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Utgangspunktet for syntesen

Kunnskapslgftet (KL) ble formelt innfgrt fra skoledret 2006/2007. Tidlig i innfgringen ble det lyst ut
flere oppdrag om fglgeevalueringer av reformimplementeringen. Alle evalueringsprosjektene har
fortlgpende levert underveisrapporter, og sluttrapportene fra prosjektene er na ogsa ferdigstilt.
Utdanningsdirektoratet har hatt et programstyre som har initiert og fulgt opp alle evalueringene, og
de har engasjert fire forskningsmiljger til 3 skrive tematiske synteserapporter.

Denne rapporten gir en syntese av temaomradet «Elevenes laeringssituasjon etter innfgringen av ny
reform». | kravspesifikasjonen fra Utdanningsdirektoratet er tre problemstillinger formulert:

- Hvilke effekter har reformen hatt pa elevenes laeringsutbytte, giennomfgring og formell
kompetanseoppnaelse?

- Hvordan handterer elevene overganger mellom skoleslagene?

- Hvordan bidrar reformen til utvikling av en bedre kultur for laering og bedre tilpasset
oppleering for alle?

Dette er spgrsmal som implisitt antar at det er mulig @ male effekter av KL fem ar etter at reformen
ble innfgrt. Spgrsmalene identifiserer ikke hvilke reformtiltak som antas a skulle ha gitt effekt.
Reformevaluering er i utgangspunktet vanskelig, og det er spesielt vanskelig nar man skal evaluere en
reform som er sammenvevd med en rekke tiltak som er satt i verk etter innfgringen av den formelle
reformen. Dette er en utfordring vi vender tilbake til.

De overordnete spgrsmalene som denne syntesen skal besvare, ble formulert for spesielt a fange inn
funn fra tre av de ti evalueringsstudiene som har fulgt implementeringen av KL:

e NOVA sitt prosjekt «Kunnskapslgftet — ogsa et lgft for utjevning av sosial ulikhet i
leeringsutbytte?» (Bakken 2009, 2010, Bakken og Danielsen 2011, Bakken og Elstad 2012)

e Nordlandsforsknings prosjekt «Sammenhengen mellom undervisning og laering.
Arbeidsmater, utvikling av ferdigheter og leering i norsk, naturfag og samfunnsfag (SMUL)»
(Hodgson mfl. 2010a, 2010b, Hodgson mfl. 2012, Rgnning mfl. 2008).

e NIFU sitt prosjekt «Tilbudsstruktur, giennomfgring og kompetanseoppnaelse i videregaende
opplaering» (Frgseth mfl. 2008, 2010, Hgst og Evensen 2009, Vibe mfl. 2011, Vibe mfl. 2012)

Denne syntesen var ikke begrenset til 8 sammenfatte funn kun fra evalueringsstudiene. Vi fikk ogsa i
oppdrag a trekke inn funn fra andre relevante studier av norsk skole etter innfgringen av KL.

Definisjoner og avgrensninger

For a kunne gjennomfgre en syntese er det ngdvendig a definere noen begreper som er sentrale i de
overordnete syntesespgrsmalene. Dette bidrar bade til a8 avgrense tilfanget av primaerstudier og gj@r
det mulig 8 gjenbeskrive primaerstudiene slik at vi kan ekstrahere et begrenset antall temaer som kan
belyse syntesens problemstillinger.

Avgrensninger mot tre andre synteseomrader

De fire synteserapportene har ulike problemstillinger som skal besvares, men det vil ogsa vaere
bergringspunkter mellom dem. Vi har gjort fglgende avgrensninger mot de tre andre syntesene for a
unnga for mye gjentakelser pa tvers av rapportene:

- Leereplaner gir fgringer for elevenes laeringssituasjon, men dette temaet er ikke sentralt i var
rapport, siden dette ivaretas i en egen syntese (Sivesind 2012). Store deler av



Nordlandsforsknings evaluering handler om implementering av nye laereplaner, og er derfor
ikke tatt med i var synteserapport.

- Det er bestilt en egen synteserapport om yrkesfaglige studieprogram (Aarkrog og Bang
2012). En hovedkilde for den syntesen er NIFUs studie om gjennomstrgmming og
kompetanseoppnaelse i vgs. Denne studien er sentral ogsa for vart synteseomrade. Vi vil
derfor kun inkludere overordnete funn og vurderinger knyttet til videregaende skole
generelt.

- En «kultur for laering» bergrer ogsa styring av sektoren. ILS/NIFU sitt prosjekt om reformen,
omhandler Kunnskapslgftet som styringsreform, og det er bestilt en egen syntese om dette
temaet (Nordenbo 2012). Vi har valgt a inkludere enkelte funn fra denne studien i var
syntese, seerlig knyttet til temaet vurdering. Vi har bevisst forsgkt a8 holde oss til skole- og
klasseromsnivaet.

Definisjon av sentrale begreper i problemstillingene

Begrepene som er inkludert i de to fgrste delproblemstillingene for var syntese — « leeringsutbytte»,
«gjennomfgring», «formell kompetanseoppnaelse» og «overganger mellom skoleslag» — er ganske
presise. Begreper som «laeringsresultater», «faglige prestasjoner» og «faglig niva» vil utover bli brukt
synonymt med laeringsutbytte. Begrepene «progresjon» og «gjennomstrgmming» vil ogsa bli brukt
der vi drgfter gjennomfgring, formell kompetanseoppnaelse og overganger mellom skoleslag.
Ytterligere avgrensninger av disse begrepene vil ikke gjgres innledningsvis, men vil bli drgftet der det
er relevant i rapporten. Vi har forsgkt a avgrense begrepene pa en mate som er formalstjenlig for
syntesen.

Begrepene «elevenes laeringssituasjon» i den overordnede problemstillingen og begrepene «kultur
for lzering» og «tilpasset opplaering» i den tredje delproblemstillingen, er sveert dpne og upresise
begreper. Alle aspekter ved utdanningssektoren vil skape rammer for elevenes «laeringssituasjon»,
og mange sider ved reformen er direkte eller indirekte en del av satsingen pa a skape en «kultur for
leering». Elevenes laeringssituasjon har vi avgrenset til det noe snevrere begrepet «elevenes
leeringsmiljg». Vart bidrag til 8 si noe om vi er pa vei mot en kultur for leering, avgrenses til a
oppsummere hva vi vet om vurdering av og for leering. Vi utelukker dermed en forstaelse av kultur
for laering pa overordnet niva, altsa som laering i organisasjoner og pa systemniva. Begrepet
«tilpasset opplaering» er i denne syntesen sterkt begrenset av de studiene som faktisk er gjort.

Om kausalitet og effekt

F@rste og tredje spgrsmal som definerer denne syntesens oppdrag, er formulert som spgrsmal som
etterlyser effekter av Kunnskapslgftet. Dette er spgrsmal som i streng forstand vil kreve
forskningsdesign som egner seg til a belyse kausale sammenhenger. En forelgpig gjiennomgang av
studiene som vi skal sammenstille, viser at de bygger pa forskningsdesign som ikke gir god stgtte til
kausale slutninger. To av evalueringsstudiene (NIFU og NOVA) har imidlertid svaert gode
longitudinelle data hvor de samme kohortene er fulgt over flere ar, og denne typen design har stgrst
potensial for a kunne underbygge forsiktige kausale slutninger. Utgangspunktet for arbeidet med var
syntese er derfor at vi ikke forventer a kunne besvare kausaliteten i spgrsmalene. Likevel forventer vi
a kunne gi gode beskrivelser av endringer over et aktuelt tidsrom for noen sentrale variabler knyttet
til elevers lzeringsutbytte, giennomfgring, formell kompetanseoppnaelse, kultur for leering og
tilpasset opplaering. «Effektene» og «bidragene» som henholdsvis den fgrste og tredje



problemstillingen formulerer, vil vi derfor oppfatte som registrerte endringer i det tidsrommet som
de ulike studiene undersgker for de fenomenene som problemstillingene bergrer.

Det er altsa ikke mulig a sla fast med sikkerhet om effekter over tid skyldes reformen, eller om de
skyldes andre endringer som har skjedd i det samme tidsrommet, som for eksempel demografiske
endringer i de studerte populasjonene, endringer i lerernes kompetanse (som kan henge sammen
med reformer i laererutdanningen, satsing pa etterutdanning etc.) eller andre samfunnsmessige
endringer som kan bidra til a pavirke elevers innsats og motivasjon for laering. Vart utgangspunkt er
likevel at det gjennom syntesen vil vaere mulig a8 formulere resonnementer som gir grunnlag for a
slutte at noen observerte effekter med rimelighet kan antas a vaere resultater av Kunnskapslgftet.
Det er imidlertid verdt & minne om at Haug (2003) i sluttrapporten for evalueringen av Reform 97
ogsa stilte spgrsmal ved om alle observerte endringer i skolens praksis faktisk skyldtes
implementering av reformen. Det er lite sannsynlig at en reform endrer en hel sektor over natta. De
samme laererne er der med de samme kunnskapene, verdiene og holdningene som de hadde dagen
f@r, skolebyggene star der med de samme klasserommene og utstyret, skolegrensene er der fortsatt
og reflekterer langsomme endringer i et sosialt segregert bosetningsmgnster, og slik kunne vi
fortsatt. Det er for gvrig godt kjent fra andre studier av reformer at endringer i utdanningssektoren
tar lang tid (Fullan 2007, Tyack og Cuban 1995), og at det er vanskelig @ male effekt av dem, fordi de
er bredt anlagt og forandres underveis i implementeringsprosessen (Sarason 1990).

Effekter kan ogsa forstas som noe annet enn endringer i malbare stgrrelser. En effekt av K06 kan
vaere at bestemte tiltak gjennomfgres, at brukere rapporterer om opplevde endringer eller at praksis
endrer seg, uten at man ngdvendigvis kan observere endringer i elevenes laeeringsmiljg eller
leeringsresultater.

