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Forord

Dette er en vitenskapelig, fagfellevurdert antologi som presenterer resultater
fra analyser av TIMSS-data. Disse analysene utdyper hovedresultatene som
ble presentert i den nasjonale rapporten fra TIMSS 2011 som ble publisert i
desember 2012. Analysene er i hovedsak basert pa data for Norge og Sverige
fra TIMSS-undersgkelsene i 2007 og 2011. Et viktig mal er 4 kaste lys over
faktorer som kan bidra til 4 forklare utviklingen i Norge og Sverige i de siste
TIMSS-studiene, for pd den maten 4 fa informasjon om faktorer som pa-
virker elevenes leeringsresultater positivt eller negativt. Vi haper resultatene
som presenteres vil stimulere til debatt om den videre utviklingen av skolen.

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) er en
internasjonal studie som maéler kunnskaper og ferdigheter i matematikk og
naturfag hos elever i over 60 land i alle verdensdeler. TIMSS ledes interna-
sjonalt av forskere ved Boston College i USA, mens sekretariatet til IEA (Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement) ligger
i Amsterdam i Nederland. Studien gir gode muligheter for 4 se pa utvikling
over tid, bade nasjonalt og internasjonalt. TIMSS undersoker faglige presta-
sjoner hos elever pa 4. og 8. trinn i grunnskolen. I tillegg far elever, lerere og
skoleledere sporreskjemaer. Laererne far speorsmal om blant annet bakgrunn
og utdanning, om egen undervisning og syn pa fagene de underviser i og om
trivsel i jobben. Skolelederne svarer pd spersmdl om elevenes, lerernes og
foreldrenes vekt pd prestasjoner, om interesse for skolen og om ressurser og
rekruttering av lerere. Elevene far sporsmal om hjemmebakgrunn, interesse
for skolearbeid, undervisning, hvor godt de liker fagene og om de blir plaget
pa skolen.

Utdanningsdirektoratet har gitt oppdraget med & gjennomfere den nor-
ske delen av studien til Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS)
ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet pd Universitetet i Oslo. Liv Sissel



Gronmo har vert er prosjektleder. Studien er finansiert av Kunnskapsdepar-
tementet med Anne-Berit Kavli og Grethe Hovland som kontaktpersoner i
Utdanningsdirektoratet.

Det har vert et nart samarbeid mellom alle forfatterne under arbeidet
med boka. Vi har hatt felles mater og diskusjoner slik at de ni kapitlene i
boka skal utfylle hverandre pa en god mate. Det har ogsa vert avholdt meter
med Utdanningsdirektoratet hvor vi har lagt fram resultater av analysene og
informert om planene for boka. Forfatterne har ansvar for de kapitlene de
har veert med pa 4 skrive, mens ansvaret for samordning av boka paligger de
to redaktorene. Inger Christin Borge har bidratt i det avsluttende arbeidet
med boka sammen med redakterene. Monica Rosén, Kajsa Yang Hansen
og Jan-Eric Gustafsson har hatt hovedansvaret for omkoding av dataene og
gjennomfering av flernivaanalysene.

Manuskriptet til boka har blitt fagfellevurdert av flere personer. Vi tak-
ker alle som har pdtatt seg den oppgaven og som har gitt oss konstruktive
tilbakemeldinger. Vi takker ogséa sprakkonsulenten til forlaget som har kom-
met med nyttige innspill.

Vi takker Grethe Hovland og Anne-Berit Kavli for godt samarbeid, og
kollegaer i EKVA (Enhet for kvantitative utdanningsanalyser) og andre pa
ILS som har stettet oss i arbeidet med TIMSS. Ann-Britt Haavik takker vi for
hennes arbeid under gjennomforingen av studien og for arbeid med figurer
og tabeller til boka. En takk ogsa til ledelsen ved ILS — Selvi Lillejord som
instituttleder da studien ble gjennomfert og Rita Hvistendahl som navzrende
instituttleder. Akademika forlag ved Heidi Nordli og Line Holmlin Helland
har gitt oss profesjonell hjelp og vert imegtekommende for vire ensker og
innspill til boka; vi takker dem for det.

Tilslutt en spesiell takk til alle lzrere, elever, foreldre og skoleledere som
i en travel hverdag tok seg tid til 4 delta i undersekelsen. Vart hdp er at boka
inspirerer til en dpen og konstruktiv debatt om innholdet, og dermed kan
bidra til bedre undervisning og leering av matematikk og naturfag i skolen.

Blindern, oktober 2013
Liv Sissel Gronmo og Torgeir Onstad
redaktorer
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1 Bakgrunn, mal og innhold

Liv Sissel Granmo, Torgeir Onstad
Institutt for leererutdanning og skoleforskning,
Universitetet i Oslo

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) er en inter-
nasjonal komparativ studie av elevenes kunnskaper i matematikk og naturfag
i grunnskolen (http:/timss.bc.edu). Studien gjennomferes hvert fjerde ar og
maler utviklingstrender over tid. Et sentralt mal med studien er & belyse for-
skjeller i prestasjoner med sikte pd & kunne si noe om faktorer som fremmer
eller hemmer leering. TIMSS er initiert av den internasjonale organisasjonen
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment), et internasjonalt nettverk for utdanningsforskning, som ble etablert i
1959 (http://www.iea.nl).

Hver studie har et eget rammeverk som utgangspunkt for sin datainn-
samling (Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan & Preuschoff, 2009). Elevene
testes i oppgaver i matematikk og naturfag, og bade elever, lzrere og skole-
ledere ma fylle ut sperreskjemaer. Bide oppgaver og sporreskjemaer utvikles
i et samspill mellom faggrupper av eksperter og i meter hvor alle land er re-
presentert. Det legges vekt pa at alle land skal vaere med pa a utarbeide opp-
gaveforslag og bidra med synspunkter pa de sporreskjemaene som brukes.

Populasjonene i TIMSS er basert pa klassetrinn i skolen. Populasjon 1
bestar av alle elever pa 4. klassetrinn i et land, mens populasjon 2 bestdr av
alle elevene pa 8. klassetrinn. Dette er ment 4 sikre at elevene som sammen-
liknes, har like lang skolegang. P4 den annen side forer det til en del ulikheter
i alder. Modning som felge av alder betyr mye for elevenes prestasjoner pa
testene i TIMSS. Mens undervisningstilbudet til seksaringer er definert som
skole i Norge, regnes undervisningstilbudet til seksaringer i de andre nordiske
landene (og en del andre land) som ferskole. Det gjor at de norske elevene er
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blant de yngste i TIMSS-studiene, noe man ma ta hensyn til ndr man vurderer
resultatene. Innholdet i tilbudet til norske og svenske seksdringer er ganske
likt (Bjornestad, 2009), det er hva tilbudet defineres som, som er ulikt (for
mer om dette, se kapittel 9). For 4 kunne sammenlikne norske elever med
jevngamle elever i de andre nordiske landene, undersokte Norge ogsa 5. trinn
i 2011. Vi tar imidlertid forbehold om stor usikkerhet i dataene fra 5. trinn
fordi utvalget var lite og deltakerprosenten lav. P4 grunn av denne usikkerhe-
ten er ikke 5. trinn tatt med i analysene i denne boka.

I desember 2012 ble de internasjonale rapportene for TIMSS 2011 offent-
liggjort (Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012; Martin, Mullis, Foy & Stanco,
2012). Samtidig ble en rekke nasjonale rapporter for TIMSS 2011 ogsa utgitt,
blant annet den norske (Grenmo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen & Borge,
2012) og den svenske (Skolverket, 2012). Som bakgrunn for de utdypende
analysene som presenteres i denne boka, gir vi i dette innledningskapittelet en
kort oppsummering av noen sentrale funn fra rapportene som kom i 2012.

Fra 1995 til 2003 var det i bade Norge og Sverige en markant tilbake-
gang i elevprestasjoner i matematikk og naturfag i TIMSS. Det ble ogsa malt
en tilbakegang i matematikk og naturfag i PISA-undersokelsene fra 2000 til
2006 (Kjernsli, Lie, Olsen, Roe & Turmo, 2004; Kjernsli, Lie, Olsen & Roe,
2007). I Norge ble dette referert til som «PISA-sjokket», og resultatene forte
til en omfattende debatt om realfagene i skolen. Denne debatten pavirket
utviklingen av den nye norske lereplanen, som ble implementert fra 2006.
At leereplanen fikk navnet Kunnskapsloftet, vitner om et sterkt politisk enske
om & understreke at kunnskapsformidling er en hovedoppgave for skolen. I
Sverige har relativt svake elevprestasjoner i matematikk og naturfag i TIMSS
og PISA ikke skapt like intens skolepolitisk debatt som i Norge.

Samtidig som kunnskap ble et sentralt tema i den norske skoledebatten,
ble nasjonale prever — og etter hvert ogsd andre tester og kartleggingspro-
ver — innfert (Udir, 2010). Den okte vekten pad 4 male elevprestasjoner har
veert gjenstand for mye diskusjon i Norge. Noen hevder at dette forer til et
uheldig testregime i skolen som ikke er til det beste for elevene (Sjoberg,
2005, 2006, 2009, 2012), mens andre hevder at det er nodvendig 4 madle
elevenes kunnskaper og sammenholde dem med andre faktorer slik at man
far informasjon om hvordan man kan styrke kunnskapsutviklingen i skolen
(Olsen & Skedsmo, 2012).
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Etter 2003 har det blitt gjennomfert to TIMSS-studier i grunnskolen —
TIMSS 2007 og TIMSS 2011. I begge disse studiene er hovedtendensen at de
norske elevenes prestasjoner har bedret seg, mens hovedtendensen for Sverige
er en stagnasjon eller nedgang i prestasjoner (Mullis et al., 2012; Martin et
al., 2012; Grenmo et al., 2012; Skolverket, 2012). T denne boka presenterer
vi analyser som skal kaste lys over faktorer som kan bidra til 4 forklare utvik-
lingen i Norge og Sverige i de siste TIMSS-studiene. Norge og Sverige likner
hverandre pd mange mater, nar det gjelder bade generell politikk og ikke minst
overordnede utdanningspolitiske mal. Likheten kommer ogsa til syne pa et
mer detaljert niva, for eksempel i analyser av hvilke temaer som vektlegges i
naturfag og matematikk (Grenmo, Kjernsli & Lie, 2004; Grenmo, 2010; Ol-
sen & Grenmo, 2006; Gronmo & Olsen, 2006a; Gronmo & Olsen, 2006Db).

Med utgangspunkt i at Norge og Sverige har dpenbare samfunnsmessige
og kulturelle likhetstrekk, ensker vi i denne boka & undersoke hvilke faktorer
som kan bidra til 4 forklare den ulike utviklingen i norske og svenske TIMSS-
resultater i perioden etter 2003. Mange av de utdypende analysene i denne
boka bygger pa data fra Norge og Sverige i de to siste TIMSS-undersokelsene
12007 og 2011, men vi trekker ogsa linjer tilbake til tidligere TIMSS-studier
11995 og 2003.

Figur 1.1 viser endringene i elevprestasjoner i TIMSS i matematikk pa 4.
og 8. trinn i Norge og Sverige fra 2003 til 2011. Pa 4. trinn har vi bare data
for Sverige for 2007 og 2011, da de ikke deltok pa dette trinnet tidligere. I
matematikk er det en klar tendens mot bedre faglige resultater for norske
elever pa begge trinn. Tendensen i Sverige er en nedgang i prestasjoner pa 8.
trinn og ingen endring pa 4. trinn. Tar vi hensyn til at de svenske elevene har
ett &r mer med undervisning og er ett ar eldre enn de norske, er de norske elev-
enes prestasjoner i matematikk bedre enn de svenske elevenes pd begge trinn
1 2011. Sammenlikner vi norske elever pa 3. trinn med jevngamle elever i de
andre nordiske landene, er de norske prestasjonene i matematikk klart bedre
enn de svenske, litt bedre enn de danske og pa nivd med de finske (Grenmo et
al., 2012). Her ma vi imidlertid ta forbehold om stor usikkerhet i dataene pa
grunn av lite utvalg og lav deltakerprosent pa 5. trinn.
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Figur 1.1 Utviklingen i norske og svenske matematikkprestasjoner i TIMSS fra 2003
til 2011. Venstre side i figuren viser 4. trinn, hoyre side viser 8. trinn. De svenske
elevene er ett dr eldre enn de norske og har i realiteten ett dr mer med undervisning.

Figur 1.2 viser endringene i elevprestasjoner i naturfag pd 4. og 8. trinn i
Norge og Sverige fra 2003 til 2011. P4 4. trinn er tendensen i naturfag fram-
gang i begge land, i Norge fra 2003 til 2007 og videre til 2011, i Sverige fra
2007 til 2011 — vi har som nevnt ikke svenske data for 2003. Pa 8. trinn er
tendensen i begge land at prestasjonene gar noe tilbake fra 2003 til 2007. Fra
2007 til 2011 er det ingen endring i de svenske elevenes prestasjoner, mens
det er en framgang for de norske elevene (Grenmo et al., 2012; Mullis et
al., 2012; Martin et al., 2012; Skolverket, 2012). Tar vi her hensyn til at de
svenske elevene har ett &r mer undervisning og er ett ar eldre enn de norske,
presterer norske og svenske elever omtrent like godt i naturfag pa 4. trinn
i TIMSS 2011. P4 8. trinn er de norske elevenes prestasjoner bedre enn de
svenske elevenes prestasjoner. Sammenlikner vi norske elever pd 5. trinn med
jevngamle elever i de andre nordiske landene, er de norske prestasjonene i
naturfag pa niva med de svenske og danske prestasjonene, men klart svakere
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enn de finske (Grenmo et al., 2012). Her ma vi igjen ta forbehold om stor
usikkerhet i dataene pa grunn av lite utvalg og lav deltakerprosent pa 5. trinn.
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Figur 1.2 Utviklingen i norske og svenske naturfagprestasjoner i TIMSS fra 2003 til
2011. Venstre side i figuren viser 4. trinn, hoyre side viser 8. trinn. De svenske elevene
er ett dr eldre enn de norske og har i realiteten ett dr mer med undervisning.

En viktig begrunnelse for d gjennomfere de mange analysene vi gjor i denne
boka, er at kompetanse i matematikk og naturfag er viktig i dagens sam-
funn. Disse fagene utgjor grunnlaget for det vi kan kalle teknologisk kom-
petanse. Samfunnets tilgang pa slik kompetanse er i skende grad avgjorende
for en beerekraftig utvikling innen industri, helse, skonomi og milje. Utvik-
lingen berorer imidlertid ikke bare elever som kan tenkes & spesialisere seg
innen teknologiske eller vitenskapelige fag. Teknologisk kompetanse er en
forutsetning for et fungerende demokrati der elevene utdannes til & bli en in-
tegrert del av samfunnet og medvirke i debatter om blant annet miljo, gen-
teknologi og skonomi. Matematikk er et nedvendig redskapsfag for mange
felt innen realfag og teknologi, for eksempel databehandling og ingeniorfag,
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men ogsa pa andre felt som skonomi og helse. Til sammen danner naturfag
og matematikk et viktig fundament for vart framtidige samfunn. Tilstrekke-
lig kunnskap i disse fagene er altsa vesentlig for samfunnet som helhet. Men
slik kunnskap er ogséd viktig for den enkelte elev. Mange elever vil trenge
matematisk og naturfaglig kompetanse for & kunne utdanne seg til yrker
de onsker 4 ga inn i. Dessverre opplever en rekke elever 4 mislykkes i den
utdanningen de har valgt, pd grunn av manglende kunnskaper. En studie
fra NOKUT konkluderte med at hovedgrunnen til frafall i ingeniorutdan-
ningene var elevenes svake kunnskaper i matematikk (NOKUT, 2008). Det
er ikke avanserte kunnskaper vi her snakker om, men kunnskaper elevene i
stor grad kan forventes 4 lere seg i grunnskolen eller tidlig i videregdende
skole.

Ut fra resultatene i TIMSS 2007, PISA 2009 og TIMSS 2011 kan vi
konkludere at den negative trenden som ble malt for Norge rett etter
artusenskiftet, har snudd. Vi opplever ikke lenger synkende prestasjoner for
norske elever i matematikk og naturfag. Trenden peker oppover, mot bedre
faglige prestasjoner hos elevene i grunnskolen. Trenden i elevprestasjoner i
Sverige er ikke like positiv, spesielt ikke i matematikk pa 8. trinn, hvor man
fortsatt méler tilbakegang. Et mal for denne boka er gjennom ulike typer
analyser og dreftinger 4 fa en bedre forstaelse av hvilke faktorer som har fort
til denne utviklingen de siste ti arene.

I kapittel 2 presenterer vi resultater fra flere analyser som undersoker
betydningen av at de ulike aktorene i skolen — som lzrere, elever og foreldre
— legger vekt pa faglig kunnskapstilegning og gir stotte til skolen. En slik
vektlegging og stotte definerer vi og refererer til som skolens leringstrykk.

I kapitlene 3, 4 og 5 analyserer og drofter vi hvilke muligheter elevene har
fate til & leere seg det faglige stoffet de testes i 1 TIMSS. Selv om rammeverket
i TIMSS er utviklet pa basis av leereplanene i de deltakende landene, er visse
deler av det stoffet elevene testes i, mer sentralt i noen lands lereplaner og
mindre sentralt i andre lands leereplaner (se kapittel 9). Internasjonalt brukes
ofte begrepet OTL (Opportunity To Learn) om den vektleggingen leereplanen
og undervisningen gir av de ulike emnene i faget. Vi har valgt & omtale dette
som elevenes leringsmuligheter i det faglige stoffet de testes i.

I kapittel 3 analyserer og drefter vi elevenes muligheter til 4 lzere (OTL)
de emnene innenfor matematikk og naturfag som de testes i pa 4. trinn i
TIMSS. T kapittel 4 analyserer og drefter vi elevenes leringsmuligheter i
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matematikk pa 8. trinn relatert til innholdet i TIMSS-testen og i kapittel 5
analyserer og drefter vi tilsvarende for naturfag pa 8. trinn. Det utvidede lee-
replanbegrepet (Gundem, 1990) stér sentralt i analysene i disse tre kapitlene.
Det inneberer at forholdet mellom den intenderte leereplanen (lereplando-
kumentene), den implementerte lereplanen (lererens undervisning) og den
resulterte leereplanen (det elevene har leert) star sentralt i analyser og disku-
sjon i disse kapitlene.

I kapittel 6 analyserer og drefter vi omfang og oppfelging av lekser i
Norge og Sverige i matematikk og naturfag pa 4. og 8. trinn i TIMSS 2007
og 2011. Vi legger vekt pa det vi kaller landenes profil nar det gjelder bruk
av lekser i skolen. I dette kapittelet trekker vi ogsa inn Finlands resultater i
2011. Finland deltok ikke i 2007. Vi kan dermed ikke foreta analyser som
viser utviklingen over tid der, i kontrast til det utviklingsperspektivet som star
sentralt i denne boka. Vi har likevel funnet det hensiktsmessig & presentere
noen finske data nar vi drefter bruk og omfang av lekser i nordiske land.

I kapittel 7 analyserer og drefter vi utviklingen og betydningen av noen
demografiske faktorer i Norge og Sverige. Spesielt undersoker vi forholdet
mellom elevenes faglige prestasjoner i TIMSS og deres sosiokulturelle og
spraklige bakgrunn.

I kapittel 8 oppsummerer vi flere av resultatene fra de tidligere kapitlene
og drofter disse i en mer helhetlig skolepolitisk kontekst. Et mal for dette
kapittelet er & peke pa noen av de utfordringene skolen star overfor nar det
gjelder 4 lzere elevene matematikk og naturfag i Norge og Sverige.

Kapittel 9 er et metodekapittel der vi gir utdypende informasjon om meto-
der for utvalg av elever og skoler, for utvikling og oversetting av instrumenter
for datainnsamling, og for bearbeiding og analyser som brukes i TIMSS-studi-
ene. Her redegjor vi ogsa for noen metoder vi har brukt i deler av denne boka.
Det gjelder bearbeiding og ferdigstilling av data for sekundaeranalyser, og litt
om gjennomfering av analyser. Vi har lagt vekt pa at man skal kunne lese boka
uten & ha satt seg grundig inn i metodene som er brukt, samtidig som dette er
et viktig kapittel som dokumentasjon og bakgrunn for det som presenteres.
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2 Leeringstrykk og prestasjoner i
matematikk og naturfag

Trude Nilsen, Liv Sissel Granmo, Arne Hole
Institutt for leererutdanning og skoleforskning,
Universitetet i Oslo

Norske og svenske elevers synkende prestasjoner i naturfag og matematikk fra
midten av 1990-tallet til 2003 har veert kilde til mange debatter. Bade PISA og
TIMSS har vist at elever fra Norge og Sverige skarer relativt svakt sett i et inter-
nasjonalt perspektiv, til tross for at begge landene har heyere levestandard og
ressursbruk i skolen enn de fleste land i verden. Fra 2007 er tendensen at norske
elever presterer bedre, mens nedgangen fortsetter i Sverige. Et viktig mal for den-
ne boka er a bidra til en bedre forstaelse av utviklingen i prestasjoner i matema-
tikk og naturfag i Norge. Sverige og Norge har en felles kulturbakgrunn, noe som
gjor det naturlig a sammenlikne skolesystemene i disse to landene. Bade Norge
og Sverige hadde et fallende prestasjonsmenster — i TIMSS fram til 2003 og i PISA
fram til 2006 — for deretter a skille lag. Sammenlikninger med Sverige star sentralt
i denne boka. Hva har skjedd i Norge, som har skjedd annerledes i Sverige?

| dette kapittelet ser vi pa det vi kaller leeringstrykk, og analyserer det i for-
hold til elevenes prestasjoner i matematikk og naturfag. Forholdet mellom vekt
pa faglige prestasjoner i skolen og hvor godt elevene presterer, er et omrade som
har fatt mye oppmerksomhet i internasjonal forskning de siste tidrene (Kyriaki-
des, Creemers, Antoniou & Demetriou, 2010), men hvordan man definerer begre-
pet, og hvilken betegnelse man bruker, varierer en god del i ulike studier. | Norge
har den vanlige betegnelsen vaert laeringstrykk. | vare analyser har vi definert lze-
ringstrykk som summen av a) forventningene de ulike akterene i skolen — leerere,
elever og foreldre - har til elevenes prestasjoner, b) leerernes forstaelse av og suk-
sess med implementering av laereplanen og ¢) foreldrenes stgtte til og elevenes
respekt for skolen. Vi presenterer resultater knyttet til hva skoleledere i Norge og
Sverige har svart pa spersmal om dette i 2007 og i 2011, samt hvordan svarene pa
disse spersmalene eventuelt har endret seg i denne perioden. Med disse svarene
som utgangspunkt gjennomferer vi avanserte dataanalyser av hvilken betydning
leeringstrykk har for elevenes faglige prestasjoner, og om eventuelle endringer i
leeringstrykk kan bidra til & forklare prestasjonsendringer.
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Norske skolelederes svar pa spgrsmalene om leeringstrykk viser en gjennomga-
ende positiv utvikling mot hayere leeringstrykk i 2011 enn i 2007, mens dette ikke er
tilfellet i Sverige. De svenske skolelederne viser gjennomgaende liten endring i sva-
rene fra 2007 til 2011. De utdypende analysene med tonivaanalyser og bruk av SEM
(Structural Equation Modelling) og CFA (Confirmatory Factor Analysis) viser at lee-
ringstrykk har en positiv virkning pa bade matematikkprestasjoner og naturfagpresta-
sjoner i Norge og Sverige pa 8. trinn, men liten virkning pa 4. trinn. Det viktigste resul-
tatet er at gkt leeringstrykk kan forklare de bedrede prestasjonene i bade matematikk
og naturfag pa 8. trinn i Norge fra 2007 til 2011.

2.1 Tidligere forskning

Forskere har i lang tid undersokt faktorer som pavirker elevers prestasjoner,
som for eksempel lekser, lzererens kompetanse eller lzeringsmetoder. Den stor-
ste utfordringen har vert 4 finne andre signifikante faktorer enn elevers so-
siale og skonomiske bakgrunn. En del tidligere forskning har forsekt a finne
faktorer som pavirker prestasjoner, og som er helt eller delvis under skolens
kontroll, altsa faktorer skolen selv kan pavirke for 4 gke lering (Kyriakides
et al., 2010). Noen slike faktorer har blitt identifisert tidligere, og en av de
viktigste er akademisk optimisme (academic optimism) (Hoy, Tarter & Hoy,
2006). Begrepet akademisk optimisme er relatert til det vi her skal kalle /-
ringstrykk, men de to males pa litt forskjellige mater. Slik Hoy, Tarter og Hoy
(ibid.) definerer akademisk optimisme, inkluderer dette begrepet tre aspekter:
(1) akademisk vektlegging (academic emphasis), (2) felles tiltro til suksess og
(3) felles tillit til elever, foreldre og leerere. Begrepet akademisk optimisme
innebzaerer at skolen som organisasjon har felles tro pa at prestasjoner er vik-
tige, at organisasjonen har kapasitet til & hjelpe elevene til & oppna faglige
mal, og at den har tillit til at elever og foreldre samarbeider om dette. Kort
sagt innebzrer akademisk optimisme at skolen legger vekt pa at elevene skal
lykkes akademisk. Det er pavist at alle de tre komponentene i Hoys begrep
akademisk optimisme hver for seg har positiv virkning pa elevers prestasjo-
ner (ibid.).

Den forste komponenten, akademisk vektlegging, handler om & priori-
tere prestasjoner og suksess. Resultater som indikerer at dette pavirker pre-
stasjoner positivt, finner man for eksempel i McGuigan og Hoy (2006), Lee
og Smith (1999) og Kythreotis, Pashiardis og Kyriakides (2010).

Den andre komponenten i begrepet akademisk optimisme blir i forskning
ofte referert til som collective efficacy, det vil si at medlemmer av en sosial
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organisasjon har felles tiltro til at organisasjonen kan prestere bra (Bandura,
1997). En del studier inkluderer lerere, elever, foreldre og rektorer nar de
referer til skoleorganisasjonen (se for eksempel Goddard, Hoy & Hoy, 2000).
Felles selvtillit inkluderer elevers selvtillit til egne prestasjoner (Bandura,
1997), laereres tiltro til elevers prestasjoner (Eccles & Wigfield, 2002; Muijs
& Reynolds, 2000) og lerernes tro pd egen kompetanse (Lezotte, 2001).
Lezotte (2001) hevder at skoler som pavirker elevers lering positivt, har et
klima med hoye forventninger, samtidig som lzrere og skoleledere tror pa
at elevene kan mestre leereplanmalene. Skolen har videre tro pa at de har
den nedvendige kompetansen som kreves for a hjelpe elevene til 4 na disse
malene. Turmo (2011) undersekte hvordan norske elever opplever krav og
forventninger om at de skal lere, og fant at det var store variasjoner mellom
skoler, men at sammenhengen mellom disse kravene og elevenes prestasjoner
i naturfag og matematikk var positiv. Han definerte disse forventningene fra
lzererne, slik de ble rapportert av elevene, som leringstrykk.

Den siste komponenten i Hoys begrep akademisk optimisme er tillit
(Hoy, Tarter & Hoy, 2006). Dette handler blant annet om skolens tillit til for-
eldrenes stotte. Ogsa andre studier har pekt pa at stotte fra foreldrene virker
positivt pa elevenes prestasjoner (Desforges & Abouchaar, 2003). Forskning
har for evrig vist at graden av foreldrestotte korrelerer positivt med elevers
sosiogkonomiske status.

Bade til sammen og hver for seg har altsa de tre komponentene akade-
misk vektlegging, felles tiltro til suksess og felles tillit til foreldre og elever vist
seg 4 kunne ha en positiv virkning pa elevers prestasjoner. Hoy, Tarter og Hoy
(2006) innforte samlebetegnelsen akademisk optimisme pa disse tre kompo-
nentene. Andre forskere opererer med liknende (men ikke helt ekvivalente)
begreper for skoleorganisasjonens vektlegging av suksess, som for eksempel
leeringsmiljo (Cosmovici, Idsoe, Bru & Munthe, 2009), academic pressure
(Kythreotis, Pashiardis & Kyriakides, 2010), academic success (McGuigan &
Hoy, 2006), leringstrykk (Turmo, 2011) og skolens emphasis on academic
success (Martin, Mullis, Foy & Stanco, 2012; Nilsen & Gustafsson, 2013).
De studiene vi har referert til, har undersekt barn pa ungdomstrinnet og vide-
regdende skole. Dette kan vere fordi gode faglige prestasjoner gjerne vektleg-
ges mer hoyere opp i skolesystemet i de fleste land, mens generell sosialisering
gjerne spiller en storre rolle pd de lavere trinnene i skolen.
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I vare analyser arbeider vi ut fra en hypotese om at endringer i samfunn
og skolepolitikk kan ha fort til endringer i skolefellesskapets vektlegging av
kunnskap og prestasjoner og kollektive tro pa suksess. Vi gnsker a undersoke
i hvilken grad TIMSS-resultatene indikerer at skoleorganisasjonene i Norge
og Sverige har endret sine ambisjoner, om foreldre gir mer stotte til elev-
prestasjoner og engasjerer seg i skoleaktiviteter, om lerere har storre forvent-
ninger til elevprestasjoner, om skoleledere har tro pa at lererne kan hjelpe
elevene med & nd leereplanmal, og om elevene selv satser mer pa prestasjoner.
Vart mél er & underseke hvorvidt skoleorganisasjonens (inkludert foreldres,
lzereres, elevers og skolelederes) ambisjoner om kunnskap har endret seg, og
dette leder fram til var definisjon av begrepet leringstrykk. Vi velger & bruke
betegnelsen leringstrykk fordi vi mener at det vi maler, ligger neermere opp til
dette ordet, slik det brukes i nordiske land, enn akademisk optimisme. Ordet
akademisk vil i en nordisk kontekst lett kunne gi assosiasjoner til hayere ni-
véer innen utdanning enn det vi underseoker her. Vart begrep leeringstrykk er
ikke i direkte samsvar med det dagligdagse begrepet leringsirykk, slik dette
har vert brukt for eksempel i norske medier, men er et bredere begrep som
forst og fremst utrykker hele skoleorganisasjonens prioritering av og ambi-
sjoner om laering og prestasjoner.

Hoys begrep akademisk optimisme er noe forskjellig fra vart begrep, og
ogsd det er en grunn til ikke 4 bruke samme betegnelse pa det vi maler og
analyserer. Vi baserer oss i var analyse pa skoleledernes oppfatning. I Norden
har rektorene et forholdsvis tett samarbeid med lerere, foreldre og elever.
Skoleledernes oppfatninger omkring leeringstrykk kan antas a ligge nzert opp-
til det leeringstrykket elevene ved skolen opplever. Skolelederen kan forventes
a kjenne til den kunnskapspolitikken skolen skal basere seg pd, og har ogsa
ansvaret for a forholde seg til generelle skolepolitiske foringer og signaler.

2.2 Skolepolitikk i Norge og Sverige

Ovenfor har vi sett eksempler pd hvordan man kan definere begreper som
brukes til & mdle hvordan skolens (foreldres, lereres, elevers og rektorers)
kollektive prioritering av suksess, felles tiltro og tillit til leerernes kompetanse
og stette fra foreldre og elever henger sammen med elevprestasjoner. Vi skal
nd diskutere hvorvidt det er grunnlag for 4 undersoke om leringstrykket har
forandret seg i Norge og Sverige i lopet av de seneste drene. Norge og Sverige
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har mye felles, bade generelt og nar det gjelder skole og utdanning. Flere tid-
ligere analyser av data fra TIMSS og PISA har vist at de nordiske landene har
en felles profil for prestasjonsmenster. Et likt prestasjonsmenster innebaerer
at elevene skarer bra eller mindre bra pa samme type oppgaver (Grenmo
& Olsen 2006a, 2006b; Olsen, Kjernsli & Lie, 2005). Andre grupper av
land med felles profil er engelskspraklige, ostasiatiske og osteuropeiske land
(ibid.). Det er imidlertid viktig & vaere oppmerksom pa at i disse analysene
markerer Norge og Sverige seg som mer like enn de fleste andre land med fel-
les profil (Olsen & Grenmo, 2006).

Vi sd ogsa at i de to forste ordinaere TIMSS-studiene i 1995 og 2003 var
utviklingen i de to landene ganske lik; begge land markerte seg med en storre
nedgang i prestasjoner enn de fleste andre deltakerlandene (Grenmo, Bergem,
Kjeernsli, Lie & Turmo, 2004). Det samme var tilfellet for prestasjonene i
videregdende skole i TIMSS Advanced fra 1995 til 2008 (Grenmo, Onstad &
Pedersen, 2010; Lie, Angell & Rohatgi, 2010). Norge og Sverige har en felles
kulturbakgrunn, og de to landene var i union fram til 1905. Bade i generell
samfunnsstruktur og i hva som vektlegges i skolefag, er det klare fellestrekk
mellom landene. Likevel finnes det ogsa ulikheter mellom den norske og den
svenske utviklingen innen skolepolitikk og utdanning de siste drene som kan
vaere med pa 4 kaste lys over endringene i prestasjoner. Vi ser pa utviklingen i
Norge og drefter denne blant annet i lys av hva som skjer i Sverige.

P4 1990-tallet ble det i Norge lagt spesielt stor vekt pa samarbeidsleering,
prosjekter og generell trivsel i skolen (Dypvik, 2011). Lereplanen for grunn-
skolen fra 1997 (L97) representerte disse stremningene. Vekten pa innlaering
av metoder, pugg og drill ble nedtonet (Kjzrnsli, Lie, Olsen, Roe & Turmo,
2004; Grenmo et al., 2004). 12001 kom det forste «PISA-sjokket» med mid-
delmadige prestasjoner for norske elever, samtidig som elevene rapporterte
om darlig stette fra lererne og lite stimulering for a prestere bra i skolen
(Lie, Roe, Kjeernsli & Turmo, 2001). T 2004 kom et enda sterre sjokk, da
bade TIMSS- og PISA-resultatene viste stor tilbakegang i faglige prestasjo-
ner (Grenmo et al., 2004; Mejding & Roe, 2006). De skuffende resultatene
fra PISA og TIMSS fikk mye omtale i norsk presse, og utdanning fikk gene-
relt mye oppmerksomhet i media og politisk debatt. Det var ikke like stor
oppmerksomhet og debatt omkring dette i Sverige (Holmgren, Johansson &
Nihlfors, 2013). Lerere over hele Norge deltok i etterutdanningskurs hvor
elevers leering og prestasjoner sto sentralt (Cosmovici et al., 2009). I 2006

23



Opptur og nedtur

fikk Norge en ny lereplan kalt Kunnskapslofter (LK06) (Udir, 2006), som la
mer vekt pa lering og kompetanse enn tidligere lereplaner. Mens den norske
lereplanen fra 1997 (L97) framsto som mer prosessorientert enn tidligere
planer, var LK06 mer madlorientert. Leeringsmal og vekt pa prestasjoner fikk
storre plass i Kunnskapsleftet enn i forrige plan. Det ble ogsa satt i gang tiltak
for & oke trivselen, blant annet tiltak mot mobbing (Udir, 2011).

Parallelt med den okte vektleggingen av utdanning i begynnelsen av
2000-tallet i Norge, skjedde det en kulturendring nar det gjaldt systematisk
testing av fagkunnskaper i skolen. Norge hadde ikke tidligere hatt en serlig
framtredende kultur for testing, slik for eksempel USA lenge har hatt. T USA
har nasjonale prover og andre tester i lang tid veert en del av skolesamfunnet,
og kvantitative statistiske analyser av resultatene fra slike tester har en eta-
blert kultur. T kontrast til dette var Norge inntil starten av 2000-tallet domi-
nert av en skolekultur hvor undervisningen foregikk «bak lukkede derer» og
norsk forskning innen utdanning var dominert av kvalitative undersokelser
(Goodchild & Grenmo, 2010). I lepet av de ti siste drene har imidlertid bildet
i Norge endret seg. Man har innfert nasjonale prover og kartleggingsprover,
samtidig som PISA og TIMSS har fatt stor oppmerksomhet. Videre har kvan-
titative metoder fatt sterre innpass i norsk utdanningsforskning. For eksem-
pel ble det i begynnelsen av 2013 opprettet et senter for statistiske analyser
av utdanning pa Universitet i Oslo, Center for Educational Measurement
(CEMO).

Cosmovici et al. (2009) gjorde i 2001 og 2004 undersokelser av leerings-
milje og motivasjon for henholdsvis 3453 og 2987 norske elever. Som en del
av deres definisjon av leeringsmiljo inngikk blant annet leerernes akademiske
stotte til elevene. De fant at elevene rapporterte om et bedre leringsmiljo
og heyere motivasjon i 2004 enn i 2001, men at forskjellene mellom 2001
og 2004 var storre blant heyt og lavt presterende elever enn blant middels
presterende elever. Cosmovici et al. argumenterte for at en bedring av le-
ringsmiljo og motivasjon kunne skyldes den okte vektleggingen av lering i
politikk og samfunnet for gvrig.

Skal man oppsummere utviklingen i Norge de siste ti drene, kan man
si at oppmerksomheten rundt darlige resultater fra storskalaundersokelsene
TIMSS og PISA ledet fram til innfering av nasjonale prover og mer vekt pa
kartleggingsprover. De samme stremningene bidro til 4 gi leereplanen LK06
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det preget den fikk. Den nye leereplanen kan i sin tur ha bidratt til ytterligere
okt vektlegging av prestasjoner — et okt leeringstrykk.

I Sverige har endringene i den utdanningspolitiske konteksten vert min-
dre tydelige. Bildet er imidlertid komplekst, sd vi vil ikke ga spesielt dypt
inn pa dette. Selv om darlige resultater fra PISA og TIMSS ved starten av
2000-tallet fikk oppmerksomhet i media og politikk ogsa i Sverige, har denne
oppmerksomheten ikke vert like stor som i Norge (Holmgren, Johansson &
Nihlfors, 2013). Mer interessant er det likevel at det i Sverige ikke har blitt
gjort serlig mye for 4 mete problemene som de svake resultatene indikerte
(ibid.). Siden 1980- og 1990-tallet har Sverige opplevd en gkende grad av de-
sentralisering av skoleledelse (Gustafsson & Yang Hansen, 2011; Holmgren,
Johansson & Nihlfors, 2013). I tillegg har Sverige fatt en stadig ekende andel
private grunnskoler (Gustafsson & Yang Hansen, 2011).

11992 innferte Sverige fritt skolevalg i grunnskolen (Holmgren, Johans-
son & Nihlfors, 2013). Samtidig har det blitt storre forskjeller i prestasjo-
ner og sosiogkonomisk status mellom skoler (Gustafsson & Yang Hansen,
2011). Den liberale skolepolitikken, hvor markedsekonomi er styrende, har
fort til at svenske skoleledere har mett en okende grad av fokus pa presta-
sjoner (Gu & Johansson, 2013). Innfering av fritt skolevalg, privatskoler
og desentralisering har gjort det vanskelig & ha et sentralt, nasjonalt system
med vekt pd prestasjoner og kvalitet i svensk skole. Resultatet har blitt en
fragmentert svensk skolepolitikk (Holmgren, Johansson & Nihlfors, 2013). 1
den svenske rapporten for TIMSS 2011 (Skolverket, 2012) framholdes det at
skoler med hey grad av faktorer knyttet til det vi kaller leringstrykk, har en
stor andel elever med hoy sosiogkonomisk status. Dette kan indikere at sko-
leorganisasjonens felles kunnskapsambisjoner i perioden 2007-2011 kun har
okt pa noen fa skoler med elever med hoy sosioskonomisk hjemmebakgrunn.

Man kan oppsummere det slik at det i Norge har vert okt vektlegging
av utdanning, som har fert til ny leereplan samt nasjonalt styrt vurdering av
elever i form av nasjonale prever og kartleggingsprover. Sverige har pa fa ar
gatt fra en sveert sentralstyrt til en svert desentralisert grunnopplering. Det
kan ha fort til store forskjeller mellom skoler. Sentralt i den svenske skole-
politikken star i dag fritt skolevalg og en relativt stor andel friskoler (private
skoler med statlig tilskudd). Dette kan ha hindret et nasjonalt kunnskapsleft.
Sverige innforte nye lereplaner i 2011, men disse har ikke hatt noen virkning
pa vare analyser.

25



Opptur og nedtur

Viart mal i dette kapitlet er & analysere utviklingen i Norge og Sverige
fra 2007 til 2011 med vekt pad leringstrykk. Ut fra tidligere forskning samt
endringer bade i det skolepolitiske bildet og i vekt pa utdanning i samfunnet
som beskrevet over, ender vi med folgende forskningssporsmal:

1. Hvordan har leeringstrykket endret seg fra 2007 til 2011 i Norge og Sverige?

2. Hvordan pavirker leringstrykket elevenes prestasjoner i matematikk og
naturfag?

3. Kan endringer i leeringstrykket bidra til 4 forklare utviklingen i
prestasjoner i Norge og Sverige fra 2007 til 20112

Hovedvekten var ligger pa 8. trinn, men vi undersoker ogsa leeringstrykk pa
4. trinn, da vi onsker 4 sammenlikne resultatene for 8. trinn med resultatene
for 4. trinn.

2.3 Metode

Her gir vi en grov oversikt over metodene vi bruker i dette kapittelet. Se ogsa
kapittel 9. Vare analyser er basert pa data fra TIMSS 2007 og 2011 for 4. og
8. trinn. Vi bruker bide data fra elevenes prestasjoner i matematikk og na-
turfag og informasjon fra skoleledernes sporreskjema (tonivdanalyse). Spors-
malene vi bruker fra skoleledernes sporreskjema, er gjengitt i tekstboks 2.1.

