gar pa, selv 1 Norge.

3.4.2 Estimerte koeffisienter: Resultater fra modell 1

Tabell 3.8 viser den estimerte modellen basert pd analysen av prestasjoner blant 5.trinns-
elever, kontrollert for faktorer pa individniva, aggregerte individvariable, samt variable pa
skoleniva fra GSI. Vi finner mange signifikante sammenhenger mellom elevenes prestasjoner
og variable som inngdr i analysemodellen. Totalt sett har modellen likevel relativt liten
forklaringskraft. Som et mal pa hvor mye modellen forklarer, har vi de tre nederste radene i
tabellen vist hvor mye den opprinnelige variansen, det vil si variansen i null-modellen vist 1
tabell 3.7, er redusert i den estimerte modellen for henholdsvis elever, skoler og totalt.® T
engelsk blir den totale tilfeldige variansen bare redusert med 6 prosent, i de andre
regresjonene bare med 12 prosent. Det betyr at modellen totalt sett har liten forklaringskraft,
og kun kan forklare en liten del av variasjonen elevenes prestasjoner. Modellen kan likevel
forklare en betydelig del av variansen pé skoleniva, fra 28 prosent i engelsk, til 40 prosent i
lesing. I folge estimatene kan altsd modellen forklare en betydelig del av de systematiske
forskjellene mellom skolene. Men fordi de systematiske forskjellene mellom skolene er
relativt smad, kan dette altsa likevel bare forklare en liten del av variasjonen i elevenes
prestasjoner.

Forklaringskraften er med andre ord relativt sterst pa skoleniva. Det betyr at modellen
forklarer en heyere andel av de om lag 10 prosentene som er knyttet til skolenivaet, enn
andeler av de ca 90 prosent som utgjer prestasjonsforskjeller mellom elever innen skolene (se
tabell 3.7).

¥ Detter er det beregnet ved formelen (1 — (varians i full modell/varians i 0- modell). For eksempel for elever

engelsk gir det 1 — 84,56/87,90 = 0,038.
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Tabell 3.8 Standardiserte resultater pa Nasjonale praver for 5.trinn drene 2007, 2008 og
2009 i engelsk, regning, lesing og sammenlagt for alle tre praver (totalt), etter
utvalgte kjennetegn ved elever og skoler. Skoler med fem elever eller mer.
Estimert ved flernivadanalyse (HLM 6.06). Modell 1.

Engelsk Regning Lesing Totalt
Konstant 29,86 31,187 31,45 27,96
Kjennetegn pa individniva
Kull -0,50"" -0,34™ 0,317 0,42
Jente -0,08 1,917 1,78" -0,08
Alder (avvik fra normalalder) 322" 3,38 3,06 3,727
Foreldres utdanningsniva 1,347 1,737 1,697 1,837
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregédende 0,91*** 1,02*** 0,83*** 1,06***
utdanning
Far sysselsatt 0,28 0,63 0,30 0,25
Mor sysselsatt 0,257 0,87 0,55 0,65
Innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn 0,64 2,93 3417 2,19
Etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn 1,29 2,05 3,49 1,63
Innvandrere med vestlig bakgrunn 2,87 1,50 0,24 1,78""
Etterkommere med vestlig bakgrunn 2,07*** 0,18 -0,20 0,79*
Foreldre gift/samboende 0,33 0,94 0,80 0,79
Antall sesken -0,49™" 027" -0,01 0,09
Paritet 0,32 -0,50"" 0,53 0,28
Aggregerte elevkjennetegn
Andel jenter 1,00 1,207 1,007 1,30
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 0,87*** 0,89*** 0,93*** 1,03***
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 1,40*** 1,91*** 1,44*** 1,83***
innvandrerbakgrunn
Andel elever med foreldre som er gift/samboende 0,18 0,98 -0,52 0,26
Kjennetegn pa skoleniva
Timetall 2-4. trinn 0,010™" 0,005 0,005 0,007
Kombinert barne- og ungdomsskole 0,98 0,88 0,81 -1,03"
Antall elev-PCer per elev 1,017 1,38 1,227 1,38
Andel undervisningsarsverk med godkjent 0,45 0,36 0,26 0,41
leererutdanning
Kvinneandel blant lzerere 1,227 0,88 0,80" 1,127
Antall leerere per elev 1-4 trinn 1,30 5,57 -0,12 -1,68
Andel elever i SFO pa 2-4. trinn 0,15 0,20 0,39 0,28
Andel elever med spesialundervisning -1,52 -1,48 -0,62 -1,42
Storby 0,50 0,17 0,16 032"
Oslo/Akershus 1,43 1,16™" 1,25 1,48
Privatskole 0,80" 0,97 0,48 0,11
Varians
Elevniva 84,56 78,26 80,51 76,77
Skoleniva 7,68 7,67 5,38 6,69
Varians forklart av modell
Elevniva 3,8 % 9,9 % 9.4 % 9,0 %
Skoleniva 28,2 % 30,2 % 39,7% 38,3 %
Totalt (1-(1+2)/(3+4)) 6,4 % 12,2 % 12,1 % 12,4 %

* =signifikant pa 0,1%-niva, ** = signifikant pa 0,05%-niva, *** = signifikant pa 0,01%-niva

3.4.3 Betydning av kjennetegn ved elevene

Resultatene i tabell 3.8 viser at alle elevkjennetegn inkludert i analysemodellen gir signifikant
utslag pé elevenes prestasjoner, om enn med ulik styrke og ulikt fortegn. Som tidligere nevnt,
er resultatene pa hver av de tre provene, samt samleskaren, standardisert. Samleskaren er
generert ved forst & standardisere hver av de tre provene i engelsk, regning og lesing for hvert av
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de tre drene slik at de har gjennomsnittsverdi 50 og standardavvik 10. Deretter er de standardiserte
resultatene summert, og summen er standardisert pd nytt. Denne fremgangsméten gir en enkel
losning pa problemet med at provene 1 engelsk, regning og lesing har ulike skalaer, samt at
skalaene kan variere noe fra ar til ar. Fremgangsmaten er tilsvarende den som er brukt av
Bonesrgnning og Iversen (2008, 2010). Nedenfor gjennomgér vi effektene av de ulike
kjennetegnene ved elevene og diskuterer dem i lys av tidligere studier.

Kjonn

Tabellen viser at kjonnsforskjellene i prestasjoner pé de nasjonale provene stort sett er de
samme som de vi fant i den bivariate analysen tidligere i1 kapitlet (tabell 3.1). Jenter gjor det
svakere enn gutter pd proven i regning og bedre pé proven i lesing. Pa engelskproven er det
ingen kjennsforskjeller i elevenes prestasjoner. Det er ingen signifikante kjennsforskjeller i
samleskarene. Resultatene samsvarer stort sett med resultatene fra tidligere studier.
Bonesrenning og Iversen (2008, 2010) fant ingen signifikante effekter av kjonn pé
samleskérene, mens Gregaard mfl. (2008) fant at jenter presterte bedre pa norskpreven, mens
det ikke var forskjeller i jenters og gutters prestasjoner pd engelskpreoven. Ogsé analyser 1
Utdanningsspeilet 2008 (2009) viste samme resultater. Her kommenteres kjennsforskjellene
pa regneproven med hvilke type oppgaver som prevene er satt sammen av: “Forskjellen
mellom gutters og jenters skar i regning pa 5. trinn har gkt fra 2007 sammenlignet med 2008.
Forklaringen pa dette ligger i oppgavene som er gitt, i folge Matematikksenteret. 1 2007
bestod regnepreven pa 5. trinn av oppgaver der lgsningsprosenten var omtrent lik for gutter
og jenter. 2007-preven inneholdt 24 prosent malingsoppgaver, mens 2008-preven inneholdt
34 prosent oppgaver av denne typen. Dette er det omradet der forskjellen mellom jenter og
gutter er storst” (Utdanningsdirektoratet 2009a:51). Det foreligger her ingen tilsvarende
diskusjon knyttet til at jenter presterer bedre enn gutter pd preven i lesing.

I figur 3.3 har vi sammenlignet den faktiske kjeonnsforskjellen pa de ulike prevene (brutto
forskjeller), med modellestimatet (netto forskjeller). Brutto forskjeller vil si de observerte
forskjellene 1 prestasjoner mellom gutter og jenter som ogsa ble presentert i tabell 3.1. Netto
forskjeller vil si de forskjellene som gjenstar etter at kjennetegn ved elevene og deres
omgivelser holdes likt, altsa de estimerte forskjellene mellom jenter og gutter basert pa
analysen presentert 1 tabell 3.8. Figuren viser at de to sterrelsene er sa godt som identiske. Det
betyr at kjennsforskjellen ikke reduseres selv etter kontroll for de ulike forholdene som inngar
1 analysemodellen (modell 1). Kjonnsforskjellen kan dermed ikke forklares av de
forklaringsvariablene vi har med i modellen. Det ber likevel legges til at kjonnsforskjellene
blant elever pd 5. trinn er noksd sma. Vi kommer tilbake til temaet kjonnsforskjeller i
skoleprestasjoner 1 siste kapittel.
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Figur 3.3  Forskjeller i prestasjonsniva i engelsk, regning, lesing og samleskar mellom
gutter og jenter (jenter + gutter). Brutto (observerte) og netto (estimerte)
forskjeller. Standardiserte skar. Sammenlagte resultater for 5. trinn pa Nasjonale
praver drene 2007, 2008 og 2009.

Alder (avvik fra normalalder) og kull

Alder (avvik fra normalalder) har en meget stor negativ effekt pa alle prever; de som er eldre
enn normalalder for 5.trinn presterer altsa svakere. Med tanke pa at det skal saerlige grunner
til at en elev ikke folger aldersgrupperingen, er ikke dette overraskende. Ogsa tidligere studier
av 5. trinns-elevenes prestasjoner pa nasjonale prever har vist tilsvarende resultater (Gregaard
mfl. 2008, Bonesrenning og Iversen 2008, 2010).

Nér det gjelder effekten av kull, ma vi presisere at denne ikke kan tolkes som at resultatene
har svekket seg, fordi skdrene er standardisert for hvert kull. At vi likevel finner signifikant
negativ effekt av kull, ma dermed ha sammenheng med endringer i elevenes fordeling pa
ulike kjennetegn, eller endringer i fordelingen av skolevariable som inngar i analysemodellen.
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Familiebakgrunn: foreldrenes utdanning og arbeidsmarkedsstatus

Foreldrenes utdanningsniva har en stor positiv effekt pa alle tre prover. Dette er ogsa i trad
med tidligere studier av resultater fra nasjonale prover (Grogaard mfl. 2008, Bonesronning og
Iversen 2008, 2010). Generelt viser studier av elevers leringsutbytte, bade 1 Norge og
internasjonalt, en sterk og stabil effekt av foreldrenes utdanningsniva pé alle trinn 1
utdanningssystemet (se for eksempel Haug 2004, Kjaernsli mfl. 2007, Gravaas mfl. 2008,
Bakken 2009a, Grenmo og Onstad 2009, Steffensen og Ziade 2009).

De estimerte effektene av foreldrenes utdanningsniva er omtrent like store som
helningskoeftisientene til kurvene 1 figur 3.1. Det betyr at “netto-effekten” av foreldres
utdanningsniva, det vil si effekten nér vi kontrollerer for andre faktorer, er omtrent like stor
som “’brutto-effekten”, det vil si den totale effekten vi sa i figur 3.1. Det betyr igjen at
sammenhengen mellom foreldrenes utdanningsniva og elevenes prestasjoner i liten grad kan
forklares av de andre variablene som inngar i analysemodellen.

Vi finner ogsa en effekt av ulik type utdanning blant foreldre med likt utdanningsniva: Blant
elever med foreldrene med videregdende skole som heyeste fullforte utdanning, er det
forskjell 1 prestasjonene blant elever med foreldre med allmennfaglig og de med foreldre med
yrkesfaglig utdanning pa videregdende niva. Elever med foreldre med allmennfaglig
studieretning (det som né heter utdanningsprogram for studiespesialisering), har betydelig
bedre skér pd alle tre prover enn de som har foreldre med yrkesrettet videregdende utdanning.

En tolkning av dette kan vere at ikke bare foreldrenes utdanningsniva, men ogsa hva slags
utdanning foreldrene har, kan ha betydning for elevenes prestasjoner. Mer akademisk
orienterte utdanninger synes 4 vare korrelert med heyere elevprestasjoner enn yrkesfaglige
utdanninger. Dette kan vere uttrykk for ulike utdanningsambisjoner blant foreldrene, og ikke
uttrykk for forskjell i ulik type utdanning. A tolke effekter av foreldrenes utdanning som
uttrykk for sosiale forskjeller i utdanningsambisjoner har lange tradisjoner innen
utdanningssosiologien (se blant annet Bourdieu og Passeron 1977, Gambetta 1987, Erikson
og Goldthorpe 1992, Goldthorpe 1996). Det kan vere at foreldre med utdanning fra
videregdende som gir grunnlag for & studere videre pa universiteter og hoyskoler, har hoyere
utdanningsambisjoner og legger mer vekt pd betydning av utdanning enn foreldre med
yrkesrettet videregadende utdanning. Det kan med andre ord vare flere grunner til at det & ha
foreldre med allmennfaglig og yrkesrettet utdanning gir ulik effekt pa elevenes prestasjoner.
A g narmere inn pa drsaker til dette, vil kreve mer detaljerte analyser enn vi har mulighet til
a gjore her. Det kan likevel vere interessant & merke seg denne effekten av ulik type
utdanning pa videregéende nivé blant foreldrene.

Béde mors og fars sysselsetting har en positiv effekt pa alle prover. Unntaket er proven i
engelsk der det 4 ha en sysselsatt far har en negativ effekt pa elevenes prestasjoner. Dette er
motsatt av hva vi kunne forvente. Generelt skulle man anta at det & ha foreldre som ikke deltar
i yrkeslivet (arbeidsledige eller annet), vil ha en negativ effekt pa elevenes prestasjoner. Det
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viser ogsa 1 hovedsak resultatene fra tidligere studier av elevenes prestasjoner pa nasjonale
prover (Grogaard mfl. 2008). Grogaard mfl. (2008) finner imidlertid en positiv effekt av & ha
mor som ikke deltar 1 yrkeslivet pa fjerdeklassingenes skér pd proven i engelsk lesing 2004-
2005. Effekten er ikke stor, men viser altsé at det & ha foreldre som ikke deltar i yrkeslivet
(arbeidsledige eller annet), ikke alltid gir negativ effekt pa elevenes prestasjoner i de
multivariate analysene.

Resultatene 1 tabell 3.8 ber imidlertid ikke tolkes som uttrykk for at det & ha fedre som ikke er
sysselsatt, 1 seg selv gir en positiv effekt pa elevenes leringsutbytte. Trolig er det et
uobservert band her til barnas innvandrerstatus. Fedre med innvandrerbakgrunn har lavere
sysselsetningsgrad enn fedre fodt i Norge, samtidig er proven 1 engelsk den proven der elever
med innvandrerbakgrunn relativt sett har best prestasjoner. En mulig tolkning kan dermed
vaere at det 1 gruppen elever med fedre som ikke er sysselsatt, er relativt hoy andel elever med
innvandrerbakgrunn, og at denne gruppen presterer relativt bedre enn referansegruppen.
Ettersom bédde foreldrenes utdanningsniva og deres arbeidsmarkedsstatus inngér 1
analysemodellen, kan resultatene ogsé vare uttrykk for at foreldrenes utdanningsniva er det
som har sterst betydning for elevenes prestasjonsnivd, mens foreldrenes sysselsettingsstatus
har en mer varierende (mindre stabil) effekt.

Innvandrerbakgrunn

Resultatene viser at innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn gjer det
betydelig svakere enn andre elever 1 regning og lesing ogsé nar vi kontrollerer for kjennetegn
ved elevene og skolene. Forskjellen i prestasjoner mellom elever med innvandrerbakgrunn og
majoritetsbakgrunn er imidlertid langt mindre enn det vi fant i den bivariate analysen 1 figur
3.2. Dette illustreres 1 figur 3.4 og 3.5. De to figurene viser prestasjonsforskjeller mellom
majoritetselever og henholdsvis ikke-vestlige innvandrere og etterkommere. I figurene vises
bade brutto og netto forskjeller. Fremgangsmaten er tilsvarende den som ble brukt i figur 3.3.
Brutto forskjeller vil si de observerte forskjellene i prestasjoner mellom gruppene
(majoritetsbakgrunn + innvandrerbakgrunn), som ogsa ble illustrert i figur 3.2 (vi har her bare
sett pa de elevene som var med i flernivdanalysen; tallene kan derfor vere litt forskjellig fra
tallene i figur 3.2). Netto forskjeller vil si de forskjellene som gjenstar etter at kjennetegn ved
elevene og deres omgivelser holdes likt. Netto forskjellene er her de estimerte forskjellene
mellom elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn og majoritetselever basert pd analysen
presentert i tabell 3.8.
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Figur 3.4  Forskjeller i prestasjonsniva i engelsk, regning, lesing og samleskar mellom
innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn og majoritetselever. Brutto (observerte)
og netto (estimerte) forskjeller. Standardiserte skar. Sammenlagte resultater for
5. trinn pa Nasjonale praver drene 2007, 2008 og 2009.

Begge figurene illustrerer hvordan forskjellene i prestasjoner reduseres nar det tas hensyn til
at elever med innvandrerbakgrunn og elever med majoritetsbakgrunn ogsa er ulike med
hensyn til familiebakgrunn og andre kjennetegn. Nér vi kontrollerer for slike forhold, blir de
estimerte prestasjonene pa engelskpreven faktisk noe hgyere blant bade innvandrere og
etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn enn blant majoritetselevene. At sosial bakgrunn
synes & bety mer for majoritetselevenes prestasjoner enn for elever med innvandrerbakgrunn,
er ogsé pavist i flere tidligere studier (se blant annet Bakken 2003, Steren 2005, Fekjer 2007).

Tabell 3.8 viser for ovrig at innvandrere og etterkommere med vestlig bakgrunn fortsatt gjer

det bedre i1 engelsk enn majoritetsgruppen, ogsé nér vi kontrollerer for andre faktorer. I tillegg
finner vi en positiv effekt i regning for innvandrere med vestlig bakgrunn.
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Figur 3.5  Forskjeller i prestasjonsniva i engelsk, regning, lesing og samleskar mellom
etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn og majoritetselever. Brutto (observerte)
og netto (estimerte) forskjeller. Standardiserte skar. Sammenlagte resultater for
5. trinn pa Nasjonale praver drene 2007, 2008 og 2009.

Gregaard mfl. (2008) fant tilsvarende resultater 1 sine analyser av elever pa 4. trinn; elever
med innvandrerbakgrunn gjorde det darligere enn andre elever 1 norsk lesing og skriving, men
bedre 1 engelsk lesing. Bonesronning og Iversen (2008, 2010) fant ogsé signifikant svakere
prestasjoner blant elever med forstegenerasjons ikke-vestlige innvandrerbakgrunn enn blant
majoritetselever pa femte trinn, nar de sé pa samleskéarene. Derimot fant de ingen
prestasjonsforskjeller mellom majoritetselever og elever fodt 1 Norge av utenlandskfedte
foreldre (etterkommere) eller vestlige innvandrere, nér det samtidig ble kontrollert for andre
faktorer.

Det at etterkommere gjor det bedre enn innvandrere kan sannsynligvis knyttes til at de
forstnevnte vokser opp 1 Norge og dermed fér en storre fortrolighet til norsk sprak og kultur.
Kanskje er det slik at de “knekker de kulturelle kodene” ved a vokse opp 1 landet, fremfor &
komme hit i lopet av barnedrene. Til tross for at de ikke nedvendigvis deltar pa alle arenaer,
far de trolig en storre narhet til norsk sprak og kultur sammenlignet med barn som innvandrer
til Norge 1 lopet av oppveksten.
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Har bosted betydning for prestasjoner blant ikke-vestlige innvandrerelever?

Et interessant spersmal er om det er noen spesiell sammenheng mellom prestasjoner og
bosted, for elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn. Sprakproblemer, kulturelle
forskjeller med mer kan kreve at disse elevene far spesiell oppfolging, for at de skal kunne
folge med pa undervisningen og ha like god leringsutvikling som andre elever. Dette gjelder i
serlig grad ferstegenerasjonsinnvandrere. Oslo/Akershus og andre storbyer med et stort antall
innvandrerelever har kanskje mindre muligheter til & gi slik oppfelging, enn kommuner med
fa innvandrerelever. P& den annen side, kan det vere at skoler/kommuner med et relativt hayt
antall elever med innvandrerbakgrunn nettopp gjennom lang erfaring har hatt mulighet til &
utvikle bedre systemer og metoder for & gi tilpasset opplering til disse elevgruppene.
Naermere analyser viser at om lag en tredel av innvandrerelevene pé 5. trinn og na@rmere
halvparten av etterkommerne fra ikke-vestlige land, gar pa skole 1 Oslo/Akershus.

For & undersgke om det er noen spesiell sammenheng mellom bosted og prestasjoner blant
innvandrer-elever med ikke-vestlig bakgrunn, har vi foretatt en analyse hvor vi har undersokt
samspillseffekter mellom det & vaere ikke-vestlig innvandrer og det & vere bosatt 1 storby eller
Oslo/Akershus. Samspillseffektene estimeres ved hjelp av dummy-variable med verdi 1
dersom eleven bade har innvandrerbakgrunn og er bosatt Oslo/Akershus eller storby. Det er
benyttet fire dummyvariable, for de fire kombinasjonene av henholdsvis ikke-vestlig
innvandrer og etterkommer, og henholdsvis Oslo/Akershus og storby. Denne
modellberegningen er vist 1 tabell A3.10 1 Vedlegg til kapittel 3.

Analysene viser en negativ samspillseffekt mellom det & vere ikke-vestlig innvandrer og det &
vaere bosatt 1 Oslo/Akershus, pa alle tre prover. I regning er det ogsa en negativ
samspillseftekt for storby. Derimot finner vi ingen signifikante samspillseffekter for ikke-
vestlige etterkommere, med unntak for en negativ samspillseffekt for Oslo/Akershus 1 lesing.
Samspillseffektene uttrykker at prestasjonsforskjellene mellom elever med ikke-vestlig
innvandrerbakgrunn og elever med majoritetsbakgrunn er sterre 1 Oslo/Akershus enn 1 andre
fylker. Dette har ssmmenheng med at elever med majoritetsbakgrunn som gér pa skole 1
Oslo/Akershus, presterer bedre enn elever med majoritetsbakgrunn ved skoler i andre fylker.
Blant elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn finner vi derimot ingen slike forskjeller 1
prestasjoner etter bostedsfylke. Mulige arsaker til bedre prestasjoner blant elever med
majoritetsbakgrunn i Oslo/Akershus enn i andre fylker, diskuteres na&rmere litt senere i
kapitlet.

Familiesituasjon

Analysene viser at familiesituasjonen har stor betydning, i alle fag. Elever med foreldre som
er gift/samboende gjor det betydelig bedre enn andre elever pa alle provene. Effekten er
spesielt stor i regning og lesing. Gragaard mfl. (2008) fant ogsé at elever med foreldre som
var skilt eller enslige gjorde det svakere enn elever med foreldre som var gift i norsk lesing og
skriving, derimot fant de ikke signifikante forskjeller i engelsk. Men de fant ogsd at elever
med foreldre som var samboende gjorde det svakere enn elever med foreldre som var gifte, i
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norsk lesing og skriving. I norsk lesing gjorde elever med foreldre som var samboende det
nesten like dérlig som elever med enslige foreldre.

Vi har ogsé sett pa betydningen av sgskenflokkens sterrelse og pa paritet, det vil si elevens
nummer i seskenflokken. Dette er to forhold som er knyttet til hverandre, ogsé 1
forskningslitteraturen. Flere tidligere studier har pekt p4 en sammenheng mellom prestasjoner,
gjerne 1 form av mal pa intelligens/IQ, og plassering 1 seskenflokken (se for eksempel
Kristensen og Bjerkedal 2007). Mens det eldste barnet 1 snitt skérer hoyest, synker skarene pa
intelligenstester utover 1 seskenflokken. Sammenhengen mellom plassering 1 seskenflokken
og prestasjoner/intelligens er ikke entydig, og det finnes ulike tolkninger av denne type
studier. En gruppe av hypoteser er knyttet til at familier med store og sma barneflokker er
ulike, noe som medferer vanskelig a skille mellom resultater som skyldes paritet og sterrelse
pa seskenflokken. Andre hypoteser forklarer prestasjonsforskjellene med genetiske/biologiske
forskjeller avhengig av plassering 1 seskenflokken; for eksempel at mor utvikler gradvis mer
antistoffer for hver fadsel, noe som kan redusere intelligensnivéet blant yngre sasken
(Kristensen og Bjerkedal 2007).

En tolkning som har fatt mye innflytelse, er antakelsen om at plasseringen 1 seskenflokken har
betydning for hvor mye oppmerksomhet og intellektuell stimulans man mottar fra sine
foreldre. Det eldste barnet vil bade ha en periode i livet der det mottar oppmerksomhet fra
sine foreldre uten konkurranse fra yngre sesken. I tillegg kan det vere en fordel av & vaere
eldst nar konkurransen om oppmerksomheten tilspisser seg i store barneflokker. Dette
diskuteres ogsé 1 Gragaard mfl. (2008): Hvis vi forutsetter at det er begrenset
oppmerksomhetskapasitet hos sesken og foreldre, ma vi nok regne med at konkurransen om
den tilgjengelige oppmerksomheten er mer intens i store barneflokker enn den er i mindre
barneflokker” (Greogaard mfl. 2008:75). Vi kan imidlertid ogsé tenke oss at vi her méler
virkninger av for eksempel trangboddhet, reduserte muligheter til & trekke seg tilbake
(privathet), manglende arbeidsmuligheter hjemme fordi det er stor konkurranse om plassen og
lignende fysiske forhold som begrenser elevens mulighet til & fortsette leeringsarbeidet
hjemme etter endt skoledag. Samtidig er det ikke slik at enebarn skarer hoyest. En forklaring
pa dette er at de eldste sasknene vokser intellektuelt pd & vere lerere for sine yngre sgsken
(Kristensen og Bjerkedal 2007). Ut i fra tidligere studier kan det synes & vare en fordel & ha
sosken fremfor & vere enebarn. Men sgskenflokken ber vare relativt liten, og man ber vaere
eldst (Gregaard mfl. 2008).

Med bakgrunn i tidligere studier, kan det altsé synes rimelig & forvente en negativ effekt av
paritet. De som har yngre sesken kan forventes & prestere bedre pa nasjonale prever enn de
som selv er yngst i en seskenflokk. Derimot er det mindre opplagt hvilken effekt vi kan
forvente av antallet sgsken. Som tabell A3.11 i Vedlegg til kapittel 3 viser, ligger
tyngdepunktet for variabelen antallet sosken rundt 1,5. Selv om enkelte elever har mange
sosken, har altsa flertallet kun ett eller to sesken. Ut i fra antakelsen om at eldstemann i en
liten seskenflokk presterer bedre enn enebarn, kan det dermed vere at antallet sesken har en
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positiv effekt pa elevenes prestasjoner. Det er ogsd en mulighet for at forskjell i1 prestasjoner
mellom enebarn og sesken, virker inn pé effekten av paritet. Nér vi i var analysemodell
inkluderer bade paritet og sterrelsen pa seskenflokken, er det med andre ord ikke helt opplagt
hvilke resultater vi kan forvente.

Tabell 3.8 viser til dels sprikende effekter av paritet og antall sesken pé elevenes prestasjoner
pa de ulike nasjonale prevene. Ser vi pd samleskdrene, finner vi likevel at bade paritet og
antall sesken har en negativ effekt péd elevenes prestasjoner. Dette kan indikere at det er en
fordel & vere eldst, og at det er en fordel 4 ha fi sgsken, noe som synes & vare 1 trdd med
tidligere studier. Ser vi pé effektene av paritet og antall sesken pd elevenes prestasjoner pa
hver av de tre nasjonale provene, finner vi derimot bdde positive og negative effekter av
paritet og antall sesken. Pa proven i1 engelsk har antall sesken negativ effekt, mens paritet har
en positiv effekt pd elevenes prestasjoner. P4 praven 1 regning har antall sesken positiv effekt,
mens her har paritet en negativ effekt pd elevenes prestasjoner. P4 praven 1 lesing har antall
sosken ingen effekt, mens effekten av paritet er negativ.

Grogaard mfl. (2008) fant ogsd noe ustabile effekter av paritet og seskenflokkens storrelse 1
sine analyser av nasjonale praover pd 4. trinn skoledret 2004-2005. De fant for eksempel en
positiv effekt av paritet pa proven 1 norsk, mens effekten var negativ pa proven i engelsk. De
fant ogsé at seskeneffektene var ganske komplekse, og fant ingen entydig effekt av plassering
1 saskenflokken. Dette peker igjen mot den komplekse sammenhengen mellom paritet og
storrelsen pé seskenflokken.

3.4.4 Betydning av aggregerte elevkjennetegn: elevsammensetning ved skolen

Resultatene i tabell 3.8 viser at kjonnsfordelingen ved skolen har betydning for elevenes
prestasjoner. Jenteandelen pa 5.trinnet ved skolen har en signifikant positiv effekt pa alle tre
prover. Bonesronning og Iversen (2008) fant en tilsvarende effekt pa samleskaren. De
argumenterer for at denne effekten er en substansiell effekt. En mulig forklaring som de gir er
at gutter er mer brikete og dermed lager mer uro i klasserommet enn jenter, og at det har en
negativ effekt pa elevenes leringsutbytte.

Et nzerliggende spersmél i denne sammenheng, er om kjennssammensetningen har lik eller
ulik betydning for gutter og jenters skoleprestasjoner. Her peker tidligere studier i noe
forskjellig retning. Bonesronning og Iversen (2008) fant at jentene presterte signifikant bedre
1 grupper (skoler) med hoy jenteandel, mens guttene var tilnaermet updvirket av gruppens
kjennssammensetning. Dette gjaldt bade for prevene i regning og lesing pa norsk. Pa preven i
engelsk tjente bade gutter og jenter pa 4 tilhere grupper med et flertall av jenter — selv om
effekten var tre ganger storre for jentene enn for guttene. Sagt pa annen mate, synes den
negative peer-effekten av 4 gd sammen med en hey andel gutter & vere sterkest blant jentene.
Prestasjonene til gutter syntes derimot ikke a bli pavirket av kjonnssammensetningen i
gruppen de tilhorte. Nylig publiserte resultater fra en studie av kjennsforskjeller 1
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utdanningsvalg og karriere (altsa litt senere 1 skolelagpet), har funnet at andelen jenter 1
klasserommet kun bidrar positivt til jentenes prestasjoner, og at en hay jenteandel i klassen
har negativ betydning for guttenes videre utdanningsvalg og karriere (Black mfl. 2010).

Ytterligere analyser (ikke presentert her) av véare data, viser derimot ingen signifikante
samspill mellom kjenn og andelen jenter pé trinnet for elevenes prestasjoner pd 5. trinn.
Analysene gir dermed ingen stotte til funn fra tidligere analyser som gar i retning av at
guttene taper prestasjonsmessig pa a ga i1 klasser/skoler med mange jenter. Vare resultater
synes heller & tyde pa at jenteandelen pa 5.trinnet ved skolen har en positiv effekt bade pa
gutters og jenters prestasjoner.’ Igjen kan vi gjenta at analysene er basert pa
kjennssammensetningen pa skoleniva — altsd hele klassetrinnet, og ikke innen den enkelte
klasse/gruppe ved skolen. Det ber for gvrig ogsé legges til at flertallet av skolene, 1 hvert fall
de storre skolene, har en relativ jevn kjennsfordeling. Vedleggstabell A3.11 viser at andelen
jenter i snitt er 50, med et standardavvik pa 12 prosent. Dette betyr likevel at det finnes en del

skoler som har jenteandeler pa 20, 40, 60 og 80 prosent pa 5. trinn (Bonesronning og Iversen
2010).

Tabell 3.8 viser at foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva blant elevene pa 5.trinnet ved
skolen ogséa har en betydelig positiv effekt pd alle tre prover. Denne sakalte peer group”-
effekten er ogsa 1 trdd med tidligere studier (Grogaard mfl. 2008, Bonesreonning og Iversen
2008, 2010). Det innebaerer at det ikke bare er elevenes egen familiebakgrunn som har
betydning for deres prestasjoner pd de nasjonale provene, men at ogsd familiebakgrunnen til
de andre elevene ved skolen har betydning.

Tabellen viser ogsa en betydelig positiv effekt av andelen ikke-vestlige innvandrere og
etterkommere pa alle prover. Grogaard mfl. (2008) fant at andelen etterkommere hadde en
stor positiv effekt pa prestasjonene i norsk lesing pa 4. trinn, og tolket det som at en viss
etnisk uensartethet (heterogenitet) pa skolen representerer en prestasjonsressurs for barna.
Dette kan veere en mulig tolkning av resultatene her ogsa. En studie av litt eldre elever har sett
pa betydningen av andelen innvandrere ved videregdende skoler i Norge. Denne studien fant
ogsé en positiv effekt av & gd pa en skole med mange elever med innvandrerbakgrunn nar det
ble kontrollert for andre kjennetegn ved elevene (Fekjar og Birkelund 2009). Vi vil imidlertid
ikke utelate at den positive effekten av andelen ikke-vestlige innvandrere og etterkommere pa
alle prover, skyldes samvariasjon mellom denne variabelen og andre forhold som inngér i
analysemodellen (multikollinearitet). Det vil kreves mer inngéende analyser for & fastsla
eventuelle substansielle effekter av andel elever med ikke-vestlige innvandrerbakgrunn.

?  Riktignok viser ogs vére analyser at effekten for jenter er sterre enn for gutter, men samspillet mellom

andelen jenter pa trinnet og elevenes prestasjoner, er ikke statistisk signifikant.
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3.4.5 Betydning av forhold pa skoleniva

Timetallet

Timetallet 2-4. trinn betyr det gjennomsnittlige antall timer den enkelte elev har hatt per ar de
tre siste skoledrene. Timetallet har en signifikant positiv effekt pd 5.trinns-elevenes
prestasjoner pa alle provene. Dette er i trad med tidligere studier som har funnet at en gkning i
timetallet gjennomgdende bedrer elevenes prestasjonsniva (Gregaard mfl. 2008). En rett frem
tolkning av dette er at timetallet er en ressursindikator med positiv effekt pa elevenes
prestasjoner. Om det innebarer er en kausal sammenheng mellom timetallet og elevenes
prestasjoner, er derimot et apent spersmal.

Internasjonale studier har for ovrig vist at Norge har relativt fa undervisningstimer
sammenlignet med andre land (OECD 2008, Kjaernsli mfl. 2007). Det er likevel ikke slik at
mange undervisningstimer betyr det samme som mye lering. PISA-undersokelsen 2006 viste
eksempler pa land med hoyt og lavt samsvar mellom undervisningstimer og elevenes
prestasjoner. Italia var for eksempel blant de landene med hoyest timetall i grunnskolen, i
folge OECD. Likevel skarer Italienske elever svakere enn de norske elevene i PISA-
undersekelsen 2006 (Kjernsli mfl. 2007, Steinkellner 2009). Dette kan tolkes som uttrykk for
at det ikke er timetallet i seg selv, men hva man fyller timene med, som er det viktigste for
elevenes leringsutbytte. Timetallet mé betraktes som en ren kvantitativ ressursindikator. Vi
har vi ingen informasjon om innholdet i timene — altsd sammenhengen mellom det
kvantitative antallet timer og det kvalitative innholdet i timene. Resultatene fra vare analyser
kan likevel indikere at timetallet utgjer en ressursindikator med positiv effekt pé elevenes
prestasjoner.

Best prestasjoner ved rene barneskoler

I folge modellestimatene presterer elevene ved rene barneskoler klart bedre enn elever ved
kombinerte barne- og ungdomsskoler. Dette gjelder alle tre provene, i omtrent like stor grad.
Resultatene er i trad med de tidligere studiene til Bonesrenning og Iversen (2008, 2010), som
tror det kan tenkes at kombinerte skoler har en ugunstig virkning pa de yngste elevene. En
mulig arsak til det som de peker pé, kan vere at laerere ved kombinert skoler er mer
heterogene og mindre opptatt av smatrinnspedagogikk enn lerere ved rene barneskoler, og
retter mye fokus pa elevene pa ungdomstrinnet. En alternativt hypotese som de fremsetter er
at kombinerte skoler systematisk er etablert i omrader hvor elevenes og foreldrenes
skolemotivasjon er lavere enn gjennomsnittet. Senere i kapitlet vil vi forseke a belyse i
hvilken grad forskjellen mellom rene barneskoler og kombinerte skoler kan knyttes til
forskjeller i leeringsmiljoet.

Andel lcerere med godkjent lcererutdanning

Variabelen andel undervisningséarsverk med godkjent lererutdanning har en svakt signifikant
positiv effekt i engelsk, men ellers ikke signifikante effekter. Med tanke pa at andel lerere
med godkjent lererutdanning ma betraktes som en ressursindikator ved skolene, kan det synes
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overraskende at ikke dette slar mer positivt ut pa elevenes prestasjoner. Det kunne vere
naturlig & forvente at elever ved skoler med en hey andel godkjente larere presterer bedre enn
elever ved skoler med en lav andel leerere med godkjent leererutdanning. Dette resultatet er
imidlertid ikke nytt. Heller ikke Bonesrenning og Iversen (2008) fant noen signifikant effekt
av denne variabelen. En mulig del av forklaringen, kan vere at universitetsutdannede ikke
regnes som a ha godkjent lererutdanning. I en analyse av lerernes formalkompetanse, der
leerenes kompetanse er malt ved bruk av tre ulike variable, har Falck og Naper (2007)
tidligere funnet en positiv sammenheng mellom larernes formalkompetanse og elevenes
prestasjoner bdde i nasjonale prover 1 lesing og regning, samt 1 avgangsprovene 1 matematikk
for 10. trinn. For avgangspreven 1 norsk (skriftlig norsk hovedmaél), samt engelsk, fant de
derimot veldig sma effekter av leerernes formalkompetanse. Resultatene kan tolkes som stotte
for begrenset ssmmenheng mellom lerernes formalkompetanse og elevenes
skoleprestasjoner, nir begge deler er malt pa skoleniva. A gke kunnskapen om
sammenhengen mellom larernes kompetanse og elevenes laeringsutbytte, krever med andre
ord mer kontekstnear informasjon om forholdet mellom larer og elev. Eller som de uttrykker:
”For & analysere betydningen av lerernes formalkompetanse, ville det vare enskelig & relatere
en elevs laeringsutbytte til formalkompetansen til lereren som eleven har hatt. Dette er
imidlertid ikke mulig med registerdata. Vi kan kun observere hvilke elever og laerere som er
pa samme skole” (Falck og Naper 2007:2). Behovet for mer kontekstner informasjon
kommer vi tilbake til i kapittel 6.

Andel kvinnelige lcerere

Kvinneandelen blant lerere har en positiv effekt pa elevenes prestasjoner pa alle tre prover.
Tilsvarende funn er pavist i flere tidligere studier (Falch og Naper 2008, Bakken 2009b,
Bonesronning og Iversen 2008, 2010). Det er likevel ingen enkle tolkninger av dette
resultatet. Bonesreonning og Iversen (2008 og 2010) fant i sine analyser av de nasjonale
provene 1 henholdsvis 2007 og 2008 at den positive korrelasjonen mellom andel kvinnelige
leerere og elevprestasjonene var sterkest i kommuner med heyt utdanningsniva. Resultatene
diskuteres blant annet som mulig utslag av uobserverbare, kjennsavhengige egenskaper ved
leererne. Det kan vaere at en hoyt utdannet befolkning etterspor skolekvalitet, og at skolenes
respons avhenger av l@rerstabens sammensetning. En laererstab med sterke mannlige innslag kan
tenkes a respondere mindre pa ytre press for forbedring enn en leererstab dominert av kvinner.
Alternativt kan det tenktes at seleksjonen inn 1 lereryrket er annerledes blant menn enn blant
kvinner, og at dette medforer forskjeller mellom mannlige og kvinnelige leerer som har
betydning for elevenes prestasjoner: ”(...) mennene som velger dette yrket, eller velger & bli
vaerende 1 yrket, kan ha egenskaper som gjor dem mindre velegnet som larere enn kvinner
som sgker dette yrket” (Bonesrenning og Iversen 2008:38).

En annen tolkning som ikke diskuteres av Bonesrenning og Iversen er muligheten for ulik
formell kompetanse og etterutdanning blant kvinnelige og mannlige lerere, eventuelt andre
demografiske forskjeller mellom kvinnelige og mannlige lerere. Dette kan vere alt fra
kjonnsforskjeller i aldersammensetning, erfaring, eller annet. Dette kan igjen peke pa behovet
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for mer informasjon om larernes kompetanse, samt om den/de lererne som elevene faktisk
har hatt, fremfor informasjon om kjennetegn ved lererne pé skoleniva.

Elevpc-er gir positiv effekt

Antall elev-PCer per elev har en positiv effekt pa alle prover, spesielt i regning. Mens den
bivariate korrelasjonsanalysen presentert i tabell 3.5 fant en svak negativ korrelasjon mellom
antall elev-PCer per elev og elevenes prestasjoner, gir altsd et hoyt antall elev-PCer per elev
en positiv effekt pa elevenes prestasjoner nar vi kontrollerer for ulike forhold pa elevniva og
skoleniva som inngar i analysemodellen. Lignende resultat er pavist i tidligere studier;
Grogaard mfl. (2008) har tidligere funnet en svak positiv effekt av ”IKT til pedagogikk per
leererarsverk™ i lesing pa 4. trinn.

En rett frem tolkning av dette funnet er at antall elev-PCer per elev er en indikator for skolens
ressurser, som altsd har en positiv effekt pa elevene prestasjoner, alt annet likt. Om det 1
tillegg kan vaere en kausal sammenheng mellom antall elev-PCer per elev og elevenes
prestasjoner, er derimot et &pent spersmal. Ogsd dette kommer vi tilbake til senere 1
rapporten. En alternativ tolkning er at det ikke er pc-ene 1 seg selv som har betydning for
elevenes prestasjoner. Det kan vere andre kjennetegn ved skolens infrastruktur eller andre
uobserverte kjennetegn ved skolen eller leererne som skaper denne positive effekten pa
elevenes prestasjoner. Kanskje er det slik at skoler med heye elevprestasjoner ogsé er gode til
a skaffe seg denne type ressurser? Vi vet heller ikke i hvilken grad disse hjelpemidlene blir
brukt 1 undervisningen. Vi kjenner kun til skolens tilgang og ikke til bruk av elev-PCer.
Likevel kan vi ikke se bort fra at tilgangen pa digitale verktoy 1 seg selv er
prestasjonsfremmende. Vi kan ikke avvise denne tolkningen, selv om vi ikke her har mulighet
til & undersoke 1 hvilken grad effekten av antall elev-PCer er uttrykk for en positiv effekt av
skolens ressurser pa elevenes prestasjoner eller om det skyldes andre forhold.

Skolefagsunderseokelsen er en sperreundersokelse blant leerere om deres bruk av IKT 1
undervisningen, innbefattet elevers egenarbeid pa pc, og forventninger om leringsresultat.

I en nylig publisert rapport basert pa resultater fra denne undersekelsen, diskuteres IKT som
hjelpemiddel i skolen. Undersgkelsen fant at leererne mente at IKT var et nyttig hjelpemiddel
bade i norsk, matematikk, engelsk og andre fag (Vavik mfl. 2010). Skolefagsundersokelsen
méler imidlertid ikke elevenes prestasjoner.'® Her males og diskuteres kun larernes
oppfatninger hva som virker og ikke virker positivt pd elevenes prestasjoner. Selv om man
kan anta at leererne er godt informert om dette, er det likevel en forskjell mellom & undersoke
leerernes oppfatninger og det 4 male effekter av IKT-bruk for elevenes prestasjoner, noe som
ogsa understrekes i rapporten.

" Dette skal imidlertid gjores i en senere del av prosjektet (Vavik mfl. 2010).
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Antall lcerere per elev 1-4. trinn

Antall lerere per elev, ogsa kalt lerertetthet, er blant de ressursindikatorene som har blitt mye
undersekt 1 tidligere studier. Brukt som et mal pd hvor tett oppfelging 1 undervisningen
elevene har fétt 1 lopet av de forste rene 1 grunnskolen, kunne man forvente at hoy
leerertetthet ville ha en positiv effekt pa elevenes skoleprestasjoner. Resultatene i tabell 3.8
viser imidlertid en betydelig negativ effekt av lerertetthet for prestasjonene pa proven 1
regning. For prevene i engelsk og lesing har ikke lerertetthet noen signifikant effekter.

Grogaard mfl. (2008) fant tilsvarende en negativ effekt i norsk lesing og antok at dette mer
matte forstds som en respons pa et problemkompleks enn som en arsak eller kilde til
problemet. Bonesranning og Iversen (2008) fant heller ikke noen signifikant effekt av
leerertetthet pa samleskédrene. De argumenterer ogsa for at denne type ressursindikatorer kan
vare endogene, det vil si at nivdet pa skoleprestasjonene pavirker ressursbruken, i hvilket
tilfelle vanlig regresjonsanalyse kan gi skjeve estimater. [ naermere analyser fant de en positiv
effekt av lerertetthet pa samleskar for visse elevgrupper (elever med lavt utdannede foreldre
og jenter) (Bonesronning og Iversen 2008).

Learertetthet er rimeligvis knyttet til klassestorrelse, ved at store klasser som regel har lavere
leerertetthet enn sma klasser. Ogsa nér det gjelder betydning av klassestorrelse for elevenes
prestasjoner, finnes en stor forskningslitteratur, ikke minst internasjonalt. Derimot har ikke
denne forskningen gitt et klart svar pd eftekten av klassesterrelse (se blant annet
Bonesrenning og Iversen 2008, 2010).

Spesialundervisning og andel i SFO

Verken andelen elever med spesialundervisning eller andelen elever i SFO pa 2-4. trinn har
noen signifikant betydning for elevenes prestasjoner pa noen av prevene. I trdd med
diskusjonen om forholdet mellom korrelasjon og kausalitet tidligere 1 kapitlet, kan vi heller
ikke her se bort fra at dette likevel er faktorer som har betydning for elevenes prestasjoner.
Fraver av korrelasjon gir ikke grunnlag for & utelukke en kausal effekt (Borge og Renning
2009).

Heller ikke Bonesrenning og Iversen (2008) finner noen effekt av skolens bruk av
spesialundervisning pé elevenes prestasjoner i nasjonale praver pa 5. trinn. I analysene av
nasjonale prever 2008, finner de imidlertid en negativ sammenheng mellom bruk av
spesialundervisning og elevenes prestasjoner. Resultatene deres indikerer at suksessrike skoler
(definert som skoler med hoye elevprestasjoner) bruker mindre ressurser pé spesialundervisning
enn mindre suksessrike skoler. Tolkningen av resultatet er derimot ikke opplagt: Estimatet kan
reflektere at de suksessrike skolene lykkes med a integrere elever med spesialbehov i den
ordinare undervisningen, men det kan ogsa indikere at disse skolene har faerre elever med
spesielle behov” (Bonesrenning og Iversen 2010:64).
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Tidligere studier har vist en positiv sammenheng mellom andelen elever 1 SFO pé skoleniva
og elevenes prestasjoner (Grogaard mfl. 2008). Dette ble diskutert som mulig uttrykk for
skolekvalitet generelt eller som uttrykk for at det foregér noe i SFO som virker
prestasjonsfremmende blant elevene (Gregaard mfl. 2008:91). Nar vi ikke finner tilsvarende
resultater 1 vare analyser, kan det ha sammenheng med forskjeller i analysemodellene. Det
kan ogsa ha sammenheng med at analysene omhandler elevkull fra forskjellige arganger. Det
kan veare at effekten av andelen elever 1 SFO pa skoleniva har endret seg 1 lopet av de siste
arene, og derfor 1 vére analyser ikke lenger fremstar som en signifikant prestasjonsfremmende
indikator. Det vil kreve mer inngdende analyser enn det vi har mulighet til her, & g naermere
inn pa eventuelle arsaker til endret effekt av andelen elever i SFO ved skolen.

Geografiske forskjeller: Skoler i Oslo/Akershus og storbyer

Elever med majoritetsbakgrunn i Oslo/Akershus skarer signifikant bedre enn elever 1 andre
fylker pa alle prover. Samtidig ser vi en positiv effekt av at skolen ligger i en storby
(universitetsbyer unntatt Oslo). Dette gjelder pa leseproven i engelsk og pa samleskérene.
Ogséa Grogaard mfl. (2008) fant en positiv effekt av storby pa lesepreven 1 norsk, mens
Bonesronning og Iversen (2008 og 2010) fant heyere samleskar blant elever 1 Oslo enn blant
elever 1 andre kommuner. Bonesrenning og Iversen (2008) fant for gvrig at elever i Oslo
generelt presterte bedre enn elever 1 andre fylker; det var ikke bestemte elevgrupper som trakk
opp gjennomsnittet. I diskusjonen av disse resultatene peker Bonesrenning og Iversen (2010)
pa mulig sammenheng mellom elevenes prestasjoner og styringssystem i kommunen. Oslo har det
mest utviklede og veletablerte resultatstyringssystemet, noe som kan bidra til heye
skoleprestasjoner blant elevene ved Oslo-skolene. De finner videre at kommunesterrelse er en
selvstendig faktor som har betydning for elevenes prestasjoner; i gjennomsnitt blir elevresultatene
svakere jo mindre kommunen er. En mulig forklaring kan vere at en liten kommune ikke har
kapasitet til & uteve en like aktiv skoleeierrolle som storre kommuner. De understreker likevel at
analysene ikke gir grunnlag for a trekke slutninger om arsakssammenhenger, fordi datamaterialet
ikke er solid nok til & avgjere om Oslo-elevenes relative suksess kan tilskrives det etablerte
styringssystemet (Bonesrenning og Iversen 2010:4).

Alternative tolkninger er ogsa mulige. Kanskje er det ikke forst og fremst styringssystemet i
kommunen, men heller ledelsen ved den enkelte skole som har betydning for elevenes
prestasjoner. Skoleledere har ulike metoder og verktey tilgjengelig til & hjelpe seg 1 arbeidet med &
uteve profesjonell skoleledelse. Utdanningsdirektoratet tilbyr blant annet Stdstedsanalysen.
Stastedsanalysen er et verktoy til egenvurdering pd grunnlag av skolens samlede resultater.
Som navnet tilsier, skal analysen gi et overblikk over ”hvor skolen stdr” med hensyn til
skolens leringsarbeid, faglige og organisatoriske utfordringer, samt a peke ut noen prioriterte
innsatsomrader for skolens videre arbeid. I arbeidet med Stastedsanalysen brukes flere
datakilder. Dette omfatter faktaopplysninger om skolen, resultater fra elevundersekelsen, data
om elevenes faglige resultater, og resultater fra andre frivillige eller lokale undersokelser.
Skolen skal ha dialog med skoleeier underveis 1 gjennomferingen av Stastedsanalysen.
Resultatene fra Stistedsanalysen er imidlertid ikke tilgjengelig for analyser. Innsikt 1 hvilke
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skoler som har deltatt i Stastedsanalysen, og hvordan resultatene herfra blir brukt i det videre
arbeidet ved skolen, kunne gi relevant informasjon om eventuelle forskjeller 1 skoleledelse
mellom skoler i Oslo/Akershus og skoler i andre fylker.''

Utdanningsdirektoratets sperreundersgkelse blant skoler og skoleeiere (’sperringene”)
undersoker kjennskap til og bruk av ulike typer informasjon og kvalitetsverktoy. Resultatene
fra ”sperringene” viser betydelige forskjeller mellom skolene. Forskjellene gar imidlertid forst og
fremst mellom store og smi skoler, og i mindre grad langs geografiske skillelinjer. I enkelte
tilfeller avdekker likevel resultatene fra ”sporringene” forskjeller mellom Oslo/Akershus og
andre deler av landet. Et slikt tilfelle gjelder spersmalet om skoleeier gir retningslinjer for
hvordan skolen bedre kan systematisere vurderingsarbeidet sitt. Resultatene tyder pa adskillig
uklarhet rundt hva som gis av retningslinjer for vurderingsarbeid fra skoleeiers side, s&rlig i
grunnskolen. Uklarhetene synes likevel a vaere vesentlig mindre 1 Oslo/Akershus enn i resten av
landet: ”Oslo og Akershus ser (...) ut til a skille seg ut ved at vi har en ganske klar indikasjon pa
at det er mindre uklarhet mellom skole og skoleeier der, nar det gjelder retningslinjer for
vurderingsarbeidet, enn det som synes & vere tilfellet mange andre steder i landet” (Vibe og
Evensen 2009:62). Et spersmal man kan stille seg her, er om samspillet mellom skoleeier og
skoleledelse kan ha betydning for leeringsmiljeet ved skolen.

Et annet forhold som kan ha betydning for forskjellen mellom Oslo/Akershus og andre deler
av landet, kan vare kjennetegn ved lererne. Skolene i1 Oslo, og sannsynligvis ogsé i
Akershus, har med sin sentrale beliggenhet i omrader med hey andel utdannet befolkning,
trolig mulighet til & rekruttere flere hoyt kvalifiserte leerere enn andre steder i landet. Den
positive effekten av Oslo/Akershus kan med andre ord ha sammenheng med uobserverte
kjennetegn ved lererne.