Metode

| de seneste arene har det blitt vanligere a utvikle sakalte kunnskapsoversikter, for eksempel i form
av systematiske reviews, for a gi et helhetlig og oppdatert bilde av forskning om et tema. Det finnes
flere spesifikke og strenge protokoller for hvordan man gar fram for a skape slike systematiske
oppsummeringer (se for eksempel Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning 2007, Gough mfl.
2012, Kunnskapssenteret 2009). Det er ikke mulig med de primaerstudiene som foreligger eller
spgrsmalene som er formulert for syntesen, a fglge slike prosedyrer for systematiske
kunnskapsoppsummeringer i denne syntesen. Den metodiske tilneermingen er likevel inspirert av
prinsippene for systematiske review. Vi oppfatter altsa en syntese som noe mer enn en
oppsummering i tradisjonell forstand. Det er en metodisk tilnaarming som har som mal a gi mer
overordnete og helhetlige beskrivelser av et tema/en problemstilling.

Kriterier for inklusjon av studier i syntesen

| tillegg til de tre evalueringsstudiene som var syntese i utgangspunktet fikk et spesielt ansvar for 3
dekke, bygger syntesen pa all tilgjengelig norsk forskning av relevans for det overordnete temaet.
Med utgangspunkt i de spgrsmalene som denne syntesen skal svare pa, har vi sgkt etter rapporter og
andre publikasjoner som kunne tenkes a:

- haresultater som er generaliserbare pa et nasjonalt niva
- ha data som muliggjgr sammenlikning over tid i det aktuelle tidsrommet



- veere knyttet til de fenomenene som nevnes i syntesens problemstilling

Dette er en type litteratur som vi ikke typisk forventer a finne i de vitenskapelige tidsskriftene, men
heller i form av rapporter og evalueringer, som regel bestilt av direktorat eller departement. Vi sgkte
derfor i rapportoversiktene for de institusjonene som er hovedleverandgrer for slike produkter.
Dessuten brukte vi Utdanningsdirektoratets egne sider som gir en god oversikt over den forskningen
som de har bestilt i perioden etter innfgringen av K06. Videre har vi inkludert resultater og
tallmateriale som er publisert pa ulike nettsider, eksempelvis Skoleporten,
Gjennomfgringsbarometeret og Statistisk sentralbyra sine sider for utdanningssektoren.

En syntese er i sitt vesen en sekundaeranalyse av resultater fra andre primaerstudier, og inneholder
vanligvis ikke resultater eller analyser som ikke tidligere er blitt publisert. Vi har avveket noe fra et
slikt prinsipp ved a inkludere noen fa nye framstillingsformer av resultater fra noen av de
internasjonale undersgkelsene, og vi har ogsa inkludert noen fa resultater som ikke er publisert fgr.

Til sammen lyktes vi med a identifisere 73 arbeider som inneholder empiriske analyser av norsk
skole, og som ut fra tematikk og utgivelsestidspunkt (etter KO6) ble vurdert som relevante kilder for
syntesen. Etter en fgrste rask lesing ble imidlertid flere av disse utelatt fra syntesen fordi de ikke
tilfredsstilte ett eller flere av kriteriene for inklusjon nevnt ovenfor. Vi sto til slutt igjen med 50
publikasjoner som i noen grad har tilfgrt informasjon til denne syntesen. Flere av disse studiene har
imidlertid ikke informasjon om endring over tid, noe som er helt ngdvendig for & kunne svare pa
problemstillingene som syntesen skal besvare. Det er som regel et begrenset utvalg av resultater i de
inkluderte arbeidene som til slutt ble gjenbeskrevet og inkludert som materiale for syntesen. Dette
ma ikke forstas som en nedvurdering av det som utelates, det er kun arbeidenes relevans og kvalitet i
relasjon til spgrsmalene for syntesen som har blitt brukt som inklusjonskriterium. Det er flere
analyser i evalueringsstudiene (og i andre studier) som gir interessant informasjon om forhold som
synes a pavirke eksempelvis laeringsutbytte og gjennomstrégmming. Men for var syntese har det kun
veert relevant a inkludere disse dersom de har analyser som viser hvordan slike faktorer modereres
over tid, eller dersom analysene pa annet vis kan sannsynliggjgre at Kunnskapslgftet eller andre
sentrale tiltak kan tenkes & pavirke forholdet.

Gjenbeskrivelse og vurdering av litteraturen

| den videre oppsummeringen av den relevante litteraturen valgte vi a bruke et enkelt skjema. Her
beskrev vi fgrst de overordnete trekkene ved de enkelte studiene sammen med
hovedkonklusjonene. Der det var aktuelt, valgte vi a beskrive enkeltresultater som var relevante for
syntesen. | tillegg inneholder gjenbeskrivelsene vare vurderinger av resultatene og de data og
metoder som de er basert pa. Spgrsmal som I3 til grunn for vurderingene var: Er utvalget som
studien baserer seg pa tilstrekkelig beskrevet, og er dette et representativt for en definert
populasjon? Er metodene som er brukt tilstrekkelig beskrevet slik at studien er forstaelig og
transparent? | hvilken grad mgter problemstillingen(e) som studien presiserer, en eller flere av de
overordnete problemstillingene i kravspesifikasjonen? Er studiedesignet som er valgt, relevant for a
finne svar pa den/de problemstillingen/e som spesifiseres? | hvilken grad er det rimelig & konkludere
med at eventuelle funn i studien kan knyttes til Kunnskapslgftet? | en systematisk review ville man
typisk brukt skjiemaer som hadde kartlagt svar pa disse og andre spgrsmal i detalj, men vi har her kun
valgt a bruke disse som ledespgrsmal for lesingen.



Organiserende temaer

Det finnes ulike tilnserminger til 8 sammenstille funn pa tvers av ulike studier. | noen tilfeller er det
mulig & utfgre sakalte meta-analyser, som er en formalisert statistisk prosedyre for a estimere
spesifiserte effekter pa tvers av studier (se for eksempel Hattie 2009). Dette er ikke mulig i denne
syntesen. Til det er antallet primaerstudier for lite, og bredden i typen av effekter for stor. Vi ser
derfor for oss en syntese av mer kvalitativ art, ikke i den strenge meta-etnografiske tradisjonen fra
Noblit og Hare (1988), men som systematiserte, deskriptive gjenbeskrivelser som bidrar til 3 finne
mgnstre i materialet. Vi hadde pa forhand definert noen temaer som det, gitt problemstillingene, var
opplagt at vi skulle inkludere i syntesen, f.eks. resultater om utviklingen i elevenes laringsresultater
og laeringsmiljs. Men underveis i giennomlesingen og gjenbeskrivelsen av studiene har vi ogsa hele
tiden hatt til hensikt & identifisere andre overordnete temaer som gjgr det mulig a drgfte funnene pa
tvers av studiene.

Om Kunnskapslgftet

Sammenlignet med R94 og L97 kan Kunnskapslgftet pa mange mater oppfattes som en mindre
gjennomgripende reform. Man kan eksempelvis oppfatte KO6 hovedsakelig som en revisjon og
justering av bade struktur- og innholdsreformen som ble satt i gang med innfgringen av R94 (NIFU
2012). Uansett hvordan man velger a se pa dette, er det opplagt for oss at en oppfatning av
Kunnskapslgftet som en reform som ble iverksatt pa et bestemt tidspunkt, ikke er nyttig for a
besvare syntesens problemstillinger. Arbeidet med denne syntesen har helt klart vist at K06 er
sluttresultatet av prosesser som var satt i gang i god tid f@r skolearet 2006/07, som var det formelle
startpunktet for reformen.

Omtrent samtidig som M87 ble innfgrt, kom en ekspertgruppe fra OECD med sin review av det
norske utdanningssystemet. En sentral konklusjon var at beslutningstakerne i skolesektoren i vart
land ikke kunne vite hvorvidt tiltak virker, fordi det ikke var etablert et system som gjorde det mulig a
si noe om tilstanden i skolen (OECD 1989). Dette ble fulgt opp i en rekke utredninger og
stortingsmeldinger i tidaret som fulgte. | var sammenheng er kanskje den viktigste av disse St. mid. nr.
37 (1990-91): Om organisering og styring i utdanningssektoren, som introduserte malstyring som
styringsform i utdanningssektoren: ”Malstyring krever at overordnet myndighet formulerer mal,
formidler malene nedover i systemet og analyserer resultatene (...) Oppfg@lging og resultatvurdering
av virksomheten i underliggende organer blir en viktig del av styringen (...) Stgrre grad av malstyring
krever et effektivt evaluerings- og tilbakemeldingssystem” (Lillejord 1997). Fgringene i denne
meldingen ble fulgt opp gjennom blant annet St. mld. nr. 33 (1991-92): Kunnskap og kyndighet, St.
mld. nr. 47 (1995-96): Elevvurdering, skolebasert vurdering og nasjonalt vurderingssystem (som la
grunnlaget for at skolebasert vurdering ble forskriftsfestet) og St. mld. nr. 28 (1998-99): Mot rikare
madl, som la vekt pa at det var en "viktig statlig oppgave a medvirke aktivt til 8 framskaffe et bedre
kunnskapsgrunnlag til bruk i et systematisk fornyings- og kvalitetsutviklingsarbeid i grunnskole og
videregaende opplaering”. Det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering i skolen, NKVS, ble foreslatt i
Kvalitetsutvalgets innstilling “Fg@rsteklasses fra fgrste klasse”(NOU 2002:10). Forslaget ble fulgt opp
gjennom tillegg til St. prp. nr. 1 (2002-03) og vedtatt av Stortinget varen 2003. Og til sist ble tradene
samlet i St. mld. nr. 30 (2003-04): Kultur for lzering, og K06 var med det et faktum.

Med omleggingen fra regel- til malstyring fikk den enkelte utdanningsinstitusjon ansvar for lokalt a8 na
de sentralt formulerte malene, og det ble innfgrt systemer som skulle brukes til 8 kontrollere lokal



maloppnaelse. Mens politikkutformingen pa 1990-tallet i stor grad handlet om formulering av mal og
utforming av laereplaner basert pa mal, har perioden siden artusenskiftet dreid seg om
resultatmaling og resultatoppfglging. Na dominerer interessen for hvordan pedagogiske prosesser
som undervisning, vurdering og tilbakemeldinger kan bedre elevenes lzeringsutbytte. Vi ser med
andre ord omrisset av et reformarbeid som har strukket seg over mer enn 20 ar.