Tekstboks 2.1 Sporsmal som skolelederne har svart pd og som er brukt for
d undersoke leeringstrykket pd skolene.

Hvordan vil du karakterisere hvert av de fglgende forholdene ved din skole?
1) Laerernes forstaelse av malene i leereplanen

2) I hvilken grad laererne lykkes med a iverksette leereplanen

3) Leerernes forventninger til elevenes prestasjoner

4) Foreldrenes statte til elevenes skolearbeid

5) Foreldrenes engasjement i skoleaktiviteter

6) Elevenes gnske om & gjgre det bra pa skolen

7) Elevenes respekt for skolens eiendom

Skolelederne skulle krysse av pa en Likert-skala som hadde felgende svaralterna-
tiver: veldig hoy / hey / middels / lav / veldig lav.
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I delkapittel 2.4 presenterer vi forst en del deskriptiv statistikk som beskriver
hvordan resultatene pa de enkelte sporsmalene 1-7 som inngar i konstruktet
leeringstrykk har utviklet seg i Norge og Sverige fra 2007 til 2011. Deret-
ter presenterer vi en tonivdanalyse der vi kombinerer resultatene fra de sju
punktene i skjemaet til den enkelte skoleleder med resultater fra elevenes
skar i matematikk og naturfag pa vedkommendes skole. For tonivdanaly-
sene anvender vi SEM-metoden (Structural Equation Modelling). I maledelen
av modellen, som bruker konfirmatorisk faktoranalyse (CFA, Confirmatory
Factor Analysis), definerer vi leringstrykk som en latent (det vil si ikke-ob-
serverbar) variabel basert pa responsen pa spersmalene 1-7 i skoleledernes
skjema. Konstruktet leringstrykk tenkes altsa & beskrive en underliggende
helhet knyttet til spersmalene 1-7. I maledelen definerer vi i tillegg én latent
variabel som maler naturfagprestasjoner, og én som maler matematikkpresta-
sjoner. Den latente variabelen naturfagprestasjoner er pa 8. trinn basert pa
elevens prestasjoner pa oppgavene i biologi, fysikk, kjemi og geofag, og pd 4.
trinn pa oppgavene i biologi, fysikk/kjemi og geofag. Den latente variabelen
matematikkprestasjoner er pa 8. trinn basert pa elevens prestasjoner pa opp-
gavene i tall, algebra, geometri og statistikk, og pa 4. trinn pd oppgavene i
tall, geometri og statistikk. I modellen definerer vi ogsa en dummyvariabel dr,
som blir gitt verdien 0 for 2007 og 1 for 2011, samt en dummyvariabel land,
som blir gitt verdien O for Sverige og 1 for Norge. SEM/CFA-analysene gjen-
nomferes ved hjelp av programmet Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2010).

Analysene for henholdsvis 4. og 8. trinn gjores separat. For hvert ar-
strinn blir analysen forst gjennomfert for to sakalte nullmodeller, én for
Norge og én for Sverige. I disse undersoker vi virkningen av variabelen dr
pa de latente variablene matematikkprestasjoner og naturfagprestasjoner i
Norge og Sverige. Vi ser med andre ord pa hvordan prestasjonsnivdene i de
to fagene har forandret seg fra TIMSS 2007 til TIMSS 2011.

Neste steg er a gjore analysene i en sakalt medieringsmodell, én for Norge
og én for Sverige. Ideen er her 4 undersoke om variabelen leringstrykk kan me-
diere (forklare) effekten av dr pa variablene som maler prestasjoner i matema-
tikk og naturfag. Sagt med andre ord underseker vi om endringer i leeringstrykk
kan forklare forandringer i prestasjoner innenfor de to fagene fra 2007 til 2011.

P4 slutten av kapittel 9 (9.10 Appendiks) presenterer vi kort en sdkalt
éngruppemodell, hvor tonivddata fra Norge og Sverige blir inkorporert
i en felles modell. Resultatene for denne modellen presenteres i en tabell.
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Engruppemodellens formal er 4 teste signifikansen av de forskjellene vi ser
mellom Norge og Sverige i medieringsmodellene.

2.4 Utviklingen i leeringstrykk i Norge og Sverige

Vart mal med de analysene vi presenterer i dette kapittelet, er 4 undersoke
om leringstrykket har forandret seg fra 2007 til 2011, og om det i sa fall kan
forklare endringer i prestasjoner pa 8. trinn. Vi tar med resultater ogsa for
4. trinn for & kunne gjore sammenlikninger. Vi presenterer en del deskrip-
tiv statistikk som viser hvordan de ulike komponentene (sporsmélene) i vart
konstrukt [eringstrykk utviklet seg i Norge og Sverige fra 2007 til 2011.
Disse sporsmalene er gjengitt i forrige delkapittel. Mens tonivaanalysene som
benytter SEM og CFA, undersoker leeringstrykk som et helhetlig begrep (kon-
strukt) méalt av de sju spersmalene, kan den deskriptive statistikken gi oss
mer detaljert informasjon om de tre aktergruppene lerere, foreldre og elever.
Kapittel 1 ga en oversikt over utviklingen i prestasjoner fra 2007 til 2011
for norske og svenske elever i matematikk og naturfag pa 8. og 4. trinn. Det
viste en generell framgang i begge fag og pa begge trinn for Norge, mens det
generelle bildet for Sverige var mer negativt. Det er bare i naturfag pa 4. trinn
at TIMSS 2011 malte framgang for de svenske elevene. I naturfag pa 8. trinn
og matematikk pa 4. trinn er det ingen endring i de svenske elevenes presta-
sjoner, mens det er tilbakegang i deres prestasjoner pa 8. trinn i matematikk.

Den norske TIMSS-rapporten som ble publisert i desember 2012 (Gron-
mo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen & Borge, 2012), presenterte en del re-
sultater som viste en positiv utvikling i leeringsmiljeet i Norge. I tillegg til
speorsmalene som inngdr i var definisjon av konstruktet leringstrykk, ble ogsa
resultatene pa spersmdl om larernes og elevenes trivsel presentert i rappor-
ten, og dette ble sammen referert til som skolens leringsmiljo. Det var basert
pa laereres og elevers svar pa speorsmalene om trivsel, og pa lereres svar pa
sporsmal om deres, elevenes og foreldrenes vekt pd gode prestasjoner samt
elevenes og foreldrenes respekt for og stette til skolen. Rapporten sammen-
liknet ogsd leerernes svar med hva skolelederne hadde svart pa denne typen
sporsmal. Det var stort samsvar mellom hva norske skoleledere og norske
leerere i bade matematikk og naturfag svarte pa disse sporsmalene. I dette
kapittelet konsentrerer vi oss om konstruktet leeringstrykk slik det ble definert
i forrige delkapittel, og vi baserer vare analyser pa skoleledernes svar i de to
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landene. Vi viser resultatene for bide Norge og Sverige og ser spesielt pa hvor-
dan leeringstrykket ser ut til & ha endret seg fra TIMSS 2007 til TIMSS 2011.

2.4.1 Skoleledernes svar om laeringstrykk pa 8. trinn

Skolelederne fikk sporsmal om larernes forstaelse av lereplanen og om i
hvilken grad lzererne lykkes med 4 iverksette leereplanen i egen undervisning.
Figur 2.1 viser en positiv utvikling for begge land i skoleledernes svar pa
sporsmalet om leerernes forstaelse av malene i leereplanen. P4 spersmalet om
i hvilken grad leererne pa skolen lykkes med & iverksette leereplanen, er utvik-
lingen mer positiv i Norge enn den er i Sverige, som vist i figur 2.2. I Sverige
svarte rundt 60 % av skolelederne bade i 2007 og 2011 «hey» eller «veldig
hoy» pa sparsmalet om i hvilken grad leerernes lykkes med & implementere
leereplanen i egen undervisning, mens det i Norge er en ekning fra 30 % i
2007 til 70 % i 2011som velger disse to alternativene.

Norge 2011

Norge 2007

Sverige 2011

Sverige 2007

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

mVeldighgy mHgy =Middels mlav mVeldiglav

Figur 2.1 Leerernes forstdelse av mdlene i lereplanen, rapportert av skoleledere pa 8.
trinn i TIMSS 2007 og 2011.
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Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI% 4OI% 60I% 80I % 106 %
m\Veldig hoy mHgy mMiddels mLav mVeldig lav

Figur 2.2 I hvilken grad leererne ved skolen lykkes med d iverksette leereplanen, rap-
portert av skoleledere pd 8. trinn i TIMSS 2007 og 2011.

Figur 2.3 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa spersmalet om
lzerernes forventninger til elevenes prestasjoner. Ogsa pa dette sporsmaélet er
det en tydeligere positiv utvikling i skoleledernes svar i Norge enn det er i
svarene til de svenske skolelederne.

Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI% 4OI% 6OI % 80I % 1O(I) %
m\Veldig hoy ®mHgy mMiddels mLav mVeldig lav

Figur 2.3 Leerernes forventninger til elevenes prestasjoner, rapportert av skoleledere
pa 8. trinn i TIMSS 2007 og 2011.
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Figur 2.4 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa sporsmélet om

elevenes onske om & gjore det bra pd skolen. Pa dette sporsmadlet er det en

positiv utvikling i skoleledernes svar i Norge. Rundt 40 % av norske skole-

lederne valgte alternativene «hey» eller «veldig hoy» pa dette sporsmalet i

2007.12011

hadde det okt til vel 50 %. I Sverige er tendensen svakt negativ.

Norge 2011

Norge 2007

Sverige 2011

Sverige 2007

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

mVeldig hoy ®mHgy mMiddels mlav mVeldig lav

Figur 2.4 Elev

enes onske om d gjore det bra pd skolen, rapportert av skoleledere pd

8. trinn i TIMSS 2007 og 2011.

Figur 2.5 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa sporsmélet om

elevenes resp

ekt for skolens eiendom. Pa dette spersmailet er det en positiv

endring i skoleledernes svar i begge land, men mest tydelig i Norge, hvor un-

der 20 % av
40 % valgte
begge maling

skolelederne valgte «hay» eller «veldig hey» i 2007, mens over
disse to alternativene i 2011. I Sverige 13 tallene rundt 30 % i
ene.
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Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% 20I % 40I % 60I% 80I % 1O(I) %
m\Veldig hoy ®mHgy mMiddels mLlav mVeldig lav

Figur 2.5 Elevenes respekt for skolens eiendom, rapportert av skoleledere pa 8. trinn
i TIMSS 2007 og 2011.

Figur 2.6 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa spersmalet om
foreldrenes stotte til elevenes skolearbeid. Ogsa pa dette sporsmaélet er det en
positiv utvikling i skoleledernes svar i Norge fra 2007 til 2011, mens det er
sma endringer i Sverige.

Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI% 4OI% 60I % 80I % 106 %
m\Veldig hoy ®mHgy mMiddels mLav mVeldig lav

Figur 2.6 Foreldrenes stotte til elevenes skolearbeid, rapportert av skoleledere pd 8.
trinn i TIMSS 2007 og 2011.
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Figur 2.7 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa sporsmélet om
foreldrenes generelle engasjement i skoleaktiviteter. P4 dette sporsmalet er
det en svak, men positiv utvikling i skoleledernes svar i Norge fra 2007 til
2011. T Sverige er tendensen motsatt, med skoleledere som rapporterer om
litt mindre engasjement fra foreldrene i skoleaktiviteter i 2011 enn i 2007. Pa
dette sporsmalet er ogsa resultatene for Norge mer positive bade i 2007 og i
2011 enn de er for Sverige. Svenske skoleledere svarer at s mange som vel 40
% av foreldrene i 2007 og vel 50 % av foreldrene i 2011 har lavt eller veldig
lavt engasjement i skolens aktiviteter. I Norge ligger disse tallene pa rundt 20
% i begge studiene.

Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI% 4OI% 60I% 80I% 10(I) %
m\Veldig hoy ®mHgy mMiddels mlav mVeldig lav

Figur 2.7 Foreldrenes engasjement i skoleaktiviteter, rapportert av skoleledere pd 8.
trinn i TIMSS 2007 og 2011.

2.4.2 Skoleledernes svar om laeringstrykk pa 4. trinn
Skolelederne pa 4. trinn fikk de samme sporsmalene om laringstrykk som
skolelederne pa 8. trinn. Figur 2.8 viser svarene til skolelederne pa 4. trinn
pa sporsmalet om lerernes forstielse av méalene i leereplanen, mens figur 2.9
viser skoleledernes svar pd i hvilken grad lererne lykkes med & iverksette
lzereplanen i egen undervisning. I begge land er det en positiv utvikling i sko-
leledernes svar pa sporsmalet om leerernes forstaelse av malene i leereplanen.
En storre andel av skolelederne svarer i 2011 at leererne har hoy eller veldig
hoy forstaelse av lereplanen, og at ingen av lererne har lav eller veldig lav
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forstdelse. P4 sporsmalet om i hvilken grad lzrerne pa skolen lykkes med &
iverksette leereplanen, er det en positiv utvikling i skoleledernes svar i Norge,
mens det er en svak negativ utvikling i svarene til de svenske skolelederne,
som vist i figur 2.9.

Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI% 4OI% 60I% SOI% 1O(I) %
m\Veldig hoy ®mHgy mMiddels mLav mVeldig lav

Figur 2.8 Leerernes forstdelse av mdlene i leereplanen, rapportert av skoleledere pa 4.
trinn i TIMSS 2007 og 2011.

Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI% 4OI % 60I % 80I % 1O(I) %
m\Veldig hoy ®mHgy mMiddels mlav mVeldig lav

Figur 2.9 I hvilken grad lererne ved skolen lykkes med d iverksette lereplanen, rap-
portert av skoleledere pd 4. trinn i TIMSS 2007 og 2011.
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Figur 2.10 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa spersmalet om
leerernes forventninger til elevenes prestasjoner. P4 dette sporsmalet er det
ingen endring i de norske skoleledernes svar, vel 70 % i begge studiene svarer
at lererne har hoye eller veldig haye forventninger til elevenes prestasjoner.
I Sverige er det en endring i negativ retning; andelen skoleledere som svarer
at lererne har hoye eller veldig haye forventninger til elevenes prestasjoner,
faller fra vel 80 % i 2007 til rundt 70 % i 2011.

Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI % 40I % 60I % SOI% 10CI) %
mVeldig hgy mHgy m=Middels mLlav mVeldig lav

Figur 2.10 Leaerernes forventninger til elevenes prestasjoner, rapportert av skoleledere
pd 4. trinn i TIMSS 2007 og 2011.

Figur 2.11 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa spersmalet om
elevenes onske om & gjore det bra pd skolen. Pa dette sporsmadlet er det en
svak negativ endring fra 2007 til 2011 i badde de norske og de svenske sko-
leledernes svar. I begge studiene svarte en storre andel svenske enn norske
skoleledere at elevenes enske om 4 gjore det bra pa skolen er hoyt eller veldig
hoyt. Vel halvparten av de norske skolelederne svarer dette, sammenliknet
med over to tredeler av de svenske.
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Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% 20I% 4OI% 60I% 80I % 106 %
m\Veldig hoy ®mHgy mMiddels mLav mVeldig lav

Figur 2.11 Elevenes onske om d gjore det bra pd skolen, rapportert av skoleledere pd
4. trinn i TIMSS 2007 og 2011.

Figur 2.12 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa spersmalet om eleve-
nes respekt for skolens eiendom. Pa dette spersmalet er endringen fra TIMSS 2007
til TIMSS 2011 svakt positiv i begge land. Andelen som svarer «hay» eller «veldig
hoy» pa dette sporsmalet, har ekt litt mer i Sverige enn i Norge; i 2011 valgte til
sammen rundt 65 % av skolelederne i begge land disse to svaralternativene.

Norge 2011
Norge 2007
Sverige 2011
Sverige 2007
0 I% ZOI% 4OI% 60I% 80I % 1OCI) %
mVeldig hgy mHgy m=Middels mlLav mVeldig lav

Figur 2.12 Elevenes respekt for skolens eiendom, rapportert av skoleledere pad 4. trinn
i TIMSS 2007 og 2011.
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Figur 2.13 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa spersmalet om
foreldrenes stotte til elevenes skolearbeid. Pa dette sparsmalet er utviklingen
negativ i begge land.

Norge 2011

Norge 2007

Sverige 2011

Sverige 2007

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

mVeldighgy mHgy =Middels mlav mVeldiglav

Figur 2.13 Foreldrenes stotte til elevenes skolearbeid, rapportert av skoleledere pa 4.
trinn i TIMSS 2007 og 2011.

Figur 2.14 viser hva skoleledere i Norge og Sverige svarte pa spersmalet om
foreldrenes engasjement i skoleaktiviteter. Ogsa pa dette sporsmalet er det en
negativ tendens fra 2007 til 2011 i begge land. Mest negativ er utviklingen i
Norge, hvor 36 % av skolelederne valgte svaralternativene «hay» eller «vel-
dig hey» i 2007, mens bare 19 % valgte dette i 2011; i Sverige falt dette fra
25 % til 16 % i samme periode. Det ser ut til at skoleledere pa 4. trinn i begge
land opplever mindre positiv stotte fra foreldrene i 2011 enn de de gjorde i
2007. Pa 8. trinn var det en mer positiv utvikling i opplevd stette fra foreldre,
saerlig var det tilfellet for Norge.
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Norge 2011

Norge 2007

Sverige 2011

Sverige 2007

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

mVeldighoy mHgy =Middels mlav = Veldig lav

Figur 2.14 Foreldrenes engasjement i skoleaktiviteter, rapportert av skoleledere pa 4.
trinn i TIMSS 2007 og 2011.

Den norske rapporten fra TIMSS 2011 (Grenmo et al., 2012) viste stort sam-
svar mellom norske skolelederes og matematikk- og naturfaglereres svar pa
sporsmalene om leringstrykk. Dette bidrar til & styrke de resultatene vi har
presentert.

2.5 Resultater fra SEM-/CFA-analysene

Siden vi i var analyse ser pa prestasjoner pa skoleniva, og vi ensker a4 under-
soke forandringer i leeringstrykk og virkning pa prestasjoner, presenterer vi
resultater fra den strukturelle delen av SEM pa skolenivd. Vi nevner ogsa at
var konfirmatoriske faktoranalyse (CFA) og model fits (i form av kji-kvadrat,
RMSEA og CFI) ga tilfredsstillende mal for de tre latente variablene natur-
fagprestasjoner, matematikkprestasjoner og leringstrykk.

Vi presenterer resultatene fra SEM-analysene i tabellene 2.1 og 2.2 un-
der. I tabellene angir vi resultater fra bade nullmodellene og medieringsmo-
dellene. Skjematisk kan nullmodellene framstilles for bade 4. og 8. trinn for
hvert av de to landene som vist i figur 2.15. I nullmodellen ligger bare fak-
torene prestasjoner i henholdsvis matematikk og naturfag, samt tidsfaktoren
fra 2007 til 2011. Vi kaller dette nullmodellen, siden tid i seg selv ikke har
noen forklarende kraft. At tiden gar, sier ikke noe om hvilke faktorer som
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eventuelt forer til endringer over tid. Nullmodellen brukes som et utgangs-
punkt for & utvikle medieringsmodeller hvor vi kan legge inn og teste virknin-
gen av faktorer som vi onsker & analysere betydningen av. I de analysene vi
presenterer i dette kapittelet, er det faktoren leringstrykk vi tester virkningen
av. Vi ensker & analysere om leeringstrykket har endret seg fra 2007 til 2011,
hvilken virkning leeringstrykk har pa elevenes prestasjoner i matematikk og
naturfag, og om endringer i leeringstrykk kan bidra til & forklare utviklingen
i prestasjoner i Norge og Sverige fra 2007 til 2011.

Prestasjoner i
matematikk

Tid (2007-2011)

Prestasjoner i
naturfag

Figur 2.15 Nullmodellen (inneholder ingen forklarende faktorer). De rette pilene an-
gir virkningene av tid for perioden 2007-2011 pd prestasjonene. Den boyde dobbelt-
pilen angir en korrelasjon mellom prestasjonene i matematikk og naturfag. Modellen
undersoker endringer i prestasjoner fra 2007 til 2011.

Medieringsmodellen, der den latente variabelen leringstrykk tas med, kan
skjematisk framstilles for hvert land og for hvert trinn som vist i figur 2.16.
Vi bruker medieringsmodellen til 4 teste ut om leeringstrykk er en faktor som
endrer seg over tid pad en slik mate at den kan forklare de endringene vi har
malt i prestasjoner over tid. Vi kan pd en annen mate si at leeringstrykk «tar
over» for tid fra nullmodellen, da tid i seg selv ikke har noen forklarende
kraft, mens leeringstrykk eventuelt kan ha det.
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Prestasjoner i
matematikk

Laeringstrykk Tid (2007-2011)

Prestasjoner i
naturfag

Figur 2.16 Medieringsmodellen. De rette pilene angir virkningene av tid for perioden
2007-2011 pd prestasjonene og leeringstrykket samt leeringstrykkets virkning pd presta-
sjonene. Den bayde dobbeltpilen angir en korrelasjon. Hensikten med modellen er d un-
dersoke om leeringstrykk medierer (forklarer) endringene i prestasjoner fra 2007 til 2011.

2.5.1 Resultater fra 8. trinn

Resultater fra de to nullmodellene for Norge og Sverige samt medieringsmo-
dellene (der leeringstrykk er med) for begge land for 8. trinn er vist i tabell 2.1.

Tabell 2.1 Resultater fra SEM-analyser, 8. trinn.
Gul markering angir signifikante resultater (t-verdi over 2 eller under -2).

Medierings- Medierings-

8. trinn Nullmodell ~ Nullmodell ~modell med modell med
(standardiserte tall) (Norge) (Sverige)  leringstrykk leeringstrykk
(Norge) (Sverige)
Virkning av tid pa 0,19 -0,19 0,04 -0,14
naturfag (t=2,1)  (r=-0,68) (t=042)  (t=-2,1)
Virkning av tid pa 0,15 -0,33 0,02 -0,28
matematikk (t=2,0) (t=—4.6) (t=0,) (£ =-3,9)
Virkning av leeringstrykk 0,49 0,51
pa naturfag (t=6,1) (t=17,6)
Virkning av leeringstrykk 0,45 0,51
pd matematikk (&= 5,7) (t=8,0)
Forandring i leeringstrykk 0,30 -0,01
over tid (£=3,7) (t=-1,4)
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Vi ser forst pa nullmodellene. Tallene i tabellene angir standardiserte resulta-
ter. Norges nullmodell indikerer at landet har gétt signifikant fram i bade ma-
tematikk og naturfag fra 2007 til 2011. Nullmodellen for Sverige indikerer at
landet har gatt signifikant tilbake i matematikk fra 2007 til 2011. I naturfag
viser nullmodellen ingen signifikant endring for Sverige fra 2007 til 2011.

La oss sa se pa medieringsmodellene, altsd modellene der leringstrykk
er tatt med. For Norge indikerer medieringsmodellen for det forste at den
latente variabelen leringstrykk har hatt en signifikant ekning fra 2007 til
2011. Videre ser vi at variabelen leringstrykk har hatt en positiv, signifikant
virkning pa bade matematikkprestasjoner og naturfagprestasjoner. Virknin-
gen av tid pa disse to prestasjonsvariablene er ikke lenger signifikant i me-
dieringsmodellen. Dette betyr at den positive virkningen av variabelen le-
ringstrykk pa prestasjoner i matematikk og naturfag medierer (forklarer / tar
over) virkningen som variabelen tid hadde pa prestasjoner i nullmodellen for
Norge. Med andre ord:

For Norge viser vdre data at den positive endringen i leringstrykk fra 2007 til
2001 kan forklare framgangen i bade matematikk og naturfag pd 8. trinn fra
2007 tl 2011.

Det kan selvsagt veere andre faktorer (i TIMSS eller ikke mélt i TIMSS) som
ogsa kan forklare framgangen i prestasjoner i Norge. Vare analyser stotter
tidligere analyser om at leeringstrykk er en viktig faktor for prestasjoner. Vi
kommer tilbake til denne hypotesen i diskusjonen av resultatene.

I medieringsmodellen for Sverige fra tabell 2.1 er det viktigste resultatet
at variabelen leringstrykk ikke har endret seg signifikant fra 2007 til 2011.
Dette betyr at endringer i prestasjoner for Sverige fra 2007 til 2011 ikke kan
forklares ved hjelp av endringer i leeringstrykk. Vi ser imidlertid at ogsa for
Sverige har variabelen leringstrykk en signifikant, positiv virkning pa presta-
sjoner i matematikk og naturfag. Dette er et viktig resultat, idet det viser at
pa 8. trinn har leringstrykk en positiv virkning pa prestasjoner i bide mate-
matikk og naturfag i begge land.
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2.5.2 Resultater fra 4. trinn

Resultater fra de to nullmodellene og medieringsmodellene for 4. trinn er vist

i tabell 2.2.

Tabell 2.2 Resultater fra SEM-analyser, 4. trinn.
Gul markering angir signifikante resultater (t-verdi over 2 eller under -2).

Medierings- Medierings-
4. trinn Nullmodell ~ Nullmodell ~modell med modell med
(standardiserte tall) (Norge) (Sverige)  leeringstrykk leeringstrykk

(Norge) (Sverige)

Virkning av tid pa 0,12 0,04 0,24 0,04
naturfag (¢=15,7) (t=2,5) (t=35,9) (t=2,4)
Virkning av tid pa 0,15 -0,01 0,31 -0,01
matematikk (t=9,3) (t=-0,7) (t=9,4) (t=-0,6)
Virkning av leeringstrykk -0,05 -0,01
pa naturfag (t =-2,4) (t=-0,4)
Virkning av leeringstrykk -0,06 0,003
pa matematikk (t=-3,9) (t=0,2)
Forandring i leeringstrykk 0,11 -0,21
over tid (t=4,4)  (t=-253)

Tabell 2.2 angir resultater i form av standardiserte mal, slik at vi lettere kan
sammenlikne tallene. Nullmodellen for Norge forteller oss at vi har hatt en
signifikant gkning av prestasjoner i bide matematikk og naturfag fra 2007 til
2011 pa 4. trinn. Sverige har hatt en ekning i naturfagprestasjoner, men ingen
signifikant endring av matematikkprestasjoner.

Nar vi tar leeringstrykk inn i modellen, ser vi at dette har gkt signifikant i
Norge, men minsket signifikant i Sverige. Laeringstrykk har ingen signifikant
virkning pa prestasjoner i Sverige, men en svak negativ virkning pa bade ma-
tematikk- og naturfagprestasjoner i Norge. Leaeringstrykk medierer/forklarer
derfor ikke forandringene i prestasjoner i noen av landene pa 4. trinn. Vi
droefter resultatene for bade 4. og 8. trinn i neste delkapittel.

2.6 Oppsummering og diskusjon

Skoleledernes svar pa sporsmalene om leringstrykk viser en mer positiv ut-
vikling i Norge enn i Sverige. Dette er tydeligst pa 8. trinn, hvor det er en po-
sitiv utvikling i hva norske skoleledere har svart pa alle spersmalene som inn-
gar i konstruktet leringstrykk. Pa 8. trinn i Sverige er bildet mer sammensatt,
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pa noen av spersmélene er det positiv utvikling, pd andre sporsmal er utvik-
lingen negativ eller det er ingen endring. P4 4. trinn er bildet mer blandet for
bade Norge og Sverige, selv om utviklingen i hva skolelederne har svart ogsa
pa 4. trinn er mer positiv for Norge enn for Sverige.

Tidligere studier viser at dersom hele skoleorganisasjonen, inkludert for-
eldre, elever, lerere og skoleledere, prioriterer kunnskap og har tro pa suksess,
pavirker dette elevers prestasjoner positivt (Hoy, Tarter & Hoy, 2006). Norske
skolelederes svar pa 8. trinn pa spersmalene om leringstrykk indikerer at alle
skolens aktarer i storre grad enn tidligere prioriterer kunnskap og gir positiv
stotte til skolen. Vi kan i Norge snakke om en gjennomgdende positiv tendens
for leeringstrykk pa 8. trinn. Det samme kan man ikke si om situasjonen p4 8.
trinn i Sverige. Selv om det er en positiv utvikling i noen av spersmalene ogsa i
Sverige, er utviklingen for eksempel negativ for spersmalet om elevenes enske
om gode prestasjoner og for spersmalet om foreldrenes engasjement i skolens
aktiviteter. Forskere har lagt vekt pa det kollektive aspektet i skolens vektleg-
ging av kunnskap (Cosmovici et al., 2009; McGuigan & Hoy, 2006). Pa 8.
trinn i Norge er det nettopp det kollektive aspektet — den positive utviklingen
i leeringstrykk hos bade laerere, elever og foreldre — som er sldende.

P4 4. trinn er bildet mer sammensatt i begge land. For eksempel er ut-
viklingen i foreldrenes stotte til skolearbeid og foreldrenes stotte til skoleak-
tiviteter negativ pa 4. trinn i bade Norge og Sverige. En forklaring pa dette
for Norges vedkommende kan vere innferingen av leksehjelp i smaskolen
(Udir, 2010). Et slikt tilbud kan ha medfert at foreldrene legger mer ansvar
over pa skolen. Ogsa pa spersmdlet om elevenes enske om a prestere bra er
utviklingen negativ i begge land. For 4. trinn i Norge ser man ikke i like stor
grad som for 8. trinn en utvikling mot at alle skolens aktarer legger mer vekt
pa kunnskap og stette til skolen. Betydningen av at skolen som organisasjon
vektlegger gode prestasjoner, er stor (Cosmovici et al., 2009; Hoy, Tarter &
Hoy, 2006; McGuigan & Hoy, 2006). Utviklingen i leeringstrykk pa 4. trinn i
Norge og Sverige kan tyde pa at ikke alle aktorer bidrar like aktivt til et kol-
lektivt loft av elevers kunnskap.

TIMSS 2011 viser en positiv utvikling i norske elevers prestasjoner fra
2007 til 2011 pa begge trinn og i begge fag. I Sverige har det veert en negativ
utvikling i elevenes matematikkprestasjoner pa 8. trinn fra 2007 til 2011,
mens det ikke er noen endring pd 4. trinn i denne perioden. I naturfag pa
8. trinn er det ingen endring i elevenes naturfagprestasjoner i Sverige, mens
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det er en positiv endring pa 4. trinn. Ulikhetene mellom Norge og Sverige i
leeringstrykk sammenholdt med ulikhetene i prestasjoner mellom de to lan-
dene danner utgangspunkt for spersmal og hypoteser om forholdet mellom
endringer i leeringstrykk og endringer i prestasjoner, som vi testet ut ved bruk
av flernivaanalyser (SEM-/CFA-analyser).

Disse analysene viser at pa 8. trinn har faktoren leringstrykk en positiv
virkning pd elevenes resultater i bide matematikk og naturfag i begge land.
Var definisjon av leringstrykk inkluderte bade lzreres, elevers og foreldres
vekt pa kunnskap og stette til skolen og tar pa den maten hensyn til det kol-
lektive aspektet som flere forskere har understreket betydningen av (ibid.).
Vare SEM-analyser viser ogsd at okt leringstrykk kan forklare de bedrede
prestasjonene pa 8. trinn i bdde matematikk og naturfag i Norge fra 2007
til 2011. Modellene viser en sterk mediering av tid fra leeringstrykk, hvilket
betyr at en ekning i leringstrykk forklarer forskjellen i prestasjoner pa 8.
trinn i Norge. Vi vil pdpeke at dette resultatet er basert pd malinger gjort med
de variablene vi har tilgjengelig i TIMSS. Selv om TIMSS inkluderer et bredt
spekter av spersmal til elever, leerere og skoleledere, er det naturlig nok noen
faktorer TIMSS ikke maler.

I naturfag pa 8. trinn er betydningen av leeringstrykk for elevenes presta-
sjoner ogsd dokumentert av Nilsen og Gustafsson (2013). Siden det ikke har
veert noen endring i leeringstrykk pa 8. trinn i Sverige fra 2007 til 2011, kan
endringer i leeringstrykk naturlig nok verken forklare den negative endringen
i matematikkprestasjoner i Sverige eller status quo i naturfagprestasjoner.

Arsakene til de noe forskjellige resultatene for Norge og Sverige kan
ha sammenheng med det som er nevnt tidligere om skolepolitiske ulikheter
mellom de to landene. De svake prestasjonene i TIMSS og PISA etter drtu-
senskiftet synes a4 ha fatt mer oppmerksomhet i Norge enn det de har fitt i
Sverige, bade i media og blant politikere (Holmgren, Johansson & Nihlfors,
2013). T 2006 ble det i Norge innfert en ny lereplan kalt Kunnskapsleftet
(LKO06), med mindre vekt pd prosesser og mer vekt pd kunnskapsmal. Lerere
i Norge har deltatt i etterutdanningskurs hvor elevers lering og prestasjoner
star sentralt. Det fins tegn pa at skolepolitiske spersmal i dag far mer opp-
merksomhet ogsa i Sverige. Det er for eksempel nylig startet en storsatsing
pa etterutdanning av leerere i matematikk (Nystrom, 2013). T TIMSS 2015
deltar Norge og Sverige pa bade barnetrinn, ungdomstrinn og siste aret i
videregdende skole. Det blir da mulig med mer forskning som sammenlikner
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utviklingen i Norge og Sverige med sikte pa & f4 mer informasjon om faktorer
(som for eksempel leeringstrykk) som kan bidra til bedre lzering hos elevene.

Vare resultater pa 4. trinn betyr at leringstrykk, slik vi har definert det,
ikke synes 4 ha samme virkning pa elevenes prestasjoner pa dette trinnet som
det vi fant pa 8. trinn. Tidligere forskning som vi har redegjort for, studerer
som regel elever pd ungdomstrinn og videregdende skole ndr den undersoker
leeringstrykk (se for eksempel Hoy, Tarter & Hoy, 2006; Kyriakides et al.,
2010; Turmo, 2011). Det er behov for mer forskning som kan sammenlikne
betydningen av leeringstrykk pa ulike nivder i skolen.

Det totale leringstrykket pa 4. trinn i Norge har gkt. Likevel kan ikke
denne okningen forklare framgangen i prestasjoner for elever pa 4. trinn. Vi
har ikke undersokt grunnen til dette, men vi reiser folgende sporsmal: Kan
det veere at faktorer som ikke blir malt av TIMSS — som for eksempel norsk
satsing pd grunnleggende ferdigheter, vurdering for leering og NKV (Nasjo-
nalt kvalitetsvurderingssystem for fag- og yrkesopplaeringen) —, kan forklare
de okte prestasjonene? Resultatene av vire SEM-analyser kan tolkes som at
leeringstrykk slik vi har definert det, ikke spiller samme rolle pa ulike trinn
i skolen. T Norge var det en entydig positiv utvikling i skoleledernes svar pa
alle spersmalene pd 8. trinn, mens det ikke var tilfellet pa 4. trinn. De ulike
resultatene vi far i vire SEM-analyser pa 8. og 4. trinn i Norge, kan derfor
skyldes at det kollektive aspektet som flere forskere har understreket betyd-
ningen av (Bandura, 1997) — at alle skolens akterer har en felles holdning til
betydningen av gode prestasjoner — ikke er like godt ivaretatt pa 4. trinn som
pa 8. trinn. I Sverige var utviklingen i leeringstrykk mer negativ pa 4. trinn
enn pa 8. trinn.

Utviklingen i leeringstrykk pa 4. trinn i Norge og Sverige kan tyde pa en
manglende kollektiv satsing for & bedre prestasjonene til elevene. Vire resul-
tater pad 4. trinn kan ogsd ha sammenheng med hvordan vi har definert begre-
pet leringstrykk, eller det kan ha sammenheng med at bide Norge og Sverige
har en skole hvor det legges mindre vekt pa gode faglige prestasjoner pa de
lavere trinnene i skolen. Verken Norge eller Sverige gir vanligvis elevene ka-
rakterer pa dette trinnet i skolen. Her ville det vere interessant & undersoke
hvordan faktoren leringstrykk virker i land med en mer prestasjonsorientert
skole ogsad pa lavere trinn i skolen.

Det er interessant a reflektere rundt resultatene av vdre analyser om
forholdet mellom prestasjoner og leringstrykk i lys av det mye omtalte
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problemet med & rekruttere unge til utdanninger og yrker som krever real-
fagskompetanse (Osborne & Dillon, 2008). P4 ungdomstrinnet viser analy-
sene at okt leringstrykk forer til bedre faglige prestasjoner i matematikk og
naturfag i bide Norge og Sverige. Det har vert satt i verk mange ulike tiltak
for & oke rekrutteringen til realfag (KD, 2010). Ofte gar tiltakene ut pa a
motivere elevene pd videregdende skole til 4 velge realfaglige utdanninger.
Kanskje tiden er moden for 4 vurdere om tidligere innsats med ekt leerings-
trykk pa ungdomstrinnet ikke bare kan bidra til bedre prestasjoner i realfag,
men ogsa til 4 gi elevene en opplevelse av mestring som i neste omgang kan
fore til okt rekruttering. Ifolge tidligere forskning (Eccles & Wigfield, 2002)
har holdninger, inkludert mestringsfolelse, stor betydning for elevenes senere
valg av utdanning og yrkesvei. Vire analyser kan ikke, og har heller ikke som
mal, & gi svar pa spersmal om rekruttering. Vi ensker likevel 4 reise denne
problemstillingen og peke pa behovet for videre forskning pa feltet.

Man kan ogsé reflektere rundt leeringstrykk i forbindelse med problemet
med at skolen i Norge og Sverige i liten grad synes 4 ta vare pa de flinke elev-
ene pa en god mate. Rapporter fra bade TIMSS og PISA har pekt pa at den
positive utviklingen vi har sett i Norge etter 2003, i liten grad har vert en for-
bedring blant de flinkeste elevene (Grenmo et al., 2012; Olsen & Skedsmo,
2012). Norge hadde for eksempel en storre andel elever pa de hayeste kom-
petansenivdene i TIMSS i 1995 enn i noen av de senere studiene (Grenmo
et al., 2012; Grenmo & Onstad, 2009). Vi stiller spersmdl om hvorvidt okt
leeringstrykk kan vere en mate 4 ivareta de talentfulle elevene bedre pa. Ogsa
dette er et omrade vi trenger 4 forske mer pa.

At faktoren leringstrykk kan forklare den positive endringen i Norge pa
8. trinn i bade matematikk og naturfag, viser styrken i denne faktoren. Som
vi har redegjort for innledningsvis, er det ulike mater 4 definere leeringstrykk
pa. Forskning pa leringstrykk basert pa informasjon fra ulike akterer i sko-
len, vil kunne kaste ytterligere lys over de problemstillingene vi har tatt opp
i dette kapittelet. Vare resultater indikerer at et felles loft fra alle skolens ak-
torer — skoleledere, lerere, elever og foreldre — er viktig for & bedre elevenes
leering. Dette er kanskje den store utfordringen skolen star overfor: Hvordan
fa alle aktorene i skolen til 4 delta med sikte pa a gi elevene gode kunnskaper
i matematikk og naturfag? I Norge ser det ut til at Kunnskapsleftet samt
samfunnets engasjement omkring skolepolitikk har hatt en positiv effekt pa
elevers leering. Et tilsvarende loft kunne kanskje bidra til & snu den negative
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trenden ogsa i Sverige. Sett med et internasjonalt blikk har Norge hatt en
framgang, men har likevel noe & strekke seg etter nir man ser pa andre lands
prestasjoner. Ved en kollektiv satsing pa skolen og ved d holde leringstrykket
oppe er det mulig at norske (og svenske) elever kan oke sin kunnskap i ma-
tematikk og naturfag — til beste bade for den enkelte elev og for samfunnet.
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Rammeverket i TIMSS er basert pa en konsensus mellom alle deltakerlandene om
hva som er viktig kunnskap a teste elevene i, med referanse til landenes lzerepla-
ner. | hvilken grad elevene har fatt mulighet til & leere det TIMSS-undersgkelsen
tester dem i, avhenger av landets leereplan. Det avhenger ogsa av hvordan lzaerer-
ne implementerer denne leereplanen i sin undervisning. | dette kapittelet drofter
vi hvor gode muligheter elevene pa 4. trinn i Norge og Sverige har hatt for a leere
seg de ulike emneomradene som TIMSS tester dem i. Dette baserer vi pa hva de
nasjonale TIMSS-lederne har svart om innholdet i leereplanen, samt det leererne
har svart om hva de har gjennomgatt av fagstoff og hvordan de har prioritert
tidsbruken pa ulike emner. Vi relaterer det ogsa til hvor godt elevene presterer pa
de enkelte emneomradene.

Det er relativt stort samsvar mellom hva leererne svarer at de har gjennom-
gatt i undervisningen, og hvor godt elevene presterer pa de ulike emneomrade-
ne. | matematikk pa 4. trinn er tall et emneomrade der norske og svenske elever
ser ut til & ha darligere forutsetninger enn elever i andre land for a prestere bra.
| Sverige gjelder dette ogsd omradet geometri. | naturfag er det omradet fysikk/
kjemi som norske og svenske elever har hatt darligst muligheter til & leere. Disse
konklusjonene er basert pa hva leererne sier de har undervist elevene i. Samtidig
svarer prosjektlederne i begge land at pa bakgrunn av leereplanene skulle elev-
ene i stgrre grad fatt undervisning pa disse omradene. Det relativt store spriket
mellom hva nasjonale prosjektledere svarer basert pa landets leereplaner, og hva
leererne sier de legger vekt pd i egen undervisning, innenfor noen emneomrader,
reiser flere problemstillinger om innhold og organisering av leereplanene i Norge
og Sverige. Det er ikke selvsagt at det som star i en laereplan, implementeres i
undervisningen. Et kompliserende forhold er at bade Norge og Sverige har tre-
arsbolker som organisatorisk prinsipp i sine leereplaner, noe som gir relativt stor
lokal frihet i valg av hva som vektlegges pa ulike trinn.
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Nar vi presenterer resultatene, gjor vi det forst for matematikk, deretter for
naturfag. Presentasjonen av tidligere forskning og teori, bruk av metoder og av-
sluttende dreftinger av resultatene omhandler bade matematikk og naturfag.
Det er mange av de samme problemene som reiser seg pa tvers av fag, spesielt
knyttet til leereplanenes intensjoner, hvordan disse implementeres, og hvilke kon-
sekvenser det far for elevenes faglige leering.