Privatskoler

Elever ved privatskoler gjor det signifikant dérligere i regning enn elever ved andre skoler,
men svakt signifikant bedre i engelsk. I lesing og samleskarene er det ingen signifikante
forskjeller mellom privatskoler og andre skoler. Dette er i trad med resultatene til
Bonesronning og Iversen (2008), som heller ikke fant signifikante forskjeller mellom
privatskoler og andre skoler i samleskarene. Samtidig er det kanskje interessant & merke seg
at tidligere studier av prestasjoner pa senere utdanningstrinn, har funnet hoyere
prestasjonsniva blant elever ved private skoler (Gragaard mfl. 2008). En tolkning kan vere at
dette har ssmmenheng med at det vi som en fellesbetegnelse kaller private skolene, er
sammensatt av ulike typer skoler pd ulike trinn i utdanningssystemet. Andelen elever ved
private grunnskoler er meget lav i Norge (se tabell 2.4). Private grunnskoler bestdr i hovedsak

Stastedsanalysen ble utviklet som en del av programmet “Kunnskapsleftet — fra ord til handling”. Hensikten
med programmet har vert a styrke skole-sektorens evne til & utvikle skolene i trdd med malene i
Kunnskapsleftet. Alle skoler som sekte om stette fra programmet métte fylle ut Stistedsanalysen.
Evalueringen av dette programmet viste at 28 prosent av grunnskolene som ikke har sokt stotte, likevel
oppgir & ha fylt ut eller pa annen méate brukt Stastedsanalysen (Blossing mfl. 2010).
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av skalte livssynskoler som tilbyr alternativ pedagogikk, der Steinerskolene utgjor et klart
flertall.

Utelatte variable

I analyser som ikke vises her, har vi testet en rekke andre variable fra GSI. Analysene er gjort
som en del av utviklingen av analysemodellen. Variable som er testet har ikke hatt
signifikante effekter pa elevenes prestasjoner, eller effektene har vart svake og/eller lite
stabile, variablene er derfor er utelatt fra den endelige analysemodellen. Variablene omfatter
klassestorrelse, om skolen har administrativt system, leringsplattform, ordinare
undervisningstimer, ikke-ordinare undervisningstimer, lerertimer per elev til annet enn
undervisning (sosialpedagogisk tjeneste, kontaktlarertjeneste for elevrad, sarskilt byrdefull
undervisning, kontaktlerere, leseplikt og fjernundervisning eller annen undervisning), antall
assistenttimer per elev, sentralitetsvariabel (reisetid fra tettsted), antall elever ved skole, andel
elever pa skolenivd med far/mor som er sysselsatt.

3.5 Modell 2: Inkludert data fra Elevundersgkelsen

I de folgende analysene har vi ogsa inkludert data fra Elevundersogkelsene, for & belyse
hvilken rolle leringsmiljeet spiller for elevprestasjonene pa 5. trinn. Dette omfatter
informasjon om elevenes oppfatninger av trivsel, motivasjon, leringsformer; lererstyrt
undervisning versus mer elevaktiv undervisning, med mer.

Betydningen av leringsmilje for 5.trinns-elevenes prestasjoner er ikke tidligere belyst.
Derimot har flere studier trukket inn data fra Elevundersekelsen 1 analyser av elever pd hoyere
trinn 1 grunnskolen. Gregaard mfl. (2008) analyserer data fra Elevundersekelsen 2005 for
elever pd 7. og 10. trinn. Bakken (2009a, 2010) analyserer data Elevundersekelsen 2005 og
2006 for elever pa 10. trinn.'? Studiene indikerte en positiv effekt av skolenes lringsmiljo pa
elevenes prestasjoner (malt som gjennomsnitt pa skoleniva). Vi kommer tilbake til disse
studiene senere i1 rapporten.

Resultatene fra de tidligere nevnte “sporringene” viser for evrig en helt entydig sammenheng
mellom bruk av Elevundersgkelsen og elev- og folketall. De storste skolene bruker
undersokelsen 1 signifikant sterre grad enn de minste, og sterre kommuner og fylker bruker
den mer enn sma kommuner. Dette kan tolkes pa ulike mater. En mulig tolkning er at sma
enheter har bedre oversikt over leringsmiljoet enn sterre og derfor ikke har samme nytte av
Elevundersokelsen. En annen tolkning er at store enheter har flere ressurser enn smé og
dermed har bedre anledning til & bruke Elevundersegkelsen som et verktey i utviklingen av
leeringsmiljoet (Vibe og Evensen 2009:21). Analysene viser at Elevundersgkelsen brukes 1
stor eller noen grad av de fleste skoler. Relativt sett, brukes undersgkelsen likevel minst 1 de

"2 Fram til og med 2005 het undersgkelsen Elevinspekterene, men skiftet navn i 2006 til Elevundersokelsen.
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kombinerte barne- og ungdomsskolene sammenlignet med andre skoletyper (rene barneskoler,
ungdomsskoler og videregaende skoler) (Vibe og Evensen 2009:20).

I dette avsnittet vil vi altsd belyse betydningen av leringsmilje for 5.trinns-elevenes
prestasjoner. Vi vil her bruke et relativt bredt spekter av miljeindikatorer, samt & undersoke
effekten av leringsmiljo pa de tre nasjonale provene hver for seg. Elevene pd 5. trinn har
imidlertid bare svart pd en del av de spersmélene som inngar 1 Elevunderseokelsen pé hayere
trinn. Dette medferer enkelte forskjeller 1 hvilke indikatorer fra Elevundersegkelsen som inngar
1 analysene av elevenes prestasjoner pa 5., 8. og 10. trinn.

Elevundersokelsen er ikke obligatorisk pd 5 trinn, og det er bare om lag 40 prosent av skolene
som har deltatt de enkelte arene. For & fange opp flest mulig skoler har vi brukt
gjennomsnittet for de tre drene 2007-2009 for alle skoler som har deltatt minst ett av disse
drene. '’ Dette oker utvalget vi far med til om lag 60 prosent av elevene og skolene vi hadde
med i forrige avsnitt. [ modell 2 inkluderes dermed et betydelig mindre utvalg enn i modell 1.
At vi i denne analysen mister 40 prosent av elevene og skolene kunne tenkes & ha medfort
skjevheter 1 utvalget som inngdr 1 modell 2. Naermere undersgkelser viser imidlertid ingen
betydelige forskjeller 1 de gjennomsnittlige poengskédrene pa noen av provene. Reduksjonen
fra modell 1 til modell 2 ser altsa ikke ut til & ha medfert en seleksjon med hensyn til elevenes
prestasjoner. Oversikt over variable som inngar i analysen finnes ogsa i Vedlegg til kapittel 3.

3.5.1 Varians-analyse

I tabell 3.9 har vi pd samme mate som 1 tabell 3.7 dekomponert variansen i elevprestasjonene i
elevvariasjon og skolevariasjon. Tabellen viser at variansen og fordeling p niva, vist ved
intraklasse-korrelasjonskoeffisientene, er omtrent som i tabell 3.7. Det at vi her bare ser pa et
utvalg av elevene/skolene som var med i analysen i modell 1, synes altsé ikke & ha pavirket
varians-strukturen i serlig grad, noe som eventuelt kunne ha fétt konsekvenser for modell-
estimatene.

Vi har gjort analyser som tyder pé at skole-gjennomsnittsskarene er relativt stabile fra ér til ar, slik at
maélefeilen i elevundersgkelses-variablene som denne fremgangsmaten skaper vil vare relativt liten. Et
annet metodisk problem er imidlertid at antall skolearobservasjoner av disse variablene overestimeres i
flernivaanalysen, slik at signifikansnivaene til variablene fra elevundersekelsene ogsa kan tenkes & bli noe
overestimert.
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Tabell 3.9 Estimerte varians-komponenter 5. trinn

Modell 2

Engelsk  Regning Lesing Totalt
Elever 88,18 87,08 88,80 84,60
Skoler 9,93 10,96 8,85 10,63
Intraklasse-korrelasjonskoeffisienten (prosent):
Elever 89,9 88,8 90,9 88,8
Skoler 10,1 11,2 9,1 11,2
Sum 100,0 100,0 100,0 100,0

3.5.2 Korrelasjon mellom indikatorer fra Elevundersgkelsen

Elevundersokelsen inneholder informasjon om elevenes oppfatning av sitt skolemilje.
Spersmélene omfatter blant annet temaer som trivsel, mobbing, relasjoner til medelever og
leerere, om det er ro 1 klassen (leeringsmiljo), motivasjon, undervisnings- og evaluerings-
former, og om de trives med de fysiske omgivelsene sine. Pé basis av spersmélene i
Elevundersokelsene har vi 1 forste omgang konstruert 11 additive indekser for ulike aspekter
ved leringsmiljoet som kan ha betydning for elevprestasjonene:

1 Fysisk miljo

2 Trivsel

3 Arbeidsmilje

4 Fraveer av mobbing

5 Bruk av PC i1 hjem og skole
6 Lererstyrt undervisning
7 Elevaktiv undervisning
8 Larer-elev-relasjon

9 Motivasjon

10 Faglig stotte

11 Organisert leksehjelp

Fysisk miljo er konstruert pa basis av ti ulike spersmal knyttet til skolebygningens tilstand og
inneklima, utearealer, renhold og tilgang pa lerebeker og utstyr. Trivsel er basert pa basis av
fire spersmél om trivsel pé skolen, i gruppen/klassen, 1 friminuttene/fritimene og sammen
med lererne. Arbeidsmiljo er basert pa syv spersmal om forholdet til leerer og uro 1 timene.
Fraver av mobbing er basert pa syv spersmal om de er blitt mobbet av medelever, lerere eller
andre voksne pé skolen, om de selv har mobbet, og om de pleier a si fra til leerer om mobbing.
Bruk av PC i hjem og skole males ved hjelp av to indikatorer om bruk av pc/data til
skolearbeid 1 hjemmet og pa skolen. Laerer-elev-relasjon er basert pa kun to spersméil, om
leererne gir eleven lyst til & jobbe med fagene, og om eleven opplever at lererne er hyggelige
mot ham/henne. Organisert leksehjelp er identisk med et spersméal om eleven fér hjelp nér det
er behov for organisert leksehjelp. Faglig stotte kartlegger tre forhold; om eleven far hjelp og
stotte 1 fagene fra lerer, medelever og hjemmefra. Motivasjon kartlegger fem ulike forhold;
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om eleven er interessert 1 fagene, gjor lekser, liker skolearbeid, synes oppgavene er vanskelige
eller lette og har kunnskap om hva som skal leres. Laererstyrt undervisning kartlegger tre
undervisningsmetoder; bruk av tavle, individuell gvelse 1 klassen og faglig diskusjon/samtale
med leerer. Elevaktiv undervisning kartlegger fire forhold; samarbeid mellom to og to elever,
gruppearbeid, prosjektarbeid og praktisk arbeid med fagene. Hvordan disse er konstruert er
for gvrig grundig forklart ogsa 1 kapittel 2. Lererstyrt undervisning kan omtales som de
tradisjonelle undervisningsformene 1 norsk skole, mens elevaktiv undervisning i sterre grad
bestdr av nyere undervisningsformer. Det er derfor spesielt interessant a se hvordan disse to
miljeindikatorene pdvirker laeringsresultatene.

Viére begreper lererstyrt undervisning og elevaktiv undervisning samsvarer for gvrig relativt
mye med det som i Vavik mfl. (2010) betegnes som henholdsvis undervisning 1:
tradisjonelle leererstyrte undervisningsmetoder” og “undervisning 2: arbeid med
prosjektmetoder, gruppearbeid, bruk av IKT”. I rapporten refereres det til studier hvor en har
konkludert med at forstnevnte metode kom best ut med hensyn til matematikkprestasjon
(Vavik mfl. 2010:17-18).

Tabell 3.10 Korrelasjon mellom basis-miljgindikatorer pa skoleniva (skolegjennomsnitt).
Eleverundersokelsene for 5. trinn 2007 — 2009. N = 1 271.

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 0,50 0,43 0,33 0,11 0,17 0,26 0,54 0,41 0,39 0,11
2 0,56 0,54 0,17 0,31 0,18 0,67 0,59 0,50 -0,03
3 0,53 0,17 0,24 0,18 0,55 0,46 0,42 -0,01
4 0,13 0,20 0,15 0,42 0,34 0,39 -0,01
5 0,16 0,31 0,10 0,13 0,15 0,07
6 0,18 0,23 0,30 0,23 -0,19
7 0,19 0,18 0,31 0,07
8 0,65 0,52 0,10
9 0,48 0,02
10 0,14

Som det fremgér av tabell 3.10, er en god del av disse 11 miljeindikatorene heyt korrelert.
Serlig ser vi at lerer-elev-relasjonen er meget hoyt korrelert med flere andre variable; trivsel,
fysisk milje, leeringsmiljo, fraveer av mobbing og faglig stette. Det betyr at disse indikatorene
kan betraktes som uttrykk for en felles bakenforliggende faktor. Med unntak for fysisk trivsel
har vi 1 den multivariate modellen derfor valgt & sla disse sammen til en felles indikator.
Denne har vi gitt navnet ”positivt laeringsmilje”. Fysisk miljo har vi valgt & holde utenfor,
fordi det har mer & gjore med materielle forhold. Indikatoren for fysisk milje har vi i stedet
slatt sammen med “bruk av PC i hjem og skole”. Denne nye indikatoren har fitt navnet
“materiell utrustning”.
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De seks indikatorene vi star igjen med etter & ha gruppert de 11 indikatorene er:
1. Materiell utrustning

2. Positivt leringsmilje

3. Lererstyrt undervisning
4. Elevaktiv undervisning
5. Motivasjon

6. Organisert leksehjelp

Tabell 3.11 viser korrelasjonen mellom disse seks indikatorene. Vi ser at det fortsatt er
enkelte haye korrelasjoner. Sarlig er positivt leringsmilje heyt korrelert med motivasjon
(0,59), og materiell utrustning (0,59). Det inneberer et betydelig overlapp og statistisk sett
sterke band mellom disse faktorene. Dette er kanskje ikke sa overraskende. Det synes rimelig
at det & veere omgitt av gode fysiske omgivelser, ha en skole med godt renhold og god
materiell utrustning, kan bidra til et positivt leringsmilje. Kanskje kan leringsmiljoet ogsi
bidra til at elevene 1 storre grad ensker & ta vare pé sine fysiske omgivelser, noe som samtidig
vil forsterke korrelasjonen mellom disse faktorene. Det synes ogsa rimelig at et positivt
leeringsmiljo henger sammen med elevenes skolemotivasjon. Samtidig er det altsé ikke full
overlapp mellom disse faktorene. Det finnes skoler der elevene pé 5. trinn oppgir ulik skér pa
disse faktorene. Det er med andre ord ikke en ubetydelig andel som enten oppgir & ha lav
skolemotivasjon til tross for et positivt leringsmilje, og/eller et positivt leringsmiljo til tross
for a g pa en skole med (etter elevenes oppfatning) dérlig materiell utrustning.

Tabell 3.11 Korrelasjon mellom miljgindikatorer - skolegjennomsnitt. Eleverundersokelsene
for 5. trinn 2007 — 2009. N = 1 271.

Positivt Lererstyrt Elevaktiv Motivasjon Organisert
arbeidsmiljo undervisning  undervisning leksehjelp
Materiell 0,55 0,20 0,32 0,42 0,12
utrustning
Positivt 0,30 0,24 0,59 0,03
leeringsmiljo
Lererstyrt 0,18 0,30 -0,19
undervisning
Elevaktiv 0,18 0,07
undervisning
Motivasjon 0,02

Vi ser ogsé at lererstyrt og elevaktiv undervisning er positivt korrelert. Dette viser at de to
gruppene av undervisningsformer ikke er gjensidig utelukkende. I sa fall burde de vart
negativt korrelert. Det er altsa ikke slik at skolene enten er dominert av laererstyrte eller
elevaktive undervisningsformer. Det finnes skoler der begge undervisningsformer oppnar hay
skar blant elevene, og det finnes skoler der elevene oppgir lav skér pa begge. Dette
kompliserer selvsagt tolkningen av analysene.
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Det eneste som skiller seg ut med lave korrelasjoner er organisert leksehjelp. Her varierer
korrelasjonene fra -0,19 til 0,12. T hvilken grad 5. trinns elevenes ved skolen har deltatt 1
organisert leksehjelp, har altsé liten sammenheng med skolens leringsmiljo, fysiske miljo,
undervisningsformer eller elevenes skolemotivasjon. Det ser dermed ikke ut som det & delta 1
organisert leksehjelp har noen betydning for elevenes skolemotivasjon eller leringsmilje. Vi
vet imidlertid ikke om det kan finnes noen slike sammenhenger pé individniva som vi ikke far
avdekket i denne analysen. Her sammenligner vi kun betydning av ulike sider ved elevenes
skolemilje pa skolenivd, ikke pa individniva.

3.56.3 Korrelasjon mellom miljgindikatorene og andre skolefaktorer

Noen av de effektene vi fant i modell 1 var vi usikre pd tolkningen av. Det gjaldt blant annet
kvinneandelen blant leererne, andelen jenter blant elever, samt type skole (kombinert skole
eller ren barneskole). En mulig tolkning av disse variablenes effekt pa elevenes prestasjoner,
kan vere & se disse forholdene i sammenheng med skolenes leringsmilje. kan det vare at
kvinneandelen blant skolens lerere, andelen jenter blant elever, eller type skole elevenes gér
pa (kombinert skole eller ren barneskole) har betydning for det gjennomsnittlige
prestasjonsnivaet ved skolen? For & belyse dette, har vi i tabell 3.12 sett pa korrelasjonen
mellom disse variablene, og de forskjellige miljoindikatorene.'*

Tabell 3.12 viser en viss korrelasjon mellom variabelen kombinert skole og de ulike
miljeindikatorene. Korrelasjonskoeffisentene varierer fra 0,06 til -0,22. og ma betraktes som
relativt moderate. Kombinerte skoler er signifikant negativt korrelert med materiell
utrustning, positivt leeringsmiljo og motivasjon. Det betyr at elever ved rene barneskoler i
snitt oppgir & vaere noe mer forngyde med skolens materielle utrustning, at de har et mer
positivt leringsmilje og bedre motivasjon enn 5. trinns elever ved kombinerte skoler (1-10
skoler).

Kvinneandelen blant lererne er generelt svakt korrelert med miljeindikatorene. Andelen
kvinnelige laerere ved skolen kan dermed synes & ha liten direkte betydning for skolens
leringsmiljo. Nederste delen av tabellen viser en negativ korrelasjonen mellom andelen
kvinnelige lerere ved skolen og skoletype pa -0,33. Andelen kvinnelige lerere synes dermed
a veere hayere pa rene barneskoler enn pa kombinerte barne- og ungdomsskoler.

Noe av forklaringen pd denne sammenhengen kan vere knyttet til forskjeller mellom
mannlige og kvinnelige lereres formelle kompetanse. En tidligere undersekelse har funnet en
noe hoyere andel med forskolelaererutdanning og noe lavere andel med universitetsutdanning

Her har vi brukt skole-ar-observasjoner av forklaringsvariablene, mens observasjonene av miljgindikatorer
er skolegjennomsnitt for perioden 2007 — 2009, som er brukt for alle rene. Det kan ha medfert at
signifikansnivaene kanskje er noe for haye. Det forklarere ogsa hvorfor N mye hayere i denne
korrelasjonen enn i tabell 3.11.
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blant kvinner enn blant menn (Lagerstrom 2000). Dette betyr at det ikke nedvendigvis er slik
at det er lererens kjonn som spiller noen rolle for elevenes prestasjoner, men at
sammenhengen mellom kjennssammensetningen blant lererne ved skole og elevenes
prestasjoner kan ha sammenheng med kjonnsforskjeller 1 lererkompetanse og hvilke
elevgrupper lererne primart ensker & arbeide med. Kan det vere at en storre andel av de
kvinnelige enn de mannlige laererne som har som karrieremal a vare laerere pa barnetrinnet?
Dette er for ovrig ogsé diskutert 1 analyserapportene til Bonesronning og Iversen (2008,
2010).

Tabell 3.12 Korrelasjonsmatrise for sentrale skolefaktorer og miljgindikatorer-
skolegjennomsnitt. Elevundersgkelsene 5. trinn 2007 — 2009. N = 3 266.

Kombinertskole Kvinneandel Jenteandel pa

(1-10 skole) blant leerere 5. trinnet
Miljeindikatorer (aggegerte data fra
Elevundersokelsene)
Materiell utrustning 022" 0,08 0,00
Positivt laeringsmiljo 0,18 0,10™" 0,03
Lererstyrt undervisning -0,01 0,04~ -0,03
Elevaktiv undervisning -0,03 0,04~ 0,01
Motivasjon 0,12 0,05 0,03
Organisert leksehjelp 0,06 -0,04™ 0,03"
Andre variable
Kvinneandel blant leerere 1,000
Jenteandel pa 5. trinnet 0,00 1,000
Kombinert barne- og ungdomsskole 0,337 0,01

Tabell 3.13 Korrelasjonsmatrise for kvinneandel og miljgindikatorer, for henholdsvis rene
barneskoler og kombinerte barne- og ungdomsskoler, for skolegjennomsnitt.
Elevundersgkelsene 5. trinn 2007 — 2009.

Rene Kombinerte

barneskoler skoler
Materiell utrustning 0,03 -0,04
Positivt leringsmiljo 0,04" 0,06"
Leererstyrt undervisning 0,02 0,107
Elevaktiv undervisning 0,04™ -0,02
Motivert -0,01 0,06
Organisert leksehjelp 0,01 -0,13™
N 2 551 715

Korrelasjonene mellom jenteandelen pa 5. trinnet ved skolen og de ulike miljeindikatorene er
svert svakt korrelert. Ut i fra tabell 3.12 synes det dermed ikke som jenteandelen pa 5. trinnet
ved skolen har noen direkte betydning for skolens laeringsmiljo.
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I tabell 3.13 har vi sett nermere pa korrelasjonen mellom kvinneandelen blant leererne og de
ulike miljeindikatorene, for henholdsvis rene barneskoler og for kombinerte skoler. Tabellen
viser generelt lave korrelasjoner. Ved kombinerte skoler er kvinneandelen svakt positivt
korrelert med laererstyrt undervisning og svakt negativ korrelert med organisert leksehjelp.

3.5.4 Estimerte koeffisienter: Resultater fra modell 2

Tabell 3.14 viser resultater av analysen av prestasjoner blant 5.trinns-elever, kontrollert for
faktorer pd individniva, aggregerte individvariable, variable pa skolenivé (fra GSI), samt
miljeindikatorer hentet fra Elevundersokelsene.

Resultatene viser signifikante effekter av miljeindikatorene pé elevprestasjonene. Vi finner at
positivt leringsmiljo, materiell utrustning og lererstyrt undervisning har en positiv effekt pa
elevenes prestasjoner pa alle tre prover. Elever som oppgir at skolen har et positivt
leringsmiljo, god materiell utrustning og hey grad av laererstyrt undervisning, presterer i snitt
noe bedre pa alle tre nasjonale preover enn andre elever. Det at skolens leringsmiljo og
materielle utrustning har positiv effekt pa elevenes resultater, er kanskje ikke sa overraskende.
Det er effekten av & ha et positivt leeringsmiljo som relativt sett slir ut sterkest blant de
miljeindikatorene som er inkludert i analysemodellen. Den kausale sammenhengen kan ga
begge veier; bade kan leringsmiljoet ha betydning for elevenes prestasjoner, samtidig kan det
vare at gode prestasjoner bidrar positivt til leringsmiljeet. Videre viser resultatene at ogsa
indikatoren for laererstyrt undervisning har positiv effekt pa elevenes prestasjoner. Som
tidligere nevnt, er indikatoren larerstyrt undervisning sammensatt av tre undervis
ningsmetoder; bruk av tavle, individuell ovelse i klassen og faglig diskusjon/samtale med
leerer. Elever som oppgir mye bruk av denne type undervisningsmetoder presterer med andre
ord noe bedre pa nasjonale prover enn de som oppgir mindre buk av dette, alt annet likt.
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Tabell 3.14 Standardiserte resultater pa Nasjonale praver for 5.trinn arene 2007, 2008 og
2009 i engelsk, regning, lesing og sammenlagt pa alle tre prover (totalt), etter
utvalgte kjennetegn ved skoler og elever. Skoler med fem elever eller mer.
Estimert ved flernivadanalyse (HLM 6.06). Modell 2.

Engelsk Regning Lesing Totalt
Konstant 28,527 30,817 29,85 26,66
Kjennetegn pa individniva
Jente -0,08 -1,94™ 1,76™" -0,10
Kull -0,48"" 0,36 0,38 0,45
Alder (avvik fra normalalder) 3,077 3,177 2,82 3,49
Foreldres utdanningsniva 1,347 1,72 1,717 1,837
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregédende 0,91*** 0,96*** 0,87*** 1,05***
utdanning
Far sysselsatt -0,13 0,76"" 0,417 0,40""
Mor sysselsatt 027" 0,83 0,56 0,64
Innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn 0,29 3,00 3,62 2,43
Etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn 1,20™ 1,94 3,49 1,63
Innvandrere med vestlig bakgrunn 2,12 1,11 -0,28 1,14
Etterkommere med vestlig bakgrunn 1,54*** 0,27 -0,43 0,53
Foreldre gift/samboende 0,35 0,95 0,83 0,82
Antall sesken -0,53"" 021" -0,05 0,14
Paritet 0317 -0,49™" 0,517 0,26
Aggregerte elevvariable
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 0,82*** 0,93*** 0,83*** 0,99***
Andel jenter 0,73 0,67 0,30 0,65
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 1,71*** 2,61*** 1,66*** 2,30***
innvandrerbakgrunn
Andel elever med foreldre som er gifte/samboende -0,23 0,40 -0,59 -0,15
Kjennetegn pa skoleniva
Timetall 2-4. trinn 0,013 0,006 0,008 0,010™"
Kombinert barne- og ungdomsskole 0,717 -0,72"" -0,72"" 0,83
Antall elev-PCer per elev 1,44 2,00 1,70 1,97
Andel undervisningsérsverk med godkjent 0,16 0,37 0,24 0,30
leererutdanning
Kvinneandel blant lerere 1,02 0,27 0,63 0,75
Antall lerere per elev 1-4. trinn 1,10 -3,29 -0,11 -0,90
Andel elever i SFO p4 2-4. trinn 0,14 0,50 0,66 0,50
Andel elever med spesialundervisning -0,33 -0,34 0,61 -0,05
Storby 0,34" 0,24 0,01 0,22
Oslo/Akershus 1,44™ 1,00 1,07 1,35
Privatskole -0,06 -0,31 0,67 0,11
Elevundersokelsen (miljeindikatorer)
Materiell utrustning 0,64 0,44 0,28 0,52
Positivt leringsmiljo 087" 1,037 0,637 0,97
Leaererstyrt undervisning 0,85*** 0,50** 0,41* 0,68***
Elevaktiv undervisning 0,29 -0,34* 0,07 0,01
Motivasjon 0,42 0,15 0,67 0,15
Organisert leksehjelp 041" 0,58 0,36~ -0,52""
Varians
Elevniva 84,71 78,20 79,87 76,56
Skoleniva 6,66 7,08 4,99 6,00
Varians forklart av modell
Elevniva 3,9 % 10,2 % 10,1 % 9,5 %
Skoleniva 32,9 % 35,4 % 43,6 % 43,6 %
Totalt (1-(1+2)/(3+4)) 6,9 % 13,0 % 13,1 % 13,3 %

* = signifikant pa 0,1%-niva, ** = signifikant pa 0,05%-niva, *** = signifikant pa 0,01%-niva
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Den andre indikatoren for undervisningsformer, elevaktiv undervisning, har derimot mindre
betydning for elevenes prestasjoner. Som tidligere nevnt omfatter elevaktiv undervisning
folgende fire arbeidsformer; samarbeid mellom to og to elever, gruppearbeid, prosjektarbeid
og praktisk arbeid med fagene. Indikatoren gir kun en svakt signifikant negativ effekt i
regning. Elever pd 5. trinn som oppgir & ha en undervisning der elevaktiv undervisning er
fremtredende, presterer med andre ord noe svakere i regning sammenlignet med elever som
har undervisningsmetoder der elevaktiv undervisning er mindre brukt. Selv om
analysemodellen kun inneholder elevenes omfang av undervisningsmetoder som
skolegjennomsnitt og ikke pa elevniva, er effektene av undervisningsmetoder pa elevenes
prestasjoner pd nasjonale prover likevel interessant & merke seg. Vi kommer tilbake til
analyser av sammenheng mellom undervisningsmetoder og prestasjoner pa elevniva i kapittel
5.

Elevenes motivasjon har liten effekt pa prestasjonene, kontrollert for alle andre forhold som
inngar 1 analysemodellen. Indikatoren gir kun en positiv effekt i lesing. En mulig tolkning her
kan veare at noe av effekten av motivasjon gér via skolens leringsmilje. Som vi sd 1 tabell
3.11, er det en relativ hay korrelasjon mellom indikatoren for skolens leringsmiljo og
elevenes motivasjon (0,59).

Tabell 3.14 viser ogsa at organisert leksehjelp har en signifikant negativ effekt for elevenes
prestasjoner pd alle prover. I utgangspunktet virker det lite rimelig at leksehjelp 1 seg selv
skulle redusere elevenes prestasjoner pd de nasjonale provene. En mulig tolkning kan vere at
organisert leksehjelp settes inn som et tiltak for a bedre elevenes prestasjoner ved skoler der
leeringsmiljoet er svakt. Altsa at den negative effekten skyldes kompenserende ressursbruk.
Denne type negative utslag av tiltak eller ressursbruk er ikke uvanlig innen studier av
sammenheng mellom skolens ressursbruk og elevenes prestasjoner (Borge og Renning 2009).

Resultatene vi finner her, kan synes & samsvare med de tidligere forskningsresultatene referert
til tidligere 1 kapitlet, som fant at tradisjonelle undervisningsmetoder ga bedre
leringsresultater i matematikk og realfag enn mer moderne undervisningsformer (Lie mfl.
1997). Resultater presentert i tabell 3.14 kan tyde pé at dette ikke bare gjelder regning, men
ogsé engelsk og lesing, og ogsa pé 5. trinnet. Her ma vi igjen understreke at data fra
Elevundersokelsen kun er tilgjengelig som gjennomsnitt pa skolenivé og ikke pd individniva.
Det vil si at vi ikke kjenner den direkte sammenhengen mellom den enkelte elevs prestasjoner
pa de ulike provene og elevens omfang/oppfattelse av ulike undervisningsmetoder. Det bor
ogsa nevnes at elevene ikke er bedt om a angi omfanget av undervisningsmetoder innen hvert
enkelt fag. De svarer pa generelle spersmal om dette. Data fra Elevundersokelsen kan derfor
ikke si oss noe om eventuell variasjon i undervisningsmetoder mellom ulike fag, som kunne
ha betydning for elevenes prestasjoner pa de ulike provene.

Nér vi inkluderer miljeindikatorene finner vi mange av de samme resultater som i analysen
presentert i tabell 3.8 (modell 1), samtidig er det ogsa en del interessante forskjeller mellom
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modell 1 og 2. Forskjellene mellom modell 1 og 2 kan tyde pé at enkelte av faktorene
inkludert 1 modell 1 har effekter pd elevenes prestasjoner som gar via miljeindikatorene. Dette
diskuteres nermere 1 de folgende avsnitt.

Kvinneandelen

I modell 1, vist i tabell 3.8, fant vi at kvinneandelen har signifikant positiv effekt pa alle tre
prover. I modell 2 har derimot kvinneandelen blant lererne ikke lenger noen signifikant effekt
pa elevenes prestasjoner. Dette kan tyde pa at noe av effekten av andelen kvinnelige lerere
ved skolen, gar via miljeindikatorene inkludert i modell 2. Som vi sé foran 1 tabell 3.12, er
kvinneandelen blant laererne ved skolen positivt korrelert med larerstyrt undervisning og
negativt korrelert med organisert leksehjelp, pa kombinerte skoler. Korrelasjonene er ikke
sterke, men kan likevel ha innvirkning pé resultatene i analysen i tabell 3.14. Siden vi her
finner at den forste miljoindikatoren har en positiv effekt, og den andre miljeindikatoren har
en negativ effekt, kan dette gi noe av forklaringen til hvorfor kvinneandelen né ikke er
signifikant. En mulig tolkning av dette resultatet kan vaere at andelen kvinnelige lerere ved
skolen har en effekt pa elevenes prestasjoner som delvis gar gjennom & pavirke
leeringsmiljoet. Dette gjelder forst og fremst pa kombinerte skoler, ved & vare assosiert med
leererstyrt undervisning og lite bruk av organisert leksehjelp. Dersom vi folger antakelsen om
at bruk av organisert leksehjelp er et kompensatorisk tiltak som skolene setter inn for a bedre
prestasjoner blant svake elever, kan det synes rimelig at effekten av andelen kvinnelige laerere
reduseres ndr denne indikatoren inkluderes i analysemodellen. Selv om noe av effekten av
andelen kvinnelige lerere ved skolen, gir via miljeindikatorene fra Elevundersekelsen, gir
analysene ingen apenbar forklaring pd sammenhengen mellom kjennsfordelingen blant
skolens larere og elevenes prestasjoner. Dette er for sd vidt helt 1 trdd med tidligere studier:
”Sannsynligvis er det en sammensatt og komplisert forklaring pa hvorfor mannlige lerere er
assosiert med svakere elevprestasjoner enn kvinnelige leerere” (Bonesronning og Iversen
2010:37).

Type skole

Effekten av kombinert barne- og ungdomsskole blir noe mindre nar miljeindikatorer
inkluderes 1 modell 2, pé alle tre prover. Det kan tyde pé at type skole (kombinert eller ren
barneskole) dels har betydning for elevenes prestasjoner gjennom & pavirke skolens
leringsmiljo. Korrelasjonsmatrisen presentert i tabell 3.10 kan synes & stette en slik antakelse,
gjennom 4 vise negative korrelasjoner mellom det & ga pa en kombinert skole og flere av
miljeindikatorene. At sammenhengen mellom 5. trinns elevenes prestasjoner og hvilken
skoletype de gar pd har sammenheng med skolens leringsmilje, har ogsé blitt foreslatt som
mulig tolkning av Bonesrenning og Iversen (2008, 2010). Vére analyser synes & finne noe
stotte for denne forklaringen. Kjennetegn ved skolens leeringsmiljo og elevenes trivsel synes
likevel ikke a forklare hele effekten av skoletype pé elevenes prestasjoner.

En annen hypotese foreslatt at Bonesreanning og Iversen (2010) er & se skoletype i sammenheng
med uobservert utdanningsmotivasjon blant elevenes foreldre. De finner at den negative effekten
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av kombinerte skoler er sterkest i omrdder hvor det gjennomsnittlige utdanningsnivéet blant fedre
pa skolen er lavt. Blant skoler hvor utdanningsniviet er hoyt, har ikke skoletype noen serlig
betydning (Bonesrenning og Iversen 2010:20). Resultatene kan dermed tyde pa at effekten av
skoletype pé elevenes prestasjoner er sammensatt, og kan bade ha sammenheng med kjennetegn
ved skolen og kjennetegn ved elevsammensetningen (elevenes kollektive ressurser).

Kjonnssammensetning (andel jenter)

Mens vi fant en signifikant positiv effekt av jenteandelen i klassen i tabell 3.8 (modell 1),
viser modell 2 ingen signifikant effekt av kjennssammensetningen i klassen pa noen av de tre
provene. Dermed kan det synes som at ogsa noe av effekten av klassens kjonnsfordeling, géir
via miljeindikatorene inkludert i modell 2. Dette er til tross for at tabell 3.12 viste relativ
svake korrelasjoner mellom klassens kjennssammensetning og miljeindikatorene. Ettersom
andelen jenter i klassen ikke lenger har noen signifikant effekt pa elevenes prestasjoner etter
kontroll for miljeindikatorene, kan det likevel synes som kjennsfordeling kan ha sammenheng
med leeringsmiljo. Analysene gir imidlertid ingen klare svar pa hvordan dette henger sammen.
I likhet med flere av de andre resultatene fra analysene, kan det ogsé her synes nedvendig
med mer kontekstnaer informasjon om hva som foregar i den enkelte klasserom, og hvordan
de ulike ressurs- og miljeindikatorene pavirker skoleprestasjonene til den enkelte elev. Som
tidligere nevnt, er dette noe vi kommer tilbake til i de neste delene av dette prosjektet.

3.5.5 En modellprediksjon basert pa analysemodell 2

Resultatene fra analysene presentert i tabell 3.14 kan vere relativt kompliserte a fa oversikt
over. Analysemodellen inneholder en rekke faktorer bade pa individniva og pa skoleniva. Det
finnes flere fremgangsmaéter for & gjore analysene mer tilgjengelige. En metode er &
presentere resultatene 1 form av figurer som viser estimerte sannsynligheter for
prestasjonsforskjeller mellom ulike grupper. En annen metode er & fremheve forskjellene
mellom grupper som befinner seg i1 ytterpunktene av en fordeling. For eksempel kan vi skille
ut de skolene som 1 snitt har de hayeste og laveste skarene pé nasjonale prover, og deretter
underspke hva som skiller disse skolene fra hverandre. Vi kan sammenligne hvordan disse
skolene er ulike med hensyn til kjennetegn ved elevene, skolens elevsammensetning
(kollektive ressurser), ulike ressursindikatorer pé skoleniva, og med hensyn til leringsmiljo
og de andre miljeindikatorene. Dette illustreres 1 figur 3.6.

Hensikten med figur 3.6 er & gi et forenklet oppsummerende bilde av resultatene fra
modellanalysene i tabell 3.14. Dette er gjort ved & forst skille ut de 10 prosent svakest
presterende og de 10 prosent best presterende skolene. Dette er gjort for hver av provene,
samt for samleskérene. Deretter har vi sammenlignet fordelingen av de ulike faktorene som
inngar 1 analysemodellen i modell 2. Ved a ta hensyn til effektene av de ulike
forklaringsvariablene, har vi deretter konstruert en figur som illustrerer hvordan de estimerte
effektene hver for seg bidrar til & forklare forskjellene mellom de 10 prosent svakest
presterende og de 10 prosent best presterende skolene.
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Figur 3. 6 illustrerer at den enkeltfaktoren med sterst betydning for de observerte forskjellene
1 gjennomsnittlige prestasjoner mellom de 10 prosent svakest presterende og de 10 prosent
best presterende skolene, er foreldrenes utdanningsniva. Forskjellen utgjer om lag ett
standardisert poeng (0,1 standardavvik) pa preven i engelsk og 1,5 standardiserte poeng pa
provene i regning og lesing, alt annet likt. I tillegg til foreldrenes utdanning, har ogsa
kjennetegn ved de andre elevene, altsé de kollektive ressursene ved skolen, betydning for
elevenes prestasjoner. De kollektive ressursene 1 form av foreldrenes gjennomsnittlige
utdanningsniva forklarer fra om lag 0,5 til 1 standardisert poeng av variansen mellom de 10
prosent svakest presterende og de 10 prosent best presterende skolene. En anselig andel av
forskjellene mellom skolene skyldes med andre ord kjennetegn ved elevsammensetningen ved
skolen — elevene har foreldre med ulikt utdanningsniva.

Figuren illustrerer ogséa effekter av de ulike ressursindikatorene og miljeindikatorene. Samlet
sett kan likevel modellen bare forklare om lag 25 prosent av forskjellen i gjennomsnittskaren
mellom de 10 prosent beste og de 10 prosent svakeste skolene (malt ved samleskaren),
ettersom prestasjonsforskjellene mellom skolene samlet utgjor om lag 1,5 standardavvik (15
poeng). Bare fem prosent kan forklares av ressursindikatorene (leringsmilje, timetall,
skoletype).

3,5

Positivt arbeidsmilljg

Laererstyrt undervisning
Materiell utrustning
m Timetall
M Rene barneskoler
M Storby
’ m Oslo/Akershus
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1 M Foreldres utdanningsniva - elevniva
0,5
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Figur 3.6 Dekomponering av observert forskjell i standardiserte poengskar mellom de 10 %
beste skolene, og de 10 % svakeste skolene, i falge modellestimater basert pa
tabell 3.14.
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3.6 Oppsummering av hovedresultater

Resultatene har vist signifikante systematiske forskjeller i prestasjoner mellom norske skoler.
Nedenfor oppsummeres hovedresultatene fra analysene av sammenheng mellom prestasjoner
pa nasjonale praver for 5. trinn 2007, 2008 og 2009 og kjennetegn ved elevene og
elevsammensetningen, skolekjennetegn (ressursindikatorer), samt kjennetegn ved
leringsmiljoet (miljoindikatorer).

Elevkjennetegn

Gjennomgangen viser betydelige forskjeller mellom ulike elevgrupper med hensyn til
prestasjoner. Foreldrenes utdanningsnivé er en meget viktig faktor, men ogsé andre sosiale
bakgrunnsfaktorer som innvandrerbakgrunn, geografisk tilknytning og kjenn har stor
betydning. I tillegg har elevsammensetningen ved skolen betydning for elevenes prestasjoner.
Resultatene vi finner her er stort sett i trad med tilsvarende funn fra tidligere analyser av
nasjonale prever for elever pd 5. trinn i grunnskolen (Bonesrenning og Iversen 2008, 2010,
Grogaard mfl. 2008).

Skolekjennetegn: Ressursindikatorer

Resultatene viser ikke ubetydelige forskjeller mellom norske skolers prestasjoner, ogsa nar vi
kontrollerer for elevenes familiebakgrunn. Selv om kjennetegn ved elevene og
elevsammensetningen relativt sett har storre betydning for elevenes prestasjoner enn de
ressursindikatorene vi her har sett pd (med data fra GSI), finner vi at ogsé kjennetegn ved
skolene har betydning for elevenes prestasjoner. Det er imidlertid ikke alle
ressursindikatorene som gir signifikante effekter pa elevenes prestasjoner i de nasjonale
provene. I hovedsak finner vi effekter av fire indikatorer: antall elev-PCer per elev, skoletype
(kombinert barne- og ungdomsskole versus ren barneskole), timetallet ved skolen, samt at
skolen ligger i Oslo/Akershus. Det synes primert & vaere elever med majoritetsbakgrunn som
presterer bedre ved skoler i Oslo/Akershus. Blant elever med ikke-vestlig
innvandrerbakgrunn, finner vi ubetydelige prestasjonsforskjeller mellom Oslo/Akershus og
andre fylker.

Betydning av skolemiljo: Miljoindikatorer

Positivt leringsmilje, materielt utstyr og laererstyrt undervisning, er miljeindikatorer med en
positiv effekt pd alle tre prover. Elevaktiv undervisning, som inkluderer nyere
undervisningsformer som gruppe- og prosjektarbeid, finner vi derimot ingen positive effekter
av, derimot har det en svakt signifikant negativ effekt i regning. Det kan vare fristende a
trekke en konklusjon fra disse resultatene om at de gamle er eldst. Altsé at lererstyrt
undervisning, som gjerne omtales som mer tradisjonell undervisning, synes & ha en positiv
effekt pa elevenes laeringsutbytte. Her ma det likevel understrekes at effektene av indikatorene
for undervisningsformer er relativt beskjedne (se blant annet figur 3.6). Vi har heller ikke hatt
data om den direkte koblingen mellom undervisningsmetoder og elevenes prestasjoner,
ettersom vi kun har informasjon om undervisningsmetoder pa skoleniva (for 5. trinn), ikke pa
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individniva. Vi kommer tilbake til forholdet mellom undervisningsformer og laeringsutbytte i
kapittel 5.
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4 Resultater fra Nasjonale prgver for 8. trinn

4.1 Innledning

I dette kapitlet ser vi n@rmere pé 8.trinns-elevenes prestasjoner pd de nasjonale provene, for
elevkullene 1 2007, 2008 og 2009. Elevene er na 13 ar gamle (normalalder) og har nylig
begynt pa ungdomstrinnet — de siste tre trinnene i grunnskolen.

Strukturen i dette kapitlet folger i hoy grad strukturen i forrige kapittel. Tema 1 dette kapitlet
er altsa & undersegke betydningen av kjennetegn ved elevene, elevsammensetningen ved
skolen, ressursindikatorer pa skolenivd, samt elevenes oppfatning av skolens leringsmiljo for
elevenes prestasjoner pa de nasjonale prevene for 8. trinn.

I tillegg til 4 gi et bilde av sammenhengen mellom elev- og skolefaktorer og skoleprestasjoner
pa 8. trinn, er det to analytiske hovedproblemstillinger vi tar opp til diskusjon: Endres
sammenhengene mellom elev- og skolefaktorer og skoleprestasjoner utover i skolekarrieren,
og har sammenhengene endret seg over tid. Det forste temaet belyser vi ved & sammenligne
resultatene med de vi fant i analysene av elever pa 5. trinn i forrige kapittel. Det andre temaet
belyser vi ved & sammenligne med resultater fra tidligere studier.

Flere tidlige studier har funnet ekende sosiale forskjeller i l&ringsresultater mellom elever
utover i grunnskolen (Bonesrenning og Iversen 2008, 2010, Bakken 2010). Til tross for
enhetsskolens malsetting om sosial utjevning, synes altsd prestasjonsforskjellene mellom
elever med ulik familiebakgrunn i stedet & forsterkes gjennom skolelapet. I dette kapitlet
belyser vi om denne tendensen gjelder alle provene i like stor grad.

Kapittelet begynner med noen beskrivende analyser der vi ser pa sammenhenger mellom
kjennetegn ved elevene og elevenes gjennomsnittlige prestasjoner. I disse analysene inngar
hele utvalget. Dette utgjor tilsammen 183 355 elever (se tabell 2.1 i kapittel 2). Deretter
estimeres to analysemodeller for flernivaanalyse (HLM). Som i forrige kapittel, vises
analysene samlet for de tre drskullene. Ved & analysere de tre kullene samlet, reduseres de
tilfeldige variasjonene i resultatene mellom de ulike kullene.

I flernivéanalysen har vi imidlertid kun sett pad kombinerte skoler, siden datamaterialet
mangler opplysninger om avgiverskole for flertallet av de som har gétt pa rene
ungdomsskoler.'® Flernivaanalysen omfatter derfor bare om lag 20 prosent av det samlede

For 2008-kullet finnes opplysninger om avgiverskoler for 65 prosent av elevene. Andelen som samtidig
kom fra rene barneskoler var 52 prosent. For 2009-kullet hadde vi opplysning om avgiverskole for kun 18
prosent av elevene, og for 2007 hadde vi overhodet ikke opplysning om avgiverskole. Det vil derfor kun
vaere mulig & inkludere elever fra rene barne/ungdomsskoler fra 2008-kullet. Dette kullet er allerede
analysert av Bonesrgnning og Iversen (2010). Informasjon om avgiverskole vil derfor forst bli inkludert i
neste ars analyser av resultater fra nasjonale prever 2010.
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utvalget. For & kunne sammenligne resultatene med de vi finner for 5. trinn, er det gjort en
separat analyse av 5. trinns-elevene ved kombinerte skoler. Resultatene av denne analysene er
vist 1 tabell A4.11 1 Vedlegg til kapittel 4. Na vi sammenligner resultatene fra analysene av 5.
og 8. trinns-elevene 1 dette kapitlet, sammenligner vi altsé kun elever ved kombinerte skoler.
Det er vanskelig a si noe sikkert om hvilken betydning det har for analysene at elever pa 8.
trinn ved rene ungdomsskoler ikke er med i1 analysene. Kanskje har det ingen stor betydning,
kanskje har det varierende betydning avhengig av hvilke faktorer som inngar i analysene.
Rene ungdomsskoler er naturlig nok gjennomsnittlig mindre, ved at de har faerre elever totalt
enn kombinerte barne- og ungdomskoler. Det kan i tillegg vare andre forskjeller mellom de
to skoletypene. Som vi sé 1 forrige kapittel, presterte elever pa 5. trinn noe bedre ved rene
barneskoler enn ved kombinerte skoler. Vi vil her ikke ga nermere inn pa en diskusjon av
hvilke betydninger det kan ha at 8. trinns-elever ved rene ungdomsskoler er utelatt fra
analysene. Kapitlet avsluttes med en oppsummering av hovedresultater fra analysene.

4.2 Beskrivende analyser

I denne delen underseokes forst den bivariate sammenhengen mellom foreldrenes
utdanningsniva og elevenes prestasjoner i de nasjonale prover. Deretter ser vi pd betydningen
av elevenes innvandrerbakgrunn, botid, og landbakgrunn. Grunnlagstabellene for & beregne
figur 3.1 og 3.2, finnes 1 Vedlegg til kapittel 4, tabell A4.1-A4.8.

Som 1 forrige kapittel er poengskarene standardisert med gjennomsnitt 50 og standardavvik
10, pa hvert trinn og for hvert kull. Ved a benytte standardiserte skar oppnar vi at
poengskdrene har samme fordeling pd alle provene, slik at eventuelle observerte forskjeller
ikke bare skyldes ulikheter 1 poenggivningen pa de ulike prevene.
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Figur 4.1  Standardiserte giennomsnittsskar pé nasjonale praver i engelsk, regning og
lesing etter foreldres utdanningsniva. Nasjonale praver for 8.trinn arene 2007 —
2009.

I figur 4.1 har vi ved & benytte standardiserte poengskar sammenlignet sammenhengen
mellom foreldrenes utdanningsniva og 8. trinns-elevenes prestasjoner pa de ulike prevene. I
likhet med figur 3.1, viser figur 4.1 en meget klar ssmmenheng mellom foreldrenes
utdanningsniva og elevenes prestasjoner. Sammenlignet med resultatene for 5.trinn, ser vi
ogsa at kurvene 1 figur 4.1 er noe brattere enn i figur 3.1, pa alle prover. Forskjellen mellom
de ulike sosialgruppene, definert ved foreldrenes utdanningsniva, synes altsa & vare noe storre
pa 8. trinn enn pa 5. trinn. Dette er i trdd med de tidligere studiene av nasjonale prover av
Bonesronning og Iversen (2008, 2010).

Figur 4.2 viser forskjeller i prestasjonsniva etter innvandrerbakgrunn blant elever pa 8.trinn. I
figurene er de nasjonale prevene fra arene 2007, 2008 og 2009 slitt sammen. Her vises
gjennomsnittlig standardisert skér i engelsk, regning og lesing sammenlagt for de tre arene.
Gjennomsnittlig standardisert skar pé de nasjonale prevene er her satt til 0 og standardavvik
til 10, slik at figurene illustrerer gruppenes prestasjoner over og under gjennomsnittet
(nullpunktet).
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Figur 4.2  Forskjeller i prestasjonsniva i engelsk, regning og lesing etter
innvandrerbakgrunn. Standardiserte skarer. Sammenlagte resultater for 8. trinn
pa Nasjonale praver arene 2007, 2008 og 2009.

I likhet med figur 3.2 (for 5.trinn), viser figuren at innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn
skérer lavere enn gjennomsnittet pa alle tre nasjonale prover. Avviket fra gjennomsnittlig skar
blant innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn er ogsa her lavest i engelsk og heyest i lesing.
Avviket fra gjennomsnittet er storre blant innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn pé 8. trinn
enn pé 5. trinn.

Forstegenerasjonsinnvandrere med ikke-vestlig bakgrunn gjor det betydelig svakere 1 engelsk
og lesing enn elever pd 5. trinn. Dette kan ha sammenheng med relativt kort botid for en del
av elevene i denne gruppen (se tabell 4.1). Resultatene trenger dermed ikke & vaere uttrykk for
svak leringsutvikling i skolen. Ogsa for etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn er det
imidlertid en tendens til svakere prestasjoner pa disse prevene, enn det vi fant for elever pa 5.
trinn. En mulig forklaring her kan vare at sammensetningen i gruppene varierer, og at dette
har betydning for de gjennomsnittlige prestasjonene. I neste ars analyser vil vi ha muligheten
til & undersegke dette nermere, ved a folge et elevkull over tid og dermed sammenligne
resultatene pa nasjonale prever 5. trinn og 8. trinn for samme elevkull.

Botid

Tabell 4.1 viser gjennomsnittlig standardiserte poengskér i de nasjonale prevene etter alder
ved innvandring for samtlige kull og ar. I disse tabellene inngar rimeligvis kun elever fodt i
utlandet. I tabellene skilles det mellom tre grupper; de som kom til Norge nér de var 1) 0-2 ar,
2) 3-6 &r, og 3) 7 ar eller eldre. Blant 8. klassingene kom 10 prosent for de var 2 dr, 30 prosent
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kom da de var 3-6 ér, og 60 prosent var 7 ar eller eldre da de flyttet til Norge. Som nevnt 1
kapittel 3, er det rimelig & forvente noksa ulike sprakferdigheter i norsk 1 de tre gruppene
elever.

Tabell 4.1 Gjennomsnittlig poeng i Nasjonale praver 2007, 2008 og 2009 for 8.trinn i
engelsk, regning og lesing etter alder ved innvandring og landbakgrunn.
Standardiserte skarer.

Engelsk Regning Lesing

Innvandrere fra ikke- 0-2 ar 46,7 44,8 42,9
vestlige land

3-6 ar 46,2 44,0 42,2

7 ar eller eldre 42,6 42,1 38,1

Total 44,1 43,0 39,9
Innvandrere fra 0-2 ar 52,9 50,2 51,5
vestlige land

3-6 ar 53,6 51,8 51,1

7 ar eller eldre 47,9 50,0 44,7

Total 49,9 50,4 47,1

I likhet med tabell 3.1 i forrige kapittel, viser tabell 4.1 en sammenheng mellom botid og
prestasjoner 1 nasjonale prover. Prestasjonene pd alle prover oker med ekende botid. Dette
gjelder bade blant innvandrere fra vestlige og ikke-vestlige land. Et unntak er prestasjoner pa
proven i regning blant innvandrere fra vestlige land. Her synes ikke botid & ha noen
betydning. For de andre gruppene synes det a veere en markant reduksjon i prestasjoner fra de
to forste gruppene og til den tredje gruppen, altsd mellom de som kom til Norge for og etter
syv ars alder. Forskjellene mellom gruppene er storre enn det vi fant for elever pa 5. trinn. Pa
samme mate som for 5. trinn, kan vi likevel ikke vite om det kun er botiden i seg selv som slér
ut og forarsaker de forskjellene vi observerer. Vi vet ikke 1 hvilken grad resultatene ogsa kan
ha sammenheng med andre forskjeller mellom gruppene (familier med lang og kort botid kan
vere ulike pa flere méter). Det virker likevel rimelig & anta at botiden har noe betydning for
elevenes prestasjoner pa 8. trinn, slik tabell 3.1 indikerer.

Detaljert landbakgrunn (opprinnelsesland)

Blant innvandrerne pa 8. trinn utgjer de samme tre landene de storste gruppene, med litt
annen rekkefolge. Her utgjor Irak den sterste gruppen, fulgt av Somalia og Afghanistan. Blant
etterkommerne utgjer, 1 likhet med 5.trinn, Pakistan den sterste gruppen, fulgt av Sri Lanka
og Vietnam.

