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Forord

Denne oppgaven er skrevet som en avslutning pd masterutdanning i Skolerettet

utdanningsvitenskap med matematikk og matematikkdidaktikk ved OsloMet.

Gjennom masterutdanningen har jeg tilegnet meg verdifull kunnskap for yrket jeg né skal ga

inn 1. Utdanningen har bidratt til at jeg 1 leereryrket ensker & holde meg oppdatert pa forskning

knyttet til skolen og matematikkdidaktikk. Dette er noe jeg anser som viktig for & kunne

begrunne pedagogiske og faglige valg i arbeidshverdagen.

Siden jeg tidligere har studert ved Norges Handelshoyskole har jeg ensket & benytte den
metodiske kunnskapen herfra i masteroppgaven. Oppgaven har dermed veert en fin méte &

knytte sammen de to utdanningene.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder, Bjorn Smestad. Han har gitt veldig verdifulle

innspill, tilbakemeldinger og upéklagelig veiledning.

I tillegg onsker jeg & takke professor ved Norges Handelshoyskole, Katrine Vellesen Laken,
for innspill p4 metodisk tilnaerming og god hjelp i1 bruk av Stata, slik at jeg klarte & bygge
gode regresjonsmodeller.

Til slutt vil jeg ogsa takke min ektemann som har vert en viktig stottespiller det siste aret.

Takk for at du holdt ut!

Marie Vellesen Loken, Oslo mai 2020
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Sammendrag

Gjennom kvantitativ metode seker oppgaven & underseke forskningsspersmaélet « Hva har okt
leerertetthet d si for elevenes prestasjoner i matematikk? ». Jeg undersgker om det er en
sammenheng mellom ungdomsskoleelevers prestasjoner i matematikk og malet jeg bruker pa
leerertetthet, gruppesterrelse 2, 1 drene 2009-2019 med bruk av longitudinale data fra
Skoleporten. Analysene er gjort ved bruk av regresjonsmetodene OLS og fasteffekt. Mitt
hovedbidrag til forskningsfeltet er at det 1 Norge ikke tidligere er gjort noen fasteffektanalyse
pa sammenhengen mellom elevers prestasjoner og lerertetthet med bruk av gruppesterrelse 2.
Det er heller ikke tidligere gjennomfoert noe longitudinal forskning pa gruppesterrelse 2.
Hovedfunnet fra analysene er at jeg aldri finner signifikant positiv effekt av okt leerertetthet 1
ordinzr undervisning pa elevers prestasjoner. Dette er i samsvar med tidligere norsk
forskning pa ekt lerertetthet. Derimot finner jeg signifikant negative effekter av gkt
leerertetthet 1 flere av analysene, spesielt for skoler med gruppesterrelse over medianen pé
18,3 elever. Jeg finner ogsa at gkt lerertetthet er mer negativt for elever med lav stotte
hjemmefra. I oppgaven diskuterer jeg forst 1 detalj hvordan funnene mine relateres til
internasjonal og norsk relevant forskning. Deretter drofter jeg implikasjoner av de ulike

funnene for politikkutformingen i skolen og matematikkundervisningen.

Abstract

Title: Effects of increased teacher density on students’ mathematics achievements in

secondary school.

This thesis uses a quantitative method to explore the research question “Does higher teacher
density affect student achievements in mathematics? . In the thesis I investigate whether there
is a correlation between secondary school student’s achievements in mathematics and the
variable for teacher density, “gruppesterrelse 2. The thesis is based on longitudinal data from
“Skoleporten” from 2009-2019. The analyses use OLS regression methods and fixed effect
regressions. My contribution to the research field is first of all that no previous study has
investigated the connection between student achievements and “gruppesterrelse 2 using
fixed effect analyses. Secondly, no longitudinal research on “gruppesterrelse 2” has been
conducted before. The results show that I never find positive significant effects of higher
teacher density. This complies with previous Norwegian research on increased teacher

density. In several of the analysis I find a significant negative effect of increased teacher
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density, especially for average group size over a median of 18,3 students. I also find that
increased teacher density is more negative for students with low support from home. In the
discussion I consider these findings and how they relate to relevant Norwegian and
international research. In addition, I look at the implications of the findings for school politics

and teaching mathematics.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Larertetthet er et sentralt tema 1 skolepolitikken 1 Norge. Fra hesten 2019 ble siste fase 1
implementeringen av lerernormen gjennomfert. Larernormen er en reform som stiller krav til
at det ikke skal vere flere enn 15 elever 1 gjennomsnitt per lerer 1 ordinar undervisning pa 1.-
4. trinn, og ikke flere enn 20 elever pa 5.-10. trinn. Hensiktene med & satse pa okt lerertetthet
1 ordinzr undervisning er 4 bedre den tilpassede oppleringen og styrke elevenes
grunnleggende ferdigheter. Dette skal igjen gi elevene bedre leringsutbytte, og dermed bedre
prestasjoner (NOU 2019:23, 2019).