3.1 Tidligere forskning

Forholdet mellom elevprestasjoner og elevenes lzeringsmuligheter er et sentralt
felt innen utdanningsforskningen. Elevenes leeringsmuligheter omtales ofte som
deres Opportunity to learn (OTL). Kapitlene 3, 4 og 5 i denne boka baserer seg
pa samme forskning pa feltet OTL, en forskning som spiller en sentral rolle for
metode, resultater og droftinger i disse kapitlene. Pa grunn av denne sentrale
rollen, velger vi & gi en kort oversikt over tidligere forskning i hvert kapittel selv
om det medferer en del gjentakelser.

Bruk og definisjon av begrepet OTL varierer. Noen bruker det i en vid
forstand, der begrepet dekker et bredt spekter av faktorer som kan pavirke
leeringsprosessen, mens andre bruker det til 4 undersoke noen fa, klart defi-
nerte faktorer som tidligere forskning har vist er sentrale for elevenes mulig-
heter til 4 lzere (Carroll, 1963; McDonnell, 1995; Stevens, 1996).

For det engelske begrepet Opportunity to Learn har vi valgt den norske be-
tegnelsen leringsmuligheter. Dette er en oversettelse som kan diskuteres, men
det er den beste og enkleste vi har funnet. Av og til benytter vi ogsa forkortelsen
OTL for & knytte an til den internasjonale forskningen som vi er en del av.

Tidligere forskning har konkludert med at elevenes OTL pavirker deres
leering direkte (Fisher & Berliner, 1985). Studier viser at OTL er den best egne-
de faktoren for a forutsi framgang i leering (Creemers, 1991; Scheerens, 1992).

I de fleste internasjonale studier er begrepet OTL delt i to komponenter:
content covered og allocated learning time (Carroll, 1963; Husén, 1967).
Denne oppdelingen av OTL-begrepet folger vi ogsa i denne boka. Content
covered kaller vi her dekningsgrad, og vi bruker det fortrinnsvis om hvor
godt de ulike faglige emneomréadene er dekket i undervisningen. Allocated
learning time omtaler vi som tidsbruk pa de ulike emneomradene.

Dekningsgrad er en variabel som angir om elevene har fatt dekket eller
ikke dekket de faglige emneomradene de testes i. Dekningsgrad er den mest
studerte OTL-variabelen, og i enkelte studier er den den eneste indikatoren
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pa OTL (Wang, 1998). Winfield (1993) foreslar & méle denne variabelen
blant annet ved & studere hva leererne rapporterer at de har gjennomgatt i sin
undervisning, og ved 4 analysere innhold og mal i leereplanen.

Tidsbruk maler hvor mye tid som er brukt pa de ulike faglige temaene.
Winfield (1987) definerer dette som content exposure. Ogsa denne variabelen
gir viktig informasjon om elevenes leeringsmuligheter ved & si noe om hva
som vektlegges i undervisningen.

En nasjonal lereplan uttrykker myndighetenes forventninger til under-
visningen. Dette kaller vi den intenderte leereplanen. 1 TIMSS er det de na-
sjonale prosjektlederne som rapporterer om hvilke av rammeverkets faglige
emner som er dekket av landets leereplan. Larerne rapporterer gjennom sine
sporreskjemaer om hvilke emner de har dekket, og hvor mye tid de har brukt
pa emnene i sin undervisning. Dette gir informasjon om den implementerte
lereplanen, altsd hvordan lereplanen gjennomferes og kommer til uttrykk
for elevene i klasserommet. Testdelen av TIMSS sier noe om hva elevene har
leert, altsd om deres utbytte av undervisningen. Dette kalles av og til den re-
sulterte lereplanen (se for eksempel Grenmo & Onstad, 2009).

3.2 Metode

TIMSS-prosjektet stiller sveert strenge krav til kvalitet i utarbeidelsen av in-
strumenter, i datainnsamlingen og ikke minst i analyser av dataene. Kapittel
9 gir en generell oversikt over dette, og vi henviser dit for grunnleggende
informasjon om metoder i TIMSS.

I dette kapittelet presenterer vi deskriptiv statistikk basert pa resultater
fra TIMSS 2011.

Det er variabler knyttet til hvert av de faglige emneomradene i matematikk
pa 4. trinn, nemlig tall, geometri og data. Tilsvarende er det variabler knyttet til
emneomrddene biologi, fysikk/kjemi og geofag i naturfag. Vi ser pa hvor stor
andel av de ulike emneomradene elevene skal ha fitt, eller kan antas 4 ha fitt,
undervisning i, altsa dekningsgraden. Her studerer vi disse variablene ved 4 se pa
leerernes rapporter (i form av svar i leerersporreskjemaet i TIMSS) og sammen-
likner det med lereplanens kompetansemal (slik de nasjonale prosjektlederne
har rapportert). Dette danner et viktig utgangspunkt for 4 drefte hvor gode mu-
ligheter norske og svenske elever har hatt til 4 leere seg det de testes pa i TIMSS.
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I TIMSS 2011 har vi ogsa data som viser lerernes tidsbruk pa de ulike
faglige omrddene, slik de har rapportert om det i leerersporreskjemaet. Disse
dataene inngar ogsd i vare analyser av OTL pa 4. trinn i Norge og Sverige.

3.3 Resultater og diskusjon

Elevenes prestasjoner innen de ulike emneomradene i matematikk og natur-
fag danner et viktig bakteppe for diskusjoner om elevenes muligheter til &
leere det TIMSS tester dem i. Figur 3.1 viser norske og svenske prestasjoner
pa emneomradene i matematikk pa 4. trinn i TIMSS 2011 sammenliknet med
en del andre land. Det som er felles for begge landene, er at elevene presterer
relativt svakt pd omradet tall. Forskjellen mellom Norge og Sverige er at de
norske elevene presterer best pd omradet geometri, mens svenske elever pre-
sterer darlig i tall og geometri og best i statistikk.

600 600
580 580
540 — - 540 o
520 s e,
520 » S 3
-
500
500
480
480
460
460
440
440
420
420 400 T T
400 . . Tall Geometri Statistikk
Tall Geometri Statistikk o— Norge  «++4-++ Australia
==@==Norge === —Sverige = =D= = |talia Japan
Danmark === Finland e S|OVENIiQ

Figur 3.1 Norske, svenske og noen andre lands prestasjoner pd de ulike emneomra-
dene i matematikk pd 4. trinn i TIMSS 2011. Skalamidtpunktet pd 500 er markert i

figuren. (Fra Gronmo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen & Borge, 2012.)
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Figur 3.2 viser elevenes prestasjoner pa de ulike emneomradene i naturfag pa
4. trinn. I bide Norge og Sverige presterer elevene svakest pd omradet fysikk/
kjemi og best pd omradet geofag.
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Figur 3.2 Norske, svenske og noen andre lands prestasjoner pa de ulike emneom-
radene i naturfag pa 4. trinn i TIMSS 2011. Skalamidipunktet pd 500 er markert i
figuren. (Fra Gronmo et al., 2012.)

P4 bakgrunn av disse resultatene, som viser hvilke emneomrader norske og
svenske elever presterer svakt og sterkt pd i matematikk og naturfag pa 4.
trinn, stiller vi spersmal om hvorvidt dette kan forstas og forklares med hva
elevene har fatt mulighet til 4 leere. Vi undersoker ogsd om det lererne sier
de har undervist i, synes & vere i samsvar med det leereplanene sier elevene
skal ha fatt undervisning i. Dette er bakgrunnen for dreftingen i siste del av
kapittelet om elevenes muligheter til 4 lzere seg det TIMSS tester dem i, og
om innhold og organisering av lereplanene i Norge og Sverige. (Mer om de
norske og svenske elevenes faglige prestasjoner kan leses i de nasjonale rap-
portene: Grenmo et al., 2012; Skolverket, 2012.)
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Vi har valgt & dele presentasjonen av resultatene i to deler, en del for
matematikk og en for naturfag.

3.3.1 Elevenes laeringsmuligheter i matematikk i smaskolen

Figur 3.3 viser hva lzrerne i Norge og Sverige svarte pa sporsmalet om hvor
mye tid de hadde brukt pd ulike omrdder av matematikken i lopet av 4.
trinn. I figuren har vi ogsa lagt inn det internasjonale gjennomsnittet for dette
sporsmalet og i tabell 3.1 har vi beregnet avvikene fra dette.

I begge land er tidsbruken pa de ulike emneomrddene ganske lik det
internasjonale snittet. Ikke pd noe omrade er avviket storre enn 5 prosentpo-
eng. (Pa 8. trinn er derimot tidsbruken i Norge og Sverige ulik det interna-
sjonale snittet. Begge landene brukte mindre tid enn det internasjonale gjen-
nomsnittet pa undervisning i omradene algebra og geometri og mer tid pa de
andre omradene, serlig tall; se kapittel 4.)
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Figur 3.3 Laerernes rapportering om hvor mye tid de har brukt pd de ulike emneom-
rddene i matematikk i lopet av 4. trinn i 2011, angitt i prosent av undervisningstiden
for matematikk.
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Tabell 3.1 Leaerernes rapportering om hvor mye tid de har brukt pd de
ulike emneomrddene i matematikk i lopet av 4. trinn, angitt i prosent av
undervisningstiden for matematikk.

Avvik fra internasjonalt

Gjennomsnittsverdi : ;
gjennomsnitt

Matematiske N Sveri Internasjonalt N Sveri
emneomrader orge verige gjennomsnitt orge verige
Tall 56 52 51 +5 +1
Geometri 19 20 23 -4 -3
Statistikk 13 13 14 -1 -1
Andre emner 13 16 12 +1 +4

Lererne fikk ogsd spersmal om hvilke av de ulike enkeltemnene innen hvert
faglige emneomrade de hadde tatt opp i undervisningen pa 4. trinn. Figur 3.4
viser de norske og svenske leerernes svar pa disse spersmalene omregnet i pro-
sent for hvert emneomrade. Tabell 3.2 viser de eksakte verdiene og avvikene
fra internasjonalt gjennomsnitt for norske og svenske lerere. Pa disse spors-
malene er det markante avvik mellom hva norske og svenske lzrere svarer.
Det storste avviket er innen omradet geometri, hvor norske laerere ligger over
det internasjonale snittet, mens de svenske lzrerne ligger markant lavere enn
det internasjonale snittet. Dette samsvarer godt med at svenske elever presterer
relativt lavt pA omradet geometri pd 4. trinn (Mullis, Martin, Foy & Arora,
2012; Skolverket, 2012), mens de norske fjerdeklassingene presterer best pa
dette omradet (Grenmo et al., 2012).
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Figur 3.4 Leerernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har gjennomgatt av
alle emner de har fdatt sporsmdl om innen emneomrdidene tall, geometri og statistikk
pd 4. trinn.

Tabell 3.2 Learernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har
gjennomgdtt av alle emner de har fdatt sporsmal om innen emneomrdidene
tall, geometri og statistikk pad 4. trinn.

Avvik fra internasjonalt

Gjennomsnittsverdi . i
gjennomsnitt

Matematiske N Sveri Internasjonalt N Sveri
emneomrader orge VErge  giennomsnitt orse verige
Tall 64 61 76 -12 -15
Geometri 74 38 65 +9 =27
Statistikk 65 69 76 -11 -7

Det er ogsa et visst avvik mellom hva de norske og svenske laererne angir at
de har gjennomgatt av emner pa omradet tall, og det internasjonale snittet.
I begge land oppgir lererne at de har undervist i en mindre andel av disse
emnene enn det som er internasjonalt gjennomsnitt. P4 8. trinn 1 derimot
undervisningstid pd omradet tall hayere i Norge og Sverige enn internasjo-
nalt, men markant lavere pd omradet algebra. Pa basis av disse resultatene
synes det relevant d sporre om det legges for lite vekt pa tall i smdskolen i de
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to nordiske landene og for mye vekt pa det senere i skolelopet. Det er klare
avvik mellom hvordan dette legges opp i Norge og Sverige, og hva som er
vanlig internasjonalt. Kanskje tiden er inne for en diskusjon om hvorvidt
det er onskelig at emnet tall blir tillagt mer vekt tidlig i skolelopet, slik at
det senere frigjores tid til mer leering av algebra. Det ser ut til 4 veere slik det
gjores i mange andre land, basert pd hva som er internasjonalt gjennomsnitt
pa disse sporsmalene.

Prosjektlederne for TIMSS i de ulike landene fikk tilsvarende sporsmal
om dekningsgrad av de faglige emneomradene. Svarene skulle baseres pa lan-
dets leereplaner og angi hvor mange av de faglige enkeltemnene innen omra-
dene tall, geometri og statistikk som elevene kan antas a ha fatt undervisning
i. Figur 3.5 sammenlikner hva de nasjonale prosjektlederne og leererne svarte
at elevene har fatt undervisning i pa 4. trinn. En mulig arsak til avvikene mel-
lom hva prosjektlederne og laererne svarer pa slike spersmal, kan vere maten
lzereplanene er organisert pa i Norge og Sverige. Begge land har tredrsbolker
i sine leereplaner. Det betyr at de nasjonale lzreplanene i matematikk ikke
angir nasjonale mal for hva elevene skal lzere pa hvert enkelt trinn, bare hva
de skal ha lert etter en tredrsbolk. Det medferer at prosjektlederne ma bruke
en stor grad av skjenn nar de angir hva elevene skal ha blitt undervist i. Dette
innebeaerer ogsa at lerere og skoler har en relativt stor frihet til & bestemme
nar de enkelte faglige emnene skal tas opp i undervisningen.
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Figur 3.5 Dekningsgrad i de matematiske emneomrddene basert pd rapporter fra de
nasjonale prosjektlederne (NRC) og fra lererne. Resultatene for Norge til venstre,
for Sverige til hoyre.

I begge land ligger lzerernes svar pa hvilke faglige emner de har undervist i,
lavere enn prosjektledernes svar. Vi ser at det er til dels store avvik mellom
svarene fra disse to gruppene. Storst er avviket i Sverige, hvor TIMSS-leder-
nes svar ligger klart hoyere enn leerernes svar pa alle de faglige omradene.
I Norge er det samsvar ndr det gjelder tall og statistikk, men ikke nar det
gjelder geometri. Nar avviket er storre i Sverige enn i Norge, kan det ha sam-
menheng med at man i Norge har mal for hva elevene skal ha blitt undervist
i etter 4. trinn, mens dette er det forste aret i en ny bolk i Sverige. I Norge
er de to forste bolkene pa to dr og de to neste pa tre ar; i Sverige er det tre
tredrsbolker. Det betyr at de nasjonale TIMSS-lederne i Sverige vil ha storre
problemer enn de norske i 4 tolke hva elevene skal ha leert pd 4. trinn.

Man kan relatere prosjektledernes svar til intendert leereplan, mens le-
rernes svar gar pa hvordan maélene i lzereplanen er blitt implementert i skolen.
Det er rimelig 4 anta at det alltid vil veere noe avvik mellom hva som star i
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en formell lereplan, og hvordan denne implementeres i skolen, men syste-
met med trearsbolker kan ha medfert storre variasjoner enn om lareplanen
hadde angitt mal for hvert trinn i skolen.

3.3.2 Elevenes laeringsmuligheter i naturfag i smaskolen

Figur 3.6 viser hva lererne i Norge og Sverige svarte pd sporsmalet om hvor
mye tid de hadde brukt pa ulike omrdder i naturfag i lepet av 4. trinn. I figu-
ren har vi ogsa lagt inn det internasjonale gjennomsnittet for dette sporsmalet
og i tabell 3.3 har vi beregnet avvikene fra dette.
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Figur 3.6 Laerernes rapportering om hvor mye tid de har brukt pd de ulike emneomrd-
dene i naturfag i lopet av 4. trinn, angitt i prosent av undervisningstiden for naturfag.
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Tabell 3.3 Leaerernes rapportering om hvor mye tid de har brukt pd de
ulike emneomrddene i naturfag i lopet av 4. trinn, angitt i prosent av
undervisningstiden for naturfag.

Avvik fra internasjonalt

Gjennomsnittsverdi . i
gjennomsnitt

Naturfaglige Internasjonalt

emneomrader Nerrge Doy gjennomsnitt Moz Suae
Biologi 36 34 38 -2 -4
Fysikk/kjemi 17 30 25 -8 +5
Geofag 33 27 23 +10 +4
Andre emner 15 9 14 +1 =5

Den storste forskjellen mellom Norge og Sverige er pa omradet fysikk/kjemi.
Her oppgir de svenske lererne at de bruker mer tid enn det internasjonale
gjennomsnittet, mens de norske leererne ligger klart under det internasjonale
snittet. Noe av ulikheten mellom Norge og Sverige kan skyldes at de svenske
elevene reelt ligger ett ar foran de norske, idet leeringstilbudet til seksaringer i
Norge er definert som skole, mens det i Sverige regnes som forskole (se kapit-
tel 9). Det kan vere noe av forklaringen pa at svenske lzrere underviser mer
i fysikk/kjemi enn det de norske leererne oppgir at de gjor. Pa den andre siden
stemmer norske elevers prestasjoner i fysikk/kjemi godt med hva lererne har
svart om bruk av tid, mens det ikke stemmer like godt for de svenske elevene.
I begge land er elevenes prestasjoner svakest pd omradet fysikk/kjemi.

I biologi ligger svarene fra bade Norge og Sverige litt i underkant av det
internasjonale gjennomsnittet, mens begge land ligger over i geofag. At le-
rerne svarer at de bruker mer tid pa geofag enn internasjonalt gjennomsnitt,
samsvarer godt med elevresultatene pa 4. trinn i naturfag i Norge og Sverige,
hvor geofag er det omradet hvor elevene i begge land presterer best.

Learerne fikk ogsd spersmdl om hvilke av de ulike emnene innen hvert
emneomrade de hadde tatt opp i undervisningen pa 4. trinn. Figur 3.7 viser
de norske og svenske lerernes svar pa disse spersmalene omregnet i prosent
for hvert emneomrade. Tabell 3.4 viser de eksakte verdiene og avvikene fra
internasjonalt gjennomsnitt for norske og svenske lerere.
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Figur 3.7 Leerernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har giennomgitt av alle
emner de har fdtt sporsmdl om innen emneomrddene biologi, fysikk/kjemi og geofag.

Tabell 3.4 Leaerernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har
gjennomgitt av alle emner de har fatt sporsmdl om innen emneomrdadene
biologi, fysikk/kjemi og geofag.

Avvik fra internasjonalt

Gjennomsnittsverdi . ;
gjennomsnitt

cmeompader | Norge  Sverige  |HERMORE Nomge  Sverige
Biologi 67 59 75 -8 16
Fysikk/kjemi 34 34 57 -23 =)
Geofag 75 73 63 +12 +10

Det er stort samsvar mellom hva norske og svenske leerere har svart pa spors-
malene om hvor stor del av emnene de har undervist elevene i, med litt for-
skjell mellom landene pa omrddet biologi. Sammenlikner vi svarene fra de
norske og svenske lererne med det internasjonale snittet, er avviket klart
storst pa omradet fysikk/kjemi: Norske og svenske lerere svarer at de un-
derviser sine elever i langt faerre emner enn det som er internasjonalt gjen-
nomsnitt. Selv om svenske lzerere oppgir at de brukte noe mer tid pd omradet
fysikk/kjemi enn internasjonalt gjennomsnitt, ligger de klart lavere i antall
emner de tar opp i undervisningen. Laerernes svar gir grunn til 4 hevde at
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elevenes muligheter til & leere det TIMSS tester dem i, framstar som mangel-
fulle pa omradet fysikk/kjemi for bade norske og svenske elever. Nedtoningen
av fysikk og kjemi i begge land framstdr som markant.

Samtidig ser vi et positivt avvik i geofag: Her svarer lzererne i bade Norge
og Sverige at de underviser i flere av emnene enn det som er internasjonalt
gjennomsnitt. Det stemmer ogsa godt med hvordan elevene presterer i TIMSS:
I begge land presterer elevene best pa omradet geofag i naturfag. Pa dette omra-
det ser det ut til at elevene har hatt gode muligheter til 4 leere seg det de testes i.

Prosjektlederne for TIMSS i de ulike landene fikk tilsvarende spersmal
om dekningsgrad av de faglige emneomradene. Svarene skulle baseres pa
landets lereplaner og angi hvor mange av de faglige emnene innen biologi,
fysikk/kjemi og geofag som elevene antas 4 ha blitt undervist i. Figur 3.8 sam-
menlikner hva de nasjonale prosjektlederne svarte og hva lererne svarte at
elevene har fatt undervisning i pa 4. trinn.
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Figur 3.8 Dekningsgrad i de naturfaglige emneomrddene basert pd rapporter fra de
nasjonale prosjektlederne (NRC) og fra lererne. Resultatene for Norge til venstre,
for Sverige til hoyre.
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Som det framgar av figuren, er det til dels store avvik pa denne typen sporsmal
mellom hva de nasjonale prosjektlederne og leererne svarer. I bide Norge og
Sverige er avviket storst pa omradet fysikk/kjemi. De nasjonale prosjektleder-
ne for TIMSS i Norge og Sverige svarer at ifelge leereplanen kan elevene antas
4 ha blitt undervist i henholdsvis 50 % og 100 % av emnene i fysikk/kjemi,
mens lererne svarer at de har undervist elevene i mindre enn 40 % av disse.

Nedtoningen av fysikk og kjemi i leerernes undervisning i Norge og Sve-
rige viser tydelig at elevene i disse landene ikke har fatt gode muligheter til &
lzere det TIMSS tester dem i. Det hjelper lite at de nasjonale prosjektlederne
sier at elevene kan antas 4 ha fatt undervisning i alle emnene, sa lenge le-
rerne svarer at de ikke har fatt det. Elevenes muligheter til leering ligger forst
og fremst i hva de fir undervisning i, den implementerte leereplanen. Det
er derfor ikke overraskende at norske og svenske elever presterer svakt pa
omradet fysikk/kjemi; de har hatt begrensede muligheter til 4 leere seg dette
stoffet. Selv om svenske lerere svarer at de bruker mer tid pa dette omradet
enn internasjonalt gjennomsnitt, ligger de markant under internasjonalt gjen-
nomsnitt i dekningsgrad. De norske leerernes svar ligger klart under bade i
tidsbruk og i dekningsgrad.

Ett omrdde, nemlig geofag, skiller seg positivt ut ved at det er stort sam-
svar mellom hva prosjektlederne i Norge og Sverige svarer at elevene skal
ha gjennomgatt, og hva lererne svarer at de har undervist i. Geofag er det
emneomradet i naturfag som bade norske og svenske elever presterer best pa
1 TIMSS 2011.

3.4 Oppsummering og diskusjon

Pa 4. trinn er det relativt stort samsvar mellom lerernes svar pa deknings-
graden av emner innen de ulike omradene og hvor godt elevene presterer pa
disse omradene. Det gjelder i bide Norge og Sverige og i bide matematikk
og naturfag.

Det omradet innen naturfag som elevene presterer best pa i begge land,
er geofag; det er ogsd det omradet der leererne sier at de har undervist i flest
emner. [ geofag er det ogsa stort samsvar mellom hva leererne svarer at de har
undervist i, og hva de nasjonale TIMSS-lederne med henvisning til landets lze-
replaner antar at elevene har blitt undervist i. Elevenes mulighet til & leere det
TIMSS tester dem i pa 4. trinn, framstar derfor som god i geofag, med stotte
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bade i den intenderte lereplanen (hva lereplanen sier elevene skal undervises
i, basert pd prosjektledernes svar) og i den implementerte leereplanen (hva
leererne sier de har gjennomgitt i sin undervisning).

Det motsatte bildet ser vi for fysikk/kjemi i smaskolen. Det er det omra-
det der lezererne i bide Norge og Sverige sier at de har lavest dekningsgrad,
samtidig som det er pa dette omradet at lzerernes svar avviker mest fra hva
de nasjonale TIMSS-lederne sier at elevene skulle ha fatt undervisning i ifelge
leereplanene. Elevenes mulighet til a leere det de testes pa i TIMSS pa 4. trinn,
framstar derfor som spesielt darlig i fysikk/kjemi i bide Norge og Sverige.
Elevenes relativt svake prestasjoner pd omradet samsvarer med leerernes svar
pa hva de underviser i — den implementerte lereplanen. Problemet er at ifolge
TIMSS-lederne i begge land skulle elevene ha fatt mer undervisning pa dette
omradet etter gjeldende lereplaner — den intenderte leereplanen. En mulig
arsak til at norske og svenske elever har sma muligheter til & leere seg fysikk
og kjemi i smaskolen, kan vere at det som star i lereplandokumentene, i
liten grad implementeres i skolen. Dette kan ha sammenheng med lerernes
kompetanse, og det kan ha sammenheng med hvordan lereplanene i begge
land er organisert.

Oppdelingen av lereplanene i tredrsbolker overlater mange valg om hva
som skal vektlegges pa de ulike trinn, til den enkelte skole eller leerer. Det er
mulig at denne friheten kan fore til at noen omrader behandles overflatisk pa
alle trinnene i en bolk.

At elevene lerer lite fysikk og kjemi i smaskolen, er det viktig a reflektere
over av mange grunner. Vi lever i et samfunn der mange trenger kunnskap
innen disse omradene, bade i dagliglivet og i mange yrker. Det er ogsa et ut-
talt mal fra sentrale myndigheter og fra fagpersoner a rekruttere flere til ut-
danninger og yrker som krever fysikk- og kjemikompetanse (KD, 2006; KD,
2010). Skal man rekruttere elever til utdanninger innen fysikk og kjemi, er
det trolig viktig 4 vekke interessen for disse omrddene relativt tidlig. Det er et
tankekors at for eksempel magnetisme og elektrisitet, sentrale emner i fysikk,
er noe dagens elever ofte har erfaringer med fra sveert ung alder. Mange slags
leker, teknologiske spill og annet som elevene far, kunne brukes som gode
utgangspunkt til & leere mer om magnetisme og elektrisitet. Spersmalet blir
hvorfor det ikke gjores i storre grad i norsk og svensk skole.

I matematikk er bildet mer sammensatt. P4 omradene tall og statistikk
er det i Norge et godt samsvar mellom det den nasjonale TIMSS-lederen har
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svart at elevene skal undervises i ifolge lzereplanen, og det lererne sier at de
faktisk har undervist elevene i. Dette er ikke tilfellet i Sverige. De svenske
lzererne sier at de har undervist elevene i en langt mindre andel av alle em-
neomradene tall, geometri og statistikk, enn det den svenske prosjektlederen
sier de skulle ha dekket ifalge leereplanen.

Nar det gjelder tall, svarer leererne i begge land at de har dekket en min-
dre andel av emnene enn det som er internasjonalt gjennomsnitt. Elevene i
Norge og Sverige synes ikke & ha fatt de beste mulighetene til 4 lzere seg det de
trenger for & lose oppgavene i tall i TIMSS pa en god mate. I Norge er dette
knyttet bade til innholdet i leereplanen og til implementeringen av denne; i
Sverige synes problemet i hovedsak 4 handle om hvordan lererne implemen-
terer lzereplanen. Noe av problemet kan ogsa her vare organiseringen av
leereplanene i trearsbolker som gjor at det er en relativt stor frihet for leerere
og skoler til & bestemme hva de vektlegger pa ulike trinn i skolen.

Tall er — sammen med algebra, som elevene meter senere — det vi kan kal-
le «motoren i matematikken». P4 8. trinn svarer leerere i bide Norge og Sve-
rige at de bruker mer tid pa tall enn det som er internasjonalt gjennomsnitt pa
det trinnet. Et relevant spersmal synes & vaere om det ville veert bedre om man
i Norge og Sverige la mer vekt pa 4 gi elevene grunnleggende kunnskaper i
tall tidlig i skolen, slik at mer tid senere kunne frigjores til leering av algebra.

I geometri ligger dekningsgraden for norske laerere over internasjonalt
gjennomsnitt, mens det ligger markant under for de svenske lererne. Laerer-
nes svar pa dette samsvarer godt med hvordan elevene presterer i TIMSS; nor-
ske elever presterer best i geometri, mens svenske elever presterer heller svakt
pa omrddet. Basert pa lerernes svar synes elevene i Norge 4 ha fitt langt
bedre muligheter til 4 leere seg geometri enn det de svenske elevene har fatt.

I begge land svarer de nasjonale TIMSS-lederne at elevene etter intendert
leereplan skulle ha fatt undervisning i flere emner i geometri. Det aktualiserer
enda en gang spersmalet om hvor hensiktsmessig organiseringen av laerepla-
nene i tredrsbolker er. Det ser ut til at dette gir den enkelte skole og lerer
en type frihet som kan ha bidratt til at vesentlige fagomrader ikke tas opp i
undervisningen i samsvar med lereplanene. Trearsbolkene gir gode mulig-
heter for a skyve pa emner fra ett trinn til et annet, noe som kan ha bidratt
til at enkelte emner ikke tas grundig opp pa noe trinn i en tredrsbolk. Mest
problematisk er dette for kjemi/fysikk i naturfag og for tall i matematikk. I
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det oppsummerende kapittel 8 i denne boka tar vi opp igjen problematikken
rundt organiseringen av leereplanen i tredrsbolker.

Det ser ut til at en viktig drsak til svake faglige prestasjoner er hvilke fag-
lige emner leererne underviser elevene i, og hvor mye tid de bruker pa disse
emnene. Vare resultater underbygger siledes det tidligere forskning har pekt
pa (Creemers, 1991; Scheerens, 1992): Elevenes leringsmuligheter er viktige
a ta hensyn til ndr man vurderer deres prestasjoner.
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Rammeverket i TIMSS er basert pa en konsensus mellom deltakerlandene om hva
som er viktig kunnskap a teste elevene i, med referanse til landenes leereplaner. |
hvilken grad elevene har fatt mulighet til 8 lsere det TIMSS-undersakelsen tester
dem i, avhenger av landets leereplan. Det avhenger ogsa av hvordan leererne
implementerer denne laereplanen i sin undervisning. | dette kapittelet drofter vi
hvor gode muligheter elevene pa 8. trinn i Norge og Sverige har hatt for a leere
seg de ulike emneomradene i matematikk som TIMSS tester dem i. Dette baserer
vi pa hva de nasjonale TIMSS-lederne har svart om innholdet i leereplanen, og det
leererne har svart om hva de har gjennomgatt av faglig stoff og hvordan de har
prioritert tidsbruken pa ulike emner. Vi relaterer det ogsa til hvor godt elevene
presterer pa de enkelte emneomradene.

Vi presenterer bade beskrivende statistikk og resultater av tonivaanalyser,
hvor vi anvender SEM-metoden (Structural Equation Modelling — for mer om
denne metoden, se kapitlene 2 og 9). | analysene sammenlikner vi elevenes lee-
ringsmuligheter i matematikk pa 8. trinn i Norge og Sverige.

| bade Norge og Sverige har lererne i 2011 gjennomgatt lite algebra sam-
menliknet med laererne i andre land. Pa tross av en gkning fra 2007 til 2011 fram-
star leeringsmulighetene i algebra for norske og svenske elever som darligere enn
i andre land. Det er til dels store avvik mellom hva de nasjonale prosjektlederne
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svarer at skal veere gjennomgatt ifelge leereplanen, og hva laererne svarer at de
faktisk har gjennomgatt. Organiseringen av leereplanene i Norge og Sverige i
tredrsbolker kan veere noe av arsaken til denne forskjellen.

I Norge har det veert en generell bedring i elevenes leeringsmuligheter fra
2007 til 2011, mens utviklingen ikke er like positiv for Sverige. Det har fort til
mindre forskjeller mellom Norge og Sverige i leeringsmuligheter i 2011 enn det
var i 2007. | Norge har det vaert en positiv utvikling i elevprestasjoner pa alle
emneomradene - tall, algebra, geometri og statistikk — fra 2007 til 2011, mens
det motsatte er tilfellet for Sverige. Endringene i prestasjoner i lys av elevens
leeringsmuligheter pa de ulike emneomradene viser at det seerlig er laeringsmu-
lighetene i algebra som har betydning. Pa flere mater peker algebra seg ut som
et problematisk omrade i bade Norge og Sverige.

4.1 Tidligere forskning

Forholdet mellom elevprestasjoner og elevenes leeringsmuligheter — som ofte
omtales som elevenes Opportunity to Learn (OTL) — er et sentralt felt innen
utdanningsforskningen. Kapitlene 3, 4 og 5 i denne boka baserer seg pa den
samme tidligere forskningen pa feltet OTL, en forskning som spiller en viktig
rolle for metode, resultater og dreftinger. P4 grunn av denne sentrale rollen i
alle disse kapitlene, velger vi & gi en kort slik oversikt i hvert kapittel selv om
det medferer en del gjentakelser.

Bruk og definisjon av begrepet OTL varierer. Noen bruker det i vid for-
stand, der begrepet dekker et bredt spekter av faktorer som kan pavirke le-
ringsprosessen, mens andre bruker det til & underseke noen fa, klart definerte
faktorer som tidligere forskning har vist er sentrale for elevenes muligheter til
a leere (Carroll, 1963; McDonnell, 1995; Stevens, 1996).

Elevenes leringsmuligheter har sammenheng med hva de har fatt un-
dervisning i. Har elevene fatt lite undervisning i det de testes i, sier vi at
mulighetene deres til 4 leere dette er liten (OTL-faktoren er lav). Har elevene
fatt mye undervisning i det de testes i, sier vi at de fatt gode muligheter til &
lzere dette (OTL-faktoren er hoy). Arsakene til lav og hey OTL-faktor har
sammenheng med lzreplanen, bade hva den formelle lzereplanen sier elevene
skal undervises i (intendert lzereplan), og hva lererne sier de har undervist i
(implementert lzereplan). Begge disse aspektene av lereplanen star sentralt i
det som presenteres og dreftes i dette kapittelet.

Tidligere forskning har konkludert med at elevenes OTL pavirker deres
leering direkte (Fisher & Berliner, 1985). Studier viser at OTL er den best
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egnede faktoren for & forutsi framgang i lzering (Creemers, 1991; Scheerens,
1992). I de fleste internasjonale studier er begrepet OTL delt i to komponen-
ter: content covered og allocated learning time (Carroll, 1963; Husén, 1967).
Denne oppdelingen av OTL-begrepet folger vi ogsa i denne boka.

Content covered kaller vi her dekningsgrad, og vi bruker det om hvor
store deler av de ulike faglige emneomradene som er dekket. Allocated lear-
ning time omtaler vi som tidsbruk pa de ulike emneomrddene. For det engel-
ske hovedbegrepet Opportunity to Learn har vi valgt den norske betegnelsen
leeringsmuligheter. Dette er en oversettelse som kan diskuteres, men det er
den beste og enkleste vi har funnet. Av og til benytter vi ogsa forkortelsen
OTL for & knytte an til den internasjonale forskningen som vi er en del av.

Dekningsgrad er en variabel som angir om elevene har fatt dekket eller
ikke dekket de faglige emneomréadene de testes i. Dekningsgrad er den mest
studerte OTL-variabelen, og i enkelte studier er den den eneste indikatoren
pa OTL (Wang, 1998). Winfield (1993) foreslar 4 méile denne variabelen
blant annet ved & studere hva leererne rapporterer at de har gjennomgatt i sin
undervisning, og ved 4 analysere innhold og mal i leereplanen.

Tidsbruk maler hvor mye tid som er brukt pa de ulike faglige temaene.
Winfield (1987) definerer dette som content exposure. Ogsa denne variabelen
gir viktig informasjon om elevenes muligheter til leering ved & si noe om hva
som vektlegges i undervisningen.

En nasjonal lereplan uttrykker myndighetenes forventninger til under-
visningen. Dette kaller vi den intenderte leereplanen. 1 TIMSS er det de nasjo-
nale prosjektlederne som rapporterer om hvilke av rammeverkets emneom-
rader som er dekket av landets leereplan. Laererne rapporterer gjennom sine
sporreskjemaer om hvilke emner de har dekket, og hvor mye tid de har brukt
pa emnene i sin undervisning. Dette gir informasjon om den implementerte
leereplanen, altsd hvordan lereplanen gjennomferes og kommer til uttrykk
for elevene i klasserommet. Testen sier noe om hva elevene har lart, altsd om
deres utbytte av undervisningen. Dette kalles av og til den resulterte lerepla-
nen (se for eksempel Grenmo & Onstad, 2009).

4.2 Metode

TIMSS-prosjektet stiller sveert strenge krav til kvalitet i utarbeidelsen av in-
strumenter, i datainnsamlingen og ikke minst i analyser av dataene. Kapittel
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9 gir en generell oversikt over dette, og vi henviser dit for grunnleggende
informasjon om design av og metoder i TIMSS.

I dette kapittelet presenterer vi forst deskriptiv statistikk basert pa resul-
tater fra TIMSS 2011. Det er variabler knyttet til hvert av de faglige emneom-
radene i matematikk pa 8. trinn, nemlig tall, algebra, geometri og statistikk.
Vi ser pd hvor stor andel av de ulike emneomradene elevene har fatt, eller kan
antas 4 ha fatt, undervisning i, altsd dekningsgraden. Vi studerer dette ved a
se pa lerernes rapportering (i form av svar pa lerersporreskjemaet i TIMSS)
av hva de har undervist elevene i — det vi kaller implementert leereplan. Vi
sammenlikner dette med leereplanens kompetansemal (de nasjonale prosjekt-
ledernes svar om hva som stdr i leereplanen) — det vi kaller intendert lereplan.
Dette danner et viktig utgangspunkt for & drefte hvor gode muligheter norske
og svenske elever har hatt til 4 lzere seg det de testes pa i TIMSS. Vi har dessu-
ten data fra TIMSS 2011 som viser leerernes tidsbruk pa de ulike faglige om-
radene, slik de har rapportert det i leerersporreskjemaet. Disse dataene inngar
ogsa i vare analyser av leeringsmuligheter i matematikk i Norge og Sverige pa
8. trinn, da de sier noe om hva som prioriteres tidsmessig i undervisningen.

For a kunne gjore analyser av utviklingen av elevenes leeringsmuligheter
fra 2007 til 2011 matte vi gjore en stor jobb med 4 kode dataene pa nytt. Det
skyldes blant annet at spersmalene om leeringsmuligheter ble stilt noe ulikt i
2007 og 2011; se kapittel 9 for mer om dette.

I siste del av kapittelet presenterer vi resultater av tonivaanalyser som ser
pa samspillet mellom prestasjoner og leeringsmuligheter og pa endringer i dis-
se fra 2007 til 2011. Vi gjor analysene ved bruk av SEM-metoden (Structural
Equation Modelling). SEM-analysene gjennomfores ved hjelp av statistikk-
programmet Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2010). Basert pa lerernes
svar pa spersmal om hvor stor andel av emnene i tall, algebra, geometri og
statistikk elevene har fatt undervisning i, konstruerer vi fire sdkalt latente
variabler (se kapitlene 2 og 9). De latente (ikke-observerbare) variablene kal-
ler vi henholdsvis OTL tall, OTL algebra, OTL geometri og OTL statistikk.

Variabelen OTL tall er basert pa fem indikatorer som gér pd i hvilken
grad elevene har blitt undervist i tallregning, regning med brek, regning med
desimaltall, overslagsregning og proporsjonalitet.

Variabelen OTL algebra er basert pa fire indikatorer som gér pa i hvilken
grad elevene har blitt undervist i tallmenstre, forenkling av algebraiske ut-
trykk, linezre likninger og ekvivalente representasjoner av funksjoner.
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Variabelen OTL geometri er basert pa seks indikatorer som gar pa i hvil-
ken grad elevene har blitt undervist i geometriske figurer, relasjoner mellom
figurer, formler for beregninger av storrelser i geometriske figurer, kongruens,
koordinatsystem og transformasjoner.

Variabelen OTL statistikk er basert pa tre indikatorer som gar pa i hvil-
ken grad elevene har blitt undervist i organisering av data, tolkning av data
og sannsynlighetsregning.

Analysene i dette kapittelet er basert pa tonivdi SEM som gjor separate
beregninger av individuelle forskjeller og forskjeller mellom klasser. OTL-
variablene i dette kapittelet er modellert pa klasseniva. De latente variablene
males langs en intervallskala, hvor verdien 0 pa skalaen representerer et refe-
ransepunkt (for eksempel det gjennomsnittlige nivdet for OTL tall pa 8. trinn
i Sverige 1 2007), og alle andre verdier er avvik fra dette referansepunktet.

Elevenes prestasjoner i internasjonale og nasjonale rapporter er basert pa
et estimat hvor man bruker de 5 plausible verdiene i TIMSS’ internasjonale
database i beregning av skar (se kapittel 9). I dette kapittelet er elevenes pre-
stasjoner basert pa den forste plausible verdien i denne databasen. Det forer
til noen mindre avvik mellom mal for elevskdr i vare analyser og det som er
presentert i tidligere rapporter, uten at det har betydning for de konklusjo-
nene som trekkes. Det ville gjort analysene i dette kapittelet mer kompliserte
enn nedvendig hvis vi skulle ha anvendt alle de fem plausible verdiene. Det er
da viktig at vi, slik vi har gjort det, bruker den samme plausible verdien for
alle de analysene vi gjor.