Tabell 4.2 og 4.3 viser gjennomsnittlig standardiserte poengskar i de nasjonale provene pa

8.trinn 1 engelsk, regning og lesing etter opprinnelsesland for henholdsvis innvandrere og
etterkommere.
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Tabell 4.2 Gjennomsnittlig poeng i Nasjonale praver 2007, 2008 og 2009 for 8.trinn i
engelsk, regning og lesing blant elever fadt i utlandet av to utenlandskfadte
foreldre (innvandrere) etter landbakgrunn. Standardiserte skarer.

Landbakgrunn Engelsk Regning Lesing Totalt N
Kroatia 49,2 44,7 445 45,8 100
Filippinene 51,4 43,6 41,3 452 146
Bosnia- 482 45,7 43,5 45,0 133
Hercegovina

Russland 46,0 46,6 432 448 446
Iran 46,6 45,5 42,6 443 288
Pakistan 459 438 41,1 43,0 200
Kosovo 44,5 427 40,3 41,7 372
Afghanistan 43,9 43,9 39,7 41,6 480
Etiopia 442 41,0 39,3 40,3 106
Irak 422 42,2 38,9 40,0 1042
Tyrkia 39,5 429 37,6 38,7 121
Thailand 39,9 42,1 36,9 38,2 375
Kongo 41,9 38,3 37,6 37,8 129
Somalia 40,6 38,4 36,3 37,0 759

Tabell 4.3 Gjennomsnittlig poeng i Nasjonale praver 2007, 2008 og 2009 for 8.trinn i
engelsk, regning og lesing blant elever fadt i Norge av to utenlandskfadte
foreldre (etterkommere) etter landbakgrunn. Standardiserte skarer.

Landbakgrunn Engelsk Regning Lesing Totalt N
Kina 52,3 56,0 50,4 53,3 156
India 52,6 49,6 47,1 49,7 298
Sri Lanka 50,3 51,2 46,5 49,4 683
Filippinene 53,7 47,8 45,5 49,0 119
Iran 51,6 48,1 47,0 48,9 269
Vietnam 50,1 50,6 45,8 48,8 947
Bosnia- 51,2 473 46,4 48,1 542
Hercegovina

Eritrea 50,6 47,3 46,1 47,6 113
Chile 48,7 437 43,6 449 204
Pakistan 48,0 45,1 429 447 1176
Irak 46,7 45,2 43,2 44,4 184
Marokko 45,4 44,8 42,1 43,5 269
Makedonia 45,8 44,7 41,4 43,2 111
Kosovo 46,6 42,9 41,4 43,0 298
Somalia 47,0 42,8 41,1 42,9 328
Tyrkia 40,7 443 39,8 40,5 561
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Tabell 4.2 og 4.3 viser betydelig variasjon 1 gjennomsnittlig standardiserte poengskar etter
opprinnelsesland. Gjennomsnittlig samlet poengskar varierer med om lag 9 poeng, altsé 0,9
standardavvik, fra 37 til 46 blant elever fadt i utlandet av to utenlandskfedte foreldre
(innvandrere). Blant elever fodt 1 Norge av to utenlandsfodte foreldre (etterkommere) varierer
gjennomsnittlig samlet poengskar med 12 poeng, fra 41 til 53 poeng.

Det synes & veare relativt hoyt samsvar mellom prestasjoner pa 5. og 8. trinn, bade blant de
landgruppene som skérer hoyt (for eksempel innvandrere fra Filippinene, etterkommere fra
Kina) og blant de som skarer lavt (for eksempel innvandrere fra Somalia, etterkommere fra
Tyrkia). Spredningen i1 gjennomsnittlige prestasjoner mellom de storste landgruppene er ogsé
omtrent lik som pé 5. trinn, men snittet er noe lavere. Vi vil ogsa her understreke at
resultatene kan skyldes en rekke forhold; ulike arsaker til innvandring, kjennetegn/kvalitet
ved skolesystemet 1 opprinnelseslandet, samt spraklige og kulturelle utfordringer knyttet til
det & emigrere fra et land til et annet. At gjennomsnittsprestasjonene for enkelte grupper er
lavere pa 8. trinn enn pé 5. trinn kan ha sammenheng med kort gjennomsnittlig botid 1 enkelte
av landgruppene.

I likhet med foregdende kapittel, vil vi 1 de neste deler av kapitlet gi over til & analysere
hvordan ulike forhold pé individniva og skoleniva, sett i sammenheng, har betydning for
elevenes resultater pa de nasjonale provene.

4.3 Flernivaanalyse: Modell 1

I det folgende vil vi gjere to tilsvarende flernivaanalyser som i avsnitt 3.4 og 3.5, bare at vi nd
ser pd 8. trinn. Her har vi kun sett pd kombinert skoler, ettersom vi bare har opplysninger om
avgiverskoler for et mindretall av skolene som ikke er kombinert skoler.
Forklaringsvariablene og modellen er tilsvarende som i forrige kapittel, bare at vi nd
gjennomgéende har sett pa effekten av skolepévirkningen gjennom 5-7. trinn, og ikke 2-4.
trinn, slik det fremgar av variabelbeskrivelsene. For & kunne sammenligne resultatene med de
vi finner for 5. trinn, har vi ogsé foretatt en flernivanalyse for 5. trinn bare for kombinerte
skoler. Resultatene av denne analysen er vist i tabell A4.11 i Vedlegg til kapittel 4.

431 Dekomponering av varians

Tabell 4.4 viser fordelingen av variansen i elevprestasjonene pa elevnivd og skoleniva, samt
intraklasse-korrelasjonen i prosent. Vi finner her mindre systematiske forskjeller mellom
skoler enn det vi fant for eleverpa 5. trinn. Bare 7-8 prosent av variasjonen i elevprestasjonene
kan forklares av systematiske forskjeller mellom skolene, pa de ulike pravene, mot om lag 10
prosent pa 5. trinn (se tabell 3.7). En viktig forklaring til det er antagelig at vi her bare ser pa
kombinerte skoler, dvs en mindre heterogen gruppe av skoler enn det vi sé i forrige kapittel.
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Tabell 4.4 Estimerte varians-komponenter (*null-modellen”) 8. trinn. Antall elever = 37 169.

Engelsk Regning Lesing Totalt
Elever 91,45 90,66 89,07 86,01
Skoler 8,08 7,11 6,41 7,34
Intraklasse-korrelasjon (prosent):
Elever 91,9 92,7 93,3 92,1
Skoler 8,1 73 6,7 7,9
Totalt 100,0 100,0 100,0 100,0

4.3.2 Estimerte koeffisienter

Tabell 4.5 viser den estimerte modellen. Den nederste raden i tabellen viser andelen av den
totale varians som forklares av modellen. Sammenlignet med resultatene for 5. trinn (elever
ved kombinerte skoler, se tabell A4.11), er andelen forklart varians gjennomgéende litt storre
enn det vi fant for 5. trinn. Modellen synes altsé & ha noe sterre forklaringskraft pa dette
nivédet. Det kan tolkes som uttrykk for at de faktorene som inngér i modellen (kjennetegn ved
elevene, kjennetegn ved elevsammensetningen, samt ressursindikatorene pa skoleniva) har
noe starre betydning for elevenes prestasjoner pa 8. trinn enn pa 5. trinn. Beskrivende
statistikk over variabler som inngér i modell 1 finnes 1 Vedlegg til kapittel 4, tabell A4.9.

Selv om det er flere likheter 1 resultatene for elevene pa 5. og 8. trinn, viser analysene ogsa en
del interessante forskjeller. I likhet med Bonesroninng og Iversen (2008, 2010) finner vi i
flere tilfeller at effekten av elevkjennetegn er storre pa 8. trinn, enn pd 5. trinn. Samtidig
finner vi ogsa tilfeller der effekten er mindre eller uforandret. Vi begynner her med & kort
kommentere noen av resultatene av effektene pa individniva. Deretter ser vi pé resultatene for
kjennetegn ved elevsammensetningen (aggregert individniva) og pa skoleniva.

4.3.3 Kjennetegn ved elevene

Tabell 4.5 viser at kjonn har signifikant effekt pd elevenes prestasjoner. Jenter pd 8. trinn gjor
det signifikant bedre enn gutter pa proven 1 engelsk og lesing, mens guttene gjor det bedre pa
proven i regning. P4 praven i engelsk er forskjellen liten, kun om lag 0,05 standardavvik. P&
provene i lesing og regning er forskjellene noe storre, om lag 0,2 standardavvik.
Sammenlignet med resultatene for elever pa 5. trinn (elever ved kombinerte skoler), viser
resultatene noe storre kjonnsforskjeller pa 8. trinn. Forskjellene er illustrert 1 figur 4.3.
Figuren viser at jenter pa 8. trinn gjor det signifikant bedre enn gutter ogsé pa proven i
engelsk. Her var det ingen forskjeller pd 5. trinn. P& prevene i regning og lesing er forskjellen
litt storre enn pd 5. trinn. Mens effekten av kjonn pd 5. trinn samlet sett ikke var signifikant,
har jentene pd 8. trinn signifikant savidt litt hayere samleskér enn guttene. Kjonnsforskjellene
er likevel heller ikke store pa 8. trinn.
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Tabell 4.5 Standardiserte resultater pa Nasjonale praver for 8.trinn &rene 2007, 2008 og
2009 i engelsk, regning, lesing og sammenlagt pa alle tre prover (totalt), etter
utvalgte kjennetegn ved skoler og elever. Skoler med fem elever eller mer.
Estimert ved flernivdanalyse (HLM). Modell 1. Kombinerte skoler.

Engelsk Regning Lesing Totalt
Konstant 2395 20,17 22,05 18,797
Kjennetegn pa individniva
Kull -0,06 -0,08 -0,08 -0,06
Jente 0,60 -1,93" 2,40 0,40""
Alder (avvik fra normalalder) 2,837 387 3,53 3,837
Foreldres utdanningsniva 1,717 1,937 1,88 2,07
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregédende 1,20*** 1,04*** 0,98*** 1,22***
utdanning
Far sysselsatt 0,08 0,89 0,57 0,57
Mor sysselsatt 0,40 0,78"" 0,70™" 0,70
Innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn -1,89" 3,427 5,87 4,19
Etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn -0,43 1,177 4,65 2,34
Innvandrere med vestlig bakgrunn 2,65*** 1,26 -0,05 1,45
Etterkommere med vestlig bakgrunn 1,56 0,36 -0,26 0,63
Antall sgsken 0,57 027" -0,06 -0,13"
Paritet 017" 0,47 0,52 0,317
Foreldre gift/samboende 0,29 0,93 1,04 0,85
Aggregerte elevkjennetegn
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 1,01*** 0,78*** 0,60*** 0,90***
Andel jenter 0,91 1,11 0,67 1,01
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 2,99*** 1,04 1,23 1,96**
innvandrerbakgrunn
Andel elever med foreldre som er gifte/samboende 1,17 2,74 1,60 2,07
Kjennetegn pa skoleniva
Timetall 5 — 7 trinn 0,013 0,016™" 0,015" 0,016
Antall elev-PCer per elev 1,07 0,86 0,44 0,88"
Andel undervisningsérsverk med godkjent -0,66 -0,19 0,29 -0,20
leererutdanning 5 — 7 trinn
Kvinneandel blant lerere 1,45 1 ,50* 1,35 1,61 !
Antall lerere per elev 5 — 7 trinn 2,49 0,57 3,97** 2,64
Andel elever i SFO pa 2 — 4 trinn 0,30 -0,54 -0,46 -0,26
Andel elever med spesialundervisning -0,15 -0,25 -0,44 -0,30
Storby 0,85 0,27 0,12 0,46"
Oslo/Akershus 1,55 1,79™ 1,69 1,89
Privatskole -0,07 -1,56"" -0,29 0,72
Varians
Elevniva 4,49 4,60 3,86 3,91
Skoleniva 85,24 80,37 77,28 75,57
Varians forklart av modell
Elevniva 6,8 % 11,4 % 13,2% 12,1 %
Skoleniva 44,64% 35,3 % 40,0 % 46,7 %
Totalt 9,8 % 13,1 % 15,0 % 14,9 %

* =signifikant pa 0,1%-niva, ** = signifikant pa 0,05%-niva, *** = signifikant pa 0,01%-niva

Resultatene samsvarer med resultatene 1 Grogaard mfl. (2008), som fant at kjennsforskjellen i
lesing i jentenes faver var betydelig storre blant elever pa 7. trinn, enn blant elever pa 4. trinn,
bdde i den bivariate og den multivariate analysen. Bonesronning og Iversen (2008, 2010) fant
ogsa en storre kjonnseffekt i jentenes faver pa samleskarene pd attende trinn, enn pa 5. trinn.
Grenmo og Onstad (2007), som analyserte data fra TIMSS 2007, fant derimot at
kjonnsforskjellen i matematikk ble mindre fra 4. til 8. trinn. Kjennsforskjellen i
regneprestasjoner har imidlertid vist seg & vare folsom for hvordan prevene er utformet
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(Utdanningsdirektoratet 2009), noe vi ogsa var inne pa i forrige kapittel. Dette kan bidra til
usikkerhet med hensyn til rsakene til kjonnsforskjellene pd 5. og 8. — og 1 hvilken grad det er
et systematisk meonster at kjennsforskjellene synes & oke utover 1 skolekarrieren.

10
8
6
4
T 2
w
2
g ____ . R 5. trinn
s . . 8. trinn
.‘é Engelsk Lesing Samleskar
S -2
wv
-4
-6
-8
-10

Figur 4.3 Estimerte kjgnnsforskjeller i prestasjoner pa nasjonale praver i engelsk, regning
og lesing, samt samleskar, for 5. og 8. trinn. Kombinerte skoler.

Okt effekt av foreldres utdanning

Resultatene tyder pé noe storre effekt av foreldrenes utdanning enn det vi finner for elever pa
5. trinn. Bade nér det gjelder foreldres utdanningsniva, og type utdanning (allmennfaglig
versus yrkesfaglig videregdende utdanning), finner vi en sterre positiv effekt pé alle prover
samenlignet med de vi fant pa 5. trinn. Dette er illustrert i figur 4.4. Figuren viser den
estimerte sammenhengen mellom elevenes gjennomsnittlige prestasjoner og foreldrenes
utdanningsniva blant elever pé 8. trinn (bla linje) enn pa 5. trinn (red linje). Ettersom
foreldrenes utdanningsnivé inngér i analysemodellene som en kontinuering variabel, vil de
estimerte effektene fremsta som en rett linje. Denne linjen kan ogsa kalles
utdanningsgradienten (Bakken 2010). A behandle foreldrenes utdanningsniva inngar i
analysemodellene som en kontinuering variabel er basert pi den observerte sammenhengen
mellom elevenes prestasjoner og foreldrenes utdanningsniva, illustrert i figur 4.1.

Figur 4.4 viser smé forskjeller mellom de to linjene, eller utdanningsgradientene. Vi ser
likevel at linjen for 8. trinn er noe brattere enn linjen for 5. trinn. Det betyr at avstanden
mellom ytterpunktene i de gjennomsnittlige estimerte prestasjonene blant elever pa 8. trinn, er
noe storre enn pa 5. trinn. Mens avstanden mellom ytterpunktene i fordelingen utgjer om lag
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11 standardiserte poeng, eller 1,1 standardavvik for elever pd 5. trinn, utgjer avstanden 1
overkant av 12 poeng for elever pa 8. trinn. Dette kan tolkes som uttrykk for at
sammenhengen mellom foreldrenes utdanningsniva og elevenes gjennomsnittlige
prestasjoner, er noe storre blant elever pd 8. trinn enn pé 5. trinn.

At betydningen av foreldreressurser synes a gke i lapet av skolelepet, er ogsa dokumentert 1
flere tidligere studier (Bonesrenning og Iversen 2008, 2010). Bare 1 lopet av ungdomsskolen,
synes de sosiale forskjellene a forsterkes (Bakken 2010).

58
56
54
52
50

=5 trinn

48 =8-8. trinn

Standardiserte poengskar

46
44
42

40

Ungdomsskole Videregaende Videregaende Pabygging Hgyere utd. Hgyere utd. Forskerniva
eller lavere niva 1-2 niva 3 tilvgo lavere niva hgyere niva

Figur 4.4  Estimerte forskjeller i prestasjoner etter foreldrenes utdanningsnivéa pa nasjonale
praver i engelsk, regning og lesing, samt samleskar, for 5. og 8. trinn. Kombinerte
skoler.

Innvandrerbakgrunn

Som for elever pd 5. trinn finner vi at effekten av ikke-vestlig innvandringsbakgrunn endres
ganske mye nar det kontrolleres for andre variable. For forstegenerasjonsinnvandrere blir den
negative effekten pa alle tre provene vesentlig mindre. Ogsa for etterkommere blir den
negative effekten noe redusert. Dette gjelder ogsa samtlige tre prover. En god del av den
negative effekten av & ha ikke-vestlig innvandrerbakgrunn synes dermed ogsa pa 8. trinn 4 ha
sammenheng med forskjeller i familiebakgrunn, samt andre forskjeller mellom gruppene
(blant annet forskjeller i geografisk fordeling). Dette er for evrig ogsa i trdd med tidligere
studier. Ogsé analyser som har brukt andre indikatorer pé familiebakgrunn finner tilsvarende
funn. Eksempelvis har Bakken (2003) blant annet brukt foreldrenes inntekt, samt tilgang pé
beker og pc 1 hjemmet som indikatorer pa familieressurser.
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Ogsa nar vi kontrollerer for andre variable, finner vi at den negative effekten av & ha ikke-
vestlig innvandrerbakgrunn gjennomgéaende er storre enn det vi fant for elever pa 5. trinn.
Dette gjelder sarlig forstegenerasjonsinnvandrere, men ogsa etterkommere. P proven i
engelsk presterer ikke-vestlige innvandrere pa 8. trinn signifikant svakere enn
majoritetselever. P4 5. trinn var det ingen forskjeller. P4 proven i engelsk pa 5. trinn presterte
ikke-vestlige etterkommere signifikant bedre enn majoritetselever. Pa 8. trinn finner vi
derimot ingen forskjeller mellom gruppene. Nar det gjelder forstegenerasjonsinnvandrere, kan
forskjellene ha sammenheng med ulik botid i Norge. Som nevnt tidligere 1 kapitlet, var 60
prosent i denne gruppen 7 ar eller eldre da de kom til Norge. At prestasjonsforskjellene
mellom majoritetselevene og innvandrerelevene er storre pa 8. trinn enn pd 5. trinn, kan
dermed ha sammenheng med ulik sammensetning 1 gruppene pa 5. og 8. trinn. Resultatene
sier derfor ingenting om elevenes leringsutvikling 1 norsk skole fra 5. til 8. trinn. Nar det
gjelder etterkommere, er kanskje de storre prestasjonsforskjellene pd 8. trinn sammenlignet
med 5. trinn, mer uvventet. Men ogsé her kan forklaringen vere at vi sammenligner ulike
grupper, og ikke utviklingen i prestasjoner for ssmme grupper over tid. Det kan vaere
forskjeller i ssmmensetningen 1 gruppene som vi ikke observerer. Dette ble ogsa diskutert i
kapittel 3.

Tidligere studier har ogsa funnet gkende forskjeller utover 1 skolelgpet. Bakken (2003) fant at
prestasjonsgapet mellom minoritetsspraklige- og majoritetsspriklige elever var storre 1
videregaende skole enn pa ungdomstrinnet. Han peker pa to mulige forklaringer til dette. Den
ene er at strengere karaktersetting i1 vidergdende skole enn i ungdomsskolen serlig rammer de
minoritetsspraklige elevene. Den andre mulige forklaringen er at minoritetsspraklige elever
opplever storre faglige problemer etter hvert som kompleksiteten 1 det faglige stoffet oker.
Det kan vaere mulig at disse forklaringene ogsé har relevans i forhold til forskjellen mellom 5.
og 8. trinn.

Effekten av at far eller mor er sysselsatt er derimot omtrent som pa 5. trinn. Det gjelder ogsa
betydningen av antall sesken, plassering i saskenflokken (paritet), samt effekten av 4 ha
foreldre som er gift/samboende.

4.3.4 Aggregerte elevkjennetegn (kollektive ressurser)

Tabell 4.5 viser at noen av de aggregerte elevkjennetegnene som er inkludert i
analysemodellen ogsa pa 8. trinn har betydning for elevenes prestasjoner pa nasjonale prover.
Dette gjelder i hovedsak foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsnva pa skoleniva. Effekten
er omtrent lik som pd 5. trinn.

Den kollektive skoleeffekten av jenteandelen er derimot ikke signifikant pa 8. trinn. P4 5.

trinn fant vi en signifikant effekt av jenteandelen pd 5. trinnet pd skolen pa alle prover.
Derimot ndr vi kun inkluderer elever pd 5. trinn ved kombinerte skoler i analysene (se tabell
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A4.11 1 Vedlegg til kapittel 4), forsvinner denne effekten ogsa pa 5. trinn. Dette indikerer at
effekten av jenteandel i klassen kun gjelder rene barneskoler og ikke ved de kombinerte
skolene. Om det ogsd kan finnes tilsvarende effekter av kjennsfordelingen ved skolen ved
rene ungdomsskoler, ber undersokes 1 neste drs analyser, da informasjon om avgiverskole vil
vere tilgjengelig.

Ellers viser tabell 4.5 noe effekter av andel elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn og
andel elever med foreldre som er gifte/samboende. Effektene er ikke gjennomgéaende, men
gjelder kun for enkelte av provene. Effekten av andel elever med ikke-vestlig
innvandrerbakgrunn er signifikant positiv for elevenes prestasjoner i engelsk, mens effekten
av andel elever med foreldre som er gifte/samboende er signifikant positiv for elevenes
prestasjoner i lesing. Vi finner tilsvarende effekt av andel elever med ikke-vestlig
innvandrerbakgrunn pa 5. trinn, nar vi kun inkluderer elever pa 5. trinn ved kombinerte skoler
1 analysene (se tabell A4.11). Dette ble diskutert i forrige kapittel som mulig positivt utslag av
en viss etnisk uensartethet (heterogenitet) ved skolen. Effekten kan imidlertid ogsé ha en
metodologisk forklaring og skyldes samvariasjon mellom denne variabelen og andre forhold
som inngér 1 analysemodellen (multikollinearitet). Det vil kreve mer inngéende analyser for a
avgjere eventuelle substansielle effekter av skolens etniske elevsammensetning.

4.3.5 Kjennetegn pa skoleniva

Timetallet

Timetallet 5-7. trinn betyr det gjennomsnittlige antall timer den enkelte elev har hatt per ar de
tre siste skoledrene. Ogsa pa 8. trinn finner vi en betydelig positiv effekt av timetallet pé alle
prover, og i regning og lesing er effekten betydelig storre enn det vi fant for elever pa 5. trinn.
Dette gjelder ogsa nér vi kun sammenligner resultatene med elever pa 5. trinn ved kombinerte
skoler (se tabell A4.11). I lesing er effekten omtrent i samme sterrelsesorden som i Gregaard
mfl. (2008). Resultatene kan indikere at timetallet utgjer en ressursindikator med positiv
effekt pa elevenes prestasjoner.

Som diskutert i kapittel 3, er det likevel ikke gitt hva den positive effekten av timetall for
elevenes prestasjoner, skyldes. Vi vet ikke hvorfor skolene varierer med hensyn til
gjennomsnittlig timetall. Det kan vere tilfeldig variasjon, men det kan ogsd vaere bestemte
forhold, eller bakenforliggende arsaker, som forklarer hvorfor noen skoler har et hayt
gjennomsnittlig timetall, mens andre har lavt timetall. Det kan vere systematiske forskjeller
mellom skoler med heyt og lavt timetall.

En forutsetning for 4 fastsla at timetallet faktisk utgjor en ressursindikator med positiv effekt
pa elevenes prestasjoner, er med andre ord at det ikke er systematiske forskjeller mellom
skoler med hoyt og lavt timetall, men at forskjellene skyldes tilfeldig variasjon. I s fall kunne
en mulig tolkning av resultatene vare at den positive effekten av et hoyt timetall for elevenes
prestasjoner, forsterkes eller kumuleres gjennom skolekarrieren. Kanskje har effekten av
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timetall sammenheng med kompleksiteten 1 det faglige stoffet, noe som kan bidra til ekende
effekt av timetallet ved skolen utover skolelopet? Dette ville kunne forklare at vi finner storre
effekt av timetall pa 8. trinn, enn for elever pa 5. trinn.

Tabell A4.9 1 vedlegget til dette kapitlet viser for evrig relativt stor spredning 1 timetallet,
blant skolene. Dette kan komme av vi her ser pé effekten av antall timer per ar basert pa
gjennomsnittet for tre skolear (5-7. trinn). Selv sma variasjoner i antall timer per uke vil her gi
betydelige utslag.

Antall elev-PCer per elev

P& 8. trinn har antall elev-PCer per elev kun en signifikant positiv effekt i engelsk. I forrige
kapittel fant vi derimot en positiv effekt pa alle prover for elever pé 5. trinn. Mye av denne
forskjellen synes imidlertid a skyldes at vi her bare ser pa kombinerte skoler. Tabell A4.11 i
Vedlegg til kapittel 4 viser at ved kombinerte skoler har antall elev-PCer per elev pa 5. trinn,
kun signifikant positiv effekt pd preven i regning. En forklaring pa denne forskjelle, kunne
vare at resultatene mister signifikans nar utvalget blir redusert. Dette synes ikke & vare
hovedforklaringen, ettersom koeffisientene reduseres betydelig. Dette kan dermed indikere at
noe av den positive effekten av antall elev-PCer per elev pa 5. trinn forst og fremst gjelder
rene barneskoler og ikke kombinerte barne- og ungdomsskoler. Samenheng mellom skoletype
og antall elev-PCer per elev vil kunne undersokes naermere i neste ars analyser (det gjelder
bade effekten ved rene barneskoler, rene ungdomsskoler og ved kombinerte skoler).

Kvinneandel blant lcerere

Kvinneandelen blant leerere har na bare en signifikant positiv effekt 1 regning, samt pa
samleskérene. Men igjen skyldes dette hovedsakelig at vi na bare ser pa kombinerte skoler;
tabell A4.11 viser at ved kombinerte skoler hadde kvinneandelen heller ingen signifikant
effekt pd noen av provene pa 5. trinn. Igjen kan det altsé tolkes som at noe av den positive
effekten av andel kvinnelige lerere vi fant 1 modell 1 pd 5. trinn forst og fremst gjelder rene
barneskoler og ikke kombinerte barne- og ungdomsskoler. N4 fant vi for evrig 1 kapittel 3 at
effektene av andel kvinnelige lerere for prestasjonene pé 5. trinn, ikke lenger var signifikante
ndr vi kontrollerte for miljeindikatorene hentet fra Elevundersegkelsen i modell 2.

Antall leerere per elev 5-7. trinn

Tabell 4.5 viser en positiv effekt av antall lerere per elev for elevenes prestasjoner pd proven i
lesing. Effekten er ikke signifikant for de to andre provene. Ut i fra tanken om at lerertetthet
uttrykker en ressursindikator, skulle man ogsé forvente en positiv effekt av hoy laerertetthet pa
elevenes prestasjoner. I s mate, er resultatene til en viss grad i trdd med forventningene, selv
om man da skulle forvente en positiv effekt pa alle tre prover og ikke bare pa proven i lesing.
Derimot fant vi ikke noen positiv effekt av lerertetthet blant elevene pd 5. trinn. Nar vi kun
ser pd elever pa 5. trinn ved kombinerte skoler, finner vi en betydelig negativ effekt av
lerertetthet bade i regning og lesing (se tabell A4.11 1 Vedlegg til kapittel 4).
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Heller ikke tidligere studier finner noen konsistent ssmmenheng mellom lerertetthet og
elevenes prestasjoner (Grogaard mfl. 2008, Bonesrenning og Iversen 2008, 2010). Dette
indikerer at effekten av lerertetthet er lite stabil.

Spesialundervisning og andel i SFO

Verken andelen elever med spesialundervisning eller andelen elever i SFO har noen
signifikant betydning for 8. trinns-elevenes prestasjoner pa noen av provene. Det hadde det
heller ikke pa 5. trinn. Det ma understrekes at faktoren andel elever 1 SFO 2-4. trinn her har
fungert som en ren ressursindikator, og ikke som uttrykk for en direkte pavirkning pa
elevenes prestasjoner. SFO er 1 hovedsak et tilbud til elever pa 1-4. trinn (se kapittel 2).
Tidligere studier har funnet en positiv sammenheng mellom andelen elever i SFO pa
skolenivd og elevenes prestasjoner (Grogaard mfl. 2008). Resultatene har blitt diskutert som
mulig uttrykk for skolekvalitet: Altsa at det ikke nedvendigvis er det som foregdr i SFO som
virker prestasjonsfremmende blant elevene, men at skoler med en heoy andel elever (1-4. trinn)
1 SFO har bedre prestasjoner enn skoler med lav andel elever i SFO (Gregaard mfl. 2008:91).
Nar vi ikke finner tilsvarende resultater i vare analyser, kan det skyldes flere forhold (se
kapittel 3). En konklusjon blir likevel at effekten av SFO som ressursindikator pa skoleniva,
synes a vere lite stabil.

Geografiske forskjeller: Skoler i Oslo/Akershus og storbyer

Som pa 5. trinn oppnar elever 1 Oslo/Akershus betydelig bedre prestasjoner enn andre elever
pa alle prover. Forskjellen er storre enn for elever pd 5. trinn (ogsé kombinerte skoler) pd alle
prover. Effekten av at skolen ligger 1 en storby er derimot ikke storre blant elevene pé 8. trinn
enn blant elevene pa 5. trinn. Det er med andre ord ferst og fremst hovedstadsomradet og ikke
de andre storbyene som synes a skille seg fra resten av landet.

At forskjellene er storre blant elever pé 8. trinn enn pé 5. trinn, kan tolkes som uttrykk for at
skolene 1 Oslo/Akershus har noen egenskaper/kjennetegn med betydning for elevenes
prestasjoner — og at det er effekten av dette som forsterkes utover skolelepet. Resultatene er 1
trad med tidligere studier (Gregaard mfl. 2008, Bonesronning og Iversen 2008, 2010).
Bonesronning og Iversen (2008, 2010) diskuterer om de gjennomsnittlig hayere prestasjonene
ved Oslo-skolene kan ha sammenheng med en mer effektiv eierskapsutevelse ved Oslo-
skolene enn ellers i landet. Alternative tolkninger er ogséd mulig. Resultatene kan for eksempel
ha sammenheng med kjennetegn ved skoleledelsen eller kjennetegn ved laererne. Dette er
diskutert i kapittel 3.

4.4 Modell 2: Inkludert data fra Elevundersgkelsen

I dette avsnittet inkluderer vi ogsé data fra Elevundersekelsene, for 4 belyse betydningen av
leeringsmiljoet pd dette elevtrinnet. Her brukes primart svar fra elevene véren for; det vil si
for 7. trinn. P4 dette trinnet er elevundersokelsen obligatorisk, slik at vi beholder 94 prosent
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av utvalget av elever, og 91 prosent av utvalget av skoler som inngikk i modell 1. Deskriptiv
statistikk for utvalget er gitt i tabell A4.10.

I kapittel 3 gjennomgikk vi konstruksjon av og korrelasjoner mellom de ulike indikatorene
som inngér 1 modell 2. Pa grunnlag av disse analysene, ble det utformet seks indikatorer som
til sammen gir uttrykk for ulike sider ved elevenes leringsmiljo (se avsnitt 3.5). De samme
seks indikatorene er inkludert 1 analysemodell 2. Dette er:

1. Materiell utrustning

2. Positivt leringsmilje

3. Lererstyrt undervisning
4. Elevaktiv undervisning
5. Motivasjon

6. Organisert leksehjelp

441 Dekomponering av varians

I tabell 4.6 har vi pa samme méte som i tabell 4.4 dekomponert variansen i elevprestasjonene i
elev-variasjon, og skolevariasjon. Vi ser at andelen av variansen pa skoleniva, det vil si intra-
klasse-korrelasjonen, né er enda litt lavere enn i modell 1. Til tross for at grunnlaget for
analysemodell 2 er nesten likt modell 1, er det altséd smd forskjeller i utvalget. Ogsé for elever
pa 5. trinn var det en liten tendens til at skolevariansen ble litt mindre nér vi bare inkluderte
skoler som hadde deltatt i Elevundersegkelsene. En mulig forklaring til dette kan vare at smé
skoler, som kan ha stor variasjon i skolegjennomsnittene, i mindre grad deltar i
Elevundersekelsen.

Tabell 4.6 Estimerte varians-komponenter 8. trinn modell 2.

Engelsk Regning  Lesing Totalt

Elever 91,58 90,86 89,13 86,19
Skoler 7,76 6,89 6,14 7,06
Intraklasse-korrelasjonen

Elever 92,2 93,0 93,6 92,4
Skoler 7.8 7,0 6,4 7,6

N 100,0 100,0 100,0 100,0

4.4.2 Estimerte koeffisienter

Tabell 4.7 viser resultater av analysen av prestasjoner blant 8.trinns-elever, kontrollert for
faktorer pd individniva, aggregerte individvariable, variable pa skolenivé (fra GSI), samt
miljeindikatorer hentet fra Elevundersokelsene. Beskrivende statistikk over variabler som
inngér i modell 2 finnes 1 Vedlegg til kapittel 4, tabell A4.10.
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Tabell 4.7 Standardiserte resultater pa Nasjonale praver for 8.trinn drene 2007, 2008 og
2009 i engelsk, regning, lesing og sammenlagt pa alle tre prover (totalt), etter
utvalgte kjennetegn ved skoler og elever. Skoler med fem elever eller mer. Elever
ved kombinerte skoler. Estimert ved flernivédanalyse (HLM 6.06). Modell 2.

Engelsk Regning Lesing Totalt
Konstant 2757 23597 25,027 2247
Kjennetegn pa individniva
Jente 0,61 1,93 2,417 0,417
Kull -0,001 -0,01 -0,04 0,00
Alder (avvik fra normalalder) 2,827 3917 3,607 3,877
Foreldres utdanningsniva 1,71*** 1,93*** 1,87*** 2,07***
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregédende 1,16*** 1,07*** 0,97*** 1,19***
utdanning
Far sysselsatt 0,09 0,93 0,60 0,617
Mor sysselsatt 0,37 0,757 0,70 0,68
Innvandrer med vestlig bakgrunn 2,53** 1,18 -0,09 1,36
Etterkommer med vestlig bakgrunn 1,76" 0,26 -0,16 0,71
Innvandrer med ikke-vestlig bakgrunn 2,02 326" 5,95 421"
Etterkommer med ikke-vestlig bakgrunn -0,45 -1,13" 4,71 2,36
Foreldre gift/samboende 0,33 1,00 1,09 0,917
Antall sosken 0,57 025" -0,05 0,14
Paritet 0,15 0,47 0,517 0,317
Aggregerte elevkjennetegn
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 1,01*** 0,74*** 0,57*** 0,87***
Andel jenter 0,64 1,16 0,38 0,81
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 3,53*** 0,90 1,46 2,20**
innvandrerbakgrunn
Andel elever med foreldre som er gifte/samboende 0,78 1,777 0,95 1,32
Kjennetegn pa skoleniva
Timetall 5-7 trinn 0,009 0,013 0,013 0,013
Antall elev-PCer per elev 0,69 0,46 0,05 0,44
Andel undervisningsérsverk med godkjent -0,83 -0,41 -0,34 -0,58
leererutdanning
Kvinneandel blant lerere 1,35 0,90 0,87 1,18
Antall leerere per elev 5-7 trinn 2,19 1,70 3,98** 2,95*
Andel elever i SFO 2-4 trinn 0,50 -0,35 -0,37 -0,07
Andel elever med spesialundervisning -1,39 -0,52 -1,35 -1,18
Storby 0,61 0,13 0,01 0,27
Oslo/Akershus 1,55 1,99™ 1,78" 2,00
Privatskole 0,14 1,23 -0,10 0,44
Elevundersokelsen (miljeindikatorer)
Materiell utrustning 0,38 0,69 047" 0,58
Positivt lzeringsmilje 0,77"" 1,06 1,07 1,08
Leaererstyrt undervisning 0,73** 0,67** 0,36 0,66**
Elevaktiv undervisning 0,25 -0,07 0,21 0,14
Motivasjon 0,01 -0,03 -0,04 -0,03
Organisert leksehjelp 0,65 -0,54" 0,40 0,59
Varians
Elevniva 85,31 80,45 77,21 75,63
Skoleniva 4,06 4,00 3,45 3,35
Varians forklart av modell
Elevniva 6,8 % 11,5 % 13,4 % 12,3 %
Skoleniva 47,7 % 41,9 % 43,8 % 52,5%
Totalt 10,0 % 13,6 % 15,3 % 15,3 %

* = signifikant pa 0,1%-niva, ** = signifikant pa 0,05%-niva, *** = signifikant pa 0,01%-niva
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Resultatene fra tabell 4.7 viser at fire av de seks indikatorene hentet fra Elevundersokelsen,
har signifikant effekt pa elevenes prestasjoner pé 8. trinn. Tre av indikatorene synes a ha en
positiv effekt pd elevenes prestasjoner. Dette er materiell utrustning, positiv leringsmilje og
leererstyrt undervisning. Mens organisert leksehjelp synes a ha en negativ effekt pa elevenes
prestasjoner. De to resterende indikatorene, elevaktiv undervisning og motivasjon, har ingen
signifikante effekter. Resultatene er gjennomgéende svert like de vi fant for elever pé 5. trinn.
Selv om vi her kun har inkludert elever pa 8. trinn ved kombinerte barne- og ungdomsskoler,
er hovedinntrykket at indikatorene hentet fra Elevundersekelsen har noksa lik effekt pa
elevenes prestasjoner pa 5. og 8. trinn. Resultatene synes med andre ord & vere relativt stabile
for de to trinnene.

Som ogsa ble diskutert 1 kapittel 3, synes ikke effektene av de ulike miljoindikatorene & vaere
like selvforklarende eller forventet. Blant de indikatorene som synes & gi utslag i trdd med
forventningene, er skolens leringsmiljo og materielle utrustning. At dette er forhold som
samvarierer positivt med elevenes prestasjoner, er trolig ingen overraskelse. Derimot er det
kanskje mindre selvsagt at ogsé indikatoren for laererstyrt undervisning gir en positiv effekt pa
elevenes prestasjoner, malt pa skoleniva. Skoler der elevene pé 8. trinn oppgir mye bruk av
denne type undervisningsmetoder presterer med andre ord noe bedre pa nasjonale prover enn
de som oppgir mindre buk av dette, alt annet likt. Den andre indikatoren for
undervisningsformer, elevaktiv undervisning, har derimot ingen signifikant effekt pa elevenes
prestasjoner. Som tidligere nevnt, er dette noe vi kommer tilbake til i kapittel 5, der vi ogsa
undersgker sammenhengen mellom undervisningsmetoder og prestasjoner pé elevniva.

At organisert leksehjelp ogsa pé 8. trinn slér ut negativt for elevenes prestasjoner pa alle tre
prover, mi trolig tolkes som uttrykk for at organisert leksehjelp er et kompenserende tiltak
ved skolen: Trolig tilbys organisert leksehjelp 1 storre grad ved skoler med en hey andel svake
elever, og der det er behov for & gke prestasjonene. Dersom organisert leksehjelp primaert var
et tilbud ved skoler med et hayt prestasjonsniva, skulle man ha forventet en positiv effekt av
denne indikatoren. Vi kan imidlertid ikke utelukke at organisert leksehjelp bidrar til & gke
elevenes prestasjoner. Det er godt mulig at skoler med en hey andel svake elever som ikke
tilbyr organisert leksehjelp, har enda lavere gjennomsnittlige elevprestasjoner enn de skolene
som tilbyr — og der elevene oppgir 4 bruke — den organiserte leksehjelpen. Den negative
effekten kan altsa primert skyldes seleksjonen av skoler som tilbyr dette.

4.4.3 Oppsummering av resultater: en modellprediksjon

I likhet med kapittel 3, har vi i dette kapitlet presentert flere multivariate analyser av faktorer
som kan ha effekter pa elevenes prestasjoner. Analysene er kompliserte og resultatene kan
vare vanskelige é tolke. For & gjore resultatene fra analysene mer tilgjengelige, har vi derfor
pa samme méte som i slutten av kapittel 3, forsekt & oppsummere noen av hovedresultatene
fra analysene visuelt.
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Figur 4.5 er konstruert ved 4 ta utgangspunkt i de skolene som 1 snitt har de hayeste og laveste
skdrene pa nasjonale prover, og deretter underseke hva som skiller disse skolene fra
hverandre. Med utgangspunkt i analysene, illustrerer figuren hvordan de to gruppene av
skoler er ulike med hensyn til kjennetegn ved elevene, skolens elevsammensetning (kollektive
ressurser), ulike ressursindikatorer pa skoleniva, og med hensyn til leringsmilje og de andre
miljeindikatorene. De to gruppene av skoler representerer ytterpunktene i fordelingen av
skoler etter gjennomsnittlig prestasjonsniva blant elevene pa 8. trinn.

Skolene er selektert pé basis av gjennomsnittlige faktiske skar. Dette har vi videre gjort for
hver enkelt prove, samt samleskar. Vi har bare tatt med de forklaringsvariablene vi har funnet
har hatt en viss betydning, det vil si at de bade har hatt en effekt pa prestasjonene, og der det
har veert en viss nivaforskjell mellom de beste og de svakeste skolene. De estimerte effektene
1 figuren uttrykker dermed differansene i gjennomsnittsverdiene mellom de beste og de
svakeste skolene, multiplisert med den estimerte effekten.

Hensikten med figur 4.5 er & gi et bilde av hva analysene presentert i tabell 4.7 forteller, ved a
se pa i hvilken grad den kan forklare forskjellen mellom de 10 prosent beste og de 10 prosent
svakeste skolene. I folge beregningene tilsier forskjellen i nivaet pa forklaringsvariablene en
forskjell mellom de beste og de svakeste skolene pa mellom 3 og 3,5 standardiserte
poengskdr, pa de tre provene. Samleskdren viser noe hoyere forklart varians; om lag 3,8
poeng. Det tilsvarer 0,38 standardavvik, eller om lag 29 prosent av forskjellen mellom de
beste og de svakeste skolene, siden beregninger viser om lag 1,3 standardavvik forskjell i
gjennomsnittsskar pa 8. trinn mellom de 10 prosent beste og de 10 prosent svakeste skolene.

Figuren viser at den enkeltfaktoren som i sterst grad utgjer forskjellen mellom de 10 prosent
beste og de 10 prosent svakeste skolene, er kjennetegn ved elevene og deres familiebakgrunn,
malt ved foreldrenes utdanningsniva. I tillegg til foreldrenes utdanning, har ogsa kjennetegn
ved de andre elevene, altsa de kollektive ressursene ved skolen, betydning for elevenes
prestasjoner. Av det modellen kan predikere, ser vi at det aller meste av forskjellen mellom de
beste og svakeste skolene synes & vare gitt av forhold som i liten grad kan pavirkes av
skolemyndighetene; elevenes familiebakgrunn og bosted.

Det at skolen er lokalisert i Oslo/Akershus har ogsé en viss betydning. I tillegg viser de
beregnede tallene at 3-4 prosent av forskjellen i samleskdrene mellom de beste og de svakeste
skolene, kan forklares av forskjeller i gjennomsnittlig timetall for 5-7. trinn mellom skolene.
Forskjeller i l&eringsmiljeindikatorene forklarer kun en liten andel av prestasjonsforskjellene
pa 8. trinn, omtrent det samme som vi finner i analysene for 5. trinn. Andel forklart varians
varierer i de enkelte provene fra 0,04 til 0,08 standardavvik, noe som utgjer 3 - 5 prosent av
nivéforskjellen mellom de beste og de svakeste skolene.

117



3,5

3 .
M Positivt arbeidsmilljg

M Leererstyrt undervisning

g
"

M Materiell utrustning

M Timetall
M Storby
M Oslo/Akershus

=
"

Standardiserte poengskar
N

M Foreldres utdanningsniva - skoleniva

M Foreldres utdanningsniva - elevniva

0,5

Engelsk Regning Lesing Samleskar

Figur 4.5 Dekomponering av observert forskjell i standardiserte poengskér mellom de 10 %
beste skolene, og de 10 % svakeste skolene. Modellestimater basert pa tabell
4.7.

4.5 Oppsummering av hovedresultater

I dette kapitlet har vi analysert elevenes prestasjoner i de nasjonale prover i engelsk, regning
og lesing pa 8. trinn &rene 2007, 2008 og 2009. Kun elever ved kombinerte barne- og
ungdomsskoler inngér 1 analysene. En sammenligning av resultatene i kapittel 3 og 4 viser at
andelen forklart varians, bdde i modell 1 og modell 2, er noe hoyere pé 8.trinn enn pd 5. trinn,
bade pa elevniva og skoleniva. Det kan tolkes som uttrykk for at observerte kjennetegn ved
elevene og deres familiebakgrunn, samt skolefaktorer, har noe sterre betydning for elevenes
skoleprestasjoner pa 8.trinn enn pa 5.trinn. Nar det gjelder elevkjennetegn samsvarer dette for
ovrig med resultatene i Bonesronning og Iversen (2008). Resultatene kan ogsé ha
sammenheng med at vi her kun har sett pd elever ved kombinerte skoler, mens vi pa 5. trinn
bade analyserte elevprestasjoner blant elever ved kombinerte skoler og rene barneskoler. Det
innebarer at vi har analysert en mer homogen gruppe av skoler, enn det vi sé pa i forrige
kapittel. Vi kommer tilbake til dette i kapittel 6.

Elevkjennetegn

Sammenlignet med resultatene for elever pa 5. trinn, tyder analysene pa enkelte forskjeller 1
betydning av elevkjennetegn for prestasjonene pd nasjonale prever pa 8. trinn. Variable som
far okt betydning pa 8. trinn er blant annet kjonn; jenter gjor det nd ogsa bedre enn gutter i
engelsk, mens kjonnsforskjellen i lesing eker. I regning er forskjellen derimot den samme
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som pa 5. trinn. Her har gutter bedre prestasjoner enn jenter. Ogsa effekten av foreldres
utdanningsniva eker noe fra 5. til 8. trinn. Det gjelder imidlertid bare pa elevnivd. Med unntak
av praoven 1 engelsk, blir den kollektive effekten av foreldres utdanningsniva litt mindre pa 8.
trinn, enn pa 5. trinn.

Prestasjonsgapet mellom majoritetselever og elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn blir
ogséd gjennomgdende starre pa 8. trinn, enn pd 5. trinn. Dette gjelder 1 storst grad
forstegenerasjonsinnvandrere, men ogsd etterkommere. Det gjennomsnittlige prestasjonsgapet
mellom majoritetselever og elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn er sarlig stort pa
proven i lesning.

Skolefaktorer

P& 8. trinn finner vi i enda mindre grad enn pa 5. trinn systematiske forskjeller mellom
skolene. Andelen forklart varians i modellen er likevel storre enn pd 5. trinn. Variable som har
fatt okt forklaringskraft pa 8. trinn er blant annet timetall, som har en betydelig storre effekt
pa 8. trinn enn pa 5. trinn pa alle prover, og serlig 1 regning og lesing. Effekten av at skolen
ligger 1 Oslo/Akershus er ogsa sterre pd 8. trinn, enn pé 5. trinn.

Gjennomgéaende finner vi samme effekter av miljeindikatorene som for elever pd 5. trinn.
Ogsa pa 8. trinn finner vi at materiell utrustning, positiv leringsmiljo og lererstyrt
undervisning er miljefaktorer som har en positiv effekt, mens organisert leksehjelp har en
negativ effekt pa elevenes prestasjoner. Effekten er omtrent den samme som pé 5. trinn.
Betydning av leringsmiljo og undervisningsformer utdypes grundig 1 neste kapittel, der vi ser
pa 10.trinns-elevene som fullferte grunnskolen varen 2009.
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5 Prestasjonsforskjeller pa 10. trinn 2009

5.1 Innledning

I dette kapitlet diskuteres prestasjonsforskjeller mellom elever pé 10. trinn som fullforte
grunnskolen varen 2009. Vi begynner med en beskrivelse av elevenes standpunktkarakterer
og eksamenskarakterer (avsnitt 5.2). Disse karakterene danner grunnlaget for beregning av
elevens grunnskolepoeng, som 1 sin tur er utgangspunktet for a seke opptak til videregédende
opplering. I dette avsnittet undersokes ogsé forholdet mellom standpunktkarakterer og
eksamenskarakterer.

I avsnitt 5.3 diskuteres drsaker til at elevene mangler karakterer i enkelte fag. Et sentralt
spersmaél her er om dette primart skyldes fritak eller fraveer. Avsnitt 5.4 beskriver og
diskuterer noen demografiske og sosiale forskjeller i elevenes prestasjonsniva pd tiende trinn.
Vi studerer prestasjonsforskjeller etter elevenes kjonn, foreldrenes utdanningsniva, samt
elevens innvandrerstatus og geografiske tilherighet.

I avsnitt 5.5 brukes data fra Elevundersgkelsen 2009 for & analysere hvordan elevene opplever
undervisningen, og ulike undervisnings- og evalueringsformer. Her brukes data fra
Elevunderseokelsen pé individniva. Disse analysene er primart et utgangspunkt for
formulering av hypoteser om prosesseffekter i klasserom og basisgrupper. I avsnitt 5.6
benyttes informasjon fra GSI, samt data fra Elevundersegkelsen og fra SSBs registre aggregert
til skoleniva, for & diskutere skolens betydning for prestasjonsforskjeller pa tiende trinn i
grunnskolen. Dette tilsvarer flernivdanalysene som ble presentert i kapittel 3 og 4.
Avslutningsvis diskuteres og oppsummeres hovedfunnene fra dette kapitlet.

5.2 Standpunktkarakterer og eksamenskarakterer

I prinsippet skal elevene pa tiende trinn ha 14 ulike standpunktkarakterer og en muntlig og en
skriftlig eksamenskarakter pa vitnemalet, altsd 16 karakterer til ssammen. De far tre stand-
punktkarakterer i norsk, som hovedmal, sidemal og muntlig, to standpunktkarakterer i
engelsk, som skriftlig og muntlig, og en standpunktkarakter i de @vrige ni fagene matematikk,
religionsfag, naturfag, samfunnsfag, kunst og handverksfag, musikk, kroppseving, mat og
helsefag og et ekstra sprikfag. For noen elever kan dette ekstra sprakfaget vere fordypning i
engelsk eller norsk, for andre elever et klassisk “andre fremmedsprak” som tysk, fransk eller
spansk. Elevene blir trukket ut til én muntlig og én skriftlig eksamen blant disse 11 fagene,
dersom norsk hovedmal og sidemal regnes som ett fag.

5.21 Enkle prinsipper - betydelig empirisk kompleksitet

Selv om elevene 1 prinsippet skal ha fatt opp til 16 karakterer, viser det seg at virkeligheten er
mer kompleks. I alt observeres 104 forskjellige karakterer 1 2009, som standpunktkarakterer
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og karakterer til muntlig og skriftlig eksamen. Det er dessuten mange varianter av karakterer
og fagbetegnelser som peker ut over det mensteret som er skissert innledningsvis. Enkelte
elever har naturligvis samisk som forste- eller andresprak. Her er det ulike varianter, for
eksempel nordsamisk og sersamisk. Vi observerer ogsd en rekke kombinasjoner av norsk og
asiatiske og afrikanske sprik som forste- og andresprak. Noen elever har religion, livssyn og
etikk, andre har varianter av kristendom, religion og livssyn. Noen elever leser naturfag, andre
natur- og miljefag. Samtidig far enkelte elever fritak i noen fag. Det er for eksempel 17
prosent av elevene som ikke har karakter 1 norsk sidemal, og 80 prosent av disse elevene er
fritatt for faget. Vi observerer ogsa at det er fritak i fag som samfunnsfag og naturfag. Noen
slike fritak er blant annet uttrykk for at grunnskolen har plikt til & gi et egnet utdanningstilbud
til alle.

Noe av denne kompleksiteten har vi forsgkt & fange inn i tabell 5.1. Tabellen angir fordeling-
en av antall karakterer pd vitnemalet til avgangskullet fra grunnskolen varen 2009. Karakter-
ene er ogsa gruppert i ulike fag. For a redusere kompleksitet er alle varianter av norsk regnet
som ett fag (inkludert sidemél og fordypning), alle varianter av religionsfag er gruppert
sammen, og andre sprak enn norsk og engelsk er gruppert sammen i en felles kategori enten
de opptrer som forste- eller som andresprék. Siden noen elever har fordypning i norsk og
engelsk, vil disse elevene i1 utgangspunktet vare registrert med ett fag mindre enn elever som
har et annet fremmedsprak enn engelsk.

Det er enorm variasjonsbredde i1 antall karakterer. Knapt en prosent av elevene har ingen
karakterer, og noen fa elever har hele 19 karakterer pd vitnemalet sitt. Samtidig ser vi at 90
prosent har 15-17 karakterer, fordelt pa 10-11 fag avhengig av hvordan fagene spesifiseres'®.
Disse elevene har det antallet karakterer pa vitnemaélet som forventes ut fra prinsippene for
standpunktkarakterer og eksamenskarakterer som ble skissert innledningsvis.

En gruppe elever fremstar som spesielt interessant: Om lag 2,6 prosent har maksimalt syv
karakterer. Det far stor betydning for dem, fordi disse elevene far null poeng pa karakter-
poengsummen ved avslutningen av grunnskolen. Mange av dem begynner altsa i viderega-
ende opplaring med null poeng fra grunnskolen. Dette kommer vi tilbake til.

