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Innledning

Ved publiseringen av resultatene fra
PISA- og TIMSS-undersgkelsene som ble
gjennomfert i 2003, fikk man i Norge for
forste gang omfattende og robuste data
som kan si noe om utviklingen i norske
skolelevers faglige kompetanse over tid i
absolutt forstand. Riktignok hadde Norsk
matematikkrad allerede i en arrekke pu-
blisert sin undersgkelse av grunnleggende
matematikkunnskap blant studenter som
begynner pa matematikkrevende studier.
Undersgkelsen viste blant annet at ande-
len korrekte svar innenfor et tema som
prosentregning hadde sunket fra over 80
prosent i 1984 til under 50 prosent i 2003
(Rasch-Halvorsen og Johnsbraten 2007).
De nye trenddataene fra PISA og TIMSS
som ble publisert i desember 2004, viste
en sammenfallende utvikling.

I de internasjonale undersgkelsene kan
man ved bruk av sakalte linkoppgaver
plassere elever som har tatt faglige prgver
pa ulike tidspunkter pd samme presta-
sjonsskala ved hjelp av spesielle malemes-
sige og statistiske teknikker. I TIMSS-
undersgkelsen kunne man sammenlikne
elevene som deltok i undersgkelsen i 2003,
med de som deltok i 1995, mens man i
PISA-undersgkelsen kunne gjgre tilsva-
rende sammenlikninger mellom 2003 og
2000. Denne typen sammenlikninger kan
ogsé gjores i leseundersgkelsen PIRLS som
ble gjennomfgrt i bade 2001 og 2006. Til

sammen gir disse undersgkelsene trend-
data for de sentrale fagomradene lesing,
matematikk og naturfag. Definisjonene av
lesekompetanse i PISA og PIRLS er rime-
lig sammenfallende, mens kompetanse i
matematikk og naturfag i PISA og TIMSS
er definert p4 litt forskjellig méte. Dette
kommer vi tilbake til. Samlet dekker de tre
undersgkelsene 4., 8. og 10. klassetrinn.
Det er for gvrig et mal at tilsvarende me-
toder for 4 male trender i fagkompetanse
pa sikt ogsa skal innfgres nér det gjelder
de nasjonale prgvene (se St.meld. nr. 31,
2007-2008).

Mange kritikere av de internasjonale
undersgkelsene trekker fram problemer
knyttet til det & sammenlikne de faglige
prestasjonene til elever fra svert ulike
kulturer og skolesystemer. Det hevdes ogsé
at de internasjonale rangeringslistene som
undersgkelsene produserer, lett kan mis-
brukes og misforstas, ikke minst av media
(for eksempel Sjgberg 2007). Nar vi foku-
serer pa trenddataene fra undersgkelsene,
sammenlikner vi derimot elever i samme
kultur og skolesystem pa to ulike tidspunk-
ter. I den grad man oppfatter det som ma-
les som relevant i det aktuelle skolesyste-
met, kan denne typen sammenlikninger gi
sveert relevant og viktig informasjon. Bade
PIRLS og PISA, og ogsa i stor grad TIMSS,
maler kompetanser som er en viktig del av
det norsk skole gjennom leereplanverket er
forpliktet til & sgke & utvikle hos elevene.

37



Internasjonale elevundersgkelser — trender og fortolkninger

Utdanning 2009

Men undersgkelsene dekker selvsagt ikke
hele bredden av de mélsettinger som er
satt for norsk skole.

Dette kapitlet vil fgrst gi en kortfattet
framstilling av det metodiske grunnlaget
for & kunne male utvikling i faglig kompe-
tanse over tid i absolutt forstand. Deretter
gis en oversikt over og diskusjon av de
trendene i faglig kompetanse som er pavist
i perioden 1995-2007. Endelig gis en
syntese av de forskningsbaserte fortolknin-
gene av trendene i fagkompetanse som er
blitt presentert.

Det metodiske grunnlaget
Grunnlaget for at man kan si noe om
utvikling av kompetanse over tid i absolutt
forstand, er den testteoretiske metoden
som pa engelsk kalles «test equating». Det
dreier seg her om en metode for & sam-
menlikne resultater fra to forskjellige tes-
ter. Test equating forkortes i det fglgende
av og til som TE. TE-metoder brukes ved
mange typer standardiserte tester innen-
for utdanning og psykologi for & sikre at
resultater fra ulike tester kan sammenlik-
nes direkte. I de siste arene har forskere
innenfor utdanning, psykologi og statistikk
bidratt til en rask vekst i statistiske og psy-
kometriske metoder som kan brukes for TE
(Kolen og Brennan 2004). Med psykometri
menes vitenskapen om hvordan man kan
male psykologiske begreper pé en mest
mulig palitelig og gyldig mate.

A sammenholde informasjon fra tester
som er tatt pa ulike tidspunkter, innbeerer
apenbare utfordringer. Hvis man for ek-
sempel gir de samme oppgavene til elever
som tar testen pa ulike tidspunkter, er det
en mulighet for at elevene kan informere
hverandre. Tilsvarende risikerer man at en
elev som tar testen pé to tidspunkter, vil fa
samme oppgaver to ganger. I slike situa-
sjoner kan en test i stgrre grad bli et mal
pa hvor god eleven er til & lgse akkurat de
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oppgavene som ble gitt, heller enn det som
oppgavene til sammen er ment 4 méle.

Det norske kvalitetsvurderingssystemet for
grunnopplaringen baserer seg blant annet
pa ulike typer faglige prgver og tester:
internasjonale tester, nasjonale prgver,
diagnostiske prgver og eksamen (Udir
2008a). Blant disse er det forst og fremst
eksamen som kan ha betydelige direkte
konsekvenser for enkeltelever, spesielt i
videregdende opplering. I engelskspraklig
litteratur omtales gjerne denne typen tes-
ter som «high stakes tests». Ikke alle elever
bestér eksamen, og eksamenskarakterene
har betydning ved opptak til flere typer
studier. Det er derfor opplagt avgjgrende
at elevenes prestasjoner bedgmmes s
rettferdig som mulig. Som kjent eksiste-
rer det et etablert system som forsgker &
sikre dette i vart land. Vi vet imidlertid at
ikke alle avgangselever sgker seg direkte
videre til hgyere utdanning. Det er derimot
relativt vanlig & vente ett eller flere ar etter
videregéende skole for man sgker opptak.
Ved hvert ars opptak til hgyere utdan-
ning vil vi derfor ha sgkere som har tatt
eksamen pé ulike tidspunkter. Vi skal se
narmere pa et eksempel i det fglgende.

Nina tok eksamen i matematikk pd VK2 i
2005 og fikk karakteren 4, mens Asle tok
eksamen i 2006 og fikk samme karakter.
Nina og Asle fikk selvsagt forskjellige
eksamenssett. Er vi da sikre pé at Nina og
Asle hadde tilsvarende kompetanse i mate-
matikk (slik den er definert i laereplanens
kompetansemal) ved utgangen av videre-
géende oppleering? Vi kan selvsagt relatere
de to elevenes prestasjoner pa eksamen

til fordelingen for alle elevene som tok
eksamen de respektive to arene. Dette kal-
les gjerne grupperelatering. Men hvilket
grunnlag har vi for 8 pasté at de to arskul-
lene elever er gjennomsnittlig like dyktige
i matematikk? Nina venter ett &r med &
spke seg videre til hgyere utdanning, mens
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Asle sgker direkte. De konkurrerer da med
samme karakter i matematikk, men er ka-
rakterene basert pa et sammenliknbart og
dermed rettferdig grunnlag? Mange land
legger stor vekt pa at eksamen faktisk skal
vaere direkte sammenliknbar fra ar til ar,
for eksempel Nederland, men i Norge har
vi ingen tradisjon for dette. Det ma imid-
lertid nevnes at eksamenskarakterene som
kjent kun utgjer en liten del av grunnlaget
for opptak til hgyere utdanning. Sammen-
liknbarheten til standpunktkarakterene
kan generelt sies & veere en betydelig stgrre
utfordring (se for eksempel Bonesrgnning
1999).