4.3 Elevenes prestasjoner pa de faglige emneomradene i
matematikk

Et sentralt mal for TIMSS er 4 gi gode estimater for hvor godt elevene pre-
sterer samlet i et fag og pd de ulike emneomradene slik de er definert i ram-
meverket for studien. I matematikk pa 8. trinn maéles elevenes prestasjoner
pa emneomradene tall, algebra, geometri og statistikk. Elevenes prestasjo-
ner pa disse omrddene danner utgangspunkt for dette kapittelets analyser og
dreftinger av norske og svenske elevers muligheter til 4 leere det de testes pa
i studien. Figur 4.1 viser norske og svenske elevers prestasjoner pa de ulike
emneomradene i matematikk pa 8. trinn i TIMSS 2011 sammenliknet med
en del andre land.
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Figur 4.1 Norske, svenske og noen andre lands prestasjoner pd de ulike emneomrd-
dene i matematikk pd 8. trinn i TIMSS 2011. Skalamidtpunktet pd 500 er markert i
figuren. (Fra Gronmo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen & Borge, 2012.)

Som det framgér av figuren, presterer elever i bide Norge og Sverige markant
svakere i algebra enn de landene vi sammenlikner med — de norske elevene
aller svakest. P4 omradene tall, geometri og statistikk er de norske og sven-
ske prestasjonene relativt like. At de svenske elevene presterer noe bedre enn
de norske i algebra, kan skyldes at de svenske elevene er ett ar eldre enn de
norske og i realiteten har hatt ett r mer undervisning. Arsaken til denne
forskjellen er at man i TIMSS definerer populasjon etter antall ar i skolen,
og i Norge er oppleringstilbudet til seksaringer definert som skole, mens det
i Sverige er definert som forskole (mer om dette i kapittel 9). I begge land er
det en tendens til at algebra har blitt nedtonet i skolens lereplaner, og leere-
planenes organisering i tredrsbolker kan ha medfert at dette omradet utsettes
til slutten av ungdomstrinnet.

For ovrig merker vi oss at selv om finske elever gjor det klart bedre enn
norske og svenske elever, presterer ogsa de svakest i algebra. Vi ser at selv
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om det er nivédforskjeller, har grafene til Norge, Sverige og Finland omtrent
samme fasong. Dette omtales noen ganger som en nordisk «profil», som er
ulik profilene til engelskspraklige land, esteuropeiske land og estasiatiske
land (Gronmo & Onstad, 2013; Olsen & Grenmo, 2006).

At bade norske og svenske elever presterer svakt i algebra, gjor det spesi-
elt interessant & undersoke hvordan deres leeringsmuligheter er pa dette om-
radet. Vi stiller i fortsettelsen spersmal om hvorvidt de svake prestasjonene
kan forstas og forklares med hva elevene har fatt mulighet til & leere, basert
pa hva laererne svarer at de har undervist elevene i, og hvor mye tid leererne
bruker pa de ulike emneomradene. Vi undersegker ogsa om det lererne sier
de har undervist i, er i samsvar med hva lereplanene sier at elevene skal ha
fatt undervisning i, basert pa de nasjonale TIMSS-ledernes svar om innhold
og mal i lereplanene. For bedre 4 kunne forsta den ulike utviklingen i pre-
stasjoner i disse landene presenterer vi dessuten analyser som viser hvordan
elevenes leringsmuligheter pa de ulike emneomrddene har endret seg i Norge
og Sverige fra 2007 til 2011.

4.4 Elevenes leringsmuligheter pa de faglige emneomradene
i matematikk

Figur 4.2 viser hva lzrerne i Norge og Sverige svarte pa spersmélet om hvor
mye tid de har brukt pa ulike emneomréader i matematikk i lopet av 8. trinn. I
figuren har vi ogsa lagt inn det internasjonale gjennomsnittet for dette speors-
malet og i tabell 4.1 har vi beregnet avvikene fra dette.
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Figur 4.2 Leerernes rapportering om hvor mye tid de har brukt pd de ulike emneom-
rddene i matematikk i lopet av 8. trinn i 2011, angitt i prosent av undervisningstiden
for matematikk.

Tabell 4.1 Leaerernes rapportering om hvor mye tid de har brukt pd de
ulike emneomrddene i matematikk i lopet av 8. trinn, angitt i prosent av
undervisningstiden for matematikk.

Avvik fra internasjonalt

Gjennomsnittsverdi . ;
gjennomsnitt

Matemati;c, ke Norge Sverige Internasjonalt Norge Sverige
emneomrader gjennomsnitt

Tall 30 34 22 +8 +12
Algebra 18 21 29 -11 -8
Geometri 22 20 27 ) -7
Statistikk 16 13 12 +4 +1
Andre emner 15 12 10 +5 +2

Det samme meonsteret framstar for Norge og Sverige: I begge land brukes det
mindre tid enn det internasjonale gjennomsnittet pa undervisning i algebra
og geometri og mer tid pa de andre omradene, szrlig pa tall. Dette monsteret
sammenfaller med det som tidligere analyser av data fra flere TIMSS- og PI-
SA-studier har pekt pa: at man kan snakke om en «nordisk profil» som legger
relativt mindre vekt pd ren abstrakt matematikk, som algebra og geometri,
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og mer pa dagliglivsmatematikk, som enkle beregninger med tall og statis-
tikk (Grenmo & Onstad, 2013; Grenmo, 2010; Grenmo 2012; Olsen &
Gronmo, 2006). Disse analysene har vart basert pa data fra elevprestasjoner
pa oppgaver, og de viser hvilke typer oppgaver elevene presterer relativt best
pa og relativt darligst pd, sammenliknet med andre land.

Leaerernes svar pa hvor mye tid de bruker pa de ulike emneomradene i
matematikk, viser en liknende profil for Norge og Sverige som de forega-
ende analysene av elevprestasjonene gjorde, med unntak av statistikk. Dette
underbygger at elevenes relative prestasjoner kan tolkes som indikasjoner pa
faglige prioriteringer av hva elevene blir undervist mer og mindre i.

Elevenes muligheter til & leere det de blir testet pa i TIMSS, framstar
dermed som mangelfulle, spesielt pa omradet algebra. Tall og algebra kalles
noen ganger «motoren» i matematikken. Gode kunnskaper i tall er en viktig
forutsetning for videre leering av algebra (Brekke, Gronmo & Rosén, 2000).
Man kan derfor sporre om det ikke er bra at man i norsk og svensk skole leg-
ger sapass mye vekt pa & undervise elevene om tall. Men det hadde kanskje
veert bedre om mye av undervisningen om tall kom pa lavere trinn i skolen,
slik at man pa 8. trinn kunne ga videre med mer algebra (se kapittel 3). Pa
bakgrunn av resultatene i TIMSS reiser vi dette sporsmalet. Det blir dreftet
mer senere i dette kapittelet i ssmmenheng med bade lzereplanene og lerernes
implementering av disse i egen undervisning.

Lererne fikk ogsa spersmal om hvilke av enkeltemnene innen hvert ma-
tematiske emneomrade de hadde gjennomgéatt i undervisningen. Figur 4.3
viser de norske og svenske lzrernes svar pd disse spersmalene, omregnet i
prosent for hvert emneomrade. Tabell 4.2 viser de eksakte verdiene og av-
vikene fra internasjonalt gjennomsnitt for norske og svenske lerere.
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Figur 4.3 Leerernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har gjennomgatt av
alle emner de har fdait sporsmdl om innen emneomrddene tall, algebra, geometri og
statistikk pd 8. trinn i 2011.

Tabell 4.2 Learernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har
gjennomgdtt av alle emner de har fdatt sporsmal om innen emneomrdidene
tall, algebra, geometri og statistikk pd 8. trinn i 2011.

Avvik fra internasjonalt

Gjennomsnittsverdi . ;
gjennomsnitt

Matemati;c, ke Norge Sverige Internasjonalt Norge Sverige
emneomrader gjennomsnitt

Tall 92 97 98 -6 -1
Algebra 29 47 75 47 -28
Geometri 41 44 75 -34 =31
Statistikk 47 51 66 -19 -15

Det er relativt stort samsvar mellom hva norske og svenske leerere har svart pa
sporsmalene om hvor stor del av emnene de har undervist elevene i, bortsett
fra i algebra, hvor norske larere ligger klart lavere enn de svenske. Algebra
er ogsa det eneste av disse omradene hvor det er en tydelig forskjell mellom
Norge og Sverige i elevprestasjoner (se figur 4.1). Det store samsvaret mellom
leerernes svar pa hva de har gjennomgatt og elevenes prestasjoner er sldende
i bade Norge og Sverige. Det kan tyde pa at ulikheten i prestasjoner mellom
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Norge og Sverige kan forklares med hva leererne har gjennomgatt. For omra-
dene tall, geometri og statistikk svarer norske og svenske lerere ganske likt.
Avvikene for bide Norge og Sverige fra det internasjonale gjennomsnittet er
spesielt stort i algebra, for Norge hele 47 prosentpoeng.

Prosjektlederne for TIMSS i de ulike landene fikk tilsvarende sporsmal
om dekningsgrad av de faglige emneomradene. Svarene skulle baseres pa lan-
dets lereplaner og angi hvilke av de faglige enkeltemnene innen omradene
tall, algebra, geometri og statistikk som elevene kan antas a ha blitt undervist
i. Figur 4.4 sammenlikner hva de nasjonale prosjektlederne svarte, og hva
lzererne svarte at elevene har fatt undervisning i pa 8. trinn.
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20 20
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Figur 4.4 Dekningsgrad i de matematiske emneomrddene pd 8. trinn basert pd rap-
porter fra de nasjonale prosjektlederne (NRC) og fra lererne. Resultatene for Norge
til venstre, for Sverige til hoyre.

Som det framgar av figuren, er det for denne typen spersmal til dels store
avvik mellom hva de nasjonale prosjektlederne svarer, og hva lererne sva-
rer. I bdde Norge og Sverige er avviket sveert stort pd omrddet statistikk.
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Prosjektlederne angir at det kan antas at elevene har blitt undervist i alle em-
nene innen statistikk, mens lzererne svarer at de bare har undervist i ca. 50 %
av emnene. P4 omradet algebra er det i Sverige stort avvik mellom lerernes
og de nasjonale prosjektledernes svar; i Norge er det stort avvik pa omradet
geometri.

Det er flere mulige arsaker til de til dels store avvikene mellom hva na-
sjonale prosjektledere og leerere svarer pa disse spersmalene. En nzrliggende
arsak knytter seg til organiseringen av lereplanene i de to landene. Norge
og Sverige har begge trearsbolker i sine leereplaner. Det betyr at de nasjonale
leereplanene i matematikk ikke angir nasjonale mal for hva elevene skal lere
pa 8. trinn spesielt, bare generelt for hva de skal ha lert i lopet av trearsbol-
ken 8., 9. og 10. trinn i Norge, og 7., 8. og 9. trinn i Sverige. Prosjektledernes
svar baserte seg derfor pa en skjennsmessig vurdering av hvordan mélene for
tredrsbolken kan antas a bli fordelt pa de tre trinnene mélene omhandler. Det
er rimelig 4 anta at det alltid vil veere noe avvik mellom hva som star i en for-
mell leereplan, og hvordan denne implementeres i skolen, men systemet med
trearsbolker kan kanskje ha medfert sterre variasjoner enn om det hadde
vert utarbeidet mal for hvert trinn i skolen.

4.5 Endringer i elevprestasjoner fra 2007 til 2011 knyttet til
elevenes leeringsmuligheter i Norge og Sverige

I denne delen presenterer vi resultater fra tonivdanalyser av betydningen
av elevenes leringsmuligheter pa de fire emneomradene i matematikk pa 8.
trinn. Vi legger vekt pa utviklingen i prestasjoner og forskjeller mellom Norge
og Sverige fra TIMSS 2007 til TIMSS 2011. Hvis mulighetene til & laere mate-
matisk innhold pavirker elevenes prestasjoner, blir det forste sporsmalet 4 un-
dersoke om det har vert endringer i elevenes leeringsmuligheter. Vi gjor dette
ved hjelp av latente variabler som maéler elevenes leeringsmuligheter pa om-
radene tall, algebra, geometri og statistikk (se metodedelen i dette kapittelet).
Figur 4.5 viser endringer i elevenes leeringsmuligheter pa omradene tall (OTL
tall), algebra (OTL algebra), geometri (OTL geometri) og statistikk (OTL
statistikk) i Norge og Sverige fra 2007 til 2011. Figur 4.5 sammenlikner end-
ringene i leeringsmuligheter mellom Norge og Sverige, men sammenlikner
ikke de faktiske storrelsene pa laeringsmulighetene i 2007 og 2011. I figur
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4.5 representerer verdien 0 nivaet i hvert land for hver OTL variabel i 2007.
Saylene viser endringene (skningen) for disse fra 2007 til 2011 i hvert land.
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Figur 4.5 Endringer fra 2007 til 2011 i elevenes leeringsmuligheter (OTL) pd emne-
omrddene i matematikk pd 8. trinn i Norge og Sverige basert pd leerersvar.

Det framgar av figuren at det gjennomgdaende er en storre endring i elevenes
leeringsmuligheter i Norge enn i Sverige. I Norge har det fra 2007 til 2011
vert en okning i elevenes leringsmuligheter pa alle emneomradene. Det er
pa omradet tall vi ser den storste okningen i leeringsmuligheter i begge land
— litt storre i Norge enn i Sverige. Mulighetene til 4 lzere algebra har ogsa ekt
i begge land, men ekningen er omtrent dobbelt sa stor i Norge som i Sverige.
I Norge okte elevenes leeringsmuligheter litt i geometri og statistikk fra 2007
til 2011, mens det i Sverige ikke er noen endring pa disse omradene.

At det er storre okning i elevenes leeringsmuligheter i matematikk pa 8.
trinn i Norge enn i Sverige, samsvarer godt med resultatene pa 8. trinn i ka-
pittel 2 som viste at leeringstrykket eker klart i Norge, mens det ikke er noen
signifikant endring i Sverige. Laeringstrykk er en generell faktor som sier noe
om i hvilken grad skolens aktarer (lzrere, elever og foreldre) legger vekt pa
gode faglige prestasjoner, og om lerernes kunnskap om og implementering
av leereplanen i egen undervisning. En gkt vekt pa gode faglige prestasjoner
kan for eksempel bety at lererne i storre grad passer pa at undervisningstiden
brukes til faglig leering i samsvar med lereplanens mal. Resultatene av vare
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analyser i kapitlene 2 og 4 peker mot at det er en slik sammenheng mellom
leeringstrykk og elevenes leeringsmuligheter.

Figur 4.5 sammenlikner endringene i leeringsmuligheter mellom Norge
og Sverige, men sammenlikner ikke de faktiske storrelsene pa leringsmulig-
hetene i 2007 og 2011. Det gjor derimot figur 4.6. Positive tall betyr at lz-
ringsmulighetene pa et omrdde er storre i Sverige enn i Norge, mens negative
tall betyr at de er storre i Norge.

OTL statistikk 03 |
1,8

OTL geometri q 57

OTL algebra 0— 57

17,7
OTL tall —15’5
Sterre i Norge Starre i Sverige
m2007 =m2011

Figur 4.6 Forskjell i leringsmuligheter (OTL) mellom Sverige og Norge pd emneom-
rddene i matematikk pd 8. trinn i 2007 og 2011 basert pd lerersvar. Negative tall
betyr at leeringsmulighetene er storre i Norge enn i Sverige, positive tall det motsatte.

Det framgar av figur 4.6 at svenske elever i 2007 i storre grad enn norske elever
ble undervist i det faglige innholdet i tall, algebra og geometri. Denne forskjel-
len mellom Norge og Sverige har avtatt fra 2007 til 2011. 12011 er forskjellen
mellom Norge og Sverige mindre pa omradene tall og geometri enn i 2007,
og det er ikke lenger noen forskjell mellom landene pa omradet algebra. Dette
samsvarer med resultatene i figur 4.5, der det er pd omradet algebra vi ser den
storste forskjellen mellom norske og svenske elevers gkning i leeringsmulighe-
ter fra 2007 til 2011. P4 omrédet statistikk var det en helt minimal forskjell i
norsk faver i 2007;1 2011 er det en liten ekning i denne forskjellen.

Vi skal na relatere endringer i leeringsmuligheter i Norge og Sverige til
endringer i elevenes prestasjoner i matematikk. Vi presenterer resultater av
analyser som beskriver hvordan forandringer i matematikkprestasjoner pa
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8. trinn i Norge og Sverige henger sammen med elevenes leeringsmuligheter
og forandringer i disse. Figur 4.7 viser endringene i prestasjonsskar fra 2007
til 2011 pa hvert av omradene tall, algebra, geometri og statistikk for bade
Norge og Sverige.
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-30 =271

Sverige Norge

mMatematikk totalt mTall mAlgebra mGeometri Statistikk

Figur 4.7 Endringer i gjennomsnittsskdr i TIMSS pd 8. trinn for matematikk totalt og
for bvert av emneomrddene fra 2007 il 2011.

Figuren viser en positiv utvikling i matematikkskar fra 2007 til 2011 for
Norge, bade totalt og pa alle emneomradene, mens det motsatte er tilfellet for
Sverige. I Norge er den positive endringen storst pd omradene tall og statis-
tikk. Sverige har relativt liten tilbakegang pa omradene tall og algebra, mens
nedgangen er storre pd omrddene geometri og statistikk.

Figur 4.8 sammenlikner matematikkprestasjonene i Norge og Sverige pa
de ulike emneomrddene og viser hvordan forskjellene har endret seg over
tid. Tallene i figuren viser forskjeller i matematikkskar totalt og for hvert av
emneomradene i 2007 og 2011. Negative verdier betyr bedre resultater for
Norge, positive verdier betyr bedre resultater for Sverige.
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Figur 4.8 Forskjeller i gjennomsnittsskdr i matematikk totalt og i emneomrddene pd
8. trinn i Norge og Sverige i TIMSS 2007 og 2011. Negative tall betyr at Norge pre-
sterer best, mens positive tall betyr at Sverige presterer best.

I 2007 presterte svenske elever bedre enn norske bade i matematikk totalt
og pa alle emneomradene. Dette endret seg markant til 2011. T 2011 finner
vi ingen signifikant forskjell mellom Norge og Sverige i totale prestasjoner i
matematikk, og heller ikke pa omradet tall. I algebra er forskjellen blitt min-
dre, og i geometri og statistikk er forskjellen snudd. 12011 var det de norske
elevene som presterte best pd disse to omradene.

Vi presenterer na grafer som viser hvordan prestasjonsendringene over
tid fortoner seg ndr vi tar hensyn til elevenes leringsmuligheter pa de ulike
emneomradene. Figur 4.9 viser hvordan de enkelte OTL-variablene innvirker
pa elevenes totale matematikkskar. Vi snakker her om sannsynlige forskjeller
mellom Norge og Sverige i matematikkskar ndr man tar hensyn til (justerer
for) elevenes leeringsmuligheter pa hvert omrade.
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Virkningen av OTL pd forskjeller mellom land i matematikk
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M justert for OTL statistikk

Figur 4.9 Virkningene av leringsmulighetene, angitt ved OTL-variablene for hvert
emneomrdde, pd forskjellen i totalskdr i matematikk mellom Sverige og Norge pd 8.
trinm.

Figur 4.9 trenger noen utdypende kommentarer. Vi ser forst pd de fem soyle-
ne for 2007. Den bla saylen viser den observerte forskjellen pa 24 poeng, som
vi gjenfinner i figur 4.8; den gjennomsnittlige matematikkskéren til svenske
elever var altsa 24 poeng hayere enn den norske skaren i 2007. De andre soy-
lene har imidlertid en annen betydning i figur 4.9 enn i 4.8. Den rode soylen
i figur 4.8 angir forskjell i skar mellom norske og svenske elever pd emneom-
radet tall. Den reode soylen i figur 4.9 viser hva forskjellen i totalskar i mate-
matikk blir hvis vi justerer resultatene ut fra at norske og svenske elever har
hatt forskjellige leeringsmuligheter pa omradet tall. Vi ser at hvis vi justerer
for leeringsmulighetene i tall, endrer forskjellen i totalskar i matematikk seg
fra 24 poeng til 22,3 poeng i Sveriges faver. Det samme skjer om vi justerer
for leeringsmulighetene i algebra (se den gronne soylen, OTL algebra). Jus-
terer vi for leeringsmulighetene i geometri, vil derimot forskjellen i totalskar
oke til 25,5 poeng. En justering for lzeringsmulighetene i statistikk forer ikke
til noen endring av totalskaren.

12011 har situasjonen forandret seg. For det forste har forskjellen mel-
lom svensk og norsk totalskar i matematikk minket fra 24 poeng til bare 4,3
poeng (se figur 4.8). For det andre vil justeringer for leeringsmulighetene i tall,
geometri eller statistikk bare gi marginale endringer i forskjellen i totalskar.
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Det er forst nir vi justerer for leringsmulighetene i algebra at det blir et
markant utslag. En slik justering nuller nesten ut forskjellen mellom svensk
og norsk totalskar i matematikk. Dette tyder pa at forskjellene i leeringsmu-
ligheter i algebra spiller en rolle for de relative matematikkresultatene nar
vi sammenlikner Norge og Sverige. Den forskjellen som fortsatt er mellom
Norge og Sverige i matematikkprestasjoner i 2011 kan forklares med den for-
skjell og endring i leeringsmuligheter i algebra som vi ser i Norge og Sverige
fra 2007 til 2011.

Figur 4.10 viser virkningen av OTL-variablene pd endringene i matema-
tikkprestasjoner fra 2007 til 2011. Vi snakker her om sannsynlige totalskdr i
matematikk i Norge og Sverige der vi har tatt hensyn til (justert for) elevenes
leeringsmuligheter (OTL).

Virkningen av OTL pd endring i matematikkskdr

Sverige Norge

84 86 85 93 7.6

Minskning (-) -- 0 -- (+) @kning
o

m Endring i matematikk totalskér fra 2007 til 2011 (M) mM justert for OTL tall
=M justert for OTL algebra m M justert for OTL geometri
M justert for OTL statistikk

Figur 4.10 Virkningene av OTL-variablene pd endringene i totalskdr i matematikk
fra 2007 til 2011 i Sverige og Norge pd 8. trinn.

De bla soylene gjenfinner vi i figur 4.7. Vi ser at justeringene for OTL pd de

ulike emneomradene gir opphav til relativt sma variasjoner i endringene i
totalskar i matematikk fra 2007 til 2011 pa 8. trinn i Norge og Sverige.
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4.6 Oppsummering og diskusjon

Det er ikke noe mal i seg selv at elevene skal prestere godt i TIMSS. Deltakel-
se i disse studiene gir ikke enkle, udiskutable svar pd hva som ber vektlegges
av faglig innhold i skolen. Resultatene i TIMSS gir derimot god bakgrunns-
informasjon for a reflektere rundt og diskutere vektlegging av fag, emner og
undervisningsmetoder i et nasjonalt s vel som et internasjonalt perspektiv.

TIMSS er en studie basert pa konsensus mellom alle deltakerlandene om
hva som er viktig kunnskap med henvisning til landenes lzereplaner (se kapit-
tel 9). De store avvikene i figur 4.3 og tabell 4.2 med hensyn til dekningsgrad
i matematikkundervisningen pa 8. trinn i Norge og Sverige pa den ene siden
og internasjonalt gjennomsnitt pd den andre, peker pd problemer for norske
og svenske elever nar det gjelder & prestere godt i TIMSS. Avvikene mellom
hvor stor andel av emnene lererne sier de har undervist elevene i (imple-
mentert lzereplan), og prosjektledernes svar basert pa analyser av lereplanen
(intendert leereplan), er ogsa urovekkende (figur 4.4). Prosjektlederne rap-
porterer hva man kan anta at elevene etter laereplanen er undervist i, mens
leererne rapporterer hva de faktisk har dekket i sin undervisning.

Spriket pa 8. trinn mellom hva lererne underviser i, og prosjektledernes
tolkning av leereplanen kan ha flere arsaker. Bade norske og svenske lerepla-
ner er organisert i tredrsbolker (Udir, 2006; Skolverket, 2011). I den norske
leereplanen er det formulert mal for hva elevene skal lere i lopet av 8., 9. og
10. trinn, mens det i den svenske er formulert mal for hva elevene skal leere i
lopet av 7., 8. og 9. trinn. Larerne, skolene og lerebokforfatterne har derfor
stor frihet til 4 velge rekkefolge og progresjon innenfor denne tredrsrammen.
I praksis har nok lerebakene ofte stor innflytelse (se kapittel 8). For eksempel
kan det se ut til at mange tenker at algebra faller vanskelig for elevene, derfor
utsetter vi dette sa lenge som mulig; istedenfor 4 ta omtrent en tredel av alge-
braen hvert ir, tas det meste det siste aret av trearsbolken.

I den internasjonale rapporten for TIMSS 2011 ble de norske lerernes
svar om hva de hadde undervist elevene i, kommentert pa folgende mate:

At the eighth grade, on average, 80 percent of students had been taught the
mathematics topics overall. Teachers’ reports about the degree of implemen-
tation ranged from 95 percent in Macedonia and Romania to 52 percent in
Norway. (Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012, s. 347)
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Norske lerere pa 8. trinn rapporterer at de gir elevene lite undervisning i
algebra — faktisk oppgir de den desidert laveste dekningsgraden i algebra
av samtlige deltakerland, nemlig 29 % i gjennomsnitt, fulgt av Sverige med
47 % og Tunisia med 49 %. Den gjennomsnittlige dekningsgraden i algebra
internasjonalt er 75 %. Det er for gvrig interessant 4 merke seg at det eneste
emneomradet i matematikk der det er en klar forskjell i prestasjoner mellom
norske og svenske elever pa 8. trinn i TIMSS 2011, er algebra, noe som sam-
svarer godt med at det er nettopp i dette omradet at leererne i de to landene i
2011 rapporterer ulik dekningsgrad: Svenske elever har fatt bedre muligheter
til 4 leere algebra enn de norske elevene har fatt (se figur 4.3). Resultatene
av analysene hvor vi tar hensyn til elevenes leeringsmuligheter, understreker
dette poenget (figur 4.9). Tar vi hensyn til hvor mye undervisning elevene
har fatt i algebra (OTL algebra) ved a justere de norske og svenske elevenes
totalskadr i matematikk, blir forskjellen i prestasjoner mellom Norge og Sve-
rige nesten borte. Laringsmuligheter i algebra er derfor en viktig faktor for a
forsta forskjellene i prestasjoner mellom Norge og Sverige.

En mulig arsak til at svenske elever har fitt mer undervisning i algebra
enn norske elever, er at de svenske elevene ligger ett ar foran de norske. De er
ett ar eldre enn de norske, og de har i realiteten ett &r mer med undervisning.
Dette skyldes at oppleeringstilbudet til seksdringer i Norge defineres som sko-
le, i motsetning til andre nordiske land, hvor tilbudet til seksaringer defineres
som foerskole (se kapittel 9 for mer om dette). Na er dekningsgraden ogsa for
Sverige relativt lav i algebra, sd det er nok andre grunner enn elevenes alder
som har betydning. Et land som Italia tester for eksempel elever som er jevn-
gamle med de norske, likevel skarer de italienske elevene klart bedre enn de
norske i algebra (se figur 4.1).

Matematikkoppleringen i Norge og Sverige har langt pd vei blitt redusert
til den typen matematikk alle vil trenge i dagliglivet, og man har i liten grad
tatt hensyn til hva mange elever vil trenge i videre utdanninger og yrker. I beg-
ge land brukes det pa 8. trinn mindre tid enn det internasjonale gjennomsnit-
tet pa undervisning i algebra og geometri og mer tid pa de andre omrddene,
seerlig pd tall. Dette monsteret sammenfaller med det som tidligere analyser
av data fra flere TIMSS- og PISA-studier pd ungdomstrinnet har pekt pa: det
er relativt liten vekt pd ren abstrakt matematikk som algebra og geometri og
mer vekt pa dagliglivsmatematikk i de nordiske landene (Grenmo & On-
stad, 2013; Grenmo, 2010; Grenmo, 2012; Olsen & Gronmo, 2006). Disse
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tidligere analysene er basert pa data fra elevprestasjoner pa oppgaver og viser
hvilke typer oppgaver elevene presterer relativt best pa og relativt darligst pa
sammenliknet med andre land. Analyser av lzerernes svar pa hvor mye tid de
bruker og hvor mye undervisning elevene har fatt pa de ulike emneomradene
i matematikk, viser en liknende profil for Norge og Sverige som de forega-
ende analysene av elevprestasjonene gjorde (med unntak av statistikk).

Mange elever vil trenge kunnskaper i algebra for videre utdanning og
yrker — for eksempel innen teknologi, skonomi, helse, naturvitenskap og re-
alfagsundervisning. Tidligere studier har vist at mangelen pa algebrakunn-
skaper hos norske elever forer til store problemer for den enkelte og for
samfunnet. En studie av NOKUT (2008) viste at hovedgrunnen til frafall
i ingenigrutdanningene var elevenes svake kunnskaper i algebra, og TIMSS
Advanced-studien i 2008 viste en dramatisk tilbakegang for norske og sven-
ske elever i bide matematikk og fysikk. I begge tilfeller ble det pekt pa grunn-
leggende kunnskaper i algebra som et hovedproblem (Grenmo, Onstad &
Pedersen, 2010; Lie, Angell & Rohatgi, 2010). Mange argumenterer med
at algebra er en abstrakt og vanskelig del av matematikken. Men hvis vi vet
at mange vil trenge det i utdanninger og yrker, er det kanskje bade fornuftig
og viktig at elevene relativt tidlig fir undervisning pa omradet, slik at denne
kunnskapen far mulighet til & modnes, befestes og leeres over tid?

Nar det gjelder elevenes leeringsmuligheter, viser vare analyser i dette ka-
pittelet en langt mer positiv utvikling fra 2007 til 2011 i Norge enn i Sverige
pa alle emneomradene (OTL tall, OTL algebra, OTL geometri og OTL sta-
tistikk, se figur 4.5). Den storste okningen i begge land finner vi pa OTL tall,
mens det er pA OTL algebra vi finner den storste forskjellen mellom ekninge-
ne til Norge og Sverige. Faktoren OTL algebra eker omtrent dobbelt s mye
som i Sverige fra 2007 til 2011. Dette samsvarer med at det i Norge er en po-
sitiv utvikling i matematikkskar i Norge fra 2007 til 2011, bade totalt og pa
alle emneomradene tall, algebra, geometri og statistikk, mens det motsatte er
tilfellet for Sverige (figur 4.7). Disse resultatene viser en tydelig sammenheng
mellom hva elevene har fatt av leeringsmuligheter, og hvor godt de presterer.

Det er naturlig 4 reflektere over dette ogsa i lys av resultatene om lerings-
trykk i kapittel 2. Utviklingen i leeringstrykk pd 8. trinn er klart mer positiv
i Norge enn i Sverige, pa alle sparsmal og for alle aktorer som inngér i dette
konstruktet slik det er definert som en generell faktor som maler hvor stor
vekt skolens akterer (lerere, elever og foreldre) legger pa gode prestasjoner,
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og hvilken statte de gir til skolen. Okt leeringstrykk kan bety at lererne ut-
nytter undervisningstiden bedre med sikte pa faglig leering, og at elever og
foreldre stotter dem i det. Resultatene i dette kapittelet viser at norske elever
har fatt bedre leringsmuligheter i matematikk (skning i alle OTL-faktorer,
figur 4.5) fra 2007 til 2011. Resultatene i kapittel 2 som viser en klar ekning
i leeringstrykk i Norge pa 8. trinn, samsvarer med dette. Sammenholder vi
dette med resultatene som viser en positiv utvikling i norske elevers prestasjo-
ner, far vi et konsistent bilde av hva som ferer til gode faglige prestasjoner slik
de males i TIMSS. Dette gir oss god bakgrunnsinformasjon til 4 drefte veien
videre nar det gjelder matematikkundervisning i skolen.
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5 Laeringsmuligheter og
prestasjoner i fysikk pa 8. trinn

Liv Sissel Greanmo, Trude Nilsen
Institutt for leererutdanning og skoleforskning,
Universitetet i Oslo

| naturfag pa 8. trinn i TIMSS er fysikk det fagomradet hvor norske og svenske
elever presterer svakest (Grenmo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen & Borge, 2012). |
kapittel 3 konkluderer vi med at elevenes laeringsmuligheter i smaskolen i fysikk/
kjemi er darlige. | dette kapittelet gjor vi analyser hvor vi spesielt ser pa elevenes
leeringsmuligheter i fysikk pa dette trinnet.

Vi analyserer forst norske og svenske elevers muligheter til a laere de ulike
delene av naturfag pa 8. trinn — biologi, kjemi, fysikk og geofag - slik de er de-
finert i TIMSS. Konklusjonen er at elevene i verken Norge eller Sverige har blitt
undervist i mye av det de testes pa i fysikk i TIMSS 2011. Arsaken til dette droftes
pa bakgrunn av innhold og organisering av leereplanene, med spesiell vekt pa
forholdet mellom intendert laereplan (leereplandokumentet) og implementert
leereplan (det elevene far undervisning i). Vi peker videre pa problematiske sider
ved at leereplanene i Norge og Sverige er organisert i trearsbolker.

Astronomi inngar i TIMSS som en del av geofaget. | norske og svenske leere-
planer er astronomi en del av fysikkfaget. | dette kapittelet undersgker vi norske
og svenske elevers prestasjoner i fysikk pa 8. trinn ved a analysere elevprestasjo-
ner pa alle delomrader av fysikken, inkludert astronomi, i samsvar med vare lands
lereplaner. A se naermere pa astronomi som en del av fysikken er interessant,
blant annet fordi geofag, som i TIMSS er definert til & inneholde astronomi, er
et omrade hvor bade norske og svenske elever presterer relativt godt i TIMSS-
undersokelsene (Martin, Mullis, Foy & Stanco, 2012).

Vi gjennomfgrer en sakalt residualanalyse av alle fysikkoppgavene (inklu-
dert astronomioppgavene, i samsvar med norsk og svensk leereplan). Vi bruker
data fra alle ordinzere TIMSS-studier fra 1995 til 2011. Det gir oss mulighet til a
sammenlikne elevprestasjoner innen ulike deler av fysikkfaget over tid og i ulike
land. Dette er en analyse som ikke har veert gjort tidligere. Malet er & f& mer
detaljert informasjon om norske og svenske elevers kompetanse i fysikk som kan
bidra til bedre faglig laering.
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Analysene viser at norske elever presterer godt pa delomradet astronomi,
men svakt pa delomradet elektrisitet. Svenske elevers prestasjoner likner pa men-
steret for de norske elevene, men monsteret er ikke like markant som i Norge. Det
motsatte monsteret finner vi for gstasiatiske land som Singapore og Japan; elev-
ene i disse landene presterer svakt i astronomi og godt i elektrisitet. Disse mgn-
strene framstar som stabile over tid, fra TIMSS 1995 til TIMSS 2011. | droftingen
av resultatene nevner vi noen muligheter for & utnytte norske og svenske elevers
kunnskaper i astronomi til & leere dem mer ogsa innen et omrade som elektrisitet.

5.1 Bakgrunn og tidligere forskning

Vart samfunn trenger i skende grad teknologisk kompetanse bide pd sam-
funnsniva og pa individuelt niva — pa samfunnsniva for a oppna en baerekraftig
utvikling innen omrader som industri, skonomi, helse og miljo og pa individuelt
niva, fordi alle i skende grad ma forholde seg til en teknologisk avansert ver-
den. Man forventes 4 kunne delta i samfunnspolitiske debatter om saker som
miljo og genetikk, og man skal kunne mestre bruk av datamaskin og andre
teknologiske hjelpemidler. Det er skolens oppgave a gi elevene den teknologis-
ke kunnskapen de trenger, bade i dagliglivet og for videre utdanning og yrker.

Et av de viktigste fagene som danner grunnlag for teknologisk kompe-
tanse, er fysikk. Det er derfor bekymringsfullt at norske elever i grunnskolen,
pa tross av en generell framgang i naturfagprestasjoner, har spesielt svake
kunnskaper i fysikk (Grenmo et al., 2012). Norske elever som velger full for-
dypning i fysikk i videregdende skole, har hatt en markant nedgang i presta-
sjoner fra midten av 1990-tallet (Lie, Angell & Rohatgi, 2010). Den samme
tendensen ser vi i Sverige, bade i grunnskolen og i videregdende skole (ibid.;
Skolverket, 2009). I alle TIMSS-undersokelsene (1995, 2003, 2007, 2011)
presterer norske og svenske elever svakt i fysikk.

Flere studier har pekt pa at elever i mange vestlige land i okende grad har
negative holdninger til fysikk (Bwe, Henriksen, Lyons & Schreiner, 2011; Os-
borne, Simon & Collins, 2003). Vi ser en tendens til at stadig feerre elever vel-
ger fysikk nar det ikke lenger er obligatorisk (Bee et al., 2011; Lie, Angell &
Rohatgi, 2010; Osborne, Simon & Collins, 2003; Skolverket, 2009). Svake
prestasjoner i grunnskolen, negative holdninger og faerre som velger fysikk i
videregdende skole, aktualiserer spersmalet om hvor god fysikkundervisning
grunnskolen gir elevene. Det har vert gjennomfert flere kampanjer for a oke
rekrutteringen av elever til fag som fysikk i videregidende skole og i hayere
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utdanninger (KD, 2006b). Hvis elevene i liten grad far god undervisning pa
dette omradet i grunnskolen, er det forstdelig at de velger det bort nir de
far mulighet til det. Det kan fore til at de har lite kunnskap om faget nar de
senere skal velge fag, og det kan veare at de heller ikke har opplevd mestrings-
folelse knyttet til lzering i faget. En annen mulig arsak til svak rekruttering i
Norge er at ingen utdanninger pa universiteter eller hayskoler krever det mest
avanserte fysikkkurset fra videregdende skole.

Fysikk blir ansett som et spesielt vanskelig fag sammenliknet med andre
naturfag (Angell, Guttersrud, Henriksen & Isnes, 2004; Duit, Niedderer &
Schecker, 2007). Dette kan vare noe av drsaken bade til svake prestasjoner
hos norske og svenske elever og til negative holdninger og svak rekruttering.
Men det kan ikke vere hele drsaken til at fysikk ser ut til 4 veere et storre
problem for norske og svenske elever enn for elever i andre land (Grenmo
et al., 2012). Studier har pekt pa en klar sammenheng mellom prestasjoner
og holdninger (Osborne, Simon & Collins, 2003) — en pavirkning man kan
anta gar begge veier. A bedre elevenes prestasjoner i fysikk i grunnskolen, 4 gi
elevene en mestringsfolelse i faget tidlig, vil kunne vaere en mulig mate a bidra
til bedre rekruttering nar faget ikke lenger er obligatorisk. En grundigere
kartlegging av elevenes fysikkprestasjoner i Norge og Sverige kan gi oss
verdifull skolepolitisk informasjon bade til leereplanrevisjoner og til leerere
om hvordan de kan legge til rette for god undervisning.

Mye fysikkdidaktisk forskning har konsentrert seg om hvordan elevene
leerer fysikk, med en klar dominans av studier av elevers begrepsforstielse
(Abell & Lederman, 2007; Angell, Bungum, Henriksen, Kolsta, Persson &
Renstrom, 2011; Driver, 1989). I den senere tid har denne forskningen dreid
seg mot sprakets betydning for 4 leere fysikk — viktigheten av 4 praktisere
fysikkdiskurs (Mortimer & Scott, 2003) — samt mot utforskende lering (in-
quiry based learning) (Abd-El-Khalick et al., 2004) og viktigheten av at elev-
ene far anledning til & utforske pensum selv. Ofte blir studier gjennomfert
innenfor ett eller to emner i fysikk, da det blir for omfattende & inkludere
hele fysikkpensum (Abell & Lederman, 2007). Videre har det vart mange
studier av elevers prestasjoner og holdninger i fysikk, men fa studier har sett
pa omréadet astronomi (ibid.).

Norske elevers prestasjoner pa 8. trinn har gatt tilbake i fysikk fra 1995 til
2003 (Grenmo, Bergem, Kjeernsli, Lie & Turmo, 2004), og fra 2003 til 2007
(Grenmo & Onstad, 2009). Fra 2007 til 2011 er det en liten, ikke-signifikant
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framgang (Martin et al., 2012). Det er derimot en signifikant framgang i nor-
ske elevers prestasjoner i geofag i dette tidsrommet (ibid.). Sverige har hatt
en tilbakegang i fysikkprestasjoner i hele perioden fra 1995 til 2011. Det er
nedgangen i fysikk i Sverige fra 2007 til 2011 som har fort til en nedgang i
svenske elevers totale naturfagprestasjoner fra 2007 til 2011 (ibid.). Det ville
ha vert en framgang i naturfagprestasjoner for svenske elever pa 8. trinn hvis
man ikke hadde inkludert fysikk.

At svenske og norske elevers fysikkprestasjoner har gatt markant tilbake
fra 1995, sd@ man ogsa i TIMSS Advanced-studien i 2008. T 1995 var nor-
ske og svenske elevers prestasjoner i fysikk pa topp internasjonalt (Angell,
Kjernsli & Lie, 1999), men begge land hadde en markant tilbakegang i faget
fra 1995 til 2008 (Lie, Angell & Rohatgi, 2010). Ogsa dette understreker be-
hovet for & studere norske og svenske elevers prestasjoner i fysikk nzermere.