Noe av variasjonen i antall karakterer skyldes at mange elever ikke star registrert med to
eksamenskarakterer (en muntlig og en skriftlig). Vi observerer at 90,5 prosent har en muntlig
eksamenskarakter, mens 9,5 prosent ikke har muntlig eksamen. 38 elever har 2-5 eksamens-
karakterer i muntlig. Disse elevene er sikkert i en spesiell situasjon som tilsier at muntlig
eksamen er best for dem, eventuelt at de kan vere privatister. I skriftlig eksamen har 69,4
prosent en karakter, 25,0 prosent to karakterer og 5,6 prosent null karakterer, mens 29 elever

Froseth mfl. (2008) viser fordelingen av antall karakterer (unntatt skriftlig sideméal) for kullene som begynte
1 videregéende hesten 2004-2007 (Tabell 3.5, s. 37). Her fremgar det at det er noe variasjon over tid bade i
andelen elever som ikke har noen registrerte karakterer (variasjonsbredde 0,7 — 2,0%) og i andelen elever
som fikk atte karakterer eller mer (variasjonsbredde 96,4 — 97,7%).
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har 3-4 eksamenskarakterer. Antagelig skyldes dette at noen fa elever er privatister, mens en

del flere var fravaerende pa eksamen grunnet sykdom eller fritak.

Karakterpoengsummen elevene far ved avslutningen av grunnskolen vil i hovedsak vare en

sum av standpunktkarakterer, det vil si av karakterer som er satt av faglereren deres,

modifisert med noen fa eksamenskarakterer som har vaert underlagt ekstern vurdering.

Forholdet mellom standpunkt- og eksamenskarakterer ser vi narmere pa i neste avsnitt.

Tabell 5.1 Antall enkeltkarakterer og antall fag med karakterer i avgangskullet fra
grunnskolen 2009. Prosent og kumulativ prosent (N=62324)

Antall karakterer/ Prosent Kumulativ Prosent Kumulativ

Antall fag med (fordeling antall prosent (antall fag med prosent (antall

karakterer karakterer) (antall karakterer) fag med
karakterer) karakterer)

0 0,86 0,86 0,86 0,86

1 0,28 1,14 0,32 1,18

2 0,21 1,35 0,22 1,40

3 0,25 1,60 0,31 1,70

4 0,38 1,98 0,52 2,23

5 0,13 2,12 0,80 3,03

6 0,13 2,25 0,30 3,33

7 0,34 2,59 0,29 3,62

8 0,34 2,93 0,67 4,29

9 0,66 3,58 2,25 6,54

10 0,38 3,96 31,86 38,39

11 0,41 4,37 61,61 100,00

12 0,74 5,12 100,00

13 1,48 6,59

14 2,98 9,58

15 13,45 23,03

16 53,99 77,02

17 22,93 99,95

18 0,04 100,00

19 0,00 100,00

Sum 100,00 100,0 100,0 100,0

5.2.2 Opp til muntlig og ned til skriftlig eksamen?

I hvilken grad er det samsvar mellom prestasjonsnivaet til eksamen (muntlig og skriftlig) og

standpunktkarakteren 1 de enkelte fagene? Dette kan undersokes pé flere méter. For det forste

kan man sammenligne det gjennomsnittlige prestasjonsnivéet til de elevene som ble trukket ut

til eksamen 1 hvert enkelt fag. Da fér vi et inntrykk av om elevene ”gar opp” eller om de ”gar

ned” til eksamen. Tidligere studier av grunnskolekarakterer viser at prestasjonsnivaet vanlig-

vis reduseres til skriftlig eksamen sammenlignet med hva elevene har i standpunktkarakterer 1
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skriftlige fag, mens det 1 gjennomsnitt ”lenner seg” for elevene 4 bli trukket ut til muntlig
eksamen 1 de fleste fagene (Steffensen og Ziade 2009, Haegeland mfl. 2005, 2006, Haegeland
og Kirkebgen 2007, Greogaard mfl. 2008). Dernest kan samsvaret 1 karaktergivningen studeres
pa individniva, for eksempel ved & sammenligne korrelasjonen (Pearsons r) mellom stand-
punktkarakterer og eksamenskarakterer i1 utvalgte eksamensfag. Korrelasjonskoeffisienten
rangerer elevene etter karakterer 1 standpunkt og angir pé en skala fra 0 til 1 om denne
rangeringen repeteres til eksamen. Man kan ogsa undersgke dette samsvaret ved & studere
sékalt ustandardiserte koeffisienter ved hjelp av linear regresjon, eller ved a studere tabeller
som viser karakterfordelingen til eksamen for hver standpunktkarakter i det enkelte
eksamensfaget. I denne oversikten har vi valgt a benytte en enkel sammenligning av hele
kullets karaktergjennomsnitt til standpunkt og til eksamen i1 noen utvalgte fag (Tabell 5.2), en
angivelse av samsvar mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter ved hjelp av
korrelasjonsanalyse (Tabell 5.3), og noen typiske karakterfordelinger i standpunkt og skriftlig
og muntlig eksamen 1 tre utvalgte fag som har litt ulik karakterfordeling: Matematikk, engelsk
og naturfag (Figur 5.1-5.3).

Det fremgéar av Tabell 5.2 at elever som kommer opp 1 muntlig gjennomgaende far bedre
karakter enn de har 1 standpunkt, mens elever som kommer opp i skriftlig gjennomgaende
oppnar svakere karakter enn de har i standpunkt. Bdde norsk hovedmaél og sidemal fremstér
som krevende fag til skriftlig eksamen. I gjennomsnitt reduseres elevenes prestasjonsniva med
0,4 poeng fra standpunkt til eksamen. I fag som engelsk skriftlig og matematikk holder gjen-
nomsnittseleven stand til eksamen. Samtidig er gjennomsnittskarakteren i standpunkt lavere 1
matematikk enn i norsk. Fallhoyden er pa en méte storre i norsk enn i matematikk i 2009
Dette monsteret med at elevene 1 gjennomsnitt vinner pé & bli trukket ut til muntlig eksamen
og taper pa a bli trukket ut til skriftlig eksamen er ganske robust. Tendensen er like tydelig 1
smafag med et titalls eksamenskandidater, som 1 store fag der mange tusen trekkes ut til
eksamen. Unntaket er norsk fordypning. I dette faget faller prestasjonsgjennomsnittet med
0,31 poeng til eksamen, men for de 26 kandidatene som ble trukket ut til muntlig var da ogsa
gjennomsnittlig standpunktkarakter hoy: 4,2.

Analyser av forholdet mellom standpunktkarakterer og eksamensresultater i perioden 2004 — 2007 indikerer
at sammenfallet mellom gjennomsnittlig standpunktkarakter og gjennomsnittlig eksamenskarakter i 2009 er
et unntak. I 2004 og 2007 var fallheyden til eksamen storre i matematikk enn i norsk hovedmaél skriftlig selv
om gjennomsnittlig standpunktkarakter var klart lavere i matematikk enn i norsk hovedmal skriftlig
(Heegeland mfl. 2005, Gravaas mfl. 2008).

123



Tabell 5.2 Gjennomsnittlig standpunktkarakterer og eksamenskarakterer (muntlig og
skriftlig) pa 10. trinn 2009, blant elever som ble trukket ut til muntlig og/eller

skriftlig eksamen i utvalgte eksamensfag.

Antall

Fagkode Beskrivelse cksamenskandidater Standpunkt FEksamen Differanse
Norsk
NORO0214 Norsk skriftlig, hovedmal 17966 3,82 3,40 -0,42
NORO0215 Norsk skriftlig, sidemal 15638 3,66 3,29 -0,37
NORO0041 Skriftlig:Elever med samisk 22 4,05 3,45 -0,50
NORO0052 Skriftlig:Dagve,stumme,tungherte 11 3,36 3,36 0,00
NORO0064 Skriftlig, norsk tegnsprak 11 4,27 391 -0,36
NORO0216 Norsk muntlig 9716 4,06 438 0,32
NORO0068 Norsk fordypning (muntlig eks.) 26 4,19 3,88 -0,31
Matematikk
MATO0010 Matematikk skriftlig 21178 3,49 3,41 -0,08
MATO0011 Matematikk muntlig eksamen 2778 3,64 4,12 048
Engelsk
ENGO0012 Engelsk skriftlig 19565 3,83 3,78 -0,05
ENGO0013 Engelsk muntlig 10292 4,07 4,33 0,26
ENG0029 Engelsk fordypning (muntlig 186 3,53 4,01 0,48

eks.)
Andre sprak
FSP0042 Fransk muntlig 1069 4,09 4,10 0,01
FSP0162 Tysk muntlig 1268 3,94 412 0,18
FSP0132 Spansk muntlig 1122 4,05 4,16 0,11
SFS0013 Samisk ferstesprak (muntl. eks.) 18 4,29 450 0,21
SAS0013 Samisk andresprak (muntl. eks.) 9 4,67 5,22 0,55
Andre fag med muntlig eksamen
NATO0010 Naturfag 8726 3,92 425 0,33
NAT0020 Naturfag 53 3,77 449 0,72
RLEO0O010 Religion, livssyn, etikk 6658 3,96 4,35 0,39
KRLK020 Kristendom, religion, livssyn 11 4,27 445 0,18
SAF0010 Samfunnsfag 9022 3,96 430 0,34

Tabell 5.3 viser at korrelasjonen mellom standpunktkarakter og eksamenskarakter som regel

er av storrelsesorden r=0,7. Korrelasjonen mellom standpunkt og eksamen 1 norsk hovedmal

og sidemal er noe lavere enn dette (r=0,65), mens korrelasjonen i matematikk er ganske mye

hoyere (1=0,85). Samsvaret mellom en rangering av elevene 1 matematikk 1 standpunkt og

eksamen er altsd hoyere enn 1 sprikfag som engelsk, fransk, tysk, spansk og 1 andre fag med

muntlig eksamen som samfunnsfag og naturfag, og klart heyere enn 1 norskfaget. Tolkningen

av en korrelasjonskoeffisient pa 0,65 er at to tilfeldig valgte elever som har ett standardavvik
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forskjell 1 standpunktkarakter 1 gjennomsnitt har 0,65 standardavvik forskjell 1 prestasjonsniva
til eksamen i gjennomsnitt i dette faget.'®

Tabell 5.3 Korrelasjoner mellom standpunkt- og eksamenskarakterer 10 trinn 2010. Utvalgte
fag. Pearsons r (korrelasjon) og antall.

Fagkode Beskrivelse Antall Korrelasjon (r)
NORO0214  Norsk hovedmal skriftlig 17893 0,65
NORO0215  Norsk sidemadl skriftlig 15638 0,64
NORO0216  Norsk muntlig 9715 0,69
MAT0010 Matematikk 21072 0,85
ENGO0012  Engelsk skriftig 19484 0,76
ENGO0013  Engelsk muntlig 10292 0,72
FSP0042 Fransk muntlig 1063 0,76
FSP0162 Tysk muntlig 1268 0,72
FSP0132 Spansk muntlig 1104 0,72
NATO0010  Naturfag 8678 0,71
RLE0010  Religion, livssyn, etikk 6641 0,70
SAF0010  Samfunnsfag 8970 0,72

N4 er det noen opplagte grunner til at eksamens- og standpunktkarakterer ber avvike litt.
Forskriften for hvordan leereren skal sette standpunktkarakterer sier at det er elevens kompe-
tanse ved slutten av dret som skal telle.'” Spissformulert: Dersom eleven har hatt 5 hele aret
og fér 6 pa siste prove, er det 6’eren som gjelder. Vi tviler imidlertid pa at elever som har hatt
4 hele aret og som far 2 pé siste prove, far 2 1 standpunkt. I det siste tilfellet vil nok laereren
”la nade ga for rett” og gi eleven 3 eller 4 1 standpunkt, nettopp ut fra en vurdering av elevens
kompetanse eller faglige niva, eventuelt at leereren gir de elevene som var uheldige” pa siste
prove en ny sjanse ved & gi dem en ekstra prove. Til eksamen er det eksamenskarakteren og
bare den, som gjelder. Det er dessuten slik at til eksamen proves elevene 1 utvalgte deler av
hele pensum, og det er mer krevende enn 4 bli provet 1 utvalgte deler av deler av pensum,
serlig hvis faget er vanskelig. Igjen satt pa spissen: Om en uke skal dere proves 1 kapittel 5 og
om fire uker tar vi en prove i kapittel 6, bruk tiden godt. Nér stoffet deles opp 1 mindre
brokker, vil det ogsé for de elevene som satser pa krafttak og som ikke jobber jevnt og trutt
vare mulig & oppna brukbare resultater selv om de opplever at stoffet er vanskelig. Til
muntlig eksamen legges kanskje godviljen til. Dette kan oppfattes som en vanskelig sosial
situasjon bade for elever og leerere. En tolkning av resultatene er at dette er en eksamens-
situasjon der faglerer og sensor som regel mater ungdommene med velvilje. En alternativ
tolkning (som ikke nedvendigvis er konkurrerende) er at elever som trekkes ut til muntlig

' Vi ma imidlertid ikke tolke dette som uttrykk for at eksamen utjevner forskjeller i gjennomsnitt. For &

kunne si noe om dette ma vi studere ustandardiserte regresjonskoeffisienter. Det har vi ikke gjort her.

1" Forskrift til opplaringsloven § 3-17.
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eksamen er ekstra godt forberedt, og at de (i gjennomsnitt) vinner pa dette sammenlignet med
det utgangspunktet de hadde 1 standpunkt.

——Standpunkt skriftlig - Eksamen muntlig - Eksamen skriftlig
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Figur 5.1  Karakterfordelingen i engelsk standpunkt skriftlig, engelsk eksamen skriftlig og
engelsk eksamen muntlig. Prosent. Tiende trinn 2009.
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Figur 5.2  Karakterfordelingen i matematikk standpunkt, skriftlig eksamen og muntlig
eksamen. Prosent. Tiende trinn 2009.
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—— Standpunkt = Muntlig eksamen
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Figur 5.3 Karakterfordelingen i naturfag standpunkt og muntlig eksamen. Prosent. Tiende
trinn 2009.

Det er ogsé et fenomen som kalles “’regresjon til gjennomsnittet”: Noen elever med svake
standpunktkarakterer vil gjore det bedre til skriftlig eksamen, mens noen av de beste elevene
ikke vil makte & forsvare standpunktkarakteren sin til eksamen (Skog 2009:111-113). Dette
fenomenet vil produsere avvik mellom eksamensresultater og standpunktkarakterer som 1
mindre grad fanges opp nar man sammenligner de gjennomsnittlige prestasjonsnivéaene.

De tre karakterfordelingene (Figur 5.1-5.3) illustrerer hva som skjer til muntlig og skriftlig
eksamen. I engelsk og matematikk er det en hoyere andel som oppnar toppkarakterene 5 og 6
til muntlig eksamen enn 1 standpunkt, mens det er andelen som fér beste karakter 6 som eker
til muntlig eksamen 1 naturfag. Karakterfordelingen i standpunkt og muntlig eksamen 1 natur-
fag ligner pa mensteret 1 andre fag som bare har muntlig eksamen, for eksempel religionsfag
og samfunnsfag. [ matematikk er det en tendens til at karakterene bade i standpunkt og til
skriftlig eksamen heller mot venstre 1 figuren (figuren er "heyreskjev’’), noe som innebzarer at
et flertall av elevene far karakterer 1 intervallet 1-3. Det er imidlertid relativt fa elever som fér
svakeste karakter til eksamen eller i standpunkt: Dreyt fem prosent av eksamenskandidatene
far svakeste karakteren 1 til skriftlig eksamen 1 matematikk, mens droyt to prosent hadde
denne karakteren i standpunkt 1 dette faget. P4 videregdende niva ville dette representert
strykkarakter i faget. Den forholdsvis sterke korrelasjonen mellom standpunktkarakterer og
karakterer til skriftlig eksamen i matematikk (r=0,85) illustrerer imidlertid at nar vi kjenner
standpunktkarakteren 1 matematikk, er mye av lgpet lagt til eksamen, sarlig til skriftlig
eksamen. I norsk hovedmal er det ’bare” en prosent av elevene som far svakeste karakter til
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skriftlig eksamen. I fag som bare har muntlig eksamen er karakterfordelingen sterkt venstre-
skjev”, fordelingen heller tydelig mot heoyre 1 figur 5.3. I slike fag er det n@ermere 40 prosent
som far 5 eller 6 péd vitnemalet sitt etter muntlig eksamen.

5.3 Poengsummen ved avslutningen av grunnskolen 2009

Elever som avslutter grunnskolen far en karakterpoengsum som gir et fortettet bilde av
elevens prestasjonsniva i grunnskolen. Poengsummen oppsummerer elevenes resultater 1
forskjellige fag, som standpunktkarakterer og gjerne en skriftlig og en muntlig eksamens-
karakter. Poengsummen danner grunnlag for opptak til videregaende opplaring.

5.3.1 Ny beregningsmetode skolearet 2006/2007

Inntil skoleéret 2005/2006 ble poengsummen beregnet ut fra prestasjonsnivaeti 11 fag. I
norsk hovedmal kunne eleven ha skriftlig og muntlig standpunktkarakter og eksamenskarak-
terer 1 norsk skriftlig og muntlig. I norsk sidemal kunne eleven ha standpunktkarakter og
eksamenskarakter. I engelsk kunne eleven ha muntlig og skriftlig standpunktkarakter og even-
tuelle eksamenskarakterer. Dette ble regnet som tre fag med en gjennomsnittskarakter 1 hvert
fag. I tillegg beregnes gjennomsnittskarakterer for standpunkt og eventuelle eksamener 1
ovrige fag. Dersom eleven manglet karakterer 1 enkelte fag, fikk eleven inntil to gjennom-
snittskarakterer basert pa prestasjonsnivéet i de ovrige fagene, gratis” som et tillegg til
karakterpoengsummen. For elever som hadde karakterer ved avslutningen av grunnskolen
kunne poengsummen variere fra 3 poeng (svakeste karakter 1 i ett fag) til 66 poeng (topp-
karakteren 6 1 11 fag). Prinsippene for beregning av poengsummen ved avslutningen av
grunnskolen ble endret skoledret 2006-2007. Na summeres alle karakterer uansett fag og det
beregnes en gjennomsnittskarakter som multipliseres med faktoren 10. Hvis eleven har feerre
enn atte karakterer, blir poengsummen null. Vi har altsé en skala som leper fra O poeng til 60
poeng, hvor étte 1’ere gir 10 poeng. Vi understreker at elever som oppnar null
grunnskolepoeng behandles individuelt ved opptak til videregaende opplering — i Norge har
all ungdom rett til slik oppleering.?

Steffensen og Ziade (2009:9) beregner gjennomsnittlig poengsum for elever som hadde atte
karakterer eller mer til 39,64 poeng 1 2007 og 39,71 poeng i 2008 etter de nye kriteriene for
poengberegning. Etter gammel beregningsmate var gjennomsnittet 44,18 poeng i 2007 og
44,24 poeng 1 2006. I vart datasett er gjennomsnittspoengsummen for elever med étte
karakterer eller mer 39,54 poeng etter den nye beregningsmaten og 43,60 poeng etter gammel
metode. Det kan altsé se ut til at det gjennomsnittlige prestasjonsnivaet i tiende har falt litt fra
2008 til 2009.

2 Forskrift til Opplearingsloven §6-15 uttrykker: “Dersom det mangler karakterer i meir enn halvparten av

faga, skal det ikkje reknast ut poeng. Inntaket skjer da ut fra ei skjennsmessig vurdering, jf. §6-17 andre
ledd”.

128



Figur 5.4 og 5.5 viser fordelingen av grunnskolepoeng blant tiendeklassingene 2009 etter de
to beregningsmaétene. Figurene illustrerer for s vidt tydelig hvordan beregningsmaétene virker.
Andelen med null poeng har gkt betydelig — den er tredoblet — som folge av kravet om minst
syv karakterer. Man kan hevde at det gamle systemet for poengberegning fungerte relativt
gunstig for elever med noen svake karakterer, serlig hvis de manglet karakterer i noen av de
mest krevende fagene, mens de hadde brukbare karakterer i mer praktiske fag og fag med
muntlig eksamen. Det nye beregningssystemet er for sa vidt ogsa gunstig for elever som
oppnar atte karakterer, men det fungerer mindre gunstig for de elevene som far faerre enn 7
karakterer pa tiende trinn. Inspeksjon av data viser at enkelte elever som far null grunnskole-
poeng etter de nye kriteriene for poengberegning, ville hatt inntil 38 grunnskolepoeng (pa
skalaen fra 3 til 66) etter beregningsmaten for skoleédret 2006-2007.

Det er 2,6 prosent av elevene pa 10. trinn som har null poeng etter kriteriene for poengbereg-
ning som ble innfert skolearet 2006-2007. Elevene har maksimalt syv karakterer ved
avslutningen av ungdomsskolen. Det er smé kjonnsforskjeller — 3 prosent av guttene har null
poeng sammenlignet med 2 prosent av jentene. Inspeksjon av fordelingene (ikke vist her)
viser at noen elever har syv eksamenskarakterer, noen elever har karakterer i syv fag (en
karakter 1 hvert fag) og noen elever har syv standpunktkarakterer. Disse mangler
eksamenskarakterer. For denne gruppen betyr det altsd ikke noe om man registrerer antall fag
eller antall karakterer. Ikke pa noen av indikatorene (antall fag, antall karakterer i standpunkt,
antall karakterer til eksamen) har disse elevene mer enn syv karakterer. I det neste avsnittet
undersoker vi hva slags poengsum de ville fitt etter den gamle beregningsmaten, der skalaen
lop fra 3 poeng (karakteren 1 multiplisert med 3) til 66 poeng (karakteren 6 1 11 fag). Denne
sammenhengen er vist i tabell 5.4.

Tabell 5.4 illustrerer at om lag en av tre av de elevene som har null grunnskolepoeng 1 2009
ikke har noen karakterer (534 av 1612) og ville statt uten poeng ogsa etter den forrige
beregningsmaten, mens 23 prosent (375 av 1612) i gjennomsnitt har en poengsum som etter
gammel definisjon befinner seg rundt 20 poeng. Noen av disse ungdommene har brukbare
karakterer i enkelte fag.
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Poengsum 10 kil ny metode (Kunnskapsloftet)
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Figur 5.4  Fordelingen av grunnskolepoeng, ny bergningsmate, ved avslutningen av
grunnskolen 2009.
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Figur 5.5 Fordelingen av grunnskolepoeng, gammel bergningsmate, ved avslutningen av
grunnskolen 2009.
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Tabell 5.4 Gjennomsnittlig poengsum gammel beregningsmate blant elever som har null
poeng etter ny beregningsmate, etter antall karakterer (summen av antall
standpunkt, muntlig og skriftlig eksamen) 2009.

Gjennomsnittlig
Antall karakterer poSnESHtl Antall elever  Standardavvik
gammel metode
0 0,0 534 0
1 9,9 177 3,06
2 12,7 130 3,31
3 16,4 158 3,62
4 18,2 238 4,58
5 20,0 82 4,71
6 20,5 83 5,31
7 20,8 210 5,42
Alle med null poeng etter ny 12 1612 9.2

metode

Inspeksjon av data viser at andelen elever med null poeng etter ny beregningsméate som har
karakter 1 matematikk, norsk og engelsk er henholdsvis 18, 12 og 17 prosent, altsa en ganske
lav andel. Det vil si at det som gjerne regnes som store og tunge fag — norsk, engelsk, mate-
matikk — 1 liten grad bidrar til den poengsummen disse elevene oppnar nar poengsummen
regnes pd “gamlematen” (ikke vist her). Noen av elevene har sikkert et uforlest potensial som
kan bli &penbart i videregadende oppleering, men minst atte av ti av dem mangler altsé
karakterer i tre av de tyngste fagene 1 grunnskolen. Dette er tross alt fag som er sentrale nér
man skal forseke & forutsi (predikere) hvordan elevene vil klare seg i videregdende opplaring.

Skyldes manglende karakterer at elevene er fritatt for karakterer i faget?

I tabell 5.5 har vi valgt ut noen av de sentrale skolefagene og fordelt elever som ikke hadde
karakter i faget etter om de er registrert med “deltatt”, "fritak”, ”diverse fraverskoder” og
“missing” eller ingen registrering i faget. I kolonnen for “antall uten karakterer” oppgis antall
elever som befinner seg i en av disse fire kategoriene med andel i prosent av alle 62324 i dette
kullet i parentes. Dette er prosentueringsbasis for de fire spesifiserte drsakene til at elevene
star uten karakter 1 tabell 5.5.

Tabell 5.5 viser at ”fritak™ og ”missing” (ingen registrering) dominerer i fordelingen, mens
fraveer (gyldig, ugyldig osv.) i liten grad forklarer fravaeret av karakterer. To tolkninger er
mulig. Enten benyttes ikke disse fravaersregistreringene og fraveret ligger innpakket i
”missing”’-kategorien, eller sa er gyldig/ugyldig fraver ingen dominerende forklaring pa at
elever mangler karakterer 1 et fag. Tabell 5.6 viser andelen som har en karakter pa en fagkode
som sorterer under faget selv om de er registrert med “deltatt™ eller “fritak™ 1 standpunkt-
karakteren. Vi ser pa fag som norsk, matematikk, engelsk, naturfag, tysk og lignende.
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Tabell 5.5 Klassifisering av elever som ikke far karakter i utvalgte fag med
standpunktkarakter. Prosent. Antall uten karakter med andel (prosent) i parentes.

Fag Antall og prosent (%) it Fritak  Div fraveer '@S&Tmrmg
uten karakter i

("missing”)

Norsk hovedmal 2120 (3,4%) 9 54 (0,1) 37

Norsk sidemal 10474 (16,8%) 6 79 (0,2) 15

Norsk muntlig 2229 (3,6%) 9 47 (0,4) 44

Matematikk 2040 (3,2%) 10 64 (0,6) 26

Engelskskriftlig 2513 (4,0%) 9 68 (0,7) 23

Engelskmuntlig 2050 (3,3%) 11 62 (0,7) 27

Naturfag 1864 (3,0%) 10 47 (0,6) 43

Religion,livssyn,etikk 2896 (4,6%) 5 30 (0,3) 64

Samfunnsfag 1784 (2,9%) 10 45 (0,7) 45

Fransk 32 (0,4%)* 13 80 7 o

Tysk 94 (0,7%)* 7 90 3 e

Spansk 87 (0,5%)* 17 79 4 e

*Prosent av alle elever pa trinnet(62324) minus antall elever uten koder (missing) pé karaktervariabelen

***Inngar ikke 1 prosentueringsgrunnlaget fordi vi ikke vet hvor mange som potensielt har valgt disse fagene

Tabell 5.6 Andel elever som har gjennomsnittskarakter i faget selv om de er registrert med
“deltatt”, "fritak” i et fag som inngar i faggruppen eller som ikke har registrering i
faget ("missing”). Prosent.

Registrert med Registrert med Elever uten

Fag ”deltatt” og har ”fritak” og har registrering
gjennomsnitts- gjennomsnitts- (’missing”)
karakter karakter

Norsk skriftlig hovedmal 9 17 0

Norsk skriftlig sidemal 83 88 0

Norsk muntlig 8 11 0

Matematikk 0,5 0,7 0

Engelsk skriftlig 20 30 0

Engelsk muntlig 10 6 0

Naturfag 0,5 0,1 0

Religion, livssyn, etikk 1 0,3 0

Samfunnsfag 2 0,3 0

Fransk 0 0 0

Tysk 0 0 0

Spansk 0 0 0

I norsk sidemal har 83-88 prosent av de elevene som star registrert med “’deltatt” eller “fritatt”

1 faget gjennomsnittskarakter i norsk. Siden prestasjonsnivaet i sidemal er lavere enn 1 hoved-

mal bade 1 standpunkt og til eksamen, kan vi si at det 1 gjennomsnitt er en fordel for elevene &

bli fritatt fra & fa karakterer i dette faget, og 88 prosent av de fritatte har likevel en gjennom-

132



snittskarakter i norsk. Denne karakteren bidrar til & fylle opp kvoten pa atte karakterer for a
unnga a fa null pa poengsummen ved avslutningen av grunnskolen.

I engelsk skriftlig og muntlig er det ogsa slik at en viss andel, 20 henholdsvis 30 prosent, av
elevene star registrert med minst en karakter i faget (pa en annen kode for engelsk, standpunkt
og/eller eksamen). Det er ogsa noen elever som er registrert med “deltatt” eller “fritatt” i
norsk hovedmal som har en norskkarakter i en av de mange fagkodene som sorterer under
norskfaget.

I valgfag som fransk, tysk eller spansk er det ingen av elevene som er registrert med kode for
fritatt eller deltatt som samtidig har gjennomsnittskarakter i disse fagene, og i1 andre store fag
som samfunnsfag, naturfag og religion, livssyn og etikk er det svert fa elever som har karak-
terer som inngér 1 poengsummen nar de er registrert med deltatt eller fritatt pa standpunkt-
karakteren 1 fagene.

Elever som verken er registrert med karakterer eller koder knyttet til deltagelse, fritak eller
diverse fravaerskoder (missing”) 1 de utvalgte fagene i tabell 5.5 og 5.6 har ikke gjennom-
snittskarakterer i fagene. Vi vet ikke sikkert, men dette styrker tolkningen av manglende
registrering som bygger pa at dette skyldes for stort fravaer. For noen elever leder dette til at
de far null poeng pa karakterpoengsummen i 10. klasse. Fravarsregistreringen (i registeret) er
antagelig ufullstendig.

5.4 Prestasjonsforskjeller mellom elevgrupper

Prestasjonsnivéet pa tiende trinn i1 grunnskolen, malt som grunnskolepoeng eller som karak-
terer 1 enkeltfag, varierer ganske sterkt med elevens kjonn, sosiale bakgrunn og
innvandrerstatus. Dette er fastsltt i alle norske undersekelser av grunnskolen, sé langt vi
kjenner til. Spersmalet her er hvor store disse forskjellene er, hvor stabile de er, og om det
finnes unntak fra et slikt menster. Vi ser ogsa pd om elevens geografiske tilknytning pavirker
prestasjonsnivaet 1 gjennomsnitt (fylke som indikator).

Slike sosiale forskjeller vekker bekymring hver gang de dokumenteres. Dette kan ses i
sammenheng med at slike forskjeller utfordrer den norske skolens likhetsideal og ambisjoner
om & virke sosialt utjevnende eller kompensatorisk. Som beskrevet 1 kapittel 1, har
internasjonale studier som PISA og TIMSS vist relativt svake prestasjoner blant norske
elever. "PISA-sjokket” har enda ikke lagt seg 1 den norske skoledebatten. I en internasjonal
komparativ analyse viser Hanushek og Wdssmann (2007) at norske, amerikanske og
osterrikske elever har et prestasjonsniva i matematikk pa linje med polske og ungarske elever,
det vil si litt lavere enn middels, dog med tre ganger sa hoy ressursinnsats per elev mélt 1

133



kjopekraftpariteter som Polen og Ungarn.?' Norsk skole fremstr dermed ikke som spesielt
ferdighets- og kunnskapsfremmende sammenlignet med skolene i andre europeiske nasjoner,
serlig ikke nar man kontrollerer for ressursinnsatsen per elev. Sett 1 lys av ressursinnsatsen
synes heller ikke den norske skolen & vaere spesielt god pa sosial utjevning i utbytte av
skolegangen, sammenlignet med andre europeiske land. Skal vi tro PISA-resultatene er norsk
skole middels god pa de fleste indikatorer etter OECD-malestokk (Haahr mfl. 2005), og vi
bruker altséd gjennomgéende mer ressurser enn andre land for & oppné denne midlere statusen.
Denne problematikken gar vi ikke inn pé her. Vi gér heller ikke inn i den grunnleggende
debatten om og 1 hvilken grad slike prestasjonsforskjeller skyldes biologisk eller sosial arv
(arv-milje-debatten) (se kapittel 1).

Her har vi som arbeidshypotese at kjonn, sosiogkonomisk bakgrunn, etnisitet og geografi
primert fremstar som sosiale ressurser 1 vid forstand, og i den grad vi forseker a gi forklarin-
ger pa de forskjellene i prestasjoner som dokumenteres, vil vi lete etter sosiale forklaringer,
det vil si forklaringer som er forankret 1 elevenes hjemmemiljo og det miljoet de eksponeres
for 1 basisgrupper, klasserom og friminutt pa skolen.

5.4.1 Jentene er best i alle fag unntatt kroppsaving

Figur 5.6 illustrerer at kjonnsforskjellene i prestasjonsniva i grunnskolen bédde er store og
giennomgdende. Jentene presterer bedre enn guttene i alle fag, med unntak av kroppseving,
og 1 gjennomsnitt far jentene 4,1 grunnskolepoeng bedre enn guttene pa tiende trinn. Her har
det ikke skjedd noen endringer fra foregdende ar (jf. Steffensen og Ziade 2009). Vi skal se (jf.
Figur 5.7 og avsnitt 5.6) at denne kjennsforskjellen statistisk sett er sd stor at den kan
oppfattes som en “’klasseforskjell” i utbytte av utdanning. Kjennsforskjellen i grunnskole-
poeng er nesten like stor som foreldreressursenes statistiske effekt pa barnas prestasjonsniva i
grunnskolen. Vi skal ogsé se at denne kjennsforskjellen i prestasjonsniva er meget robust.
Den pavirkes nesten ikke av om vi sammenligner kjennsforskjeller i ulike sosiale grupper,
ulike etniske grupper, ulike familiekonstellasjoner og lignende kjennetegn som normalt er
assosiert med prestasjonsforskjeller i grunnskolen (se Tabell 5.15).

Det hevdes av og til, ikke minst i offentligheten, at guttene relativt sett presterer bedre til
eksamen enn jentene, og at det er den moderne skolens vektlegging av jevn og stedig innsats
over tid (standpunktkarakterer) som bidrar til & produsere slike enorme kjennsforskjeller i
karakterer og poengsummer. En tolkning kan vaere at jenter i storre grad enn gutter opptrer
med en pliktfolelse som skaper arbeidsdisiplin, mens gutter i sterre grad enn jenter inntar en
mer instrumentell holdning til innsats i skolen, blant annet fordi gutter vet at de kan revansjere
seg nar kroner og ere fordeles pa arbeidsmarkedet etter endt utdanning (Hernes og Knudsen
1976). Kanskje en slik instrumentell holdning i dag vil medfere at gutter tar seg sammen”
ndr de trekkes ut til skriftlig og muntlig eksamen?

*I' Du tviler pa dette? Vel, ta en titt pa figur 6.1 s. 60. I kjopekraftpariteter bruker Norge, USA og @sterrike $7-

8000 per elev mot ca. $2.500 per elev i de to @steuropeiske landene (Hanushek og Wéssmann 2007:60).
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@ Mann H Kvinne

Kroppseving 45 43

Kunstfag 40 45

Mat og helse 39 45

Samfunnsfag 3,9 42

Livssyn - Kristendom ‘ 38 43
Natur og miljo
Andre sprak
Matematikk
Norsk

Engelsk

Poengsum

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Figur 5.6  Gjennomsnittlig prestasjonsniva i ulike fag og samlet (poengsum ny definisjon
dividert med ti), etter elevenes kjonn.

Tabell 5.7 angir gjennomsnittlig karakter til eksamen (skriftlig, muntlig) i utvalgte fag blant
gutter og jenter, gitt den karakteren de hadde i1 standpunkt. I alle de utvalgte fagene, skriftlig
sé vel som muntlig eksamen, er det ganske sterk korrelasjon mellom standpunktkarakterer og
eksamensresultater 1 fagene (eta mellom 0,65 og 0,85). Tilsvarende fant vi i tabell 5.3. Det er
imidlertid ingen tendens til at guttene henter inn noe av det forspranget jentene hadde i
standpunkt ved avslutningen av grunnskolen 1 2009. I enkelte muntlige fag oker
kjonnsforskjellene, serlig 1 norsk muntlig. Hovedinntrykket er at kjonn har svert liten
innflytelse pa eksamensresultatene nar vi “kontrollerer for”” den karakteren elevene hadde i
standpunkt. Det kan godt hende at jenter far bedre betalt enn gutter i standpunkt fordi de
opptrer mer disiplinerte, systematiske, arbeidsomme og mindre “krafttaksaktige” gjennom
hele skolearet, men om det er tilfellet s& ser det ut til at en slik atferd ogsa gir utbytte til
eksamen. Vi kan konkludere at jentene holder stand til eksamen sammenlignet med guttene i
2009.
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Tabell 5.7 Gjennomsnittlig karakter til eksamen (skriftlig, muntlig) etter elevens
standpunktkarakter og kjenn. Forklart varians (eta: standpunkt versus eksamen).

Utvalgte fag.
Religion,
Norsk Matematikk Engelsk Engelsk Norsk livssyn,

Fag skriftlig skriftlig Skriftlig muntlig Muntlig etikk
Kjonn M K M K M K M K M K M K
Standpunkt
1 1,72 1,83 1,32 1,34 1,74 1,60 2,38 233 228 250 235 2,33
2 222 239 19 199 235 231 2,75 2,67 2,773 290 2,86 2,98
3 2,82 293 295 295 3,14 3,15 3,47 3,49 342 3,62 3,60 3,70
4 3,49 3,53 3,99 398 3,93 392 423 428 425 439 435 445
5 4,14 4,18 4,775 4,81 4,69 4,69 5,06 5,16 506 523 513 5,18
6 4,74 4,75 543 546 542 541 5,774 5,80 5,68 580 5,72 5,70
Eta 0,65 0,85 0,72 0,70 0,70 0,70

5.4.2 Fortsatt store sosiale forskjeller i prestasjonsniva

Sosiogkonomisk bakgrunn kan (og ber) méles pa flere méter. I sosiologi opereres det gjerne
med tre dimensjoner, som i moderne sjargong knyttes til Pierre Bourdieus kapitalbegrep -
sosial, kulturell og finansiell kapital (Bourdieu 1986). I felge Bourdieu vil disse tre funda-
mentale dimensjonene summeres opp i ett univers av symbolsk makt og ulikhet. Den
finansielle komponenten dominerer de to andre, selv om disse to ogsa er dominante. Det er
primart pa symbolplanet at sosiale ulikheter konfronteres og settes i scene. Samtidig vil slik
ulikhet peke ut over symbolplanet og over til reelle forskjeller i familieressurser: Far eleven
hjelp med & skrive stilen sin og med a lose de siste regneoppgavene nér det er behov for det,
og hvilken kvalitet er det pa denne hjelpen? Har eleven eget rom med hjemme-PC og internet-
tilknytning? Er det hoy grad av boklighet” og (skole)faglige diskusjoner i hjem og naermilje?
Benyttes fritiden til skolekomplementere eller skolekonkurrerende aktiviteter? Spersmélene
er ment & illustrere hvordan elevenes familiebakgrunn ogsa kan referere til svert konkrete og
handfaste sosialokonomiske ressurser som har relevans nar elevene skal orientere seg, og
forberede seg til & yte i skolehverdagen (se for eksempel Knudsen 1980).

Den sentrale indikatoren pé kulturell kapital er foreldrenes utdanning, mens ulike former for
inntekt benyttes som indikator pd familiens finansielle ressurser. Sosial kapital refererer blant
annet til sosiale nettverk, eller det som Coleman kaller ’families, friends and firms”
(Bourdieu 1986, Coleman 1990). I dette avsnittet benyttes foreldrenes utdanningsniva som
mal pa elevenes sosiale bakgrunn. Inndelingen i foreldreutdanning er basert pa forste siffer i
utdanningsklassifiseringen NUS2000. Hvis foreldrene har ulik utdanning, registreres deres
hoyeste fullforte utdanning. Foreldre med ukjent utdanning, ingen utdanning og utdanning pa
barneskoleniva er gruppert sammen.
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Vi benytter ikke inntektsmal i dette avsnittet, men henviser til diskusjonen i avsnitt 5.6. Det

ber likevel understrekes at indikatorene for foreldrenes inntekt (mélt 1 tiprosents-grupper) og
foreldrenes utdanning er hoyt korrelert (se tabell A5.11 Vedlegg til kapittel 5). Den hoye
korrelasjonen mellom foreldrenes utdanningsniva og inntekt betyr at nar foreldrene

karakteriseres etter utdanningsniva, mé vi ha in mente at vi ogsa snakker om gkonomiske

ressurser. Selv om Norge har en flat lennsstruktur og godt utbygde ekonomiske

velferdsordninger, vil en rangering av familier etter inntekt og utdanningsniva i et begrenset

antall kategorier utrykke mye av det samme: At elever har ulike sosialokonomiske ressurser

som far kulturell betydning og som dermed ogsé far stor relevans for elevens utbytte av

skolegangen. Her brukes utdanningsniva som maél pa komplekset av slike ressurser.

Hele kullet

Forskniva/ dorktorgrad

Universitets og hegskoleniva
hey (maksimalt master)

Universitet og hegskoleniva
lav (maksimalt bachelor)

Pabygning til videregaende
opplaering

Videregaende kurs 3

Videregaende kurs 1 eller 2

Ungdomsskole

ukjent utdanning/maksimalt
barneskole

46,1

44,8

30,0

40,0 50,0 60,0

Figur 5.7  Gjennomsnittlig poengsum (ny definisjon), etter foreldrenes hgyeste registrerte

utdanningsniva.

Figur 5.7 illustrerer at det er store sosiale forskjeller 1 prestasjonsnivd. Vi observerer en

glassklar trappetrinnslignende ekning i gjennomsnittlig grunnskolepoeng etter hvert som det

hoyeste fullferte utdanningsnivaet til foreldre gker. Vi observerer det som pa fagspréket kalles

en sosial gradient i prestasjoner, og sammenhengen mellom foreldrenes utdanningsniva og

barnets prestasjonsniva i grunnskolen er nesten linezert langs nivaskalaen. Det samme fant vi 1

kapittel 3 og 4. Samtidig er det viktig & vaere oppmerksom pé at bade mors og fars

utdanningsniva er assosiert med elevens prestasjonsniva pa 10. trinn, noe som implisitt

uttrykker at ogsé sivilstand har statistisk innflytelse pa prestasjonsnivéet. Dette kommer vi

tilbake til 1 avsnitt 5.5. I gjennomsnitt oppnar en elev med foreldre som er utdannet pa

bachelorniva 6,4 grunnskolepoeng mer enn en elev med foreldre som er utdannet pa viderega-
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ende niva 1 eller 2. Den gjennomsnittlige forskjellen 1 grunnskolepoeng mellom ytterpunktene
1 statusfordelingen — foreldre utdannet péd forskerniva/doktorgradsniva versus foreldre med
ingen utdanning eller maksimalt barneskoleniva — er 18,8 poeng pé skalaen fra 0 til 60. Denne
forskjellen ma betraktes som meget stor.

== Matematikk skriftlig

- Norsk hovedmal skriftlig
- // Engelsk skriftlig
4
- / = Norsk muntlig
/ Religion+
3
-./ =—=Fransk, tysk og spansk

muntlig

) e f ] >
O 60\'1' & S P & é-\\@ §
& < & 2 S & & &
& & & &> & 3 N O
@ R & & & & ¢ N
o A‘\b ) QD ‘(\qﬁ ‘(\6\ \8&
N S 53 N N
N O > ) )
"y O v ) &
N Q?bv QO

Figur 5.8 Gjennomsnittlig eksamenskarakter i utvalgte fag med skriftlig og muntlig
eksamen (jf. Tabell 5.8), etter foreldrenes hayeste utdanningsniva.

Selv om det er noen forskjeller i foreldreutdanningseffekten mellom fag, er det jevnt over
store sosiale forskjeller i prestasjonsniva ogsa i praktiske fag. Vi har illustrert dette i figur 5.8
(jf. Tabell 5.8) som viser ssmmenhengen mellom eksamenskarakterer og foreldreutdanning i
ulike fag:

e I norsk, engelsk og matematikk er det store sosiale forskjeller ogsa til eksamen.

e Valgfagene fransk, tysk og spansk representerer noen interessante unntak fra dette
mensteret. Det gjennomsnittlige prestasjonsnivéet blant elever med lavt utdannede
foreldre (ingen utdanning/ukjent utdanning/barneskolenivad) er her blant de hayeste 1
grunnskolen. En mulig forklaring kan vere at disse elevene kanskje proves i sitt eget eller
foreldrenes morsmal (eller et tilgrensende sprak).

2 Pébygging til videregdende opplering omfatter utdanninger pé klassetrinn 14 eller hayere som ikke er

godkjent som hgyere utdanning, for eksempel forkurs til universiteter og hogskoler og tekniske fagskoler
som dekker et bredt spekter av ulike fagfelt (IKT, mekaniske fag, elektro med mer), videreutdanninger som
er definert som pabygging til videregdende niva, for eksempel en rekke helse- og sosialfagsutdanninger
(videreutdanning for hjelpepleiere og lignende) og religigse utdanninger (bibelskole) og lignende.
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e Elever som har foreldre med meget lav eller ukjent utdanning presterer ogsa i
gjennomsnitt litt bedre enn elever som har ungdomsskoleutdannede foreldre i fag som
matematikk (skriftlig) og religion, livssyn og etikk.

B Null poeng B Maksimalt 28 poeng (laveste 14,5%) W48 poeng eller hayere (hayeste 17,6%)

Hele kullet

Forskerniva/ doktorgrad
Hey heyere utdanning

Lav hgyere utdanning

Pabygning til videregaende
Videregaende 3
Videregdende 1-2

Ungdomsskole

Ukjent/ ingen / barneskole

0 10 20 30 40 50 60

Figur 5.9 Andel elever som har null poeng, lav poengsum og hay poengsum pé 10. trinn
20009, etter foreldrenes hgyeste utdanningsniva. Prosent. Lav poengsum:
maksimalt 28 poeng pa skalaen fra 0 til 60. Hay poengsum: Minimum 48 poeng
pa skalaen fra 0 til 60.
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Tabell 5.8 Gjennomsnittlig eksamenskarakter i utvalgte skriftlige og muntlige fag pa 10. trinn 2009, etter foreldrenes hayeste utdanningsniva. lkke-
lineaer korrelasjon eta. og forklart varians (eta-kvadratet)
skrENG munENG skrMAT munMAT skrNOR munNOR munNAT munRLE munSAF munFSP munFSP munFSP
Foreldrenes 0012 0013 0010 001 0214 0216 0010 0010 0010 0042 0162 0132
utdannings-
niva Skriftlig Muntlig Skriftlig Muntlig Skriftlig Muntlig Muntlig Muntlig Muntlig Muntlig Muntlig Muntlig
Engelsk Engelsk Matematikk Matematikk Norsk Norsk Naturfag rel., livs., samf.fag Fransk I Tysk I Spansk I
hovedmal etikk
Ukjent/maks. 3,1 3,8 2,7 3,5 2,6 3,7 3,7 3,9 3,8 42 4,5 4,7
barneskole
Ungdoms- 3,1 3,8 2,6 3,2 2,9 3,7 3,6 3,7 3,6 3,7 3,6 3,6
skole
Vgo 1-2 3,5 4,0 2,9 3,7 3,1 4,1 3,8 4,0 3,9 3,7 3,5 3,8
Vgo 3 3,6 4,1 3,1 3,8 32 4,2 4,1 4,1 4,1 3,8 3,9 3,9
Pabygning 3,8 4.4 3.4 4,1 3.4 4.4 43 4.4 4.4 3,8 3,8 3,7
vgo.
Lav heyere 4,0 4,6 3,8 43 3,6 4,7 4,6 4,7 4,7 42 43 43
utdanning
Hoy hayere 4,4 4,9 4,3 4,7 3.9 5,0 4,9 5,0 5,0 4.4 4,7 4,6
utdanning
Forskernivd/ 4,6 5,1 4,5 5,0 3,9 52 52 5,1 52 4,6 4,7 4,9
dr.grad
Gjennom-snitt 3,8 43 3.4 4,1 3.4 4.4 43 4.4 43 4,1 4,1 4,2
Alle
. 19565 10329 21178 8223 17966 9746 8726 6658 9022 1069 1268 1122
kandidater
Ikke-linezr
. 0,35 0,31 0,40 0,35 0,31 0,33 0,33 0,32 0,34 0,23 0,30 0,27
korrelasjon
Forklart 0,12 0,10 0.20 0,12 0,10 0,11 0,11 0,10 0,12 0,06 0,09 0.07

varians (eta”)

140



Det er ogsé interessant 4 se pd sammenhengen mellom foreldrenes utdanningsniva og sjansen
for at elever far svert lav eller svert hoy poengsum 1 grunnskolen. Denne sammenhengen er
forsekt illustrert 1 figur 5.9. Figuren viser en ganske sterk bivariat statistisk effekt av
foreldreutdanning pa andelen elever som oppnér en poengsum som befinner seg blant de 15
prosent svakeste og blant de 18 prosent beste ved avslutningen av ungdomsskolen 1 2009.
Elever som har null poeng er ogsa overrepresentert i miljoer der foreldrene har svert lav
utdanning, sarlig hvis foreldrene har ukjent utdanning eller maksimalt har fullfert
barneskolen. Vi ser at 19 prosent av elevene i denne sosialgruppen har null poeng, mens
andelen 1 hele kullet er 2,6 prosent.

Nar vi utvider sammenligningsgrunnlaget fra de svakeste 2,6 prosent i poengsum til de
svakeste 15 prosent, observeres meget store forskjeller 1 andel med svake karakterer nar
elevene rangeres etter foreldrenes hoyeste utdanningsniva. Analogt, nér vi fokuserer pé de
beste 18 prosent av elevene 1 2009. Hvis foreldrene har heoy heyere utdanning har 40 prosent
av elevene en grunnskolepoengsum blant de 18 prosent beste. Hvis foreldrene har fullfort
ungdomsskolen er det fire prosent av elevene som presterer blant de 18 prosent beste.
Analogt, hvis foreldrene har fullfert ungdomsskolen er det 35 prosent av elevene som har en
grunnskolepoengsum blant de 15 prosent svakeste, mens den tilsvarende andelen er tre
prosent hvis foreldrene har hoy hoyere utdanning.

Den ikke-linezre korrelasjonskoeffisienten (eta) i tabell 5.8 angir den statistiske effekten av
foreldrenes utdanningsniva pé elevens eksamensresultater ved avslutningen av grunnskolen.
Her ser vi at det er til eksamen i norsk hovedmal, matematikk og engelsk (bade skriftlig og

muntlig 1 disse fagene) at de sosiale forskjellene 1 eksamensresultater er storst, statistisk sett.

Elever som er klassifisert som ikke-vestlige innvandrere, det vil si at de er fodt i et ikke-
vestlig land med utenlandsfedte foreldre, er ogséd overrepresentert blant elever med null poeng
ved avsluttet grunnskole (14 prosent). Ikke-vestlige etterkommere (fodt i Norge med foreldre
fodt 1 et ikke-vestlig land) har en tilsvarende andel pé 6 prosent. Blant majoritetselevene er
andelen med null poeng 2,5 prosent.

5.4.3 Innvandrerstatus og prestasjoner - Det gar fremover

Figur 5.10 viser gjennomsnittlig poengsum ved avslutningen av grunnskolen i 2009 etter
SSBs klassifisering av elevens innvandrerstatus. En innvandrer er fodt i utlandet med to
utenlandsfedte foreldre. Norskfedte med to innvandrerforeldre kalles ofte etterkommere.
Klassifiseringen spesifiserer ogsd om eleven er fodt i utlandet med en eller to norskfedte
foreldre og om eleven er fodt i Norge med en utenlandsfedt forelder.
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Hele kullet

Ukjent landbakgrunn
Utenlandsfadte med to
norskfedte foreldre

Norskfedte med én
utenlandsfedt forelder

Utenlandsfadte med én
norskfedt forelder

Norskfedte med
innvandrerforeldre

Innvandrere

Fodti Norge med to
norskfedte foreldre

38,5

39,9

39,0

0,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0
Figur 5.10 Gjennomsnittlig poengsum (ny definisjon), etter elevenes innvandrestatus.
Hele kullet 3%3,5
Ukjent landbakgrunn 21,8
Annen, vestlig 40,7
Annen, ikke-vestlig 37,‘:1
Etterkommer, vestlig 43,1
Etterkommer, ikke-vestlig 36,8?
Innvandrer, vestlig 36,0
innvandrer, ikke-vestlig %9,2
Norge ‘ ‘ #9,1 |
2(;,0 3(;,0 4(;,0 5(;,0 60,0

Figur 5.11 Gjennomsnittlig poengsum (ny definisjon), etter elevenes innvandrestatus

(vestlig-ikke-vestlig).

I Figur 5.11 spesifiseres innvandrere og etterkommere etter om de er knyttet til et vestlig eller

ikke-vestlig land (se kapittel 2). Vestlige land er USA, Canada, EU/EQS, Australia og New
Zealand. I tillegg viser figuren en tredje kategori innvandrere og etterkommere: ”Annen
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vestlig og ikke-vestlig innvandrerbakgrunn”. Kategorien omfatter registrert landbakgrunn pa
foreldre og/eller barn blant de som er fodt 1 utlandet med en eller to norskfedte foreldre, samt
de som er fodt i Norge med en utenlandsfedt forelder. I det siste tilfellet er det den
utenlandsfadte forelderens fodeland som knytter eleven til betegnelsen vestlig eller ikke-
vestlig. Ettersom denne gruppen bestr av elever der minst en av foreldrene er fodt i Norge,
inngar ikke gruppen i SSBs definisjon av innvandrerbefolkningen. Vi har likevel valgt a ta
den med her, for & illustrere hvordan denne “mellomgruppen” gjor det prestasjonsmessig 1
grunnskolen, sammenlignet med andre grupper elever med innvandrerbakgrunn.

De to figurene illustrerer etter vart skjonn folgende:

e Elever som er innvandrere oppnar 1 gjennomsnitt 8,7 grunnskolepoeng lavere enn elever
som tilherer majoritetsgruppen (fodt i Norge med to norskfedte foreldre). Dersom
innvandrerstatusen presiseres til “ikke-vestlig innvandrer” (fodt i et ikke-vestlig land) er
gjennomsnittsforskjellen 9,9 grunnskolepoeng.

e Samtidig observeres et “Catching up-fenomen”: Etterkommere har langt bedre skole-
resultater enn innvandrere, selv om etterkommerne ikke nar helt opp til majoritets-
gruppens niva i gjennomsnitt. Forskjellen mellom ikke-vestlige etterkommere og elever
som tilherer majoritetsgruppen er 2,3 poeng i giennomsnitt. Dette illustrerer at etter en
generasjon er gjennomsnittsavstanden i1 prestasjonsniva pa linje med det som observeres
mellom to nerliggende trinn pa foreldreutdanningsstigen, og denne ulikheten forvitrer
kanskje ndr vi kontrollerer for foreldrenes utdanningsmessige og ekonomiske ressurser?
Dette sporsmalet forseker vi & besvare 1 avsnitt 5.6.

e Vestlige etterkommere (kun om lag 150 elever) skarer hayest av alle 1 gjennomsnitt.