Utfordringene er kanskje enda stgrre i hgy-
ere utdanning. Vi kan tenke oss to studen-
ter som tar mastergrad ved ulike institu-
sjoner, og som senere Vil sgke seg videre til
ph.d. ved samme laerested, der det stilles
krav om karakterene A eller B fra master-
grad. Tabell 1 viser andeler studenter som
fikk A eller B p& mastergrad i 2005 ved tre
ulike institusjoner. Tabellen synliggjor at
Universitetet i Bergen gir hgyest andel A
eller B, mens NTNU gir klart lavest andel.
Rapporten som resultatene er hentet fra
(UHR 2006), papeker imidlertid at det mé
tas forbehold om at det er eksamener pa
forskjellige nivier som er rapportert; resul-
tatene inneholder en blanding av 2-rige
og 5-arige programmer. Like fullt indikerer
resultatene ulike karaktertradisjoner ved
institusjonene, noe man ogsa har funnet

i andre tilsvarende undersgkelser. Det er
opplagt betenkelig hvis karakterene A og

B representerer betydelig ulik kompetanse
avhengig av hvilken institusjon utdan-
ningen er tatt ved. I prinsippet har vi her
samme type problem som i eksempelet

fra videregdende opplering, men utfor-
dringene pa mastergradsnivé er betydelig
mer utfordrende 4 lgse, av ulike arsaker.
Det kan ogsé nevnes at Moen og Tjelta
(2005) har péavist betydelige forskjeller i
karakterbruk mellom hggskoler som tilbyr

pkonomisk-administrativ utdanning pa
bachelorniva.

Eksemplene som er vist over, viser betyd-
ningen av teknikker for 4 kunne sam-
menlikne resultater fra tester tatt pa ulike
tidspunkter. I det fglgende skal vi se neer-
mere pd prinsippene for «test equating».
Framstillingen er tilpasset fra beskrivelser
gitt av Kjaernsli, Lie og Turmo (2005) og
Turmo (2003).

Tabell 1. Andel studenter som fikk karakterene A
eller B pa mastergrad i 2005 ved tre institusjoner
(UHR 2006)

Institusjon

Andel studenter som fikk
karakteren A eller B pa
mastergrad i 2005

Samfunnsvitenskaplig
fakultet, Universitetet i Oslo 41,6

Samfunnsvitenskaplig
fakultet, Universitetet

i Bergen 49,5
Samfunnsvitenskaplig
fakultet, NTNU 33,8

Kilde: UHR 2006.

Som vi allerede har veert inne p4, kan
resultater i form av for eksempel antall
riktige svar pa to forskjellige prover i
utgangspunktet ikke fortelle oss noe om
en eventuell fram- eller tilbakegang i et
fagomréade. Dette ville krevd at innholdet
pa prgvene i samme grad er representativt
for fagomradet som helhet. Dessuten kan
ikke antall riktige svar uten videre bru-
kes som objektivt mél for prestasjonen, i
og med at oppgavene kan ha forskjellig
vanskelighetsgrad. Hvis en gruppe elever
skérer hgyere pé en prgve enn pa den
forrige, er det i prinsippet umulig & si om
det er fordi elevene er blitt dyktigere, eller
om oppgavene er blitt lettere. Det viser seg
dessuten i praksis sveert vanskelig a forutsi
hvor vanskelig en faglig oppgave er for en
gruppe elever uten at man har prgvd dette
ut empirisk (se Olsen, Turmo og Lie 2001).
Sma variasjoner i ordvalg og formulerin-
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ger kan pavirke vanskelighetsgraden til
enkeltoppgaver betydelig.

I det som gjerne kalles moderne test-
teori (Item Response Theory, IRT), males
elevers dyktighet og oppgavers vanskelig-
hetsgrad langs samme maleskala (se for
eksempel Crocker og Algina 1986). Den
sdkalte Rasch-modellen er en variant av
Item Response Theory som blant annet
anvendes i PISA-undersgkelsen. I Rasch-
modell bestemmer differansen mellom
dyktigheten til eleven (d) og vanskelig-
hetsgraden (v) til oppgaven sannsynlighe-
ten for at eleven vil lgse oppgaven riktig. I
Rasch-modellen er sannsynligheten for et
riktig svar gitt som en matematisk funk-
sjon av denne differansen. Fordelingen av
sannsynligheter antar man fglger kurver
som vist pd figur 1. Disse kurvene kalles
karakteristiske kurver (pé engelsk: Item
Characteristic Curves, gjerne forkortet
ICQ).

I figur 1 er karakteristiske kurver for to
forskjellige oppgaver tegnet inn. Figuren
viser at nar dyktigheten stiger, stiger ogsa
sannsynligheten for & svare riktig pd opp-

gaven, men sammenhengen er ikke linezr.

Det er ogsd verdt & merke seg at sann-
synligheten aldri blir 1, og den blir heller

Figur 1. Karakteristiske kurver for to oppgaver

Sannsynlighet
1,0

0,5

Dyktighet

Kilde: Lie mfl. 2001.
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aldri 0. Uansett hvor dyktig en elev er, er
det alltid en liten mulighet for at eleven
vil svare feil pa en konkret enkeltoppgave,
av ulike arsaker. P4 samme mate kan ogsé
en elev med lav dyktighet tenkes & svare
riktig pa enkeltoppgaver. I figur 1 har den
«rpd» oppgaven stgrre sannsynligheter for
riktig svar for alle dyktighetsnivier enn
det den «blé» har, og er folgelig en lettere
oppgave. Ved at et sett av oppgaver gis

til en gruppe elever, kan man bestemme
hver elevs dyktighet og hver oppgaves
vanskelighetsgrad. Dette medfgrer at hver
oppgave som er brukt i en undersgkelse, ut
fra resultatene far en kjent vanskelighets-
grad. Det er her bare snakk om relative
vanskelighetsgrader, med andre ord hvor
vanskelig oppgavene er sammenliknet
med hverandre.

Poenget med «test equating» er at resul-
tatene pé to forskjellige prover kan gis
langs samme skala for dyktighet. For &

fa til dette er det imidlertid ngdvendig at
vanskelighetsgradene kan sammenliknes
ved at noen av oppgavene forekommer i
begge provene. Vanligvis gjgres dette ved
at noen fa oppgaver fra den forste preven
holdes hemmelig for senere & brukes ogsa
i prgve nummer to. Ved hjelp av disse
linkoppgavene kan vanskelighetsgradene
til alle de nye oppgavene, og dermed hele
den nye prgven, normeres slik at maleska-
laen blir den samme som i den fgrste prg-
ven. Det er denne teknikken som brukes

i de internasjonale undersgkelsene PISA,
PIRLS og TIMSS. En annen teknikk som
av og til brukes, er 4 la en gruppe elever ta
to forskjellige tester. P denne maten kan
testene kobles sammen via dyktighetene til
de felles elevene. Denne metoden brukes
blant annet i forbindelse med konstruk-
sjon av eksamen i Nederland. En annen
mulighet er at man fra to helt forskjellige
prover kan sette sammen en tilleggsprgve
med oppgaver fra hver avdem. Ut fra de
malte vanskelighetsgradene til oppgavene
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i tilleggsprgven kan sa de to opprinnelige
prgvene indirekte sammenliknes.

I prinsippet er «test equating» enkelt nok,
men i praksis er det mange krav som méa
oppfylles, og problemer som ma lgses. Et
spesielt problem oppstar nar oppgavene
forekommer pé ulike steder i oppgavehef-
tene. En oppgave pa slutten av et oppga-
vehefte far gjerne lavere lpsningsfrekvens
og fortoner seg dermed som vanskeligere.
Apenbare &rsaker til dette kan vare at
elevene blir mer slitne utover i testen, eller
de mister motivasjonen. Denne typen kon-
teksteffekter er utfordrende fordi Rasch-
modellen som ligger til grunn, i utgangs-
punktet forutsetter at oppgavene fungerer
likt uavhengig av hvor i oppgaveheftene de
forekommer. I de internasjonale undersg-
kelsene som PISA legger man derfor mye
arbeid i 4 justere for denne typen effekter.
Like fullt er dette et tema som diskuteres i
stor detalj ogsd i de faglige evalueringene
av undersgkelsen som etter hvert fore-
ligger (for eksempel i regi av Education
Testing Service, ETS, i 2008).