Tidligere studier av elevprestasjoner i naturfag i ulike land har vist at
norske og svenske elever har en profil som viser relativt svakere kunnskaper
i fysikk enn pa andre emneomrader i naturfag (Grenmo, Kjernsli & Lie,
2004; Olsen & Grenmo, 2006; Gronmo & Olsen, 2006). I asiatiske land ser
vi den motsatte profilen, med relativt bedre resultater i fysikk.

Forholdet mellom elevprestasjoner og elevenes leeringsmuligheter, som
man ofte omtaler som elevenes Opportunity to Learn (OTL), er et sentralt
felt innen utdanningsforskning. Vi gjer analyser i kapitlene 3, 4 og 5 som alle
gar pd elevenes leringsmuligheter. Det betyr at vi i disse kapitlene henviser til
den samme forskningen pa feltet OTL som bakgrunn for vare analyser.

Begrepet dekningsgrad eller content covered er en variabel som maler i
hvilken grad elevene har fatt dekket de faglige emneomradene de testes pa.
Dekningsgrad er den mest studerte OTL-variabelen, og i enkelte studier er den
den eneste indikatoren pd OTL (Wang, 1998). Winfield (1993) foreslar 4 male
denne variabelen blant annet ved & studere hva lererne rapporterer at de har
gjennomgdtt i sin undervisning, det vi kaller den implementerte leereplanen,
og ved 4 analysere innhold og mal i lereplanen, det vi kaller den intenderte
leereplanen. (For mer om elevenes leeringsmuligheter, se kapitlene 3 og 4.)

5.2 Metode

Den kategoriseringen som brukes i TIMSS, samsvarer ikke helt med de fag-
lige emnene slik disse defineres i leereplanene i Norge og Sverige (Skolverket,
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2011; KD, 2006a). I TIMSS er astronomi definert som en del av geofag, mens
dette delomrédet tradisjonelt er en del av fysikken i Norge og Sverige. Dette
gjelder fysikk bade i grunnskolen, i videregdende skole og pa universiteter og
hoyskoler. Astronomi blir da sett pd som en del av fysikkutdanningen til de
som skal jobbe i yrker som krever teknologisk kompetanse.

Vi gjor en analyse av norske og svenske elevers muligheter til 4 leere seg
de ulike emneomradene i naturfag — biologi, kjemi, fysikk og geofag —i2011.
De nasjonale prosjektlederne (NRC) svarte pa spersmal om innhold og mal
i landets lzereplan (intendert leereplan), mens lererne svarte pa spersmal om
hva de har undervist elevene i (implementert leereplan).

Vi undersoker norske elevers prestasjoner pa oppgaver i astronomi for &
se hvilken betydning disse oppgavene har for de totale resultatene i geofag.
Deretter gjennomforer vi en analyse av elevenes prestasjoner pa alle delomra-
dene i fysikk, inkludert astronomi. TIMSS gir oss de nedvendige dataene til 4
kunne gjore en slik analyse, under forutsetning av at vi gjer de nadvendige til-
pasningene i vare TIMSS-data. Vi seker etter emner i fysikkfaget hvor norske
(og svenske) elevers prestasjoner skiller seg ut, enten positivt eller negativt,
med et stabilt monster over tid. TIMSS-data gir oss representativte utvalg av
elever pa 8. trinn i Norge, i Sverige og i andre land fra 1995 til 2011.

Tidligere analyser av data fra TIMSS- og PISA-studier har brukt sdkalt
clusteranalyse eller klyngeanalyse (Grenmo & Olsen, 2006; Olsen & Gron-
mo, 2006; Grenmo, Kjernslie & Lie, 2004) for a studere hvilke land som
naturlig grupperer seg sammen — det vil si utviser samme prestasjonsmenster
(profil). Disse analysene viser at engelsktalende land ofte viser samme pre-
stasjonsmenster. Det samme gjelder osteuropeiske, ostasiatiske og nordiske
land. P4 basis av disse tidligere analysene har vi valgt ut to land som repre-
sentant for hver gruppering. Vart utvalg inkluderer dermed elever pa 8. trinn
fra henholdsvis Norge og Sverige, Australia og USA, Slovenia og Russland,
og Japan og Singapore. Tabell 5.1 viser en oversikt over alder og antall elever
i disse landene gjennom alle ordinaere TIMSS-undersokelser.
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Tabell 5.1 Antall elever i utvalgene for hvert land som er med i analysene.

Norge Sverige Russland Slovenia = Australia | USA = Singapore Japan

11*;1;%“ 3251 4035 4015 2703 7079 7008 4612 5141
[2*515*;“ 4133 4256 4667 3578 4791 8912 6018 4856
%}tﬁ” 4627 5215 4472 4043 4069 7377 4599 4312
?{;{"}” 3862 5573 4893 | 4415 7556 10477 5927 4414

Fysikk pa 8. trinn inneholder folgende delomrader: elektrisitet, krefter og
bevegelse, energi, lys og lyd og fysiske faser. (Dette er forkortede betegnel-
ser, basert pd TIMSS’ rammeverk: Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan &
Preuschoff, 2009.) I tillegg har vi inkludert astronomi, selv. om dette ifolge
TIMSS sorterer under geofag. Totalt er det da seks emner innen fysikk.

Metoden baserer seg pa beregning av residualer, noe som tidligere er
brukt som grunnlag for clusteranalyser (eller klyngeanalyser) av TIMSS-
og PISA-data (Grenmo & Olsen, 2006; Olsen & Grenmo, 2006; Grenmo,
Kjeernslie & Lie, 2004). Vi beregner en gjennomsnittlig skar for hvert delom-
rade og deretter et sikalt gjennomsnittlig residual for hvert delomrade. Pa
den maten kan vi for eksempel se hvordan norske elever ligger an i elektrisi-
tet, bdde sammenliknet med de samme elevenes skar pa andre fysikkoppga-
ver og sammenliknet med internasjonalt snitt.

For hver oppgave beregnes det en sikalt p-verdi som angir hvor mange
prosent av elevene i et land som har riktig svar. Tar vi hensyn til hvor godt
alle land i gjennomsnitt har gjort det pa alle oppgaver, hvor godt dette landet
i gjennomsnitt har gjort det pd alle oppgaver, og hvor godt alle land i gjen-
nomsnitt har gjort det pad denne oppgaven, kan vi regne ut en forventet verdi
for hvor godt dette landet skal gjore det pa denne oppgaven. Residualet er et
uttrykk for hvor mye bedre eller darligere enn forventet landet har gjort det
pa denne oppgaven (Olsen, 2005).

Deretter beregner vi gjennomsnittlig residual for hvert av de seks delom-
radene. Disse beregningene gjennomferer vi for alle atte land og i alle ordi-
nzre TIMSS-undersokelser — 1995, 2003, 2007 og 2011.

For & undersoke hvor stort bidrag astronomi ga til framgangen i re-
sultater for geofag fra 2007 til 2011, beregner vi ogsd p-verdier for alle
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trendoppgavene i geofag som altsa var felles i 2007 og 2011. Videre deler vi
disse opp i to grupper, der gruppe 1 er oppgaver som handler om astronomi,
og gruppe 2 er resten av oppgavene i geofag. Vi sammenligner sa p-verdier for
disse to gruppene i 2007 og 2011 for 4 se om det er en signifikant framgang
for astronomi-oppgavene i Norge og Sverige i denne perioden.

I analysene tar vi sikte pa 4 svare pa folgende sporsmal:

1. Hvordan presterer norske og svenske elever pa 8. trinn pd de
forskjellige delomréadene i fysikk, sammenliknet med internasjonalt
snitt, sammenliknet med andre delomrader og i de ulike TIMSS-
undersokelsene?

2. Hva karakteriserer norske og svenske elevers prestasjoner i fysikk
sammenliknet med ostasiatiske elever, gsteuropeiske elever og
engelskspraklige elever?

5.3 Resultater

5.3.1 Elevenes leeringsmuligheter i fysikk pa 8. trinn

Lererne i naturfag fikk spersmal om hvilke av de ulike emnene innen biologi,
kjemi, fysikk og geofag de har gjennomgatt i undervisningen pa 8. trinn. Figur
5.1 viser norske og svenske lzreres svar pa disse spersmélene i TIMSS 2011,
omregnet i prosent for hvert emneomrédde. Tabell 5.2 viser ogsa de eksakte ver-
diene og avviket fra internasjonalt gjennomsnitt for norske og svenske lzrere.
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Figur 5.1 Leerernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har gjennomgatt av
alle emnene de har fdtt sporsmadl om innen emneomrddene biologi, kjemi, fysikk og
geofag pd 8. trinn i 2011. Vi har ikke data for geofag i Sverige.

Tabell 5.2 Leerernes rapportering om hvor stor andel i prosent de har
glennomgdtt av alle emnene de har fatt sporsmdl om innen emneomrddene
biologi, kjemi, fysikk og geofag pd 8. trinn i 2011. Vi har ikke data for
geofag i Sverige. Tabellen viser ogsd avvikene fra internasjonalt gjennomsnitt.

Avvik fra internasjonalt

Gjennomsnittsverdi . i
gjennomsnitt

N Nowe | Swde SO Noe S
Biologi 29 58 68 -39 -10
Kjemi 55 74 81 26 7
Fysikk 28 73 75 -47 -2
Geofag 55 68 -13

I geofag har vi ikke data for Sverige, da naturfag pa 8. trinn i Sverige er delt inn
i tre separate fag — biologi, kjemi og fysikk. I mange tilfeller har elevene ulike
lzerere i de tre fagene. Det er leererne i disse tre fagene som har svart pa lerer-
sporreskjemaer om hva de har gjennomgatt av emner. Siden geofag ikke er et
eget fag i svensk skole, er det ingen leerer som har svart pa spersmalene i geofag.
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I Norge, med integrert naturfag, er det vanlig & ha én leerer som svarer pa alle
sporsmélene i naturfag, inklusive sporsmélene om geofaglige emner. Norske
leereres svar ligger markant lavere enn internasjonalt snitt pa alle omradene.
Sterst er avviket i fysikk, med hele 47 prosentpoeng. Svenske leereres svar ligger
ogsa noe lavere enn internasjonalt snitt, men omtrent pa snittet i fysikk. Noe av
grunnen til at norske lerere svarer at de har gjennomgatt en mindre andel av
emnene enn i Sverige, kan vere at man i Sverige tester elever som er ett ar eldre
enn de norske, og som i realiteten har ett 4r mer undervisning (se kapittel 9).
Nar vi ser hva laererne svarer at de har undervist elevene i, har ikke de norske
elevene hatt gode muligheter til 4 lzere seg den fysikken de testes pa i TIMSS.

Prosjektlederne til TIMSS i de ulike landene har fétt tilsvarende sporsmal
om dekningsgrad av de faglige omradene. Prosjektlederne skulle da, basert pa
mal og innhold i landets leereplaner, svare pa hvor stor andel av emnene innen
biologi, kjemi, fysikk og geofag elevene kan antas 4 ha blitt undervist i. Figur
5.2 viser hva prosjektlederne i Norge og Sverige har svart, og sammenlikner
det med hva lererne har svart at de har undervist elevene i.
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Figur 5.2 De nasjonale prosjektledernes svar, basert pad lereplaner i landet, om hvor
mange prosent av emneomrddene biologi, kjemi, fysikk og geofag elevene i TIMSS
2011 kan antas d ha fdtt undervisning i, sammenliknet med resultatene for lerernes
svar presentert tidligere. Resultatene for Norge til venstre, for Sverige til hoyre. Vi har
ikke data for geofag i Sverige.

Som det framgdar av figuren, er det til dels store avvik for denne typen spors-
mal i hva de nasjonale prosjektlederne svarer at lereplanen sier (intendert
leereplan), og hva lererne svarer at de har undervist (implementert leereplan).
Det storste avviket er for fysikk i Norge, med omtrent 50 prosentpoeng. I
Sverige angir prosjektlederne at ifolge leereplanen kan man forvente at elevene
har blitt undervist i alle emnene, mens leerernes svar ligger klart under dette.

Det er flere mulige arsaker til de til dels store avvikene mellom hva na-
sjonale prosjektledere svarer basert pa laereplanen, og hva leerere svarer at de
har undervist i. En mulig feilkilde i prosjektledernes svar i Norge og i Sverige
pa dette sporsmalet er organiseringen av leereplanene i tredrsbolker. Lerepla-
nene angir ikke nasjonale mal for hva elevene skal leere pa 8. trinn, bare hva
de skal ha lert etter tredrsbolken for 8. til 10. trinn i Norge og 7. til 9. trinn
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i Sverige. Prosjektledernes svar i Norge og Sverige baserte seg derfor pa en
skjennsmessig vurdering av hvordan malene etter 10./ 9. trinn kan antas a bli
fordelt pa de trinnene malene omhandler.

Man kan her relatere prosjektledernes svar til det vi kaller intendert lce-
replan, angitt i mélene for hva elevene skal laere, mens lerernes svar gar pa
hvordan malene i leereplanen er blitt implementert i skolen.

I begge land er det et generelt monster at mal og innhold i leereplanene
rapportert av prosjektlederne er hayere enn det leererne sier de har undervist
elevene i. Det eneste unntaket er kjemi i Norge. Det er sldende hvor liten del
av omradene innen fysikk de norske lererne sier de har undervist elevene i.
Mangelen pa samsvar mellom intendert lereplan (basert pa prosjektledernes
svar) og implementert leereplan (basert pa leerernes svar) droftes i oppsum-
meringen av dette kapittelet.

5.3.2 Elevprestasjoner pa ulike emneomrader i fysikk

Vi har delt oppgavene i geofag i to, fordelt pad henholdsvis astronomiopp-
gaver og andre geofagoppgaver. Tabell 5.3 viser gjennomsnittlig p-verdi for
disse to oppgavetypene i TIMSS 2007 og 2011 for norske elever pa 8. trinn.

Tabell 5.3 Gjennomsnittlig p-verdi for norske elever pd
astronomioppgaver og andre geofagoppgaver i TIMSS 2007 og
2011 pa 8. trinn.

TIMSS 2007, TIMSS 2011,
internasjonalt | internasjonalt

TIMSS 2007, TIMSS 2011,

Norge Norge gjennomsnitt = gjennomsnitt
Astronomioppgaver 48 56 42 42
Andre geofagoppgaver 51 52 46 46

Tabellen viser at norske elever skirer 8 prosentpoeng hayere i 2011 enn i
2007 pa astronomioppgavene, og at de presterer henholdsvis 6 og 14 pro-
sentpoeng over det internasjonale gjennomsnittet i 2007 og 2011. Det er deri-
mot ingen signifikante endringer i prestasjoner pa de resterende geofagopp-
gavene, selv om norske elever ogsa her ligger over det internasjonale snittet.
Norske elever gjor det generelt godt pa oppgaver i astronomi sammenliknet
med andre land, og det kan se ut til at deres framgang i naturfagprestasjoner
fra 2007 til 2011 i stor grad skyldes at elevene presterer enda bedre i 2011
enn det de gjorde i 2007 pa denne typen oppgaver.
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For & kunne si noe om hvilket faglig innhold det legges mest vekt pa i
ulike land, har vi undersekt hvilke oppgaver et land gjor det relativt best pa
sammenliknet med andre land, og sammenliknet dette med landets generelle
prestasjonsniva. Delkapittel 5.2 antyder hvordan vi har beregnet residualer,
som gir oss informasjon om landets prestasjoner pa ulike typer oppgaver. Ta-
bell 5.4 viser residualene for atte land pa seks delomrader i fysikk for TIMSS-
undersgkelsene i 1995, 2003, 2007 og 2011. Dersom residualene er positive,
betyr det at elevene i landet presterer relativi bedre pa oppgaver pa dette
omradet enn pd andre fysikkomrader og sammenliknet med andre land og in-
ternasjonalt gjennomsnitt pa omradet. Negative residualer betyr det motsatte
— relativt svakere prestasjoner pa omradet. (For valg av land, se delkapittel
5.2.) I tabellen har vi markert alle residualer som er storre enn eller lik +35,
eller som er mindre enn eller lik —5, med henholdsvis bla og red farge, da
tidligere studier har vist at residualer pa det nivdet er signifikante (Lie, Angell
& Rohatgi, 2010).
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Dersom vi sammenlikner resultatene i alle de dtte landene og samtidig ser
etter stabile ekstremverdier til residualene, er det serlig tre land som skiller
seg ut: Norge, Singapore og Japan. Norge skdrer markant bedre pd omradet
astronomi enn bade de andre landene pad dette omradet, internasjonalt snitt
pa dette omradet og de norske prestasjonene pa de andre omradene i fysikk.
Dette monsteret framstar som stabilt for Norge i alle TIMSS-undersokelsene.
Det motsatte monsteret for astronomi finner vi for Singapore og Japan, ogsa
det stabilt over tid.

De norske elevenes prestasjoner skiller seg ogsd markant ut pd omradet
elektrisitet, men na negativt. Norske elever skarer stabilt lavere pa elektrisitet
enn bade de andre landene og internasjonalt snitt i elektrisitet, og de norske
prestasjonene pa de andre omradene i fysikk. Singapore og Japan har ogsa pa
omradet elekirisitet det motsatte prestasjonsmensteret av det norske; de ska-
rer relativt bedre pad elekirisitet enn bide de andre landene og internasjonalt
snitt i elektrisitet, og egne prestasjoner pa andre omrdder. Dette monsteret for
prestasjoner pa omradet elektrisitet er stabilt for Norge, Singapore og Japan
i alle TIMSS-studiene, bortsett fra i 2007. Tabell 5.4 viser at Sverige har noe
av det samme mensteret for astronomi og elektrisitet som Norge, men langt
mindre utpreget. Det landet som likner mest pd Norge, er USA; ogsd deres
elever presterer markant best i astronomi og svakest i elektrisitet.

Figur 5.3 er en illustrasjon av det monsteret vi har funnet for forskjeller
mellom ulike land pa omréadene astronomi og elektrisitet. For a oke lesbar-
heten i figuren har vi valgt ut ett land fra hver av de tidligere nevnte profilene
for naturfagundervisning — Norge med en nordisk profil, USA med en en-
gelskspraklig profil, Singapore med en @stasiatisk profil og Russland med en
osteuropeisk profil.
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Figur 5.3 Ulike monstre for utvalgte land som viser relative elevprestasjoner pd opp-
gaver i astronomi og elektrisitet i TIMSS-studiene fra 1995 til 2011.

Figuren illustrerer hvordan prestasjonsmonstrene pa fysikkomradene elek-
trisitet og astronomi varierer over tid og mellom land i TIMSS-studiene fra
1995 til 2011. Vi ser at monsteret for hva ulike land vektlegger, framstiar som
ganske stabilt i den perioden vi har TIMSS-malinger for. I hele perioden er
det tydelig at Norge legger relativt stor vekt pa undervisning i astronomi og
liten vekt pa undervisning i elektrisitet. Mensteret for Singapore er motsatt,
med stor vekt pd elektrisitet og liten vekt pa astronomi. USA har mye av
det samme mensteret som Norge, men mindre utpreget. Mensteret for Russ-
land likner pd mensteret for Singapore, men ogsa det mindre utpreget. Dette
resultatet stemmer godt med tidligere analyser av ulike profiler for natur-
fagundervisning (Grenmo, Kjernsli & Lie, 2004; Olsen & Grenmo, 2006).
Selv om det gir mening & snakke om fire ulike profiler for grupper av land
nar det gjelder undervisning i naturfag, er det ogsd klare likheter mellom
to og to av disse profilene; den nordiske og den engelskspraklige profilen
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har klare likhetstrekk, og det samme er tilfellet for den estasiatiske og den
asteuropeiske profilen (ibid.).

5.4 Oppsummering og diskusjon

Lederne for TIMSS i hvert land fikk spersmal om hvor mye elevene kan an-
tas & ha fatt undervisning i etter landets leereplan (intendert lereplan) av
det de testes pa i TIMSS. I bdde Norge og Sverige pa 8. trinn ligger disse
svarene hoyere enn det leererne sier de har undervist elevene i (implementert
lereplan). Man kan forvente et visst avvik mellom hva som star i en formell
leereplan og hvor mye som implementeres i skolen, men i Norge og Sverige
er dette avviket relativt stort. Det kan ha sammenheng med at begge lands
leereplaner er organisert i sakalte trearsbolker. Laereplanen angir da ikke mal
for hvert trinn i skolen, bare for hva elevene skal lzre i lopet av en trearsbolk.
Prosjektledernes svar er derfor basert pd en vurdering av hva som kan antas
a ligge pa hvert trinn. Denne organiseringen av leereplanen gir stort rom for
variasjon basert pa skolens eller leerernes prioriteringer. Man kan ogsa anta
at hvilke fagomrader leererne har kompetanse i, vil ha betydning for hva de
vektlegger i egen undervisning.

Det er sliende hvor liten del av omrddene innen fysikk de norske leererne
sier de har undervist elevene i. Ogsa de svenske lererne ligger under det pro-
sjektlederne i landet sier elevene kan antas & ha blitt undervist i. Det hjelper
lite at prosjektledersvarene for Norge og Sverige ligger hoyere enn lerernes
svar; det er hva elevene far av undervisning — den implementerte leereplanen
—, som har betydning for elevenes leeringsmuligheter (OTL). I den internasjo-
nale TIMSS-rapporten fra desember 2012 ble de norske leerernes svar pa hva
de sa de hadde undervist elevene i, kommentert pa folgende mate:

At the eighth grade, on average, 72 percent of students had been taught the
science topics overall. Teachers’ reports about the degree of implementation
ranged from 98 percent in Macedonia to 39 percent in Norway. (Martin et al.
2012, s. 355)

Hovedarsaken til den lave dekningsgraden i naturfag i Norge var det store
avviket i fysikk. P4 samme mate bidro algebra hovedsakelig til lav deknings-
grad i matematikk pa 8. trinn i Norge (se kapittel 4 og Mullis, Martin, Foy &
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Arora, 2012). I fysikk svarte de norske leererne at de hadde undervist elevene
i rundt 28 % av det de testes pa i TIMSS, mens de svenske leererne svarte at
de har undervist elevene i vel 73 %. Det internasjonale gjennomsnittet for alle
land i TIMSS ligger pa 75 %. Forskjellen mellom Norge og Sverige i hvor stor
del av fysikkemnene elevene har fatt undervisning i, er pa hele 45 prosent-
poeng. Noe av drsaken til dette kan vaere at de svenske elevene er ett ar eldre
enn de norske (og i realiteten har ett &r mer undervisning, se kapittel 9), og at
fysikk tas opp i sterre grad pa heyere trinn i skolen. N4 kan ikke dette vaere
hele arsaken til den lave dekningsgraden i Norge, da det er andre land som
tester elever pa samme alder som de norske uten at de far dette store avviket i
fysikk. En annen grunn til at fysikkfaget tas bedre vare pa i Sverige, kan vare
at det der er et eget fag, ikke som i Norge integrert i et felles naturfag.

Tidligere analyser av profiler i naturfag basert pa TIMSS- og PISA-data i
grunnskolen har tatt for seg situasjonen for naturfag generelt. Den nordiske
og den engelskspraklige profilen var da kjennetegnet blant annet med relativt
mer vekt pad biologi og relativt mindre vekt pa fysikk enn i de andre profilene
(Grenmo, Kjernsli & Lie, 2004). I vare analyser ser vi pa ulike deler innen
fysikk. Det er da interessant at vi ogsa her finner at det er de samme landene
som har en felles profil, og at dette monsteret er relativt stabilt fra 1995 til
2011. Norske elever presterer relativt godt pa oppgaver i astronomi og relativt
svakt pa oppgaver i elektrisitet. Monsteret for Singapore er det motsatte, der
elevene presterer relativt godt i elektrisitet og relativt svakt i astronomi. Dette
gir indikasjoner pa hva som vektlegges i undervisningen i ulike land. USA har
mye av det samme monsteret som Norge, men mindre utpreget. Monsteret for
Russland likner pa monsteret for Singapore, men ogsa det mindre utpreget.

Alt dette stemmer godt med det tidligere analyser av ulike profiler for
naturfagundervisning har pekt pa. Selv om det gir mening & snakke om fire
ulike profiler for grupper av land nér det gjelder undervisning i naturfag, er
det ogsa klare likheter mellom to og to av disse profilene. Den nordiske og
den engelskspraklige profilen har klare likhetstrekk, og det samme er tilfellet
for den wstasiatiske og den osteuropeiske profilen (ibid.). Den samme typen
menster for hvilke land som klynger seg sammen, har man funnet for mate-
matikk (Grenmo & Olsen, 2006; Olsen & Grenmo, 2006).

Nar det gjelder elevenes muligheter til 4 leere astronomi, er det interessant
a merke seg at med den nye lzereplanen — LK0O6 — ble «verdensrommet» inn-
fort som eget emne. I den reviderte leereplanen fra 2013, er dette tatt ut igjen.
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Norske skolemyndigheter (KD, 2006b) og andre akterer har gjennom-
fort en rekke tiltak for & bedre situasjonen for rekruttering til realfag. Dette
inkluderer blant annet etablering av vitensentre, popularvitenskapelige pro-
grammer (som Newton etc.) pd TV og interaktive internettsider (f.eks. Viten.
no). En stor andel av innholdet i disse populervitenskapelige programmene
handler om astronomi.

Tidligere studier har vist at elevprestasjoner henger sammen med eleve-
nes holdninger til det de skal leere (Osborne, Simon & Collins, 2003). Norske
elever gir utrykk for at de liker astronomi (Nilsen & Angell, under publise-
ring; Sjeberg & Schreiner, 2006). Tidligere studier viser ogsa at elever liker
fysikk som handler om de store spersmalene, for eksempel om det finnes noe
utenfor vart univers, men at de synes dagligdags fysikk er kjedeligere (Angell
et al., 2004). Osborne, Simon og Collins (2003) argumenterer for en lere-
plan som tar hensyn til elevers interesser for pa den mdten 4 gi elevene bedre
holdninger til naturfag.

Tradisjonelt har det veert lagt mye vekt pa elektrisitet i fysikkfaget i sko-
len, mens astronomi er en del av fysikken som har kommet mer inn de siste
tidrene. Dette reiser flere sporsmal som det kan vere nyttig 4 diskutere og
forske videre pa. Et spersmadl er hvilke konsekvenser det kan fa at man i de
nordiske landene legger relativt lite vekt pa a gi elevene kunnskaper om elek-
trisitet. Et annet sporsmal er om elevenes interesse for og relativt gode kunn-
skaper i astronomi kan vere et godt utgangspunkt for videre leering ogsa pa
andre omrader i fysikk, som elektrisitet.

Det kan se ut som om man i grunnskolen i de nordiske landene, bade
i matematikk, i naturfag generelt og i fysikk spesielt, legger mindre vekt pa
det som tradisjonelt har vert sentrale faglige undervisningsomrader. Dette
kan ha sammenheng med at det blir argumentert mye for at det er viktig 4 ta
utgangspunkt i det elevene synes er interessant, for @ motivere dem til & leere
(ibid.). Problemet er hvis man ikke ogsd vurderer dette opp mot hva elevene
vil trenge av kunnskaper i videre utdanning og yrker. Hvis de trenger gode
kunnskaper i elektrisitet, hjelper det kanskje lite at de leerer mye astronomi,
som de synes er spennende, selv om de pa den maten far mer positive hold-
ninger til naturfag. Hvis de trenger gode kunnskaper i elektrisitet, kan man
stille sparsmdl om man kan bruke elevenes kunnskaper i og interesse for as-
tronomi som en innfallsvinkel til 4 leere mer ogsa om elektrisitet. Kan eksem-
pler fra nordlys eller solvind brukes til 4 fange elevenes interesse og ogsa lzere
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dem mer om elektrisitet? Hvordan en slik undervisning best kan legges opp,
har vi ikke noe umiddelbart svar pd; her er det behov for videre forskning.

I Norge har man diskutert det problematiske, i forhold til den enkelte elev
og for samfunnet, ved 4 legge lite vekt pa algebra i matematikkundervisningen
(se kapittel 4). Det har veert mindre diskusjon om hva som skal vektlegges av
faglig innhold i naturfaget i skolen, som mulige konsekvenser av & legge lite
vekt pa fysikk i naturfaget i skolen og lite vekt pa elektrisitet i den fysikken det
undervises i. Det synes & vere pa hoy tid 4 ta ogsa denne debatten.
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6 Lekser i matematikk og naturfag

Liv Sissel Granmo
Institutt for leererutdanning og skoleforskning,
Universitetet i Oslo

Det har veert mye diskusjon i Norge om lekser, blant bade laerere, elever, for-
eldre og politikere. | noen tilfeller fremmes sterke meninger. Det har veaert hevdet
at man ikke bor gi elevene lekser, fordi det forer til storre forskjeller mellom
elevene, avhengig av om de kan fa hjelp hjemme eller ikke. For a gi alle elever
muligheter til & fa hjelp med leksene har Norge innfert leksehjelp i skolen pa
barnetrinnet. Tidligere studier av lekser i skolen, bade i Norge og internasjonalt,
har pekt pa at det ser ut til & veere en sammenheng mellom den tiden elevene i
en klasse bruker pa lekser, og hvor godt klassen presterer. En analyse av omfang
av lekser og prestasjoner i matematikk for elever i det siste aret i videregaende
skole, basert pa data fra TIMSS Advanced 2008, viste at i klasser hvor elevene
brukte mer tid pa lekser, var prestasjonene gjennomgdende bedre enn i klasser
hvor elevene brukte mindre tid pa lekser (Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010).
Tidligere forskning har pekt pa at det er mange ulike faktorer som er viktige a
se pa nar man skal vurdere hvordan leksene fungerer i en laeringsprosess, ikke
bare mengden av lekser, men ogsa for eksempel hvilke typer lekser som blir gitt,
og ikke minst oppfelging av leksene. Studier har ogsa pekt pa at betydningen av
lekser kan variere, avhengig av hvilket trinn i skolen man undersgker — for ek-
sempel kan lekser synes som en mer effektiv mate a leere pa for elever pa hoyere
trinn i skolen. | dette kapittelet undersgker vi hvor mye lekser elevene i Norge og
Sverige far i matematikk og naturfag pa 4. trinn og pa 8. trinn, og hvordan dette
har endret seg fra 2007 til 2011. Vi ser videre pa ulike mater a felge opp leksene
pa, og endringer over tid i denne faktoren.

I Norge er det en tendens til at oppfaelgingen av lekser pa 8. trinn har gkt noe
fra 2003 til 2011 (Grenmo & Onstad, 2009; Greanmo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen
& Borge, 2012). Vi finner ikke tilsvarende gkning i Sverige, men svenske lzerere
ligger fortsatt litt heyere enn de norske pa flere av spersmalene. Pa 4. trinn kan vi
ikke si noe om utviklingen i leerernes oppfelging av lekser, siden slike spgrsmal pa
dette trinnet bare ble stilt i 2011.

Vi kan ikke si noe om endringer i Finland, siden de etter tusenarsskiftet bare
har deltatt i TIMSS i 2011. Men det som ser ut til & skille de finske laererne fra
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leererne i Norge og Sverige, er at de finske leererne bruker leksene mer aktivt i lze-
ringsprosessen, spesielt ved systematisk og ofte a diskutere leksene i klassen. Den-
ne forskjellen finner vi i bAde matematikk og naturfag og pa bade 8. og 4. trinn.

6.1 Tidligere forskning

Tidligere forskning har pekt pa at synet pa lekser ofte er influert av ideologis-
ke standpunkter, hvor noen argumenterer sterkt imot leksebruk og andre like
sterkt forsvarer det som en effektiv mate 4 gi elevene gode faglige kunnskaper
pa. Trautwein (2007, s. 372, med referanser til Corno, 1996 og Cooper, 2001)
oppsummerer det med at «[h]Jomework is a ‘complicated thing’, a ‘battlefield’
for teachers, students, and parents». Her kunne man ogsa ha tilfeyd politikere
— i alle fall er det situasjonen i Norge.

A gi elevene lekser har blitt sett p4 som en mate & fi elevene til 4 oke
egeninnsatsen med sikte pa 4 prestere bedre. Den britiske regjeringens doku-
ment Excellence in Schools (Secretary of State for Education and Employ-
ment, 1997) argumenterte for betydningen av lekser i skolen; det samme har
bade leererorganisasjoner og offisielle myndigheter i USA gjort (Falch & Ron-
ning, 2012). En studie av elever pa 3. og 4. trinn basert pa TIMSS-data fra
16 OECD-land i 2007 fant «a modest, but statistically significant effect of
homework» (ibid., 1). Ellers har mye av forskningen om lekser dreid seg om
elever pa hayere trinn i skolen.

Studier har pekt pa at betydningen av lekser kan variere avhengig av
trinn i skolen. Cooper, Robinson og Patall (2006) oppsummerte forskning i
USA om betydningen av lekser og konkluderte med at lekser ser ut til 4 ha en
positiv virkning pa prestasjoner, men at effekten synes a vare storre pa hoy-
ere trinn i skolen.

Den nasjonale TIMSS Advanced-rapporten fra videregaende skole i ma-
tematikk (Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010) presenterte resultater fra to-
nivdanalyser av bruk og oppfelging av lekser for norske elever i matematikk
i det siste aret i videregdende skole. Studien pa klasseniva viste at hvis elevene
brukte mer tid pa lekser, presterte klassen bedre i matematikk. Pa elevniva
viste analysene en liten, men negativ, sammenheng mellom elevenes tidsbruk
pa lekser og deres faglige prestasjoner. I samsvar med tidligere forskning ble
dette tolket som tegn pa at mer lekser er positivt for klassen som helhet, men
for elevene i en klasse er situasjonen at «it takes weaker students longer to
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complete a given set of tasks» (Trautwein, 2007, s. 385). Dette viser noe av
kompleksiteten innen forskning pa lekser.

Det er ikke bare mengden av lekser som har betydning for elevenes pre-
stasjoner. Andre viktige faktorer er hvilken type lekser som blir gitt, og ikke
minst oppfelging av leksene. Det kan gjelde bdde type oppfelging og hvor
ofte leksene folges opp. TIMSS Advanced-studien i Norge konkluderte med
at hyppigere gjennomgang av leksene synes @ virke positivt pa prestasjonene
(Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010).

Diskusjonen i Norge om at lekser vil kunne bidra til sterre forskjeller
mellom elevene avhengig av hjemmebakgrunn, har ogsé stette i forskning.
Renning (2011) konkluderte med at det er elever med velutdannete foreldre
som tjener pa at det blir gitt lekser. Hun pekte ogsa pa at velutdannete for-
eldre synes a hjelpe elevene mer med leksene, og at 4 gi lekser kan bidra til
a forsterke forskjellene mellom elevene. Satsingen pd leksehjelp i Norge har
hatt som mal 4 bidra til & utjevne slike forskjeller, men ogsa her har forskning
pekt pd at det ikke er de elevene som trenger det mest, som bruker den hjel-
pen skolen organiserer (Backe-Hansen, Bakken & Huang, 2013).

6.2 Metode

I dette kapittelet presenterer vi deskriptiv statistikk basert pa resultater fra
TIMSS 2007 og TIMSS 2011. Utarbeidelse av instrumenter, datainnsamling
og ikke minst analyser av data i TIMSS har svert strenge krav til kvalitet.
(Les mer om dette i kapittel 9.)

Vi ser pd to aspekter ved leksebruk. Det ene er mengden av lekser som
elevene far, og det andre er hvordan leksene folges opp fra leererens side. Vare
analyser baserer seg pd svar fra leererne pa spersmal om dette. Vi sammen-
likner hva lererne i Norge og Sverige har svart pa disse spersmalene i 2007
og 2011 for & kunne drefte eventuelle endringer over tid. Sporsmélene om
mengde av lekser var det imidlertid ikke mulig & sammenlikne direkte ved
bruk av data fra TIMSS. Det skyldes at sporsmalene til leererne om hvor mye
lekser de gir til elevene, ble formulert pa ulike mater i 2007 og 2011. For &
kunne sammenlikne leksemengden i 2007 og 2011 matte data kodes om. (Se
kapittel 9.) Det innebarer at det er noe usikkerhet knyttet til hvor eksakte
verdier vi far ndr vi ser pa utviklingen i leksemengde over tid. I vare droftin-
ger og konklusjoner har vi tatt hensyn til dette. Jan-Eric Gustafsson har hatt
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ansvaret for rekoding av data og analyser av mengden lekser som elevene har
fatc i 2007 og 2011.

Lererne pa 8. trinn fikk de samme fem sporsmalene om oppfelging av
leksene i 2007 og 2011. Fire av disse handlet om sjekking av at leksene er
gjort, retting av leksene, 4 la elevene rette leksene selv og diskusjon av leksene
i klassen. Ett sporsmal dreide seg om hvorvidt leksene ble brukt til karakter-
setting. Pa 4. trinn fikk leererne tre av disse sporsmalene om oppfelging av
leksene. De fikk ikke spersmal om hvorvidt leksene ble brukt til karakterset-
ting eller om de lot elevene rette leksene selv. De eksakte sporsmalsformule-
ringene gjengir vi ndr vi presenterer resultatene av analysene.

6.3 Omfang og oppfalging av lekser i matematikk
6.3.1 Omfang av lekser i matematikk pa 4. og 8. trinn

Figur 6.1 viser hvor mange minutter per uke leereren anslar at elevene trenger
pa de leksene som gis i matematikk. P4 begge trinn oppgir de norske laererne
at de gir lekser av storre omfang i matematikk enn det leererne i Sverige gjor.
Svarene fra bade norske og svenske lzrere pd 8. trinn tyder pa at de gir noe
mindre lekser i 2011 enn i 2007. P4 4. trinn oppgir leererne at omfanget av
lekser er tilnzermet det samme i begge studiene. Vi tar forbehold nar det gjel-
der 4 trekke presise konklusjoner om utviklingen i omfang av lekser fra 2007
til 2011, da spersmalene leererne fikk om mengden lekser ikke var formulert
helt p4 samme mdte i de to studiene (se kapittel 9). Dette kan ha pavirket
resultatene noe.
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Figur 6.1 Gjennomsnittlig antall minutter per uke lereren ansldr at elevene trenger
pd leksene som gis i matematikk i Norge og Sverige i TIMSS 2007 og 2011. Venstre
side i figuren viser tallene for 4. trinn, hoyre side for 8. trinn.

Sporsmal om omfanget av lekser ble gitt til leererne pa 8. trinn i bade 2007
og 2011, til leererne pd 4. trinn i 2011, til elevene pa begge trinn i 2007 og til
foreldrene pa 4. trinn i 2011. Tabell 6.1 gir en oversikt over hovedinnholdet
av svarene fra de ulike gruppene i Norge og i Sverige.
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Tabell 6.1 Oversikt over ndr og pd hvilket trinn lerere, elever og
foreldre har fatt sporsmal om omfanget av lekser i matematikk.
Hovedinnholdet i svarene er oppgitt. De tomme feltene skyldes at ikke alle
fikk disse sporsmalene.

Laerernes svar Leaerernes svar Elevenes svar Foreldrenes svar
8. trinn 4. trinn 4. og 8. trinn 4. trinn
TiMss ~ Mer lekser gitt Mer lekser gitt
2007 1 Norge enn i i Norge enn i
Sverige Sverige
TIMss ~ Mer lekser gitt Mer lekser gitt Mer lekser gitt
2011 1 Norge enn 1 1 Norge enn 1 1 Norge enn 1
Sverige Sverige Sverige

Foreldrenes svar i TIMSS 2011 pa 4. trinn underbygger at det gis mer lekser
i Norge enn i Sverige (Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012). Det samme gjor
elevenes svar i 2007. De norske laererne pa begge trinn oppgir at de gir mer
lekser i matematikk enn det de svenske lzererne gjor. Det er derfor godt belegg
i vare data for 4 hevde at det gis matematikklekser av storre omfang i Norge
enn i Sverige pa bade 4. og 8. trinn i bade 2007 og 2011.

6.3.2 Oppfelging av lekser i matematikk pa 8. trinn

Larerne pa 8. trinn fikk spersmadl om oppfoelging av lekser i bade 2007 og
2011. Spersmalene er gjengitt i tekstboks 6.1.

Tekstboks 6.1 Sporsmal til matematikklererne i TIMSS om
oppfolging av lekser.

Leererne pa 8. trinn fikk felgende utsagn de skulle vurdere i tilknytning til egen
matematikkundervisning:

1. Retter lekser og gir tilbakemelding til elevene
2. Lar elevene selv rette leksene

3. Sjekker om leksene er gjort

4. Lar leksearbeidet telle ved karaktersetting

5. Diskuterer leksene i klassen/gruppen

Leererne skulle for hvert utsagn svare langs en Likert-skala med de tre alterna-
tivene «alltid eller nesten alltid», «<noen ganger» og «aldri eller nesten aldri».
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Figur 6.2 viser hvordan lzererne i Norge og Sverige pa 8. trinn svarte pa disse
sporsmalene i TIMSS 2007 og 2011.
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Figur 6.2 Oppfolging av lekser i matematikk pa 8. trinn i Norge og Sverige i 2007 og
2011 basert pd lerernes svar. Figuren viser prosent av lererne som har svart «alltid
eller nesten alltid» pd sporsmalene.

Norske lerere rapporterer at de folger opp leksene i storre grad i 2011 enn
i 2007. Det eneste stedet hvor det er en nedgang fra 2007 til 2011, er pa
sporsmalet om & la leksene telle ved karaktersettingen. Denne utviklingen i
Norge ble i den nasjonale rapporten fra TIMSS 2011 (Grenmo et al., 2012)
tolket positivt som et tegn pa at leererne i 2011 la mer vekt pa a bruke leksene
aktivt i lzeringsprosessen (formativ vurdering) og mindre vekt pa 4 bruke dem
til formell karaktersetting (summativ vurdering).