Alt dette gjgr at store deler av KO6 inngar som del av en stgrre reformbevegelse. Den er et
«bevegelig mal» og det er derfor ikke hensiktsmessig & tenke pa den som en reform som skjedde pa
et bestemt tidspunkt. Det bidrar til stgrre forstaelse for reformen 3 se pa endringer over tid uten a
Iase dette fast til et tidsskille fgr og etter 2006

Syntese: Seks organiserende tema

Syntesen er strukturert giennom seks organiserende temaer. Noen springer direkte ut fra
problemstillingene for syntesen, mens andre kom til underveis i arbeidet med 3 presisere noen av de
mer vage begrepene og underveis i lesingen av litteraturen

TEMA 1: Leeringsresultater i grunnskolen

De internasjonale undersgkelsene har design som gjgr det mulig a studere utvikling over tid for
elevenes leeringsutbytte i noen sentrale fagomrader. Grunnen er at studiene har prgver hvor mange
av de samme oppgavene blir brukt i testene i pafglgende ar. Denne synteserapporten gir ikke rom for
a beskrive disse studiene, og vi viser derfor til de siste nasjonale rapportene som tallmaterialet i figur
1 er hentet fra (Grgnmo mfl. 2012, Kjeaernsli og Roe 2010, Mikkelsen mfl. 2011, Van Daal mfl. 2012).

Figur 1 pa neste side gir en samlet framstilling av tidsserier fra disse studiene, men det er viktig a
papeke at figuren ma leses med forsiktighet. Det er en tradisjon for at disse studiene rapporterer
resultater pa en skala der et internasjonalt gjennomsnitt er satt til pa 500 og med et standardavvik pa
100. Resultatene kan likevel ikke sammenliknes pa tvers av studiene, fordi de maler ulike typer
dyktigheter hos elevene, alder/klassetrinn varierer pa tvers av studiene, og skalaene er forankret i
ulike utvalg av land



Figur 1: Resultater over tid for PISA, TIMSS, ICCS og PIRLS. Merk at resultater ikke kan sammenliknes
pda tvers av studiene.

"
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Nar vi likevel har valgt a gi en samlet framstilling, er det fordi det gir oss mulighet til a fa fram et
interessant sammenfall i utviklingen av de norske elevenes prestasjoner som synes a veere til dels
uavhengige av fagomrade og de ulike matene disse fagomradene er definert pa i de ulike studiene®.
En populaer, men noe upresis og forenklet framstilling av disse skalaene, er at 30-40 poeng svarer til
omtrent ett ars skolegang. Fra de fgrste malepunktene som vi har tilgjengelig tilbake til 1995 og fram
til omtrent tidsrommet 2003-2006, ser vi en klar tendens til det som ma kalles en betydelig
tilbakegang. Vi snakker her om en nedgang som svarer til ett ars skolegang, og det skjer til tross for at
elevene som var med i de senere studiene har gatt ett ar lenger pa skolen enn elevene som var med i
1995. At perioden fgr KO6 var preget av betydelig tilbakegang var en bekymring som i stor grad
motiverte flere av grepene i reformen, blant annet satsingen pa grunnleggende ferdigheter. | tillegg
ser vi en tydelig tendens til at denne utviklingen bremser opp og etterfglges av en like markant
framgang i perioden som har gatt siden K06 ble innfgrt. Denne dataserien vil fa et verdifullt tilskudd
nar PISA 2012 rapporteres i desember 2013.

! Et unntak her er utviklingen for CIVED/ICCS som er en undersgkelse relatert til samfunnsfaglige temaer, men
denne trendlinjen er spesielt lite robust fordi den til dels er basert pa sveaert fa oppgaver. | tillegg er det ingen
framgang a se i naturfag for 8. trinn.
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Figur 2: Endringer i 10. og 90. prosentil, samt gjennomsnittet, for TIMSS-undersgkelsen. Data lastet
ned fra the IEA Study Data Repository (http://rms.iea-dpc.org/)
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Figur 3: Endringer i 10. og 90. prosentil, samt gjennomsnittet, for PISA-undersgkelsen. Data hentet fra
de internasjonale PISA-rapportene (OECD 2001, 2004, 2007, 2010).
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Figur 2 og 3 gar litt bak utviklingen for TIMSS- og PISA-undersgkelsene. Dette er datapunkter som
representerer det faglige nivaet for henholdsvis en typisk svaktpresterende elev (10. prosentil) og en
typisk faglig sterk elev (90. prosentil). Den store tilbakegangen fra 1995 til 2003 i TIMSS-
undersgkelsen som vises i fig. 2, gjenspeiles bade i toppen og bunnen av fordelingen. Pa 2000-tallet
ser vi imidlertid at det er relativt sma endringer i toppen av fordelingene for bade PISA og TIMSS-
undersgkelsene, med matematikk 4. trinn i TIMSS som et unntak. | motsatt ende av fordelingen ser vi
at endringene er langt stgrre, og de fglger i stor grad endringene i gjennomsnittet. Saerlig markant er
utviklingen for de aller svakeste elevene i lesing i Igpet av bare en trears-periode fra 2006 til 2009 pa
omlag 40 poeng (fig. 3). Gjennomsnittene i PISA-undersgkelsen i 2009 er tilbake til omtrent samme
niva som de var i 2000, men det er tydelig at de svakeste elevene i lesing i samme periode har hatt en
relativt stor og signifikant framgang. Vi ser ogsa i TIMSS at den 10. prosentilen har endret seg
betydelig i perioden 2003-2011. Selv om man tar hgyde for at usikkerheten knyttet til endring over
tid er stgrst i bunnen av fordelingen (blant annet vil dette pavirkes mer av eventuelle endringer i
frafall fra studiene) er den eneste rimelige tolkningen av disse to figurene at norsk skole har hatt et
betydelig Igft fra bunnen. En oppsummering for dette temaet blir derfor:

e | perioden rundt innfgringen av K06 viser de internasjonale undersgkelsene at nedgangen i
faglige prestasjoner stopper opp. Vi ser deretter en positiv utvikling i det gjennomsnittlige
prestasjonsnivaet blant norske grunnskoleelever. Utviklingen er felles for de tre
fagomradene naturfag, matematikk og lesing.

e Spredningen i de norske prestasjonene blir mindre, altsa blir forskjellene mellom elevene
mindre i perioden.

e Bade framgangen i gjennomsnittet og den reduserte spredningen er i all hovedsak drevet av
at de svakeste elevene har fatt et betydelig lgft - fremganger som i noen tilfeller svarer til
effekten av omtrent ett ar pa. | denne perioden med framgang i gjennomsnittet, endrer
imidlertid ikke prestasjonene seg for de sterkeste elevene.

e Resultatene fra de internasjonale undersgkelsene viser at i perioden rundt innfgringen av
K06, har det blitt gjort grep som slar ulikt ut for elever med ulike forutsetninger. Det er
spesielt de faglig svakeste elevene som drar fordel av virkemidler som er gijennomfgrt i
perioden. Hvilke virkemidler det rent konkret er snakk om, kan vi imidlertid ikke si noe om.

TEMA 2: Overganger og gjennomfgring i videregaende skole

| denne delen beskriver vi utviklingen i giennomfgring av videregaende skole (vgs). Vi inkluderer her
kun noen overordnete trekk og gar ikke inn pa yrkesutdanningen da dette er tema for en egen
synteserapport. Status for giennomfgring i videregdende skole er velkjent, og var beskrivelse av dette
materialet tilfgrer derfor lite eller ingenting til det som allerede er godt kjent gjennom ulike
publikasjoner og nettsteder. Den vanligste indikatoren for resultatkvalitet i vgs er andelen elever som
fem ar etter pabegynt utdanning har fullfgrt vgs med formell kompetanse. | tillegg rapporteres
andelen av elever med ordinaer progresjon fra et arstrinn til det neste. Fordelen med disse
indikatorene er at de kan gi et bilde av utvikling over et ganske langt tidsrom. Disse tallene er allment
tilgjengelig gjennom bade Skoleporten.no og Statistisk sentralbyra sine nettsider, og dataene
publiseres jevnlig bade i Utdanningsspeilet og SSBs publikasjoner med ngkkeltall fra
utdanningssektoren. | tillegg er det na en tettere oppfelging og en stgrre forpliktelse nar det gjelder,
a fglge opp disse indikatorene gjennom Ny Giv som har satt klare resultatmal for perioden. Disse
malene vil, sammen med flere nye indikatorer, kontinuerlig rapporteres i et eget



Gjennomfgringsbarometer pa Utdanningsdirektoratets hjemmesider (Kunnskapsdepartementet
2012).

Innledningsvis er det ogsa grunn til 8 peke pa at dersom vi ser for oss at K06 skal ha en effekt pa
giennomfgringen, sa er dette indikatorer som i altfor liten grad allerede kan ha veert pavirket av
virkemidler i reformen. Ett virkemiddel er for eksempel satsingen pa grunnleggende ferdigheter i
tidligere skolear ut fra blant annet en antakelse om at dette vil gi en mer solid plattform for videre
utdanning, og vi har allerede sett at de svakeste elevene har hatt en tydelig positiv utvikling pa
barne- og ungdomstrinnene. Man vil imidlertid matte vente enda noen ar fgr det kan males effekter
pa giennomfgringsandelen av en slik satsing. Men tiltak som f.eks. strukturendringer som skal sikre at
elever ikke velger seg bort i krysslgp med tap av tid, kan virke raskt.

NIFU har i sin evaluering «Tilbudsstruktur, gjennomfgring og kompetanseoppnaelse i videregaende
opplaering» fulgt de kullene som begynte i vgs i 2004, 2005, 2006 og 2007, altsa to kohorter fgr og to
kohorter etter innfgringen av K06° (Vibe mfl. 2012). Dersom de hadde brukt femars-malet for
gjennomfgring, kunne de ikke sa kort tid etter implementeringen av reformen ha gitt en fgr-etter
beskrivelse av situasjonen. De har derfor i all hovedsak brukt fullfgring pa normert tid som
utfallsvariabel i sine analyser. | tillegg har det kommet et nytt datapunkt (gjennomfgring etter
skoledret 2010/11) etter at NIFU satte sluttstrek i sitt datasett. Det er ogsa slik at de to hovedkildene
for denne delen av syntesen, NIFUs studie og Gjennomfgringsbarometeret, har ulike mal pa det som
begge kaller for ordinzer progresjon.