Til slutt kan vi tilfoye at det er storre forskjeller mellom majoritetselever og elever med
innvandrerbakgrunn pd den samlede poengsummen enn pé enkeltkarakterer (ikke vist her).
Noe av dette er knyttet til ulikhet i foreldreutdanning og integrasjon pé arbeidsmarkedet og
dermed til inntektsulikhet. Selv om inndelingen i ikke-vestlig og vestlig innvandrer er
kontroversiell - det er utvilsomt interessante og viktige forskjeller i utbytte av utdanning
mellom elever fra ulike ikke-vestlige og for den saks skyld, vestlige land - har vi argumentert
for at denne grove inndelingen fanger opp sterstedelen av de prestasjonsforskjellene som
statistisk sett kan knyttes til en gruppering av elever etter fodeland. Slik er det ogsé pé tiende
trinn 1 grunnskolen (se kapittel 3 for mer om denne inndelingen).

5.4.4 Er det fylkesforskjeller i grunnskolepoeng?

Tabell 5.9 illustrerer at det er noen fylkesforskjeller i elevenes prestasjonsniva i grunnskolen.
Ytterpunktene er representert ved Akershus og Oslo og en akse fra Hedmark, via Ostfold til
Vestfold og Telemark og deretter et hopp nordover helt til Finnmark. I gjennomsnitt oppnér
elevene 1 Oslo og Akershus 2,5-3 grunnskolepoeng mer enn elevene i Finnmark, @stfold,
Vestfold, Telemark og Hedmark. Vi kan tenke oss at sterstedelen av denne prestasjons-
forskjellen etter elevenes fylkestilhorighet 1 hovedsak skyldes at neringsstrukturen og dermed
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den sosiale sammensetningen i fylkene er forskjellig. Oslo og Akershus representerer landets
metropol og vi vil her finne mange familier med solid utdanning og ekonomi. Samtidig vet vi
at Oslo har en stor innvandrerbefolkning, noe som for sa vidt skulle peke 1 motsatt retning.

En modellering av den gjennomsnittlige forskjellen i grunnskolepoeng mellom henholdsvis
Oslo-Akershus og de fem andre fylkene (2,7 poeng) reduseres til rundt 1,5 poeng nar vi tar
hensyn til elevenes innvandrerbakgrunn, og at elevene har foreldre med varierende utdanning
og okonomi, samt varierende arbeidsmarkedstilknytning. Forskjellen elimineres imidlertid
ikke helt, sd konklusjonen blir at geografisk tilherighet pavirker prestasjonsnivaet i skolen —
mye annet likt (se modell A5.2 i Vedlegg til kapittel 5).

Tabell 5.9 Gjennomsnittlig grunnskolepoeng etter fylkestilharighet. Tiende trinn 2009.

Karakterpoeng ny metode

Fylke Gjennomsnitt Antall elever Standardavvik
@stfold 37,49 3405 10,46
Akershus 40,15 6570 9,42
Oslo 40,05 4965 10,13
Hedmark 37,25 2421 10,81
Oppland 38,31 2383 10,19
Buskerud 38,62 3038 9,69
Vestfold 37,71 2985 10,42
Telemark 37,49 1962 10,60
Aust-Agder 38,05 891 9,73
Vest-Agder 38,64 2190 9,55
Rogaland 38,38 5768 9,92
Hordaland 39,18 6075 10,56
Sogn og Fjordane 39,47 1510 10,23
More og Romsdal 39,03 3191 9,34
Ser-Trendelag 38,63 3642 10,25
Nord-Trendelag 37,85 1761 10,66
Nordland 38,59 3195 10,58
Troms 37,97 1893 11,37
Finnmark 37,41 947 10,34
Totalt 38,70 58792 10,20
Ikke lineeer korrelasjonskoeffisient (eta) 0,09

5.5 Analyse av Elevundersgkelsen

I denne delen av kapitlet benyttes data fra Elevundersekelsen 2009. Elevundersgkelsen er
ogsa brukt i analysene av elever pd 5. og 8. trinn. I dette kapitlet brukes data fra
Elevundersokelsen pé flere mater og i mer omfattende analyser bade pa elev- og skoleniva.
Dette skyldes at elevene pa 10. trinn har fatt flere spersmal enn elever pa lavere trinn, noe
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som muliggjer bruk av flere faktorer og indikatorer pa elevenes leringsmilje. I tillegg har
elevene pé 10. trinn svart pd spersmal om sine standpunktkarakterer 1 syv fag. Dette gjor det
mulig & foreta analyser av den direkte sammenhengen mellom elevenes prestasjoner og deres
oppfatninger av sitt leringsmiljo. Antall svar pd spersmalene varierer fra ca. 3000 til rundt
50000 1 et kull som totalt sett omfatter droyt 62000 elever. Her har vi tatt utgangspunkt i
sporsmal som er besvart av minst 30000 elever. Disse elevene er fordelt pa minst 660 skoler.
Spoersmél som er besvart av 48000-50000 elever omfatter ca. 1070 skoler. Elevundersgkelsen
er for gvrig nermere beskrevet 1 kapittel 2.

Elevundersokelsen gir elevenes subjektive svar pa spersmal om hvordan de opplever skole-
hverdagen, hva de eksponeres for og fremfor alt hvor mye de opplever av det ene eller det
andre mens de er pa skolen. Vi kan ikke identifisere elever som tilherer samme klasse eller
basisgruppe. Dermed har vi ikke mulighet til & vurdere graden av enighet/samsvar i
oppfatninger, for eksempel om det er mye eller lite tavleundervisning, om det er mange eller
fa prover og praktiske gvelser, om det er mye eller lite mobbing, om lereren kommer presis
til timene eller ikke, og lignende. Dette er en viktig kilde til usikkerhet nér elevenes svar
benyttes til & indikere omfang av eller intensitet 1 bestemte pavirkninger. Samtidig er det
betydelig strekk 1 skalaen pa mange spersmal, for eksempel om en type aktivitet foregdr noen
fa ganger per méned eller om den foregar flere ganger per uke, og aktiviteten angis gjerne pa
en fempunkt skala. Vi regner med at det vil vere hayere grad av samsvar i1 subjektive
vurderinger pa ytterpunktene av en slik skala enn mellom hvert enkelt trinn pa skalaen.
Fordelen med Elevundersegkelsen er at den sper om opplevelser og oppfatninger som har
direkte referanse til livet 1 klasserom, basisgrupper og skolegard. Det innebarer at
indikatorene pa miljg, aktiviteter og oppfatninger er nermere knyttet til selve
undervisningsprosessen, de er mer “prosessnare” enn det som er typisk for registerbaserte
miljeindikatorer pd skoleniva.

I forhold til en input-prosess-resultat-modell (se kapittel 1), inneholder Elevundersekelsen
primert prosess- og utfallsvariabler. Med unntak for elevens kjonn, har vi ingen direkte
informasjon om hva eleven bringer med seg av ressurser og meritter inn til forste skoletime,
for eksempel tidligere prestasjonsniva og sosiogkonomiske og spréklig-kulturelle ressurser
(inputs). I den forstand har Elevundersgkelsen et prosess-utfallsdesign, og prosesser har alltid
inputs. Samtidig inneholder Elevundersgkelsen noen méal som er relatert til slike erfaringer og
ressurser, for eksempel svar pd spersmél om motivasjon, aspirasjoner, ytelsesorientering og
leringsstrategi. Ved & bruke slike mél som kontrollvariabler har vi implisitte eller indirekte
mal pa elevens utgangspunkt, men vi understreker at dette er svake indikatorer sammenlignet
med observerte mél pé elevens ressurser i hjem og n@rmilje. Derfor benyttes analysen i dette
avsnittet primeert til 4 utvikle hypoteser som kan undersekes nermere nar vi har et design som
egner seg bedre for "testing” av milje- og prosesseffekter pa elevenes prestasjonsniva i
skolen. P4 mange méter peker derfor analysene i denne delen av kapitlet frem mot neste del
av dette prosjektet (se kapittel 6).
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5.5.1 Kan vi stole pa de selvoppgitte karakterene?

Elevene har blitt bedt om & oppgi standpunktkarakterene sine i syv fag: Norsk hovedmal
skriftlig, engelsk skriftlig, matematikk, naturfag, samfunnsfag, kunst- og handverksfag og
kroppseving. Spersmaélsteksten presiserer at de enten skulle relatere svarene til
terminkarakterene fra forste termin (hestsemesteret) eller til standpunktkarakterer som de fikk
siste ar (altsa ved utgangen av 9. trinn). Karakterskalaen i Elevunderseokelsen er 1 — 5, der 5
omfatter begge tallkarakterene 5 og 6. Tabell 5.10 sammenligner selvoppgitte standpunkt-
karakterer som gjennomsnitt og standardavvik i syv fag, med gjennomsnitt og standardavvik
til observerte standpunktkarakterer i de samme syv fagene. Tabellen sammenligner ogsé
gjennomsnitt og standardavvik i beregnede poengsummer og gjennomsnittskarakterer med
utgangspunkt i disse syv fagene.

Man kan kanskje forvente at selvoppgitte karakterer har hoyere gjennomsnitt og lavere
standardavvik (spredning rundt gjennomsnittet) enn det som observeres pé elevenes vitnemal.
Man antar gjerne at elever med svake karakterer til en viss grad overdriver prestasjonsniviet
sitt, mens de aller beste elevene holder litt igjen. Siden karakterene 5 og 6 er gruppert
sammen, reduseres den sistnevnte kilden til avvik mellom selvoppgitte og observerte
karakterer. Hvis dette er riktig, vil en slik rapporteringsatferd tendere mot & produsere et litt
heyere selvoppgitt gjennomsnitt og en selvoppgitt spredning i karakterer som er noe mindre
enn det observerte gjennomsnitt og spredningen i prestasjoner, altsd regresjon til giennom-
snittet. Nar vi beregner poengsummer vil selv smé avvik som peker i samme retning
summeres opp til synlige avvik mellom selvrapporterte og registrerte poeng.

Tabell 5.10 viser at samsvaret mellom nivéet pa observerte og selvoppgitte standpunkt-
karakterer er meget godt varen 2009. Standardavviket er nesten identisk, mens observert
gjennomsnitt er 0,1 karakterpoeng lavere enn selvoppgitt gjennomsnitt i engelsk skriftlig,
norsk hovedmal skriftlig, matematikk, samfunnsfag og naturfag. Hvis vi sammenligner med
terminkarakterene (1. termin) i de syv fagene (ikke vist her), er differensen mellom gjennom-
snittsverdiene pa selvoppgitte og registrerte karakterer gjennomgéende 0,2. Dette avviket 1
forhold til terminkarakterer kan skyldes at lererne er litt strengere i bedemmelsen av
standpunkt til jul enn de er til endelig eksamen. Konklusjonen er at gjennomsnittselevens
selvoppgitte standpunktkarakterer samsvarer godt med observerte standpunktkarakterer ved
avslutningen av skoledret. Samtidig ser vi at disse sma avvikene i enkeltfag summeres opp til
et avvik pa rundt 0,7 poeng pa den beregnede poengsummen. Dette er avvik som vi mé ha in
mente nar vi analyserer sammenhenger mellom poengsum og karakterer og andre variabler i
datasettet.
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Tabell 5.10 Samsvaret mellom gjennomsnitt og standardavvik pa selvoppgitte og observerte
standpunktkarakterer og beregnede poengsummer og gjennomsnittskarakterer i
henholdsvis Elevundersgkelsen og utdanningsregisteret. Syv ulike fag. Tiende
trinn 2009. Karakterskala 1-5 (karakterene 5 og 6 er gruppert sammen).

Selvrapporterte Observerte
standpunktkarakterer standpunktkarakterer
Antall Gjennom Standard- Gjennom Standard- “Bom”  ”Bom” Antall
elever snitt avvik snitt avvik gj.sn. stavvik elever
Engelsk 49266 3,86 1,0 3,76 1,0 0,1 0 59801
skriftlig
Kroppseving 49371 4,27 0,9 4,28 0,9 0 0 60496
Kunst og 49045 4,19 0,9 4,18 0,9 0 0 60310
handverk
Norsk 49192 3,88 0,9 3,80 0,9 0,1 0 60072
hovedmal
skriftlig
Matematikk 49331 3,53 1,1 3,42 1,1 0,1 0 60540
Samfunnsfag 49222 4,04 1,0 3,96 1,0 0,1 0 60525
Naturfag 49251 3,94 1,0 3,86 1,1 0,1 0,1 60478
Poengsum 49716 27,43 5,6 26,70 6,3 0,7 -0,7 61608
Gjennomsnitt 49716 3,92 0,9 3,81 0,8 0,1 -0,1 61608
skarakter

Karakteropplysningenes troverdighet er riktignok ikke “testet” for hver enkelt elev, men
samlet mé dette sies & vaere en ganske sterk illustrasjon av disse opplysningenes pélitelighet
(reliabilitet). Vi beregner en poengsum ved & summere de syv fagkarakterene, og benytter
denne poengsummen som avhengig variabel i analysene. Selv om denne avhengige variabelen
gir et ganske godt mal pa elevenes faktiske prestasjonsniva for de trekkes ut til eventuelle
skriftlige og muntlige eksamener, avviker poengsummen mer fra grunnskolepoengsummen
enn det enkeltkarakterer gjor, fordi avvikene summeres opp nér vi beregner poengsummen.
Fortsatt er imidlertid reliabiliteten god, selv om den ikke er s& god som pé enkeltkarakterer.
Poengsummen har variasjonsbredde fra 1 (en 1’er) til 35 (7 karakterer i intervallet 5-6),
gjennomsnitt 27,4 og standardavvik 5,6. Tabell 5.10 illustrerer at gjennomsnittseleven har et
prestasjonsniva litt i underkant av 4,0 pé skalaen fra 1 til 5.

5.5.2 En serie samlemal som indikatorer pa tilstanden i undervisningssituasjonen

Spersmélene 1 Elevundersgkelsen er tematisk ordnet 1 ulike bolker. Med utgangspunkt i disse
bolkene har vi beregnet summerende mal (additive indekser) som skal gi et fortettet uttrykk
for hvordan hver enkelt elev oppfatter omfanget av aktiviteter og intensiteten 1 erfaringer og
holdninger som herer sammen tematisk sett. I forste omgang benyttes en “bekreftende”
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strategi for forenkling av data. Variabler fra Elevundersekelsen grupperes sammen etter
tematiske og teoretisk forankrede prinsipper. Dette utdypes i de folgende avsnitt.

Analogt, inneholder sporreskjemaet en del spersmdl som indikerer i hvilken grad eleven har
ulike former for leringsstrategier: Et spersmél omhandler om eleven satser pa 4 pugge stoffet
(memoreringsstrategi). Alternativt, om eleven forsgker & knytte det som skal leres til den
kunnskapen som eleven allerede har tilegnet seg i faget, og/eller om eleven knytter det nye
stoffet 1 ett fag til kunnskap og innsikter i andre fag. Det & bevisst koble eller knytte sammen
kunnskap innen et felt eller mellom ulike felt, kan oppfattes som en assosieringsstrategi for
leering (assosiasjonisme) (Hergenhahn 1982). Et annet spersmal indikerer om eleven tar sikte
pa a lere et minimum, verken mer eller mindre. Dette kan oppfattes som en instrumentell
strategi for leering, men for noen elever kan dette uttrykke en ren ”overlevelsesstrategi”. Noen
elever synes dessuten & vare sterkt opptatt av a kontrollere at de har fatt med seg det viktigste.
Dette er en holdning og en atferd som grenser opp til og kanskje ogsa burde vert klassifisert
sammen med memoreringsstrategien, men vi har valgt & kalle dette for kontroll (Coleman mfl.
1966). Med utgangspunkt i sperreskjemaet kan vi med andre ord skille ut fire laerings-
strategier: Instrumentell, assosiering, memorering og (kanskje) kontroll. Elevens vektlegging
av disse kan angis ved & summere skédrene pa variabler som faller inn under hver enkelt
strategi. Ved & arbeide pa denne méiten har vi identifisert potensielt 24 omrader som ifolge
elevens egen vurdering av aktiviteter, erfaringer og holdninger karakteriserer den enkeltes
undervisnings- og laringssituasjon pa tiende trinn 2009. Til slutt standardiseres hver enkelt
indeks fordi noen samlemal omfatter mange ulike spersmal, mens andre bare uttrykker
svarene pa to spersmél — ja, 1 noen tilfeller ogsa bare ett spersmal. Indeksene er standardisert
slik at gjennomsnittet blir null og standardavviket en. I analysene benyttes de fleste av de
potensielt 24 omrédene som indikerer elevenes leringsmiljo, men ingen av analysene benytter
alle 24 indekser samtidig. Konstruksjon av alle disse samlemélene er beskrevet 1 detalj 1
kapittel 2 (avsnitt 2.2.3), og det er redegjort for metoden (og en oversikt over sékalt
“internkonsistens™) 1 avsnitt 2.3.

Tabell 5.11 presenterer beskrivende statistikk for disse 24 aspektene ved undervisnings- og
leringssituasjonen, og ordner dem tematisk. Forst noen trivsels- og miljoindikatorer: Trivsel,
fraveer av mobbing, fysisk milje, leeringsmilje, relasjoner til lererne og faglig stette fra
leerere, elever og foreldre. Gjennomsnittskéren pa trivsel, fravaer av mobbing, faglig stette og
relasjoner til laereren befinner seg mye nermere maksimalskaren enn minimalskaren pa disse
variablene. Dette illustrerer at de fleste tiendeklassingene 1 2009 trives godt pd skolen, 1
klassen og i friminuttene. De har ogsa gjennomgéende positive relasjoner til leererne. Elevene
opplever at det er lite mobbing og de opplever at de far faglig stotte bade av lerere, medelever
og foreldre. Samtidig viser minimumsskarene at det er et signifikant mindretall av elevene
som ikke opplever skolehverdagen pa denne méten. Disse elevene plages av mobbing, ogsa
fra leerere, de opplever lite faglig stotte og de trives svert darlig pa skolen. Fordelingen kan
dessuten indikere at elever som opplever mobbing er marginalisert. Deres problem blir i liten
grad sett (bemerket) av flertallet av elevene. Elevenes vurdering av leringsmiljoet bygger pé
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svarene pa seks variabler som angir om det er arbeidsro i klassen, om elever og lerere
kommer presis til timene og om eleven er hyggelig mot laererne sine og felger med 1 timene.
P& denne variabelen er det meget stor spredning, men tyngdepunktet ligger naermere
maksimumskédren enn minimumskéren. De fleste opplever altsd et ganske godt leringsmiljo 1
klassen sin. En del opplever imidlertid at vilkarene for leering og faglig vekst og utvikling er
meget svake. Elevenes vurdering av det fysiske miljoet er mer ’klokkeformet”. De fleste
skolene har, etter elevenes oppfatning, bare sdnn passe godt inneklima, renhold pa toaletter og
dusjanlegg, standard pd bygningsmasse og uteomrader og lignende.

Tabell 5.11 Beskrivende statistikk for 24 indikatorer pa leeringsmiljoet pa 10. trinn 2009.
Antall svar, minimum, maksimum, gjennomsnitt og standardavvik

Antall svar Minimum Maksimum Gjennomsnitt Standardavvik

Trivsels- og miljeindikatorer

Fysisk miljo 50027 -2,59 2,32 0 1
Trivsel 50579 -4,68 1,20 0 1
Fravaer av mobbing 50158 -5,67 0,87 0 1
Faglig stette: Laerer, elev, foreldre 50096 -3,68 1,51 0 1
Arbeidsmilje: Ro, struktur osv. 50223 -6,47 3,12 0 1
Lerer-elev-relasjoner 50786 -3,45 1,56 0 1
Motivasjonsindikatorer

Motivasjon 50809 -4,82 2,14 0 1
Ytelsesorientering 30300 -4,71 1,22 0 1
Andreorientering 30276 -3,81 1,25 0 1
Evalueringsmetoder

Mappe/ praktiske oppgaver 49561 -1,82 2,43 0 1
Presentasjon/ hjemmearbeid 49857 -3,15 2,11 0 1
Prove/ hering 49936 -3,16 1,78 0 1
Undervisningsmetoder

Elevaktiv undervisning 50360 -3,81 2,31 0 1
Leererstyrt undervisning 50440 -6,05 0,78 0 1
Leeringsstrategier

Kontroll 30197 -2,89 1,05 0 1
Memorere 30272 -2,73 1,53 0 1
Assosiere 30237 -2,76 1,42 0 1
Instrumentell 30253 -2,10 1,46 0 1
Hjelpemidler/organisert stette

Bruk av PC i hjem og skole 50519 -3,81 1,03 0 1
Hjelpemidler i skolen 30337 -4,56 1,30 0 1
Faglig informasjon 50561 -3,28 1,80 0 1
Organisert leksehjelp 48916 -0,77 2,13 0 1
Tilbakemeldinger 30678 -2,74 2,34 0 1
Medbestemmelse 50270 -2,39 2,57 0 1
Valide observasjoner 25856
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Elevenes motivasjon og forhold til seg selv og andre i laeringssituasjonen (”orientering”)
indikeres ved hjelp av tre indekser: Motivasjon maler interesse for skolearbeid, om eleven
gjor lekser og liker skolearbeidet, men ogsé to kognitive aspekter som angir om eleven synes
stoffet er lett, og om eleven har oversikt over fagenes innhold. Det siste indikerer deres
ferdighetsniva, og kontrollert for faktisk ferdighetsniva vil slike oppfatninger indikere elev-
enes egenvurderte kapasitet eller mestringsforventninger (Bandura 1977, Pedersen 1996).
Videre skilles det mellom to typer orientering eleven kan ha til sine faglige og sosiale
omgivelser.” Den ene indeksen er gitt navnet yrelsesorientering. Den ytelsesorienterte er
noksa individualistisk og fremtidsrettet. Dagens innsats og strev knyttes til fremtidige
muligheter pd arbeidsmarkedet (jobb, skonomi). Det er viktig & vare flinkere enn andre, 1
hvert fall flinkest 1 ett eller annet.

Den andre indeksen, og altsé tredje motivasjonsindikator, er gitt navnet andreorientering. Den
andreorienterte er samarbeidsorientert. Denne eleven liker faglig samarbeid og synes det er
viktig & here pd/lere av andre. Vi mangler som nevnt mal pa elevenes sosiale bakgrunn. I trdd
med tidligere studier, kan det vere at disse tre samlemalene fanger opp noen av de sosiale
statusforskjellene 1 kullet (jf. Coleman mfl. 1966, Rutter mfl. 1979/1987, Gregaard 1997).
Ogsa for disse motivasjonsindikatorene er gjennomsnittskaren naermere maksimalverdien enn
minimumsverdien. De fleste elevene har med andre ord god motivasjon, de har tro pa at de
kan vere gode, ja kanskje til og med best 1 noe, de kobler betydningen av skolearbeidet til
fremtidige muligheter pd arbeidsmarkedet, de synes de har god oversikt i fagene, og de er
ogsa andreorientert. Inspeksjon av data viser for eksempel at de fleste som er ytelsesorientert
ogsa er andreorientert. Det er en tendens til at elever som gir uttrykk for individualisme
samtidig uttrykker at de er opptatt av hva andre mener, og at de liker & samarbeide med
klassekameratene sine. Hvis sparreskjemaet skulle fitt frem kontraster her, matte antagelig
spersmalene hatt en sakalt ipsativ karakter: Respondentene hadde mattet prioritere mellom
ulike orienteringer fremfor at de kunne ta stilling til spersmalene hver for seg (sdkalt normativ
skala).

# Inndelingen er inspirert av Lintons (1936) skille mellom tilskrevet og ervervet status, altsé en forestilling

om at moderniteten arter seg som en gradvis forskyvning i hvordan mennesker forholder seg til hverandre,
fra det & legge storst vekt pa hvor man herer til (spissformulert: hvem foreldrene er) til i storre grad a
vektlegge hva man er i stand til & utfore (hvilke meritter man har). Parsons opererer med et komplisert sett
med grunnleggende mellommeneskelige orienteringer (“menstervariabler”) som blant annet karakteriserer
den mentalitetsforskyvningen som er knyttet til slike grove, generaliserte beskrivelser av sosial endring,
som blant annet Lintons statusbegrep representerer. Et begrepspar hos Parsons er direkte avledet av Lintons
ide, askripsjon versus ytelse, mens et annet begrepspar kan sies & vaere indirekte relatert til Lintons
tenkning, nemlig selv-orientering versus kollektivorientering (Dsterberg 1997). Det ville vare ubeskjedent &
si at vare betegnelser er solid forankret i slike teoritradisjoner, men vi har latt oss inspirere av dem ved at vi
etablerer et skille mellom elever som gir uttrykk for at de er opptatt av hva andre elever mener og elever
som i sterre grad setter seg mal selv og gir uttrykk for at de synes det er viktig hva slags plass de har i
klassekameratenes prestasjonshierarki. Vi har altsa valgt & skille mellom elever som etter eget utsagn
fremstar som forholdsvis ytelsesorientert (pa egne vegne) og elever som etter eget utsagn fremstar med
sterkere sosialt fokus — de er i starre grad orientert mot de andre i flokken.

150



Nar det gjelder leeringsstrategier observeres det samme. Alle disse strategiene er knyttet
sammen. Hvis en elev uttrykker en instrumentell holdning til leering, vil ogsé eleven vekt-
legge betydningen av pugg, kontroll og det & knytte ulike former for kunnskap sammen
(assosiasjonisme). Leringsstrategivariablene skiller altsd primaert mellom elever som opererer
med et knippe slike strategier og elever som i liten grad gir uttrykk for at de har en laerings-
strategi. Den sistnevnte gruppen er 1 mindretall. Gjennomsnittet for kullet befinner seg
nermere maksimalskaren enn minimumskéren pé alle de fire leeringsstrategiindikatorene.
Trolig er ogsé leringsstrategivariablene assosiert med elevenes sosiale bakgrunn og
meritteringshistorie. Dette har vi som nevnt ikke mulighet til & underseke naermere her.

Vi forseker & forenkle mangfoldet av ulike vurderings- eller evalueringsmetoder ved
gruppere seks variabler som indikerer bruken av ulike metoder 1 ungdomsskolen, i tre
indekser: Tradisjonell evaluering bygger pa skriftlig proving og muntlig horing 1 klassen.
Etter elevenes oppfatning er det 1 2009 bare en moderat til svak tendens til at omfattende bruk
av skriftlige prover kombineres med omfattende bruk av muntlig hering i klassen (r=0,3).
Mappeevaluering kan oppfattes som en mer moderne metode. Mapper grupperes sammen
med evaluering av praktiske oppgaver fordi disse evalueringsformene ofte opptrer sammen.
Bruken av den ene metoden er etter elevenes oppfatning, forholdsvis heyt korrelert med
bruken av den andre metoden (r=0,6). Evaluering av praktiske oppgaver refererer nok til hele
spekteret fra den tradisjonelle labb eller herbarium til det moderne prosjektet, og er i den
forstand en tradisjonell evalueringsform. At disse to evalueringsformene opptrer sammen,
indikerer dessuten at mappeevaluering anvendes hyppigere i fag som har praktiske oppgaver
enn 1 mer “teoretiske” fag 1 dagens ungdomsskole. Da gjenstar omfanget av presentasjoner og
hjemmearbeid. Hjemmearbeid kombineres 1 praksis med all forberedt praving og testing av
elevene pa skolen, men skal eleven presentere noe for klassen (eventuelt for lereren), vil
denne presentasjonen bygge pa forberedelser hjemme. Disse to variablene er etter elevenes
oppfatning moderat korrelert (r=0,4). Vurdering av forberedte presentasjoner og
hjemmearbeid er ikke noe nytt, men omfanget av presentasjoner er antagelig storre 1 dagens
ungdomsskole enn det var for tretti ar siden?”.

Nér det gjelder undervisningsformer skiller vi mellom larerstyrt og elevaktiv undervisning.
Indikatoren leererstyrt undervisning bygger pa tre elementer: Tavleundervisning eller
instruksjon av elevkollektivet av en kyndig voksenperson, individuelt arbeid i klassen under
oppsyn av lerere og faglige diskusjoner og samtaler mellom lerer og elever i klassen. Mer
moderne undervisningsmetoder vektlegger en annen form for kollektivitet. Na er det elevene
som skal veere aktive sammen (elevaktiv undervisning), ved a arbeide to og to, ved &
samarbeide 1 grupper og ved & gjennomfoere prosjekter og praktiske evelser, ofte flere
sammen. Slike arbeidsmetoder er naturligvis like gamle som skolen selv, men omfanget av
“prosjekter” er nok sterre i dag. De variablene vi har plukket ut fra Elevunderseokelsen for &

** Analyser av TALIS-undersekelsen fant at den norske ungdomsskolen kjennetegnes av mye hjemmearbeid

og lite tilbakemelding sammenlignet med andre europeiske land (Vibe mfl. 2009).
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indikere undervisningsform sier lite om omfanget av individualisert undervisning (tilpasning
av undervisningen til den enkeltes forutsetninger og behov). Her registreres bare elevens
oppfatning av omfanget av to typer kollektivitet — en laererstyrt versus en mer elevaktiv,
samarbeidsorientert undervisningsform. Etter elevenes oppfatning dominerer fortsatt de
leererstyrte undervisningsmetodene. Dette har vekket en viss bekymring bade blant
skolemyndigheter og i1 forsknings- og undervisningsmiljoer som har studert
Elevundersokelsen (Se for eksempel NOU 2003:16, Furre mfl. 2006). Dale og Warness
(2003:79-117) har en interessant diskusjon av den moderne reformpedagogikkens metoder.
Betydning av skolens bruk av undervisning dominert av larerstyrt og/eller elevaktiv
undervisning ble ogsa undersokt 1 kapittel 3 og 4. Selv om disse analysene kun inkluderte
informasjon om undervisningsmetoder pa skoleniva, tydet likevel resultatene pa en positiv
sammenheng mellom larerstyrt undervisning og elevenes prestasjoner. Nedenfor vil vi
undersegke hvordan ulike undervisnings- og vurderingsformer er knyttet til elevenes presta-
sjonsniva pa 10. trinn.

Vi opererer ogsd med méal pa hjelpemidler 1 hjem og skole. Elevundersekelsen sper om og i
hvilken grad eleven bruker og har tilgang til PC og Internett hjemme og pa skolen, og om
tilgangen pé laerebeker, oppslagsverk, skolebibliotek og lignende er god. Det er ogsa spersmél
om organisert leksehjelp nar det er behov for det, medbestemmelse — for eksempel om eleven
pavirker innholdet 1 faget — og om og 1 hvilken grad elevene far tilbakemeldinger fra lererne
pa faglig niva og arbeidsinnsats. Etter elevenes oppfatning er tilgangen til hjelpemidler
hjemme og pé skolen og lerernes faglige informasjon ganske god, gjennomsnittskaren er
forholdsvis na&r maksimumsverdien pa disse variablene. Organisert leksehjelp ser imidlertid
ut til & veere forholdsvis lite utbredt. Her er gjennomsnittsverdien ner minimumsverdien pa
variabelen. Nar det gjelder medbestemmelse og tilbakemeldinger fra lererne fremstér
svarfordelingene som ganske “’klokkeformede”. Medbestemmelse og tilbakemelding
praktiseres stort sett over alt, men omfanget eller kanskje vi skulle si intensiteten i1 disse
relasjonene, ser ut til 4 vaere begrenset. Dette er for ovrig ogsd 1 overensstemmelse med funn
fra TALIS-undersekelsen (Vibe mfl. 2009).

Til slutt kan det bemerkes at ca. 26000 elever har svart pa alle spersmalene som ligger til
grunn for vare 24 indekser over lerings- og undervisningsmiljeet pa tiende trinn 2009, mens
48000-50000 elever har svart pa mange av disse spersmélene (jf. tabell 5.11).

5.5.3 Prediksjonsanalyse ved hjelp av lineaer regresjon

I forste omgang spesifiseres en modell som forseker & ansla (predikere) elevenes poengsum
basert pa de syv fagkarakterene (jf. tabell 5.10) som funksjon av 19 utvalgte samlemal pa
elevenes leringsmiljo, hjelpemidler, faglig stotte, organisatoriske forhold, motivasjon og
leringsorientering og oppfatning av omfanget av lerernes undervisnings- og evaluerings-
praksis. Modellen som bygger pé linear regresjon, er vist i tabell 5.12. Vi har spesifisert to
modeller. Modell 1 utelater de mer organiserte relasjonene mellom lerere og elever og
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inneholder 16 uavhengige variabler, mens modell 2 inneholder alle de 19 uavhengige
variablene. Etter inspeksjon av data har vi utelatt indikatorene pé leeringsstrategi fordi disse
statistisk sett er nzert knyttet til hverandre (hoyt innbyrdes korrelert)™. Laringsstrategiene
introduseres 1 neste trinn av analysen, som bygger pa faktoranalyse.

Forst en kort kommentar til hvordan disse variablene er korrelert. De fleste korrelasjonene er
moderate (r=0,1 — 0,2), men det er noen viktige unntak fra dette monsteret. Det ser ut til &
vare en tydelig statistisk relasjon mellom elevens forhold til leererne og elevenes trivsel og
oppfatning av omfanget av mobbing, hvor positivt leringsmiljeet er og lignende (r=0,3 — 0,4).
Positive faglige og sosiale relasjoner til leereren er med andre ord viktig for at elevene skal
oppleve et trygt, stottende og stimulerende leeringsmiljo 1 klassen/ basisgruppen. Det synes
ogsa a vere slik at evaluering gjennom presentasjoner og hjemmearbeid er naert knyttet til
bade eldre og nyere evalueringsformer (r=0,5). Dette innebaerer at evalueringsformer gjerne
opptrer 1 par — mappe/ praktiske oppgaver sammen med presentasjoner/ hjemmearbeid og
prover/ hering sammen med presentasjoner/ hjemmearbeid. Det er ogsd en tendens til at
“mappe/ praktiske oppgaver” opptrer sammen med “’prover/ horing” (r=0,4). Dette innebarer
at hovedskillet kanskje gér mellom larere som praktiserer omfattende evaluering og lerere
som ikke gjor dette. Korrelasjonene mellom undervisningsmetoder og evalueringsmetoder er
moderate (r=0,1 — 0,2). Vi oppfatter ikke korrelasjonene som sd hoye at variablene samtidig
ikke kan proves 1 en regresjonsmodell, slik vi blant annet gjor 1 tabell 5.12.

Tabell 5.12 viser at gjennomsnittlig poengsum for elever som har gjennomsnittsverdi pé alle
uavhengige variabler samtidig (konstantleddet) er 27,4 poeng bade i modell 1 og modell 2.
Modellen ”predikerer” altsd den observerte gjennomsnittspoengsummen i kullet. Resultatene
fra tabell 5.12 er illustrert 1 figur 5.12.

»  Teknisk sett skaper disse variablene et multikolinearitetsproblem.
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Tabell 5.12 Poengsum basert pa syv selvoppgitte standpunktkarakterer, etter 19 kjennetegn
ved elevens laeringsmilj@ pa tiende trinn varen 2009. Lineeer regresjon basert pa
data fra Elevundersgkelsen (jf. figur 5.12).

Modell 1 Modell 2

B St.feil Sig.niva B St.feil Sig.niva
Konstant 27,42 0,03 0,00 27,43 0,03 0,00
Fysisk miljo -0,32 0,03 0,00 -0,21 0,03 0,00
Trivsel 0,29 0,04 0,00 0,25 0,04 0,00
Arbeidsmiljo 0,11 0,03 0,00 -0,02 0,03 0,67
Fraver av mobbing 0,24 0,03 0,00 0,22 0,03 0,00
Hjelpemidler i skolen -0,05 0,03 0,05 -0,03 0,03 0,25
Bruk av PC i hjem og 0,46 0,03 0,00 0,51 0,03 0,00
skole
Prover/ horing 0,45 0,04 0,00 0,49 0,04 0,00
Presentasjon/ 0,14 0,04 0,00 0,25 0,04 0,00
hjemmearbeid
Mappe/ praktiske -0,93 0,04 0,00 -0,60 0,04 0,00
oppgaver
Lcererstyrt 0,28 0,03 0,00 0,26 0,04 0,00
undervisning
Elevaktiv undervisning -0,25 0,03 0,00 -0,13 0,04 0,00
Faglig stotte 0,53 0,04 0,00 0,71 0,04 0,00
Lerer-elev-relasjon 0,20 0,04 0,00 0,31 0,04 0,00
Organisert leksehjelp - -0,25 0,03 0,00
Faglig tilbakemelding - -0,83 0,04 0,00
Medbestemmelse - -0,13 0,04 0,00
Motivasjon 1,07 0,04 0,00 1,08 0,04 0,00
Ytelsesorientert 1,36 0,03 0,00 1,33 0,03 0,00
Samarbeidsorientert/ -0,71 0,03 0,00 -0,67 0,03 0,00
andreorientering
Justert forklart varians 27,0 % 29,1 %
Antall elever 28 184 26 164

Konstantleddet angir gjennomsnittlig karakterpoengsum for elever som har gjennomsnittlig skar pa alle
miljeindikatorer i modellen (skarer=0). B angir endringen i karakterpoengsum nér verdien pd den uavhengige
variabelen gker med en enhet og alle andre uavhengige variabler I modellen holdes konstant. Siden de
uavhengige variablene er standardisert er enheten standardavvik. Standardfeilen (pa estimatet B) er et mal pa
usikkerhet. Populasjonsverdien vil befinne seg innenfor intervallet B +/- 2*Standardfeilen med minst 95 %
sikkerhet. Signifikansnivéet angir sannsynligheten for & tar feil nér pastanden at den beregnede B-koeffisienten
er null (nullhypotesen) forkastes.
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Figur 5.12 lllustrasjon av samvariasjon mellom karakterpoengsum og hhv. tre evaluerings-
metoder og to undervisningsformer. Uten kontroll for andre variabler (brutto) og
med kontroll for 14 miljgkjennetegn (jf. modell 2, tabell 5.12).

Nar vi modellerer statistiske relasjoner mellom ulike kjennetegn ved mer enn 26000 individer,
vil selv sma statistiske effekter ofte passere grensen for statistisk palitelighet (signifikans).
Dette mé vi ha in mente nér effektene fortolkes. Det er ogsa viktig & vaere oppmerksom pa at
statistiske sammenhenger ikke uten videre kan tolkes som uttrykk for en arsak-virknings-
sammenheng. For det forste bygger Elevundersokelsen pé en tverrsnittsundersekelse som har
’prosess- eller miljefokus”. Nér vi vurderer virkninger av kontekster og eksponeringer knyttet
til leeringsmiljo, undervisnings- og evalueringsprosesser, er det viktig 4 ha gode indikatorer pa
det elever og leerere har med seg inn 1 prosessene. Prosesser bygger alltid pa ”inputs”. Slike
indikatorer har vi som tidligere nevnt, bare svake (implisitte) mél pa her. Derfor kan
statistiske sammenhenger vere produsert av bakenforliggende, usynlige forhold, sékalt
konfunderende variabler (Hellevik 2006, Skog 2004). I Markussen mfl. (2009) ble det for
eksempel dokumentert at omfanget av tavleundervisning var positivt assosiert med karakter-
poengsummen pa videregaende kurs 1 blant elever 1 ordinaere klasser, mens elevsamarbeid
(samarbeidslering)®® var positivt assosiert med resultatene blant elever som fikk spesialunder-
visning eller tilrettelagt opplaring i egne klasser med redusert elevtall.

% Vi har her valgt 4 ikke bruke begrepet “samarbeidslaring”, men bruker begrepene elevsamarbeid og

elevaktive leringsmetoder. Det pedagogiske konseptet ’samarbeidslering” knytter opplaeringsformen til et
formal om & optimere elevenes lering i selve definisjonen av opplaeringsformen. Det ligger med andre ord
”innbakt” i begrepet ”samarbeidslaering” at denne formen for undervisning er den som gir det beste
leringsutbyttet for hver enkelt deltager. I den forstand er samarbeidslering & forstd som en regulativ idé,
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Nar disse statistiske relasjonene ble kontrollert for opptaksgrunnlaget fra grunnskolen, var de
ikke lenger statistisk palitelige. For & avdekke prosesseftekter knyttet til slike kjennetegn ved
undervisningssituasjonen ber nok elevene folges over tid og man ber ha indikatorer pa
tidligere ferdigheter som peker flere ar tilbake i tid. Fra det ene aret til det andre, er det en
tendens til at "ingenting forklarer suksess bedre enn tidligere suksess”: Variasjon 1 tidligere
ferdighetsniva forklarer variasjon i navaerende ferdighetsniva. Over tid vil imidlertid prosess-
effekter kunne avdekkes. Elevundersekelsen har et prosess-utfalls-design, og er derfor best
egnet til & generere hypoteser om hvordan miljeet 1 klassen og basisgruppen pavirker elevenes
prestasjonsutvikling. Samtidig er det neppe gunstig for prosesselementer at de i
utgangspunktet er negativt relatert til prestasjonsnivaet.

For det andre kan de fleste effektene 1 tabell 5.12 forstids som uttrykk for omvendt kausalitet —
for eksempel at hvis mobbingen reduseres med en enhet — alt annet likt — gker den gjennom-
snittlige karakterpoengsummen med 0,24 enheter, det vil si at elever som presterer svakere
enn gjennomsnittet i kullet er mer eksponert for mobbing enn elever som presterer bedre enn
gjennomsnittet for kullet. Samtidig vil de fleste av oss oppfatte denne statistiske relasjonen
som uttrykk for at en vellykket reduksjon i omfanget av mobbing i skolehverdagen sannsyn-
ligvis bidrar til & bedre enkeltelevers muligheter for laering. Det er sannsynlig at en reduksjon
1 destruktiv opptreden ogsa bidrar til et bedre leeringsklima, som igjen betaler seg i form av
bedre gjennomsnittlig prestasjonsniva. Arsak-virknings-pilen gar antagelig begge veier.

Her kan det legges til at selv om en korrelasjon kan vere produsert av konfunderende faktorer
eller ma tolkes som uttrykk for omvendt kausalitet, er ikke modellspesifikasjoner av typen
tabell 5.12 fullstendig uegnet til & diskutere spersmal om arsak-virknings-relasjoner (Skog
2004). Positive signifikante nettoeffekter pa karakterpoengsummene vil vere en indikasjon pa
at en positiv endring et sted kan bidra til & oke karakterpoengsummen i gjennomsnitt, serlig
nar slike variabler kombineres og summeres. Og omvendt; negative nettoeffekter kan peke pa
en type atferds- eller holdningsendring som neppe fremstar som gunstig for & bedre elevenes
prestasjoner”’. Vi kan i hvert fall lansere dette som hypoteser. Hva finner vi?

Forst et klassisk og forventet funn: Motivasjon, serlig nar indikatoren ogsé inneholder
elementer av egenvurdert kapasitet (jeg har oversikt, stoffet er lett), og grad av ytelsesorien-
tering, er ganske sterkt assosiert med prestasjonsnivéet. Samarbeidsorientering er forholdsvis
sterkt negativt assosiert med prestasjonsnivaet. Dette kan bety at elever som har positive
prestasjonserfaringer er langt mer tilbayelig til & like fagene, yte nar det trengs og er kanskje

som en malestokk for & vurdere praksis og leringseffekter i konkrete forsek pa & gjennomfore strukturert
elevsamarbeid — i prinsippet en essensialistisk posisjon, at tingens vesen er dens potensial (se Hatlevik og
Sandberg 2003). En mer pragmatisk forstielse av begrepet samarbeidslaring finnes i Vavik mfl. ( 2010).

2 Igjen er det noen unntak som er knyttet til sdkalte undertrykkere” (supressors). Statistiske effekter kan gke

nér man kontrollerer for bakenforliggende faktorer, men fortsatt vil det ofte vere slik at hvis utgangspunktet
er positivt ligger effekten bedre an til & vokse i positiv retningen enn en effekt som i utgangspunktet har
negativt fortegn (Skog 2004).
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mindre villig til & samarbeide med andre elever med svakere meritter. Mens de elevene som 1
storre grad har behov for samarbeid ogsa ettersper samarbeid. Men, her vil nok pavirkningen
ogsé gd andre veien. Slike holdninger er ikke nedvendigvis kun uttrykk for tidligere meritter
og prestasjonserfaringer, de kan ogsa ha bidratt til slike erfaringer.

Ytelsesorientering borger ogsa for bedre prestasjoner. Tilsynelatende har andreorientering
ikke slike kjennetegn — alt annet likt. Disse variablene oppfattes her primaert som
kontrollvariabler.

Trivsel, fravaer av mobbing, ro og orden i undervisningssituasjonen og et minstemal av
disiplin — at leerere og elever stort sett meoter presist til timene — samt bruk av basale
hjelpemidler som PC og internett (hjemme og pa skolen) — er positivt assosiert med
prestasjonsnivéet pa 10. trinn. Summen av en forbedring i disse fire forholdene med en enhet
samtidig, har omtrent samme positive nettoeffekt pa prestasjonsnivaet som en forbedring i
elevenes motivasjon med en enhet. Statistisk sett tilsvarer dette en forbedring av prestasjons-
nivaet med en hel karakter 1 ett av de syv fagene — altsa ikke spesielt mye.

Nar organisatoriske forhold som medbestemmelse, informasjon/tilbakemelding og organisert
leksehjelp inkluderes i modellen, blir den statistiske effekten av leringsmiljoet ikke signi-
fikant (statistisk upalitelig), mens de i utgangspunktet positive effektene pa prestasjonsnivaet
av faglig stette fra lerere, medelever og foreldre og positive menneskelige og faglige rela-
sjoner til lererne gker. Det organisatoriske fungerer pd sett og vis som “undertrykker”
(supressor). I tillegg til at slike organisatoriske ordninger er negativt assosiert med presta-
sjonsnivaet (de prestasjonssvake har nok sterst behov for organisert leksehjelp), er det slik at
ndr formalia spesifiseres, gker de positive effektene av det substansielle — faglig og sosial
stotte fra de nere omgivelsene som larere, klassekamerater og foreldre.

En elev som eksponeres for ett standardavvik mer enn gjennomsnittlig omfang/ intensitet av
mappeevaluering (inkludert praktiske oppgaver) og elevaktiv undervisning, med
gjennomsnittlig omfang/ intensitet av prever, presentasjoner og lererstyrt undervisning
forventes 4 ha en poengsum som er 1,04 lavere enn gjennomsnitt (-1,17+0,12). En elev som
eksponeres for gjennomsnittlig omfang av elevaktiv undervisning og mappeevaluering og ett
standardavvik mer enn gjennomsnittet av lererstyrt undervisning, skriftlige prover, muntlig
hering og presentasjoner og hjemmearbeid forventes a prestere 2,27 poeng over gjennomsnitt
(1,01+0,87+0,39). Dermed blir den forventede poengdifferansen mellom disse to elevene 3,31
poeng eller droyt en karakter i tre av syv fag. Da begynner det & bli en real forskjell. I den
forstand kan det vere gunstig for elevene at sa mange lerere holder fast pa det som kan
omtales som tradisjonelle undervisnings- og evalueringsmetoder. Dette synes ikke sa langt a
fremstd som bekymringsfullt pa tiende trinn i grunnskolen®®.

*  Hvis omfanget av mappeevaluering opptrer alene i modell 1 er effekten -0,7, spesifiseres to variabler, en for

omfang av mappeevaluering og en for omfanget av evaluering gjennom praktiske oppgaver er effektene
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Kontrollert for miljokjennetegn reduseres styrken i relasjonen til prestasjonsnivéet: Presenta-
sjoner og hjemmearbeid holder stand, brutto og nettoeffekten er omtrent like sterke. Den
negative statistiske effekten av mappeevaluering og praktiske oppgaver halveres, likesé den
positive statistiske effekten av skriftlige prover og muntlig hering. Elevaktive undervisnings-
metoder skifter fortegn og far en svak negativ effekt pa prestasjonsnivaet, mens den positive
statistiske effekten av tavleundervisning, individuelt arbeid i klassen og faglige diskusjoner 1
klassen reduseres med tre-firedeler. Fem tolkninger er mulig:

Forste tolkning er rett frem: De 14 miljokjennetegnene er det viktigste for prestasjonsnivéet.
Kontrollert for den statistiske betydningen av disse kjennetegnene reduseres bade positive og
negative aspekter ved evaluerings- og undervisningsmetodene. Underforstétt, disse metodene
betyr ikke s mye bare det er trivsel, faglig og sosial stette, fravaer av mobbing, et fokusert
leeringsmiljg, positive uformelle og formelle relasjoner mellom elever og lerere, osv.

Andre tolkning er at vi maler en skjult leerereffekt. Lerere med hoy kompetanse og lang
erfaring bruker lererstyrte undervisningsformer, mens lerere med lavere kompetanse og
mindre erfaring bruker 1 storre grad elevaktive undervisningsformer. Kanskje er det en
sammenheng mellom laerernes alder og valg av undervisningsformer. Som tidligere nevnt,
inneholder datakildene ingen informasjon om lereren, dermed har vi ingen mulighet til &
underseke slike forhold narmere i denne omgang.*

En tredje mulighet, som ogsé spiller pa at relasjonen mellom prestasjoner og undervisnings-
og evalueringsformer kan vare “produsert utenifra”, er at vi observerer en tilpasning av
evaluerings- og undervisningsformenes profil og omfang som styres av en skjult aktor
(lereren). Laerere som underviser i1 klasser/basisgrupper som presterer bedre enn
gjennomsnittet, benytter mer laererstyrt undervisning, mer prover/hering, mer presentasjoner/
hjemmearbeid og mindre mapper/praktiske gvelser enn lerere som underviser grupper av
elever som presterer lavere enn gjennomsnitt. Det er ikke leererens ferdigheter som er det

henholdsvis -0,5 og -0,6 med en korrelasjon mellom indikatorene pa litt i underkant av 0,6 (Pearsons r).
Statistisk opptrer de to evalueringsformene gjerne sammen, derfor er de ogsé gruppert sammen. Analogt
med omfanget av presentasjoner og hjemmearbeid. For undervisningsmetodenes vedkommende er disse
funnene neppe nye. Lie mfl. (1997: 203) uttrykker seg slik: ”Det er et tankekors at arbeidsméater som an-
befales sterkt for tiden, prosjektarbeid, gruppearbeid og bruk av IKT ser ut til & henge sammen med svake
resultater i matematikk”. Skolefagundersagkelsen 2009 diskuterer bruken av IKT i ulike skolefag og konklu-
derer at eventuelle positive effekter av digitale hjelpemidler i undervisningen kan reduseres til negative
dersom det svikter pd mer fundamentale omrader for eksempel knyttet til lererens arbeidsform, fagkunn-
skap og lignende (Vavik mfl. 2010: 10-18, 62-68).

#  Falch og Naper (2008) estimerer at ungdomsskoleelever som (potensielt) undervises av lektorer i

gjennomsnitt oppndr 5,6 poeng heyere skar pa nasjonale prover i matematikk enn ungdomsskoleelever som
undervises av adjunkter (3,8 poeng dersom lereren er adjunkt med opprykk). Denne effekten er like sterk
som gjennomsnittsforskjellen mellom elever som har medre med hoyere utdanning og elever som har
medre med grunnskoleutdanning. Siden denne effekten bare observeres pé skoleniva (og ikke pé elevniva)
er likevel folgende tolkning tryggere: En ekning av andelen lektorer i staben med ti prosentpoeng er
assosiert med en gjennomsnittlig ekning pa 0,56 poeng pa den nasjonale preven i matematikk (og 0,08
karakterpoeng pa avgangspreven) (Falch og Naper 2008:4, 26-29).
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sentrale her; leereren tilpasser sine evaluerings- og undervisningsformer til elevenes
ferdigheter. Denne tredje tolkningsmuligheten kan oppfattes som en presisering eller spissing
av tolkning nummer to.

En fjerde tolkning er at forskjellen mellom netto- og bruttoeffektene sier noe om hvordan de
ulike evaluerings- og undervisningsmetodene arter seg i praksis. Malt 1 prestasjonseffekter av
trivsel, faglig fokus, fraveer av mobbing, faglig og sosial stette, organisert leksehjelp, medbe-
stemmelse og lignende, er det den larerstyrte undervisningsformen, sammen med tradi-
sjonelle evalueringsformer (prever/hering), samt den moderne evalueringsformen (mapper)
som responderer sterkest. Prestasjonseffekter av disse andre 14 elementene er altsa empirisk
sett sterkest knyttet til prestasjonseffekten av lererstyrt undervisning, mapper, og
prover/hering. Sammenhengen mellom omfanget/intensiteten av presentasjoner og elevenes
prestasjonsniva holder stand. Det er imidlertid slik at selv betydelige positive effekter av
klasse- og basisgruppemiljoet (forklaringskraften i modellen eker fra ni til 29 prosent), ikke
ser ut til & hjelpe mappeevalueringskonseptet. Den statistiske effekten pa prestasjoner av
denne moderne evaluerings- og arbeidsformen er fortsatt tydelig negativ.

En femte tolkning er & knytte ssmmenhengen mellom evaluering, undervisning og presta-
sjoner til elevenes subjektive vurderinger. En tolkning kunne vare at elever som presterer
under gjennomsnitt bade synes det er for mye prover (evaluering), og kanskje ogsé for mye og
intensiv undervisning. Dette vil likevel ikke vere en konsistent tolkning av figur 5.12. I sa fall
skulle vi forvente at elever som presterer under gjennomsnitt, oppga relativt hayere omfang
av alle former for evaluering enn elever som presterer over gjennomsnitt. Det vi derimot
finner er at elever som presterer under gjennomsnittet oppgir mer bruk av mapper og
praktiske oppgaver, men mindre bruk av skriftlige prover, muntlig hering, presentasjoner og
hjemmearbeid og mindre bruk av lererstyrt undervisning enn elever som presterer over
gjennomsnittet.