I de svenske lzerernes svar finner vi ikke en tilsvarende tendens til at opp-
folgingen av lekser generelt har okt fra 2007 til 2011. P4 den annen side lig-
ger de svenske lererne i bade 2007 og 2011 over de norske i spersmalet om
retting av lekser med tilbakemelding til elevene og i spersmalet om hvorvidt
leereren sjekker at leksene er gjort. En ekning i andelen norske lerere som
svarer at de sjekker om leksene er gjort, forer til at forskjellen mellom de to
landene er mindre i 2011 enn i 2007.

I TIMSS 2007 var det en storre andel svenske enn norske leerere som oppga
at de som oftest diskuterte leksene i klassen. 1 2011 var det en storre andel av de
norske lzererne som svarte at de gjorde dette, selv om det var en viss framgang
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pa dette sporsmalet ogsd i Sverige fra 2007 til 2011. T flere tidligere norske
TIMSS-rapporter, og ogsa i flere artikler, har det blitt papekt at det er pro-
blematisk at norske lerere i liten grad folger opp de leksene de gir (Grenmo,
Bergem, Kjernsli, Lie & Turmo, 2004; Grenmo & Onstad, 2009; Grenmo,
Onstad & Pedersen, 2010). Vi tolker det derfor som positivt at det ser ut til 4
veaere noe mer vekt pd dette i 2011 enn det det var i 2007 (Grenmo et al., 2012).

I TIMSS 2011 deltok ogséd Finland, men siden de ikke var med i 2007,
kan vi ikke si noe om endring i omfang eller i oppfelging for dette landet. I
2011 oppga de finske leererne at de ga lekser av omtrent samme omfang som
det leererne i Sverige gjorde, mens norske lerere altsd oppga at de ga mer
lekser enn i de to andre nordiske landene (Mullis et al., 2012). Laerernes svar
pa spersmdlene om oppfolging av lekser i disse tre nordiske landene i 2011
er vist i figur 6.3.
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Figur 6.3 Oppfolging av lekser i matematikk pd 8. trinn i Norge, Sverige og Finland
i 2011 basert pd lerernes svar. Figuren viser prosent av leererne som har svart «alltid
eller nesten alltid» pa sporsmdlene.

Figur 6.3 viser at det ikke er sd store forskjeller mellom Norge og Sverige i
leerernes svar pa spersmdlene om oppfelging av lekser i 2011, bortsett fra
at svenske lerere i storre grad enn norske og finske retter leksene og gir
tilbakemelding til elevene. Det ser ut til at de finske leererne i storre grad
enn de norske og svenske bruker leksene aktivt i leeringsprosessen. Serlig
stor er forskjellen pa sporsmalene om & la elevene rette leksene selv og pa
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sporsmalet om a diskutere leksene i klassen. Tidligere forskning har pekt pa
at det ikke bare er omfanget av lekser som ser ut til & ha betydning for hvor
godt elevene presterer, men ogsa i hvilken grad leererne folger opp de leksene
som gis. A diskutere matematikk i klassen er en av de tingene som en del
forskere legger vekt pa som viktig for at elevene skal utvikle sin matematiske
forstaelse (Vygotskij, 2001; Sfard & Kieran, 2001; Bjorkquist, 1993, 2001;
Schoenfeld, 1992).

6.3.3 Oppfoelging av lekser i matematikk pa 4. trinn

Spersmal om oppfelging av lekser ble ikke stilt til lererne pa 4. trinn i 2007.
Vi har derfor ikke data som kan si noe om utviklingen i noen av de nordiske
landene. Figur 6.4 viser hva norske, svenske og finske laerere svarer pa spors-
mélene om oppfelging av lekser pa 4. trinn i 2011.
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Figur 6.4 Oppfolging av lekser i matematikk pd 4. trinn i Norge, Sverige og Finland
i 2011 basert pd leerernes svar. Figuren viser prosent av leererne som har svart «alltid
eller nesten alltid» pd sporsmalene.

Norske og svenske lerere svarer relativt likt pa alle tre spersmalene. De fin-
ske leererne svarer klart forskjellig, unntatt pa spersmalet om sjekking av at
leksene er gjort, hvor rundt 90 % av lererne i alle tre land svarer at de gjor
det «alltid eller nesten alltid». Norske og svenske lerere retter og gir tilba-
kemelding til elevene mye mer enn det de finske leererne gjor. P4 den annen
side diskuterer de finske laererne i storre grad leksene i klassen. Den samme
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forskjellen mellom finske leerere pa den ene siden og norske og svenske pa
den andre fant vi pa 8. trinn pa spersmalet om & diskutere leksene i klassen.
Det ser derfor ut til at det generelt er ulikhet mellom Norge og Sverige pa den
ene siden og Finland pa den andre i det at de finske lererne legger mer vekt
pa a diskutere leksene i klassen.

6.4 Omfang og oppfalging av lekser i naturfag
6.4.1 Omfang av lekser i naturfag pa 4. og 8. trinn

Figur 6.5 viser hvor mange minutter per uke leereren anslar at elevene trenger
pa de leksene som gis i naturfag.
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Figur 6.5 Gjennomsnittlig antall minutter per uke leereren ansldr at elevene trenger
pa leksene som gis i naturfag i Norge og Sverige i TIMSS 2007 og 2011. Venstre side
i figuren viser tallene for 4. trinn, hoyre side for 8. trinn.

I begge land og pa begge trinn gis det mindre lekser i naturfag enn det gis i
matematikk. Ifolge leererne gir de ogsa mindre lekser i naturfag pa 8. trinn
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12011 enn i 2007. P4 samme mate som for matematikk oppgir de norske
leererne pd 8. trinn at de gir lekser i storre omfang enn det de svenske laererne
gjor. P4 4. trinn er det ingen forskjell i mengde lekser som gis i Norge og
Sverige. I begge land gis det svert lite lekser pa dette trinnet i naturfag. Vi
ma ta noen forbehold nar det gjelder & trekke konklusjoner om utviklingen
i omfang av lekser fra 2007 til 2011. De sporsmaélene lererne fikk om dette,
var ikke formulert helt p4 samme mate i de to studiene (se kapittel 9). Dette
kan ha pavirket resultatene noe.

Spersmal om omfanget av lekser ble gitt til leererne pa 8. trinn bade i 2007
og 2011, til leererne pa 4. trinn i 2011, til elevene pa begge trinn i 2007 og til
foreldrene pa 4. trinn i 2011. P4 samme madte som i matematikk tyder svarene
fra alle gruppene som har fatt sporsmalet om lekser, pa at det gis lekser av
storre omfang i Norge enn i Sverige. Det er derfor godt belegg i vare data for at
det gis lekser av noe storre omfang i bide matematikk og naturfag i Norge enn
i Sverige, bortsett fra i naturfag pa 4. trinn, hvor det gis lite lekser i begge land.

6.4.2 Oppfoelging av lekser i naturfag pa 8. trinn

Naturfaglererne pa 8. trinn fikk de samme sporsmalene om oppfelging av
lekser som matematikklererne fikk i 2007 og 2011, se tekstboks 6.1. Figur
6.6 viser hvordan naturfaglererne svarte pa disse sporsmalene.
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Figur 6.6 Oppfolging av lekser i naturfag pd 8. trinn i Norge og Sverige i 2007 og
2011 basert pd leerernes svar. Figuren viser prosent av lererne som har svart «alltid
eller nesten alltid» pd sporsmadlene.
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Monsteret i naturfag likner pd det vi sd i matematikk. Pd sporsmélene om
hvorvidt de sjekker at leksene er gjort, og om de diskuterer leksene i klassen,
rapporterer norske lerere at de folger opp leksene i storre grad i 2011 enn i
2007. Det eneste stedet hvor det er en klar nedgang fra 2007 til 2011, er pa
sporsmalet om & la leksene telle ved karaktersettingen. Som nevnt i delkapit-
tel 6.3.2 om lekser i matematikk, kan dette tolkes som at laererne i 2011 la
mer vekt pd 4 bruke leksene aktivt i leeringsprosessen (formativ vurdering), og
mindre vekt pa 4 bruke dem til formell karaktersetting (summativ vurdering).

De svenske laererne rapporterer bare tydelig oppgang for spersmalet om
hvorvidt de diskuterer leksene i klassen, og selv der er oppgangen lavere enn
den norske. Pa den annen side ligger de svenske lzrerne fortsatt over de nor-
ske nar det gjelder retting av lekser og 4 gi tilbakemelding til elevene, og nar
det gjelder om lzereren sjekker at leksene er gjort.

I flere tidligere norske TIMSS-rapporter og i flere artikler har det blitt pa-
pekt at det er problematisk at norske leerere i liten grad felger opp de leksene
de gir (Grenmo et al., 2004; Grenmo & Onstad, 2009; Grenmo, Onstad &
Pedersen, 2010). Vi tolker det derfor som positivt at det ser ut til 4 veere noe
mer vekt pd dette 1 2011 enn i 2007 (Grenmo et al., 2012), bade i naturfag og
i matematikk.

I TIMSS 2011 deltok ogsa Finland, men siden de ikke var med i 2007,
kan vi heller ikke i naturfag si noe om endring i omfang eller i oppfelging for
dette landet. 1 2011 oppga de finske naturfaglererne pa 8. trinn at de ga lek-
ser av omtrent samme omfang som lererne i Norge. P4 4. trinn ga de finske
lzererne mer lekser i naturfag enn det bade norske og svenske lerere gjorde.
Larernes svar pa sporsmailene om oppfoelging av lekser i disse tre nordiske
landene i 2011 er vist i figur 6.7.
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Figur 6.7 Oppfolging av lekser i naturfag pd 8. trinn i Norge, Sverige og Finland i
2011 basert pd leerernes svar. Figuren viser prosent av lererne som har svart «alltid
eller nesten alltid» pd sporsmadlene.

Ogsa sammenlikningen med oppfelging av lekser i naturfag i 2011, hvor vi
inkluderer Finland, viser de samme generelle trekkene som vi sa i matema-
tikk. Figur 6.7 viser at det heller ikke i naturfag er serlig store forskjeller
mellom Norge og Sverige i lzerernes svar pa spersmalene om oppfolging av
lekser i 2011, bortsett fra at svenske leerere i storre grad retter leksene og gir
tilbakemelding til elevene. Det ser ut til at de finske leererne ogsa i naturfag i
storre grad enn i Norge og Sverige bruker leksene aktivt i leeringsprosessen.
Serlig stor er forskjellen pa spersmalene om & la elevene rette leksene selv og
pa spersmalet om a diskutere leksene i klassen. Tidligere forskning har pekt
pa at det ikke bare er omfanget av lekser som ser ut til 4 ha betydning for
hvor godt elevene presterer, men ogsa i hvilken grad lererne folger opp de
leksene som gis.
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6.4.3 Oppfoelging av lekser i naturfag pa 4. trinn

Spersmal om oppfelging av lekser ble ikke stilt til leererne pa 4. trinn i 2007.
Vi har derfor ikke data som kan si noe om utviklingen i noen av de nordiske
landene. Figur 6.8 viser hva norske, svenske og finske leerere svarer pa spors-
malene om oppfelging av lekser pa 4. trinn i 2011.
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Figur 6.8 Oppfolging av lekser i naturfag pa 4. trinn i Norge, Sverige og Finland i
2011 basert pd lerernes svar. Figuren viser prosent av leererne som bar svart «alltid
eller nesten alltid» pa sporsmdlene.

Ogsd i naturfag er det stor likhet mellom hva norske og svenske lerere svarer
pa disse sporsmalene pa 4. trinn, mens det er en klar forskjell til hva finske
leerere svarer pa spersmalet om a diskutere leksene i klassen. Den samme
forskjellen fant vi pa dette sporsmalet pa 8. trinn. Det ser derfor ut til at det
generelt er en ulik profil mellom Norge og Sverige pa den ene siden og Fin-
land pa den andre i hvordan lererne legger opp til & bruke leksene aktivt i
leeringsprosessen ved & diskutere dem i klassen. Det synes 4 gjelde i begge fag
og pad begge trinn.

6.5 Oppsummering og diskusjon

Det er storre omfang av matematikklekser i Norge enn i Sverige pa bade 8.
og 4. trinn i 2007 og 2011. Det samme er tilfellet i naturfag pa 8. trinn, men
ikke i naturfag pa 4. trinn, hvor det gis lite lekser i begge land. I Norge er det
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en generell tendens til at oppfelgingen av lekser har gkt fra 2007 til 2011.
Vi finner ikke den samme tendensen i Sverige, men svenske lzrere ligger noe
hoyere pa flere av spersmalene om oppfolging av lekser bade i 2007 og 2011.
Okningen i Norge pa disse sporsmélene forer til at forskjellen mellom de
to landene er mindre i 2011 enn den var i 2007. 12011 er det mest sldende
den relativt store likheten i svarene fra leererne i disse to landene. P4 4. trinn
kan vi ikke si noe om utviklingen i leerernes oppfelging av lekser, siden slike
sporsmal ikke ble stilt i 2007, men bare 1 2011.

I TIMSS 2007 var det pa 8. trinn en sterre andel svenske enn norske
leerere som oppga at de ofte diskuterer leksene i klassen. 12011 var det pa 8.
trinn en storre andel norske enn svenske lerere som svarte at de gjor dette,
selv om det var framgang pa dette spersmalet ogsa i Sverige. I flere norske
TIMSS-rapporter og i flere artikler har det blitt papekt at det er problematisk
at norske lzerere i liten grad felger opp de leksene de gir (Grenmo et al., 2004;
Grenmo & Onstad, 2009). Vi tolker det derfor som positivt at utviklingen
i Norge gar mot mer oppfolging av lekser. En analyse av prestasjoner og
lekser hos matematikkelever i Norge som gar siste dret i videregdende skole,
konkluderte med at oftere gjennomgang av leksene synes 4 virke positivt pa
prestasjonene (Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010). Men lekser kan fungere
ulikt pa ulike trinn i skolen, og noen hevder at de fungerer bedre pa de hoy-
ere trinnene.

Sporsmalet om lekser i skolen har veert gjenstand for mye debatt, i Norge
som i andre land. En analyse fra Statistisk sentralbyrd basert pa data fra
TIMSS 2007 konkluderte med at den positive sammenhengen mellom lekser
og skoleprestasjoner ikke gjelder alle elever. For 7 % av elevene med lav so-
siogkonomisk bakgrunn tydet resultatene pa at de som far mye lekser, preste-
rer dérligere enn elever med tilsvarende bakgrunn som far mindre lekser, men
forskeren tar forbehold om at den negative korrelasjonen ikke nedvendigvis
betyr at lekser i seg selv virker negativt. Det pekes pd andre mulige arsaker,
som darlig leeringsmiljo i hjemmet eller lav motivasjon, og konkluderes med
at det viktigste er hva slags type lekser elevene far (Renning, 2011). I trad med
dette har det blitt hevdet at lekser bidrar til 4 reprodusere sosiale forskjeller.

Bruken av lekser har ogsa vert mye diskutert i media. Det har vaert hevdet
at alle lekser bor gjores pa skolen pa grunn av elevenes forskjellige hjemme-
bakgrunn. En grunnskolerektor uttalte nylig at hjemmelekser er gammeldags
og noe som snarere hemmer enn fremmer gode resultater (Leppered, 2012).
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Foreldreutvalget i skolen har uttalt at skolen ber tilby leksehjelp ogsad pa ung-
domstrinnet, ikke bare i smdskolen som i dag (FUG, 2012).

Det er positivt at bruken av lekser i skolen engasjerer mange og diskute-
res pa bred front. Men dette er et komplekst saksomrade, hvor det trengs mer
forskning, spesielt om hvordan lekser kan brukes for & fremme god lering.
Det gjelder bide mengde av lekser, innhold og type lekser, bruk av leksehjelp
og ikke minst hvordan leksene kan folges opp. Debatten, serlig i media, har
til dels vert preget av prinsipielle synspunkter for eller imot lekser. Diskusjo-
nen har i mindre grad vert basert pa forskning eller tatt form av en mer dpen
debatt om innhold, mengde og bruk av lekser.

At lekser kan bidra til & reprodusere sosiale forskjeller, er ikke overras-
kende. Det er ikke unaturlig 4 anta at skolen i seg selv kan bidra til 4 reprodu-
sere sosiale forskjeller i noen grad. Malet om at skolen skal kompensere for
sosiale forskjeller mellom elevene, er en god visjon, men selv om vi setter inn
mange tiltak, er det antakelig ikke realistisk 4 oppna full kompensasjon for
darlig leeringsmilje i hjemmet for alle elever som kunne trenge det.

Vire resultater i TIMSS peker mot at det er langt mer vanlig at leksene
diskuteres i klassene i Finland enn hva som er tilfellet i Norge og Sverige,
bade pa 4. og pa 8. trinn. N4 betyr ikke det at det pa alle punkter er mindre
oppfelging av lekser i Norge og Sverige enn i Finland; vare data tyder pa at
norske og svenske lerere i storre grad retter elevenes lekser og gir dem tilba-
kemelding enn det leererne i Finland gjor. Dette er interessant pa flere mater.
Tidligere norske TIMSS-rapporter har pekt pa at undervisningen i Norge og
Sverige preges av mye vekt pa individuelle arbeidsformer, som at elevene sit-
ter for seg selv og loser oppgaver, mens mange andre land varierer med a
legge vekt ogsd pa mer kollektive og sosiale arbeidsformer som diskusjon i
klassen (Gronmo et al., 2004; Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010).

Miten leksene folges opp pa i Norge og Sverige, underbygger at det in-
dividuelle ser ut til ogsa 4 gjelde maten elevene far tilbakemelding pa lekser
pa. I Norge og Sverige retter leereren leksene og gir elevene tilbakemelding,
mens det legges lite vekt pd klassen som sosial leeringsarena ved a diskutere
leksene i fellesskap. I Finland folges leksene opp i sterre grad ved & diskutere
dem i klassen. Tidligere rapporter fra bide TIMSS og PISA har pekt pa det
problematiske ved at tilpasset opplering i Norge i stor grad har blitt tolket
og implementert i klassen som individualisering (ibid.).
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Betydningen av & diskutere leksene i klassen kan ogsa relateres til mer
generell leeringsteori. Serlig i matematikk har det blitt pekt pa at diskusjon
og refleksjon i en gruppe eller klasse har betydning for elevenes leeringsmu-
ligheter (Schoenfeld, 1992; Brekke, 1995; Brekke, Gronmo & Rosén, 2000;
Vygotskij, 2001; Sfard & Kieran, 2001). Noen har pekt pa at matematikk i
skolen i for ensidig grad synes a legge vekt pa individuell oppgavelosing, og
at leererne i liten grad utnytter de muligheter som ligger i klassen som sosial
leeringsarena (Bjorkquist 1993, 2001). Tidligere TIMSS-rapporter har pekt
pa at dette synes d vare enda mer framtredende i Norge enn i mange andre
land (Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010; Grenmo et al., 2004; Gronmo &
Onstad, 2009).

Det som ser ut til 4 skille de finske leererne fra de norske og svenske, er
at de finske bruker leksene mer aktivt i leeringsprosessen, spesielt ved sys-
tematisk og ofte a diskutere leksene i klassen. Denne forskjellen finner vi i
bade matematikk og naturfag og pa bade 8. og 4. trinn. Tidligere forskning
har pekt pd at det ikke bare er omfanget av lekser som ser ut til & ha betyd-
ning for hvor godt elevene presterer, men ogsa i hvilken grad lererne folger
opp de leksene som gis. Det ser ut til at det generelt er en ulik profil mellom
Norge og Sverige pa den ene siden og Finland pa den andre i hvordan leererne
legger opp til & bruke leksene aktivt i leeringsprosessen ved & diskutere dem
i klassen.

Mange tidligere studier har pekt pa en positiv effekt av lekser (Traut-
wein, 2007; Gustafsson, 2010; Falch & Renning, 2012; Grenmo, Onstad
& Pedersen, 2010). Samtidig har forskning pekt pa det problematiske ved at
lekser kan bidra til ekte forskjeller mellom elever basert pd hvor mye hjelp
elevene fiar hjemme, noe som igjen henger sammen med foreldrenes utdan-
ningsniva (Renning, 2011). Norge har provd & avhjelpe dette ved 4 gi elev-
ene pa barnetrinnet i skolen leksehjelp (Udir, 2010). Det problematiske med
denne ordningen er at det ser ut til at det ikke er de elevene som trenger det
mest, som benytter seg av tilbudet om leksehjelp (Backe-Hansen, Bakken &
Huang, 2013).

Hyvis lekser generelt hjelper elevene til & leere mer, er det vanskelig a ak-
septere at man ikke skal gi lekser, selv om det medferer noen problemer av
typen nevnt over. Nar leksehjelpen, som skulle avhjelpe noe av dette, ikke sy-
nes a ha fungert helt etter intensjonene, skulle man kanskje heller undersoke
hvorfor den ikke har fungert sa godt. Allerede for tiltaket ble satt i gang, var
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det kritikk av ordningen med leksehjelp, fordi de som ble ansatt, ikke hadde
det mange pekte pa som nedvendig faglig kompetanse.

Forskning pa leksebruk har i stor grad vert rettet mot elever pd heyere
trinn i skolen (Backe-Hansen, Bakken & Huang, 2013). Det er samtidig klare
forskningsmessige indikasjoner pa at lekser kan fungere ulikt pa ulike trinn
i skolen. Vi trenger forskning om lekser som tar dette med i vurderingen, og
som mer eksplisitt undersoker hvordan lekser kan brukes til & styrke leeringen
pa de ulike trinnene. Det kan vare at man ma ta spesielle hensyn til hvilke
trinn i skolen man har & gjore med, nar det gjelder bade innhold, organisering
og oppfelging av lekser.
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| bade Norge og Sverige har det veert et uttalt politisk mal at alle elever skal ha
lik rett til utdanning, uavhengig av deres hjemmebakgrunn. Offentlig utdanning
i disse landene er i prinsippet gratis, i alle fall pa grunnskoleniva. Det har veert
en del debatt om hva utdanningslikhet betyr, og om alle elever far like gode til-
bud. Det har vaert hevdet at skolens oppgave ikke bare er 3 gi elevene de samme
rettighetene i utdanningssystemet, men at skolen bgr bidra til a utjevne sosiale
forskjeller mellom elevene (FUG, 2005; KD, 2006-2007). At skolen reproduserer
sosiale forskjeller, er et annet synspunkt som har vaert framme i debatter, og som
har blitt papekt i forskningsrapporter (Bakken, 2004, 2009; Opheim, Gjerustad &
Sjaastad, 2013).

| dette kapittelet ser vi pa elevenes sosiokulturelle bakgrunn, pa deres sprak-
bakgrunn og pa deres prestasjoner i matematikk og naturfag. Vi presenterer re-
sultater for disse variablene pa 4. og 8. trinn i Norge og Sverige, samt hvordan
resultatene endret seg fra TIMSS 2007 til TIMSS 2011. Vi analyserer ogsa utviklin-
gen i forskjeller mellom skoler ut fra demografiske variabler som sosiokulturell
og spraklig bakgrunn i Norge og Sverige.

Vi gjennomferer tonivaanalyser av betydningen (effekten) av endringer i de-
mografiske variabler som sosiokulturell og spraklig bakgrunn pa elevenes presta-
sjoner i matematikk og naturfag. Dette gjer vi pa elev- og skoleniva.

Vare analyser viser at norske elever har foreldre med litt heyere utdannings-
bakgrunn enn i Sverige, mens det er en noe mindre andel elever med innvan-
drerbakgrunn i Norge enn i Sverige. Et sentralt resultat av vare analyser er at
betydningen av elevenes sosiokulturelle bakgrunn for deres prestasjoner gker pa
skoleniva i Sverige fra 2007 til 2011. | Norge avtar betydningen av elevenes sosio-
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kulturelle bakgrunn for skolens prestasjoner i denne perioden. Denne tendensen
er tydelig for bade matematikkprestasjoner og naturfagprestasjoner i begge land
og pa begge trinn. Denne forskjellen mellom Norge og Sverige drgftes med refe-
ranse til skolepolitiske forhold.

7.1 Bakgrunn og tidligere forskning

Familiens sosiogkonomiske status (SES) er en viktig faktor for 4 si noe om
hvilket utbytte elever har av skolegang (White, 1982; Sirin, 2005). Sosiogko-
nomisk status defineres pa forskjellige mater i ulike studier. Noen definerer
begrepet som bestdende av yrke, utdanningsniva, skonomi, familiestorrelse
og etnisitet (ibid.). Andre konsentrerer seg om et kulturelt aspekt, et skono-
misk aspekt og et sosialt aspekt (Chapin, 1928).

Bloom (1976) konkretiserer dette for elever ved a si at det kulturelle as-
pektet for eksempel gar pa antall beker hjemme og bruk av bibliotek, teater
og museer, det sosiale aspektet gir pa foreldrenes utdanning og posisjon i
yrkeslivet, og det skonomiske aspektet gir pa familiens inntekt. Han kon-
kluderer med at familiens kulturelle kapital er en viktigere faktor for skole-
prestasjoner enn den ekonomiske. Bourdieu (1997) uttaler at sosial, kulturell
og vkonomisk kapital er tett forbundet, samtidig som han understreker at det
er den kulturelle kapitalen som har sterst betydning for suksess i utdannings-
systemet. I sine empiriske analyser malte han kulturell kapital med beker i
hjemmet og utdanningsniva (Bourdieu & Wacquant, 1993). Sosial kapital
definerte han som venner, familie, neermiljo, skolemiljo og sosiale nettverk.
Flere studier har konkludert med at den sosiokulturelle faktoren har storre
betydning for elevenes prestasjoner enn den gkonomiske (for eksempel Di-
Maggio & Mohr, 1985; Gustafsson, 1998; Yang, 2003).

Den individuelle SES-faktoren, elevenes hjemmebakgrunn, kan relateres
til et mer kollektivt SES-aspekt. Det innebzrer at de lokale samfunnsmessige
forholdene som omgir eleven, ogsa har betydning. Coleman (1988) under-
streker at effekten av familiebakgrunn er integrert med effekten av samfunnet
rundt. Han peker pa at «both social capital in the family and social capital
in the community play roles in the creation of human capital in the rising
generation» (s. 88). Nabolaget elevene vokser opp i er i dag akseptert som en
viktig faktor som pavirker elevenes prestasjoner i skolen (Yang, 2003; Garner
& Raudenbush, 1991).
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En skoles SES-faktor bestar av aggregerte SES-data for elevene, og kan
sies 4 reflektere de sosioskonomiske forholdene rundt skolen. Skolen og sam-
funnet ”impose their effect on school and students attainment through not
only the school SES composition but also the overall learning environment
shaped by it” (Yang, 2003, s. 14, med referanse til Thrupp, 1999).

Vi undersogker den kulturelle siden av den sosioskonomiske faktoren,
bade fordi tidligere forskning har vist at det er den variabelen som har sterst
betydning for elevenes skoleprestasjoner, og fordi det var dette aspektet som
viste seg d ha storst betydning ogsd i vare analyser. Vi bruker betegnelsen
sosiokulturell om dette aspektet av SES.

Det har ogsa vart forsket en del pa effektene av et sentralisert kontra et
desentralisert skolesystem. En studie av Burstein, Fischer og Miller (1980)
undersokte betydningen av at skolesystemet var sentralisert kontra desen-
tralisert nar det gjaldt ekonomi og administrasjon. De sammenliknet et
desentralisert skolesystem i USA og England med et — pad det tidspunktet —
sentralisert skolesystem i Sverige. De argumenterte med at

Under the conditions of local control and financing of education, community
wealth and attitude toward education can affect the style of programs offered
(e.g., open, individualized), the content emphases available, and the role of
parents in the administration of school programs. Community characteristics
also affect the school’s ability to seek better teachers, higher quality learning
materials, and better physical facilities. (s. 216)

Uekawa og Lange (1998) brukte data fra TIMSS 1995 til & sammenlikne et
sentralisert skolesystem i Korea med USAs desentraliserte system og kon-
kluderte med at i Korea hadde elevenes sosiale kapital liten betydning, mens
sosial kapital hadde stor betydning i USA.

Tidlig pd 1990-tallet gjennomferte Sverige store endringer ved a ga fra
a ha et av verdens mest sentraliserte skolesystemer til 4 innfore et av ver-
dens mest desentraliserte skolesystemer (Lundahl, 2002). Fritt skolevalg ble
gjennomfort for hele grunnskolen, noe som ga elevene mulighet til 4 velge
en skole selv om de bor utenfor skolens nedslagsfelt. Privatskolereformen
forte til et okende antall privatskoler i Sverige. Lokalt selvstyre har ogsa ekt
forskjellene mellom svenske kommuner nar det gjelder skoleressurser og
utdanningskvalitet. Det ble argumentert med at reformen tilbed alle elever,
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uavhengig av familiens sosioskonomiske status og eventuelle innvandrerbak-
grunn, lik sjanse til 4 velge skole, og reformen skulle derved fore til bedre
integrering og fremme likhet og likeverd i utdanningen. Imidlertid viser nyere
forskning at en av konsekvensene av fritt skolevalg og lokalt selvstyre er en
dramatisk skning i forskjellene mellom skoler (Levin, 2002; Sahlgren, 2013).
P4 skoleniva gjenspeiler den sosiale og etniske sammensetningen av skolens
elever dels de sosiale og demografiske endringene i samfunnet og dels forand-
ringer pa grunn av nyere skolereformer.

Et viktig forskningsspersmal er hvordan nasjonale politiske initiativ pa-
virker skoleresultater og likhet i utdanning. Resultater fra internasjonale stu-
dier har vist en klar, nedgdende trend blant svenske elever i bade lesing, mate-
matikk og naturfag (Gustafsson & Yang Hansen, 2009; Skolverket, 2012a).
Det har ogsa blitt observert at svenske grunnskoler har blitt mer ulike nar det
gjelder elevenes sosiale og etniske bakgrunn. Den innbyrdes forskjellen mel-
lom skolene nar det gjelder elevenes faglige prestasjoner, har gkt (Gustafsson,
2006; Yang Hansen & Gustafsson, 2012; Yang Hansen, Cliffordson & Gus-
tafsson, 2010; Skolverket, 2012b). Internasjonale studier har ogsa pekt pa
at skolereformer, spesielt fritt skolevalg og lokalt selvstyre i utdanningssek-
toren, styrker betydningen av elevenes sosioskonomiske bakgrunn i barnas
utdanning og eker prestasjonsforskjeller og utdanningssegregering (Levin,
2002; Maslowski, Scheerens & Luyten, 2007). Svenske studier har bekreftet
disse funnene (Bjorklund, Clark, Edin, Fredriksson & Krueger, 2005; Yang
Hansen & Gustafsson, 2012).

I Norge er situasjonen annerledes pa noen omrader. Det er fortsatt ikke
lagt til rette for fritt skolevalg i norsk grunnskole, og antallet privatskoler er
lite. Norge innferte i 2006 en ny leereplan, Kunnskapsloftet, som la mer vekt
pa kunnskapsmal og mindre vekt pa prosesser enn den tidligere planen, 1L.97.
Dette kan ha medvirket til at man etter mange ar med fallende resultater pa
internasjonale tester av elevprestasjoner har greid & snu trenden for Norge.
De norske resultatene for elevenes prestasjoner i matematikk og naturfag er
likevel svake, sett i et internasjonalt perspektiv (Grenmo, Onstad, Nilsen,
Hole, Aslaksen & Borge, 2012).

Det er vanskelig 4 avdekke drsakssammenhenger mellom utdannings-
politiske reformer og grad av ulikhet i utdanningssystemer. Trendbaserte in-
ternasjonale komparative undersekelser som PIRLS og TIMSS gjor det mu-
lig & studere effekter av reformer og politiske endringer i skolesystemer pa
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leeringsprosessen ved a undersoke endringer i elevprestasjoner og betydnin-
gen av faktorer som elevens sosiogkonomiske bakgrunn og eventuelle inn-
vandrerbakgrunn over tid og i ulike land.

I dette kapittelet undersoker vi endringer i elevenes hjemmebakgrunn
og prestasjoner i Norge og Sverige i de siste to TIMSS-studiene i 2007 og
2011. Sentralt star sparsmalet om hvilken betydning elevenes sosiokulturelle
og spraklige bakgrunn har for deres prestasjoner i matematikk og naturfag i
perioden 2007-2011.

Resultatene av vare analyser, som presenteres videre i dette kapittelet,
droftes i lys av tidligere forskning pa betydningen av SES, og med henvisning
til hvordan grunnskoleutdanningen er organisert i Norge og Sverige.

I neste delkapittel redegjor vi neermere for hvordan vi definerer hjemme-
bakgrunn, og hvilke data fra TIMSS-studiene vi bruker i vare analyser.

7.2 Metode

Vi studerer de demografiske endringene og deres effekt pa det vi kaller utdan-
ningslikhet. Vi bruker familiebakgrunnsinformasjonen fra elevsporreskjemaet
til 4 male sosiokulturell status og spraklig bakgrunn. Fra spersmalene i spor-
reskjemaet bruker vi variablene «antall beker hjemme», «foreldrenes hoyeste
utdanningsnivd», «bruk av testspraket hjemme» og «foreldre fadt i landet».

Variabelen «antall boker hjemme» er basert pa elevenes svar pa sporsma-
let om omtrent hvor mange beker de har hjemme. Tekstboks 7.1 viser dette
sporsmalet for 8. trinn i 2011. For 8. trinn i 2007 og for 4. trinn i 2007 og
2011 fikk elevene tilsvarende spersmal.

Tekstboks 7.1 Sporsmal om antall boker bjemme i elevsporreskjemaet for
8. trinn i TIMSS 2011.

Omtrent hvor mange bgker har du hjemme hos deg?

1. Ingen eller fa boker (0-10 bgker)

2. Nok til & fylle én hylle (11-25 bgker)

3. Nok til & fylle en hel bokhylle (26-100 bgker)

4. Nok til & fylle to bokhyller (101-200 bgker)

5. Nok til & fylle tre eller flere bokhyller (flere enn 200 bgker)

Elevene skulle velge ett av svarene fra 1 til 5.
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Sporsmalet om boker hjemme gir en variabel vi kaller «antall beker hjem-
me», som vi gir verdien 1 for 0-10 boker, verdien 2 for 11-25 beker, ver-
dien 3 for 26-100 beker, verdien 4 for 101-200 beker og 5 for flere enn
200 beker. Vi bruker denne variabelen som et mal pa sosiokulturell status.
Tidligere undersokelser har vist at antall beker hjemme ogsa er et godt mal
pa en families sosioskonomiske status (Gregaard, Helland & Lauglo, 2008;
Gustafsson, 1998).

Vi bruker ogsa variabelen «foreldrenes hoyeste utdanningsniva» som en
indikator pa sosiokulturell status. Denne variabelen er basert pa elevenes svar
pa et sporsmdl om foresattes utdanning. Med bruk av svaralternativene pa
dette sporsmalet har vi laget en skala fra 1 til 5, der verdien 1 star for noe
grunnskole eller ingen utdanning mens verdien 5 stér for heyskole eller hayere.

Variabelen «bruk av testspraket hjemme» er basert pa sporsmalet fra
elevsporreskjemaet som er gjengitt i tekstboks 7.2.

Tekstboks 7.2 Sporsmdl om bruk av testspraket hjemme i
elevsporreskjemaet for 8. trinn i TIMSS 2011.

Hvor ofte snakker du norsk hjemme?
1. Alltid

2. Nesten alltid

3. Av og til

4. Aldri

Elevene skulle velge ett av svarene fra 1 til 4.

Elevene fikk et slikt sporsmal pa 8. trinn i 2007 og 2011 og pd 4. trinn i
2007, mens det kun var tre svaralternativer for 4. trinn i 2011. Spersmalet
ble brukt til 4 lage variabelen «bruk av testspriket hjemme» med to verdier.
Hyvis eleven svarte «aldri» eller «av og til», fikk variabelen verdien 0. Hvis
eleven svarte «alltid» eller «nesten alltid», fikk variabelen verdien 1. For 4.
trinn i 2011 var alternativene «alltid eller nesten alltid», «av og til norsk og
av og til et annet sprak» og «aldri». Her fikk det forste alternativet verdien 1,
mens de to andre fikk verdien 0. Vi benytter variabelen «bruk av testspraket
hjemme» som et mal pa elevenes spraklige bakgrunn.

Vi undersoker ogsa variabelen «foreldre fodt i landet». Denne variabelen
er basert pa elevenes svar pa et ja/nei-spersmal om hvorvidt deres foresatte
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er fadt i landet. Variabelen har verdien 0 hvis minst én av de foresatte er fodt
utenfor landet, og verdien 1 hvis begge foresatte er fodt i landet.

Vi underseker hvordan variablene som handler om elevenes sosiokultu-
relle og spriklige bakgrunn, endrer seg fra 2007 til 2011. For & male graden
av ulikhet mellom skoler — i disse variablene og i elevenes prestasjoner — bru-
ker vi begrepet intraklasse korrelasjonskoeffisient (ICC). ICC er et tall mel-
lom 0 og 1 som maler grad av ulikhet mellom skolene.

Variansen til en elev-variabel maler hvor mye verdiene til variabelen varierer
rundt gjennomsnittet. Vi kan bryte den opp i to deler: «innen-skole-variansen»
og «mellom-skole-variansen». «Innen-skole-variansen» maéler hvordan verdi-
ene av variabelen varierer rundt gjennomsnittet for elever pa samme skole. Vi
kan tenke pa «mellom-skole-variansen» som et mal pa hvordan gjennomsnitte-
ne til de enkelte skolene varierer rundt det totale gjennomsnittet for variabelen.

Vi definerer ICC som «mellom-skole-variansen» delt pd summen av
«innen-skole-variansen» og «mellom-skole-variansen», det vil si «mellom-
skole-variansen» delt pa den totale variansen.

Hyvis skolene er homogene, det vil si at innen-skole-variansen er liten, sa
vil det meste av variansen komme fra mellom-skole-variansen, og ICC blir
stor. Men hvis det er stor spredning i verdiene pa alle skolene, sa vil storstede-
len av den totale variansen komme fra innen-skole-variansen. Mellom-skole-
variansen blir da mindre, s ICC blir liten.

En annen mate 4 tolke ICC pd er a forestille oss at vi forst velger en til-
feldig elev, og sd velger en annen elev fra den samme skolen. Hvor mye infor-
masjon har vi om den andre eleven gitt at de gar pa samme skole? Hvis alle
skolene er like, vil det & velge to elever fra samme skole veere det samme som
a velge to elever fra hele utvalget. Men hvis det er stor forskjell pa skolene,
vil det veere storre korrelasjon mellom verdiene for to elever fra samme skole.

Vi ser altsa at hvis det er stor likhet (hoy korrelasjon) innen skolene,
sa kommer det meste av variansen fra ulikheten mellom skolene, og ICC er
stor. Hvis det derimot er stor ulikhet innen skolene, s kommer det meste av
variansen fra dette, og ikke fra ulikhet mellom skolene, slik at ICC blir liten.

Vi gjor tonivdanalyser pa individuelt niva og skoleniva ved bruk av SEM-
metoden (Structural Equation Modelling). SEM-analysene gjennomferes ved
hjelp av statistikkprogrammet Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2010). I
analysene undersgker vi sammenhengen mellom elevenes sosiokulturelle bak-
grunn og prestasjoner i matematikk og naturfag i 2007 og 2011. Analysene
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gjores for bide Norge og Sverige og pa bade 4. og 8. trinn. Vi bruker va-
riabelen «antall beker hjemme» som mal pa elevenes hjemmebakgrunn, en
variabel tidligere forskning (Yang & Gustafsson, 2004) har vist er et bra mal
for sosiokulturell status. I modellen benytter vi oss av samtlige fem plausible
verdier for prestasjoner estimert i TIMSS-dataene, slik det er anbefalt av IEA
(Rutkowski, Gonzalez, Joncas & von Davier, 2010). For mer om plausi-
ble verdier, se kapittel 9. Vi definerer én latent variabel som maler natur-
fagprestasjoner, og én som maler matematikkprestasjoner. Faktorene til den
latente variabelen naturfagprestasjoner er pa 8. trinn elevenes prestasjoner
innen emneomrddene biologi, fysikk, kjemi og geofag, mens faktorene pa 4.
trinn er prestasjonene innen biologi, fysikk/kjemi og geofag. Faktorene til den
latente variabelen matematikkprestasjoner er pa 8. trinn elevenes prestasjo-
ner innen emneomrddene tall, algebra, geometri og statistikk, mens faktorene
pa 4. trinn er prestasjonene innen tall, geometri og statistikk. I modellen
definerer vi ogsd en dummyvariabel dr, som blir gitt verdien 1 for 2007 og 0
for 2011, samt en dummyvariabel land, som blir gitt verdien 1 for Sverige og
0 for Norge.

7.3 Endringer i demografiske variabler

Vi presenterer forst beskrivende statistikk for indikatorer pa sosiokulturell
status og spraklig bakgrunn i TIMSS 2007 og 2011 for elever i Norge og
Sverige. Figur 7.1 og tabell 7.1 viser resultatene for variabelen «antall boker
hjemme». Vi ser at gjennomsnittet for variabelen er ganske likt pa begge trinn
i bidde Norge og Sverige, og at det er sma endringer fra 2007 til 2011.
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2007 2011 2007 2011

4. trinn 8. trinn

mNorge = Sverige

Figur 7.1 Resultatene for den femskalerte variabelen «antall boker hjemme» for Nor-
ge og Sverige i 2007 og 2011 pd 4. og 8. trinn.