Hovedbildet som avtegner seg er altsa godt kjent: Fullfgring av vgs til en formell kompetanse er
veldig stabil over et relativt langt tidsrom. Andelen som fullfgrer pa normert tid er 57 % for det fgrste
kullet etter KO6°, og denne er sveert lik for kullene i de to arene fgr K06 ble innfgrt (Vibe mfl. 2012).
Tilsvarende andeler har ogsa blitt rapportert i en tidligere NIFU studie som fulgte kohortene som
begynte i vgs i 1999-2001 (Stgren mfl. 2007). Nar det gjelder andelen som har fullfgrt med
kompetanse etter fem ar, har den variert fra 68 % til 72 % for kohortene som begynte i vgs i perioden
1994-2006. Endringer i denne stgrrelsesorden er i seg selv store nok til 3 veere av interesse, men nar
man studerer endringene over et lengre tidsrom, blir det tydelig at dette er fluktuasjoner rundt et
gjiennomsnitt pa 70 % uten en tydelig trend i noen retning.

Nar det gjelder overganger mellom ulike ar i vgs, gir ikke de to hovedkildene et entydig bilde.
Overgangen fra grunnskole til vgs ligger stabilt pa 96-97 %. i perioden 2007-2011 Andelen med
ordinaer progresjon fra vgl har imidlertid gkt med 3,6 prosentpoeng i perioden 2007-2011 (fra 80,9 %
til 83,5 %). For begge disse to overgangene er NIFUs og Gjennomfgringsbarometerets definisjoner
sammenfallende. Utvikling er imidlertid ikke like entydig for overgangene fra vg2 og vg3, og her er
ulike definisjoner lagt til grunn i de to indikatorsettene®. Ut fra de ulike definisjonene er det naturlig
at NIFU rapporterer lavere andeler for progresjon fra vg2 og vg3, men det er vanskeligere a forsta
hvorfor Gjennomfgringsbarometeret rapporterer om til dels store fluktuasjoner i disse andelene,
mens NIFU gir et bilde av stabilitet for de fem kohortene som de har inkludert.. Sa store fluktuasjoner

2 tillegg har de kunnet inkludere flere arskull i oversikten for overganger mellom de lavere trinnene.

? Dette er det eneste kullet som NIFU har kunnet felge gjennom et normert Igp siden utdanningene som leder
fram mot yrkeskompetanse er basert pa en 2+2 modell.

* NIFU fglger kohorter fra de kommer inn, og beregner andelene av disse kohortene som er i et ordinzert Igp,
mens gjennomfgringsbarometeret regner andeler av de som begynner et ar av de som avsluttet foregaende
skolear pa det lavere trinnet
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virker urimelige og vi legger her til grunn ogsa at Gjennomfgringsbarometeret papeker noe
usikkerhet i datagrunnlaget for de tidlige arene i perioden. Den overordnete tendensen synes a veere
at selv om den totale gjennomfgringen til slutt er stabil, s3 har det veaert endringer over tid for nar
frafallet og forsinkelsene skjer. Frafall og forsinkelser i progresjonen synes a skje noe senere i Igpet.

Et viktig utviklingstrekk som ligger delvis skjult bak disse overordnete gjennomfgrings- og
progresjonsindikatorene, er det som NIFU betegner som en akademisering av vgs. Denne
akademiseringen viser seg i flere steg. For det fgrste viser sgkemgnstrene i tiden fgr og like etter
innfgringen av K06 en gkning i sgkningen til studieforberedende, spesielt blant jentene. Det er
imidlertid litt forhastet & konkludere med at skjevheten mot valg av allmennfag har blitt stgrre fordi
reformen ogsa medfgrte endringer i struktur med hensyn til hva som regnes som henholdsvis
yrkesfaglige eller studiespesialiserende program. Videre er det en stor gkning i andelen elever somi
utgangspunktet starter pa et yrkesfaglig tiloud og ender opp med studiespesialisering. Dette skyldes
at én studieretning kan se ut til 3 veere feilplassert i systemet, nemlig Medier og kommunikasjon. Her
ender det overveiende flertallet av de som fullfgrer med studiespesialisering, selv om programmet er
yrkesfaglig. Dessuten er det en stor gkning i valg av Pabygging til studiespesialisering, spesielt i det
nye Helsearbeiderfaget. Til sammen gjgr dette at fire av fem som fullfgrer vgs etter KO6 ender med
studiespesialisering, mens det i utgangspunktet er en omtrent lik fordeling av elever som begynner i
hvert av de to hovedlgpene. Dette er ikke en ny utvikling med innfgringen av K06, men en trend som
startet etter R94. @ia (2011) finner for gvrig i sin studie knyttet til ungdomskoleelevers motivasjon, at
det var flere i 2010 som gnsket seg allmennfaglig utdanning eller utdanning pa universitet eller
hggskoler enn i en tilsvarende studie i 2002. Spesielt gjelder dette for jentene.

Et spesifikt tiltak i Kunnskapslgftet er faget Utdanningsvalg. Dette er et tiltak hvor elever pa
ungdomstrinnet kan velge a fglge fag i vgs eller de kan hospitere i en bedrift. Formalet er a sette
ungdommene bedre i stand til & velge riktig videregaende utdanningslgp. Evalueringen av dette
tiltaket er forelgpig litt uklar fordi man ikke har gode tall pa omfanget, og vi mangler studier som kan
si noe om tiltakets effekt. Det er en gkning i andelen rektorer som rapporterer at de har etablert en
slik ordning (om lag 30 %), men dette er basert pa en spgrreundersgkelse blant skoleledere med
usikkerhet knyttet til utvalgsprosedyrene (Borgen og Lgdding 2009). Elever og laerere uttrykker
usikkerhet om hvorvidt faget har noen effekt pa elevenes utdanningsvalg (Ledding og Holen 2012).

| tillegg gir NIFU i sine evalueringsrapporter en grundig og robust multivariat analyse av en hel rekke
faktorer som er relatert til elevers valg og frafall fra videregdende opplaering. De samme faktorene
behandles i en rekke rapporter fra Senter for gkonomisk forskning og i statistikkrapporter hos SSB
(Borgen og Lgdding 2009, Falch mfl. 2010, Falch mfl. 2009, Falch og Nyhus 2010, 2011, Falch mfl.
2011, Frgseth mfl. 2008, 2010, H@st og Evensen 2009, Lgdding og Borgen 2008, Nyen mfl. 2011,
Statistisk sentralbyra 2011, Vibe mfl. 2011, Vibe mfl. 2012). Analysene gir imidlertid ikke innblikk i
hvordan disse sammenhengene eventuelt har endret seg med innfgringen av KO6

Som NIFU selv flere ganger papeker, vil fluktuasjoner i arbeidsmarkedet ha en direkte pavirkning pa
fullfgringsandeler i mange av yrkesfagene, og det er derfor ikke enkelt a slutte om eventuelle
endringer som observeres er knyttet til endringer i skolen eller endringer i ytre forhold. Vi vil likevel
anbefale at man om noen ar gjentar noen av disse multivariate analysene, men at man endrer
analysemodellene for eksplisitt a se pa hvordan disse sammenhengene endrer seg over tid. Dette er
0gsa en type analyser som gjerne kan knyttes til den pagaende evalueringen av Ny Giv. Det er for
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tidlig a si noe om dette er et tiltak som virker, og den ene rapporten som forelgpig er publisert fra
NOVAs fglgeevaluering av tiltaket, har ikke et datagrunnlag som gj@r det naturlig a trekke
konklusjoner i noen retning (Sletten mfl. 2012).

Hovedkonklusjonene nar det gjelder eventuelle endringer etter innfgringen av KL er noksa tydelige:

e Deter god evidens for @ hevde at andelen elever som gjennomfgrer videregaende opplaering
med fagbrev eller studiekompetanse, ikke har endret seg betydelig i perioden rundt
innfgringen av KO6, men dette kunne man heller ikke forvente fordi de elevkullene som det
har mulig & studere, ikke har vaert eksponert for reformen i seerlig grad.

e Deter god evidens for a konkludere at det er en betydelig gkning i andelen elever som har
normal progresjon fra vgl til vg2, og dette er en utvikling som har vart over tid. Ogsa Stgren
(2007) viste at denne andelen gkte betydelig etter innfgringen av R94. Bedre progresjon
mellom vgl og vg2 er en ngdvendig, men tydeligvis ikke tilstrekkelig, forutsetning for gkt
giennomfgring.

e Deter ogsa god evidens for a sla fast at andelen av de som fullfgrer og kommer ut med
studiekompetanse, har gkt, men dette er ogsa en trend som var tydelig fgr innfgringen av
KO6. Pa den ene siden gir dette flere unge muligheten til a ta hgyere utdanning, men
utviklingen er likevel bekymringsfull, og vi gjentar NIFUs egen oppsummering av dette
utviklingstrekket: «Hvis man er bekymret for rekrutteringen av faglaert arbeidskraft, sa
framstar dette som en direkte arelating av fag- og yrkesopplaringen» (Vibe mfl. 2012, s. 12).

e Et funn med svakere evidens er at det kan vaere grunn til optimisme for de neste arene. Vi
har sett en framgang i leeringsresultater i ungdomsskolen. Dette tolker vi som at kommende
kull i vgs vil ha faerre elever med svake grunnleggende ferdigheter i lesing og regning. Dette
er et av virkemidlene som Kunnskapslgftet og den senere satsingen Ny Giv har framhevet
som viktig for a fa flere til a fullfgre videregdende opplaering, og det er rimelig a hape at
dette kan gi gkt progresjon og fullfgring i arene som kommer.