Reduksjon av klassesterrelse eller gkning 1 lerertetthet har veert, og til dels er, en
kontroversiell politisk tilnaerming for & bedre prestasjoner i skolen, mye pa grunn av at
kostnadene relatert til dette er veldig store. Noen mener det ikke er et kostnadseffektivt tiltak
fordi det er dyrt og usikkerheten om det har positive effekter for elever er stor. Andre mener
at det er bra for elevene, spesielt dem fra lavere sosiogkonomisk bakgrunn, og at det dermed

er verdt kostnadene og ber vare et fokus 1 skolepolitikken.

Innforingen av lerernormen 1 Norge har skjedd uten at det eksisterer norske studier som
bekrefter at dette gir positive effekter pa prestasjoner. Mye av forskningen en har stottet seg
pa baserer seg pa utenlandske studier, hvor mange ogsa ligger relativt langt tilbake i tid.
Spesielt har det amerikanske STAR-prosjektet fra 1980-tallet veert hyppig referert til 1

debatten rundt innfering av leerernormen.

Eksisterende forskning pa laerertetthet 1 Norge kan deles inn 1 tre faser ut fra hvilket mél pa
leerertetthet forskningen har sett pa. Disse henger sammen med hvordan skolepolitikken over
tid har gétt gjennom ulike skift, som har endret mdten man har tenkt rundt lerertetthet pa. Den
forste fasen er forskning pa reduksjon 1 klassestorrelse. Denne fasen pagikk helt frem til det
kom en lovendring 1 2003, der regelen om maksimal klassestorrelse ble endret til pedagogisk
forsvarlig gruppestorrelse (Kunnskapsdepartementet, 2004; Opplaringslova, 1998). Innenfor
denne fasen er det mye forskning. Den neste fasen er knyttet til forskning pd gjennomsnittlig
gruppestorrelse 1 1 undervisningen. Definisjon av gruppestorrelse 1 og 2 folgeri 1.4
Begrepsavklaringer. Totalt innenfor denne forskningen er det, sa vidt jeg vet, gjennomfort

kun to studier, der begge av dem kun inkluderer gruppesterrelse 1 som en del av en mer



omfattende forskningsrapport (Gregaard, Helleand & Lauglo, 2008; Opheim, Grogaard &
Nass, 2010). Den siste fasen vokste frem som folge av politisk interesse rundt leerernormen.
Larertetthet 1 ordingr undervisning, beregnet etter gruppesterrelse 2, rapporteres fra skolearet
2018 inn fra hver enkelt skole til GSI. Pa grunn av den store politiske interessen har ogsa
Utdanningsdirektoratet beregnet gruppesterrelse 2 tilbake 1 tid. Meg bekjent er det ingen som
forelagpig har utgitt noen forskning der de bruker gruppesterrelse 2 med dataene som er
beregnet tilbake i tid som en longitudinal studie. Den eneste norske studien som bruker mélet
gruppestorrelse 2 pa lerertetthet er utgitt av Kirkebgen, Kotsadam, Raaum, Andresen og

Rogstad (2017), men de bruker kun data fra skolearet 2011/2012.

Grunnen til at det er viktig & vaere oppmerksom pa disse tre fasene, er at forskning pa
klassestarrelse og gruppesterrelse ikke er likt bygd opp eller ser pa neyaktig det samme. Nar
en forsker pa klassestorrelse er det kun endringer 1 antall elever en studerer. Forskning pa
gruppestorrelse ser pd den samlede lerertettheten, hvor bade antall elever og lerere per klasse
kan endre seg. Dette har betydning bdde for metodisk tilneerming og hvordan resultater og

underliggende arsaker forklares.

Arsaken til at jeg onsker 4 se n@rmere pé lerertetthet i ordinaer matematikkundervisning, malt
etter gruppestorrelse 2, er fordi jeg anser forskningsfeltet som svert mangelfullt. For & kunne
ta gode beslutninger for skolen, mener jeg det beheves mer forskning med et solid
forskningsbasert fundament. Dette gjelder bade for hvordan skolepolitikken utformes videre,
og hvordan lerere 1 matematikk legger opp undervisningen for & sikre at en henter ut positive

effekter og reduserer eventuelle negative effekter som gkt leerertetthet kan medfere.

1.2 Forskningsspersmal
Forskningsspersmalet 1 oppgaven er «Hva har okt lcerertetthet d si for elevenes prestasjoner i

matematikk? ».