Tabell 7.1 Resultatene for den femskalerte variabelen «antall boker
hjemme» for Norge og Sverige i 2007 og 2011 pd 4. og 8. trinn.

4. trinn 8. trinn
2007 2011 2007 2011
Norge 3,09 3,25 3,39 3,36
Sverige 3,27 3,25 3,40 3,23
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Figur 7.2 og tabell 7.2 viser variabelen «foreldrenes hoyeste utdanningsniva»

pa en femdelt skala, der 1 er noe grunnskole eller ingen utdanning, og 5 er

hayskole eller hayere. Pa begge trinn er det noe hoyere gjennomsnittsniva pa

foreldrenes utdanning i Norge enn i Sverige, men forskjellene mellom de to

landene er ikke store. I begge land og i begge studier ligger det gjennomsnitt-
lige utdanningsnivdet for foreldrene relativt hayt, pd rundt 4 eller over. Pa 4.

trinn har vi bare data for foreldrenes utdanningsniva for 2011.

2007

4. trinn

8. trinn

mNorge ®Sverige

Figur 7.2 Resultatene for den femskalerte variabelen «foreldrenes hoyeste utdan-
ningsnivd» for Norge og Sverige i 2007 og 2011 pd 4. og 8. trinn.

Tabell 7.2 Resultatene for den femskalerte variabelen «foreldrenes hoyeste
utdanningsnivd» for Norge og Sverige i 2007 og 2011 pd 4. og 8. trinn.

2007
Norge —

Sverige —
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2011 2007 2011
4,37 4,51 4,43
4,06 3,88 4,16



7 Hiemmebakgrunn og prestasjoner

Figur 7.3 og tabell 7.3 viser resultatene for variabelen «bruk av testspraket
hjemme». Det er en todelt variabel med verdien O for de som har svart «al-
dri» eller «av og til», og verdien 1 for de som har svart «alltid» eller «nesten
alltid». Vi ser at gjennomsnittsverdien i begge land er relativt hay, litt hayere
i Norge enn i Sverige. Fra 2007 til 2011 har andelen som snakker testspraket
hjemme, gatt noe ned i begge land pa 4. trinn, mens det er ganske stabilt pa 8.
trinn. Det indikerer at andelen elever med innvandrerbakgrunn har okt noe i
begge land fra 2007 til 2011.

4. trinn 8. trinn

mNorge mSverige

Figur 7.3 Resultatene for den toskalerte variabelen «bruk av testspriket hjemme» for
Norge og Sverige i 2007 og 2011 pd 4. og 8. trinn.

Tabell 7.3 Resultatene for den toskalerte variabelen «bruk av testspriket
hjemme» for Norge og Sverige i 2007 og 2011 pd 4. og 8. trinn.

4. trinn 8. trinn
2007 2011 2007 2011
Norge 0,94 0,82 0,96 0,94
Sverige 0,92 0,80 0,94 0,92
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Figur 7.4 og tabell 7.4 viser resultatene for variabelen «foreldre fodt i lan-
det». Det er en todelt variabel, der O betyr at minst én av de foresatte er fodt
utenfor landet, og verdien 1 betyr at begge de foresatte er fedt i landet. Vi har
bare resultater for denne variabelen pa 8. trinn. I Norge hadde i 2007 16 %
av elevene minst én foresatt fodt utenfor landet, noe som hadde okt til 20 % i
2011. I Sverige okte andelen elever med minst én foresatt fadt utenfor landet
fra 23 % i 2007 til 27 % i 2011. Resultatene for denne variabelen og den
foregdende variabelen indikerer ogsd at det er en noe storre andel elever med
slik bakgrunn i Sverige enn i Norge.

2007 2011

8. trinn

mNorge ®Sverige

Figur 7.4 Resultatene for den toskalerte variabelen «foreldre fodt i landet» for Norge
og Sverige i 2007 og 2011 pa 8. trinn.

Tabell 7.4 Resultatene for den toskalerte variabelen «foreldre fodt i
landet» for Norge og Sverige i 2007 og 2011 pa 8. trinn.

8. trinn
2007 2011
Norge 0,84 0,80
Sverige 0,77 0,73
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7.4 Ulikheter mellom skoler i prestasjoner og demografi

Tabell 7.5 viser resultatene for intraklasse korrelasjonskoeffisientene (ICC),
som maler grad av ulikhet mellom skolene for elevenes matematikk- og na-
turfagprestasjoner og for de demografiske variablene.

Tabell 7.5 Intraklasse korrelasjonskoeffisienter (ICC) for matematikk-
og naturfagprestasjoner og for de demografiske variablene.
(«Foreldrenes utdanning» er en forkortelse for variabelen «foreldrenes
hoyeste utdanningsniva».)

4. trinn 8. trinn
Norge Sverige Norge Sverige
2007 2011 2007 2011 2007 2011 2007 2011
Matematikkprestasjoner 0,13 0,14 0,14 0,16 0,08 0,13 0,12 0,15

Naturfagprestasjoner 0,13 0,12 0,17 0,21 0,08 0,12 0,14 0,19
Antall beker hjemme 0,05 0,09 0,13 0,17 0,05 0,07 0,10 0,12
Bruk av testspriaket hjemme 0,01 0,06 0,15 0,24 0,02 0,07 0,08 0,11
Foreldrenes utdanning — — — — 0,05 0,05 0,10 0,09
Foreldre fodt i landet — — — — 0,05 0,15 0,17 0,23

Hyvis ICC er neaer null, er det liten forskjell mellom skolene, men hvis ICC er
stor, er det stor ulikhet mellom skolene, og verdien av variabelen vi maler
avhenger mye av hvilken skole eleven gar pa.

Som vi s& i metodedelen er ICC et tall mellom 0 og 1. ICC er ofte sma
slike tall, slik vi ser i denne tabellen. Pa elevniva skyldes mye av variansen
malefeil, og siden ICC er mellom-skole-variansen delt pa den totale varian-
sen (se metode-delen), ser vi at malefeil trekker ICC ned. Dette er et ekstra
problem for sperreundersokelser av yngre barn, hvor malefeilen ofte er stor
(Postlethwaite, 1999). Hedges og Hedberg (2007) har funnet at ICC for vari-
abler i utdanningsstudier ved skoler i USA ofte ligger i intervallet 0,1 til 0,25.

Variasjoner mellom skoler i Norge endrer seg lite fra 2007 til 2011 for
prestasjoner pd 4. trinn. Samtidig er det endringer pa dette trinnet i variasjo-
ner mellom skoler for de demografiske variablene, som antall beker og bruk
av testspraket hjemme. Det ser ut til at noe storre variasjon mellom skoler i
elevenes hjemmebakgrunn ikke har medfert sterre variasjoner mellom sko-
lene i prestasjoner.
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P4 8. trinn i Norge er variasjonene i prestasjoner mellom skoler blitt
storre fra 2007 til 2011. Her er det ogsa noe endring i de demografiske varia-
blene, serlig nar det gjelder variabelen «foreldre fodt i landet».

I Sverige er det generelt pa begge trinn en gkning i variasjon mellom sko-
ler for bade prestasjoner og demografiske variabler. Vi ser at for begge land er
det pa 8. trinn blitt sterre ulikhet mellom skoler fra 2007 til 2011.

Vi kan si at i Norge oker de demografiske variasjonene mellom skolene,
men det er smad endringer i variasjonene mellom skolene i prestasjoner pa 4.
trinn. P4 8. trinn gker derimot variasjonene mellom skolene bade i presta-
sjoner og i demografiske variabler. I Sverige er det en gkning i variasjonene
mellom skoler bade i prestasjoner og i demografiske variabler pa begge trinn.

Det er naturlig & sammenlikne 4. trinn i 2007 med 8. trinn i 2011, siden
dette er samme arskull. Det har ikke vert nevneverdig forandring i mellom-
skole-variasjon i prestasjoner i Norge, mens det har vert en liten gkning
i Sverige. For de demografiske variablene ser vi derimot at ulikhetene blir
storre i Norge og mindre i Sverige nar vi folger et arskull. Hvis vi ser pa
samme klassetrinn over tid, ser vi at ulikheten er storre i Sverige enn i Norge,
men at den oker raskere i Norge. I Sverige oker altsd ICC for de demogra-
fiske variablene fra 2007 til 2011 nér vi ser pd samme trinn, men avtar hvis
vi folger et drskull. Dette kan virke som et paradoks, men hvis det er tilflyt av
nye innvandrere som etter hvert integreres, kan det forklare en slik utvikling.

7.5 Effekt av hjemmebakgrunn pa prestasjoner (tonivaanalyser)

Vi ser pa endringer i effekten av demografiske variabler pa prestasjoner pa
elev- og skoleniva. Vi velger antall boker hjemme som et mél pa sosiokultu-
rell status og bruk av testspraket hjemme som et mal pa spraklig bakgrunn i
vare tonivdanalyser.

Figurene 7.5 og 7.6 viser endringer i effekten av disse demografiske va-
riablene pa matematikk- og naturfagsprestasjoner pa elev- og skoleniva fra
2007 til 2011 i Norge og Sverige pa 4. trinn. Figurene 7.7 og 7.8 viser tilsva-
rende pd 8. trinn.

Variablene som ender pa «Elev», mdler pa elevnivd, mens variablene som
ender pa «Skole», méler pa skolenivd. Variablene som begynner med «Mat»,
maler prestasjoner i matematikk, mens variabler som begynner pd «Nat»,
maler prestasjoner i naturfag. Forandringene som mdles, kan betraktes som
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effektstorrelser som representerer den relative effekten av forandringer i de
demografiske variablene over tid. Effektstorrelser rundt 0,1 betraktes som
sma, effektstorrelser pd 0,3 som middels og effektstarrelser rundt 0,5 som
store (Cohen, 1988).

1,00 1,00

0,90 0,90

0,80 0,80

0,70 0,70
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0,50 0,50

0,40 0,40
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0,20 0,20

0,10 E — 0,10 ﬁ

0,00 T 0,00 T

2007 2011 2007 2011
Norge Sverige

=g \atElev og boker =g \atElev og boker
=== \atElev 0g sprak === \|atElev 0g sprak
=== NatElev 0g baker === NatElev 0og baker
=== NatElev og sprak === NatElev og sprak

Figur 7.5 Endringer i forboldet mellom elevenes matematikk- og naturfagprestasjo-
ner og deres sosiokulturelle status og spraklige bakgrunn pd 4. trinn i Norge (venstre
side i figuren) og Sverige (hoyre side). Betegnelsene «MatElev»/«NatElev» og hen-
holdsvis «og boker» og «og sprak» angir forholdet pd elevniva mellom matematikk-/
naturfagprestasjoner og boker/sprak hjemme.

153



Opptur og nedtur

1,00 1,00

0,90 0,90

0,80 0,80 /

0,70 0,70 //A

0,60 0,60

0,50 0,50

0,40 \ 0,40

0,30 0,30

0,20 0,20

0,10 0,10

0,00 T 0,00 r

2007 2011 2007 2011
Norge Sverige

=== \/atSkole og bgker g \|atSkole og bgker
=== NatSkole og baker === NatSkole og baker

Figur 7.6 Endringer i forboldet mellom matematikk- og naturfagprestasjoner pd sko-
lenivd og sosiokulturell status pd skolenivd pa 4. trinn i Norge (venstre side i figuren)
og Sverige (hoyre side). Betegnelsene «MatSkole»/«NatSkole» og «og boker» angir
forboldet pa skoleniva mellom matematikk-/naturfagprestasjoner og boker hjemme.

P4 elevniva pd 4. trinn er verdiene lave, stabile og relativt like for de to lande-
ne. Pa skoleniva er verdiene haye, og de forandrer seg mye fra 2007 til 2011.
Forandringen pa skoleniva gar i motsatt retning i de to landene: Sammenhen-
gen mellom prestasjoner og sosiokulturell status pa skoleniva er minkende i
Norge, men skende i Sverige.

Pa elevniva viser vi betydningen (effekten) av bade sosiokulturell bak-
grunn (beoker hjemme) og spraklig bakgrunn (testsprak hjemme) for elevenes
prestasjoner i matematikk og naturfag. Vi ser at pa elevniva er betydningen
av sosiokulturell bakgrunn sterre enn betydningen av spriklig bakgrunn.
Nar vi ser pa aggregert skoleniva, blir effekten av spraklig bakgrunn ikke
lenger signifikant. Vi viser derfor bare resultatet for den demografiske varia-
belen «beker hjemme» og ikke for sprak. Pa skoleniva far vi sammenblan-
ding (confounding) av disse variablene, det vil si at effekten av sosiokulturell
bakgrunn er mye sterkere enn effekten av spraklig bakgrunn.
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Figurene 7.7 og 7.8 viser betydningen (effekten) av elevenes hjemmebak-
grunn for elevenes prestasjoner i matematikk og naturfag pa 8. trinn pa hen-
holdsvis elevniva og skoleniva. Pa 8. trinn som pa 4. trinn ser vi at betydningen
av elevenes sosiokulturelle hjemmebakgrunn har sterre betydning enn deres
spraklige bakgrunn. Vi tar ogsa pa 8. trinn bare med betydningen av elevenes
sosiokulturelle hjemmebakgrunn pa skolenivd, av samme grunn som p4 4. trinn.

Resultatene pa 8. trinn viser i hovedsak det samme mensteret som vi sa pa 4.
trinn: relativt lave, stabile og like store verdier for de to landene pa elevniva. Pa
skolenivd er derimot verdiene haye, og de forandrer seg mye fra 2007 til 2011.
Ogsa pa dette trinnet ser vi at ssmmenhengen pa skoleniva mellom prestasjoner
og sosiokulturell bakgrunn er minkende i Norge, men ekende i Sverige.
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Figur 7.7 Endringer i forboldet mellom elevenes matematikk- og naturfagprestasjo-
ner og deres sosiokulturelle status og spraklige bakgrunn pd 8. trinn i Norge (venstre
side i figuren) og Sverige (hoyre side). Betegnelsene «MatElev»/«NatElev» og hen-
holdsvis «og boker» og «og sprak» angir forholdet pd elevniva mellom matematikk-/
naturfagprestasjoner og boker/sprik hjemme.
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Figur 7.8 Endringer i forboldet mellom matematikk- og naturfagprestasjoner pd sko-
lenivd og sosiokulturell status pd skolenivd pa 8. trinn i Norge (venstre side i figuren)
og Sverige (hoyre side). Betegnelsene «MatSkole»/«NatSkole» og «og boker» angir
forboldet pa skoleniva mellom matematikk-/naturfagprestasjoner og boker hjemme.

7.6 Oppsummering og diskusjon

Vi undersgker om elever med ulik hjemmebakgrunn har samme muligheter til
a lykkes i skolen, det vi kan kalle likhet i utdanningssystemet. Vi analyserer ef-
fekter av sosiokulturell bakgrunn og av sprakrelaterte faktorer pa elevenes pre-
stasjoner i matematikk og naturfag. Sammenlikningene er gjort for Norge og
Sverige og pa bade 4. og 8. trinn. Vi observerer ulike effekter av sosiokulturell
bakgrunn og sprakbakgrunn i tillegg til a finne ulike utviklingstrender over tid.

Vi finner et litt hoyere utdanningsniva for norske foreldre enn for svenske,
og at andelen som ikke snakker testspraket hjemme er storre i Sverige enn i
Norge. Pa 4. trinn i Norge oker de demografiske variasjonene mellom skolene,
samtidig som det er sma endringer i variasjonene mellom skolene ndr det gjel-
der prestasjoner. Pa 8. trinn i Norge oker variasjonene mellom skolene bade
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ndr det gjelder prestasjoner og demografiske variabler. P4 begge trinn i Sverige
er det skning i variasjonene mellom skoler, bdde i prestasjoner og i demogra-
fiske variabler.

Vare tonivdanalyser viser en helt motsatt utvikling i Norge og Sverige
nar det gjelder betydningen (effekten) av hjemmebakgrunn for elevprestasjo-
ner pa skoleniva. Pa skoleniva er sammenhengen mellom elevenes prestasjo-
ner og sosiokulturelle status minkende i Norge fra 2007 til 2011, mens den er
okende i Sverige i samme periode. Det gjelder prestasjoner i bide matematikk
og naturfag og pa bade 4. og 8. trinn. Nar det gjelder elevenes like muligheter
i utdanningssystemet, viser vare analyser at utviklingen i Sverige gdr mot
storre ulikhet i elevprestasjoner mellom skoler, avhengig av elevenes hjem-
mebakgrunn, mens det gdr mot mindre slik ulikhet i Norge. Andre analyser
understotter at det er sma forskjeller mellom skoler i Norge. Martin, Foy,
Mullis og O’Dwyer (2013) konkluderer med at Norge, Finland og Slovenia
framstar som tre land med mindre forskjeller mellom skoler enn alle andre
land i TIMSS 2011.

Disse forskjellene mellom Norge og Sverige kan ha sammenheng med gra-
den av sentralisering av skolesystemene i de to landene. Tidligere forskning
har pekt pa at elevenes hjemmebakgrunn har sterre betydning for hvor godt
elevene presterer i et desentralisert enn i et sentralisert skolesystem (Uekawa
& Lange, 1998; Burstein, Fischer & Miller, 1980). Den svenske grunnskolen
er i dag pa mange mdter mer desentralisert og lokalstyrt enn den norske. Det
manifesterer seg i Sverige blant annet gjennom: 1) fritt skolevalg, 2) skolen og
lokalsamfunnets fulle kontroll over skonomiske ressurser, og 3) tilsettingspro-
sedyrer for lerere.

En mulig hypotese for 4 forklare denne ulike utviklingen er knyttet til
gjennomferingen av fritt skolevalg i svensk grunnskole. Fritt skolevalg har
medfert storre sosial og etnisk variasjon i sammensetningen av elever pa
skolene i Sverige (Levin, 2002; Sahlgren, 2013). Dette pavirker i neste om-
gang det sosiale miljoet rundt skolen, det vi kan kalle en kollektiv SES-faktor
(Coleman, 1988). Tidligere forskning har pekt pd at bade elevenes indivi-
duelle SES-faktorer (knyttet til familiebakgrunn), og den kollektive siden av
SES (knyttet til skolen og omgivelsene rundt denne) har betydning for hvor
godt elevene presterer pa skolen (Coleman, Campbell, Hobson, McPartland,
Mood, Weinfield & York, 1966). Fritt skolevalg medferer derfor at ulikheten
mellom skoler gker bidde pa grunn av elevenes individuelle SES-faktor og pa
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grunn av den kollektive siden av SES knyttet til skolen og omgivelsene rundt.
Det blir en negativ spiral, som far stor betydning for elevenes laeringsmulig-
heter. I Norge er det ikke lagt til rette for fritt skolevalg i grunnskolen. Va-
riasjoner mellom skolene reflekterer ofte variasjoner i boligomrader og kan
ogsa gjenspeile variasjoner i ressurser mellom by og bygd. Det er heller ikke
uproblematisk, men fordi systemet er mer sentralisert i Norge, er det lettere &
finne felles losninger, noe som ser ut til 4 fore til en positiv utvikling i Norge
mens den er negativ i Sverige.

En annen hypotese gér pa at det er storre ulikhet i Sverige enn i Norge nér
det gjelder hvilke ressurser skolene har. I Sverige har man gjennomfert en de-
sentraliseringsreform hvor man har gatt fra sentralt gitte aremerkede tilskudd
til skole til 4 gi en «sekkebevilgning» der de lokale myndighetene har full frihet
til & bestemme hva pengene skal brukes til. I tillegg er systemet med fritt skole-
valg lagt opp slik at elevene tar med seg alle sine ressurser til den skolen de vel-
ger. Rekruttering av laerere skjer ogsa pa skoleniva. Denne politikken har fort
til klare variasjoner i utdanningsressurser i ulike kommuner og pa ulike skoler
(Yang Hansen & Gustafsson, 2012). Hvor populare skolene er, kan ogsd ha
betydning for mulighetene til & sikre gode lzrere, noe som i neste omgang pa-
virker undervisning og leeringsresultater. Heller ikke pa dette omradet har de-
sentraliseringen gatt like langt i Norge. Ansvaret med & rekruttere kvalifiserte
leerere ligger ikke i samme grad hos den enkelte skole. Laerere i Norge ma ha
godkjent utdanning, og laererlonn bestemmes ogsa i stor grad gjennom sentrale
forhandlinger. Dette gjor skoler i Norge mer like ogsa nar det gjelder ressurser,
og forholdene ligger noe bedre til rette for a tilstrebe likhet i utdanningen.

Den tredje hypotesen som kan forklare ulikhetene mellom Norge og Sve-
rige, gar pa undervisningen i matematikk og naturfag. Med innferingen av
Kunnskapsloeftet i 2006 ble det i Norge lagt mer vekt pa kunnskapstilegning
og pa hjelp til de som sliter faglig. Den okte vekten pa leering kan ha bidratt
til et mer kollektivt loft i Norge enn i Sverige med sikte pa 4 gi alle elever gode
kunnskaper i realfagene (jf. kapittel 2 om leeringstrykk).

Det kan vere interessant 4 teste flere hypoteser for d studere variasjonene
som observeres over tid og utviklingen av likhet i skolen i Norge og Sverige.
Det er behov for flere studier og analyser for & gi svar pa viktige sporsmal
knyttet til hvordan man kan gi alle elever like gode muligheter i utdannings-
systemet. Likevel vil vi peke pa at utviklingen av elevenes like muligheter til
utdanning i Norge og Sverige — slik de framstar i vare analyser — sender noen
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varselsignaler til skolepolitikere og andre i skolen. Fritt skolevalg i grunn-
skolen, full desentralisering av ressurser og stor grad av avgjerelser som tas
pa skole- og klasseromsniva, ser ut til 4 ha en negativ effekt pa malet om lik
mulighet til utdanning. En mer sentralisert tildeling av ressurser og felles inn-
sats med vekt pd leering ser ut til 4 gi elevene mer likhet i utdanningssystemet.
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Liv Sissel Granmo, Inger Christin Borge, Torgeir Onstad
Institutt for leererutdanning og skoleforskning,
Universitetet i Oslo

I dette kapittelet oppsummerer vi viktige resultater av de analysene som er
presentert tidligere i boka. Vi har analysert utviklingen i Norge med vekt pa
sammenlikninger med Sverige. Norge og Sverige har dpenbare likhetstrekk,
ikke minst nar det gjelder overordnede mal for skolen. Fram til 2003 var det
en slaende likhet i utviklingen av elevprestasjoner i TIMSS for Norge og Sve-
rige, med en markant nedgang i prestasjoner i bide matematikk og naturfag.
I Norge har den nedadgéende trenden blitt snudd til framgang (Grenmo, On-
stad, Nilsen, Hole, Aslaksen & Borge, 2012), men ikke i Sverige (Skolverket,
2012). Den ulike utviklingen i Norge og Sverige star sentralt i analyser og
dreftinger i denne boka.

Norge deltar i internasjonale komparative studier for 4 fa informasjon
som kan bidra til 4 gjere skolen bedre. Studiene gir informasjon om elevenes
prestasjoner, om holdninger og hjemmebakgrunn, om lerernes utdannings-
bakgrunn og etterutdanning, om undervisningen i skolen og om utviklings-
tendenser i disse faktorene over tid og i ulike land. Vi har gjennomfert ana-
lyser for Norge og Sverige pa 4. og 8. trinn i matematikk og naturfag basert
pa TIMSS-data fra 2007 og 2011. Vi har gjennomfert disse analysene for &
fa en dypere forstaelse av hva som fremmer lering i skolen. Et viktig mal for
skolen er a gi elevene gode kunnskaper, ikke 4 prestere best mulig i underso-
kelser som TIMSS.

Det er derfor viktig at resultatene av analysene som presenteres i boka,
folges opp med en dpen, kritisk og bred debatt blant politikere og skolefolk.
Bade Norge og Sverige star overfor store utfordringer med a gi elevene gode
kunnskaper i matematikk og naturfag. Pa tross av den framgangen som er malt

163



Opptur og nedtur

i Norge, er det langt igjen for vi kan si at norske elever har gode kunnskaper
i realfag. Hvilke tiltak man skal ta for 4 bedre situasjonen, ma vurderes noye.
TIMSS gir god informasjon om de utfordringene skolen stir overfor, men gir
ikke enkle svar pd hvordan man meter disse utfordringene. I dette kapittelet
legger vi opp til en drefting av resultatene og haper det folges opp videre.

Nar norske elevers prestasjoner i matematikk og naturfag pa 8. trinn
er bedre i 2011 enn de var i 2007, kan det forklares med en ekning i le-
ringstrykket (kapittel 2). Vi definerer leeringstrykk som en generell faktor, et
konstrukt, basert pa skoleledernes svar pa sju spersmal om hvor mye vekt
lzerere, elever og foreldre legger pa gode prestasjoner, pa hvilken stotte de gir
til skolen, og om lerernes forstdelse og implementering av leereplanen. Pa 8.
trinn fant vi for bide Norge og Sverige en klar ssmmenheng mellom skolens
leeringstrykk og hvor godt elevene pa skolen presterer i matematikk og natur-
fag. P4 4. trinn ser ikke leeringstrykk, slik vi har definert begrepet, ut til 4 ha
samme betydning for elevenes prestasjoner. Det kan vare andre faktorer, som
vi ikke har undersekt, som har betydning.

At elevene tilegner seg kunnskap, ferdigheter og begrepsforstaelse, star
sentralt i skolen. At leererne legger okt vekt pa gode prestasjoner hos elevene,
er det neerliggende 4 se i lys av dette, og relatere det til deres undervisning
i klasserommet. Det gjelder bade organisering og innhold i undervisningen.
Okt vekt pa kunnskapstilegnelse kan bety at lzererne i storre grad passer pa at
undervisningstiden brukes til faglig leering. Det kan ogsa bety at de er flinkere
til & legge vekt pa faglig innhold i samsvar med lereplanens mal. Larepla-
nen, bade intendert laereplan (selve lereplandokumentet) og implementert
lereplan (det elevene undervises i) star sentralt i vare analyser av elevenes
leeringsmuligheter eller Opportunity to Learn (OTL).

Vi fant klare avvik mellom intendert og implementert leereplan i vire
analyser av elevenes leeringsmuligheter. Det gjaldt i matematikk og naturfag
pa begge trinn, og det gjaldt for bidde Norge og Sverige (kapitlene 3, 4 og 5).
En mulig arsak til dette avviket mellom intendert og implementert leereplan
i Norge og Sverige er at lereplanene er organisert i tredrsbolker. Det betyr
at mal for undervisningen ikke angis for hvert arstrinn, men bare etter en
trearsbolk.

Trearsbolker forutsetter at lzerere og lokale skolemyndigheter utarbei-
der lokale planer med mer spesifikke mal for innhold og organisering pa det
enkelte trinn. Lokalt leereplanarbeid skal stimulere til faglige diskusjoner og
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prioriteringer blant lzererne. Om veiledningen til lokalt leereplanarbeid star
det at den er «ment 4 bidra til refleksjon og kollegiale dreftinger om lere-
planene og de konsekvenser leereplanene har for oppleeringen» (Veiledning i
lokalt arbeid med lereplaner, www.udir.no). Spersmalet er om det fungerer
slik i praksis.

I TIMSS 2011 fikk leererne sporsmal om de bruker lerebok «som un-
dervisningsgrunnlag», «som supplement» eller om de ikke bruker lerebok.
Figurene 8.1 og 8.2 viser hva norske og svenske lerere svarer pa dette spors-
malet pa 4. og 8. trinn. I matematikk pa begge trinn og i begge land svarer
fra rundt 90 % til nermere 100 % av lererne at de bruker lzereboka som
undervisningsgrunnlag. Det sier noe om den sterke stillingen leereboka har i
matematikkundervisningen. Vi merker oss ogsa at det internasjonale snittet
her ligger rundt 75 %, klart lavere enn i bide Norge og Sverige.

I naturfag er ikke lzereboka like styrende. Serlig gjelder det pa 4. trinn i
Sverige, hvor mange laerere sier de bruker laereboka som supplement. I Norge
star leereboka sterkt ogsa i naturfag. Pa 4. trinn sier rundt 80 % av lererne
at de bruker leereboka som undervisningsgrunnlag, mens pé 8. trinn svarer
rundt 90 % av leererne det samme.

Bruker ikke

Som supplement

Som undervisningsgrunnlag

Naturfag, 4. trinn

Bruker ikke

Som supplement

Matematikk,
4. trinn

Som undervisningsgrunnlag

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

mNorge mSverige mInt. gj.snitt

Figur 8.1 Bruk av lerebok i matematikk og naturfag pd 4. trinn i Norge og Sverige,
samt internasjonalt gjennomsnitt.
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Bruker ikke L

Som supplement

Som undervisningsgrunnlag

Naturfag, 8. trinn

Bruker ikke L

Som supplement

Matematikk,
8. trinn

Som undervisningsgrunnlag

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

mNorge mSverige ®Int. gj.snitt

Figur 8.2 Bruk av leerebok i matematikk og naturfag pa 8. trinn i Norge og Sverige,
samt internasjonalt giennomsnitt.

Disse resultatene gir grunn til 4 stille spersmal om den friheten som ligger i
trearsbolkene, i praksis mer er en frihet for forfattere og forlag enn for leerere
og skoleledere. Vi har ingen umiddelbar lasning pa det dilemmaet vi her skis-
serer. Om det kan loses ved d endre leereplanen, ved a utarbeide retningslinjer
for fordeling av stoff pa trinn, eller om vi trenger en godkjenningsordning for
lereboker, oppfordrer vi til en bred og dpen debatt om.

Det er noen emneomrdder i matematikk og naturfag hvor norske elever
presterer spesielt svakt. I matematikk gjelder det omradene tall pa 4. trinn
og i enda storre grad omradet algebra pa 8. trinn (kapitlene 3 og 4). Dette
er problematisk, ikke minst fordi tall og algebra er det vi kaller «motoren» i
matematikken. Det ser ut til at det i Norge legges mindre vekt pd undervis-
ning i tall pa 4. trinn enn det gjores i andre land, mens det pa 8. trinn legges
mer vekt pa undervisning i tall enn i andre land. P4 8. trinn legges det i andre
land mer vekt pa algebra, et omrade det legges lite vekt pa i Norge.

Gode kunnskaper i tall er grunnleggende for videre leering av algebra,
men basert pa resultatene av vare analyser stiller vi spersmal om hvorvidt det
ikke hadde vert bedre a legge mer vekt pa tall tidligere for & frigjore tid til mer
leering av algebra senere. Algebra er en form for generalisering av tall og tall-
regning. N4 skal det nevnes at i den nylig reviderte leereplanen fra 2013 legges
det noe mer vekt pa algebra enn i den opprinnelige planen for Kunnskapsleftet
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(Udir, 2006; Udir, 2013a; Udir, 2013b). Noen av de problemene vi peker pa
nar det gjelder tall og algebra for Norge, gjelder ogsa for Sverige.

I naturfag er det seerlig i fysikk de norske elevenes prestasjoner er svake,
og da spesielt pa oppgaver i elektrisitet — viktige kunnskapsomrader i et hoy-
teknologisk samfunn (se kapitlene 3 og 5). Sammenlikner vi norske elevers
prestasjoner med internasjonalt snitt, er det ogsd pa disse omradene norske
elever skiller seg ut i negativ forstand. Vare analyser viser at norske elever har
spesielt svake forutsetninger for d lzere den fysikken de testes pa i TIMSS. Selv
om Norge og Sverige har enkelte likhetstrekk nar det gjelder fysikk, framstar
ikke problemet som like markant i Sverige. Noe av drsaken til det kan vere at
naturfag pa 8. trinn i Sverige ikke er et integrert fag og at man derfor i sterre
grad har leerere der med spesielt ansvar for fysikk.

Vi etterlyser en diskusjon om innhold og prioritering av faglige emner
i matematikk og naturfag, bide med utgangspunkt i leereplanen og med
utgangspunkt i elevenes behov for kunnskap i et hoyteknologisk samfunn.
Ogsd samfunnets behov for realfaglig kompetanse er det viktig & ta med i
denne diskusjonen.

Nar noen emneomrader, som algebra i matematikk og fysikk i naturfag,
framstar som omrader elevene har fatt lite undervisning i, stiller vi sparsmal
om hvorvidt det ogsa kan ha noe 4 gjore med lzrernes kompetanse. Den in-
ternasjonale studien av matematikklaererstudenter fra 2008 (Grenmo & On-
stad, 2012) viste at det seerlig var i algebra de norske studentene hadde svake
kunnskaper. Fysikk er heller ikke et fagomrade hvor norske grunnskolelarere
har hay kompetanse. Et viktig spersmal er hvilke muligheter lzererne har til
a folge opp mal og intensjoner i lereplanen. Det hjelper lite & legge mer vekt
pa disse omradene i lzereplanen hvis ikke lzererne har de nedvendige forutset-
ningene for & folge det opp i egen undervisning. Vi etterlyser en diskusjon av
og prioriterte planer for hvordan man i grunnutdanning samt i etter- og vi-
dereutdanning skal gi leererne muligheter til 4 tilegne seg faglige kunnskaper.
Det hjelper lite hvis hovedvekten ligger pd det didaktiske eller pedagogiske
dersom behovet for et godt faglig grunnlag ikke er ivaretatt.

Vare analyser viser at norske leerere gir relativt mye lekser til elevene, og
at leksene folges opp noe mer i 2011 enn hva de ble i 2007 (se kapittel 6).
Sammenlikner vi norske og svenske leerere med finske lerere, finner vi noen
ioynefallende forskjeller i oppfelging av lekser. Spesielt gjelder det sparsma-
let om hvor ofte leksene diskuteres i klassen. Pa begge trinn og i begge fag
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diskuterer det store flertallet av finske lzrere nesten alltid leksene i klassen,
mens bare mellom en femdel og halvparten av lzererne i Norge og Sverige gjor
det. Tidligere TIMSS-rapporter har pekt pa at norsk skole synes a vare pre-
get av en ensidig vekt pd individuelle arbeidsformer og liten vekt pa klassen
som en felles leeringsarena (Grenmo, Bergem, Kjeernsli, Lie & Turmo, 2004;
Grenmo & Onstad, 2009; Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010). Vare analy-
ser av hvordan leksene folges opp, understetter en slik konklusjon. Det har
veert en del diskusjon i Norge om hvorvidt elevene skal ha lekser eller ikke,
men lite diskusjon om innhold og oppfolging av leksene. Skal leksene fungere
positivt i leeringsprosessen, trenger vi en debatt om bade mengde av lekser,
innhold i lekser og oppfelging av lekser, gjerne kombinert med mer forskning
om ulike mater 4 bruke lekser pa. Malet ma vere at leksene bidrar positivt i
elevenes tilegnelse av kunnskaper.

Pa skoleniva i Norge avtar betydningen av elevenes sosiokulturelle bak-
grunn for elevprestasjoner fra 2007 til 2011, mens den i samme periode oker
i Sverige (se kapittel 7). Det gjelder for begge fag og pa begge trinn. Vi kan
si at utviklingen i Sverige gdr mot storre ulikhet i elevprestasjoner mellom
skoler, avhengig av elevenes hjemmebakgrunn, mens det gar mot mindre slike
ulikheter i Norge. En mulig hypotese for 4 forklare denne ulike utviklingen
er at man i svensk grunnskole har fritt skolevalg og en god del privatskoler. I
Norge er det ikke fritt skolevalg i grunnskolen, og andelen privatskoler er lav.
For man eventuelt foretar endringer i organiseringen av grunnskolen i Norge,
trenger vi grundig analyse og debatt av disse forholdene, som er nert knyttet
til skolens overordnede mal om lik rett til utdanning.
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9 Om TIMSS og forskningsmetoder

Torgeir Onstad, Liv Sissel Granmo, Trude Nilsen
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Universitetet i Oslo

| dette kapittelet gir vi en kortfattet oversikt over hvordan TIMSS er organisert og
en forenklet beskrivelse av analysemetoder som er benyttet i denne boka.

For de leserne som fortrinnsvis er interessert i resultatene av analysene, kan
det veere tilstrekkelig a lese de atte ovrige kapitlene. Dersom man gnsker a kjen-
ne litt mer til hvordan data og analyseresultater er blitt til, kan dette kapittelet gi
noe hjelp. Er man derimot interessert i a forsta dypere detaljer i forskningsmeto-
dene, vil det kreve betydelige forkunnskaper og krevende arbeid.

9.1 Litt om bakgrunnen for TIMSS

TIMSS er en forkortelse for Trends in International Mathematics and Science
Study. Det er en stor internasjonal undersekelse av matematikk og naturfag
i grunnskolen. TIMSS beskriver og sammenlikner elevprestasjoner i disse fa-
gene, sa vel nasjonalt som internasjonalt, og seker 4 belyse og forsta forskjel-
ler i prestasjoner ut fra andre data i undersekelsen. Slik kan man si noe om
hvilke faktorer som fremmer leering, og hvilke som hemmer leering. TIMSS
administreres av den internasjonale organisasjonen IEA (International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achievement). IEA er et internasjo-
nalt nettverk for utdanningsforskning som ble etablert i 1959.

IEA arrangerte undersekelsen FIMS (First International Mathematics Stu-
dy) i begynnelsen av 1960-arene (Husén, 1967). Undersokelsen ble etterfulgt
av FISS (First International Science Study) tidlig pa 1970-tallet (Comber & Ke-
eves, 1973). Deretter fulgte SIMS (Second International Mathematics Study) i
forste halvdel av 1980-tallet (Travers & Westbury, 1989; Robitaille & Garden,
1989; Burstein, 1992) og SISS (Second International Science Study) omtrent
samtidig (IEA, 1988; Postlethwaite & Wiley, 1992; Rosier & Keeves, 1991).
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Tidlig pa 1990-tallet slo man sammen de to studiene til en felles tredje
runde for bdde matematikk og naturfag. Den ble kalt TIMSS, da med betyd-
ningen Third International Mathematics and Science Study. Denne versjonen
av TIMSS ble gjennomfoert i 1995 (Harmon, Smith, Martin, Kelly, Beaton,
Mullis, Gonzalez & Orpwood, 1997). Den ble gjentatt pa 8. trinn i 1999 un-
der betegnelsen TIMSS Repeat (Mullis, Martin, Gonzalez, Gregory, Garden,
O’Connor, Chrostowski & Smith, 2000; Martin, Mullis, Gonzalez, Gregory,
Smith, Chrostowski, Garden & O’Connor, 2000).

Ettersom TIMSS er en trendstudie — det vil si at man i tillegg til 4 sam-
menlikne mellom land ogsd legger til rette for & sammenlikne over tid — har
man fra og med undersokelsen i 2003 valgt 4 beholde forkortelsen TIMSS,
men med den nye, ndvarende betydningen: Trends in International Mathe-
matics and Science Study. TIMSS gjennomferes hvert fjerde ar. Undersokel-
sen ble gjennomfert i 2003 (Mullis, Martin, Gonzalez & Chrostowski, 2004;
Martin, Mullis, Gonzalez & Chrostowski, 2004), i 2007 (Mullis, Martin &
Foy 2008; Martin, Mullis & Foy 2008), og i 2011 (Mullis, Martin, Foy &
Arora, 2012b; Martin, Mullis, Foy & Stanco, 2012). Arbeidet med neste un-
dersokelse, TIMSS 2015, har allerede pagatt en god stund.

Tabell 9.1 viser den nordiske deltakelsen i de ulike rundene av TIMSS.

Tabell 9.1 Nordisk deltakelse i TIMSS. Gramerkingen betyr at 4. trinn
ikke ble testet i TIMSS 1999.

TIMSS 1995 1999 2003 2007 2011
4. trinn X _ X X X
Norge .
8. trinn X X X X
. 4. trinn _ X X
Sverige .
8. trinn X X X X
4. tri
Finland rfnn _ X
8. trinn X X
Danmark 4. tr%nn _ X X
8. trinn X
4. trinn X _
Island .
8. trinn X

Det er altsd IEA, med hovedkontor i Nederland, som har det overordnede
ansvaret for utviklingen og gjennomferingen av TIMSS-studiene. Det inter-
nasjonale prosjektsenteret for TIMSS er lagt til Boston College i USA. Ansvar
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knyttet til statistisk design og databehandling er delegert til Data Processing
and Research Center i Hamburg og Statistics Canada i Ottawa.

I Norge er det Utdanningsdirektoratet som pd vegne av Kunnskapsde-
partementet har ansvaret for norsk deltakelse og bevilgning av midler. An-
svaret for gjennomferingen av undersokelsene og analyse av resultatene er
delegert til Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universi-
tetet i Oslo. Prosjektet er tilknyttet Enhet for kvantitative utdanningsanalyser
(EKVA) ved ILS. Prosjektgruppa i Norge har samarbeidet med prosjektsen-
teret i Boston, IEAs sekretariat i Amsterdam, Data Processing and Research
Center i Hamburg, Statistics Canada, og med nasjonale prosjektgrupper i
noen av de andre deltakerlandene.

I Sverige var det Umea universitet som gjennomforte TIMSS-studiene i
1995 og 2003. Deretter har Skolverket hatt det overordnede ansvaret (Ny-
strom, 2013).