TEMA 3: Vurdering av og for laering

Et omrade som har fatt stor oppmerksomhet i K06, er feltet vurdering. Programmet Vurdering for
lzering er en nasjonal satsing (2010-2014), hvor Utdanningsdirektoratet pa oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet, har igangsatt skolering av ca. 170 skoleeier, leerere og skoleledere i alle
landets fylkerS. Satsingen er en oppfelging av prosjektet Bedre Vurderingspraksis som ble
gjennomfgrt ved 77 skoler i perioden 2007 — 2009. Det er verdt 3@ merke seg at disse satsingene har
rettet seg mot a styrke leereres kunnskaper om og ferdigheter i vurdering for laering, noen ganger
ogsa kalt formativ vurdering. Flere internasjonale kunnskapsoppsummeringer har dokumentert at
gode vurderingspraksiser kan fremme elevenes leeringsutbytte (Black og Wiliam 1998, Hattie 2009).
Det finnes imidlertid fa norske studier som har undersgkt sasmmenhengen mellom tiltak som
vurdering for lzering i klasserommet, og effekten tiltaket har pa elevenes laeringsutbytte. Rapportene
som denne synteserapporten bygger pa, har heller ikke forskningsdesign som kan gi oss svar pa om
vurderingspraksisen har pavirket elevenes leering. Det er ogsa vanskelig a trekke noen konklusjon om
hvorvidt, hvordan og i hvilken grad laerernes vurderingspraksis har endret seg i tiden etter
innfgringen av Kunnskapslgftet, med utgangspunkt i de foreliggende studiene.

° http://www.utdanningsdirektoratet.no/\Vurdering-for-laring/\VFL-skoler/
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Det vi kan si, er at kommuner selv mener at vurdering er satt pa dagsorden og har fatt giennomslag
som en sentral og viktig satsing lokalt. | Utdanningsdirektoratets spgrringer til skoler og skoleeiere
(Vibe 2012) ser en at 81 % av skolene oppfatter skoleeier som en padriver i vurderingsarbeidet, en
gkning fra 72 % i samme spgrsmal stilt i 2010 (Vibe 2010). Nar det gjelder spgrsmal knyttet til innhold
og vurdering, er derimot forskerne noe overrasket over at de ikke finner stgrre forskjeller mellom
skoler som deltar i satsningen Vurdering for laering, og skoler som ikke deltar. Dette funnet
sammenfaller med evalueringen av Bedre vurderingspraksis, hvor en heller ikke fant signifikante
forskjeller mellom elevene ved deltakerskolene og kontrollskolene pa spgrsmal tilknyttet
elevmedvirkning i vurdering (Hopfenbeck mfl. 2012, Throndsen mfl. 2009).

Dersom Kunnskapslgftet har fgrt til endringer innen feltet vurdering, finner vi disse fgrst og fremst
blant lzereres holdninger til vurdering. | sluttrapporten fra Nordlandsforsknings evalueringsstudie
(Hodgson mfl. 2012), kommer det fram at 7 av 10 laerere mener at reformen har fgrt til bedre
vurderingspraksis. Samtidig rapporteres det fra laerere at KO6 har medfgrt stgrre oppmerksomhet om
testing, og at satsingen pa vurdering kan ha sine negative sider. Noen er bekymret for at gkte krav
om dokumentasjon kan fgre til at det blir for mye vurdering for vurderingens skyld. Forskerne
advarer imidlertid mot a tolke intervjudata for langt, grunnet skjevt utvalg.

| en delrapport fra 2010 har Nordlandsforskning rapportert om intervjuer med 59 laerere varen 2008
og 2009, der temaet vurdering var det sentrale (Hodgson mfl. 2010b). Fra laererintervjuene kommer
ogsa de klareste meldingene om endret praksis for underveisvurderingen. Laererne mener at de selv
har blitt flinkere til & vise elevene hva som skal vurderes, de bruker ny terminologi som
"framovermeldinger” og de er mer konkrete i sine tilbakemeldinger. Forskerne selv oppsummerer
med at over halvparten av leererne uttrykker en forstaelse for vurdering som er i trad med den nye
vurderingsforskriften. 75 % av laererne rapporterer om en endret vurderingspraksis, og det er
barnetrinnets leerere som i stgrst grad viser til praktiske eksempler. Laerere pa de hgyere trinnene
rapporterer i mindre grad om gkt bruk av underveisvurdering i det daglige (ibid 2010).

Det kan ogsa veere grunn til & nevne at sluttrapporten fra evalueringsstudien om K06 som
styringsform i samarbeid mellom UiO og NIFU (FIRE-prosjektet) hevder det har blitt stgrre interesse
for resultater, altsd summativ vurdering, etter KO6 (Aasen mfl. 2012). Dette skyldes szerlig
innfgringen av det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering (NKVS) som har bidratt til at rektorene
har utviklet nye rutiner for resultatoppfglging. Endringer i skolenes planer og satsingsomrader ser
seerlig ut til 3 gjelde grunnskolen. Samtidig papeker forskerne at det er store forskjeller mellom skoler
nar det gjelder hvordan informasjon om resultater brukes i skoleutvikling eller pa klasseniva. Dette
knytter seg seerlig til i hvilken grad man har kapasitet og kompetanse til a nyttiggjgre seg resultatene i
skolens kvalitetsarbeid (Aasen mfl. 2012).

Disse resultatene kan for gvrig ogsa leses i lys av trendmalingene fra PISA. Her blir rektorer blant
annet spurt om elevenes eksamensresultater og resultater fra nasjonale prgver offentliggjgres og
brukes i evalueringen av rektors og leereres arbeid. Andelen rektorer som svarer «Ja» pa disse
spgrsmalene har gkt med mellom 10 og 15 prosentpoeng fra 2006 til 2009 (Hopfenbeck mfl. 2010).
Til sammen gir dette grunnlag for a hevde at det har skjedd en endring i skolenes praksis med a bruke
elevresultater for ulike formal.

Nar det gjelder summativ vurdering i form av karaktersetting, finnes det lite informasjon.
Opplaeringsloven og Vurderingsforskriften endret seg i perioden, og krav om hva som kunne eller ikke
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kunne innga i grunnlaget for sluttvurdering, ble tydeliggjort. Det eneste lille kunnskapsgrunnlaget vi
har om eventuelle endringer i maten karakterer settes p3, finner vi i NOVAs evalueringsstudie som
rapporterer om svakt gkende gjennomsnittskarakter i alle fag pa ungdomstrinnet gjennom 2000-
tallet, og dette knytter de spesielt til en gkt bruk av karakteren seks, bade til standpunkt og eksamen
(Bakken og Elstad 2012). Det er flere mulige arsaker som kan ligge bak en slik observasjon: Det kan ha
blitt flere flinke elever i perioden, det kan ha blitt innfgrt andre kriterier for toppkarakteren, slik at
flere «rettmessig» fortjener en slik vurdering, eller laererne kan ha blitt snillere i perioden. Vi kan ikke
skille mellom disse mulige forklaringene, men det er relevant 8 minne om at de internasjonale
undersgkelsene viser at prestasjonene til de 10 % flinkeste elevene har veert stabil i perioden.

Ingen av de studiene vi har vist til ovenfor, representerer noe overbevisende kunnskapsgrunnlag for
a generalisere, men sett i sammenheng framstar likevel noen funn med middels grad av evidens:

e Altialtviser den tilgjengelige forskningen om vurdering i norsk skole at perioden etter
innfgringen av K06 er preget av gkt oppmerksomhet om vurdering, og at det kan se ut som
om satsingen knyttet til underveisvurdering eller formativ vurdering er godt mottatt.

e Nar det gjelder en naermere beskrivelse av hvordan dette konkret praktiseres, og hvilket
omfang vurdering for leering har i sektoren, ma vi avvente evalueringene av prosjektet
Vurdering for laering.

e Data fra flere kilder rapporterer om gkt bruk av elevenes laeringsresultater for ulike formal,
og det ser ut til 3 vaere en generelt forsterket positiv holdning til de ulike prgvene som inngar
i NKVS, spesielt blant skoleledere og rektorer, og saerlig pa barnetrinnet.

TEMA 4: Elevenes laeringsmiljg

Med laeringsmiljg kan man inkludere elevenes subjektive opplevelser knyttet til leeringssituasjonen,
og forhold som ligger utenfor eleven selv. Forhold utenfor eleven kan for eksempel veere lzereres
generelle holdninger til lzering, deres forventninger om elevenes lering, eksterne faktorer som for
eksempel hvordan samfunnet generelt verdsetter skole og leering, det fysiske skolemiljget og
leereplaner (Skaalvik og Skaalvik 2009). Vi vil her hovedsakelig forholde oss til de elevopplevde sidene
ved laeringsmiljg som er best dekt i primaerstudiene. Utover det som behandles her, er ytre forhold
ved elevenes leeringsmiljg knyttet til beskrivelser av undervisningen, vurderingspraksis og tilpasset
opplaering omhandlet i egne organiserende temaer i syntesen.

Gjennom Elevundersgkelsen kan man studere utviklingen fra 2007 og framover for en del sider ved
elevenes leeringsmiljg. Videre er det spgrsmal i spgrreskjemaene til elever og skoleledere i PISA-
undersgkelsen som kan belyse utviklingstrekk fra 2000 til 2009. Det er ogsa gjennomfgrt en sakalt
«Laererundersgkelse» og en «Foreldreundersgkelse», men dette er data som forelgpig kun
rapporteres pa lokalt niva. Det kan nevnes at en Laerlinge- og Instruktgrundersgkelse ogsa er pa
trappene, men den f@rste rapporteringen fra denne er mer a betrakte som en mulighetsstudie og
beskrivelse av den f@grste implementeringsfasen (Nyen mfl. 2011).