I utgangspunktet er alle disse fem tolkningene mulige tolkninger av regresjonsmodellene 1
tabell 5.12. I neste del av kapitlet ensker vi & gd videre med analysene av variable og indekser
fra Elevundersegkelsen for blant annet & problematisere de ulike tolkingene ved hjelp av en
faktoranalyse. Faktoranalyseteknikken er et verktoy for & redusere kompleksitet (se kapittel
2). Er det en tendens til at alle disse dreyt 20 miljekjennetegnene grupperes i et begrenset
antall ulike dimensjoner som har en spesiell betydning, og som gir mening og lar seg
fortolke? Hvordan er disse knippene av miljeforhold relatert til elevenes prestasjonsnivd? Og
hvor plasserer ulike evaluerings- og undervisningsformer seg i et bilde av grovere, men et
begrenset antall miljekjennetegn? Dette undersgkes i neste avsnitt.

5.5.4 Faktoranalyse: For mye evaluering og for lite undervisning?

Tabell 5.13 viser resultater fra en faktoranalyse av 22 av de 24 indeksene som ble beskrevet i
Tabell 5.10. Vi kommer tilbake til hvorfor ikke alle indeksene ble inkludert i modellen.
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Tabell 5.13 Faktoranalyse av 22 indikatorer péa skolemilja. Elevundersgkelsen 2009.

Rotert komponentmatrise/ Faktor 1: Faktor 2: Faktor 3: Faktor 4:

Indekser Positivt Leaerings- Evaluerings- Organisasjon og
leeringsmiljo strategier intensitet fysisk miljo

Positive faglige 0,73

relasjoner til leerere

Trivsel 0,70

Motivasjon 0,67

Fravaer av mobbing 0,63

Faglig stotte: Leaerere, 0,57 (0,40)

elever, foreldre

Lererstyrt undervisning 0,55 (0,34)

Bruk av PC i hjem og skole 0,42 (0,35)

Kontroll 0,81

Memorere 0,80

Assosiere 0,74

Instrumentell 0,74

Ytelsesorientert 0,53

Andreorientert/ 0,31

Samarbeidsorientert

Presentasjon/ hjemmearbeid 0,80

Prover/ hering 0,70

Mapper/ praktiske oppgaver 0,69 (0,39)

Elevaktiv undervisning (0,33) 0,52

Organisert leksehjelp 0,66

Medbestemmelse 0,64

Informasjon (0,48) 0,50

Tilbakemelding (0,42) 0,47

Fysisk miljo (0,43) 0,44

Forklart varians 50 %

Analysemetode: Prinsipal komponent, Rotasjonsprinsipp: Varimax med Kaiser-normalisering

Faktoranalyse er et data- eller informasjonsreduksjonsverktey. Var analyse grupper de 22

variablene i fire knipper av dimensjoner (faktorer), altsa en real reduksjon i kompleksitet. Na

benyttes de konstruerte indeksene fra forrige avsnitt i en utprevende (eksplorerende) analyse.

Hvis det ikke er mulig & tolke faktorene har vi ikke gjennomfoert noe annet enn en ren data-

teknisk evelse som sier noe om statistiske sammenhenger i materialet. Dersom faktorene kan

tolkes — dette arter seg i hovedsak som 4 sette navn pd” — kan denne teknikken vere et

hjelpemiddel til 4 avdekke substans. Vi far fire faktorer eller dimensjoner:
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Den forste dimensjonen har vi valgt & kalle positivt lceringsmiljo. Navnet er en forkortelse
basert pa de ulike indikatorene som legger seg 1 denne faktoren; serlig at leringsmiljoet er
trivelig, stottende, og motiverende. Her finner vi mélene pé positive relasjoner til laererne,
trivsel, motivasjon og fravaer av mobbing. Satt pé spissen kan dette uttrykkes som en
”solskinnsfaktor”. Samtidig registrerer vi at de leererstyrte undervisningsmetodene —
tavleundervisning, individuelt arbeid 1 klassen og faglige diskusjoner mellom larer og elever i
klassen — plasseres pa denne dimensjonen sammen med maélet pa bruk av PC og internett i
hjem og skole.

Faktor 2 genereres av alle de fire leringsstrategiene: Instrumentell, assosiere, memorere og
kontroll. De fire indikatorene splittes ikke opp, men opptrer sammen i et knippe. Dette
indikerer at det viktigste skillet gdr mellom elever som uttrykker at de har slike strategier og
elever som 1 mindre grad uttrykker at de har det. Vi finner ogsé indeksen for
ytelsesorientering pa denne dimensjonen og en svak assosiasjon med andreorientering eller
samarbeidsorientering (r=0,3). Andreorientering ligger nesten for seg selv 1 denne empiriske
strukturen, men er altsa relativt sett sterkest assosiert med faktor 2. Vi benevner denne
faktoren leeringsstrategier. Her er det viktig & nevne at laeringsstrategispersmaélene bare er
besvart av ca. 30000 elever, mens de andre spersmaélene er besvart av om lag 48000 elever.
De som ikke har svart har fatt gjennomsnittskar pa faktoren. Dette reduserer trolig faktorens
evne til & forutsi (predikere) karakterer.

Faktor 3 fanger inn alle evalueringsformene — bade den tradisjonelle evalueringsformen som
kombinerer skriftlige prover og muntlig hering 1 klassen, kombinasjonen mappeevaluering/
praktiske oppgaver og kombinasjonen presentasjoner/ hjemmearbeid. Den elevaktive
undervisningsméaten som er basert pa ulike former for elevsamarbeid og prosjektarbeid
plasseres ogsa 1 denne faktoren. Elevene gir pa litt ulikt vis (skalaene varierer noe) uttrykk for
omfanget eller intensiteten i det de blir eksponert for. Vi kaller denne tredjefaktoren for
evalueringsintensitet.

Faktor 4 refererer til mer formelle/organisatoriske relasjoner til laereren og fysisk miljo. Her
finner vi organisert leksehjelp, medbestemmelse, informasjon og tilbakemeldinger, at laereren
blant annet informerer om faglig niva, samt indikatoren pa kvaliteten i elevenes fysiske
omgivelser. Vi oppfatter alt dette som et uttrykk for elevens vurdering av mer formell
tilrettelegging og assistanse (organisasjon) og fysisk infrastruktur/ fysisk milje. Indikatoren er
gitt navnet organisasjon og fysisk miljo.

Vi har ogsé skissert noen empiriske relasjoner som via enkeltvariabler knytter dimensjoner
sammen. Et godt fysisk miljo er nesten like sterkt assosiert med faktoren positivt leringsmiljo
som med den faktoren som angir mer organiserte, kanskje formelle, relasjoner mellom larere
og elever. Informasjon ligger ogsa og vipper mellom faktoren positivt leringsmilje og
faktoren som angir organiserte relasjoner og fysisk milje. Videre er tilbakemelding —
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naturligvis — tydelig relatert til evalueringsintensitet (r=0,42), selv om variabelen statistisk sett
plasseres pa den dimensjonen som karakteriserer det organisatoriske (r=0,47). Vi ser ogsa at
mer moderne og elevaktive arbeidsformer som gruppe- og prosjektarbeid er moderat knyttet
til faktoren positivt leringsmiljo (r=0,33) og en del sterkere til evalueringsintensiteten
(r=0,52), derfor plasseres disse undervisningsformene i dimensjonen for intensiv evaluering,
mens det er omvendt for den lererstyrte undervisningen. Denne er moderat assosiert med
evalueringsintensiteten (1=0,34) og en del sterkere med det positive leringsmiljeet (r=0,55).
Derfor plasseres lererstyrt undervisning sammen med faktoren positivt leringsmilje.

Dette betyr at, etter elevenes oppfatning, er mye bruk av mer moderne elevaktiv og
samarbeidsorientert undervisning i regelen assosiert med et omfattende og intensivt
evalueringsregime, mens mer tradisjonell leererstyrt undervisning ogsa kan vare det. Samtidig
kan elevaktiv undervisning meget vel vere knyttet til et positivt l&eringsmilje, mens den mer
tradisjonelle lererstyrte undervisningen 1 storre grad er det. La oss nd se hvordan disse fire
faktorene er knyttet til elevenes prestasjonsniva i tiende (tabell 5.14).

Tabell 5.14 Poengsum basert pa syv selvoppgitte standpunktkarakterer, etter 22 kjennetegn
ved elevens laeringsmilj@ gruppert i fire dimensjoner (faktoranalyse) pa tiende
trinn véaren 2009. Lineeer regresjon basert pa data fra Elevundersokelsen.

Faktorer Koeffisient B Standardfeil Beta Signifikans
Konstant 27,4 0,02 0,000
Positivt leeringsmiljo 2,31 0,02 0,41 0,000
Leringsstrategier*™ 0,84 0,02 0,15 0,000
Evalueringsintensitet -0,81 0,02 -0,15 0,000
Organisatoriske relasjoner/fysisk miljo 0,26 0,02 0,05 0,000
Forklart varians 21,5 %

Antall elever 49716

*De 18000 elevene som ikke har besvart spersmal om leeringsstrategi har fatt gjennomsnittsskér pa
variablene. Dette forer til at effekten av leringsstrategi og ytelsesorientering undertrykkes i
regresjonsmodellen.

Tabell 5.14 legger de fire faktorene inn i en modell som forsgker a ansla (predikere) karakter-
poengsummen basert pa de syv selvrapporterte standpunktkarakterene. Denne modellen for-
klarer 21,5 prosent av variasjonen (variansen) pa karakterpoengsummen, altsa vesentlig
svakere enn den modellen som er spesifisert i tabell 5.12 (27-29 prosent forklaringskraft).
Den faktorbaserte modellen viser imidlertid noe nytt, som hjelper oss til & nyansere
tolkningene vare.

Faktoren positivt leringsmiljo er meget sterkt assosiert med gode prestasjoner pé tiende trinn.
Her finner vi ogsé den lererstyrte undervisningen sammen med indikatoren for bruk av PC.
En gkning i skdren pa denne faktoren med en enhet (ett standardavvik) — alt annet likt — er
statistisk assosiert med en gjennomsnittlig ekning i karakterpoengsummen med 2,31 enheter
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eller 0,41 standardavvik. Dette er en sterk statistisk ssmmenheng. En tilsvarende gkning i
uttalte leringsstrategier er — alt annet likt — assosiert med en gkning pé 0,84 poeng eller 0,15
standardavvik pé karakterpoengsummen. Vi gjentar at disse spersmélene bare er besvart av
dreyt 30000 elever. De elevene som ikke har besvart spersmélene (om lag 18000) har fatt
gjennomsnittverdi pa variabelen. Dette vil undertrykke den statistiske effekten av laerings-
strategi pa karakterpoengsummen i tiende. Kvalitet og omfang av organisatoriske relasjoner
mellom larere og elever knyttet til tilbakemelding, medbestemmelse organisert leksehjelp og
lignende, samt kvaliteten pa det fysiske miljoet er ogsa positivt assosiert med
prestasjonsnivaet, dog klart svakere enn det faktoren positivt leeringsmiljo og
leeringsstrategiene er.

Overraskelsen 1 tabell 5.14 bestér 1 at evalueringsintensiteten/-omfanget er negativt assosiert
med prestasjonsnivaet i tiende. En gkning 1 omfang av evaluering/ evalueringsintensitet er —
alt annet likt — statistisk assosiert med en reduksjon 1 prestasjonsnivaet i de syv fagene med
0,81 poeng eller 0,15 standardavvik. Alle evalueringsformene, fra skriftlige prover og muntlig
hering, via presentasjoner og hjemmearbeid til mapper og praktiske oppgaver plasseres i
denne faktoren — og dette representerer noe nytt i forhold til modellen i Tabell 5.12. Var
tolkning er som folger: Et forholdsvis beskjedent omfang av/intensitet 1 evaluering enten det
er mapper, prover, leksehering eller presentasjoner er mer positivt assosiert med gode
prestasjoner enn et omfattende, intensivt evalueringsregime. Det ser ut til at det kan bli for
mye evaluering 1 grunnskolen og en slik praksis synes ikke a vere prestasjonsfremmende.

Samtidig viser vér forste regresjonsmodell (tabell 5.12) at bdde nye evalueringsformer som
mapper (og praktiske oppgaver) og nyere undervisningsformer (gruppearbeid, prosjekt) - alt
annet likt - er assosiert med en reduksjon 1 prestasjonsnivédet, mens de tradisjonelle evaluer-
ingsformene (skriftlige prever og muntlig hering) og lererstyrt undervisning - alt annet likt -
er assosiert med en gkning 1 prestasjonsnivaet. Det stabile resultatet i disse to analysene er at
bruken av lererstyrt undervisning er assosiert med et over gjennomsnittlig prestasjonsniva,
mens bruken av mappeevaluering (i kombinasjon med praktiske oppgaver) er assosiert med et
under gjennomsnittlig prestasjonsnivd. Man kan ogsa hevde at det er en tendens til at
omfanget av elevaktiv undervisning er negativt assosiert med prestasjoner, dog svakt i tabell
5.12. For de to andre evalueringsformene — skriftlige prover/muntlig hering og
presentasjoner/hjemmearbeid — spriker resultatene i de to analysene.

I uutgangspunktet er ikke de statistiske sammenhengene mellom prestasjoner og omfanget av
ulike evalueringsformer konsistente mellom de to analysene, men en tolkning kan vere at
hvis det er omfattende bruk av flere evalueringsmetoder samtidig (noe som gir hoy skér pa
faktoren), kan noe som i utgangspunktet virker prestasjonsfremmende fr motsatt effekt —
akkurat som om man langs skalaen pa omfanget av evaluering risikerer 4 passere et
optimumspunkt, det vil si et punkt der det positive snus til det motsatte. Vi tillater oss ogsa &
sporre: Kan det vere en bedre balanse mellom undervisning og evaluering blant laerere som
arbeider etter sakalte tradisjonelle metoder og med utstrakt bruk av lererstyrte undervisnings-
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former, enn blant laerere som 1 storre grad arbeider etter moderne prinsipper? Dette er
naturligvis kun en av flere mulige tolkninger. Vi vil likevel utdype denne tolkningen litt til.

Selv om vi velger a bruke data Elevundersegkelsen, og dermed mé ha som grunnleggende
holdning at elevenes svar er til a stole p4, kan vi ikke se bort i fra at det kan vaere en
sammenheng mellom elevenes prestasjonsnivd og deres svar pa enkelte av spersmalene 1
Elevundersokelsen. Det kan for eksempel vere at faglig svake elever opplever ulike former
for evaluering som noe mer negativt enn faglig sterke elever, og at dette har betydning for
hvordan de besvarer spersmélene om evaluering. Kanskje har denne elevgruppen en
opplevelse av hoyere evalueringsintensitet i skolen. Denne tolkningen er konsistent med
faktoranalysen (tabell 5.14), men ikke med resultatene i foregaende avsnitt (tabell 5.12, figur
5.12). Etter vér oppfatning svekker denne mangelen pa konsistens tiltroen til en tolkning som
differensierer elevenes oppfatning av omfang etter deres prestasjonsniva.

Det er ogsa slik at alle faktorene i tabell 5.14 kan vaere pavirket av elevenes prestasjonsniva,
det vil si at prestasjonssvake elever kan vare mer tilbayelig til & oppfatte miljoet 1 klassen
som mindre positivt (trivelig, inkluderende og stettende), at de i mindre grad svarer at de
opererer med laringsstrategier og at de i mindre grad opplever organisatorisk stette,
muligheter for medvirkning og lignende, enn elever med et hoyere prestasjonsniva.

Vi kan ha pekt pé to forhold som er viktig for lering - for det forste at leereren skal vere
narvaerende (og opptre "forende") 1 selve undervisningssituasjonen. Her kan kanskje det
moderne aktivitetskonseptet 1 pedagogikken gi lereren anledning til a trekke seg tilbake:
Elevene settes 1 sving bade pé skolen og hjemme, og elevkollektivet mottar for lite kyndig
instruksjon fra klassens leder.*® For det andre kan vi ha pekt pa at sveert omfattende/ intensiv
evaluering (uansett metode) reduserer elevenes lering. Begrunnelsen for evaluering er at det
motiverer til innsats. Samtidig kan det vaere en fare for at svaert mye evaluering reduserer
elevenes tid og krefter til ettertanke, refleksjon og fordypning, altsa lite tid og krefter til
lering.

Avslutningsvis ber det nevnes at funnene i faktoranalysen hviler pd at indikatoren pé
’leeringsmilje” utelates fra den opprinnelige faktoranalysen. Hvis denne indeksen tas med far

" Med henvisning til Hattie (2009) uttrykker Vavik mfl. (2010) seg slik: “Hattie (2009) viser gjennom effekt-
studier hvordan resiprok, eller gjensidig vekselvirkende undervisning, gir godt laeringsutbytte. Det samme
gjor faglige tilbakemeldinger, orientering mot leeringsmél og direkte instruksjon i hel klasse, i tillegg til god
origanisering av undervisningen og ro rundt laeringsarbeidet. Det er innenfor disse omradene at de storste
effektene ligger. Det vil si at leererens rolle i undervisningen betyr serlig mye. Her er det lereren som “akti-
vator” som har langt sterre innvirkning pé elevenes lering enn lereren som fungerer som “fasilitator”
(ibid:68). Disse momentene ligner pa suksesslisten til Brophy (1986:1071): "Engagement rates depend on
the teacher’s ability to organize the classroom as an efficient learning environment where activities run
smoothly, transitions are brief and orderly, and little time is spent on getting organized or dealing with
misconduct. High task engagement rates are among the most powerful correlates of student achievement” —
en form for klasseromsundervisning som ikke bygger pé en passiviserende forelesningsform, men pa det
hun kaller en “intensiv (og oppmuntrende) stille-spersmal-gi-svar” stil (se Grogaard 1997:244-246).
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vi fem faktorer, og da splittes verken evalueringsindikatorene eller undervisningsmetodene.
Regresjonen mot karakterer av disse fem faktorene (basert pa 24 variabler) er dessuten
dérligere enn alle andre modeller vi har prevd. Forklaringskraften reduseres til 18 prosent pa
tross av at 24 uavhengige variabler er med. Det som taler mot denne siste gvelsen der alt er
med, er nettopp at evalueringsformer og undervisningsformer ikke splittes opp, og da er jo
ovelsen pé en mate forgjeves. En tolkning av dette kan vere at de lererstyrte
undervisningsformene fungerer som substitutt for leringsmiljeindikatoren (positivt, fokusert
og stimulerende leeringsmiljo) 1 en faktoranalyse, selv om disse to variablene i utgangspunktet
ikke er spesielt hoyt positivt korrelert.

I neste del av kapitlet benyttes disse variablene — indekser og faktorskérer — i en
flernivaanalyse av skolens betydning for prestasjonsforskjeller blant elever pa tiendetrinn i
grunnskolen 2009.

5.6 Skolens betydning for prestasjonsforskjeller i
ungdomsskolen

Analyser av skolens betydning for elevenes prestasjonsniva bygger pa en analysemetode som
kalles flernivaanalyse (Bryk og Raudenbush 1992, Hox 1995). Denne analysemetoden brukes
ogsa 1 kapittel 3 og 4. Elevenes prestasjoner varierer innen og mellom skoler og denne
variasjonen ma fordeles (dekomponeres) pé disse to nivaene. I dette avsnittet har vi valgt &
benytte analyseprogrammet Stata (cluster-kommandoen med robuste standardfeil) for & fa til
denne dekomponeringen av prestasjonsforskjeller blant tiendeklassinger 1 2009, mens altsa
kapittel 3 og 4 anvender HLM-programmet. Var oppfatning er at disse to analyseteknikkene
gir svaert like resultater (se argumentasjon 1 Greogaard mfl. 2008:34-43).

For & fa med noen sma skoler har vi valgt a sette nedre grense for elevtall pa trinnet pa fem
elever. Skoler som har mindre enn fem elever péa tiende trinn 1 2009 er utelatt fra analysen.
Dette er tilsvarende fremgangsmaten i de foregaende kapitlene. Samtidig er det viktig & vere
oppmerksom pé at nér vi tar med sd sm4 miljeer, blir skoleeffektene ustabile eller lite robuste.
Dette er pavist av blant annet Haegeland mfl. (2005). Rangeringer av skoler fra ett ar til et
annet varierte betydelig selv om elevtallet var sd hayt som 30-50 pa tiende trinn. For & sjekke
robustheten i1 funnene vare har vi ogsa spesifisert de samme modellene 1 et utvalg av skoler
som har minimum 30 elever pa trinnet. Da reduseres antall skoler fra rundt 1000 til om lag
600, mens antall elever reduseres fra drayt 56000 til om lag 51000 av et kull som 1
utgangspunktet omfattet 62000 elever.

Vi bygger opp analysen i tre etapper. Forst diskuteres den statistiske betydningen for presta-
sjonsnivaet av kjennetegn pé individniva. Eksempler pé slike ressurser som elevene har med
seg inn i tiende er foreldrenes utdanning og inntekt, foreldrenes arbeidsmarkedsstatus,
foreldrenes sivilstand og sterrelsen pd seskenflokken. Deretter diskuteres om skolenes
ressursinnsats har betydning for elevenes prestasjoner nér effektene av denne innsatsen
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kontrolleres for forhold skolene ikke pdvirker, som for eksempel den sosiale, skonomiske og
etniske sammensetningen av elever pa skolen. Eksempler pa slike ressursindikatorer er
andelen lerere med godkjent lererutdanning, timetallet i ungdomsskolen, prioritering av
ekstrainnsats overfor grupper av elever med spesielle behov som spesialundervisning, til-
passet sprakopplaring for elever med et annet morsmal enn norsk og lignende, lererinnsatsen
per elev (elev-lerer-raten), osv. Til slutt diskuteres om informasjon fra Elevundersgkelsen om
blant annet undervisnings- og evalueringsmetoder, pavirker prestasjonsnivaet til elevene. Hvis
vi skulle finne noen annet enn det vi fant i avsnitt 5.5, ma vi diskutere hvorfor variabler som
tar utgangspunkt i erfaringer og oppfatninger om det som foregar pa basisgruppe/klasseniva
eventuelt viser noe annet enn variabler som aggregerer disse erfaringene og oppfatningene til
skolenivd — et nivd som er mindre prosessnert enn det forstnevnte niviet. For en ting mé
fastslas — leeringskampen foregér ikke primart pa skolen, den foregar i neerkontakt mellom
elever, lerere og foreldre (hjemme), 1 tilknytning til aktiviteter som genereres i basisgrupper
og skoleklasser og aktiviteter hjemme som er knyttet til samhandlingen i klasserommet.

5.6.1  Brutto prestasjonsforskjeller mellom skoler

Flernivdanalysen dekomponerer prestasjonsforskjeller innen og mellom skoler — det som
teknisk kalles dekomponering av prestasjonsvarians. Hvis alle elevenes karakterpoengsum,
grunnskolepoeng pé tiende trinn, inndeles pa denne méten, observeres at 9,7 prosent av
forskjellene (variansen) er knyttet til skolenivdet. Her bestar utvalget av ca. 1170 skoler og
dreyt 62300 elever. I utvalget som bestér av skoler med fem elever eller mer pa trinnet er 9,5
prosent av prestasjonsforskjellene (variansen) knyttet til skolenivaet. Na bestar utvalget av ca.
925 skoler og i underkant av 62000 elever. Nar utvalget reduseres til skoler med 30 elever
eller mer pé trinnet bestdr det av ca. 56000 elever fordelt pd rundt 650 skoler. Na er 7,4
prosent av prestasjonsvariansen knyttet til skolenivaet.

En tolkning av dette er at nér vi kjenner elevenes skoletilknytning reduseres prestasjonsfor-
skjellene i elevgruppen med mindre enn ti prosent. De gvrige 90-93 prosent avhengig av
utvalgets storrelse, er altsa ulikhet 1 karakterer og poengsummer som representerer forskjeller
innenfor skolen, mellom elever i basisgrupper og skoleklasser og mellom gjennomsnittselever
1 basisgrupper og skoleklasser. Dette viktige mellomnivaet har vi ikke mulighet til & identi-
fisere i vart datasett. Det er innen den enkelte skolen at storstedelen av ulikheten i prestasjons-
niva skapes og opprettholdes. Samtidig indikerer disse tallene at det har en viss betydning for
elevene hvilken skole de gir pad — maksimalt har skolen en betydning pa ti prosent av ulikhet-
en i prestasjoner pd tiende trinn. N4 er oppgaven & forseke & identifisere miljofaktorer og
ressurser som fanger opp den delen av prestasjonsulikheten som er knyttet til skolenivaet.

5.6.2 Modellberegninger — alt annet likt

Diskusjonen nedenfor bygger pa modellberegninger. Det betyr at alle forskjeller mellom
elever bare gjelder 1 situasjoner hvor gvrige variabler holdes konstant (ceteris paribus eller
under ellers like forhold). Nar dette er fastslatt, trenger vi ikke & gjenta denne viktige ramme-
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betingelsen hver eneste gang en forskjell kommenteres. Modellen er spesifisert 1 Tabell 5.15.
Tilsvarende modell for skoler med minst 29 elever pa trinnet er angitt i tabell 5.16. Vi
begynner med & kommentere effekter av variabler pa individniva (elevnivéet).

5.6.3 Prestasjonsforskjeller innen skolene

Elevenes familiesituasjon er karakterisert ved hjelp av variabler som angir paritet, det vil si
elevens nummer i seskenflokken, antall sesken og antall helsesken og om foreldrene er gift,
samboende eller har annen sivilstand. Det siste refererer til en rekke familiesituasjoner fra at
eleven bor sammen med mor eller far (enslige forsergere) til at eleven bor i fosterhjem eller
pa institusjon. Vi observerer at grunnskolepoengene reduseres med 0,36 poeng i gjennomsnitt
fra barn nummer en til barn nummer to, fra barn nummer to til barn nummer tre, osv. Dette er
lineere effekter. Derfor er forskjellen i modellen like stor om man sammenligner nummer en
og nummer to i seskenflokken, eller om man sammenligner nummer ni og nummer ti i
soskenflokken. De forstefodte har med andre ord den heyeste poengsummen i gjennomsnitt.
Det er ogsa en tendens til at barn som tilherer store seskenflokker har et lavere
prestasjonsniva i tiende klasse enn barn som tilherer sma sgskenflokker, 0,25 poeng reduksjon
1 gjennomsnitt for hver bror eller soster. Vi fant tilsvarende effekter i kapittel 3 og tolkningen
er den samme: Det er antagelig slik at barn konkurrerer om foreldrenes oppmerksombhet, og i
store familier er det ogséd mulig at vi méler en negativ effekt pa barnas leringsutbytte av
trangboddhet.. Analysene som er presentert i tabell 5.15, viser ogsa en positiv effekt av 4 ha
helsgsken. Barn i blandede sgskenflokker har i gjennomsnitt 0,55 poeng lavere prestasjons-
niva enn barn som bare har helsesken. Betydning av paritet og antall sesken ble ogsa
undersekt 1 kapittel 3 og 4. Se kapittel 3 for en gjennomgang av tidligere studier p dette
feltet.

Det er ogsa en fordel for elevene at foreldrene er gift, fremfor samboende, videre er det en
betydelig fordel hvis eleven bor sammen med begge foreldrene sine. Jon Lauglo har skrevet
en interessant artikkel i Tidskrift for ungdomsforskning om dette fenomenet (Lauglo 2008). Vi
gér ikke inn 1 denne diskusjonen her, men fastslar at nér vi diskuterer utbytte av utdanning
representerer parforhold av biologiske foreldre en betydelig ressurs for barnet, og det ser ogsa
ut til at ekteskapet er en ressurs for elevene pa tiende trinn.

Jenter skérer 1 gjennomsnitt 4,1 poeng bedre enn gutter. Denne kjennseffekten er robust, den
pavirkes i liten grad av at en serie andre sosiogkonomiske og spriklig-kulturelle familie-
ressurser inkluderes i resonnementet. Det er ogsd en ganske sterk negativ effekt av alder nar
denne males som positivt avvik fra normalalderen for kullet (-6,5 poeng). De som er eldre enn
normalalder begynte senere pa skolen eller har gatt om igjen pé enkelte trinn. Disse barna
presterer langt svakere enn barn som har fulgt “normert” lop gjennom grunnskolen. Her maler
vi sikkert virkninger av flere former for sosial og annen seleksjon, antagelig ogsa negative
effekter av helseproblemer som har fort til at eleven er eldre enn normalalder pé tiende trinn.
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Figur 5.13 Beregnet giennomsnittlig forskjell i grunnskolepoeng etter begge foreldrenes
utdanningsnivé nar laveste utdanningskategori er referanse (=0). Brutto og netto
effekter basert pa tabell 5.15.

Det er en ganske sterk differensiering av elevene etter begge foreldrenes utdanningsniva.
Mors utdanningsniva betyr litt mer enn fars utdanningsniva for elevenes karakterpoengsum.
Samtidig mé vi vaere oppmerksom pé at det er selektivt partnerskap i Norge. Hoyt utdannede
far barn med hoyt utdannede og analogt for personer med lavere utdanning (sosialt
homogami). P4 individniva er korrelasjonen mellom foreldrenes utdanning 0,45, pé skoleniva
er den 0,68. Prestasjonsforskjellene mellom barn fra ulike sosiale sjikt, mélt ved foreldrenes
utdanningsniva, er store. Hvis vi sammenligner en elev med to bachelorutdannede foreldre og
en elev med to grunnskoleutdannede foreldre, er den gjennomsnittlige prestasjonsforskjellen
hele 8,72 grunnskolepoeng (0,96*4+1,22*4=8,72). Denne forskjellen er illustrert i figur 5.13.

Figur 5.13 illustrerer ogsa at den statistiske effekten av foreldrenes utdanning pa elevenes
prestasjonsniva er ganske robust, men den blir redusert nar vi ogsa tar hensyn til foreldrenes
arbeidsmarkedstilknytning, seskenflokkens storrelse, foreldrenes sivilstand og lignende
kjennetegn ved elevenes oppvekst- og hjemmemilje. De rede stolpene i figuren, som méler
nettovirkningen av foreldrenes utdanningsniva, vokser ikke like bratt som de bla stolpene i
figuren, som maler den bivariate (brutto) sammenhengen mellom foreldreutdanning og barnas
prestasjonsniva pa tiende trinn.

Foreldrenes inntekt har ogsa betydelig effekt, kontrollert for utdanningsnivéet. Hvis inntekten
grupperes 1 tiprosentgrupper (desiler), er gjennomsnittlig ekning 1 grunnskolepoeng 0,22 for
hver gruppe, eller rundt 2 grunnskolepoeng mellom ytterpunktene i inntekstfordelingen.
Samtidig er det viktig 4 nevne at det er en sterk korrelasjon mellom foreldreutdanning og
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foreldreinntekt bade pa individniva og pa skoleniva, nar inntekten grupperes pa denne maten.
Norge har en flat lennstruktur, det vil si forholdsvis smé lennsforskjeller, men lennshierarkiet
ser ut til & veere sterkt strukturert etter formell kompetanse. Utdanning og inntekt opptrer
naermest som “tvillinger” og baerer med seg og uttrykker mye av det samme — at
sosiogkonomiske ressurser har stor betydning for barnas lering.

Det er ogsa slik at elever som har yrkesaktive foreldre, som ansatte eller selvstendig narings-
drivende, presterer bedre pa skolen enn barn som har foreldre utenfor lennet arbeid. Vi har
malt beskjeftigelsen for begge foreldrene 1 2005, 2007 og 2008. Det er en tydelig tendens til at
hvis mor er 1 ordinart arbeid, sa er far ogsa i ordinert arbeid, men denne sammenhengen
mellom mors og fars integrasjon pa arbeidsmarkedet fremstar som moderat, statistisk sett
(korrelasjon=0,26). Fars integrasjon pa arbeidsmarkedet har isolert sett ikke signifikant effekt
pa elevens prestasjonsniva. Dette skyldes at vi kontrollerer for foreldrenes (desil)inntekt. Da
forvitrer effekten av fars beskjeftigelse. Om mor er sysselsatt eller ikke disse tre arene har
betydning. Hvis vi sammenligner prestasjonsnivaet til en elev som alle disse tre drene hadde
mor 1 lennet arbeid med en elev som ikke hadde mor i lennet arbeid noen av disse tre drene er
ulikheten 2,3 grunnskolepoeng 1 gjennomsnitt (0,76*3=2,3).

0
-0,8
m @ Brutto

H Netto

-9,2

-10 -
Majoritet lkke-vestlig etterkommer lkke-vestlig innvandrer lkke-vestlig annet

Figur 5.14 Beregnet gijennomsnittlig forskjell i grunnskolepoeng mellom majoritetselever og
tre grupper med ikke-vestlig innvandrerklassifisering. Brutto og netto effekter
basert pa tabell 5.15. Majoritetselevenes gjennomsnittlige poengsum 39, 1=0.

Figur 5.14 illustrerer etter vart skjonn to fenomener: For det forste observeres en meget sterk
reduksjon i prestasjonseffekten av innvandrerklassifiseringen nér vi kontrollerer for foreld-
renes utdanning, arbeidsmarkedsstatus og inntekt og familiens strukturelle integritet, dvs.
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foreldrenes sivilstand, familiens sterrelse, om eleven har hel- eller halvsesken og lignende
kjennetegn. Det er primart foreldrenes og familiens sosiale, gkonomiske og utdanningsmes-
sige/spraklig-kulturelle ressurser som forklarer den sterke forskjellen 1 prestasjonsniva
mellom elever fra majoritetsgruppen og elever med innvandrerbakgrunn (-9,2 grunnskole-
poeng). Kontrollert for slike kjennetegn ved familie og oppvekstmiljo reduseres forskjellen
mellom ikke-vestlige innvandrerelever og majoritetselevene til 0,8 grunnskolepoeng, mens
ikke-vestlige etterkommere 1 gjennomsnitt presterer bedre enn forventet dersom de hadde hatt
majoritetsgruppens gkonomiske, sosiale og utdanningsmessige ressurser. Dette er det andre
fenomenet: Norsk utdanningsforskning har lenge pekt pa at slike observasjoner indikerer et
spesielt “utdanningsdriv” blant elever med innvandrerbakgrunn i Norge (Lauglo 1996, 1999,
Steren mfl. 2007).

5.6.4 Skolens betydning for elevenes prestasjonsniva: Kontekst- og ressurseffekter

Né kommenteres de tre modellene i tabell 5.15 i rekkefolge: Modell 1 inneholder tre indi-
katorer pa evalueringsmetoder og to pa undervisningsmetoder, to aggregerte elevkjennetegn —
foreldreutdanning (korrelert r=0,75 med desilinntekt) og majoritetstilknytning — og utvalgte
ressursindikatorer fra GSI som ungdomsskole versus kombinert barne- og ungdomsskole,
privat eller offentlig skole, timetallet i ungdomsskolen, andel timer brukt til spesielle
undervisningsforpliktelser som spesialundervisning, tilrettelagt opplering og diverse
sprakopplaring for elever med innvandrerbakgrunn (andel av arstimer), andel lerere med
godkjent lererutdanning og elever per laerer (elev-lerer-raten). Vi har ogsa forsekt med andel
kvinnelige lerere, diverse indikatorer pa datamaskiner per elev og lerer, samt andelen elever
som har valgt tysk, men disse variablene hadde ikke signifikant effekt pa elevenes
prestasjonsniva. Andel elever med tysk hadde signifikant effekt pa tiende trinn i 2005, men
altsa ikke nd (jf. Gregaard mfl 2008). Vi finner:

Det er negativ effekt av spesialinnsats (-1,86 poeng). Her males andelen av &rstimene som er
knyttet til spesialundervisning, tilrettelagt opplering og ekstra sprékundervisning som sarskilt
norskopplaring, tospraklig undervisning og morsmaélsopplaering. En ekning i denne innsatsen
fra 20 prosent til 44 prosent (to standardavvik) gir en gjennomsnittlig reduksjon i grunnskole-
poeng blant tiendeklassingen med 0,4 — 0,5 poeng”'. Igjen er flere tolkninger mulig. Vi esti-
merer at der 44 prosent av arstimene er knyttet til spesialundervisning er gjennomsnittlig
grunnskolepoeng ca. 0,5 lavere enn der 20 prosent av drstimene knyttes til spesialundervis-
ning — fordi elever som har behov for ulike stottetiltak i gjennomsnitt presterer svakere enn
elever som ikke har slike behov. Elever observeres ikke i to tilstander samtidig — en tilstand
med mye ekstrainnsats og en tilstand med lite ekstrainnsats — og ekstrainnsatsen bidrar mulig-
ens til 4 hindre enda svakere resultater enn det vi observerer. Samtidig er det mulig at denne
sammenligningen peker pé at det kan vere et “bytteforhold” (en “trade off””) mellom ressurser

3! Effekten —1,86 er knyttet til en variasjon fra 0 (ingen slik innsats) til 1 (alle arstimer til slik innsats).

Variablens reelle variasjonsbredde er 0-0,97, med gjennomsnitt 0,2 altsd 20 prosent, og standardavvik 0,12
(12 prosent). Derfor denne omregningen til realiteter i teksten.
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som settes av til elever med spesielle behov og ressurser som tilfaller elever uten slike behov
og at nettovirkningen av en forskyvning av ressursinnsatsen mot gruppen med ekstra behov er
negativ. Vi kontrollerer tross alt for mange kjennetegn ved enkeltelever og konstellasjoner av
enkeltelever (pé skoleniva) som pavirker skoleresultatene.

Vi observerer ogsa en tydelig negativ effekt av andelen leerere med godkjent lererutdanning
(-2,89). En offensiv tolkning av denne effekten er at en elev pa tiende trinn som undervises av
en laerer uten godkjent lererutdanning 1 gjennomsnitt (alt annet likt) oppnér 2,89 grunnskole-
poeng mer enn en elev som undervises av en lerer med godkjent leererutdanning. I ungdoms-
skolen vil nok en larer uten godkjent leererutdanning ofte ha (solid?) bakgrunn i det faget
vedkommende underviser 1. Det er altsa mulig at vi her observerer noe av den effekten av
leerernes kompetanse og utdanningssted som ble dokumentert av Falch og Naper (2008).
Samtidig observeres ikke lerereksponeringen pa individniva, bare pa skoleniva. I gjennom-
snitt har 95 prosent av lererne pa tiende trinn godkjent leererutdanning. En reduksjon i denne
andelen med 20 prosentpoeng (droyt to standardavvik) er assosiert med en gkning i elevenes
gjennomsnittlige grunnskolepoeng med 0,6 poeng. Dette er ikke en sterk effekt, men den er
signifikant.

En rett frem tolkning vil vaere at godkjent lererutdanning ikke representerer et
kvalitetsstempel i forhold til andre utdanninger, eller mangel pa utdanning, og en slik tolkning
kan ikke avvises. Ungdomsskolelarere uten godkjent leererutdanning kan ha solid fagutdan-
ning fra eksempel fra et universitet. Alternativt, kan det veere mulig at vi observerer det vi
tidligere har kalt omvendt kausalitet (jf. avsnitt 5.5)? Underforstatt, nér det oppstar alvorlige
problemer i skolen, for eksempel at prestasjonsnivaet utvikles pa en uheldig mate, setter
skolen inn ekstra lererinnsats, og da fortrinnsvis med godt kvalifiserte laerere. Innsatsen settes
imidlertid inn for sent, og skolen klarer ikke & kompensere for prestasjonsfallet blant elevene.
Nar elevene 1 ettertid sammenlignes med andre elever som ikke har hatt behov for slik ekstra-
innsats, vil vi observere at den statistiske effekten av hayere andeler godkjente lerere blir
negativ. Igjen, siden elever ikke observeres i to tilstander samtidig, kan denne ekstrainnsatsen
ha vert positiv, den kan til og med ha forhindret en katastrofe”. Ofte vil det vare laerertett-
heten (elev-larer-raten) som barer med seg slike uttrykk for omvendt kausalitet, serlig 1
barneskolen (jf. Gragaard mfl. 2008). I var modell er effekten av laerertettheten ogsé negativ,
men den er i beste fall ”grensesignifikant” (p=0,10). Denne siste tolkningen som er basert pd
omvendt kausalitet forutsetter at leererinnsatsen er elastisk, at skoler som opplever problemer
fér ressurser til & kompensere for dette med flere eventuelt bedre kvalifiserte lerere. Dette
skjer kanskje ikke forste ar, heller ikke andre ar, men kanskje tredje ar, altsa for sent til &
kompensere for problemene i det ungdomsskolekullet vi observerer? En innvending mot
denne tolkningen, vil vare at denne type prosesser vil kunne virke positivt pa prestasjonene til
neste kull (som vi ogsa har uttrykk for i elev- og skolepopulasjonen). Dermed burde vi
kanskje ikke finne noen gjennomsnittlig negativ effekt av godkjent leererkompetanse i
tverrsnitt basert pd alle tiendeklassinger 1 2009. Den negative effekten av andel laerere med
godkjent lererutdanning ber undersekes nermere.

171



Timetallet som bevilges til hver enkelt elev over tre skoleér (8-10 trinn) kan vere en indikator
pa undervisningsinnsatsen ved skolen. Selv om timetallet varierer ganske mye mellom ytter-
punktene, fra 855 timer til 3170 timer med gjennomsnitt rundt 2550 timer, er standardavviket
lite, bare 42 timer. Vi finner at en gkning i denne sterrelsen pd 100 timer (droyt to standard-
avvik) gir en netto prestasjonseffekt pa 0,2 grunnskolepoeng — altsé en forholdsvis beskjeden
effekt. Siden 1970-tallet har det veert betydelig fokus pa at lering forutsetter tid til leering. Og,
hvis stoffet er krevende, mé det settes av mye tid, eller som det het “Time to learn” (Denham
og Liebermam red. 1980, Coleman og Hoffer 1987). Timetallsindikatoren er antagelig for
grov til a fange opp betydningen av det 4 sette av tid til 4 laere.

Det er ogsé fylkeseffekter, med metropolen Oslo-Akershus og fire nabofylker” uten universi-
tet (Ostfold, Hedmark, Vestfold og Telemark) og Finnmark som ytterpunkter. Den gjennom-
snittlige prestasjonsforskjellen mellom disse fylkene er 1,3 poeng (alt annet likt). Spesifiser-
ing av kommuner med hoyt folketall (”storby” etter norske forhold), det vil si med minst
50000 innbyggere, har ikke signifikant effekt pa prestasjonsnivaet. Det er imidlertid en fordel
a bli uteksaminert pa en kombinert barne- og ungdomsskole og det er en betydelig fordel a bli
uteksaminert ved en privat skole (+2,6 poeng). At vi her observerer en positiv effekt av
kombinerte skoler, mens vi pa femte trinn observerte en positiv effekt av rene barneskoler,
kan indikere at det er ungdomstrinnet pa de kombinerte skolene som far mest oppmerksomhet
og ressurser. Flere tolkninger er likevel mulig her, dette utdypes 1 kapittel 6.

Korrelasjonen mellom foreldreinntekten etter skatt og foreldreutdanning er meget hoy pa
skolenivd (r=0,75-0,81 avhengig av utvalgets storrelse). Derfor kan vi ikke ha med begge
disse variablene samtidig pa skoleniva. Vi valgte en indikator pa foreldrenes sosiogkonomiske
ressurser, foreldreutdanning, og en indikator pa skolens etniske mangfold (andel majoritets-
elever pa skolen). Ingen av disse har signifikant effekt i modell 1, men det er en tendens til at
en gkning 1 gjennomsnittlig foreldreutdanning pa skolen er negativt assosiert med elevenes
prestasjonsniva i modell 3. Kanskje dette innebarer at det er en fordel for elevene at det er en
viss sosial uensartethet pd skolen. Det kan ogsa hende at vi observerer “tak-effekter” siden
familieressursene har sapass sterk positiv effekt pa individnivaet.
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Tabell 5.15 Karakterpoengsum ved avslutningen av grunnskolen 2009, etter utvalgte kjennetegn ved skoler og elever. Ustandardiserte
koeffisienter (koeff.), standardfeil (st. feil) og signifikanssannsynlighet (sig.). Skoler med fem elever eller mer. Estimert ved

flernivaanalyse (cluster, stata), robuste standardfeil.

Avhengig var: Karakterpoengsum Modell 1 Modell 2 Modell 3

Variabler Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil Sig.
Konstant 28,30 3,03 0,000 28,34 3,26 0,000 18,51 3,39 0,000
Skolevariabler:

A: Elevundersokelsen

Mappe/ praktiske oppgaver -0,32 0,30 0,279 -0,36 0,30 0,229

Prover/ horing -0,07 0,20 0,730 -0,15 0,20 0,440

Presentasjon/ hjemmearbeid 0,38 0,31 0,226 0,34 0,30 0,260

Elevaktiv undervisning 0,26 0,23 0,257 0,07 0,24 0,770

Leererstyrt undervisning 0,98 0,36 0,007 0,53 0,34 0,119

Trivsel (analogt med fravaer mobbing, faglig 1,38 0,31 0,000 -0,03 0,48 0,948
stotte fra laerer, medelever, foreldre)

Faktor 1: Inkluderende, stottende miljo 1,59 0,40 0,000
Faktor 2: Leeringsstrategi, ytelse, motivert 1,10 0,28 0,000
Faktor 3: Evalueringsintensitet -0,15 0,27 0,590
Faktor 4: Formelle/org. Relasjoner 0,08 0,24 0,729
B: Aggregerte elevvariabler

Foreldrenes utdanningsniva 0-7 -0,26 0,17 0,133 -0,31 0,17 0,072 -0,36 0,16 0,033
Andel majoritetsbakgrunn 0,05 0,84 0,951 0,12 0,82 0,880 0,28 0,79 0,721
C: GSI

Oslo-Akershus 0,80 0,20 0,000 0,77 0,20 0,000 0,68 0,19 0,000
Hedmark-@stfol-Vestfol-Telemar-Finnmark -0,42 0,17 0,013 -0,41 0,16 0,013 -0,37 0,16 0,024
Kommune med 50000 innbygg eller mer 0,25 0,19 0,178 0,27 0,18 0,136 0,20 0,19 0,265
Privat skole 2,61 0,23 0,000 2,74 0,23 0,000 2,53 0,15 0,000
Andel spesielle undervisningsforpliktelser -1,86 0,91 0,042 -1,92 0,88 0,030 -1,78 0,88 0,043
Timetallet 8-10 trinn 0,002 0,001 0,050 0,002 0,001 0,055 0,002 0,001 0,084
Andel leerere med godkjent utdanning -2,89 1,24 0,021 -3,01 1,25 0,016 -3,01 1,20 0,012
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Avhengig var: Karakterpoengsum Modell 1 Modell 2 Modell 3
Variabler Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil 0,521
Ren ungdomsskole -0,76 0,15 0,000 -0,76 0,15 0,000 -0,69 0,14 0,000
Elevvariabler

Paritet -0,35 0,05 0,000 -0,35 0,05 0,000 -0,35 0,05 0,000
Antall sgsken -0,24 0,04 0,000 -0,24 0,04 0,000 -0,24 0,04 0,000
Har bare helsgsken 0,64 0,10 0,000 0,63 0,10 0,000 0,64 0,10 0,000
Jente 4,14 0,09 0,000 4,13 0,09 0,000 4,13 0,09 0,000
Avvik fra normalalder for kullet=1993 -6,46 0,50 0,000 -6,46 0,50 0,000 -6,46 0,50 0,000
Fars utdanningsniva (0-7) 0,96 0,03 0,000 0,96 0,03 0,000 0,96 0,03 0,000
Mors utdanningsniva (0-7) 1,22 0,03 0,000 1,22 0,03 0,000 1,22 0,03 0,000
Foreldreinntekt (desiler) 0,22 0,02 0,000 0,22 0,02 0,000 0,22 0,02 0,000
Fars yrkesstatus negativt definert, ansatt eller 0,12 0,07 0,097 0,12 0,07 0,109 0,12 0,07 0,113
selvstandig 2005, 2007, 2009?

Morsyrkesstatus negativt definert, ansatt eller 0,77 0,06 0,000 0,77 0,06 0,000 0,77 0,06 0,000
selvstandig 2005, 2007, 2009?

Innvandrer fra ikke-vestlig land -0,81 0,32 0,011 -0,82 0,32 0,010 -0,83 0,32 0,009
Etterkommer av innvandrere fra ikke-vestlig 1,03 0,26 0,002 1,01 0,26 0,000 1,02 0,26 0,000
land

Annen innvandringstilknytning fra ikke-vestlig ~ -1,38 0,26 0,000 -1,38 0,26 0,000 -1,36 0,26 0,000
land

Gifte foreldre 2,13 0,10 0,000 2,13 0,10 0,000 2,12 0,10 0,000
Samboende foreldre 1,28 0,16 0,000 1,28 0,16 0,000 1,27 0,16 0,000
Forklart varians 26,2 % 26,3 % 26,4 %

Antall elever 56393 56393 56393

Antall skoler (minimum 5 elever pé trinnet) 915 915 915
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Tabell 5.16 Karakterpoengsum ved avslutningen av grunnskolen 2009, etter utvalgte kjennetegn ved skoler og elever. Ustandardiserte
koeffisienter (koeff.), standardfeil (st. feil) og signifikanssannsynlighet (sig.). Skoler med tretti elever eller mer. Estimert ved

flernivaanalyse (cluster, stata), robuste standardfeil.

Avhengig var: Karakterpoengsum Modell 1 Modell 2 Modell 3

Variabler Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil Sig.
Konstant 20,56 4,40 0,000 19,42 4,45 0,000 19,80 4,44 0,000
Skolevariabler:

A: Elevundersokelsen

Mappe/praktiske oppgaver 0,30 0,33 0,377 0,28 0,30 0,409

Prover/ horing -0,22 0,23 0,338 -0,27 0,23 0,228

Presentasjon/ hjemmearbeid -0,09 0,32 0,788 -0,12 0,32 0,715

Gruppearbeid, prosjekt, praktisk oppgave 0,09 0,27 0,739 -0,09 0,26 0,736

Tavleunderv., indiv.arbeid, klassediskusjon 0,97 0,35 0,006 0,57 0,37 0,120

Trivsel (analogt med fravaer mobbing, faglig 1,23 0,33 0,000 0,39 0,53 0,456
stotte fra laerer, medelever, foreldre)

Faktor 1: Inkluderende, stottende miljo 0,86 0,43 0,047
Faktor 2: Laringsstrategi, ytelse, motivert 1,14 0,31 0,000
Faktor 3: Evalueringsintensitet 0,13 0,24 0,571
Faktor 4: Formelle/org. Relasjoner -0,08 0,25 0,754
B: Aggregerte elevvariabler

Foreldrenes utdanningsniva 0-7 -0,28 0,17 0,100 -0,33 0,17 0,052 -0,37 0,17 0,030
Andel majoritetsbakgrunn 0,07 0,79 0,931 0,18 0,78 0,824 0,58 0,81 0,475
C: GSI

Oslo-Akershus 0,80 0,20 0,000 0,78 0,20 0,000 0,70 0,20 0,000
Hedmark-@stfol-Vestfol-Telemar-Finnmark -0,48 0,18 0,007 -0,48 0,17 0,006 -0,43 0,17 0,014
Kommune med 50000 innbygg eller mer 0,25 0,19 0,175 0,27 0,18 0,139 0,24 0,18 0,192
Privat skole 2,89 0,24 0,000 3,00 0,24 0,000 2,61 0,16 0,000
Andel spesielle undervisningsforpliktelser -0,84 0,89 0,345 -0,89 0,88 0,313 -0,74 0,88 0,399
Avhengig var: Karakterpoengsum Modell 1 Modell 2 Modell 3
Variabler Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil Sig. Koeff. St. feil Sig.
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Timetallet 8-10 trinn 0,005 0,002 0,007 0,005 0,001 0,003 0,005 0,002 0,004
Andel lzrere med godkjent utdanning -2,18 1,54 0,156 -2,48 1,23 0,106 -2,58 1,50 0,086
Andel elever per lerer 8-10 trinn 0,04 0,05 0,451 0,03 0,05 0,553 0,04 0,05 0,415
Ren ungdomsskole -0,60 0,16 0,000 -0,56 0,16 0,000 -0,51 0,16 0,001
Elevvariabler

Paritet-nummer i rekkefolgen av mors barn -0,37 0,05 0,000 -0,37 0,05 0,000 -0,37 0,05 0,000
Tallet pa sesken -0,26 0,04 0,000 -0,26 0,04 0,000 -0,26 0,04 0,000
Har bare helsgsken 0,61 0,10 0,000 0,61 0,10 0,000 0,61 0,10 0,000
Jente 4,11 0,09 0,000 4,10 0,09 0,000 4,10 0,09 0,000
Avvik fra normalalder for kullet=1993 -6,53 0,53 0,000 -6,53 0,50 0,000 -6,54 0,50 0,000
Fars utdanningsniva (0-7) 0,94 0,03 0,000 0,94 0,03 0,000 0,94 0,03 0,000
Mors utdanningsniva (0-7) 1,23 0,03 0,000 1,23 0,03 0,000 1,23 0,03 0,000
Foreldreinntekt (desiler) 0,24 0,02 0,000 0,24 0,02 0,000 0,24 0,02 0,000
Fars yrkesstatus negativt definert, ansatt eller 0,12 0,08 0,133 0,11 0,08 0,144 0,11 0,08 0,144
selvstandig 2005, 2007, 2009?

Morsyrkesstatus negativt definert, ansatt eller 0,78 0,06 0,000 0,78 0,06 0,000 0,78 0,06 0,000
selvstandig 2005, 2007, 2009?