Informasjon om ulike hovedaktorer — samt lenker til internasjonale og
nasjonale rapporter — fins pa felgende nettsider:

e [EA: http://www.iea.nl/

® Prosjektsenteret i Boston: http://timssandpirls.bc.edu/

e ILS: http://www.ils.uio.no/

e TIMSS i Norge: http://www.timss.no/

e  EKVA: http://www.ekva.uio.no/

e  Skolverket: http://www.skolverket.se/

e TIMSS i Sverige: http://www.skolverket.se/statistik-och-utvardering/in-
ternationella-studier/timss

IEA har ogsa initiert andre internasjonale studier av elevers kunnskaper, fer-
digheter og holdninger. Spesielt interessant i denne sammenhengen er TIMSS
Advanced, som er en studie av de elevene som velger det mest avanserte ma-
tematikkurset i videregdende skole, og en studie av de elevene som velger
det mest avanserte fysikkurset i videregdende skole. Denne studien ble gjen-
nomfoert i 1995 og 2008, og bade Norge og Sverige deltok begge gangene
(Grenmo & Onstad, 2013). En ny runde med TIMSS Advanced planlegges
ogsa i20135.
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9.2 Rammeverk og oppgaver

TIMSS baserer seg pa et rammeverk som definerer hvilke kunnskaper og fer-
digheter elevene skal testes i (Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan & Preu-
schoff, 2009). Det er et mal at rammeverket skal ligge sd tett som mulig opp
til leereplanene i deltakerlandene.

Rammeverket definerer de emneomradene som testoppgavene skal hen-
tes fra. Samtidig oppgis det hvor stor andel av oppgavene som ber here inn
under hvert av disse omradene.

I tillegg inneholder rammeverket en beskrivelse av kognitive kategorier.
Det er et mal at oppgavene skal stille ulike kognitive krav til elevene. Derfor
angir rammeverket ogsd hvor stor andel av oppgavene som skal ligge i hver
av de kognitive kategoriene.

Matematikk
Det er tre emneomrader i rammeverket for matematikk pd 4. trinn og fire pa
8. trinn.

Tabell 9.2 Fordeling av matematikkoppgaver pd 4. og 8. trinn

i TIMSS 2011 etter emneomrdde.

Emneomrade 4. trinn 8. trinn
Tall 50 % 30 %
Algebra 30 %
Geometri 35 % 20 %
Statistikk 15 % 20 %

Det er tre kognitive kategorier pa begge trinn:

Tabell 9.3 Fordeling av matematikkoppgaver
i TIMSS 2011 etter kognitiv kategori.

Kognitiv kategori 4. trinn 8. trinn
Kunne 40 % 35 %
Anvende 40 % 40 %
Resonnere 20 % 25 %

A kunne betyr & huske fakta, gjenkjenne objekter og uttrykk, beherske de
fire regningsartene for heltall, breker og desimaltall, hente informasjon fra
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tabeller og diagrammer, male og klassifisere. A anvende betyr & bruke kunn-
skapene og ferdighetene sine til & velge metoder og strategier, representere
informasjon, modellere situasjoner, folge instruksjoner og lase rutineproble-
mer. A resonnere betyr & tenke logisk, analysere situasjoner og sammenhen-
ger, generalisere resultater, kombinere informasjon, begrunne pastander og
lose problemer som ikke er rutinepreget. Pa 8. trinn er det en liten forskyv-
ning i forhold til 4. trinn fra 4 kunne fakta og ferdigheter mot & resonnere.

Naturfag

Det er tre emneomrader i rammeverket for naturfag pa 4. trinn og fire pa 8. trinn:

Tabell 9.4 Fordeling av naturfagoppgaver pd 4. og 8. trinn
i TIMSS 2011 etter emneomrdde.

Emneomrade 4. trinn 8. trinn

Biologi 45 % 35 %

Kjemi 20 %
35 %

Fysikk g 25 %

Geofag 20 % 20 %

Kjemi og fysikk er altsa slatt sammen til ett omrade pd 4. trinn. Med geofag
mener vi det som pa engelsk kalles Earth Science, som omfatter emner fra
astronomi, naturgeografi, geologi og geofysikk.

Det er tre kognitive kategorier pa begge trinn:

Tabell 9.5 Fordeling av naturfagoppgaver
i TIMSS 2011 etter kognitiv kategori.

Kognitiv kategori 4. trinn 8. trinn
Kunne 40 % 30 %
Anvende 35 % 35 %
Resonnere 25 % 35 %

A kunne betyr 4 huske og gjenkjenne fakta, kjenne naturfaglig terminologi og
definisjoner, beskrive organismer, stoffer og prosesser, gi eksempler og bruke
laboratorieutstyr. A anvende betyr 4 sammenlikne og kategorisere, & anvende
naturfaglige modeller, knytte faglige begreper og forklaringer til observerte
fenomener og tolke informasjon. A resonnere betyr 4 analysere naturfaglige
problemer, kombinere informasjon, formulere og teste hypoteser, se monstre
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i data og trekke konklusjoner, generalisere, begrunne pastander og vurdere
ulike alternativer. P4 8. trinn er det en forskyvning i forhold til 4. trinn fra &
kunne fakta og ferdigheter mot & resonnere.

Forskningsinstrumenter

Med rammeverket som basis utvikles instrumenter for studien. De viktigste
instrumentene er

® testoppgaver i matematikk og naturfag

e sporreskjemaer

Utviklingen skjer i et samspill mellom sma faggrupper av eksperter og de
store prosjektsamlingene med representanter for samtlige deltakerland. Alle
land oppfordres til 4 utarbeide oppgaveforslag og til 4 bidra med synspunkter
pa sporsmalene som skal stilles til elevene som testes, til leererne deres i ma-
tematikk og naturfag, og til skolelederne deres.

Trendperspektivet

TIMSS er en trendstudie, det vil si at den skal male endringer over tid. Skal det-
te veere mulig med hoy palitelighet, ma undersokelsen veare stabil fra en runde
til den neste. Ut fra dette synspunktet burde studien brukt de samme oppga-
vene og de samme sporsmélene i hver runde. Men slik er ikke virkeligheten.

Etter hver runde offentliggjores omtrent halvparten av de oppgavene som
har blitt brukt. Dette muliggjer for det forste et demokratisk innsyn i hvor-
dan studien méler kunnskaper og ferdigheter. For det andre gir det skolen et
tilbud om & benytte seg av oppgaver som er utviklet og prevd internasjonalt.
I flere land bruker mange laerere frigitte TIMSS-oppgaver i sin undervisning
(Japelj Pavesi¢, 2013). Disse oppgavene ma erstattes med nye i neste runde.

Forberedelsene til en ny testrunde starter med en revisjon av rammever-
ket. Utdanningssystemene forandrer seg. Nye lereplaner iverksettes. Dette
ma avspeiles i rammeverket. Derfor soker man en balansegang mellom to
viktige hensyn: TIMSS-studien skal veere oppdatert og relevant for den aktu-
elle situasjonen i deltakerlandene. P4 den annen side skal endringene i ram-
meverket helst vaere smd og skansomme for 4 muliggjere en palitelig sam-
menlikning fra runde til runde.

Pa tilsvarende mate og av tilsvarende grunner gjennomgar sperreskjema-
ene en varsom revisjon mellom hver runde.
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9.3 Populasjoner og utvalg

Populasjonene i TIMSS er definert i forhold til skolesystemene i deltakerlan-
dene. Populasjon 1 bestdr av samtlige elever pa 4. klassetrinn i et land, og
populasjon 2 bestdr av alle elevene pa 8. klassetrinn. Dette skal sikre at de
elevene som sammenliknes i ulike land, har omtrent like mye skolegang. Pa
den annen side forer dette til at de til dels er noksa ulike i alder. Tabellene
9.6 og 9.7 viser gjennomsnittsalderen til norske og svenske elever pa 4. og 8.
trinn i de tre siste TIMSS-studiene.

Tabell 9.6 Gjennomsnittsalder for norske og svenske elever pad
4. trinn i TIMSS 2003, 2007 og 2011.

Gjennomsnittsalder
TIMSS Norge Sverige
2003 9,8 —
2007 9,8 10,8
2011 9,7 10,7

Tabell 9.7 Gjennomsnittsalder for norske og svenske elever pa 8. trinn i

TIMSS 2003, 2007 og 2011.

Gjennomsnittsalder
TIMSS Norge Sverige
2003 13,8 14,9
2007 13,8 14,8
2011 13,7 14,8

Vi ser at gjennomgdaende har de svenske elevene vert ett ar eldre enn de nor-
ske pd samme trinn. Det skyldes at svenske barn begynner i 1. klasse det aret
de fyller 7 ar, mens norske barn begynner et ar tidligere. Hva gjor sd de sven-
ske barna det aret norske barn gar i 1. klasse? De har et tilbud om ferskole.
Dette tilbudet er ikke obligatorisk, men i 2011/2012 gikk hele 95,6 % av kul-
let pa forskolen (Nystrom, 2013). Studier av den svenske forskolen viser at
den har et faglig innhold som i hey grad tilsvarer norsk 1. klasse (Bjornestad,
2009). Dette skaper et problem for gode sammenlikninger mellom norske og
svenske elever. De svenske elevene er bade ett ar eldre enn de norske — med
den generelle okningen i modning det kan innebzere — og de har i realiteten
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ett ar mer undervisning. For 4 bete pd dette planlegger Norge 4 teste elever
pa 5. og 9. trinn i TIMSS 2015.

De finske og danske barna starter ogsa formell skolegang det aret de fyller
7, slik som de svenske barna.

Sma land tester hele elevpopulasjonen. Men de fleste landene tester bare et
utvalg av populasjonen. For at utvalget skal vaere representativt — altsd avspeile
populasjonen i sin helhet —, ma det ha en viss storrelse. Malet er derfor at utval-
get bor ha en storrelse pa omtrent 4000 elever fordelt pd omtrent 150 skoler.

Utvalget trekkes pa folgende mate: Den nasjonale forskergruppa sender
inn en oversikt over alle relevante skoler i landet til Statistics Canada. Denne
oversikten bruker de til 4 trekke ut skoler som skal delta. (Dette trekkes altsa
ikke av det enkelte land.) I neste runde trekkes et foreskrevet antall klasser
pa hver av disse skolene; vanligvis én eller to klasser per skole. Hver elev i
en uttrukket klasse far et hefte med oppgaver i matematikk og naturfag og i
tillegg et sporreskjema. Klassens leerer(e) i matematikk og naturfag far egne
sporreskjemaer, og skolens leder far et skolesporreskjema.

9.4 TIMSS og PISA

TIMSS og PISA har mange fellestrekk. Begge er internasjonale trendstudier
som benyttes i mange land. Begge tester faglige kunnskaper, ferdigheter og
holdninger. I Norge har de ogsa i sterk grad gitt samsvarende resultater, slik
at TIMSS og PISA stetter hverandre her. Det siste gjelder imidlertid ikke i alle
land. For eksempel viste Finland en markant tilbakegang i matematikk pa 8.
trinn i TIMSS 2011, som vi ikke har sett i PISA.

Mens populasjonene i TIMSS er definert ut fra trinn i skolen, slik vi har
beskrevet ovenfor, bruker PISA alder til & definere populasjonen. Deres po-
pulasjon bestar av alle 15-aringer. I TIMSS har altsa elevene en viss grad av
homogenitet i hvor mye skolegang de har bak seg pa tvers av landene, men
alderen deres varierer noksa mye. I PISA er derimot alderen ganske stabil pa
tvers av land, mens derimot mengden av skolegang varierer ganske mye.

Mens TIMSS tester kunnskaper og ferdigheter i matematikk og naturfag,
tester PISA matematikk, naturfag og lesing. TIMSS gjennomferes hvert fjerde
ar, mens PISA gjennomferes hvert tredje ar. PISA legger imidlertid hovedvek-
ten pa ett av de tre fagomrddene i hver runde, slik at fagene kommer tilbake
med slik hovedvekt hvert niende &r.
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Det faglige innholdet er bestemt pa forskjellig mate i de to studiene. Vi har
allerede forklart at TIMSS forseker a legge seg naer opptil deltakerlandenes lzere-
planer i matematikk og naturfag. PISA tar derimot utgangspunkt i en definisjon
av begrepene mathematical literacy og scientific literacy. Disse begrepene er et
forsek pa a beskrive hva dagens unge vil komme til 4 trenge i sitt framtidige liv.
Det kan gi en annen vektlegging enn den man finner i mange lands leereplaner.

Tabell 9.8 sammenfatter noen av forskjellene mellom TIMSS og PISA.

Tabell 9.8 Noen forskjeller mellom TIMSS og PISA.

TIMSS PISA

Fagomrader Matematikk, naturfag Matematikk, naturfag, lesing
Basert pa definisjoner av

Rammeverk Basert pa landenes lereplaner mathematical literacy og scientific
literacy

- To populasjoner basert pa En populasjon basert pi alder:

Populasjoner klassetrinn: 4. og 8. trinn 15 ar

Syklus 4 ar 3 ar, med rullfrende hovedvekt pa
ett av fagomradene

Utvalg Forst skole, deretter klasse(r) Forst skole, deretter elever

Sperreskjemaer | Elev, lerer, skole Elev, skole

Tonivaanalyser Individ / klasse Individ / skole

Utvalget som skal testes i PISA, velges pd en annen méte enn i TIMSS. Forst
trekkes skoler, men deretter trekkes et foreskrevet antall elever blant alle
15-dringene pa hver skole. Dette har et par viktige konsekvenser. I PISA er
det ofte for fa elever som géar i samme klasse, til at man kan si noe menings-
fylt om klassen som enhet. Derfor far heller ikke fagleererne sperreskjemaer.
P4 den annen side kan man si at hvis alle elevene pd en skole i TIMSS gar i
samme klasse, vet vi lite om hvor typiske disse er for skolen som helhet. Vi
sier litt om flernivdanalyser seinere i dette kapittelet. Dersom vi vil gjore en
tonivaanalyse i TIMSS, er de to naturlige niviene ofte individniva (enkeltele-
vene) og klasseniva. I PISA vil de to naturlige nivaene vere individ og skole.

9.5 Gjennomfgring

Etter en varsom revisjon av rammeverket starter forberedelsene til en ny runde
i TIMSS med a lage nye testoppgaver. Alle deltakerlandene inviteres til & delta i
en stor dugnad for 4 f4 til dette. Det gir dem anledning til & pavirke innholdet i
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testen gjennom & lage oppgaver som passer til leereplan og oppgavetradisjoner
som har hevd i deres eget land. Disse forslagene blir grundig gjennomgatt av
en liten gruppe eksperter. De vurderer oppgavenes faglige kvalitet, spraklige
klarhet og vanskegrad. De vurderer om oppgavene ligger innenfor rammever-
ket, og kategoriserer dem i s fall i emneomrade og kognitiv kategori.

Disse nye oppgavene skal erstatte de oppgavene fra forrige runde som er
blitt frigitt. De oppgavene som beholdes fra forrige runde, er trendoppgavene
som skal «bygge bro» mellom testene i de to rundene. De nye oppgavene skal
sammen med trendoppgavene tilfredsstille de prosentsatsene som er angitt i
rammeverket; se tabellene 9.2-9.5. En opptelling vil gjerne vise at det man-
gler oppgaver innenfor visse kategorier. Nar enda flere oppgaver er laget,
foreligger til slutt en oppgavebank med omtrent dobbelt s mange nye opp-
gaver som de man trenger til den nye testen. Dette forslaget blir droftet pa et
internasjonalt prosjektmete for alle landene. Det kan fore til visse justeringer.

Den oppgavebanken man sa sitter med, blir prevd ut i en pilotunderso-
kelse et ar for selve TIMSS-undersokelsen skal finne sted. Pilotundersokelsen
viser hvordan de foresldtte oppgavene fungerer internasjonalt. Resultatene
danner grunnlag for & sette sammen den endelige testen.

Parallelt med dette arbeidet blir ogsa sperreskjemaene fra forrige runde
gjennomgatt grundig og kritisk. Det kan hende at erfaring viser at enkelte
sporsmal ga lite informasjon eller var uklart formulert. Noen land kan ogsa
onske at det skal inkluderes helt nye spersmal. Dette leder til slutt fram til et
forslag om en varsom revisjon av sperreskjemaene. Disse blir ogsd provd ut i
pilotundersokelsen for de ferdigstilles til hovedundersokelsen.

Oppgaveheftene og sporreskjemaene ma oversettes til undervisningsspra-
ket til elevene. Det er viktig at en oppgave handler om akkurat det samme pa
hvert sprak. Den ma gi de samme opplysningene og stille samme problem.
Den ma ha samme vanskegrad overalt. Tilsvarende skal alle sporsmal i spor-
reskjemaene oppfattes likt pad alle sprak. Slike ting er ikke enkelt 4 sorge for
pa tvers av sprak og kulturer. Alle oversettelser skal sendes til IEAs hoved-
kontor i Amsterdam som videresender forslagene til uavhengige sprakkonsu-
lenter. Deres tilbakemeldinger blir oversendst til de ulike landene, som deretter
bearbeider sine oversettelser.

Det er strenge regler for gjennomferingen av testen. Disse skal sikre at
alle elever alle steder far de samme testvilkarene. Dette blir kontrollert av
eksterne observaterer som skriver rapporter fra stikkprover til IEA.
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9.6 Data

Nesten samtlige sporsmal i sparreskjemaene besvares ved 4 krysse av pa for-
handsdefinerte svarkategorier. Slike svar er enkle 4 registrere i en statistisk
database. P4 tilsvarende mate er det enkelt a registrere elevenes svar pa fler-
valgsoppgaver. Arbeidsmengden med denne registreringen kan likevel vere
stor, og noen land benytter seg av digital registrering ut fra skannede versjo-
ner av oppgaveheftene og sperreskjemaene.

Omtrent halvparten av oppgavene er flervalgsoppgaver. Den andre halv-
delen er dpne oppgaver, pa engelsk kalt constructed response items. Slike
oppgaver krever at eleven formulerer svaret sitt selv. Det kan vere et kort
svar, for eksempel et tall. Men det kan ogsd vare en noe lengre beskrivelse
eller forklaring. Apne oppgaver krever betydelig mer arbeid og omtanke for
a kodes i databasen. For hver slik oppgave er det utarbeidet en instruks (sco-
ring guide) som oppgir de mulige kodene for akkurat denne oppgaven, og
hvilke kriterier som gjelder for hver kode. Det er noen standardkoder for kor-
rekt svar, feil svar og blankt. Men mange ganger kan en oppgave gi interes-
sant informasjon utover bare riktig/galt. Da kan det vere flere koder for ulike
typer korrekt svar, og det kan vare koder for ulike typer feilsvar.

Det er viktig at disse instruksene blir forstatt og brukt likt av alle koderne
i alle deltakerlandene. Derfor utferes flere signifikanstester av kodingen. Disse
maler graden av samsvar mellom flere koderes kodevalg for samme oppgave.
Det er krav til storrelsen pa dette samsvaret for 4 godta et lands data.

Datafilene blir kontrollert for konsistens og mulige feil bade i hjemlandet
og etter at de er mottatt av datasenteret i Hamburg. Sa starter den internasjo-
nale databehandlingen. Vi skal omtale to krevende og viktige sider ved denne
behandlingen.

Plausible verdier

For 4 ha solid grunnlag for 4 bedemme hvor godt elevene i et land behersker
matematikk og naturfag, er det nadvendig 4 ha mange oppgaver. Men antal-
let er altfor stort til at hver enkelt elev kan testes i samtlige oppgaver; det ville
ha tatt mange timer. Dette loses pa folgende mate.

Oppgavene deles inn i 14 blokker i matematikk og 14 blokker i naturfag.
Sa lages det 14 forskjellige oppgavehefter. Det forste heftet inneholder blokk
nummer 1 og 2 fra hvert fag. Neste hefte inneholder blokk nummer 2 og 3 fra
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hvert fag. Slik fortsetter det, inntil det siste heftet inneholder blokk 14 og 1
fra hvert fag. Hver blokk forkommer altsd i to forskjellige oppgavehefter, en
gang i forste halvdel og en gang i siste halvdel (se eksempel i tabell 9.9). Hver
elev far ett av heftene. Hvem som far hvilket hefte er bestemt ved trekking for
testmateriellet sendes til skolene.

Dette har viktige konsekvenser. Hver enkelt elev blir bare testet i 1/7 av
oppgavene. Vi kan ikke vite hvordan en bestemt elev ville ha gjort det pa
resten av oppgavene dersom vedkommende hadde provd seg pd hele testen.
Vi har derfor et spinkelt grunnlag for 4 si hvor godt denne eleven presterer i
matematikk og naturfag. Det er likevel mulig & komme et skritt videre. La oss
anta at eleven Anna fikk hefte nummer S.

Tabell 9.9 Eksempel pa fordeling av blokker i hefter.
(S betegner naturfag og M matematikk.)

Hefter Blokker

Hefte 4 S04 S05 Mo04 MO5
Hefte 5 MO05 Mo06 S05 S06
Hefte 6 S06 S07 Mo06 MO07

Heftet til Anna inneholdt matematikkblokkene M0S5 og M06 og naturfag-
blokkene SO5 og S06. Blokkene M0S5 og S05 fantes ogsa i hefte 4. Med kunn-
skap om hvordan Anna presterte pa disse blokkene, og ut fra det statistiske
materialet om hvordan elevene som fikk hefte 4, presterte, kan vi med en viss
sannsynlighet ansld hvordan Anna ville ha gjort det pa blokkene M04 og S04
dersom hun i stedet hadde fatt hefte 4. Tilsvarende kan vi ansld hvordan hun
ville ha gjort det pa blokkene M07 og SO7 dersom hun hadde fatt hefte 6.
Fortsetter vi med dette resonnementet hefte for hefte, kan vi estimere hvordan
Anna sannsynligvis ville ha gjort det pa en stor test med samtlige oppgaver.

Et slikt resonnement er ganske usikkert for én enkelt elev. Med avanserte
statistiske metoder kan vi la denne usikkerheten spille med i estimatene vare.
Det betyr at nar vi anslar Annas totale prestasjon gjentatte ganger, vil vi fa
nye verdier for hvert estimat. For hver eneste elev i TIMSS er det regnet ut
fem slike estimater. De kalles plausible verdier. De brukes nar det gjores ana-
lyser av elevenes prestasjoner.

Det er viktig 4 innse at det ikke fins noen «Anna». Dataene kan ikke bru-
kes til & si noe om enkeltelever. Tilknytningen til de virkelige elevene er kuttet.
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De blir bare anonyme representanter som kan hjelpe oss til 4 si noe om po-
pulasjonen som helhet eller om store undergrupper av populasjonen. Nar vi
gjor det, jevner usikkerheten seg ut pa en slik mate at vi kan trekke slutninger
om populasjonen med stor grad av sikkerhet. Vi kan altsd si mye om «norske
elever», «svenske jenter» og sa videre, selv om vi kan si lite om «Anna».

Trend

TIMSS er en trendstudie, det vil si at den tilrettelegges for sammenlikninger
mellom de ulike rundene av studien. Hvis temperaturen er 34 °C i dag og
den var 95 °F i gar, har temperaturen da steget eller sunket? Det er ikke lett &
svare pa med mindre vi kan en formel for omregning mellom celsius-grader
og fahrenheit-grader. Hvis vi kan regne om til temperaturer pd samme skala,
er sammenlikningen dpenbar. Det kan tenkes at skole A gjorde det bedre
enn skole B pd nasjonal prove i fjor, og at skole B gjor det bedre enn skole
A pa den tilsvarende proven i dr. Da vet vi at skole A gjor det darligere enn
i fjor relativt til skole B. Men vi kan ikke vite om skole A gjor det bedre el-
ler darligere enn den selv gjorde det i fjor. Det er fordi skolene er malt med
forskjellige tester de to drene, og vi har ikke noen mulighet til & sammenlikne
de to skalaene.

For TIMSS (og andre trendtester) stiller det seg annerledes siden man
har trendoppgaver. Pa tilsvarende mate som felles oppgaver mellom elever
gjor at vi kan male prestasjonene deres pa samme skala, muliggjor bruken
av felles oppgaver i to pafelgende undersokelser at samme skala kan benyt-
tes i begge undersokelsene. Det er avanserte statistiske metoder som brukes
i denne «brobyggingen». Disse metodene gir oss for eksempel mulighet til &
si om Norge har gjort det bedre eller darligere i naturfag pa 8. trinn i 2011
enn i 2007. Vi kommer ikke utenom at alle tall i slike undersokelser er be-
heftet med usikkerhet. Men vi har mal pa usikkerheten og kan derfor si hvor
palitelige de ulike verdiene er. Vi sier at forskjellen mellom prestasjonene er
signifikant dersom sannsynligheten for at den skyldes tilfeldigheter er mindre
enn 5 %. 1 motsatt fall sier vi at den ikke er signifikant.

Til slutt noen ord om den faste skalaen som brukes i hver runde. Ved &
justere pa gradlengden og flytte pa nullpunktet, kan vi gjore om en celsius-
skala til en fahrenheit-skala eller omvendt. Tilsvarende kan vi gjore i statis-
tikk. Alle samleskarene til enkeltelevene (uttrykt ved de plausible verdiene)
ligger spredt omkring gjennomsnittet langs en skaringsakse. Da er det mulig
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a justere selve maleaksen. En slik reskalering ble opprinnelig gjort med ut-
gangspunkt i dataene i TIMSS 1995. Elevskarene i alle deltakerlandene ble
regnet om til en ny skala slik at det internasjonale gjennomsnittet ble 500 og
standardavviket ble 100. Denne skaleringen ble gjort for hver av populasjo-
nene i hvert av fagene. Dermed fikk vi fire skalaer, én for hvert fag pa hvert
trinn. Disse skalaene er beholdt uendret etter 1995 og er derfor faste male-
stokker for prestasjoner.

Den internasjonale gjennomsnittsskdren var altsd 500 per definisjon i
TIMSS 1995. 1 de etterfolgende undersokelsene var gjennomsnittet ikke len-
ger 500. Det kunne heller ikke forventes. For det forste ma vi forvente at
de landene som hadde deltatt i 1995, ikke presterte akkurat likt neste gang.
Betydelig viktigere er det likevel at det ikke var samme gruppe med land som
deltok i hver undersokelse. Hver gang var det noen land som uteble — slik
Norge gjorde det i 1999 — og nye land som kom til. Det er ingen grunn til
a forvente at én gruppe land skal prestere noyaktig like godt i gjennomsnitt
som en (delvis) annen gruppe land. Verdien 500 pa en slik skala kalles derfor
ikke lenger gjennomsnitt, men skalamidtpunktet.

9.7 Rapportering

I desember halvannet ar etter at en TIMSS-undersokelse er gjennomfert, of-
fentliggjor det internasjonale prosjektsenteret i Boston to omfattende rap-
porter, en for matematikk og en for naturfag (for TIMSS 2011 se Mullis et
al., 2012b; Martin et al., 2012). T tillegg publiserer de annen dokumentasjon
knyttet til studien: rammeverket (Mullis et al., 2009), en ensyklopedi over
deltakerlandenes utdanningssystemer (Mullis, Martin, Minnich, Stanco, Aro-
ra, Centurino & Castle, 2012a) og en teknisk rapport som redegjor grundig
for hele gjennomferingen av studien (Martin & Mullis, 2013).

Nar de internasjonale rapportene er offentliggjort, kan deltakerlandene
publisere sine nasjonale rapporter. Disse varierer mye i omfang og innhold. I
Norge er det prosjektgruppa pa Universitetet i Oslo som forfatter rapporten
(Grenmo, Onstad, Nilsen, Hole, Aslaksen & Borge, 2012). I Sverige skrives
den av Skolverket med bidrag fra eksterne forskere (Skolverket, 2012).
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9.8 Sekundzeranalyser

I tillegg til de internasjonale og nasjonale rapportene gir den rikholdige data-
banken med resultater fra TIMSS store muligheter for alternative perspekti-
ver og nye analyser. Det leder til presentasjoner pa konferanser, publikasjoner
i forskningstidsskrifter, boker, masteroppgaver og doktoravhandlinger, men
ogsa til debatt i media. Et eksempel er boka Contexts of Learning Mathema-
tics and Science (Howie & Plomp, 2006), som inneholder 24 artikler med
utgangspunkt i TIMSS og er skrevet av forskere fra 17 land. En annen type
eksempel er boka The Significance of TIMSS and TIMSS Advanced (Grenmo
& Onstad, 2013), som beskriver den rollen og innflytelsen som TIMSS-studi-
ene har hatt i Norge, Sverige og Slovenia.

I denne boka gir vi eksempler pa sekunderanalyser av TIMSS-data. Se-
kundzranalyser benytter ofte avanserte statistiske metoder for & «grave dy-
pere» i dataene og lete etter resultater som ikke kan sees direkte fra tabeller,
diagrammer og annen deskriptiv statistikk. I resten av dette kapittelet ser vi
litt neermere pa metoder som er brukt i de tidligere kapitlene. Denne omtalen
kan vere tung for personer som bare har svert overflatiske kunnskaper om
statistikk. P4 den annen side vil den pa ingen mate vere utfyllende. @nsker
man grundige forklaringer, md man studere relevante leerebeker eller forsk-
ningsartikler.

Hierarkisk design

Vi minner forst om at TIMSS har et hierarkisk design. TIMSS undersoker
primert elever. Men en elev gar i en klasse sammen med andre elever, og
klassen herer til pa en skole sammen med andre klasser. Enhver elev har sine
sertrekk. Men elever som gar i samme klasse kan ha noen fellestrekk som er
typiske for akkurat den klassen, og en skole kan ogsa ha trekk som til en viss
grad skiller den fra andre skoler. Dette illustrerer at det kan vere grunn til 4
gjore analyser pa flere nivder. Dersom analysene gjores samordnet, slik at vi
kan skille mellom effekter pa de ulike nivdene, snakker vi om tonivdanalyser
eller flernivdanalyser.

Det bor ikke overraske at et fenomen kan sld ut ulikt pa forskjellige ni-
vaer. Et eksempel pa det sa vi i den norske rapporten fra TIMSS Advanced
2008 (Grenmo, Onstad & Pedersen, 2010). Der korrelerte elevenes tid brukt
pa lekser negativt med deres prestasjoner pa testen. Det vil si at det var en
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signifikant tendens til at svaktpresterende elever brukte lenger tid pa lekser
enn hoytpresterende elever. Samtidig var den tilsvarende korrelasjonen signi-
fikant positiv pa klasseniva. Det betyr at klasser med mer lekser gjennomga-
ende presterte hoyere enn klasser med mindre lekser.

Tilrettelegging av data

For 4 kunne gjennomfere en flernivianalyse ma datafilene bearbeides. For
oss gjaldt det data for bdde Norge og Sverige fra bade TIMSS 2007 og
TIMSS 2011. Det gjaldt bade elevenes testprestasjoner og svar pa spersmal
i elevsporreskjemaet, lerersporreskjemaet og skolesparreskjemaet. TIMSS
har utviklet et eget program som heter IDB analyzer. Dette programmet tar
hensyn til det kompliserte designet til TIMSS slik at resultatene blir generert
pa riktig mate. Vi har benyttet IDB analyzer for a lage en felles SPSS-fil med
norske og svenske data pa elev-, leerer-, og skoleniva. (SPSS er et mye brukt
statistikkprogram.)

Det var en stor utfordring 4 lage filer som inneholder data fra TIMSS i
bade 2007 0og 2011. En del sporsmal endret seg fra 2007 til 2011, slik at disse
ikke kunne brukes til 4 gjore sammenliknende analyser for de to studiene. I
de fleste tilfeller ble slike data fjernet fra vare arbeidsfiler. For & gjore sam-
menliknende analyser av data fra 2007 og 2011, ma de samme sporsmalene
ha blitt stilt og de samme skalaene ha blitt brukt (i TIMSS brukes det gjen-
nomgdende sdkalte Likert-skalaer). I noen fa tilfeller rekodet vi data slik at
vi kunne gjore sammenliknende analyser selv om skalaene som ble brukt i
de to studiene ikke var helt identiske. I disse tilfellene har vi redegjort for de
forbehold vi da ma ta i vare analyser.

Vi métte ogsa snu skalaene til noen av variablene. I mange sporsmal
skulle respondentene forholde seg til visse utsagn ved a uttrykke grad av enig-
het pa en Likert-skala: veldig uenig / litt uenig / litt enig / veldig enig. Utsag-
nene var ofte positive, men noen var negative. For negative utsagn kodet vi
skalaen i motsatt orden. Dermed ville hoy variabelverdi svare til hoy enighet
med positive utsagn og hey uenighet med negative utsagn.

I dataene ble det lagt inn tre sakalte dummy-variabler: dr som ble kodet 0
og 1 for de to rundene av TIMSS, land som ble kodet 0 og 1 for de to landene,
og en dummy-variabel hvor disse to ble multiplisert: dr x land. Dummy-vari-
abler spiller en slags hjelperolle i avanserte statistiske analyser.
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9.9 SEM-metoden

I flere kapitler har vi brukt tonivdanalyser med bruk av SEM (Structural
Equation Modelling) og CFA (Confirmatory Factor Analysis). Slike analyser
brukes for a ta hensyn til det hierarkiske designet til TIMSS (se forrige delka-
pittel). SEM og CFA bruker modeller som benytter teori-basert kunnskap om
feltet som undersokes, hvilket vi har gjort i vare analyser. I SEM er det mulig
4 konstruere sikalte latente variabler, det vil si variabler som ikke er direkte
observerbare eller mélbare, som for eksempel holdninger eller leeringstrykk.

SEM bestar av to deler, en maledel og en strukturell del. CFA utgjer
malemodellen for den latente variabelen, det vil si relasjonene mellom de ob-
serverte variablene og den latente variabelen (Brown, 2006). CFA brukes til
a validere den teoretisk konstruerte latente variabelen. Metoden tar sikte pa
a bestemme egenskaper ved den latente variabelen ved & beskrive variasjonen
og kovariansen mellom de observerte variablene som inngar i konstruktet
(Hox, Maas & Brinkhuis, 2010).

I méledelen benytter vi CFA for a se hvor godt den latente variabelen blir
malt av de forskjellige observerte variablene. Vi gir et eksempel. I kapittel 2
har vi undersokt leeringstrykk, og dette blir modellert som en latent variabel.
Leringstrykk blir malt ved hjelp av 7 forskjellige observerte variabler, for ek-
sempel foreldrenes stotte til prestasjoner og foreldrenes engasjement i skolen.
For hver av de 7 observerte variablene vil man som resultat fa en sakalt factor
loading, et tall som indikerer hvor god den observerte variabelen er som mal
for det underliggende konstruktet vi har definert.

Den strukturelle delen av SEM brukes til 4 analysere virkningen av en la-
tent eller observert variabel pa en annen latent eller observert variabel. Som do-
kumentasjon presenterer vi resultater av vare SEM-analyser for bade malede-
len og den strukturelle delen i de kapitlene hvor vi bruker slike analyseverktoy.

Modellering

Det er hensiktsmessig & bygge opp en modell i trinn, hvor man starter med
en sakalt nullmodell. 1 figur 2.15 ser vi et eksempel pa en nullmodell som
undersoker hvordan dummy-variabelen gr virker pa prestasjoner. Dette kan
vi tenke pd som en «tom modell» hvor man undersgker hva som har skjedd
med prestasjonene ndr tiden har gatt fra 2007 til 2011. En slik modell har
ingen forklarende kraft, den sier bare at det over tid har vert en endring i
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prestasjonene, men ingenting om hvilke faktorer (variabler) som har fort til
denne endringen. Tid i seg selv forklarer ikke hvorfor vi méiler en endring i
prestasjoner. Vi legger sa til faktorer (variabler) i modellen, basert pa en vur-
dering av hvilke faktorer vi antar har fort til endringen i det vi maler.

I neste delkapittel viser vi et eksempel hvor data fra Sverige og Norge blir
undersokt i samme modell — en sdkalt éngruppemodell.

9.10 Appendiks

Folgende eksempel ble introdusert i kapittel 2, og er illustrert i figur 9.1. Fi-
guren illustrerer virkningen av alle de tre dummy-variablene pa naturfag- og
matematikkprestasjonene og pa leeringstrykket.

Ar Naturfagsprestasjoner
Land Laeringstrykk
ArxLand Matematikkprestasjoner

Figur 9.1 Modell av virkninger mellom dummy-variabler, observerte variabler og en
latent variabel.

Resultatene for éngruppemodellen er gitt i tabell 9.10 der signifikante resul-
tater er markert.
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Tabell 9.10 Resultater fra en SEM-analyse.
Gulmerkede resultater er signifikante.

Modell 0 Modell Laringstrykk
Sverige og Norge (standardisert) (standardisert)
(p-verdier) (p-verdier)
Virkningen av dr pa ~0.150  (0.047) ~0.104  (0.135)
naturfagprestasjoner
Virkningen av dr x land pa
narurfaeareatagiones 0.204  (0.017) 0.059  (0.481)
diamuEn a (7] -0.548  (0.000) -0.402  (0.000)

naturfagprestasjoner

Virkningen av dr pa
matematikkprestasjoner 0175 (0.046) —0.127 - {0.113)

Virkningen av dr x land pa 0253 (0.005) 0.104  (0.216)
matematikkprestasjoner

Virkningen av land pa

matematikkprestasjoner =Uhts (e =UslE ()
Virkningen av dr pa leeringstrykk -0.097  (0.197)
Virkningen av dr x land pa

leeringstrykk 0.300  (0.000)
Virkningen av land pa leeringstrykk -0.303  (0.000)
Virkningen av leeringstrykk pa 0.483 (0.000)

naturfagprestasjoner
Virkningen av leringstrykk pa

matematikkprestasjoner Un2 (OIY)

Resultatene i tabell 9.10 er ikke enkle 4 tolke for de som ikke er kjent med
metoden. Imidlertid er det verdt 4 f4 med seg at dummy-variabelen dr x land
er interessant, da denne viser hva som skjer nar tiden gar fra 2007 til 2011
samtidig som land viser hva som skjer nar denne variabelen gar fra 0 til 1, alt-
sa fra Sverige til Norge. Vi ser at i Modell 0 («nullmodellen»), er virkningen
av dr x land pa naturfag- og matematikkprestasjonene signifikant og positiv.
Det betyr at Norge har hatt en storre framgang enn Sverige fra 2007 til 2011.
(Grunnen til at virkningen av land pa prestasjonene er negativ, er at Sverige
presterer bedre enn Norge.) Modell Laeringstrykk viser at dr x land ikke len-
ger forklarer endringene i prestasjonene (de er ikke signifikante), men det gjor
derimot leeringstrykket. Virkningen av dr x land pa leeringstrykket er positiv
og signifikant. Dette inneberer at leeringstrykket har ekt mer i Norge enn i
Sverige fra 2007 til 2011. Videre har leeringstrykket en positiv og signifikant
virkning pad prestasjonene i begge land og i begge fag. Modell Leringstrykk
er en medieringsmodell; den viser at leringstrykket forklarer forandringen
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i prestasjoner fra 2007 til 2011 i Norge. Dette underbygger resultatene av
vare analyser i kapittel 2. I tillegg viser denne modellen (se figur 9.1) at det er
signifikante forskjeller mellom Norge og Sverige.
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lzererutdanning. Han har fra 2006 hatt en sentral rolle i den norske gjennom-
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Hun har bred undervisnings- og formidlingserfaring fra universitetsmiljoet.
Hun har blant annet utviklet og holdt fagdager for elever i videregdende skole
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kurs og foredrag om matematikk og matematikkdidaktikk i Norge og andre
land. Hole har vert forfatter og medforfatter av flere beker knyttet til mate-
matikk i heyere utdanning, serlig rettet mot leererutdanning. Han var leder
for gruppen som utviklet de nasjonale retningslinjene for matematikk i den
nye grunnskolelererutdanningen (GLU 1-7 og 5-10) i drene 2009-10. Hole
er na styremedlem i det nasjonale nettverket for matematikk i lzererutdanning.

Helmer Aslaksen er utdannet ved UiO og University of California, Berkeley
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University of Singapore, og er na forsteamanuensis i en stilling delt mellom
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pa 4 stimulere elevers matematikkinteresse pa alle utdanningsnivaer. Aslak-
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Monica Rosén er professor ved Institutionen for pedagogik och specialpe-
dagogik pa Goteborgs universitet. Hun var nasjonal forskningskoordinator
for Sverige i PIRLS 2001, og var da ogsa medlem av IEAs Questionnaire De-
velopment Group for PIRLS. Hennes forskning er rettet mot a beskrive, for-
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for data fra storskalastudier, flernivaanalyser (individ, skole, samfunn), SEM-
analyser og begrepsvaliditet.
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sosiogkonomiske bakgrunnsfaktorer. Hennes metodologiske interesse gar i
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TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)
er en internasjonal undersgkelse med over 60 deltakerland i
hele verden som maler kunnskaper og ferdigheter i matematikk
og naturfag hos elever pa 4. og 8. trinn. Norge har vaert med
pa denne studien i 1995, 2003, 2007 og 2011. Resultatene fra
TIMSS kan derfor kaste lys over utviklingen i matematikk og
naturfag i norsk skole.

| denne boka presenteres resultater av utdypende analyser av
TIMSS-data som kan bidra til & forsta hvorfor det har veert en mer
positiv utvikling i elevenes prestasjoner i matematikk og naturfag
i Norge enn i Sverige etter artusenskiftet. Det gjelder analyser
av skolens vekt pa gode prestasjoner (leeringstrykk), elevenes
leeringsmuligheter, bruk og oppfelging av lekser og betydningen
av elevenes hjemmebakgrunn. Vi haper at de resultatene som
presenteres, vil stimulere til en konstruktiv debatt om den videre
utviklingen av skolen.

Liv Sissel Grgnmo, Torgeir Onstad, Trude Nilsen, Inger Christin
Borge, Arne Hole og Helmer Aslaksen er alle forskere ved Institutt
for leererutdanning og skoleforskning (ILS) pa Universitetet
i Oslo. Monica Rosén og Kajsa Yang Hansen er forskere ved
Institutionen for pedagogik och specialpedagogik pa Goéteborgs
universitet. Alle er ansatt pa TIMSS 2011 for arbeidet med boka.
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