Elevundersgkelsen gjiennomfgres hvert ar, og er obligatorisk for elever pa 7., 10. trinn og vgl. Ved a
kombinere enkeltspgrsmalene fra undersgkelsen i samlemal er det utviklet flere indikatorer knyttet
til elevenes oppfatninger og erfaringer fra skolen. Det er noe fallende svarprosent med alder, slik at
undersgkelsene for 7. trinn framstar som mest representative, mens det knytter seg noe mer
usikkerhet til tallene for vgl. Generelt viser bade Elevundersgkelsen og PISA at elevene har et
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positivt forhold til sin skolegang. Nar det gjelder utvikling i elevenes laeringsmiljg i tiden etter
innfgring av K06, er det overordnete budskapet fra Elevundersgkelsen at endringene er sa sma at de
ikke gir grunnlag for a slutte at det er en utvikling i en bestemt retning siden 2007 (Wendelborg mfl.
2011).

| PISA-underspkelsene var det bade i 2000 og i 2009 et sett med spgrsmal som fanget inn laerer-elev-
relasjonen. Utviklingstrenden for disse enkeltspgrsmalene er ikke tidligere publisert i de nasjonale
rapportene. Tre av spgrsmalene er uendret i perioden, og dreier seg henholdsvis om leererne hjelper
nar man har behov for det, om elevene fgler seg rettferdig behandlet av lsererne sine og om laererne
er lyttende. Elevene oppfatter situasjonen i 2009 som mer eller mindre den samme som i 2000. Det
er ogsa noen spgrsmal til skolelederne i PISA som er relevante for dette temaet. Gjennom et sett
med spgrsmal har de blitt bedt om a vurdere i hvilken grad en rekke forhold som kan kalles
problematisk elevatferd bidrar til 8 hemme elevenes lzering. Disse viser en overordnet positiv
utvikling, men forskjellene over tid er likevel for sma til at man med sikkerhet kan sla fast at det har
vaert en endring. @ia (2011) har tidsserier fra 1992, 2002 og 2010 for liknende forhold og konkluderer
blant annet med at det er betydelig feerre skolekonflikter i 2010 sammenliknet med 2002. | sin studie
finner han ogsa at det er feerre som skulker skolen.

Avslutningsvis er det verdt & nevne at de begrepene som males i Elevundersgkelsen er positivt
relatert til laeringsresultater, noe som for sa vidt ikke er overraskende, men enda viktigere er at
Wiborg mfl. (2011) har vist at elevenes laeringsmiljg, slik dette males i Elevundersgkelsen, gir
signifikante og unike bidrag i multivariate modeller som sikter mot a forklare elevers og skolers
prestasjonsutvikling. Elevundersgkelsen gir dermed tilgang til kvalitetsindikatorer som synes a vaere
viktige komponenter i en laeringskultur.

Bade Elevundersgkelsen og spgrsmalene til skoleledere og elever i PISA, er typiske eksempler pa
sakalte brukerundersgkelser hvor aktgrer blir bedt om a beskrive sine opplevelser ved a ta stilling til
en rekke beskrivende utsagn. Det er vanskelig a tolke resultater fra slike undersgkelser fordi
opplevelser ikke kun reflekterer den faktisk opplevde virkeligheten, men ogsa er influert av
forventninger som man har til de ulike forholdene som det spgrres om. Dersom disse malene endrer
seg over tid, er det derfor ikke mulig a sla fast om det er det objektive fenomenet eller
respondentenes forventninger som har endret seg. Vi velger derfor 8 oppsummere dette temaet slik:

e Det finnes middels evidens for a8 hevde at elevenes laeringsmiljg, slik dette har blitt fanget
inn av PISA og Elevundersgkelsen, ikke synes & ha endret seg med K06.

e Det er noe svakere evidens for a hevde at spesielt problematisk adferd forekommer i
mindre grad enn tidligere.

TEMA 5: Tilpasset opplaering

Tilpasset opplaering har en snart fgrti ar lang historie i norsk skolepolitikk, men defineres forskjellig av
ulike regjeringer (Jenssen og Lillejord 2009). Vi har derfor valgt & oppfatte begrepet «tilpasset
oppleering» ganske vidt i var problemstilling brukes begrepet «tilpasset opplaering for alle», og vi har
derfor valgt a ikke inkludere spesialundervisning i var syntese. Det er imidlertid god dekning for 3 si
at det har veert en markant gkning av spesialundervisning i perioden fra 2006. Analyser av
kommunenes tilstandsrapporter indikerer at i mange kommuner kan tidlig innsats ha blitt det samme
som spesialundervisning (Rambgll Management 2012, s. 36). Fordelingen av ressursene pa de ulike



arstrinnene og effektene pa laeringsresultater av spesialundervisningen, er heller ikke entydige
(Bonesrgnning mfl. 2010, 2011).

Tabell 2 Prosentandel rektorer som rapporterer om ulike grupperinger av elevene i alle fag eller i noen
fag i PISA 2006 og 2009

I noen eller alle fag 2006 2009
| alle fag | noen fag Alle fag | noen fag
Elevene gruppert etter evner/forutsetninger pa | 0 9 1 24

tvers av trinn

Elevene er gruppert etter evner/forutsetninger | 4 36 5 64
innenfor samme trinn

Tilpasset oppleaering blir gjerne forbundet med undervisning som tar hensyn til den enkelte elevens
forutsetninger og interesser. Ingen av evalueringsstudiene sier noe om hvorvidt eller i hvilken grad
dette kjennetegner skolenes praksis. Vi tyr derfor nok en gang til PISA-undersgkelsen der
skolelederne i 2006 (like fgr K06 ble innfgrt) og i 2009 fikk falgende spgrsmal: “Noen skoler
organiserer undervisningen forskjellig for elever med ulike forutsetninger. Hvilken Igsning velger
eventuelt din skole for elevene pa 10. trinn?” | svaret skulle det oppgis hvorvidt dette skjedde pa
tvers av og innen samme trinn. Svaralternativene var: ”l alle fag”, ”| noen fag” og "lkke i noen fag”.
Tabell 2 viser hvor stor prosentandel av rektorene som svarte ” | alle fag” og "l noen fag” i 2006 og

20089.

Det er svaert fa rektorer som oppgir at elevene deles inn etter ulike forutsetninger i alle fag,
uavhengig av om det er innen eller pa tvers av trinn, og her har det ikke skjedd noen endring fra 2006
til 2009. Nar det gjelder enkelte fag, ser imidlertid undervisning i nivadelte grupper ut til
forekomme i gkende grad. | 2006 oppga 40 prosent av rektorene at nivadeling forekom ved deres
skole pa samme trinn, mens i 2009 er denne andelen gkt til 69 prosent. Vi kan ikke fra dette gi et
anslag av omfanget av slik organisatorisk differensiering, men tallene viser at det utvilsomt har veaert
en tiltakende tendens til & velge en eller annen variant av elevgruppering for a8 mgte kravet om
tilpasset opplaering. Dette bildet i 2009 fra PISA-undersgkelsen, bekreftes ogsa av den arlige surveyen
«Spgrsmal til Skole-Norge» som ble giennomfgrt hgsten 2010, og der 62 % av skolene (pa tvers av
skoleslag) bekrefter at de praktiserer en eller annen form for nivadifferensiering i trad med det
Oppleaeringsloven apner for (Vibe 2010).

En annen side ved tilpasset opplaering er skolens bidrag for utjevning pa tvers av kjgnn,
innvandringsstatus og hjemmets sosiopkonomiske status (S@S) °. Det er godt kjent fra flere studier at
det er en sterk sammenheng mellom S@S og skolefaglige prestasjoner. Denne sammenhengen er
imidlertid relativt sett svakere i Norge enn i land det er naturlig 8 sammenlikne seg med (Olsen og
Turmo 2010). Videre er det godt kjent at elever som er fgdt i et annet land, heretter kalt
minoritetselever, presterer betydelig svakere enn elever som er fgdt i Norge, men at disse ulikhetene
er ubetydelige nar man kontrollerer for foreldrenes utdanningsniva (se for eksempel Birkeland mfl.

® Sosiopkonomisk status er et svaert sammensatt begrep, og det finnes mange ulike definisjoner og
operasjonaliseringer. Stgrrelsen pa slike effekter kan derfor vanskelig sammenliknes pa tvers av studier.
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2010). Vi vet ogsa at jenter presterer bedre enn gutter i nesten alle skolefag (se for eksempel
Utdanningsdirektoratet 2012 for en kortfattet oversikt). Dette overordnete bildet bekreftes ogsa i
rapportene fra NOVAs evalueringsstudie «Kunnskapslgftet — ogsa et Igft for utjevning av sosial
ulikhet i laeringsutbytte» (Bakken 2009, 2010, Bakken og Danielsen 2011, Bakken og Elstad 2012).
Men det som gjgr NOVAs studie spesielt relevant for var syntese, er at den gj@r flere analytiske grep
for 3@ undersgke om innfgringen av K06 ser ut til 3 ha moderert disse effektene.

Den fgrste tilneermingen i NOVAs studie, er a beskrive hvordan sammenhengen mellom elevenes
hjemmebakgrunn (her er registerdata om foreldrenes utdanning og inntekt brukt) og karakterer
(bade standpunkt og avgangskarakterer) har endret seg for avgangselevene i ungdomsskolen i
perioden 2002-2010. Denne effekten uttrykkes i det fglgende som S@S-gradienten. | korte trekk viser
analysene at endringene i de ulikhetene som studeres er sma, men der det er endringer, er det i de
fleste tilfeller mot stgrre forskjeller. Dette gjelder spesielt forskjellene mellom elever fra ulike
sosiopkonomiske hjemmeforhold hvor man ser et tydelig knekkpunkt der S@S-gradienten, som for sa
vidt er jevnt og svakt stigende i hele perioden, gjor et ekstra lite byks opp for det fgrste kullet i KO6.
Det samme gjelder for kjsnnsforskjellene: Fgr K06 er de faktisk litt pa vei nedover, men i tiden etter
implementeringen av reformen er forskjellene svakt stigende. Nar det gjelder elever med
minoritetsstatus, er bildet litt mer broket: Totalt sett gker ogsa denne ulikheten marginalt etter K06,
men for noen grupper av minoritetselever er forskjellen minkende. Neermere undersgkelser av
endringen i S@S-gradienten viser at effekten er noe sterkere for jenter og at familiens inntekt har en
gkende betydning. | studien har NOVA i tillegg kontrollert for en rekke alternative strukturelle
effekter, men dette pavirker ikke konklusjonen om at S@S-gradienten har gkt.