Ufordringer knyttet til testmotivasjon ble
nevnt over. I diskusjoner av resultater fra
internasjonale komparative studier av
leeringsutbytte blir variasjoner i testmoti-
vasjon av og til nevnt som mulig forkla-
ringsfaktor. Enkelte hevder for eksempel at
norske elever ikke er motiverte til 4 gjore
sitt beste pd denne typen tester. [ PISA-
undersgkelsen er testmotivasjonen forsgkt
malt ved at et sdkalt «innsatstermometer»
er lagt inn til slutt i oppgaveheftene. Her
blir elevene blant annet bedt om & angi
relativ innsats pé en skala fra 1 til 10, hvor
10 skal betegne den innsatsen de ville lagt
ned hvis prgven hadde hatt betydning for
karakteren pa skolen. Gjennomsnittsver-
dien for Norge er her av de laveste blant
de deltakende landene, men variasjonen
mellom landene er generelt liten. Det viser
seg dessuten av innsatsfaktoren ikke kan

forklare noe av variasjonen i prestasjoner
mellom land (OECD 2007, Kjeernsli mfl.
2007). Selv om det etter hvert finnes en
del studier av testmotivasjon i forbindelse
med internasjonale kunnskapstester, er
dette opplagt et omréde hvor det er behov
for mer forskning og kunnskap.

Trender for norske skoleelevers
faglige kompetanse i perioden
1995-2007

I det fplgende skal vi studere i detalj de
trenddataene som er framkommet gjen-
nom de internasjonale studiene PISA,
PIRLS og TIMSS i perioden 1995-2007.
Nar vi studerer trender, kan vi betrakte
gruppen av elever under ett, eller vi kan

se pa trender for undergrupper av elever.
For eksempel kan man analysere hvordan
minoritetselevers prestasjoner utvikler seg
over tid, og sa sammenlikne med tilsvaren-
de utvikling for majoriteten. I slike tilfeller
er det selvsagt viktig at ikke gruppenes
sammensetning ogsa varierer betydelig
over tid. I denne artikkelen velger vi &
betrakte trender for alle elevene samlet,
samt for jenter og gutter separat. Vi starter
med en kort presentasjon av de tre studi-
ene PIRLS, PISA og TIMSS.

11991 var The International Association
for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA) ansvarlig for den forste
internasjonale leseundersgkelsen som
Norge deltok i, en undersgkelse som
omfattet 9-dringer og 14-aringer i 32 land.
P4 slutten av 90-tallet tok IEA initiativet til
en ny leseundersgkelse, PIRLS (Progress
in International Reading Literacy Study).
Undersgkelsen kartlegger leseforstdelse
blant 10-aringer og ble forste gang gjen-
nomfgrt i 2001. PIRLS ble gjentatt i 2006,
og studien vil etter planen gjennomfgres
hvert 5 &r. I PIRLS trekkes hele klasser ut
til & delta ved den enkelte skole.
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PISA (Programme for International
Student Assessment) er en internasjonal
komparativ studie i regi av OECD. Un-
dersgkelsen ble fgrste gang gjennomfgrt

i 2000, og den innhenter nye data hvert
tredje ar. Populasjonen er 15-aringer, og
studien fokuserer pd kompetanser som
ansees a veere viktige for 4 kunne fungere
som en aktiv og reflektert borger i mor-
gendagens samfunn. Tre fagomréder er i
utgangspunktet valgt ut for kartlegging:
lesing, matematikk og naturfag. I den
siste undersgkelsen i 2006 var naturfag
viet mest prgvetid (tilsvarende for lesing i
2000 og matematikk i 2003). Konkrete ek-
sempler pé faglige oppgaver kan finnes pa
www.pisa.no. I PISA 2006 deltok 57 land,
med en hovedvekt av OECD-land. Utvalget
i PISA trekkes blant alle 15-aringer ved
den enkelte skole, uavhengig av hvilken
klasse elevene gar i.

TIMSS (Trends in International Mathe-
matics and Science Study) gjennomfgres
iregi avIEA, og studien dekker altsa bade
matematikk og naturfag. Undersgkelsen
har rgtter tilbake til rundt 1970 da den for-
ste studien av realfagene i regi av IEA ble
gjennomfert. De faglige prgvene i TIMSS
er mer laereplan-nere enn hva tilfellet er i
PISA, og man undersgker to populasjoner,
henholdsvis 9-aringer og 13-aringer. Kon-
krete eksempler pa oppgaver kan finnes pa
www.timss.no. TIMSS «Trends» ble fgrste
gang gjennomfert i 2003, og vil bli gjen-
tatt hvert 4 ar. Den forste TIMSS-studien
ble imidlertid gjennomfgrt allerede i 1995,
og Norge deltok ogsé da. Den gangen

sto forkortelsen for Third International
Mathematics and Science Study. I TIMSS
trekkes hele klasser ut til & delta ved den
enkelte skole.

I de trendresultatene vi skal studere i det
fplgende, har man typisk fastsatt en pre-
stasjonsskala pé et gitt tidspunkt, og plas-
serer sé elevene som tar tester pa senere

42

tidspunkter pa samme prestasjonsskala
ved hjelp av de teknikkene som ble beskre-
vet innledningsvis i artikkelen. Tilkomst av
nye land i studiene, for eksempel i TIMSS
hvor gjennomsnittsverdier i utgangspunk-
tet beregnes basert pa alle deltakende
land, pavirker derfor ikke trendvurderin-
gene for det enkelte land.

Trender i PIRLS: Lesekompetanse
pa 4. klassetrinn

PIRLS-undersgkelsen kartlegger lesekom-
petanse blant elever pé 4. klassetrinn. Le-
seforstéelse i PIRLS-studien vil si & ha evne
til & forsté og bruke de skriftlige sprakut-
trykk som kreves i samfunnet og/eller
verdsettes av den enkelte. Unge lesere bgr
ha evne til 4 skape mening fra et spekter
av ulike typer tekster. De bgr kunne lese
for & leere, for & delta i samspill med andre,
samt kunne lese for egen forngyelses skyld
(Campbell mfl. 2001, van Daal mfl. 2007).

Tabell 2 viser endringene i lesekompetanse
i Norge slik de framstér gjennom de to
PIRLS-undersgkelsene. Den internasjonale
prestasjonsskalaen er her i utgangspunktet
standardisert med 500 som gjennomsnitt
og 100 som standardavvik. Det bgr for gv-
rig nevnes at det internasjonale gjennom-
snittet for lesekompetanse ikke har endret
seg signifikant fra 2001 til 2006. For Norges
vedkommende er det en nedgang pé 1 po-
eng pa leseskalaen, men denne endringen
er heller ikke statistisk signifikant. Hoved-
budskapet er altsa at norske fjerdeklassin-
gers lesekompetanse er om lag den samme i
2006 som den var i 2001.

Tabell 2. Trender i lesekompetanse, PIRLS 2006
og PIRLS 2001 (4. klasse)

2006 2001 Endring

2001-2006

Alle elever 498 499 -1
Jenter 508 511 -3
Gutter 489 489 0

Kilde: Mullis mfl. 2007, van Daal mfl. 2007.



Utdanning 2009

Internasjonale elevundersgkelser — trender og fortolkninger

Tabell 2 viser ogsa tilsvarende resultater
for jenter og gutter separat. Tabellen viser
en liten tendens til at jentenes lesekompe-
tanse er svakere i 2006 sammenliknet med
12001, men heller ikke denne forskjel-

len er statistisk signifikant. Skérene for
guttene i de to PIRLS-undersgkelsen er
derimot helt tilsvarende.

Tabell 3 viser trender for ulike aspekter
ved lesekompetanse: to lesehensikter og
to leseprosesser. Tabellen viser en svak
tilbakegang for «littereere hensikter» fra
2001 til 2006. Endringen er imidlertid
ikke statistisk signifikant; den métte veert i
overkant av 7 poeng for & vere signifikant
(95 prosent-nivéa). For «faktahensikter»
kan vi registrere en svak og ikke signi-
fikant framgang fra 2001 til 2006. En
svak og ikke signifikant tilbakegang kan
registreres for «<hente ut informasjon og
gjore enkle inferenser», mens skareverdi-
ene er helt tilsvarende i 2006 og 2001 for
«fortolke, integrere og vurdere».