For a svare pa dette vil jeg gjennom kvantitativ analyse underseke om det er en sammenheng
mellom elevenes prestasjoner 1 matematikk og malet jeg bruker pa lerertetthet,

gruppestorrelse 2.



For a ha et datagrunnlag til & kunne besvare forskningsspersmalet har jeg samlet data pa
skoleniva fra elever som fullferer 10. klasse fra 2009-2019 1 hele Norge 1 ett datasett.
Datasettet bestér for hvert ar av informasjon om antall elever og antall leerere ved skolene
bade samlet og skilt etter kjonn, gjennomsnittlig standpunktkarakter i matematikk, engelsk
skriftlig, og norsk hovedmadl skriftlig samlet og skilt etter kjonn. Den samme informasjonen
har jeg hentet ut for eksamen. Datasettet inneholder ogsa tall pd gruppesterrelse 2 for hver

skole. I tillegg har jeg hentet ut to indekser fra Elevunderseokelsen.

For a besvare forskningsspersmalet har jeg valgt & benytte regresjonsanalyse. Jeg har bygd to
ulike OLS-regresjonsmodeller (Ordinary Least Squares) og en fasteffektmodell. Dette

beskrives nermere i kapittel 3 Metode.

Mitt hovedbidrag til forskningsfeltet er at det 1 Norge ikke tidligere er gjort noen
fasteffektanalyse pa sammenhengen mellom prestasjoner og larertetthet med gruppesterrelse

2 som mal. Det er heller ikke gjennomfert noe longitudinal forskning pa gruppesterrelse 2.

1.3 Oppgavens oppbygning

I kapittel 2 vil jeg presentere relevant empirisk forskning pé lerertetthet og effekter av
klassestorrelse. Forst vil det bli gitt et komparativt overblikk, for jeg deretter gar mer konkret
inn pa eksisterende internasjonal forskning. Den internasjonale forskningen er knyttet til
effekter av klassestorrelse og er delt 1 to deler: STAR-prosjektet og gvrig internasjonal
forskning. Deretter presenterer jeg den norske forskningen pé effekter av klassestorrelse og
lerertetthet. I gjennomgangen av forskning vil jeg 1 tillegg til & se pa funnene ogsa gé inn pa
metodene pa de studiene der det er relevant for min oppgave, som bakgrunn for eget valg av

metode.

I kapittel 3 beskrives metoden for analysen. Her vil jeg forklare de metodiske verktoyene jeg
har benyttet, samt hvordan datasettet jeg har samlet inn er bygd opp og bearbeidet. Deretter
vil jeg 1 kapittel 4 presentere resultatene fra regresjonsanalysen, for til slutt i1 kapittel 5 drefte

funnene i lys av forskningsspersmaélet og utvalgt forskning pa omradet.



1.4 Begrepsavklaringer
I oppgaven kommer jeg til 4 bruke en del sentrale begreper. De viktigste vil jeg allerede
definere her. En del av disse vil ogsa bli gjennomgatt 1 mer detaljer 1 kapitlene om metode og

empirisk forskning.

Eksogenitet og endogenitet er to begreper som gar igjen i oppgaven. En mer dyptgdende
definisjon av dem gis 1 3.5.2 Multippel lineer regresjon. En enkel méte & forklare eksogenitet
pa er at en variabel er eksogen nar den er uavhengig av andre variabler i en forklaringsmodell.
Det vil si at den ikke blir pavirket av noen av de andre variablene 1 modellen. Endogenitet er
det motsatte. En variabel er endogen nar den pévirkes av en eller flere av de andre variablene i
forklaringsmodellen. I en analyse ber en etterstrebe hagyest mulig grad av eksogenitet

(Wooldridge, 2016).

De to malene pé lerertetthet som brukes 1 norsk skole er sentrale begreper 1 oppgaven,
gruppestorrelse 1 og gruppestorrelse 2. For 2003 var det klassesterrelse som ble brukt som

mal pa lerertetthet. Gruppestorrelse 1 som mal pé lerertetthet beregnes ved se pa forholdet

totalt antall elevtimer

mellom antall elevtimer og antall lerertimer. Gruppestgrrelse 1 = :
lerertimer totalt

Fra skolearet 2018/2019 skal lerertetthet ogséa innrapporteres etter beregningene av
gruppestorrelse 2. Denne er begrenset til kun & gjelde ordinar undervisning. Da malet pa
leerertetthet ut fra gruppesterrelse 1 inneholder timer til spesialundervisning og timer til
serskilt norskopplering for spraklige minoriteter i totalt antall elevtimer, blir tallet kunstig
lavt om en for eksempel har to elever som har spesialundervisning med en egen lerer. Hele

klassen deles da pa to ressurspersoner, selv om den ene gruppen egentlig kun har to elever.