Det er imidlertid andre forhold som ogsa kan bidra til & forklare gkningene i ulikheter. NOVAs studie
viser til at andelen elever som far karakteren seks har gkt i den samme perioden. De sier selv at dette
er en av hovedkildene til at forskjellene har gkt. Denne effekten forsterkes ogsa av endret praksis i
motsatt ende av karakterskalaen ved at andelen med manglende karakterer i fag gker etter
innfgringen av K06 at (2012, s. 63-68). En alternativ hypotese er derfor at leereplanene i K06, og
presiseringer i vurderingsforskriften, har fgrt til tydeligere vurderingskriterier. Dette kan bety at de
latente sammenhengene egentlig ikke har endret seg, men at reliabiliteten i karaktermalet har gkt,
og at sammenhengen dermed ogsa framstar som sterkere. Denne alternative forklaringen er ikke
undersgkt eksplisitt, men forfatterne bergrer den selv i sin rapport (Bakken og Elstad 2012, s. 246-7).
Det finnes ogsa andre funn i denne studien som er konsistente med en slik hypotese. Det er kjent fra
fer (se f.eks. Galloway mfl. 2011), og bekreftes av Bakken og Elstad (2012, s 223) at
standpunktkarakterer har en tendens til a bli normert i forhold til giennomsnittsnivaet pa skoler, med
andre ord at elever som gar pa skoler med mange flinke elever far relativt svakere
standpunktkarakterer enn de ville fatt om de hadde gatt pa en skole med relativt svakere elever.
Bakken og Elstad (ibid) viser at denne effekten av skole pa standpunktkarakterer svekkes i perioden,
noe som kan tolkes som en utvikling mot st@rre grad av konsistens i laerernes karaktersettingt. Dette
funnet bidrar til & forsterke en hypotese om at kriteriene for karaktersetting har blitt mer entydige,
noe som fgrer til mer reliabel karaktersetting pa tvers av leerer og skole. Dette vil i seg selv kunne
fore til at S@S-gradienten gker, selv om den underliggende sammenhengen skulle vaere uendret.

| motsatt retning er det en tendens til at skolens gjennomsnittlige S@S har en gkende betydning for
elevenes prestasjoner til eksamen, altsa har det for eksamen mer a si hvilken skole du gar pa etter
innfgringen av K06.
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Videre gjgres det to interessante grep for a neerme seg det kausale spgrsmalet om K06 har hatt en
effekt pa disse sammenhengene. | den fgrste tilnaermingen antas det at skoler har implementert
reformens virkemidler i ulik hastighet — noen skoler var allerede fgr innfgringen av K06 i gang med
tiltak som var i trad med reformens intensjoner, mens andre skoler hang litt etter. Dersom
virkemidlene i KO6 kan bidra til 8 dempe eller gke ulikhetene i karakterprestasjoner mellom ulike
elevgrupper, bgr skoler som i stgrre grad har implementert virkemidlene, ha en nedgang i ulikhetene
over tid. Dette kaller Bakken og Elstad (2012) for implementeringshypotesen. Vi viser til deres rapport
for detaljer i hvordan denne hypotesen har blitt undersgkt. Resultatet av analysen er at graden av
implementering, slik dette blir malt i noen av de indikatorene som utvikles, har en effekt pa S@S-
gradienten, men de pavirker ikke endringer over tid for de rapporterte sammenhengene i
nevneverdig grad. Det er ikke rimelig & tro at indikatorene for implementeringshastighet er sveert
reliable mal, bl.a. er det lite variasjon mellom skolene for disse malene, og det er derfor ikke
overraskende at analysen konkluderer med at implementeringshypotesen ikke kan bekreftes.

Den andre hypotesen som undersgkes er den sakalte kunnskapshypotesen som tar utgangspunkt i at
K06 sin kjerneambisjon er a gke kunnskapsnivdet hos elevene. Dersom dette ogsa er en ambisjon
som er forenlig med utjevning, bgr skoler som viser en bedring i elevresultater i perioden (kontrollert
for ulikhet i skolenes elevsammensetning), ogsa ha en utvikling der S@S-gradienten blir mindre i
samme periode. Denne hypotesen antar altsa at gode skoler er gode pa kompensatorisk vis, dvs at de
svake elevene vil ha en relativt stgrre fordel av a ga pa en god skole enn de relativt sterkere elevene.
Analysene som presenteres, er konsistente med en slik hypotese: For de skolene som har hatt en slik
positiv utvikling i elevenes justerte laeringsresultater i perioden, er S@S-gradienten minkende, mens
for de skolene som har en motsatt utvikling i justerte laeringsresultater, er S@S-gradienten gkende.
En liknende effekt ser man imidlertid ikke for forskjellen mellom minoritets- og majoritetselever eller
mellom kjgnn. Men nok en gang: Dette er svaert sma interaksjoner for allerede sma effekter. Likevel
viser denne analysen at ambisjonen i reformen om a Igfte kunnskapsnivaet ikke star i motstrid til en
eventuell malsetting om a redusere ulikheter mellom ulike elevgrupper.

Disse endringene over tid kan ogsa studeres med data fra PISA-undersgkelsene, som viser en svak
tendens til at effekten av elevenes hjemmebakgrunn gker over det samme tidsrommet, men
endringene er for sma til 8 framsta som statistisk signifikante (Olsen og Turmo 2010). Dette star ikke
ngdvendigvis i motstrid til funnene i NOVA sin studie. Sosiogkonomisk status er definert pa en annen
mate i PISA enn i NOVA-studien. Malet i PISA er basert pa relativt usikre elevrapporterte mal, og det
er en utvalgsundersgkelse, slik at effekter i den stgrrelsesorden som NOVA rapporterer, ikke framstar
som signifikante. Nar det gjelder de sakalte kjgnns- og minoritetsgapene viser de internasjonale
undersgkelsene at kignnsgapet primart gkte i jentenes faver fgr innfgringen av K06, og fra PISA ser
vi at minoritetsgapet ikke har endret seg vesentlig i den perioden undersgkelsen har blitt
gjennomfgrt (Grgnmo og Onstad 2009, Kjeernsli og Roe 2010).

Det som fortsatt er litt vanskelig a forklare, er at vii Tema 1 har dokumentert at de gjennomsnittlige
prestasjonene for norske elever i den samme perioden har bedret seg og spredningen har blitt
mindre, og i all hovedsak er begge disse trendene knyttet til at de svakeste elevene presterer bedre.
Dette er ikke lett & forene med funnet om en forsterking av S@S-gradienten. Man ville snarere tro at
nar forskjellene i elevprestasjoner minker fordi de svakeste elevene forbedrer seg, sa vil ogsa S@S-
gradienten svekkes.



Det er ogsa relevant for temaet tilpasset opplaering a nevne at leksehjelp ble innfgrt som et
obligatorisk tilbud for 1.-4. trinn skolearet 2010/11. Dette tiltaket skal evalueres av NOVA, men
evalueringen har sa vidt kommet i gang, og det er for tidlig a trekke noen konklusjoner om hvordan
tiltaket er gjennomfgrt i skolene, og hvordan det eventuelt kan bidra til a gi en mer tilpasset
opplaering som ogsa kan ha en utjevnende effekt, men det er klart fra beskrivelsene av tiltaket at
nettopp dette er et av hovedformalene (Seeberg mfl. 2012).

For a8 oppsummere dette temaet:

e Et hovedfunn er at det finnes middels evidens for & hevde at tilpasset opplaering etter K06 i
stgrre grad enn fg@r skjer gjennom & organisere elever i ulike grupper etter forutsetninger.

e Vihar ikke veert i stand til & identifisere annen kunnskap om hvordan skoler og enkeltlzerere
meter utfordringen med a tilpasse opplaringen for ulike elevgrupper.

e Etannet hovedfunn er at det finnes isolert god evidens for & hevde at effekten av elevenes
kignn, foreldrenes utdanning og inntekt, og elevenes minoritetsstatus pa leeringsresultater
(dvs karakterer i 10. trinn) har gkt marginalt etter innfgringen av K06.

e Det er utfordrende a forsta hvordan den norske framgangen i de internasjonale
undersgkelsene, som kan knyttes til et I¢ft fra bunnen av fordelingen, er forenlig med en
forsterking av S@S-gradienten.

e Det er middels evidens for at skoler med faglig framgang i stérre grad lykkes med & jevne ut
forskjeller i laeringsresultater for elever med ulik hjemmebakgrunn. Det er derfor mulig a
bedre de faglige prestasjonene samtidig som forskjeller reduseres.

e Deter ellers verdt a merke seg at det ikke finnes studier som kan si noe utviklingen for
barnetrinnet eller videregaende skole.

TEMA 6: Mangler i evalueringen av K06

| lesingen av studier som bergrer de spgrsmalene vi har fatt i oppdrag a inkludere i var syntese, er det
noen pafallende mangler. Vi vil her se pa fire temaer som vi mener burde ha vart inkludert i
evalueringen: Satsingen pa realfag, satsingen pa grunnleggende ferdigheter, kvaliteten i
videregaende oppleaering og kunnskap om hvordan bredden av tiltak i reformen har pavirket det som
skjer i klasserommet.

Satsingen pa realfag: Realfagsatsingen er en del av Soria Moria-erklaeringen og nedfelt i et eget
strategidokument (Kunnskapsdepartementet 2010). En tidligere evaluering av strategien viste at de
fleste av malene ikke var nddd (Rambgll Management 2007). Malene er grovt sett fortsatt de samme
og mange av tiltakene fortsetter. Med KO6 kom nye og gjennomgripende tiltak, og i den siste
versjonen av strategiplanen er det na sammenfall mellom reformtiltak og realfagsatsingen. I tillegg til
at det kom nye laereplaner ogsa i realfagene, ble matematikkfaget styrket gjennom gkte timetall og
ekstra ressurser for a gke leerertettheten i faget pa 1.-4- trinn. Men den mest markante endringen
var innfgringen av et nytt obligatorisk fag pa vg2 for elever som velger studiespesialisering. | tillegg er
matematikkfaget forsterket gjennom etableringen av regning som grunnleggende ferdighet og
innfgring av tilhgrende nasjonale prgver i regning og kartleggingsprgver pa lavere arstrinn i
barneskolen og i oppstarten av vgl. Disse tiltakene er fgrst og fremst rettet mot alle elevene,
uavhengig av hvilken spesialisering de ender opp med til slutt. Effekten av tiltakene bgr derfor vaere
en generell gkning i kunnskapsnivaet i matematikk for alle elever som gar ut av grunnskolen, og ikke
minst, en gkning i nivdet for elevene som fullfgrer vgs med studiekompetanse. Nivaet i grunnskolen
kan fglges ganske godt gjennom de internasjonale studiene, og som vi har sett har det veert en
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framgang i alle fagomrader som er inkludert her, ogsa i matematikk. Men det er bemerkelsesverdig
at effekter av det nye programfaget i vgs ikke er evaluert. | tillegg ble programomradet for realfag
endret ved at de nye programfagene Teknologi og forskningslaere og Geofag ble opprettet. Dette er
tilbud som skulle gjgre det mer attraktivt a velge en realfaglig fordypning. Sa langt er imidlertid
utviklingen nedslaende: Etter en periode med positiv utvikling i sgkningen til programomradet, har
det veert en nedgang de siste arene og kjgnnsskjevheten i valg av de ulike fagene bestar (Bjgrkeng
2011).