Tabell 4 viser en mer detaljert sam-
menlikning av resultatene i de to PIRLS-
undersgkelsene. Tabellen viser prosent-
andeler elever pé ulike ferdighetsnivaer
for lesekompetanse. De ulike ferdighets-
nivéene er definert ut fra om elevene har
nadd ulike nivier pa den internasjonale

prestasjonsskalaen for lesekompetanse:
625 for avansert niva, 550 for hgyt niva,
475 for middels niva og 400 for lavt niva.
De ulike ferdighetsnivéene er videre gitt
beskrivelser av hva elever som befinner
seg pa nivaet, typisk mestrer. Elever som
ndr det avanserte nivdet, kan blant annet
tolke personers karaktertrekk, intensjoner
og folelser i littereere tekster. De kan ogsé
tolke spréklige bilder, samt begynne 4 un-
dersgke og vurdere handlingsstrukturer. I
mgtet med faktatekster kan elevene blant
annet fortolke sammensatt informasjon fra
ulike deler av teksten. De kan ogsé forsté
betydningen av tekstens organisering
(Mullis mfl. 2007) .

Tabell 4 viser at andelene norske elever
som nar middels internasjonalt nivé, er
rimelig tilsvarende i undersgkelsene fra
2001 og 2006. Det er imidlertid noe lavere
andel norske elever som nér avansert

og hgyt niva i 2006 sammenliknet med
i2001. Disse forskjellene er dessuten
statistisk signifikante. Imidlertid er det en
noe stgrre andel elever som ndr lavt niva
i 2006 sammenliknet med i 2001, og ogsé
denne endringen er statistisk signifikant.

Oppsummert kan vi si at PIRLS-undersg-
kelsene i 2001 og 2006 viser ubetydelige

Tabell 3. Trender for typer lesekompetanse i Norge, PIRLS 2006 og PIRLS 2001 (4. klasse)

2006 2001 Endring

2001-2006

Hensikt 1: Littereere hensikter 501 506 -5
Hensikt 2: Faktahensikter 494 492 2
Prosess 1: Hente ut informasjon og gjere enkle inferenser 502 505 -3
Prosess 2: Fortolke, integrere og vurdere 495 495 0

Kilde: Mullis mfl. 2007, van Daal mfl. 2007.

Tabell 4. Trender i lesekompetanse pa ulike nivaer, PIRLS 2006 og PIRLS 2001 (4. klasse)

Avansert niva

Hayt niva eller bedre

Middels niva eller bedre Lavt niva eller bedre

2006 2001 2006 2001 2006 2001 2006 2001
Norge 2 4 22 28 67 65 92 88
Int. gj. 9 8 40 38 74 72 90 89

Kilde: Mullis mfl. 2007, van Daal mfl. 2007.
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endringer i lesekompetanse blant fjerde-
klassinger i Norge. Vi kan likevel registrere
noen svake tendenser i negativ retning, og
det er dpenbart interessant hvordan disse
tendensene utvikler seg fram mot PIRLS-
undersgkelsen som skal gjennomfgres i
2011.

Trender i PISA: Kompetanse i
lesing, matematikk og naturfag pa
10. klassetrinn

PISA-undersgkelsen méler, som tidligere
nevnt, 15-aringers kompetanse i lesing,
matematikk og naturfag. Nesten alle disse
elevene gér i Norge pé 10. klassetrinn.

Vi skal i det fglgende studere trender for
hvert av de tre fagomrédene, og starter
med lesing.

Lesekompetanse pa 10. klassetrinn
Leseforstéelse i PISA-studien vil si 8 kunne
forstd, bruke og reflektere over skrevet
tekst for & nd egne mal, utvikle egen kunn-
skap og potensial, samt delta i samfunnet
(OECD 2006). Tabell 5 viser trender i lese-
kompetanse pa 10. klassetrinn i perioden
2000-2006 slik de framstar gjennom de tre
PISA-undersgkelsene i perioden. Presta-
sjonsskalaene i PISA er i utgangspunktet
standardisert med 500 som gjennomsnitt
for OECD-landene og 100 som standardav-
vik. Det m& nevnes at det har veert en
svekkelse av gjennomsnittlig lesekompe-
tanse i OECD-landene i perioden. Vi finner
samme tendens i Norge, men svekkelsen
er betydelig sterkere. Fra a ligge noe over
OECD-gjennomsnittet for leseforstdelse

i 2000 ligger norske 15-aringer i 2006
under gjennomsnittet. Det er ogsé verdt &
merke seg at vi finner en klart stgrre ned-
gang i perioden 2003-2006 sammenliknet
med perioden 2000-2003.

Tabell 5 viser ogsa utviklingen i lesekom-
petanse for henholdsvis jenter og gutter.
Tabellen viser at tilbakegangen i perioden
2000-2006 har veert litt stgrre for guttene

44

enn for jentene. For begge kjgnn er ned-
gangen tiltakende i perioden, men dette er
serlig tydelig for jentene. Det er interes-
sant & observere at vi altsa ser en tydelig
svekkelse av lesekompetansen pa 10. trinn
i perioden 2000-2006, mens det derimot
ikke er signifikant forskjell i lesekompe-
tanse pé 4. trinn i 2006 sammenliknet
med i 2001 (se tabell 2). Det er dpenbart
interessant om vi ogsé vil se tilsvarende
stabilisering av nivaet i framtidige PISA-
undersgkelser.

Tabell 5. Trender i lesekompetanse, PISA 2006,
PISA 2003 og PISA 2000 (10. klasse)

2006 2003 2000 Endring

2000-

2006

Alle elever 484 500 507 -23
Jenter 508 525 529 -21
Gutter 462 476 486 -24

Kilde: OECD 2007, www.pisa.oecd.org, Kjaernsli mfl. 2007.

Matematikkompetanse pa 10. klasse-
trinn

Matematikkompetanse i PISA-studien
handler om en persons evne til & identi-
fisere og forstd den rollen som matema-
tikken spiller i verden, evne til 4 foreta
velfunderte vurderinger, samt & kunne
anvende og engasjere seg i matematikk pa
mater som fyller personens behov som et
konstruktivt, bevisst og reflektert medlem
av samfunnet (OECD 2006).

Tabell 6 viser endringer i matematikkom-
petanse i perioden 2000-2006. I mate-
matikk ble rammeverket justert mellom
undersgkelsene i 2000 og 2003. Sam-
menlikninger av resultater fra disse to
underspkelsene méa derfor gjores med noe
varsomhet. Resultatene i tabell 6 viser

en nedgang i perioden som helhet for de
norske elevene, men nedgangen er imid-
lertid ikke s& stor som den vi s& for lesing
i samme periode. Tabellen viser ogsa at
nedgangen har vert noe stgrre for guttene
enn for jentene i perioden.
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Tabell 6. Trender i matematikkompetanse, PISA
2006, PISA 2003 og PISA 2000 (10. klasse)

Tabell 7. Trender i naturfagkompetanse, PISA
2006, PISA 2003 og PISA 2000 (10. klasse)

2006 2003 2000 Endring 2006 2003 2000 Endring

2000- 2000-

2006 2006

Alle elever 490 495 500 -10 Alle elever 487 484 502 -15
Jenter 487 492 494 -7 Jenter 489 483 505 -16
Gutter 493 498 506 -13 Gutter 484 485 499 -15

Kilde: OECD 2007, www.pisa.oecd.org, Kjaernsli mfl. 2007.

Naturfagkompetanse pa 10. klasse-
trinn

Naturfagkompetanse i PISA-studien
handler om evne til & bruke naturfaglig
kunnskabp til 4 identifisere spgrsmal, fa ny
kunnskap, forklare naturfaglige fenome-
ner og til 4 trekke evidensbaserte konklu-
sjoner om naturfagrelaterte temaer. Det
handler ogsa om & forsté sentrale trekk
ved naturvitenskap som kunnskapsform
og virksomhet. Naturfagkompetanse inn-
befatter videre & ha bevissthet om hvordan
naturvitenskap og teknologi former vare
materielle, intellektuelle og kulturelle
miljger. Dessuten handler det om vilje til &
engasjere seg i naturfagrelaterte temaer og
sentrale ideer som et reflektert samfunns-
medlem (OECD 2006). Som det gar fram,
spker man ogsé & male affektive aspekter
ved naturfaget, som vilje til engasjement
og sa videre. Disse aspektene ble introdu-
sert som del av rammeverket for PISA-un-
dersgkelsen i 2006, da naturfag var hoved-
omréde. I det fglgende vil vi fokusere pa
trender knyttet til de kognitive aspektene
ved definisjonen presentert ovenfor.