Innvandrer fra ikke-vestlig land -0,90 0,33 0,006 -0,90 0,32 0,006 -0,90 0,32 0,009
Etterkommer av innvandrere fra ikke-vestlig 1,01 0,26 0,002 0,99 0,26 0,000 0,99 0,26 0,000
land

Annen innvandringstilknytning fra ikke-vestlig ~ -1,32 0,26 0,000 -1,32 0,26 0,000 -1,32 0,26 0,000
land

Gifte foreldre 2,15 0,11 0,000 2,15 0,10 0,000 2,14 0,10 0,000
Samboende foreldre 1,32 0,17 0,000 1,32 0,16 0,000 1,32 0,16 0,000
Forklart varians 27,0 % 27,1 % 27,1 %

Antall elever 51548 51548 51548

Antall skoler (minimum 5 elever pé trinnet) 605 605 605
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Nér Elevundersokelsesdata aggregeres til skoleniva er det bare de lererstyrte
undervisningsmetodene som har signifikant positiv effekt — ett grunnskolepoeng i gevinst
ved en gkning 1 mengden tradisjonell leereropptreden med ett standardavvik. [ modell 2
kontrolleres denne effekten for indikatorer pé et positivt leringsmilje. Vi viser bare
effekten av trivsel, men fravaer av mobbing og et stottende leringsmiljo fungerer pd samme
maten, statistisk sett. Kontrollert for trivsel/fraveer av mobbing/faglig stette forvitrer
effekten av larerstyrt undervisning. En mulighet er at den positive effekten av trivsel
(fraveer av mobbing, faglig stette) tilsynelatende fanges opp av indikatoren lererstyrt
undervisning. I modell 3 erstattes undervisnings- og evalueringsmetodene med faktorskarer
pa skoleniva. Da blir effekten av trivsel ikke lenger signifikant, mens "positivt
leeringsmiljofaktoren” og “motivasjons-/leringsstrategifaktoren” far ganske sterke effekter,
til sammen nesten tre grunnskolepoeng ved ett standardavviks ekning i faktorene for
positivt leringsmilje og leringsstrategi blant elevene. Dette er naturlig nér vi vet at trivsel,
faglig stotte og fraveer av mobbing er viktige elementer 1 faktoren positivt leeringsmiljo.

Faktorene som indikerer evalueringsintensitet/-omfang og mer formelle/organisatoriske
relasjoner mellom leerere og elever har ikke signifikant effekt nar de aggregeres til
skolenivé, og disse faktorene er sa langt fra a ha signifikant effekt at det neppe er noe
poeng a kommentere fortegnet. Har ikke evalueringsomfanget/-intensiteten betydning
overhodet? Det er mulig, for her vurderes effekter av ulike aktiviteter og prioriteringer nar
vi tar hensyn til at elevene og skolene tar med seg ressurselementer (’inputs”) inn i forste
skoletime. Samtidig kan vi merke oss at mens standardavviket 1 Elevundersekelsen er 1, er
standardavviket her ’bare” 0,36 (se tabell A5.5 1 Vedlegg til kapittel 5). To-tredeler av den
opprinnelige variasjonen forsvant nar evalueringsintensiteten ble aggregert fra
basisgruppe/klasse til skoleniva. Kanskje variasjonen na er blitt for liten til & gi utslag, altsa
at det er “ekstreme” varianter av evaluering, ikke variasjon innenfor brekdeler av ett
opprinnelig standardavvik, som er problematisk for elevene. Overfort til effekten av
omfanget av tavleundervisning, kan vi merke oss at selv om variasjonen (standardavviket)
pa denne variabelen reduseres med tre firedeler (fra 1 til 0,28, jf. tabell A5.5 1 Vedlegg til
kapittel 5), estimeres en positiv prestasjonseffekt av okt omfang av tavleundervisning pa
skolen. Mens negative effekter av evalueringsintensiteten kanskje bare blir synlig ved
sammenligning av ytterpunkter, er positive effekter av omfanget av lererstyrt undervisning
merkbart selv om variasjonen pa denne variabelen er moderat. Men, kombinasjoner av
kontroll for inputs og prosessnarhet vil uansett vaere hovedkildene til forskjeller i resultater
mellom analysene i avsnitt 5.5 og analysene i dette avsnittet.

En okning i elevtallet pa trinnet til minimum 30 elever fordelt pa rundt 600 skoler, gir
omtrent det samme bildet (tabell 5.16), kanskje med to unntak: Timetallet far na en tydelig
effekt, mens den negative effekten av andelen laerere med godkjent leererutdanning né i
“beste fall” er grensesignifikant. Vi oppfatter vel det bildet som tegnet seg pé skoler med
minimum fem elever pa trinnet som forholdsvis robust overfor moderate ekninger i
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kriteriet om antall elever pa trinnet. Skoler som har rundt 30 elever pa tiende trinn mé nok
fortsatt regnes som relativt sma skoler.

5.6.5 Konklusjon: Vanskelig & balansere lzereraktivitet, elevaktivitet og
evalueringsmengde?

Vi finner ikke et like tydelig menster nar undervisnings- og evalueringsindikatorer aggre-
geres til skolenivd som nér analysene baseres pd Elevundersokelsen, dvs. pa den enkelte
elevens oppfatning av den undervisningen og evalueringen eleven ble eksponert for i
klasserom og basisgrupper. Den larerstyrte undervisningsmetoden som kombinerer
instruksjon av klassen fra kateteret (tavle), individuelt arbeid i klassen under oppsyn av
lereren og faglige diskusjoner og samtaler mellom elever og lerere i klassen, hadde imid-
lertid ogsa signifikant positiv effekt pa prestasjonsnivaet nar omfanget av denne
undervisningsformen ble aggregert til skoleniva, samtidig som effekter av dette omfanget
ble kontrollert for observerte elev- og skoleressurser. Det synes altsa & vere positivt for
elevenes lering og prestasjoner at mange lerere i ungdomsskolen holder fast pa disse
undervisningsformene. Denne tolkningen styrkes av at vi ogsé finner positive
prestasjonseffekter av lererstyrt undervisning pa lavere trinn i grunnskolen (jf. kapittel 3

og 4).

Den negative effekten av evalueringsintensitet som vi fant ved hjelp av faktoranalyse i
avsnitt 5.5 (Elevundersgkelsen), gjenfinnes ikke ndr denne variabelen loftes til skoleniva.
Dette kan skyldes at forskjeller i evalueringsintensitet ikke har betydning for
prestasjonsforskjellene nar vi kontrollerer for betydningen av andre skole- og
elevkjennetegn. Samtidig observeres at variabler fra Elevundersokelsen som aggregeres til
skolenivé ofte bare beholder mellom en tredel og en firedel av “sitt” opprinnelige
standardavvik. Denne reduksjonen i variasjon pa variablene kan ogsa vare medvirkende til
at de mister den effekten de hadde pa individniva. Tolket slik innebaerer dette at mens selv
relativt smé variasjoner i den larerstyrte undervisningsmetoden synes a ha betydning for
elevenes prestasjonsniva, synes det primert 4 vere radikale forskjeller 1
evalueringsintensitet som gir utslag pa elevenes prestasjoner.

Vi avslutter dette kapitlet med en drefting av funn fra faktoranalysen 1 avsnitt 5.5.
Hensikten med denne diskusjonen er & utvikle tolkninger som kan fremmes som hypoteser
til de to neste fasene i dette prosjektet.

Tabell 5.12 (Figur 5.12) indikerer at de tre evalueringsformene vi identifiserte ved & komb-
inere variabler fra Elevundersekelsen var ulikt assosiert med elevenes prestasjonsniva.
Omfanget av mappeevaluering og praktiske oppgaver var tydelig negativt assosiert med
prestasjoner, mens omfanget av skriftlige prover og muntlig hering i klassen var
tilsvarende positivt assosiert med prestasjoner. Omfanget av presentasjoner og
hjemmeoppgaver var ogsa positivt assosiert med prestasjoner, dog noe svakere enn det
som var tilfellet for de tradisjonelle evalueringsformene. Analogt, var omfanget av
leererstyrt undervisning positivt assosiert med prestasjoner, mens omfanget av mer
elevsentrert undervisning var svakere knyttet til prestasjoner, svakt positivt i en modell,
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svakt negativt i en annen modell. Hvorfor observeres et slikt menster pa tiende trinn 1
ungdomsskolen?

La oss forst diskutere statistiske effekter av evalueringformene. Mappeevaluering er
primert motivert pd tre méter: For det forste gis eleven mulighet til & anlegge et prosess-
perspektiv pa arbeidet sitt. Arbeidene kan stadig forbedres, lererne kan veilede og
kommentere underveis, og nye forbedrede arbeider kan kontinuerlig legges inn 1 mappen,
inntil mappen lukkes for evaluering. Vi ser for oss en elev, som med stotte fra laereren,
bade opplever gradvis faglig vekst og fér et stadig storre ansvar for egen laring. Dale og
Wearness (2003) peker pa en annen viktig begrunnelse for slik prosessbasert evaluering.
Mappeevaluering gir ogsé eleven mulighet til a4 bedre sin kapasitet til selvevaluering. Dette
kan skje ved at eleven selv ma plukke ut de arbeidene av forhdpentligvis mange eller flere,
som eleven gnsker vurdert. Etter hvert som tilbakemeldingene kommer 1 form av
karakterer, utvikles elevens evne til & vurdere egne prestasjoner etter den standarden som
gjelder 1 skolen og blant voksne. For det tredje kan lereren tilpasse fremdriften til elevens
forutsetninger. I den forstand kan denne evalueringsformen tilpasses et konsept for
individualisert undervisning. Ser vi noen farer ved omfattende bruk av en sa krevende
evalueringsform? For det forste kan antagelig evalueringsformen bli sd krevende at den
reduserer lererens mulighet og kapasitet til & gi omfattende undervisning, og reduseres
undervisningens omfang kan vi forvente at prestasjonsnivaet reduseres. For det andre kan
tradisjonell evaluering (for eksempel skriftlige prover) gi hyppige og klare tilbake-
meldinger om elevens niva — ofte the hard way” - som eleven kan tilpasse seg, mens
karakteren forst gis ndr mappen lukkes (noen f& ganger i lopet av semesteret?). Hvis eleven
1 tillegg ma velge ut arbeider og selv ta ansvaret for eventuelle feilvalg, kan konsekvensene
for karaktergivningen bli negative sammenlignet med en situasjon hvor lereren bistar i
utvelgelsen og gjennom dette viser eleven hvordan aktuelle arbeider vurderes av en
voksenperson. Vi observerer ikke hvordan dette praktiseres, men peker pa en mulig kilde
til reduserte prestasjoner. For det tredje stiller denne evalueringsformen ogsa store krav til
elevens kompetanse og modenhet, kanskje krav som ”gjennomsnittseleven” pa tiende trinn
1 ungdomsskolen i begrenset grad tilfredsstiller?

Presentasjoner og hjemmearbeid er forholdsvis svakt positivt assosiert med
prestasjonsnivaet i ungdomsskolen. Dette kan kanskje synes som overraskende. Ved a
trene seg opp til & presentere stoff i det som for mange kan oppleves som utfordrende og
truende omgivelser (klassen) etter forberedelse og avelse i (for de fleste) trygge og rolige
omgivelser (hjemmet), skulle man tro ville stimulere bade elevens selvfolelse og folelse av
mestring — noe som borger for & prestere nér dette forventes. Selv om elevene ikke ble bedt
om 4 vurdere omfanget av ulike evaluerings- og undervisningsformer i hvert enkelt fag, har
vi 1 vedleggstabell A5.4 undersgkt om det er en tendens til at det generelle
omfanget/intensiteten av ulike undervisnings- og evalueringsformer, slik eleven vurderer
dette, har litt ulik effekt i ulike fag. Det er en tendens til at presentasjoner og hjemmearbeid
er positivt assosiert med prestasjonsnivaet nar dette aggregeres til skolenivé i norsk og
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musikk. Fremstillinger etter gvelse hjemme og pa skolen og forberedte arbeider (fra
musikkevelser til stiler) virker umiddelbart fornuftig som evalueringsmetode 1 slike fag.

Positivt leeringsmiljo

r=0,55 r=0,33

Tradisjonell: Moderne:

Lzererstyrt/ Samarbeidsorientert

leereraktiv /elevaktiv

r=0,52

r=0,34 Varierende evalueringsintensitet,
for mye virker negativt

Figur 5.15 lllustrasjon av de to dominerende undervisningsformenes balansering av
undervisning og evaluering (jf. avsnitt 5.5).

Instruksjon i klasserommet og ditto evalueringspraksis krever nervarende larere. Slik
undervisning kan naturligvis ha meget varierende kvalitet, men laerere som velger
leererstyrt undervisning kan ikke gjemme seg bort. Faren ved disse undervisningsformene
er at grupper av elever passiviseres. Klasseromsforskning har dokumentert at dette ofte
skjer, ved at leereren gjerne kommuniserer med en styregruppe” av talefore og relativt
dyktige elever, og lar disse elevene representere kollektivet av elever i klassen (se for
eksempel Lundgren 1981). Fokus pé elevaktivitet og samarbeid mellom elever kan vere ett
svar pa denne utfordringen. Ved & dele inn elevene i mindre grupper blir det lettere &
aktivisere flere — kanskje alle. Men dette svaret har ogsa noen utfordringer knyttet til seg.
Noen gruppemedlemmer (elever) kan gjore hele jobben, dvs. at enkeltelever fortsatt kan
giemme seg bort, og da kan vi forvente at leeringen og prestasjonene begrenses. Ved a
aktivisere elevene kan ogsa lererne gis en mer en tilbaketrukket rolle. Satt pa spissen:
Ansvaret for lering overlates mer eller mindre helt til elevene (og til foreldrene). Det
empiriske mensteret i Elevundersekelsen indikerer at utstrakt elevaktiv undervisning, ofte
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opptrer sammen med et intensivt evalueringsregime. Igjen, satt pa spissen: Undervisning
og opplering risikerer & fremsta som et sammenhengende evalueringsprosjekt.

Faktoranalysen i1 avsnitt 5.5 pekte pa et sett statistiske relasjoner mellom pé den ene siden
lererstyrt og elevaktiv undervisning og pa den andre siden et positivt og fokusert
leeringsmiljo og evalueringsregimer av varierende omfang/intensitet. Disse relasjonene er
forsekt illustrert 1 Figur 5.15. Bade mer tradisjonell, lererstyrt undervisning og mer
moderne samarbeidsorientert, elevaktiv opplering er positivt assosiert med to faktorer som
peker 1 motsatt retning rent prestasjonsmessig. Der lererne og elevene skaper et positivt,
inkluderende, ordnet og faglig stottende leeringsmiljo, stimuleres elevenes prestasjoner.
Der lererne presser for mye pa med evalueringer, det vere seg mapper, presentasjoner
eller ulike prover, kan det bli for mye av det gode, og elevenes lering reduseres. |
faktoranalysen var den lererstyrte undervisningsformen sterkere assosiert med det positive
(r=0,55) enn med det negative (r=0,34), mens det var omvendt for den elevsentrerte
undervisningsformen (hhv. r=0,33 og r=0,53). Dette betyr at mye bruk av elevaktiv og
samarbeidsorientert undervisning i regelen er assosiert med et omfattende og intensivt
evalueringsregime, mens lererstyrt undervisning ogsa kan veare det. Samtidig kan
elevaktiv undervisning meget vel vere knyttet til et positivt leringsmilje, mens den
leererstyrte undervisningen likevel i storre grad har denne positive koblingen til et positivt
leeringsmiljo.

Vi konkluderer med & presentere en typologi for noen av utfordringene ved & undervise 1
ungdomsskolen (Figur 5.16). Denne klassifiseringen/ typebeskrivelsen er forankret i Elev-
undersokelsen, men vi understreker at typologien representerer vér spesielle tolkning av
data fra denne undersekelsen. En slik arbeidsform kan sies & folge prinsipper for begreps-
og teoriutvikling som kan knyttes til teoritradisjonen ”grounded theory”. Men, der
”grounded theory” forutsetter at data bygger pa deltagende observasjon som metode —
Chicago-idealet — har vi tillatt oss & forankre vart begrepsskjema i et omfattende
kvantifisert datasett (Johannessen mfl. 2004: 169ft.). Vart syn er at ogsa omfattende
kvantitative datasett kan danne grunnlag for empirisk forankret begreps- og teoriutvikling:

Kanskje hovedutfordringen for en laerer er & finne en balanse mellom leererstyring og elev-
aktivitet pa den ene siden og mellom undervisning og evaluering pé den andre siden. Figur
5.16 illustrerer dette spennings- eller beslutningsfeltet. Den vertikale aksen illustrerer at
tidsbruk og energi ma fordeles pd omfang av undervisning og omfang av evaluering. Den
horisontale aksen knytter beslutningsutfordringen til & balansere omfanget av larerstyring
(og lereraktivitet) til omfanget av elevaktivitet. Kombineres disse aksene kan vi
identifisere fire omrader eller kvadranter for ulike beslutninger om balansering av
undervisning versus evaluering og larerstyring versus elevaktivitet. I utgangspunktet kan
vi anta at en gunstig tilpasning vil vere avhengig av hva det undervises i, hva formélet
med undervisningen og opplaringen er og hvilket faglig nivé eller kunnskapsniva elevene

181



befinner seg pd — altsé at “effektive” tilpasninger vil veere bade fagspesifikke,
formalspesifikke og nivaspesifikke.

En balanse mellom(1) Undervisning — evaluering og
(2) Laererstyring — elevaktivitet?

Undervisnings-
intensiv

Kanskje her

et sted Eliteskolen
Leerer Elevaktiv /
~styrt samarbeids-

orientert
Neppe her......
Evaluerings-

intensiv

Figur 5.16 Spenningsfeltet mellom undervisning og evaluering og mellom laererstyring
og elevaktivitet.

Vi kan tenke oss at den ideelle tilpasning — “eliteskolen” i Figur 5.16 — er et system for
opplering som samtidig gir intensiv undervisning og omfattende elevaktivitet uten at det er
behov for mye evaluering og laererstyring: Lereren gir av sitt kunnskapsforrad, elevene
arbeider aktivt med stoffet alene og sammen, de er topp motiverte, og det er lite behov for
styring og testing. Kanskje det er tilstrekkelig med en tentamen for endelig eksamen. |
dette systemet er det bare toppresultater som gjelder. Antagelig vil mange private skoler
som selekterer lerere og elever befinner seg her. Vart poeng er at det primaert er de tre
andre “kvadrantene” som er aktuelle for norske ”gjennomsnittslaerere” og
”gjennomsnittselever”.

Hvis formalet er & bedre prestasjonsnivéet til ungdomsskoleelever i sentrale skolefag ser
det ikke ut til at det er gunstig & tilpasse seg i en kvadrant som kombinerer elevaktivitet
som intensivt elevsamarbeid med intensiv evaluering. I figuren er dette antydet med
betegnelsen “neppe her”. Elevundersekelsen indikerer at det er gunstigere 4 tilpasse seg i

den kvadranten som vektlegger kombinasjoner av en larerstyrt og undervisningsintensiv
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arbeidsmate hvor det legges mindre vekt pd evaluering. I figuren er dette antydet med
betegnelsen “kanskje her et sted”. Ved & bruke faktoranalyse fant vi at det primart er den
leererstyrte undervisningsformen som er knyttet til miljofaktorer som fremmer prestasjoner
1 skolen — det vi kalte et positivt leringsmiljo (jf. Figur 5.15). Lering basert pé strukturert
elevsamarbeid har sikkert dette potensialet 1 seg pé dette nivédet i skolen, men da méa
antagelig lereren aktivere seg selv som faglig leder og faglig autoritet og kanskje redusere
evalueringsintensiteten, selv om lareren overlater kontroll til elevene. Man kan jo undres
om larere som satser pa en elevaktiv og samarbeidsorientert arbeidsform fremfor
instruksjon og undervisning i plenum er tilbgyelige til & kompensere for redusert kontroll
med et mer intensivt evalueringsregime. Elevundersgkelsen indikerer i det minste at det
kan vere bedre balanse mellom undervisning og evaluering blant mange laerere som
arbeider sékalt "tradisjonelt” enn blant mange laerere som arbeider etter mer moderne
prinsipper.

Til slutt, hva oppnar lereren hvis lererstyring kombineres med intensiv evaluering? Dette
regimet kan kanskje benevnes "gammelmodig og teft”. Gitt at intensiv evaluering
reduserer prestasjonsnivaet, vil en tilpasning i denne kvadranten fremstd som mindre
gunstig for elevenes leringsutbytte enn et regime som 1 sterre grad kombinerer
leererstyring med intensiv undervisning. Det vil si en undervisningsform med mindre fokus
pa at elevene skal testes og evalueres til enhver tid.

Typologien 1 figur 5.16 fremmes som hypotese for fase 2 og 3 i dette prosjektet. Der plan-
legger vi en survey pa niende trinn 1 grunnskolen og pa ferste trinn i videregdende
opplaring som forseker & knytte elever og leerere sammen (fase 2), etterfulgt av
observasjonsstudier/samtaler med elever og larere 1 utvalgte skolemiljoer (fase 3). Da vil
typologien bli konfrontert med erfaringer og oppfatninger av hva som foregar pa “feltet”,
der leeringskampene faktisk utkjempes.

5.7 Sammendrag

Standpunktkarakterer og eksamenskarakterer

Det er en tendens til at elever gar opp til muntlig eksamen og ned til skriftlig eksamen
relativt til standpunktkarakteren i de fleste fagene. I gjennomsnitt “taper” elevene 0,42
karakterpoeng p4 & bli trukket ut til eksamen i norsk skriftlig i forhold til standpunkt-
karakteren i norsk. I matematikk og engelsk er den gjennomsnittlige nedgangen 1 skriftlig
knapt 0,1 karakterpoeng, men fallhoyden er ikke like stor i matematikk som i norsk.
Gjennomsnittlig standpunktkarakter er 0,35 karakterpoeng lavere i matematikk enn i norsk.
I muntlig eksamen gér gjennomsnittseleven ofte opp med 0,2-0,3 karakterpoeng i forhold
til standpunktkarakteren i faget.
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Samtidig er det ganske sterkt samsvar mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer
1 ulike fag. Malt ved korrelasjonskoeffisienten (Pearsons r) er samsvaret sterkest i
matematikk (r=0,85) og svakest 1 norsk hovedmal og sidemal skriftlig (r=0,65)

Poengsummen ved avslutningen av grunnskolen

Skolearet 2006/2007 ("Kunnskapsleftet”) ble kriteriene for beregning av grunnskolepoeng
endret. Elever som maksimalt har syv karakterer (av normalt 15-17) far null poeng. En
sammenligning av andelen elever som ikke far grunnskolepoeng etter ny og gammel bereg-
ningsmate indikerer at denne andelen har gkt til det tredobbelte etter omleggingen. I dag
far litt 1 underkant av 3 prosent av elevene null grunnskolepoeng ved avslutningen av
tiende klasse.

Vi observerer at en enkeltelev med null grunnskolepoeng ville fatt 38 poeng (pé skalaen fra
3 til 66) etter den gamle beregningsméten. Vi observerer at kanskje en tredel av de elevene
som fikk null grunnskolepoeng i 2009 vill fatt mellom 15 og 25 poeng etter den gamle
beregningsmaten. Samtidig observerer vi at 1 underkant av 20 prosent av elevene som far
null poeng har karakterer i tunge fag som norsk, matematikk og engelsk.

Vi antar at det primart er to grunner til at elever mangler karakterer 1 enkeltfag. Enten at
elevene er fritatt for karakter i faget eller at eleven stér uten registrert karakter (’missing”)
pa grunn av heyt fraver. Det er imidlertid svert f4 som er registrert med kode for hoyt
fraveer som arsak til manglende karakter. Vér tolkning er at manglende registrering av
karakter ("missing”) 1 hovedsak fanger opp dette fraveret.

Sosiale og demografiske forskjeller i prestasjonsniva

Kjenn: Jentene er bedre enn guttene 1 alle fag unntatt kroppseving. Slik var det ogsé 1
2008. I gjennomsnitt oppnar jentene 4 grunnskolepoeng bedre enn guttene, og det er lite
som tyder pa at gutter reduserer noe av jentenes forsprang til eksamen.

Foreldrenes utdanningsniva: Det er en meget sterk sammenheng mellom foreldreutdanning
og elevenes prestasjoner i tiende — bade mélt i grunnskolepoeng og som karakterer i
enkeltfag. Det er 19 grunnskolepoeng gjennomsnittsforskjell mellom elever med foreldre
pa det laveste utdanningsnivéet og elever med foreldre pa det hoyeste nivdet. Elever med
foreldre pé det laveste utdanningsnivaet presterer imidlertid blant de beste i1 hele kullet i
tysk, fransk og spansk.

Innvandrere fra ikke-vestlige land oppnér i gjennomsnitt 9 grunnskolepoeng lavere enn
elever med majoritetsbakgrunn. Etterkommere av innvandrere fra ikke-vestlige land har
redusert denne forskjellen til rundt 2 grunnskolepoeng. Det gér fremover, men det ser ut til
at det tar minst en generasjon a utjevne prestasjonsforskjeller mellom innvandrerungdom
og majoritetsungdom. Det er ogsé slik at nér vi kontrollerer for innvandrernes sosiale
bakgrunn (foreldreutdanning, inntekt, arbeidsmarkedstilknytning, familiestorrelse og
lignende), blir prestasjonsforskjellen mellom majoritetsungdom og innvandrerungdom
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liten. Den viktigste kilden til den opprinnelige prestasjonsforskjellen pa 9 grunnskolepoeng
synes med andre ord & veare ulikhet 1 sosiogkonomiske og spréklig-kulturelle ressurser.

Det er ogsé synlige geografiske forskjeller i prestasjonsniva i ungdomsskolen. Elever fra
Oslo og Akershus oppnér i gjennomsnitt 2,5-3 grunnskolepoeng mer enn elever fra
Hedmark, Ostfold, Vestfold, Telemark og Finnmark.

Elevundersokelsen — en skolemiljoundersokelse

I dette avsnittet sper vi hvordan en rekke ulike mél pd elevenes skole- og leeringsmiljo (i alt
24 indekser) er relatert til elevenes prestasjonsniva. Vi er spesielt interessert 1 hvordan
omfanget av ulike undervisnings- og evalueringsformer, slik elevene oppfatter dett, er
relatert til deres prestasjonsniva pa tiende trinn.

En regresjonsanalyse viser at elevenes prestasjonsniva er positivt assosiert med trivsel,
fravaer av mobbing, et positivt og velordnet leringsmiljo og at elevene opplever positive
faglige og sosiale relasjoner til lerere og til hverandre. Samtidig observerer vi at lerere
som benytter sakalte tradisjonelle undervisnings- og evalueringsmetoder, som larerstyrt
undervisning, skriftlige prover og muntlig hering 1 klassen, har elever som 1 gjennomsnitt
presterer nesten to poeng bedre (pa skalaen fra 1 til 35) enn lerere som i1 hovedsak benytter
elevsentrerte undervisningsformer og mapper/praktiske oppgaver som evalueringsmetode.
En evalueringsmetode som bygger pé presentasjon og hjemmearbeid for evaluering har
elever som presterer svakt bedre enn gjennomsnittet i kullet. Fem tolkninger er mulig:

1. Undervisnings- og evalueringsmetodene har en viss betydning (ca. ni prosent av
prestasjonsvariansen), men sammenlignet med miljekjennetegn knyttet til trivsel, faglig
og sosial stette, inkludering eller fravaer av mobbing, et fokusert leringsmiljo og
generelt positive uformelle og formelle relasjoner mellom klasserommets akterer, har
dette liten betydning (modellen har 29 prosent forklart varians totalt). Underforstatt,
leerere som oppnér a skape en slik positiv atmosfaere oppnér gode resultater, uansett
formidlings- og vurderingsmetode.

2. De sakalte tradisjonelle evalueringsteknikkene, samt lererstyrte undervisningsformer
er blant de forhold som 1 sterst grad realiserer eller fanger opp positive miljofaktorer
som fremmer prestasjoner blant tiendeklassingene.

3. Viméler en effekt av lererens kompetanse. Lerere med hey kompetanse og solid
erfaring arbeider tradisjonelt, mens lerere med lavere kompetanse og mindre erfaring
arbeider etter mer moderne prinsipper.

4. Resultatene skyldes at det er en systematisk sammenheng mellom elevenes prestasjons-
niva og deres subjektive oppfatning av bade evalueringsomfang og
undervisningsomfang ved skolen. Prestasjonssvake elever kan vaere mer tilbayelig til &
mene at det er mindre tradisjonell undervisning, mindre prever, muntlig hering,
presentasjoner og hjemmearbeid og mer mapper og praktiske oppgaver enn det
prestasjonssterke elever er tilboyelig til & mene.
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5. Siste tolkning er at en aktor (lereren) tilpasser profil og omfang pa undervisning og
evaluering til klassens/ basisgruppens prestasjonsniva slik at vi far slike statistiske
sammenhenger som vist 1 figur 5.12.

Dette fremmes som hypoteser til en faktoranalyse, hvor vi undersgker grupperingen av
miljekjennetegn og undervisnings- og evalueringsmetoder 1 et grovgruppert (redusert)
univers av kjennetegn ved elevenes leringsmilje. Spenningsmomentet er (1) hvor plasseres
de ulike metodene og (2) hvordan er disse grovgrupperte miljofaktorene relatert til
elevenes prestasjoner. Vi finner:

e Faktor 1: Et positivt leringsmiljo som er meget sterkt assosiert med prestasjonsnivaet
pa tiende trinn (+2,31 poeng, beta=0,41). P4 denne faktoren finner vi ogsa de
leererstyrte undervisningsmetodene — tavleundervisning, individuell gvelse i klassen og
faglige diskusjoner/samtaler mellom elever og larer i klassen — sammen med bruk av
PC.

e Faktor 2: Leringsstrategier — enten opererer elevene med laeringsstrategier (memorere,
assosiere, instrumentell, kontrollere) eller s gjor de ikke det, og denne faktoren er ogsé
positivt assosiert med elevenes prestasjonsniva — 0,84 poeng, beta=0,15 — dog
betydelig svakere enn faktor nummer 1.

e Faktor 3: Evalueringsintensitet — alle evalueringsmetodene plasseres her og med okt
evalueringsintensitet/omfang er det en tendens til at prestasjonsnivéet reduseres (-0,81
poeng, beta=-0,15). Elevaktiv, samarbeidsorientert undervisningsmetode (inkludert
prosjekt) plasseres pa denne faktoren. En tolkning er at det kan bli for mye evaluering,
for lite synes a vere bedre for elevenes lering enn for mye. Samtidig kan vi ikke se
bort i fra en alternativ tolkning; at faglig svake elever opplever en hoyere
evalueringsintensitet i skolen enn faglig sterke elever.

e Faktor 4: Mer formelle, organisatoriske elev-larer-relasjoner som organisert leksehjelp,
medbestemmelse, tilbakemelding, informasjon og lignende. Denne faktoren er svakt
positivt assosiert med prestasjonene (0,26 poeng, beta=0,05). Et positivt fysisk
skolemilje plasseres her.

Disse analysene er primart prosess-utfalls-basert. Vi har bare indirekte méal pa hva elevene
har med seg inn av ressurser og meritter til forste skoletime. Derfor lanseres dette
mensteret som hypoteser: Tradisjonell lereraktiv undervisning og evaluering synes &
fungere bedre enn mer moderne elevaktiv undervisnings og evaluering hvis mélet er at
elevene skal fa gode karakterer. Var tolkning er at dette antagelig har & gjore med balansen
mellom lereraktivitet, elevaktivitet, undervisning og evaluering, og underforstétt at laerere
som benytter mer tradisjonelle arbeidsmater kanskje har funnet denne balansen bedre enn
leerere som arbeider etter mer moderne konsepter for formidling og vurdering.

Igjen er det mulig & knytte relasjonen mellom elevenes prestasjoner og faktorvariablene til
en tolkning som bygger pa at elever fra ulike prestasjonssjikt blant annet oppfatter
undervisnings- og evalueringsomfanget ulikt, for eksempel at prestasjonssvake elever er
mer tilbgyelig til 4 mene at det er intensiv evaluering pé tiende trinn, et mindre positivt
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leeringsmiljo, mindre medbestemmelse, tilbakemelding og darligere fysisk standard pa
skolen enn det elever fra den motsatte enden av prestasjonshierarkiet mener. Dette er ogsa
en mulig tolkning, men vi merker oss at nar det gjelder evalueringsomfanget er denne
tolkningen ikke konsistent med en tolkning som knytter subjektive oppfatninger til hver
enkelt evalueringsform for seg (jf. Figur 5.12). Dermed reduseres etter vart skjonn tiltroen
til en tolkning som systematisk relativiserer observasjonene vare ved a peke pa at de ene
og alene er uttrykk for ulike elevgruppers oppfatninger av undervisning, evaluering,
leeringsmiljo, fysisk miljo og lignende. Dette vil samtidig eke tiltroen til at vi kan ha funnet
noe av substansiell interesse (Hellevik 2006).

Skolens betydning for elevenes prestasjonsniva

I dette avsnittet benyttes flernivdanalyse hvor kjennetegn ved skolene hentes fra
Elevundersekelsen (miljeindikatorer, arbeidsmetoder), GSI (ressursinnsats) og skole-
kjennetegn som er “summert” (aggregert) fra elevnivéet, for eksempel foreldrenes
gjennomsnittlige utdanningsniva og elevenes etniske sammensetning. Pé elevniva benyttes
en rekke indikatorer pa deres familiesituasjon, pa familiens sosiogkonomiske og spraklig-
kulturelle ressurser og lignende kjennetegn.

Vi finner at kjonnsforskjellen er robust, det samme gjelder ulikhet som kan knyttes til
foreldreutdanning, inntektsniva og foreldrenes integrasjon pa det ordinaere
arbeidsmarkedet. Vi mé bare fastsld at den norske ungdomsskolen strever med &
kompensere for den prestasjonsmessige betydningen av sosial bakgrunn og kjenn — og at
den ikke 1 serlig grad lykkes med dette.

Skoleressurser har en viss betydning for prestasjonsnivaet. Det er en svak tendens til at
okende timetall bedrer prestasjonsnivéet. Elever presterer bedre pa private skoler enn pa
offentlige (+2,6 poeng) og bedre i Oslo og Akershus enn i Hedmark, @stfold, Vestfold,
Telemark og Finnmark (+1,2 poeng). Ovrige fylker plasserer seg stort sett midt i dette
intervallet. Hvis skolen har store undervisningsforpliktelser overfor elever med spesielle
behov (spesialundervisning, spriklig tilrettelegging) og bruker mye ressurser pa dette,
reduseres elevenes prestasjonsniva (-1,86 poeng). Det kan altsé vare en viss trade off”
mellom prioritering av grupper med spesielle behov og prioritering av elever som folger
den ordin@re undervisningen, men det er ogsd mulig at ekstra ressursbruk der det er behov
for det har positiv effekt selv om denne ekstra ressursbruken ikke utjevner forskjellene til
skoler som ikke har slike behov. Andel lerere med godkjent lererutdanning er negativt
assosiert med elevenes prestasjonsniva i ungdomsskolen. To tolkninger er mulig: Enten at
godkjent lererutdanning ikke representerer et kvalitetsstempel pd dette nivaet i
grunnskolen, eller at andelen kvalifiserte lerere eker nar det er problemer med lavt
prestasjonsniva. Det kan med andre ord vere det lave prestasjonsnivaet som eker andelen
kvalifiserte lerer og ikke omvendt. Prestasjonsnivaet er hoyere pd kombinerte skoler enn
pa rene ungdomsskoler (0,76 poeng). Siden prestasjonsnivdet pd 5. trinn var lavere pa de
kombinerte skolene enn pé rene barneskoler, kan dette indikere at slike skoler prioriterer
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ungdomstrinnet. Det kan ogsa vare slik at prestasjonsveksten 1 gjennomsnitt fra tidlig i
barneskolen til avslutningen av grunnskolen er sterst pa de kombinerte skolene (en
catching up effekt).

Nar undervisnings- og evalueringsformer aggregeres til skoleniva er det egentlig bare den
leererstyrte undervisningsformen som far signifikant effekt (+ 1 poeng). Blant faktorene er
det faktor 1 — et positivt leringsmiljo og faktor 2 — leringsstrategier som har positiv
virkning (+ 1,6 hhv. +1,1 poeng).

Resultatene tyder pé at det a bruke laringsstrategier er prestasjonsfremmende. En tolkning
er at leringsstrategier er noe elevene 1 hovedsak laerer hjemme. Slik sett, fungerer elevenes
bruk av leringsstrategier som en indirekte indikator pé sosial bakgrunn. I den grad skolen
klarer & motivere elevene til a utvikle slike laeringsstrategier, vil ogsa skolen bidra til &
bedre elevenes prestasjonsniva.

At evalueringsomfanget ikke betyr noe kan skyldes tre forhold: (1) Vi kontrollerer na
effektene av miljefaktorer og arbeidsméter for grunnlegende sosiale ressurser som vi har
dokumentert (kapittel 3 og 4) er assosiert med tidligere prestasjonsniva (2) Vi kontrollerer
ogsé for noen ressurser som Elevundersegkelsen ikke inneholder (prioritering mellom ulike
typer undervisningsforpliktelser, skolens sentralitet, timeressurs og lignende) (3)
Spredningen pa miljeindikatorene er redusert med mellom to tredeler og tre firedeler 1
forhold til Elevundersgkelsen. Kanskje variasjonen 1 evalueringsintensitet er for liten til at
den slar ut i modellen; Det er forskjellen mellom ekstremt mye og ekstremt lite evaluering
som kan ha betydning for elevenes prestasjoner, og ikke en variasjon innenfor 25-33
prosent av det opprinnelige standardavviket. Det er altsa potensielt ytterpunktene pa denne
variabelen som pavirker prestasjonene, det vil si sveert lite evaluering er mer
prestasjonsfremmende enn svart mye evaluering — om evalueringsomfanget er litt storre
eller litt mindre enn gjennomsnittet spiller ikke sé stor rolle for elevenes prestasjonsniva.
Alle disse tolkningene er mulige sé lenge vi ikke kan spesifisere det mellomliggende nivaet
— klassen/gruppen — hvor leringen i realiteten foregar. Nar vi studerer skoleeffekter i
enkelte fag finner vi at det er negative virkninger av for mye evaluering — i hovedsak mye
tradisjonell evaluering pluss mapper — i fag som matematikk, engelsk, norsk og musikk —
men tendensene er svakere enn i Elevundersekelsen. Hvis vi tilfoyer at standardavviket pa
tavleundervisning reduseres med tre-firedeler (fra 1 til 0,28) nar data aggregeres fra
Elevundersokelsen til skolenivaet uten at den positive effekten av denne arbeidsméten for-
vitrer, indikerer dette eventuelt at selv en beskjeden ekning i lererstyrt undervisning gir
prestasjonsforbedringer blant elever i ungdomsskolen.

Konklusjon

Vi konkluderer med at materielle ressurser har en viss betydning for elevenes
prestasjonsniva i skolen, men den er ikke stor sammenlignet med betydningen av sosial
bakgrunn i vid forstand. Nér det gjelder miljefaktorer opprettholder vi papekningen av at
det kan vaere vanskelig for lerere & finne en balanse mellom pé den ene siden larerstyring
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og elevaktivitet og mellom pé den andre siden undervisning og evaluering. Det kan synes
som om lerere som arbeider tradisjonelt 1 storre grad har funnet en slik balanse enn larere
som 1 starre grad benytter elevaktive metoder som mappeevaluering. En tolkning er at
elevaktive og samarbeidsorienterte opplaeringsmetoder forutsetter aktive og nervarende
leerere hvis de skal lykkes. Videre synes lererstyrte undervisningsformer a vere blant de
faktorene med mest stabil og positiv innvirkning pa elevenes prestasjoner pa tiende trinn 1
ungdomsskolen. Kanskje mange ungdomsskolelerere har erkjent dette siden de — i folge
sine elever — fortsatt benytter disse undervisningsformene flittig. Kanskje er det heller
ingen grunn til bekymring verken 1 fagmilje eller styringsorganer, at mange larere 1
grunnskolen fortsatt tilpasser seg pa denne maten.

Slike problemstillinger blir det viktig a arbeide videre med i fase 2 og fase 3 av dette
prosjektet (se kapittel 6). Som tidligere nevnt flere steder underveis 1 dette kapitlet, vil vi 1
disse to fasene komme naermere lerere og elever enn det som er mulig 1 et registerbasert
datasett.
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6 Oppsummering og diskusjon

I dette kapitlet oppsumeres og diskuteres sentrale funn fra analysene. Vi kommer med
forslag til forbedringer av enkelte ressursindikatorer i GSI samt miljeindikatorer i
Elevundersekelsene. Avslutningsvis peker vi mot veien videre i de neste delene av
prosjektet.

6.1 Oppsummering og diskusjon av hovedfunn

Resultatene fra analysene tyder pa at elevenes prestasjoner har sammenheng med en rekke
ulike faktorer bade pé individniva og pa skoleniva. Relativt sett, synes kjennetegn pa
individniva 4 ha langt sterre betydning for prestasjonene enn kjennetegn ved skolene
elevene gar pa. Nedenfor diskuteres hovedresultatene fra analysene i kapittel 3, 4 og 5.

6.1.1 Betydning av elevkjennetegn pa individniva

Generelt viser analysene at elevkjennetegn pd individniva (kjennetegn ved elevene og
deres foreldre) har relativt stor betydning for elevenes prestasjoner bade pé nasjonale
prover pa 5.trinn, 8.trinn, og for deres karakterer pd 10.trinn.

Betydning av individuelle kjennetegn, og s@rlig betydning av familiebakgrunn vekker
bekymring hver gang de dokumenteres. En drsak til dette er at slike forskjeller utfordrer
den norske skolens likhetsideal og ambisjoner om & virke sosialt utjevnende eller
kompensatorisk.

Sett 1 lys av ressursinnsatsen synes heller ikke den norske skolen & vare spesielt god pa
sosial utjevning i utbytte av skolegangen, sammenlignet med andre europeiske land. Skal
vi tro PISA-resultatene er norsk skole middels god pa de fleste indikatorer etter OECD-
malestokk (Haahr mfl. 2005), og vi bruker altséd gjennomgéende mer ressurser enn andre
land for & oppna denne midlere statusen. Vi gar her ikke inn i den grunnleggende debatten
om og 1 hvilken grad slike prestasjonsforskjeller skyldes biologisk eller sosial arv (milje). I
analysene har vi serlig sett pd betydning av kjenn, innvandrerbakgrunn, familiebakgrunn
og familiesituasjon.

Kjoennsforskjeller: I trdd med tidligere studier, finner vi kun sma kjennsforskjeller i
elevenes prestasjoner pa 5. og 8. trinn. Jenter presterer noe bedre enn gutter pa den
nasjonale preven 1 lesing, og noe svakere enn gutter pa proven i regning. Dette gjelder
bade pa 5. og 8. trinn. Ved avslutningen av 10-arig grunnskole, presterer derimot jentene
bedre enn guttene 1 alle fag med unntak av kroppevning. Hvorfor er kjennsforskjellene 1
prestasjoner storre pd 10. trinn enn pa lavere trinn, og hva skjer mellom 8. og 10. trinn?
Her er flere tolkninger mulig.
e En mulig tolkning er at resultatene har sammenheng med ulik utforming av de
nasjonale prevene og provene som danner grunnlag for karakterene elevene oppnar pa

190



10. trinn. Dette vil 1 sdfall innebare at resultatene pa de nasjonale prevene pa 8. trinn
ikke er direkte sammenlignbare med karakterene pa 10. trinn.

e En alternativ tolkninger til kjennsforskjellene, og ikke minst den store gkningen 1
kjonnsforskjeller fra 5. til 8. og videre til 10. trinn, kan vare at dette har sammenheng
med at jentene utvikles fysisk og mentalt tidligere enn guttene. I trdd med en slik
tolkning, skulle man imidlertid forvente av kjennsforskjellene ble utjevnet igjen i lopet
av videregdende opplaring, som felge av guttenes utvikling.

e En tredje mulig tolkning er at det kan veare en forskjell mellom kjennene i hvordan de
opplever overgangen til ungdomstrinnets “’karakterregime”. Fra en skolesituasjon med
”mykere” tilbakemeldinger til en skolesituasjon hvor laereren setter karakter pa
elevenes prestasjoner. For noen kan det oppleves som brutalt & f4 denne type direkte
tilbakemeldinger pd egen innsats. Kanskje jentene takler denne overgangen bedre enn
guttene?

e Som en fjerde tolkning vil vi ogsa peke pa at kjennetegn ved skolen og skolestruktur
kan ha betydning for kjennsforskjellene i prestasjoner. Debatten rundt den sékalte
“feminiseringen av skolen” har bidratt til fokus pa skolens bidrag til & skape
kjonnsforskjeller i prestasjoner. Studier tyder likevel pa at det i mindre grad er skolen
selv som skaper forskjellene, men at allerede eksisterende forskjeller reproduseres 1
klasserommet (Bakken mfl. 2008).

Utviklingen 1 kjennsforskjeller gjennom grunnskolen vil vaere et tema for videre
undersokelser ogsd i de neste delene av dette prosjektet.

Familiebakgrunn: Resultatene viser en sterk sammenheng mellom foreldrenes
utdanningsniva og elevenes prestasjoner bade pa 5., 8., og 10. trinn. Inntekt overtar mye av
denne effekten i analysemodeller der dette er inkludert. Det er med andre ord hoy
korrelasjon mellom foreldrenes inntekstsnivd og utdanningsniva. Foreldrenes yrkesstatus
har ogsa betydning. De fleste indikatorene pé foreldrenes ressurser har med andre ord de
forventede positive effekter pa elevenes prestasjoner. Blant elever pa 5. trinn gir imidlertid
fedrenes yrkesaktivitet negativt utslag for elevenes prestasjoner i engelsk. Dette har trolig
sammenheng med uobserverte band mellom fedrenes yrkesstatus og barnas
innvandrerstatus.

Resultatene er i trdd med tidligere studier. Blant elever pa 8. trinn er forskjellene mellom
elever med foreldre med hoyeste og laveste utdanningsniva noe sterre enn blant elever pa
5. trinn. Dette kan vaere uttrykk for at betydningen av foreldrenes utdanningsniva eker
utover i skolelapet, men det kan ogsa ha sammenheng med at spredningen i elevenes
prestasjoner er lavere pa barnetrinnet enn pa ungdomstrinnet i grunnskolen.

Innvandrerbakgrunn: Elever med innvandrerbakgrunn fra ikke-vestlige land, og serlig
de som har immigrert til Norge etter 4 ha nddd skolealder, presterer svakere enn andre.
Men resultatene tyder pé betydelig “catching up”-effekter: Etterkommere fra ikke-vestlige
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land presterer generelt betydelig bedre enn ikke-vestlige innvandrere. Det er for ovrig
betydelig variasjon innad i gruppen elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn, blant
annet etter deres opprinnelsesland. A gruppere elever etter om de har bakgrunn fra vestlige
eller ikke-vestlige land er kontroversielt. Det er helt klart store variasjoner innad i de to
gruppene som dermed ikke avdekkes 1 analysene. Utfordringene ved & bruke en mer
detaljert inndeling etter landbakgrunn, er at gruppene blir sma. Det er dessuten heller ikke
slik at denne typer analyser nedvendigvis reduserer forskjellene i prestasjonene innad i
gruppene. Det kan for eksempel vare store variasjoner i skoleprestasjoner ogsa blant
elever med bakgrunn fra samme land. A sammenligne skoleprestasjoner etter
opprinnelsesland er ikke nedvendigvis mindre stigmatiserende for de enkelte gruppene og
elevene.

Nér vi korrigerer for sosio-gkonomiske bakgrunnskjennetegn, blir forskjellene vesentlig
mindre. Dette betyr at en del av prestasjonsforskjellene har ssmmenheng med at elever
med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn i gjennomsnitt har foreldre med lavere
utdanningsniva, lavere inntekt, i storre grad utenfor arbeidslivet, og med flere sosken/starre
familier enn elever med majoritetsbakgrunn. Dette kan tolkes som at de gjennomsnittlige
svakere prestasjoner blant elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn, ma ses 1
sammenheng med foreldrenes utdanningsniva, ekonomiske ressurser og spraklige og
kulturelle nerhet til det norske samfunnet.

De store forskjellene mellom “’brutto” og “netto” effekter av innvandrerbakgrunn kan ogsa
tolkes som uttrykk for et seerlig ”driv” eller utdanningsmotivasjon blant elever med
innvandrerbakgrunn. Nr vi sammenligner elevene, korrigert for sosio-gkonomiske
forhold, viser det seg at etterkommerne pa 10. trinn faktisk oppnér heyere gjennomsnittlig
samlet grunnskolepoeng enn majoritetselevene. De presterer altsa bedre. Ogsa pé lavere
trinn 1 grunnskolen er det betydelige forskjeller mellom “brutto” og “netto” effekter av
innvandrerbakgrunn. Dette gjelder forst og fremst praven i1 engelsk.

Familiesituasjon: Resultatene tyder pd at ogsa kjennetegn ved elevenes familiesituasjon
har betydning for deres skoleprestasjoner. Bade det 4 ha gifte/samboende foreldre (”stabile
familieforhold”), og ikke for mange s@sken er positivt korrelert med skoleprestasjoner. |
analysene avdekkes for evrig kompleksiteten i ssammenhengene mellom paritet og sterrelse
pa seskenflokken. Dette er et stort forskningsfelt. I analysene i denne rapporten har
kjennetegn ved elevenes familieforhold i hovedsak fungert som kontrollvariabler.
Resultatene er for evrig i trdd med tidligere studier og kan tolkes som uttrykk for en positiv
sammenheng mellom skoleprestasjoner og det & vokse opp i stabile familieforhold.

6.1.2 Forklart varians av individ- og skolevariable

Resultatene av flernivaanalysene viser at skoletilknytningen betyr forholdsvis lite for den
enkelte elevs prestasjonsniva. Det indikerer at mye av variasjonen i skoleprestasjoner
finnes innen de ulike klassene og skolene, ikke mellom skoler. Dette er ogsé hovedbildet

fra tidligere analyser av prestasjoner i grunnskolen. Vi finner om lag 10 prosent
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forklaringskraft knyttet til skolene. Dette er ikke mye, men innebarer likevel at det kan
vare betydelig ulikhet 1 gjennomsnittlig prestasjonsniva mellom elever pé de beste og pa
de svakeste skolene.

Det som betyr mest for elevenes prestasjoner er kjennetegn ved elevene selv og deres
familiebakgrunn. Videre har ogsa kjennetegn ved medelevene betydning for den enkeltes
skoleprestasjoner. Elevsammensetningen ved skolen har betydning for elevenes
prestasjoner. Elevenes sosiale ssmmensetning ved skolen vil gjenspeile den sosiale
sammensetningen 1 n&rmiljoet, blant annet fordi rekrutteringen til de fleste skoler er
omradebasert.

Datakildene som utgjer grunnlaget for analysene i1 denne rapporten gir ingen direkte
informasjon om lereren eller om den direkte sammenhengen mellom hva som foregar inne
1 det enkelte klasserom og den enkelte elevs leringsutbytte. Unntaket er i analysene av
elever pd 10.trinn, hvor data fra Elevundersgkelsene brukes 1 analyser av
prestasjonsforskjeller pa individniva. Fordi Elevundersgkelsene inneholder informasjon om
10.trinns-elevenes prestasjoner i enkelte fag, gir dette mulighet til & analysere
sammenhengen mellom elevenes prestasjoner og deres oppfatninger av eget leringsmiljo.
Vi kommer snart tilbake til disse analysene.

6.1.3 Betydning av skolevariable: Resultater og tolkninger

Resultatene fra analysene viser at kun et fatall av ressursindikatorene pa skolenivé (hentet
fra GSI) synes 4 ha signifikant betydning for elevenes prestasjoner — malt pa skoleniva.
Det at vi ikke finner sterke sammenhenger mellom ressurser og resultater i skolen er i trdd
med tidligere studier. Dette ma ikke tolkes som at skolens ressursbruk har liten eller ingen
betydning for elevenes prestasjoner. Det kan vaere flere arsaker til den svake
sammenhengen. En mulig forklaring er at spredningen i ressursbruk er relativ liten. Mye av
ressursbruken i skolen er lovregulert. Det er derfor begrenset hvor mye skolene kan
variere, blant annet med hensyn til timetall og andel lerere med godkjent lererutdanning.
Dette ma vi ha med oss i tolkninger av analyser som dette.

Nedenfor fremheves de sentrale resultatene av variable/faktorer pa skoleniva.

Timetallet: Skolens timetall er en ressursindikator som synes & ha positiv betydning for
elevenes prestasjoner pa alle trinn. Skoler med relativt hoyt timetall har hoyere
gjennomsnitlige skoleprestasjoner enn skoler med relativt lave timetall. Effekten av
skolens timetall er noe sterre pa 8. trinn enn pa 5. trinn. Dette gjelder alle tre prover, serlig
provene i regning og lesing.

Indikatoren er malt pa et relativ grovt niva, og er en ren kvantitativ indikator som ikke sier
noe om skoletimenes innhold. Trolig fanger indikatoren likevel opp et viktig ressursaspekt

1 skolen. Den positive effekten av timetall pa elevenes prestasjoner kan tolkes som et
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eksempel pa at ressurser har betydning: Elevene trenger tid til & leere (time to learn”). Vi
vet imidlertid ikke hvorfor timetallet ved skolene varierer. Kan det vare uobserverte
forskjeller mellom skoler med (relativt) hoyt og lavt gjennomsnittlig timetall? I sifall kan
den effekten av gjennomsnittlig timetall ved skolen vere uttrykk for andre forhold som
pavirker elevenes prestasjoner, og ikke en effekt av timetallet 1 seg selv.

Geografisk beliggenhet: Elever ved skoler Oslo/Akershus gjeor det bedre enn andre elever,
kontrollert for individkjennetegn. Til en viss grad har ogsa elever ved skoler i andre
storbyer bedre prestasjoner enn elever ved skoler i mindre kommuner, men det er forst og
fremst Oslo/Akershus som skiller seg positivt ut. Dette gjelder imidlertid forst og fremst
for elever med majoritetsbakgrunn. Blant elever med ikke-vestlig innvandrerbakgrunn,
synes det & vaere sma forskjeller i prestasjoner mellom de som gér pa skole i
Oslo/Akershus og de som géar pa skole 1 andre fylker. Dette resultatet er ikke lett a tolke.
Temaet bor folges opp 1 kommende analyser.

Prestasjonsforskjellene mellom majoritetselever i Oslo/Akershus og elever 1 andre fylker,
er 1 trdd med tidligere studier. Resultatene har flere mulige tolkninger. En tolkning er at
skolene 1 Oslo/Akershus har tilgang pa de best kvalifiserte lererne. Det kan med andre ord
skje en seleksjon av gode lererressurser som serlig kommer hovedstadsomradet til gode.
En annen tolkning er at disse skolene gjor noe annerledes enn andre skoler, og at disse —
uobserverte forskjellene — har betydning for elevenes prestasjoner. Dette kan vere
kjennetegn ved skoleledelsen, skoleeier, eller andre forhold.