Satsing pa grunnleggende ferdigheter: Det er noe, men mangelfull, evidens knyttet til
implementeringen av grunnleggende ferdigheter i de foreliggende evalueringsstudiene. Vi har
identifisert en liten komponent i evalueringsstudien FIRE (ILS/NIFU) som gir beskrivelser og analyser
av utsagn fra rektorer og laerere ved tre skoler som antyder en noe stgrre bevissthet hos disse
lererne om grunnleggende ferdighet som en tverrfaglig komponent (Hertzberg 2010). |
sluttrapporten fra denne evalueringsstudien gis det ogsa resultater for noen av spgrsmalene fra den
felles sp@rringen for evalueringsstudiene som angar implementeringen av de grunnleggende
ferdighetene. Skoleeiere og rektorer mener i stor grad at KLO6 har bidratt til a styrke de fem
grunnleggende ferdighetene, mens laererne er noe mer ambivalente. Videre viser svar fra leererne at
det er skriving og lesing som i st@rst grad er implementert i fagene, mens regning ogsa nevnes av
barneskolelzerere som noe de jobber med pa tvers av fag. | vgs er det spesielt digital kompetanse
som nevnes som sentralt pa tvers av fag. Men ingen av disse kunnskapsfragmentene kan egentlig
opplyse oss om hvor langt vi har kommet i implementeringen av de grunnleggende ferdighetene.

Nar det gjelder de enkeltstdende ferdighetene, finnes det andre kilder som kan trekkes inn. Vi ser for
eksempel at satsingen pa lesing og regning som grunnleggende ferdighet har hatt tydelige effekter i
form av tiltak, blant annet ved innfgring av nasjonale prgver og kartleggingsprever. Vi ser ogsa som
tidligere nevnt at elevene presterer bedre pa disse to omradene i de internasjonale undersgkelsene. |
tillegg finner evalueringsstudien til Nordlandsforskning gjennom en videoanalyse av 259
undervisningsgkter over tre ar, fra 2007 til 2010, at den mest markerte gkningen i
undervisningsaktiviteter er stillelesing (Hodgson mfl. 2012). For grunnleggende digitale ferdigheter
gir ITU Monitor noen enkeltstaende funn som kan trekkes fram (Egeberg mfl. 2012). Et viktig
utviklingstrekk som rapporteres, er at det er en dreining i skoleledernes prioriteringer fra
grunnleggende IKT ferdigheter som det a kunne beherske regneark og tekstbehandling, til gkt innsats
for a integrere IKT i ulike undervisningsmetoder, og sammenfallende med dette rapporterer ogsa
lererne i langt stgrre grad at de na bruker IKT ressurser som en del av sin undervisning. Dette gjelder
spesielt i vgs, men gkningen gjelder for alle skoleslag. Men hvordan det gar med den grunnleggende
digitale ferdigheten fra et elevperspektiv, vet vi dessverre lite om.

Resultatkvalitet i videregaende opplaering: Vi har relativt god oversikt over gjennomstrgmmingen av
elevene i videregaende opplaering. Registre gjgr det mulig a fglge elevenes Igp i detalj. Men det er
pafallende at det ikke finnes nasjonale indikatorer som mer direkte reflekterer laeringsresultater i
vgs. Det kan kanskje synes paradoksalt at det skolenivaet hvor det samles mest informasjon om
elevers prestasjoner, er det nivaet hvor det kan sies minst om utviklingen i elevenes faglige
prestasjoner. Videregaende skole lever fortsatt i en tradisjon med relativt hyppige laerergitte prgver
og eksamener som gir ytterligere presiseringer av standarder for hva som til slutt forventes av
elevene. Men gjennom laerernes egne prgver kan man ikke fa informasjon som er sammenliknbar pa
tvers av skoler, og verken prgver eller eksamener er utformet for a kunne studere utvikling over tid.



Endringer i klasseromspraksis: Hva slags endringer man kan observere nar det gjelder
klasseromspraksis er kanskje ikke et opplagt tema a etterlyse i evalueringen av en reform hvor
nettopp sentrale fgringer om bestemte undervisningsmetoder og aktiviteter bevisst er utelatt fra
styringsdokumentene. Men som nevnt vet vi svaert lite om hvordan leererne i praksis mgter
utfordringene knyttet til grunnleggende ferdigheter i fag og kravet om 3 gi tilpasset opplaering
innenfor rammene av ordineaer helklasseundervisning. Kun studier basert pa observasjoner av
klasserommene og leereres undervisningspraksis kan gi et sikkert kunnskapsgrunnlag om disse
aspektene ved reformimplementeringen. At det mangler et representativt og generaliserbart
kunnskapsgrunnlag for a studere endringer i klasseromspraksis i KO6-evalueringene og andre studier
av norsk skole, henger naturlig nok sammen med at observasjon av undervisning i utgangspunktet er
komplekst, omfattende og ressurskrevende. Utfordringen blir enda stgrre dersom slike observasjoner
skal gjgres i en skala som kan gi et representativt og generaliserbart bilde av situasjonen for hele
landet, og ytterligere kompliserende blir det a skulle ha et longitudinelt eller tidsseriedesign som gjgr
det mulig & si noe om hvordan undervisningen endrer seg. Med ny teknologi er det imidlertid mulig a
forsere noen av de stgrste hindringene her. Vi er enn sa lenge overlatt til tre? typer kilder som i lys av
denne syntesens problemstillinger ma sies a representere evidens pa et relativt lavt niva: Kvalitative
studier av noen utvalgte klasserom, intervjustudier og sp@rreskjemaundersgkelser.

I Nordlandsforsknings evalueringsstudie inngar en videostudie av mer enn 250 undervisningstimer
over en periode pa tre ar etter innfgringen av reformen, og det finnes intervju- og spgrreskjemadata
fra leerere og elever som i noen grad er rettet inn mot beskrivelser av undervisningen (Hodgson mfl.
2012). Med unntak av gkt stillelesing konkluderer forfatterne med at det er fa tegn til endring av
undervisningsaktiviteter fra 2007 til 2010. Vi har tidligere presentert funn som tilsier at aktiviteter
knyttet til underveisvurdering har gkt, men det er uklart hvordan dette i praksis giennomfgres i
klasserommene. Videre har vi god evidens for a hevde at elevene mer enn fgr deles inn i grupper
etter forutsetninger. Hovedpoenget er imidlertid at dette er sma drypp av relativt usikker kunnskap
som ikke gir grunnlag for a trekke noen overordnete konklusjoner om eventuelle endringer i
klasserommets praksisformer med innfgringen av K06.

Mot et system for kontinuerlig evaluering av kvalitet i opplaeringen
Denne syntesen har vist at selv om det finnes noen godt dokumenterte endringer i elevenes
laeringssituasjon sa er detlite evidens for at KO6 er arsaken til disse endringene. Vi har veert inne pa
flere arsaker til dette tidligere: Kausale effekter er generelt vanskelig 8 dokumentere, bade fordi det
er metodisk komplekst, men ogsa fordi reformer er omfattende, langsiktige og implementeres i en
kontekst. Det er mange andre skoleinterne og -eksterne forhold som pavirker det som skjer.
Internasjonal forskning dokumenterer at reformer trenger tid for a bli implementert. De fleste
studiene som vi har inkludert her, har kun sett pa endringer noen fa ar etter innfgringen av
reformen, og man kunne derfor i utgangspunktet ikke forvente a finne store endringer.
«Kunnskapslgftet» eller «xreform» er dessuten uklare stgrrelser. Det kan kanskje la seg gjgre 8 male
effekter av seerskilte reformtiltak (for eksempel innfgring av grunnleggende ferdigheter), men ikke av
reformintensjoner og normative idealer (som for eksempel “et godt laeringsmiljg”). Et seerlig problem
oppstar nar man skal finne effekter mellom to eller flere uklare stgrrelser. Ett av vare oppdrag var a
svare pa hvordan reformen bidrar til utvikling av en bedre kultur for laering og bedre tilpasset
opplaering for alle. Her finner vi tre uklare stgrrelser: reform, kultur for laering og tilpasset opplaering.
Ikke bare skal vi si noe om effekten mellom disse tre, men vi skal avgrense det til bedre kultur for
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leering og bedre tilpasset opplaering. Her blir det innfgrt en normativitet i problemstillingen som
vanskeliggjgr empirisk arbeid.

Med disse forbeholdene om begrensninger i oppdraget og grunnlagsmaterialet for syntesen
(primaerstudiene), vil vi understreke at vi i dag vet mye mer om forhold ved opplaeringen enn vi
gjorde bare for noen fa ar siden. Kravet om kunnskapsbasert politikkutvikling har fgrt til at vi i dag
har mer systematiske registerdata og at det samles inn mye god informasjon, og til sammen utgjgr
dette en base for a utvikle kvalitetsindikatorer. Ved hjelp av disse indikatorene har det vaert mulig for
oss a evaluere utviklingen for en rekke forhold i skolen. Selv om OECD sin ferske review av det norske
vurderingssystemet identifiserer noen mangler og forbedringsomrader (Nusche mfl. 2011), ser vi pa
sikt for oss at evalueringsstudiene delvis vil kunne bli erstattet av Igpende analyser med jevnlige
oppdateringer.
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