Tabell 7 viser utviklingen i naturfagkom-
petanse pa 10. klassetrinn i perioden
2000-2006. I naturfag ble, som nevnt,
rammeverket justert mellom undersgkel-
sene i 2003 og 2006. Sammenlikninger av
resultatene fra disse to undersgkelsene mé
derfor gjgres med noe varsomhet. Tabell 7
viser en nedgang i perioden som helhet, og
den var markant fra 2000 til 2003. Ned-
gangen i prestasjoner i perioden er ganske
lik for jenter og gutter.

Kilde: OECD 2007, www.pisa.oecd.org, Kjaernsli mfl. 2007.

Oppsummert kan vi si at PISA-undersgkel-
sene fra 2000, 2003 og 2006 viser tilba-
kegang i prestasjoner innenfor alle de tre
fagomrédene som er malt.

Trender i TIMSS: Kompetanse i
matematikk og naturfag pa 4. og
8. klassetrinn

Som tidligere nevnt, maler man i TIMSS-
undersgkelsene elevenes kompetanse i
matematikk og naturfag. Vi starter med &
se pa trender for matematikk.

Matematikkompetanse pa 4. klasse-
trinn

I TIMSS tar man utgangspunkt i leerepla-
nene i matematikk i de landene som del-
tar. Basert pé disse lager man et ramme-
verk for matematikkompetanse som sgker
a fange opp det som typisk undervises i
faget pa de to klassetrinnene som under-
spkelsen tar for seg. I matematikk pa 4.
trinn opererer man med disse innholdsom-
rddene i rammeverket for undersgkelsen:
tall, geometriske former og mél og fram-
stilling av data (Mullis mfl. 2005). I tillegg
inneholder rammeverket en kognitiv
dimensjon innenfor de faglige omradene
med disse kategoriene: kunne, anvende og
resonnere.

Tabell 8 viser utviklingen i matematikkom-
petanse pé 4. trinn i perioden 1995-2007
slik den framstér gjennom de tre TIMSS-
undersgkelsene som er gjennomfert i pe-
rioden (Mullis mfl. 2008). Det internasjo-
nale gjennomsnittet i 1995 er satt til 500
med standardavvik 100. Tabellen viser at
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for perioden som helhet er det en svak,
men ikke signifikant, nedgang i prestasjo-
ner (3 poeng). Forskjellen métte ha veert
om lag 8 poeng for 8 veere statistisk sig-
nifikant (95 prosent-niva). Tabellen viser
ogsa at det var en relativt kraftig nedgang i
matematikkprestasjoner fra 1995 til 2003,
men at niviet i 2007 nesten er tilbake pa
1995-niva. Sagt pa en annen méte har de
norske 4. klassingenes prestasjoner gatt
fra & ligge om lag et halvt standardavvik
under det internasjonale gjennomsnittet i
2003 til 4 ligge om lag et kvart standardav-
vik under gjennomsnittet i 2007. I TIMSS
rapporterer man ogsd elevenes presta-
sjoner i forhold til ulike ferdighetsnivéer
definert ut fra hvor hgyt elevene skarer

pa den internasjonale prestasjonsskalaen.
Det er laget beskrivelser av hva elevene
typisk mestrer i matematikk pa de ulike
ferdighetsnivdene. Sammenlikninger av
andelene elever pa de ulike ferdighetsnivé-
ene i 2007 og 1995 viser imidlertid sma og
ubetydelige forskjeller pa 4. trinn i Norge.

Tabell 8 viser ogsé trender for henholdsvis
jenter og gutter i matematikk pa 4. trinn.
Tabellen viser at guttene skérer noe hgyere
enn jentene i alle tre TIMSS-undersgkelse-
ne. For begge kjgnn ligger skdreverdiene

i 2007 litt lavere enn i 1995, men end-
ringene for perioden som helhet er ikke
signifikante.

Matematikkompetanse pa 8. trinn
Matematikk pé 8. trinn i TIMSS har disse
innholdsomrédene: tall, algebra, geometri
samt data og sannsynlighet (Mullis mfl.

Tabell 8. Trender i matematikkompetanse i TIMSS
2007, TIMSS 2003 og TIMSS 1995 (4. klasse)

2005). Tabell 9 viser utviklingen i mate-
matikkompetanse pé 8. klassetrinn i perio-
den 1995-2007. Tabellen viser en betyde-
lig nedgang i prestasjoner for perioden sett
under ett, selv om det er en svak tendens
til bedring fra 2003 til 2007. I motsetning
til pa 4. trinn, ligger elevene pé 8. trinn i
2007 fremdeles langt under nivéet i 1995.

Tabell 9 viser ogsé separate trendresulta-
ter for jenter og gutter pé 8. klassetrinn.
Tabellen viser at guttene som gruppe

har gétt noe mer tilbake i faglig nivé enn
jentene i perioden som helhet. Det er ogsa
verdt & merke seg at det er en svak tendens
til at jentene skarer hpyere enn guttene i
2007, altsd motsatt tendens av det vi sd pad
4. trinn.

Vi har tidligere sett at det er en tilba-
kegang i matematikkniva pé 10. trinn i
PISA fra 2003-2006 (se tabell 6), mens
tabell 9 derimot viser en svak framgang
fra 2003-2007 for 8. trinn i TIMSS. Det
kan konstateres at elevene pé 8. trinn har
blitt undervist ett ar etter Kunnskapslgf-
tet, mens elevene pa 10. trinn har fatt all
sin undervisning etter L97. Vi kommer
nermere tilbake til dette avslutningsvis i
artikkelen.

Som pa 4. trinn opererer man med ulike
ferdighetsnivaer med tilhgrende beskri-
velser av hva elevene typisk mestrer i
matematikk pa de ulike niviene. Elever
pa avansert niva i matematikk pé 8. trinn
kan organisere og trekke konklusjoner
basert pa informasjon, gjgre generalise-

Tabell 9. Trender i matematikkompetanse i TIMSS
2007, TIMSS 2003 og TIMSS 1995 (8. klasse)

2007 2003 1995 Endring 2007 2003 1995 Endring

1995- 1995-

2007 2007

Alle elever 473 451 476 -3 Alle elever 469 461 498 -29
Jenter 470 449 474 -4 Jenter 471 463 497 -26
Gutter 477 454 478 -1 Gutter 467 460 499 -32

Kilde: Mullis mfl. 2008, Grgnmo mfl. 2009.
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ringer, samt lgse oppgaver de ikke har en
forhandsdefinert rutine for a lgse. De kan
ogsé lgse et bredt spekter av oppgaver
som omhandler forhold, proporsjonali-
tet og prosent. De kan videre anvende
kunnskaper om begreper og sammen-
henger innenfor algebra og tall. Elevene
kan dessuten uttrykke generaliseringer
algebraisk og modellere situasjoner. De
kan ogsé anvende kunnskaper innenfor
geometri pa komplekse problemstillinger.
Endelig kan de hente ut og bruke data fra
ulike kilder til & l@se oppgaver som bestér
av flere trinn (Mullis mfl. 2008). I TIMSS
1995 nér 4 prosent av norske 8. klassinger
dette nivaet. I 2003 har andelen sunket til
0 prosent, og dette er samme andel som i
TIMSS 2007.

Elever som nar hgyt niva i TIMSS, kan
anvende sin forstéelse og kunnskap i
ulike relativt kompliserte situasjoner. De
kan forholde seg til og regne med broker,
desimaltall og prosent, samt operere med
negative tall og lgse tekstoppgaver som
involverer proporsjonalitet. Elevene kan
ogsa arbeide med algebraiske uttrykk og
likninger av fgrste grad, og de kan bruke
kunnskaper om geometriske forhold til &
lgse oppgaver som inkluderer areal, volum
og vinkler. Endelig kan disse elevene tolke
data i ulike typer grafer og tabeller og lgse
enkle problemer som omhandler sann-
synligheter. I TIMSS 1995 nar omlag en
firedel (26 prosent) av de norske 8. klas-
singene dette ferdighetsnivéet. I undersg-
kelsen i 2003 hadde andelen sunket til 10
prosent, mens den er 11 prosent i TIMSS
2007 (Mullis mfl. 2008).

Naturfagkompetanse pa 4. klassetrinn
Naturfag pa 4. trinn i TIMSS har disse
innholdsomrédene: biologi, fysikk og
geofag (Mullis mfl. 2005). Tabell 10 viser
gjennomsnittsresultater i naturfag for 4.

klassetrinn i de tre TIMSS-undersgkelsene.