Private skoler: Resultatene tyder pa bedre gjennomsnittlige skoleprestasjoner blant elever
ved private skoler enn blant elever ved offentlige ungdomsskoler. Resultatene gjelder kun
ungdomstrinnet og er tydeligst pa 10. trinn. Vi finner ingen slike prestasjonsforskjeller pa
barnetrinnet. Hva skyldes dette? P4 samme mate som i tolkninger av forskjeller mellom
skoler 1 Oslo/Akershus og andre fylker, kan ogsé forskjellene mellom offentlige og private
skoler tolkes som endten uttrykk for forskjeller i leererressurser eller forskjeller 1 andre
kjennetegn ved skolen — skoleledelsen, skoleeier, eller andre forhold.

Uten 4 ga naermere inn pa en analyse av ressursfordeling og lennsniva ved offentlige og
private skoler, kan en mulig tolkning av resultatene vaere at forskjellene har sammenheng
med ulik ressursfordeling ved offentlige og private skoler. Dersom lererlenningene ved
private skoler er hayere enn ved offentlige skoler, kan det vare at dette har betydning for
leerernes kompetanse — som igjen kan ha betydning or elevenes prestasjoner.

En annen tolkning kan vare at forskjellen mellom offentlige og private skoler ikke skyldes
eventuelle forskjeller i ekonomiske ressurser, men kan ha sammenheng med andre
forskjeller mellom larerne. Private skoler i grunnskolen bestar 1 hoy grad av skoler med et
alternativt livssyn. Kanskje kan forskjellen mellom offentlige og private skoler ha
sammenheng med lererens motivasjon og idealisme. Spersmalet er altsd: Hva er det de
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private skolene gjor som gir bedre prestasjoner blant elever pa 10. trinn? Dette bor
undersegkes narmere.

Skoletype: Resultatene viser at for 5.klassingene har det en negativ effekt pa
skoleprestasjoner & ga pa en samlet barne- og ungdomsskole, mens dette har positiv effekt
blant 10.klassingene. Hva skyldes dette? Minst tre tolkninger er mulig:

e Ressursforklaring: En mulighet er at de kombinerte barne- og ungdomsskolene
prioriterer de eldste elevene — noe som samtidig innebarer en nedprioritering av
elevene pé barnetrinnet.

o Skole/leringsmiljoforklaring: De eldste elevene dominerer miljoet og virker
skremmende for de minste. Elevene pa 5. trinn ved kombinerte skoler trives dermed
dérligere enn 5. trinns-elever ved rene barneskoler, og forskjellen i skolemiljo forklarer
prestasjonsforskjellene. P4 samme maéte, bidrar skolemiljoet til & forklare
prestasjonsforskjellene pa 10. trinn, ved at de eldste elevene trives bedre pa de
kombinerte skolene enn pa de rene ungdomsskolene.

e Seleksjonsforklaring: 40 prosent av skolene er med pd Elevundersekelsene pé 5.trinns.
Kan det vare en seleksjon av skoler som deltar og som ikke deltar som bidrar til
resultatene? Dersom rene barneskoler med svakt prestasjonsniva ikke deltar i
Elevundersekelsene pa 5.trinn, mens de med hayest prestasjonsnivd og der elevene er
mest forngyde med sitt leeringsmiljo er med, vil dette medfere skjevheter i resultatene.
Vi har ingen grunn til & anta at dette er tilfelle.

Sammenheng mellom skolestorrelse, kombinert-skoler og skoleresultater er et funn som vil
folges opp i1 de neste deler av prosjektet.

Andelen jenter pa trinnet synes & ha positiv betydning for leringsresultatene blant elever
pa 5. trinn. Vi finner at dette gjelder for begge kjonn. Pa dette feltet er imidlertid
resultatene fra tidligere studier ikke entydige. Andre studier har funnet at andelen jenter i
klassen 1 hovedsak har positiv betydning for jenters leringsutbytte, ikke for gutters.
Resultatene fra vare analyser kan tyde pd at kjennssammensetningen i klassen/gruppen
("jenteeffekten”) har betydning for leeringsmiljeet. Nar vi korrigerer for miljeindikatorer,
er ikke lenger effekten av andel jenter pd trinnet signifikant. Har det sammenheng med at
feerre ’brikete” gutter 1 klassen/basisgruppen bidrar til et bedre leeringsutbytte? Eller er det
andre forhold som spiller inn her. Ogsa dette funnet &pner for flere tolkninger, og vi har
ingen entydig forklaring p& hvorfor en hey andel jenter pd trinnet synes & ha en positiv
effekt pa elevenes prestasjoner. Vi kan heller ikke forklare hvorfor effekten av andel jenter
pa trinnet kun er tilstede pd 5. trinn og ikke pa senere trinn. Ogsa dette ber undersegkes
narmere. Betydningen av kjennssammensetningen i klasserommet/skolen kan ogsé ses i
sammenheng med kjonnssammensetningen blant skolens larere. Dette diskuteres i neste
avsnitt.
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Kvinneandel blant lzerere: Hoy kvinneandel blant lerere synes ogsé a ha en positiv effekt
pa elevenes prestasjoner pa 5.trinn. Men ogsa denne effekten forsvinner nér
miljeindikatorene inkluderes. En tolkning av dette kan vaere at 1 likhet med jenteandelen pa
trinnet pd skolen, har ogsd denne variabelen effekt gjennom & pavirke leringsmiljoet. For
elever pa de laveste trinnene 1 grunnskolen, synes det a vare positivt at laererstaben bestar
av en hoy andel kvinner. P4 hoyere trinn synes ikke dette & ha noen betydning.

En alternativ tolkning er at dette har sammenheng med uobserverte forskjeller mellom
mannlige og og kvinnelige leerere. Det kan vere forskjeller i deres kompetanse,
motivasjon, eller handlinger. Det kan med andre ord vere at mannlige og kvinnelige lerere
gjor noe forskjellig, og at dette har betydning for elevenes prestasjoner pa lavere trinn. Hva
dette 1 sa fall skulle vare, eller om det tvert i mot finnes andre bakenforliggende forhold
som forklarer denne tilsynelatende sammenhengen, vil kreve mer kontekstnaere
undersokelser.

Andel leerere med godkjent lzererutdanning: Andel lerere med godkjent lererutdanning
har positivt effekt pa prestasjoner pa 5.trinn, mens effekten er negativ i ungdomsskolen.
Med utgangspunkt i en forventning om at andelen lerere med godkjent lererutdanning ma
betraktes som en ressursindikator pa skoleniva, synes resultatene a gé 1 motsatt retning av
det man skulle forvente.

En rett frem tolkning av den negative effekten pd 10.trinn vil vere at godkjent
leererutdanning ikke representerer et kvalitetsstempel 1 forhold til andre utdanninger, eller
mangel pa utdanning. En slik tolkning kan ikke avvises. Ungdomsskolelarere uten
godkjent lererutdanning kan ha solid fagutdanning fra for eksempel et universitet.

En annen tolkning av denne effekten er ogsd mulig. Det kan vere at vi her observerer det
som kalles “omvendt kausalitet”: Nar det oppstar alvorlige problemer i skolen, for
eksempel at prestasjonsnivéet utvikles pa en uheldig méte, setter skolen inn ekstra
leererinnsats, og da fortrinnsvis med godt kvalifiserte laerere. Innsatsen settes imidlertid inn
for sent, og skolen klarer ikke & kompensere for prestasjonsfallet blant elevene. Nar
elevene i ettertid sammenlignes med andre elever som ikke har hatt behov for slik
ekstrainnsats, vil vi observere at den statistiske effekten av hgyere andeler godkjente lerere
blir negativ. Men vi vet ikke hva som ville skjedd med elevenes prestasjoner dersom
skolen ikke hadde satt inn slik ekstra laererinnsats. Denne ekstrainnsatsen kan ha veert
positiv, den kan til og med ha forhindret en “’katastrofe”. Ofte vil det vaere larertettheten
(leerer-elev-raten) som baerer med seg slike uttrykk for omvendt kausalitet, serlig i
barneskolen. Det problematiske med denne siste tolkningen, er at den forutsetter at skoler
som opplever problemer forholdsvis raskt far ressurser til & ansette flere leerere. Det er ikke
gitt at ansettelsesprosedyrer i grunnskolen er s elastiske.
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6.1.4 Betydning av indikatorene fra Elevundersgkelsene: De gamle er eldst?

Indikatorer fra Elevundersokelsene brukes i analysene av elever pa 5.trinn, 8.trinn og
10.trinn. I analysene av elever pé 5.trinn og 8.trinn brukes kun data fra Elevundersekelsene
som indikatorer pd skoleniva. I analysene av elever péd 10.trinn, brukes imidlertid data fra
Elevundersokelsene bade i analyser av prestasjonsforskjeller pd individniva og pa
skoleniva. Dette er mulig fordi Elevundersgkelsene inneholder informasjon om 10.trinns-
elevenes prestasjoner i enkelte fag. Derimot inneholder Elevundersekelsene ingen
informasjon om kjennetegn ved elevene eller deres foreldre (sakalt ”input”). Analysen av
betydningen av miljeindikatorer hentet fra Elevundersokelsene for elevenes prestasjoner pé
individniva gir likevel et interessant innblikk i de direkte sammenhengene mellom
elevenes skoleprestasjoner og de undervisningsformer og leringsmiljo de er utsatt for.
Analysen gir ogsé interessant kunnskap om hvordan ulike faktorer, sett i sammenheng, har
betydning for elevenes prestasjoner. Denne direkte koblingen mellom prestasjoner og
leringsmiljo mister vi ndr miljeindikatorene fra Elevundersokelsene aggregeres opp pé
skoleniva.

Resultatene fra analysene i kapittel 5 viser en sterk sammenheng mellom prestasjoner og
leeringsmiljo. Lererstyrt undervisning fremstér her som en av faktorene med mest stabil og
positiv innvirkning pa elevenes prestasjoner. Dette kjennetegnes av: bruk av tavle,
individuelt arbeid, ovelse/diskusjon i1 klassen under oppsyn av laerer, og diskusjon mellom
leerer/elever i klassen. For mye evaluering synes derimot & redusere laeringsutbytte.
Mappeevaluering kombinert med evaluering gjennom praktiske oppgaver, er den
enkeltfaktoren som har sterkest negativ effekt for elevenes laeringsutbytte.

Kanskje hovedutfordringen er & finne balansen mellom lcererstyring og elevaktivitet pa den
ene siden og mellom undervisning og evaluering pa den andre siden. Faktoranalysen i
kapittel 5 kan indikere at de undervisningsformene vi har kalt leererstyrt undervisning i
storre grad har funnet en slik balanse enn mer moderne elevaktive undervisningsformer.
Elevsamarbeid har slike potensialer i seg, men da ma antagelig leereren i storre grad
aktiviseres som faglig leder og faglig autoritet og kanskje redusere evalueringsintensiteten.
Et spersmal kan vere om larere som satser pd elevaktivitet fremfor instruksjon og
undervisning i plenum, kompenserer for redusert kontroll med et mer intensivt
evalueringsregime. Kanskje det er slik at det er en bedre balanse mellom undervisning og
evaluering blant leerere som arbeider tradisjonelt enn blant lerere som arbeider etter
moderne prinsipper. Dette er blant temaene og spersméalene som vil undersekes nermere i
de neste delene av dette prosjektet.

Pé skoleniva reduseres effektene av miljeindikatorene fra Elevunderseokelsene. En grunn til
dette, kan vere at det er mindre variasjon i omfang av evaluering og undervisningsmetoder
pa skolenivé enn pa klasse/elevniva (standardavviket for evaluering og
undervisningsmetoder reduseres med mellom 65-75 prosent). Likevel finner vi at lererstyrt
undervisning fortsatt har en effekt pa elevenes prestasjoner, selv mélt pd skoleniva. Den
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positive effekten av laererstyrt undervisning finner vi bade pa 5., 8. og 10. trinn. Dette kan

indikere at selv en liten ekning 1 bruken av tradisjonelle undervisningsmetoder kan ha

positivt effekt pa elevenes prestasjonsniva. For omfang av evaluering er det ikke slik. Der

er det bare ytterpunktene, svaert mye eller sveert lite evaluering, som synes a ha betydning

for elevenes prestasjonsniva. Resultatene kan med andre ord indikere at de gamle er

eldst”, ogsa nér det gjelder undervisningsformer.

6.1.

5 Forbedring av ressurs- og laeringsmiljsindikatorer

Vi understreker at rapporten er forste delrapport fra et storre prosjekt som vil pagar frem til

og med 2012. Det kan derfor synes noe tidlig allerede her & presentere anbefalinger til

endringer av eksisterende datakilder for & forbedre indikatorene pa ressursbruk i skolen. Vi

har

likevel samlet noen omrader hvor bade vére analyser her, men ogsa tidligere analyser

av skoleprestasjoner i grunnskolen pé nasjonale prever, peker pa et behov for bedring av
eksisterende praksis. Nedenfor oppsummeres forslag til forbedringer av indikatorer pa
skole- og laererressurser som finnes i GSI, samt indikatorer pa leeringsmiljo som inngar i

Elevundersgkelsene.
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Elevundersekelsene ber inkludere noen spersmél om elevenes bakgrunn (fedeland,
sprak man snakker hjemme, tidligere prestasjonsnivé, eventuelt ogsd noe informasjon
om foreldre; foreldres fodeland, utdanningsniva)

Elevundersekelsene ber inneholder noen spersmal der elevene blir bedt om & prioritere
mellom for eksempel ulike undervsinings- og evalueringsformer. P4 denne maten vil
Elevundersokelsen i storre grad kunne fa frem kontraster 1 omfang og bruk av ulike
undervsinings- og evalueringsformer. Teknisk betyr dette at enkelte spersmaél har en
mer ipsativ enn normativ utforming.

Spersmalene i Elevundersekelsen skiller ikke mellom ulike fag. Elevenes svar er
dermed ikke fagspesifikke, men uttrykk for et mer generelt helthetsinntrykk av ulike
sider ved skolens leringsmiljo. Noen av temaene i Elevundersekelsen ville trolig ha
tjent pé en storre grad av spesifisering av hvilke fag det sperres om. Dette gjelder blant
annet spersmal om evaluerings- og undervisningsformer, som man kan forvente vil
variere fra fag til fag. En mulig fare ved a ha generelle og ikke fagspesifikke sporsmal,
er at slike sparsmél kan gke det subjektive aspektet ved elevenes svar. Jo mer generelle
spersmal, jo mer dpner man for at respondentenes subjektive holdninger kan spille inn
a pavirke svarene som gis. En sterre spesifisering av spersmalene vil kunne oke
vissheten om hva man faktisk féar svar pa.

GSI inneholder informasjon om andelen lerere med godkjent laererutdanning. De
negative effektene av denne variabelen i noen av analysene, kan tyde pd at
registreringen av laererens kompetanse er for svak i dagens system. Indikatoren synes 1
liten grad a gi uttrykk for leerernes kompetanseniva, og fungerer dermed darlig som
ressursindikator pa skoleniva.

GSI ber inneholde bedre informasjon om lererens kompetanse. I trdd med analysene til
Falch og Naper (2008), ber GSI omfatte flere indikatorer for lerernes kompetanse.



e GSI ber ogsa inneholde mer informasjon om skolens sammensetning av lerere. For
eksempel informasjon om larernes alder og tidligere utdanning/arbeidserfaring. Mer
informasjon om larerne ved skolen kunne gi storre muligheter til & undersoke
sammenhenger mellom elevenes prestasjoner og skolens lererressurser.

6.2 Veien videre
Analysene presentert 1 denne rapporten vil bli viderefort 1 de neste delene av prosjektet (se
kapittel 1 for en presentasjon av prosjektets ulike deler).

I neste ars analyser av resultater fra de nasjonale provene samt karakterdata, vil vi kunne
sammenligne skoleprestasjoner pa to tidspunkt for noen av de kullene vi folger. Dette
gjelder elever som avla nasjonale prever pa 5. trinn hesten 2007. Disse vil na ha avlagt
nasjonale prever igjen hesten 2010, da pa 8. trinn. Elever som avla nasjonale prover pa 8.
trinn hesten 2007 vil ha avsluttet 10-arig grunnskole vdren 2010, noe som ogsé gir
mulighet til & sammenligne skoleprestasjonene pa to tidspunkt. Dette er en forutsetning for
a analysere skolens bidrag til leering kontrollert for andre forhold og gir unike muligheter
til & méle endringer 1 leeringsutbytte over tid (’value added”), samt & teste hypoteser om
blant annet skolens betydning for elevenes leringsutbytte, samt endringer 1 leringsutbytte
over tid. Resultatene fra disse analysene vil bli publisert 1 2011.

Del 2 av prosjektet omfatter en webbasert sparreundersokelse om leringsmetoder og
leeringsutbytte blant elever og laerere pa 9. trinn 1 grunnskolen og pa videregdende trinn 1.
Béde lerere (kontaktlerer) og elever intervjues og utvalget baserer seg pa klyngeutvelging
(skoler, hele klasser/basisgrupper). Denne delen vil gjennomferes vinter/var 2011.
Hensikten med undersgkelsene er & fA mer informasjon om elevenes og lerernes erfaring
med ulike leeringsmetoder 1 ulike fag, samt a fa mer innsikt i den direkte koblingen mellom
leererens og elevenes oppfatning og utbytte av ulike leringsmetoder. Det er det vi kaller
kontekstncer kunnskap. Er det samsvar mellom elevenes og lerernes oppfatninger, omfang
og utbytte av ulike leringsmetoder, eller varierer dette? Kan undersgkelsene bidra til &
utdype og forklare resultatene fra analysene av 10.trinn, om sammenheng mellom
leeringsmetoder, evalueringshyppighet og leringsresultater? Resultatene fra dette
delprosjektet vil bli publisert i 2012.
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Vedlegg til kapittel 3

Tabell A3.1 Gjennomsnittlige standardiserte poeng i engelsk etter foreldres
utdanningsniva, trinn og Kkull.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 46,7 46,7 46,7 46,7
eller lavere
Videregéende, 47,5 473 473 47,4
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 48,5 48,3 48,2 48,3
utdanning
Pébygging til videregdende 49,3 49,2 48,9 49,1
utdanning
Universitets- og 514 51,3 51,1 51,3
hegskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 54,0 53,9 53,9 54,0
hogskoleutdanning, heyere
niva
Forskerutdanning 56,5 56,2 56,0 56,2
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A3.2 Gjennomsnittlige standardiserte poeng i regning etter foreldres
utdanningsniva, trinn og Kkull.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 443 44 .4 447 44,5
eller lavere
Videregéende, 46,3 46,1 46,0 46,2
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 483 48,1 47,7 48,0
utdanning
Pébygging til videregdende 49,6 49,6 49,3 49,5
utdanning
Universitets- og 52,2 51,9 51,7 51,9
hegskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 55,2 55,2 55,2 55,2
hogskoleutdanning, heyere
niva
Forskerutdanning 56,7 56,8 57,0 56,8
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

207



Tabell A3.3 Gjennomsnittlige standardiserte poeng i norsk etter foreldres utdanningsniva,
trinn og kull.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 449 443 44,6 44,6
eller lavere
Videregéende, 46,7 46,4 46,5 46,5
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 48,1 48,0 479 48,0
utdanning
Pébygging til videregaende 494 49,6 49,1 494
utdanning
Universitets- og 52,1 52,0 51,8 52,0
hegskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 55,6 55,3 54,7 55,2
hagskoleutdanning, hoyere
niva
Forskerutdanning 56,9 56,9 56,1 56,6
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A3.4 Gjennomsnittlig standardiserte total poengskare etter foreldres
utdanningsniva, trinn og kull.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 44,5 444 44,6 44,5
eller lavere
Videregéende, 46,3 46,2 46,1 46,2
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 48,1 479 47,6 479
utdanning
Pébygging til videregaende 494 49.4 49,0 49,3
utdanning
Universitets- og 52,2 52,0 51,8 52,0
hogskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 55,8 55,6 55,4 55,6
hagskoleutdanning, hoyere
niva
Forskerutdanning 57,9 57,6 57,5 57,7
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0
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Tabell A3.5 Gjennomsnittlig poeng i engelsk lesing etter innvandrerbakgrunn, trinn og Kull.

Standardiserte skarer.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige
land 46,6 46,9 48,2 47,2
Innvandrere fra vestlige land

52,5 51,6 51,2 51,7
Etterkommere fra ikke-
Vestllge land 50,3 49,9 50,2 50,1
Etterkommere fra vestlige
land 54,2 52,9 54,7 54,0
Majoritetsgruppen 50,1

50,1 50,0 50,0

Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A3.6 Gjennomsnittlig poeng i regning etter innvandrerbakgrunn, trinn og kull.
Standardiserte skarer.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige
land 422 439 441 43 4
Innvandrere fra vestlige land

50,9 50,3 50,4 50,5
Etterkommere fra ikke-
vestlige land 46,7 46,0 46,9 46,5
Etterkommere fra vestlige
land 51,6 51,1 52,5 51,8
Majoritetsgruppen

50,4 50,4 50,3 50,3
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0
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Tabell A3.7 Gjennomsnittlig poeng i norsk lesing etter innvandrerbakgrunn, trinn og kull.
Standardiserte skérer.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige

land 42,9 42,9 433 43,0
Innvandrere fra vestlige land

49,0 48,4 48,0 48,4
Etterkommere fra ikke-
vestlige land 45,7 44,9 44.9 452
Etterkommere fra vestlige
land 51,2 50,8 52,4 51,6
Majoritetsgruppen

50,4 50,4 50,4 50,4
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A3.8 Gjennomsnittlig total poengskare i Nasjonale praver etter
innvandrerbakgrunn, trinn og kull. Standardiserte skarer.

5. Trinn

2007 2008 2009 Totalt

Innvandrere fra ikke-vestlige
land 4238 439 44.4 43,7

Innvandrere fra vestlige land

51,1 50,0 49,8 50,2
Etterkommere fra ikke-
vestlige land 472 46,5 46,9 46,9
Etterkommere fra vestlige
land 52,6 51,9 53,7 52,9
Majoritetsgruppen

50,3 50,3 50,3 50,3
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0
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Tabell A3.9 Beskrivende statistikk over variabler som inngar i analysen av femte trinn i
grunnskolen. Modell 1: Ikke inkludert variable fra Elevundersgkelsene.

Minimum  Maksi- Gjennom-  Standardav
mum snitt vik

Kjenntegn pa individniva N = 149 281
Kull 0 2 0,98 0,82
Jente 0 1 0,50 0,50
Alder (avvik fra normalalder) -4 2 0,00 0,09
Foreldres utdanningsniva 2 8 5,01 1,48
Forelde har studierett dersom avsluttet videregaende 1 0,16 0,37
utdanning
Far sysselsatt 0 1 0,89 0,31
Mor sysselsatt 0 1 0,83 0,38
Innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,01 0,12
Etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,04 0,20
Innvandrere med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,04
Etterkommere med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,06
Foreldre gift/samboende 0 1 0,79 0,40
Antall sgsken 0 13 1,47 0,96
Paritet 1 15 1,93 1,00
Kjennetegn pa skoleniva N=5 789
Andel jenter 0,00 1,00 0,50 0,13
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 2,63 7,00 4,88 0,58
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 0,00 1,00 0,04 0,10
bakgrunn
Andel elever med foreldre som er gift/samboende 0,14 1,00 0,80 0,12
Timetall 2-4 trinn 583 1140 698,27 35,16
Kombinert barne- og ungdomsskole 0 1 0,24 0,43
Antall elev-PCer per elev 0,00 1,20 0,29 0,15
Andel undervisningsérsverk med godkjent 0,00 1,00 0,75 0,20
leererutdanning
Kvinneandel blant lerere 0,08 1,00 0,77 0,11
Antall leerere per elev 1-4 trinn 0,01 0,42 0,10 0,04
Andel elever i SFO pa 2-4.trinn 0 1,52 0,49 0,22
Andel elever med spesialundervisning 0,00 0,24 0,01 0,03
Storby 0 1 0,10 0,30
Oslo/Akershus 0 1 0,14 0,35
Privatskole 0 1 0,03 0,18
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Tabell A3.10 Estimerte resultater pa Nasjonale praver for 5.trinn arene 2007, 2008 og
2009. Flernivaanalyse (HLM). Modell 1 med samspillseffekter.

Engelsk Regning Norsk Totalt
Konstant 2981 31,17 31,407 27,927
Kjennetegn pa individniva
Jente -0,08 1,917 1,78 -0,08
Kull -0,50"" -0,34™" 0,317 0,43
Alder (avvik fra normalalder) 3,24 3417 3,09 3,75
Foreldres utdanningsniva 1,34 1,737 1,69 1,837
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregdende 0,91 1,02 0,83 1,06™
utdanning
Far sysselsatt 0,28 0,64 031" 026"
Mor sysselsatt 0,25 0,87 0,55 0,64
Innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn 1,377 2,35 2,63 -1,39™
Etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn 1,20*** -1,85*** —3,06*** -1 ,43***
Innvandrere med vestlig bakgrunn 2,87 1,50 0,24 1,78""
Etterkommere med vestlig bakgrunn 2,06*** 0,17 -0,22 0,77*
Foreldre gift/samboende 0,33 0,94 0,79"" 0,79
Antall sesken -0,49™" 027" -0,01 -0,09"
Paritet 0,32 -0,50"" -0,53"" -0,28™"
Aggregerte elevvariable
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 0,87 0,89 0,93 1,03
Andel jenter 1,00 1,20™ 1,007 1,30
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 1,52 1,95 1,63 1,96
innvandrerbakgrunn
Andel elever med foreldre som er gift/samboende 0,19 0,98 -0,51 0,26
Kjennetegn pa skoleniva
Timetall 2-4 trinn 0,010 0,005 0,005 0,008
Kombinert barne- og ungdomsskole -0,98*** -0,88*** —0,80*** -1 ,02***
Antall elev-PCer per elev 1,01 ” 1,39*** 1 ,23*** 1,3 9"
Andel undervisningsarsverk med godkjent 0,46 0,37 0,27 0,42
lererutdanning
Kvinneandel blant leerere 1,227 0,86" 0,77° 1,107
Antall lzerere per elev 1-4 trinn 1,36 5,49 0,01 -1,59
Andel elever i SFO pa 2-4. trinn 0,14 0,20 0,37 0,27
Andel elever med spesialundervisning -1,52 -1,48 -0,62 -1,42
Storby 0,49 0,21 0,19 0,34~
Oslo/Akershus 1,46 1,19™ 1,317 1,53
Privatskole 0,79" 0,97 0,46 0,10
Samspillseffekter
Ikke-vestlig innvandrer® storby -0,47 -1,75*** -1,05 —1,25**
Ikke-vestlig innvandrer*Oslo/Akershus 2,04 -1,07" 2,00 -1,95"
Ikke-vestlig etterkommer* storby 0,27 -0,51 -0,62 -0,33
Ikke-vestlig etterkommer*Oslo/Akershus 0,02 -0,26 -0,74" 0,37
Varians
1 Elevniva 84,55 78,26 80,50 76,76
1 Skoleniva 7,68 7,67 5,37 6,69

* = signifikant pa 0,1%-niva, ** = signifikant pa 0,05%-niva, *** = signifikant pa 0,01%-niva
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Tabell A3.11 Beskrivende statistikk over variabler som inngar i analysen av femte trinn i
grunnskolen. Modell 2: Inkludert variable fra Elevundersgkelsene.

Minimum  Maksi- Gjennom-  Standardav
mum snitt vik

Kjennetegn pa individniva N =91 890
Kull 0 2 0,98 0,82
Jente 0 1 0,50 0,50
Alder (avvik fra normalalder) -4 2 0,00 0,10
Foreldres utdanningsniva 2 8 5,00 1,50
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregdende 1 0,16 0,37
utdanning
Far sysselsatt 0 1 0,88 0,32
Mor sysselsatt 0 1 0,82 0,38
Innvandrer med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,02 0,12
Etterkommer med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,06 0,23
Innvandrer med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,04
Etterkommer med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,06
Foreldre gift/samboende 0 1 0,79 0,41
Antall sgsken 0 12 1,44 0,96
Paritet 1 15 1,90 0,99
Kjennetegn pa skoleniva N=3 266
Andel jenter 0,00 1,00 0,50 0,12
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 2,63 7,00 4,87 0,58
Andel innvandrere og etterkommere med ikke- vestlig 0,00 1,00 0,05 0,12
bakgrunn
Andel elever med foreldre som er gift/samboende 0,20 1,00 0,80 0,11
Timetall 2-4 trinn 583 1140 699,32 32,68
Kombinert barne- og ungdomsskole 0 1 0,22 0,41
Antall elev-PCer per elev 0,00 1,12 0,29 0,14
Andel undervisningsérsverk med godkjent 0 1 0,74 0,19
leererutdanning
Kvinneandel blant lerere 0,08 1,00 0,77 0,11
Antall leerere per elev 1-4 trinn 0,01 0,33 0,09 0,03
Andel elever i SFO pa 2-4 trinn 0 1,00 0,51 0,21
Andel elever med spesialundervisning 0,00 0,24 0,01 0,03
Storby 0 1 0,09 0,28
Oslo/Akershus 0 1 0,19 0,39
Privatskole 0 1 0,01 0,11
Elevundersokelsen( N = 3266)
Materiell utrustning -1,77 1,17 0,01 0,41
Positivt leeringsmiljo -1,93 1,14 -003 0,33
Leaererstyrt undervisning -1,92 0,88 -0,01 0,28
Elevaktiv undervisning -1,98 1,23 0,03 0,34
Motivasjon -1,67 0,71 -0,02 0,26
Organisert leksehjelp -0,98 1,40 0,01 0,41
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Vedlegg til kapittel 4

Tabell A4.1 Gjennomsnittlige standardiserte poeng i engelsk etter foreldres
utdanningsniva, trinn og Kkull.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 45,5 453 45,0 453
eller lavere
Videregéende, 47,0 46,7 46,5 46,8
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 48,2 48,2 48,0 48,2
utdanning
Pébygging til videregdende 49.8 49,7 49.4 49,7
utdanning
Universitets- og 52,2 52,3 52,0 52,2
hegskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 55,4 55,3 55,3 55,3
heogskoleutdanning, heyere
niva
Forskerutdanning 57,8 58,2 57,0 57,7
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A4.2 Gjennomsnittlige standardiserte poeng i regning etter foreldres
utdanningsniva, trinn og Kkull.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 439 438 44,3 440
eller lavere
Videregéende, 46,4 46,3 46,0 46,3
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 48,1 48,2 47,9 48,1
utdanning
Pébygging til videregdende 49,8 49,9 49,5 49,7
utdanning
Universitets- og 52,7 52,6 52,1 52,5
hegskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 56,5 55,8 55,9 56,1
hogskoleutdanning, heyere
niva
Forskerutdanning 58,7 58,3 57,6 58,2
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0
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Tabell A4.3 Gjennomsnittlige standardiserte poeng i norsk etter foreldres utdanningsniva,

trinn og kull.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 43,8 439 433 43,7
eller lavere
Videregéende, 46,9 46,6 46,6 46,7
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 483 48,2 48,1 48,2
utdanning
Pébygging til videregaende 49.9 49,9 49,8 49,9
utdanning
Universitets- og 52,8 52,7 52,5 52,7
hegskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 56,0 55,9 55,8 55,9
hagskoleutdanning, hoyere
niva
Forskerutdanning 57,6 58,5 57,6 57,9
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A4.4 Gjennomsnittlig standardiserte total poengskare etter foreldres
utdanningsniva, trinn og kull.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Ungdomsskoleutdanning 43,7 43,7 435 43,6
eller lavere
Videregéende, 46,4 46,1 459 46,1
grunnutdanning
Videregéende, avsluttet 48,0 48,0 47,8 479
utdanning
Pébygging til videregaende 49.9 49,9 49,6 49,8
utdanning
Universitets- og 52,9 52,9 52,6 52,8
hogskoleutdanning, lavere
niva
Universitets- og 56,8 56,5 56,5 56,6
hagskoleutdanning, hoyere
niva
Forskerutdanning 59,1 59,4 58,5 59,0
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0
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Tabell A4.5 Gjennomsnittlig poeng i engelsk lesing etter innvandrerbakgrunn, trinn og Kull.
Standardiserte skérer.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige

land 43,7 439 448 441
Innvandrere fra vestlige land

51,4 49,4 49,2 49,9
Etterkommere fra ikke-
vestlige land 49,0 49,0 48,3 48,8
Etterkommere fra vestlige
land 53,2 54,5 54,5 54,1
Majoritetsgruppen

50,2 50,3 50,3 50,2
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A4.6 Gjennomsnittlig poeng i regning etter innvandrerbakgrunn, trinn og kull.
Standardiserte skarer.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige

land 41,9 422 44,7 43,0
Innvandrere fra vestlige land

51,1 50,2 50,2 50,4
Etterkommere fra ikke-
vestlige land 46,8 46,1 483 47,1
Etterkommere fra vestlige
land 51,9 52,3 522 52,1
Majoritetsgruppen

50,4 50,5 50,3 50,4
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0
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Tabell A4.7 Gjennomsnittlig poeng i norsk lesing etter innvandrerbakgrunn, trinn og kull.

Standardiserte skarer.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige
land 39,1 40,4 40,2 39,9
Innvandrere fra vestlige land

48,6 46,8 46,4 47,1
Etterkommere fra ikke-
Vestllge land 44,5 44,3 44,2 44,4
Etterkommere fra vestlige
land 50,9 51,6 52,2 51,6
Majoritetsgruppen

50,6 50,6 50,6 50,6
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0

Tabell A4.8 Gjennomsnittlig total poengskare i Nasjonale praver etter
innvandrerbakgrunn, trinn og kull. Standardiserte skarer.

8. Trinn

2007 2008 2009 Totalt
Innvandrere fra ikke-vestlige
land 40,5 41,1 423 413
Innvandrere fra vestlige land

50,5 48,7 48,3 49,0
Etterkommere fra ikke-
vestlige land 46,4 46,1 46,6 46,4
Etterkommere fra vestlige
land 52,1 53,1 533 52,9
Majoritetsgruppen

50,5 50,5 50,4 50,5
Totalt 50,0 50,0 50,0 50,0
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Tabell A4.9 Beskrivende statistikk over variabler som inngér i analysen av attende trinn i

grunnskolen. Kombinerte skoler. Modell 1: Ikke inkludert variable fra

Elevundersakelsene.
Minimum  Maksi- Gjennom-  Standardav
mum snitt vik
Kjennetegn pa individniva N =37 138
Kull 0 2 0,97 0,81
Jente 0 1 0,50 0,50
Alder (avvik fra normal-alder) -1 2 0,00 0,10
Foreldres utdanningsniva 2 8 4,74 1,47
Forelde har studierett dersom avsluttet videregaende 0 1 0,16 0,37
utdanning
Far sysselsatt 0 1 0,88 0,33
Mor sysselsatt 0 1 0,84 0,37
Innvandrer med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,02 0,13
Etterkommer med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,04 0,19
Innvandrer med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,05
Etterkommer med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,05
Foreldre gift/samboende 0 1 0,78 0,42
Antall sgsken 0 13 1,57 1,05
Paritet 1 13 1,98 1,06
Kjennetegn pa skoleniva N=1 471
Andel jenter 0,00 1,00 0,50 0,13
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 2,67 7,00 4,67 0,57
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 0,00 0,91 0,04 0,10
bakgrunn
Andel elever med foreldre som er gift/samboende 0,29 1,00 0,79 0,12
Timetall 5-7 trinn 732,00 1140 784,14 30,14
Antall elev-PCer per elev 0,00 1,18 0,35 0,18
Andel undervisningsérsverk med godkjent 0,00 1,00 0,93 0,11
lererutdanning
Kvinneandel av lerere 0,17 1,00 0,70 0,11
Antall leerere per elev 5-7 trinn 0,03 0,57 0,14 0,06
Andel elever i SFO pa 2—4 trinn 0 1,10 0,42 0,23
Andel elever med spesialundervisning 0,00 0,29 0,01 0,04
Storby 0 1 0,08 0,27
Oslo/Akershus 0 1 0,09 0,28
Privatskole 0 1 0,11 0,31
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Tabell A4.10 Beskrivende statistikk over variabler som inngar i analysen av éttende trinn
i grunnskolen. Kombinerte skoler. Modell 2: Inkludert variable fra

Elevundersakelsene.
Minimum  Maksi- Gjennoms  Standardav
mum nitt vik
Kjennetegn pa individniva N = 34 726
Kull 0 2 0,99 0,81
Jente 0 1 0,50 0,50
Alder ( avvik fra normalalder) -1 2 0,00 0,10
Foreldres utdanningsniva 2 8 4,73 1,46
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregdende 1 0,17 0,37
utdanning
Far sysselsatt 0 1 0,88 0,33
Mor sysselsatt 0 1 0,84 0,37
Innvandrer med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,02 0,13
Etterkommer med ikke-vestlig bakgrunn 0 1 0,04 0,20
Innvandrer med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,05
Etterkommer med vestlig bakgrunn 0 1 0,00 0,05
Foreldre gift/samboende 0 1 0,77 0,42
Antall sgsken 0 13 1,56 1,05
Paritet 1 13 1,98 1,06
Kjennetegn pa skoleniva N =1 332
Andel jenter 0,00 1,00 0,50 0,13
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 2,80 7,00 4,67 0,54
Andel innvandrere og etterkommere med ikke- vestlig 0,00 0,91 0,04 0,10
bakgrunn
Andel elever med foreldre som er gift/samboende 0,29 1,00 0,79 0,12
Timetall 5-7 trinn 732,00 1 061 783,28 26,69
Antall elev-PCer per elev 0,00 1,18 0,35 0,17
Andel undervisningsérsverk med godkjent 0,00 1,00 0,93 0,11
lererutdanning
Kvinneandel av lerere 0,17 1,00 0,70 0,10
Antall leerere per elev 5—7 trinn 0,03 0,56 0,13 0,05
Andel elever i SFO pa 2-4 trinn 0,00 1,10 0,43 0,23
Andel elever med spesialundervisning 0,00 0,29 0,01 0,04
Storby 0 1 0,08 0,27
Oslo/Akershus 0 1 0,09 0,28
Privatskole 0 1 0,10 0,30
Elevundersokelsene (N =1 332)
Materiell utrustning -1,72 1,33 -0,07 0,53
Positivt leringsmiljo -2,31 1,55 -0,07 0,42
Leaererstyrt undervisning -2,35 0,82 -0,02 0,34
Elevaktiv undervisning -1,93 1,44 0,05 0,44
Motivasjon -1,89 1,11 -0,15 0,40
Organisert leksehjelp -0,84 1,64 0,02 0,43
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Tabell A4.11 Standardiserte resultater pa Nasjonale praver for 5.trinns-elever ved

kombinerte skoler. Estimert ved flernivaanalyse (HLM). Modell 1.

Engelsk Regning Lesing Totalt
Konstant 23,76 27,78 29,97 23,69
Elevvariable
Jente 0,05 1,617 1,95 0,15
Kull -0,85"" -0,62"" 0,44 0,72
Alder -3,20"" -4,05™" 3,157 -4,02™"
Foreldres utdanningsniva 1,35*** 1,72*** 1,73*** 1,85***
Foreldre har studierett dersom avsluttet videregdende 0,98 1,14™ 1,13 1,25
utdanning
Far sysselsatt -0,19 0,79 0,34 0,36
Mor sysselsatt 0,28 0,84 0,32 0,56
Innvandrere med vestlig bakgrunn 4,14 3,077 1,69 3,44
Etterkommere med vestlig bakgrunn 1,10 0,11 -0,84 0,17
Innvandrere med ikke-vestlig bakgrunn 0,04 2,59 4,19 2,59
Etterkommere med ikke-vestlig bakgrunn 1,48*** -1,23*** —3,55*** -1 ,26***
Antall sgsken -0,49™" 0,317 0,07 -0,04
Paritet 0,30 -0,50"" 0,517 0,277
Foreldre gift/samboende 0,09 0,80 0,63 0,59
Aggregerte elevvariable
Foreldrenes gjennomsnittlige utdanningsniva 1,177 0,77"" 0,87 1,08
Andel jenter 0,24 -0,22 0,43 0,15
Andel innvandrere og etterkommere med ikke-vestlig 3,117 0,24 1,28 1,77"
innvandrerbakgrunn
Andel elever med foreldre som er gifte/samboende 0,41 1,417 0,18 0,76
Skolevariable
Privatskole 0,58 -0,52 0’75* 0,30
Andel undervisningsérsverk med godkjent 0,14 -0,11 0,04 0,02
lererutdanning 5 — 7 trinn
Timetall 5 — 7 trinn 0,017 0,010™ 0,008 0,014
Andel elever i SFO pa 2 — 4 trinn -0,13 -0,50 0,08 -0,22
Antall leerere per elev 5 — 7 trinn -1,84 -6,64"" 3,69 -4,69
Storby 1,01 0,38 0,57 0,75"
Oslo/Akershus 1,477 1,56 1,277 1,65
Antall elev-PCer per elev -0,13 1,917 0,13 0,74
Andel elever med spesialundervisning -1,77 -5,85* -1,76 -3,57
Kvinneandel blant lerere 1,60 1,26 0,25 1,21
Varians
Elevniva 8,69 7,95 5,89 6,85
Skoleniva 86,68 80,54 84,88 79,87
Varians forklart av modell
Elevniva 6,8 % 11,4 % 13,2% 12,1 %
Skoleniva 44,6 % 35,7 % 40,0 % 47,0 %
Totalt 9,9 % 13,1 % 15,0 % 14,9 %
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Vedlegg til kapittel 5

Tabell A5.1
Modell til avsnitt 5.4.

Foreldrenes inntekt etter skatt gruppert i desiler (ti-prosent-grupper) etter begge
foreldrenes utdanningsniva. Estimert ved lineger regresjon. N=61583. MR=0,53. Forklart

varians 28,3%.

Unstand. Standardiserte T Signifikans
koeff. koeffisienter sann.

B Std. feil Beta
Konstant 1,46 0,02 65,40 0,00
Fars utdanningsniva 0,58 0,01 0,36 9491 0,00
Mors utdanningsniva 0,44 0,01 0,27 68,86 0,00

Avhengig variabel: Foreldrenes inntekt etter skatt i desiler basert pa klassifisering av inntekt i

10000kr-grupper

Tabell A5.2
Modell til avsnitt 5.4.

Grunnskolepoeng etter elevens fylkestilharighet (grovgruppert) og utvalgte kjennetegn

ved sosio-gkonomisk bakgrunn. Estimert ved lineger regresjon. N=58678. Forklart varians

24,5%.
Unstandardiserted ~ Standardi- Signi-
koeffisienter serte koef- t fikans-
fisienter sanns.
B St,feil Beta
Konstant 26,76 0,14 186,12 0,00
Hedmark, @stfold, Vestfold, Telemark og -0,55 0,09 -0,02 -5,88 0,00
Finnmark
Akershus og Oslo 0,97 0,10 0,04 9,93 0,00
Fars utdanningsniva 1,04 0,02 0,18 42,17 0,00
Mors utdanningsniva 1,26 0,02 0,22 50,75 0,00
Foreldrenes inntekt etter skatt i desiler 0,19 0,02 0,05 11,62 0,00
basert pé klass i 10000kr grupper
Mor har jobb eller er selvstendig 2005, 2007 1,54 0,09 0,07 16,90 0,00
0g 2008 (skala —3,-0)
Far har jobb eller er selvtendig 2005, 2007 1,10 0,10 0,04 10,57 0,00
0g 2008 (skala -3, 0)
Eleven er kvinne 4,13 0,07 0,20 56,76 0,00
Avvik fra normalalder for kullet=1993 -6,78 0,23 -0,11 -29,78 0,00
Norsk eller vestlig innvandrer, etterkommer, 0,12 0,13 0,00 0,94 0,35

annen
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Tabell A5.3:  Elevundersgkelsen: To modeller for & spesifisere fagspesifikke relasjoner mellom evalueringsformer og undervisningsmater og
prestasjoner. Estimert ved hjelp av lineger regresjon.

Variabler Naturfag Matematikk Samfunnsfag Engelsk skriftlig Norsk hovedmaél Kunst og Kroppseving
skriftlig héndverksfag

Brutto Netto Brutto Netto Brutto Netto Brutto Netto Brutto  Netto Brutto  Netto Brutto  Netto
Konstant - 3,94 - 3,52 - 4,03 - 3,86 - 3,87 - 4,20 - 4,25
Evalueringsmdter
Prover/ hering 0,14 0,08 0,13 0,08 0,13 0,08 0,10 0,06 0,11 0,06 0,09 0,05 0,11 0,06
Presentasjon/ hjemme- 0,06 0,04 0,03 0,02* 0,06 0,04 0,08 0,06 0,07 0,05 0,04 0,02 0,06 0,03
oppgave
Mappe/praktiske oppgaver -0,19 -0,10 -0,19 -0,10 -0,18 -0,09 -0,20 -0,12 -0,18 -0,10  -0,10  -0,04  -0,09  -0,05
Undervisningsform
Tavle, individuelt arbeid, 0,15 0,02 0,14 0,03 0,16 0,04 0,15 0,06 0,16 0,05 0,13 0,03 0,10 0,01
diskusjoner i klassen (is)
Gruppearbeid, prosjekt, -0,02* -0,03 0,03 -0,01 0,01 -0,04 0,02 -0,01 0,02 -0,01%* 0,02 -0,01%* 0,02  -0,03
praktiske gvelser (is) (is) (is)
Antall kontrollvariabler Ingen 14 Ingen 14 Ingen 14 Ingen 14  Ingen 14  Ingen 14  Ingen 14
Forklart varians 0,06 0,24 0,05 0,20 0,07 0,26 0,06 0,14 0,07 0,21 0,05 0,15 0,04 0,14
Antall elever 25358

Ingen merknad: signifikant pd en prosent nivéa, *signifikant pa fem prosent niva, (is)=ikke signifikant. De 14 kontrollvariablene er: Fysisk miljo,
Trivsel, Arbeidsmilje, Fraver av mobbing, Hjelpemidler i skolen, Hjelpemidler i hjem, Faglig stotte, Larer-elev-relasjon, Organisert leksehjelp,
Tilbakemelding, medbestemmelse, Motivasjon, Ytelsesorientering og Samarbeids-/andreorientering
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Tabell A5.4:

Modeller for a spesifisere fagspesifikke sammenhenger mellom karakterer og evaluerings- og undervisningsformer. Estimert ved hierarkisk lineger

regresjon. Stata. Relevant utdrag av tabell. Variabler minst to positive signifikante effekter er merket med radt, i tillegq til stiernesignifikante effekter i

tabellen.
Variabler Livssynsfag, Matematikk Samfunnsfag Engelsk skriftlig Norsk hovedmaél Kunst og Musikk
kristendom skriftlig handverksfag
Netto Netto Netto Netto Netto Netto Netto
Konstant 3,94 2,56 3,28 3,10 2,98 3,63 3,70
Evalueringsmater
Prover/ hering -0,05+ 0,02 -0,04+ -0,06%* -0,08%** -0,03 -0,09%**
(is) (is)
Presentasjon/ hjemme- 0,01 0,03 -0,01 0,06+ 0,08*%* 0,05 0,12%%*
oppgave (is) (is) (is) (is)
Mappe/ praktiske oppgaver -0,02 -0,11%** -0,00 -0,06+ 0,00 -0,00 -0,07
(is) (is) (is) (is) (is)
Undervisningsform
Tavle, individuelt arbeid, 0,06 0,12%* 0,07+ 0,11%** 0,12%* 0,14** 0,01
diskusjoner i klassen (is) (is)
Gruppearbeid, prosjekt, 0,06+ 0,04 0,03 0,03 0,00 -0,02 -0,03
praktiske ovelser (is) (is) (is) (is) (is) (is)
Antall kontrollvariabler 19 14 19 19 19 19 19
Forklart varians 0,22 0,20 0,20 0,20 0,27 0,17 0,17
Antall elever 57762
Antall klasser 1030

**signifikant pa en prosent niva,*signifikant pa fem prosent niva, +signifikant pa 6-10 prosent niva. (is)=ikke signifikant
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Tabell A5.5: Deskriptiv statistikk for modeller i avsnitt 5.6

Variabler pa skoleniva: skoler med fem elever eller flere pa 10. trinn
(jf. Tabell 5.15 0g 5.16)

Deskriptiv statistikk: Antall Minimum  Maksi- Gjen- Standarda
Skolevariabler mum nomsnitt vvik
Elevundersokelsen:

Mapper og praktiske oppgaver 971 -1,030 1,300 -0,007 0,314
Skriftlig preve og muntlig hering 971 -1,790 1,230 -0,007 0,404
Presentasjon og hjemmearbeid 971 -1,890 1,380 0,021 0,355
Gruppe, to og to, prosjekt, praktisk gvelse 971 -1,230 1,410 0,013 0,379
Tavle, individuell gvelse i klasse,lerer-elev diskusjon i 971 -2,150 0,780 0,010 0,281
klasse

Trivsel 971 -2,980 0,930 -0,037 0,336
Fraveer av mobbing 971 -3,070 0,750 0,006 0,305
Faglig stotte fra leerer, elever, foreldre 971 -0,990 1,320 0,010 0,289
Faktor 1: Positivt lringsmilje 971 -3,030 1,240 0,011 0,378
Faktor 2: Leeringsstrategi 971 -1,490 1,520 -0,016 0,272
Faktor 3: Evalueringsintensitet 971 -1,080 3,410 0,014 0,361

Faktor 4: Formelle, organiserte relasjoner og fysisk milje 971 -2,490 1,250 0,018 0,336

Aggregerte elevdata

Foreldrenes gjennomsnittlige utdniva 0-7 1070 0,140 5,370 3,501 0,688
Foreldrenes gjennomsnittlige desilinnt -1=ukjent ellers 1070 -0,870 7,530 4,137 1,160
skala 0-9

Andel med majoritesbakgrunn (norsk eller vestlig) 1070 0 1,000 0,894 0,168
GSI

Oslo og Akershus 1070 0,000 1,000 0,114 0,318
Hedmark, Ostfold, Vestfold, Telemark, Finnmark 1070 0,000 1,000 0,170 0,376
Kommuner med mer enn 50000 innbyggere 1070 0,000 1,000 0,209 0,407
Privat skole 1070 0,000 1,000 0,063 0,244
Spesielle undervisningsforpliktelser til 986 0,000 0,990 0,191 0,094
spesialundervisning og spraklig tilrettelegging

Timetall 8-10 trinn 991 855 3177 2542 277
Andel lerere med godkjent lererutdanning 8-10 trinn 979 0,490 1,000 0,957 0,073
Elever per lerer 8-10 trinn 980 0,940 15,250 7,743 2,460
Ren ungdomsskole 8-10 eller 9-10 1070 0 1 0,433 0,496
Antall elever med tysk 8-10 klasse 1040 0 200 41,314 36,798
Andel kvinnlige leerere pa skolen (alle trinn) 986 0,200 1,000 0,653 0,114
Elevdatamaskiner per elev pa skolen 986 0 2,150 0,397 0,206
Larerdatamaskiner per lerer pa skolen 986 0 8,180 1,095 0,410
Valid antall skoler (observasjoner pa alle variabler) 916
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Tabell A5.5: Deskriptiv statistikk for modeller i avsnitt 5.6

Variabler pa elevniva -skoler med fem elever eller flere pé 10. trinn, jf Tabell 5.15 0og 5.16

Deskriptiv statistikk: Antall Min. Maks. Gjen- Standarda
Elevvariabler nom-snitt vvik
Karakterpoeng ny metode 62059 0 60 38,516 10,428
Karakterpoeng gammel definisjon,dvs for 2007 62059 0 66 43,227 10,731
Gjennomsnittskarakter 1 engelsk 10 klasse 60242 1 6 3,912 1,014
Gjennomsnittskarakter i kunst og handverk 10 klasse 60485 1 6 4,237 0,945
Gjennomsnittskarakter i kroppsevning 10 klasse 60280 1 6 4,372 0,994
Gjennomsnittskarakter i matematikk 10 klasse 60172 1 6 3,471 1,167
Gjennomsnittskarakter i mat og helse 10 klasse 59657 1 6 4,380 0,880
Gjennomsnittskarakter i musikk 10 kl 60212 1 6 4,260 1,003
Gjennomsnittskarakter i naturfag/natur og miljefag 10 kl 60534 1 6 3,955 1,157
Gjennomsnittskarakter i norsk hovedmal og sidemaél, 60308 1 6 3,789 0,916
fordypning++

Gjennomsnittskarakter i livsyns og religionsfag kristendom++ 59867 1 6 4,027 1,148
10 k1

Gjennomsnittskarakter i samfunnsfag 10 kl 60583 1 6 4,065 1,132
Gjennomsnittskarakter i sprak utenom norsk og engelsk 10 kl 39150 1 6 3,898 1,158
Paritet - nummer i rekkefelgen av mors barn 61912 0 13 1,910 1,044
Tallet pa sgsken 61525 0 15 2,010 1,279
Har bare helsgsken 62059 0 1 0,688 0,463
Jente 62059 0 1 0,488 0,500
Avvik fra normalalder for kullet=1993 61912 -2 2 0,034 0,241
Fars utdanningsniva (0-7) 62059 0 7 2,960 1,796
Mors utdanningsniva (0-7) 62059 0 7 3,057 1,763
Foreldrenes inntekt etter skatt i desiler basert pa klass i 62059 -1 9 4,488 2,920
10000krgrupper (-1=ukjent, 0-9)

Fars yrkesstatus negativt definert, ansatt eller selvstandig 62059 -2 0 -0,370 0,737
2005, 2007, 2009? (skala -3, 0)

Mors yrkesstatus negativt definert, ansatt eller selvstandig 62059 -2 0 -0,444 0,775
2005, 2007, 2009? (skala -3, 0)

Innvandrer fra ikke-vestlig land 62059 0 1 0,047 0,211
Etterkommer av innvendrere fra ikke-vestlig land 62059 0 1 0,034 0,182
Annen innvandringstilknytning til ikke-vestlig land 62059 0 1 0,030 0,172
Bor hos begge, foreldrene er gift 62059 0 1 0,556 0,497
Bor hos begge, samboende foreldre 62059 0 1 0,073 0,261
Antall elever pé trinnet 62059 5 227 94,530 47,697
Valid antall (elever med verdier pa alle variabler) 38261
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