Tabellen viser en markant nedgang i

prestasjoner for perioden som helhet. Fra
4 ligge noe over gjennomsnittet i 1995
skarer elevene i 2007 om lag et kvart
standardavvik under gjennomsnittet.

Like fullt er det en signifikant framgang

i prestasjonene fra 2003 til 2007. Tabell
10 viser ogsé separate trendresultater for
jenter og gutter. Tabellen viser at guttene
har en klart stgrre nedgang i prestasjoner i
perioden som helhet enn det jentene har.

Tabell 10. Trender i naturfagkompetanse i TIMSS
2007, TIMSS 2003 og TIMSS 1995 (4. klasse)

2007 2003 1995 Endring

1995-

2007

Alle elever 477 466 504 -27
Jenter 475 467 496 -21
Gutter 478 466 510 -32

Kilde: Martin mfl. 2008, Granmo mfl. 2009.

Naturfagkompetanse pa. 8. klassetrinn
Naturfag pa 8. trinn i TIMSS har felgende
innholdsomrader: biologi, kjemi, fysikk og
geofag (Martin mfl. 2005). Tabell 11 viser
trender i naturfagkompetanse pa 8. klas-
setrinn. Igjen ser vi en stor og betydelig
nedgang i prestasjoner for perioden som
helhet, men her ser vi ogsa en signifikant
nedgang fra 2003 til 2007. Tabell 11 viser
ogsa separate trendresultater for jenter og
gutter pé 8. klassetrinn. Resultatene viser
en betydelig stgrre nedgang i prestasjoner
for guttene enn for jentene i perioden som
helhet. Det er ogsé interessant & merke seg
at resultatene for jentene er tilsvarende
12007 og 2003, mens det derimot er en
markant nedgang for guttene i denne
perioden.

Tabell 11. Trender i naturfagkompetanse i TIMSS
2007, TIMSS 2003 og TIMSS 1995 (8. klasse)

2007 2003 1995 Endring

1995-

2007

Alle elever 487 494 514 -28
Jenter 487 489 505 -18
Gutter 486 498 523 -37

Kilde: Martin mfl. 2008, Granmo mfl. 2009.
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Elever som ndr avansert niva i naturfag pa
8. klassetrinn, kan vise forstdelse av noen
komplekse og abstrakte begreper i biologi,
kjemi, fysikk og geofag. De har videre en
forstaelse av kompleksiteten til levende
organismer og hvordan organismene
samvirker med miljget de lever i. Elevene
viser forstéelse av egenskaper ved mag-
neter, lyd og lys, og de kan demonstrere
forstaelse av stoffers struktur, samt fysiske
og kjemiske endringer. Elevene kan ogsa
anvende kunnskaper om solsystemet og
jordas egenskaper og prosesser, og de kan
anvende forstaelse av store miljputfordrin-
ger. Elever som nér dette nivaet, forstar
noen grunnleggende trekk ved vitenskape-
lige metoder og kan anvende grunnleg-
gende fysiske prinsipper til 4 lgse noen
kvantitative problemstillinger. De kan ogsé
kommunisere naturfaglige kunnskaper og
forklaringer skriftlig. Resultatene viser at
kun 2 prosent av norske 8. klassinger nar
avansert internasjonalt nivé i naturfag i
2007.11995 var andelen 6 prosent (Mar-
tin mfl. 2008).

Elever som ndr hgyt nivé i naturfag pé 8.
trinn, kan demonstrere begrepsmessig
forstaelse av noen kretslgp, systemer og
prinsipper i naturen. Elevene har ogsa
noe forstdelse av biologiske begreper,
prosesser i celler, humanbiologi og helse,
samt samspillet mellom planter og dyr i
gkosystemer. Videre kan elevene anvende
kunnskaper i situasjoner som involverer
lyd og lys, demonstrere elementere kunn-
skaper om varme og krefter, samt vise noe
forstaelse av stoffers struktur, kjemiske og
fysiske egenskaper og endringer. Elevene
kan ogsé demonstrere noe forstaelse av
solsystemet, jordas prosesser og ressurser,
samt noe grunnleggende forstelse nar
det gjelder miljgspgrsmal. Dessuten kan
elevene demonstrere noe kompetanse

nar det gjelder vitenskapelige metoder.
Elevene kan ogsad kombinere informasjon
for & trekke konklusjoner, tolke tabeller og

48

grafer, samt lage korte forklaringer som
involverer naturfaglig kunnskap. I TIMSS
1995 nar omlag en av tre norske elever
dette nivaet pa 8. trinn (32 prosent). I
2007 gjelder det imidlertid kun en av fem
(20 prosent) (Martin mfl. 2008).

Oppsummert kan man si at TIMSS-
undersgkelsen viser nedgang i prestasjo-
ner i matematikk og naturfag i perioden
1995-2007. Det er imidlertid noen tegn
til bedring fra 2003 til 2007 (Grgnmo mfl.
2009).

Fortolkninger av trendene i fag-
kompetanse

Resultatene vi har studert sé langt, viser
interessante trender i fagkompetanse
innenfor omrédene lesing, matematikk og
naturfag det siste drgye tidret. I det fplgen-
de skal vi ta for oss noen av de fortolknin-
gene og forklaringene som er blitt fremmet
i kjplvannet av de negative trendene i de
internasjonale undersgkelsene.

Generelle og fagspesifikke forklaringer
De kvantitative undersgkelsene gir i seg
selv begrenset informasjon som grunnlag
for & fortolke og forklare hva som ligger
bak trendresultatene som er presentert i
denne artikkelen. Som en stgtte til fortolk-
ningene ma man derfor ogsa se til andre
undersgkelser. PISA+ (Pluss star her for
Prosjekt om Laerings- og Undervisnings-
Strategier i Skolen) er for eksempel en
kvalitativ studie som studerer trekk ved
livet i klasserommet, blant annet gjennom
videoobservasjoner. Malet er & identifisere
mulige faktorer som kan forklare de pro-
blematiske funnene i PISA-undersgkelsen
(Klette mfl. 2008).

Et grunnleggende spgrsmal er om man
skal sgke etter fagspesifikke eller mer
generelle forklaringer pa de nedadgéende
trendene i perioden 1995-2007. Innenfor
alle de mélte fagomrédene ser vi negative
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trender, riktignok av sveert ulik styrke,
bade i realfagene og i en grunnleggende
kompetanse som lesing. Selvom man i
TIMSS-undersgkelsen fra 2007 ser noen
tendenser til forbedring av resultatene
siden 2003, er likevel det overordnede
bildet for perioden 1995-2007 preget

av nedgang. Resultatene peker tydelig i
retning av at vi ogsa bar sgke etter mer
generelle trekk ved det norske skolesyste-
met som potensielt kan bidra til svekkede
fagkompetanser. I tillegg vil opplagt mer
fagspesifikke forklaringer spille en rolle.

To leereplanreformer i perioden

I perioden 1995-2007 har vi hatt to laere-
planreformer: innfgringen av Leereplanen
av 1997 (L97) og Kunnskapslgftet fra
2006 (LK06). Forskning pa leereplanim-
plementering indikerer at vi i svaert liten
grad kan vente & se effektene av Kunn-
skapslpftet pa resultatene innhentet i 2007
(Gundem 1990, Engelsen 2008a, 2008b),
da implementering av leereplaner er en
langsom prosess. Det er imidlertid grunn
til & tro at de positive tendensene vi ser

i TIMSS 2007, i noen grad kan tilskrives
Kunnskapslgftet. For elever pa 4. trinn vil
ett ars oppleering etter denne nye leerepla-
nen utgjgre en betydelig andel av deres
totale skolegang. Men for perioden 1995-
2007 som helhet er det naturlig & primeert
se mot L97 for mulige forklaringer. Enkelte
vil imidlertid hevde at implementeringen
av en leereplan tar s lang tid at vi heller
ikke fullt ut kan se effektene av intensjo-
nene i denne lereplanen.

Endrete leerer- og elevroller det siste
tiaret

Mange av de foreslatte forklaringene pa
den svekkete fagkompetansen henger tett
sammen med endrete elev- og leererroller
i norsk skole det siste drgye tidret (se for
eksempel Kjaernsli mfl. 2007). Noen av
disse endringene ble direkte foreskrevet
iL97, som for eksempel at man skulle

anvende en viss andel av tiden til pro-
sjektarbeid. Andre endringer i skolen har i
stgrre grad kommet i form av det man kan
kalle «bottom up»-initiativer. Dette gjelder
for eksempel bruken av arbeidsplaner som
verktgy for & imgtekomme lzereplanens
krav om tilpasset opplering (Klette 2007,
Bergem 2009).

Forskning viser at arbeidsplaner kan fgre
til liten innsats hos mange elever. For en-
kelte fag, som matematikk, kan noen for-
mer for arbeidsplaner virke direkte mot sin
hensikt hva lzering angér. Observasjoner
viser at elevene nar de selv kan disponere
sin tid i arbeidet med arbeidsplanene, ofte
ikke ser noen grunn til 4 arbeide med ma-
tematikk. Videre har ofte ikke leereren som
er til stede i arbeidsgkta, faglig bakgrunn

i matematikk. Arbeidsplanene stiller ogsa
store krav til at eleven kan organisere seg
selv, noe som kan fgre til stgrre forskjeller
i leringsutbytte langs sosiale skillelinjer.
Det hevdes at i mange klasserom blir faglig
forstaelse lett et anliggende mellom elev,
lzereboktekst og arbeidsplan, der leereren
spiller en perifer og tilbaketrukket rolle
(Klette 2007, Bergem 2009).

Generelt har det de siste tidrene skjedd
store endringer i maten elevene og under-
visningen er organisert pa. Fra en situasjon
hvor det typiske var at en leerer underviste
i en klasse i ett klasserom, kan elevene na
veaere organisert i grupper og baser. Grup-
pene kan vere fleksible, badde innenfor og
pa tvers av klassetrinnet. A mestre slike
nye undervisningsformer krever innsikt
bade hos ledelse og leerere, og flere har péa-
pekt at det her er grunn til bekymring for
hvorvidt alle leerere mestrer nettopp dette
(for eksempel Kjeernsli mfl. 2004, 2007).

Det kan nevnes at i St.meld. nr. 31 (2007-
2008) varsles det at man vil sende pé
hering et forslag til justering av opplee-
ringsloven der det framgar at elevene i
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oppleringen skal deles i klasser eller basis-
grupper som skal ivareta elevenes behov
for sosial tilhgrighet. For deler av opplee-
ringen kan elevene deles i andre grupper
etter behov. Klassen/basisgruppen skal ha
en eller flere laerere (kontaktlerere) som
har seerlig ansvar for de praktiske, admi-
nistrative og sosialpedagogiske gjgrema-
lene som gjelder klassen/basisgruppen,
blant annet kontakten med hjemmet. Det
papekes at selv om det ogsd i dag er mange
som velger tradisjonell klasseorganisering,
bgr loven inkludere begrepet «klasse» som
en mulig méte 4 organisere oppleringen
p4, slik at det ikke oppstér noen misforsta-
elser knyttet til dette.

Aktiviteter uten klar hensikt

Béde PISA +-undersgkelsen (Klette mfl.
2008) og den forskningsbaserte evaluerin-
gen av 1L.97 (Haug 2004) finner at klas-
serommene preges av mye aktivitet som
engasjerer elevene. Selv om det er mye
aktivitet og oppgavelgsning i klasserom-
mene, er ofte aktivitetenes hensikt og mél
uklart festet hos elevene. Laererne fokuse-
rer gjerne pa hva man skal gjore der og da,
men aktiviteten settes i mindre grad inn i
en faglig sammenheng. Leringsmalene for
aktivitetene er med andre ord ofte utydeli-
ge. Videre mangler ofte leererens aktive og
systematiske introduksjon og oppsumme-
ring av aktivitetene. Dette fgrer til at mye
av laeringen blir «privatisert» og overlatt til
elevene selv.

PISA+-undersgkelsen avdekker at leerer-
nes systematiske og gjennomtenkte bruk
av ulike leeringsaktiviteter framstar som
lite optimal. Dessuten blir systematisk
bruk av medelever som laeringsressurs og
medspiller for leeringssituasjoner sjelden
observert. Det er interessant at man finner
dette pa tross av at elever ofte er plassert
sammen i grupper slik at samarbeid fak-
tisk er mulig. Laererne stimulerer imidler-
tid i liten grad til felles problemlgsning.
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Studien finner videre at det generelt er f&
faglige elevsamtaler i naturfag og matema-
tikk (Klette mfl. 2008, Bergem 2009).

Tverrfaglighetens problem

Norsk grunnskole har lenge hatt fokus pa
tverrfaglighet. Gjennom 197 kom tverr-
faglig prosjektarbeid for fullt inn i norsk
skole med krav om at 20 prosent av tida
skulle brukes til dette. Tverrfaglig arbeid
forer naturlig nok til at man flytter fokuset
fra de enkelte fagene til temaet for selve
prosjektet. Det er opplagt at skolefagene i
stgrre eller mindre grad har en egen ibo-
ende struktur. Realfagene er nok i stgrre
grad preget av dette enn mange andre fag,
og gjennom tverrfaglig arbeid kan denne
strukturen i stor grad bli utfordret. Enkelte
fag kan videre nedtones eller forsvinne

i en prosjektperiode. Det er derfor blitt
hevdet at det er en fare for at flerfag-

lig, temabasert undervisning kan svekke
de faglige kunnskapene, szrlig i realfag
(Kjeernsli mfl. 2007).

Det har ogsa blitt stilt spgrsmal ved ef-
fektiviteten av prosjektarbeid generelt.
Valdermo (2007) hevder for eksempel

at det i praksis viser seg at forsgk med
flerfaglighet ikke er sé vellykket, og at et
fag som matematikk ofte kommer darlig ut
i slike arbeidsformer. Det stiller i hvert fall
sveert store krav til leererne nar det gjelder
4 sikre at alle elever far utbytte av arbei-
det. Undersgkelser paviser ogsa et smalt
repertoar av laeringsstrategier pa tvers av
fag og klasserom. Det er for eksempel liten
bruk av og opplering i utdypningsstrategi-
er, det vil si & knytte nytt fagstoff aktivt til
det man allerede kan. Frie arbeidsformer
som gruppearbeid og prosjektarbeid stiller
desto stgrre krav til elevenes egne strate-
gier og eget driv i leeringsarbeidet (Elstad
og Turmo 2006, 2009).
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Realfagene oppfattes som lite
relevante

The Relevance of Science Education
(ROSE) er en undersgkelse som samler inn
data fra elever i ulike land ved hjelp av et
sporreskjema (www.ils.uio.no/english/
rose/). Mélgruppen for ROSE er elever

i 15-8rsalderen, med andre ord samme
elevgruppe som i PISA. Gjennom spgr-
reskjemaet spker man & gi en beskrivelse
av hva elever bringer med seg av relevante
erfaringer, hva slags interesser de har,
hvilke framtidsplaner de har, og hva slags
forestillinger og holdninger de har til na-
turvitenskap, teknologi, miljgutfordringer,
forskning og forskere. En viktig bakgrunn
for undersgkelsen er at man i mange vest-
lige, hgyt industrialiserte land registrerer
en avtakende interesse for studier innenfor
naturvitenskap og teknologi. ROSE finner
at interessen for naturfag og teknologi
blant de unge gjerne avtar med gkende
utviklingsgrad. Realfagene framstar ikke
som relevante bidragsytere i unge men-
neskers identitetsprosjekt i et modernisert
samfunn som det norske, der enkeltin-
dividet i stor grad er kulturelt fristilt og
ma skape sin egen identitet (Schreiner og
Sjeberg 2006).

Svakt leeringstrykk

Begrepet «leringstrykk» kom for alvor

inn i norsk offentlighet i forbindelse med
arbeidet med den fgrste kompetanseberet-
ningen (UFD 2003a, 2003b). Begrepet ble
brukt om forventninger og leeringstrykk til
arbeidstakere, virksomheter, sektorer og
sé videre. Leeringstrykk overfor elever, har
kommet mer i fokus etter hvert. I St.meld.
nr. 30 Kultur for leering framheves det

at leererne ma sgrge for tilstrekkelig ytre
trykk i opplaeringen (Elstad og Turmo
2008). Underspkelser paviser svakt lee-
ringstrykk i norsk grunnskole, med andre
ord at elevene mgter lave krav. Men man
finner ogsa stor variasjon i leeringstrykk
pa tvers av klasserom og fag (Klette mfl.

2008). En undersgkelse i Vg1 fra 2008
konkluderer imidlertid med at det er lite
grunnlag for & hevde at leeringstrykket er
lavt i naturfagklasserommene pa dette
nivaet. Méalingene var vel og merke basert
pa elevenes vurderinger. Det er imidlertid
grunnlag for & hevde at elevene i stor grad
gnsker leeringstrykk i naturfagklasserom-
met. Dette kan forstés som et uttrykk for
en viljesstrategi, en selvgnsket binding
fra elevens side. Elevene kan med andre
ord gnske at leereren skal «pushe» dem til
4 jobbe enda hardere (Elstad og Turmo
2008).

Lite tid til faglig lering

Norge har lavt timetall i naturfagene sam-
menliknet med andre OECD-land. Det er
blitt hevdet at dette til en viss grad kan for-
klare de svake norske resultatene i akkurat
dette faget. I matematikk og morsmél er
derimot timetallet omtrent som det inter-
nasjonale gjennomsnittet (Sjgberg 2007).

Undersgkelser viser dessuten at store deler
av undervisningstiden i norsk skole gar
bort til ikke-faglige gjgremal, som admi-
nistrasjon, fortelle hva som skal skje, iret-
tesettelse, gi beskjeder osv. Det antydes at
dette dreier seg om sd mye som 30 prosent
av tiden (Haug 2006). I PISA 2000 og
2003 inngikk det spprsmal om brak, uro
og slgsing med tid i elevspgrreskjemaet.
Norske elever er blant de som rapporterer
om stgrst problemer her i OECD-omrédet
(Lie mfl. 2001, Kjeernsli mfl. 2004). Den
arlige elevundersgkelsen i regi av Utdan-
ningsdirektoratet bekrefter i stor grad
disse funnene (Skaar mfl. 2008).

Flere har ogsa hevdet at mange under-
visningstimer gér bort til andre aktivi-
teter, som idrettsdager, prosjektdager

og lignende. Ikke minst har dette veert i
spkelyset i videregdende skole. Det har
blitt fokusert sterkere pa at elevene skal
fa det antall timer de har krav pd gjennom
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det nasjonale tilsynet. Nasjonalt tilsyn
avdekker for gvrig at elever i videregdende
skole far feerre timer til oppleering enn de
har krav pa. Det er spesielt ved avvikling
av eksamen, oppstart av skoleéret, idretts-
dager og andre aktiviteter at elever mister
timer (Udir 2008b).

Det kan i denne forbindelse ogsa nevnes at
Kunnskapsdepartementet i 2008 nedsatte
et utvalg som skulle foresla tiltak som

vil gi bedre utnyttelse av tidsressursene

i grunnskolen for at elevene skal fa gode
leeringsvilkar og gode leeringsresultater
(«Tidsbruk-utvalget»). Utvalget skal etter
planen avgi sin rapport i desember 2009.

Leerernes kompetanse

Undersgkelser har vist lav faglig kompe-
tanse blant mange leerere som underviser
i matematikk og naturfag i grunnskolen.
Seerlig gjelder dette pd barnetrinnet. Man-
ge leerere har selv valgt bort realfagene i
videregaende skole og har liten eller ingen
fordypning i fagene fra sin leererutdanning
(Sjoberg 2007).

PISA+ viser at det er stor variasjon i
leerernes kunnskaper og forutsetninger i
systematisk bruk og oppfelging av fagstoff,
leeringsaktiviteter og tilgjengelige leerings-
verktgy i ulike fag. Bare et fatall av de
observerte leererne har for eksempel skole-
ring i ny innsikt nar det gjelder lesestrate-
gier og leseforstéelse (Klette mfl. 2008).

Svak kultur for vurdering

Flere forskere, blant annet de som evalu-
erte L97, hevder at det eksisterer en svak
vurderingskultur i norsk skole. Seerlig

pa barnetrinnet er de tilbakemeldingene
som gis, lite presise, og de er i liten grad
leeringsstgttende. Tilbakemeldingene

er gjerne ensidig positive, relativt uav-
hengig av selve kvaliteten pé elevenes
arbeid (Klette 2003, Haug 2004). TIMSS-
undersgkelsen har pavist lite oppfelging
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og tilbakemelding pa elevenes leksearbeid.
Undersgkelsen viser ogsa at norske elever
er blant dem med hgyest selvoppfatning i
matematikk og naturfag, selv om elevene
skérer som gjennomsnittet eller lavere
rent faglig (Mullis mfl. 2008, Martin mfl.
2008). PISA+ viser at i noen klasserom
er laerernes veiledning i hovedsak knyttet
til emosjonell stgtte og motivering, mens
i andre klasserom er leerernes veiledning
konsentrert rundt faglige anvisninger og
kommentarer. Det er lite vanlig & veilede
elevene i aktivt & overvake egen problem-
lgsning (Klette mfl. 2008).

Mangel pa tidlig innsats

Flere forskere har papekt at det eksisterer
en «vente og se»-holdning i norsk skole. I
stedet for 4 ta tak i eventuelle problemer
den enkelte elev matte ha tidlig i utdan-
ningslgpet, utsetter man & gripe inn med
hap om at det vil bedre seg over tid. Det er
blitt hevdet at norsk skole pa dette punktet
skiller seg betydelig fra for eksempel den
finske skolen, der det i stgrre grad leg-

ges vekt pé tidlig innsats. Det kan i denne
forbindelse nevnes at det i St.meld. nr. 16
(2006-2007) ble lansert flere tiltak for &
styrke tidlig innsats i skolesystemet. Her
inngar blant annet 4 videreutvikle nasjo-
nale prgver og kartleggingsprgver tilpasset
Kunnskapslgftet og & ta initiativ til at det
blir utarbeidet en veileder med konkrete
eksempler pa hvordan kommunene kan
jobbe med tidlig innsats i barnehagen og
skolen.

Skolens og kunnskapens status i
samfunnet

Itillegg til & spke etter forklaringer i selve
skolesystemet har ogsd mer generelle
trekk ved samfunnsutviklingen blitt truk-
ket inn som forklaringsfaktorer. I sin bok
om arsaker til de gode finske resultatene i
PISA-undersgkelsen trekker ogsa Valijarvi
mfl. (2002) inn mer generelle samfunns-
messige forhold. Kunnskap og skole har
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hey status i det finske samfunnet, noe som
for eksempel setter sitt preg pa rekrut-
teringen til leereryrket. Hvor viktig det er

4 lykkes i utdanningssystemet, kan ogsa
variere betydelig fra land til land. Det er
blitt hevdet at vi i Norge etter hvert har det
«for» godt, har nok penger og ser ingen
grunn til ekstra anstrengelser. Begrepet
«oljedopet» er blant annet brukt i denne
sammenhengen (Henmo 2004).

Avslutning

I denne artikkelen har vi fokusert pa tren-
der i fagkompetanse blant norske elever
det siste drgye tidret slik de er pavist gjen-
nom internasjonale undersgkelser. Noen
mulige forklaringsfaktorer bak trendene
er ogsa diskutert. Undersgkelsene dekker
sentrale kompetanseomrader som lesing,
matematikk og naturfag, men omfatter
selvsagt ikke hele bredden av de mal som
norsk skole gjennom lereplanverket er
forpliktet til & arbeide mot. Selv om vi i
de omtalte undersgkelsene ser negative
trender, er det viktig at vi ikke pé dette
grunnlaget alene feller en altomfattende
negativ «dom» over utviklingen i norsk
skole. Dessverre skjer dette ofte i mas-
semedia. Det kan opplagt hende at norsk
skole det siste drgye tidret er blitt bedre
pa andre viktige omréader, selv om dette i
mange tilfeller er vanskelig & dokumentere
pa en overbevisende méte. Men det er ogsé
viktig at en eventuell forbedring pd andre
omrader ikke brukes som bortforklaring
av de negative trendene innenfor sentrale
fagkompetanser. Imidlertid utgjgr resul-
tatene vi har diskutert i denne artikkelen,
kun en del av det grunnlaget som bgr ligge
til grunn for en balansert diskusjon av
kvalitetsutviklingen i norsk skole de siste
arene.
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