Gruppestorrelse 2 som mal pa lerertetthet beregnes pé folgende méte: Gruppestgrrelse 2 =

(totalt antall elevtimer—(timetall spesialundervining+timetall serskilt norsk))

(ordinaere undervisningstimer+timer til oppdeling til samiske sprakalternativer og annen malform)

Larertetthet 1 ordinger undervisning er forholdet mellom elevtimer subtrahert timer til
spesialundervisning og serskilt norskopplering, og ordinare undervisningstimer addert med
oppdeling til samiske sprékalternativer. Tallet vil trolig gi en mer realistisk indikasjon pé
antall elever per lerer 1 et faktisk klasserom, da ressursene til spesialundervisningen og

undervisning i serskilt norsk er trukket fra.



For a illustrere hva denne forskjellen faktisk utgjer har jeg i Tabell 1 under gjengitt tallene for

arene 2009-2019.

8.-10. trinn Gruppestorrelse 1  Gruppestorrelse 2
2009/10 14,4 18,4
2010/11 14,4 18,7
2011/12 14,5 18,9
2012/13 14,6 18,7
2013/14 14,3 18,1
2014/15 14,2 18,0
2015/16 14,2 17,9
2016/17 14,2 18,1
2017/18 14,4 18,3
2018/19 14,3 18,3

Tabell 1: Statistikk over gruppestorrelse 1 og gruppestorrelse 2 fra 2009-2019, hentet fra datasett

Vi ser fra Tabell 1 at gruppesterrelse 1 er mye lavere enn gruppesterrelse 2. I gjennomsnitt

skiller det omtrent 4 elever per lerer.

1.5 Avgrensninger

Jeg har gjort noen avgrensninger i oppgaven. I utformingen av datasettet har jeg mattet gjore
noen avgrensninger for a fa et godt datasett 4 bygge analysene pa. Jeg vil nevne noen av de
mest sentrale under, ellers beskrives avgrensningene og arsaken til hvorfor de er gjort

naermere 1 kapittel 3 Metode.

En av avgrensingene 1 datasettet er at jeg kun har sett pd fagene matematikk, norsk og
engelsk. Arsaken til dette er at prosjektet ville blitt svaert omfattende om jeg skulle sett pa alle
fagene. I tillegg har jeg valgt en master med fordypning i matematikk og
matematikkdidaktikk, og dermed er det dette faget som er hovedfokuset i mine analyser.

Norsk og engelsk er 1 hovedsak tatt med for & ha et sammenlikningsgrunnlag.

En annen avgrensning i datasettet er at jeg kun har sett pa offentlige norske skoler med



avgangselever fra 10. trinn, og ikke private skoler. Dette er fordi det er flere faktorer som er

annerledes ved private skoler som kunne pavirket analysene (se kapittel 3 Metode).

I tillegg vil jeg avgrense meg til hovedsakelig & se pd forhold i skolen og ikke utenfor skolen.
Denne begrensningen oppstér naturlig, da mitt datasett ikke inneholder data om elevenes

bakgrunn.

Et forhold det ogsé er viktig & presisere er at forskningen min 1 stor grad handler om faglige
resultater. Det kan ogsa finnes andre ting, som ikke sa lett kan méles, som kan vere
konsekvenser av gkt laerertetthet, bade positive og negative. Dette er imidlertid ikke fokus 1

min analyse.



2 Empirisk forskning

I dette kapittelet vil jeg g& gjennom empirisk forskning som er relevant for
forskningsspersmalet mitt, bdde ut fra tema i forskningen og analysemetoder som tidligere er

benyttet.

Forste del omhandler internasjonal forskning pé effekter av klassesterrelse. Delkapittelet er
strukturert slik at jeg forst gjennomgér relevant forskning fra STAR-prosjektet, deretter
forskning pad TIMSS-data, for til slutt & se pa andre relevante internasjonale studier. Den
internasjonale forskningen jeg har gjennomgétt er relevant for at jeg skal kunne sammenlikne
mine funn mot internasjonal forskning, samt vurdere hvorvidt internasjonale funn kan
overfores til norske forhold. I tillegg er det viktig & gjere en omfattende gjennomgang for &
vise at resultatene fra den internasjonale forskningen ikke har entydige gjennomgéaende
resultater. Arsaken til at jeg har valgt & bruke en del plass pé forskning fra STAR-prosjektet er
at flere beslutningstakere ogséd i Norge henviser til dette prosjektet nar de skal vise til positive
effekter pa klassestorrelse. Prosjektet er dominerende innenfor litteraturen pa effekter av
klassestarrelse, og nesten all forskning pa klassestorrelse og laerertetthet refererer til dette

prosjektet og forskning pa data fra det.

I neste del gjennomgar jeg den relevante norske forskningslitteraturen pé klassesterrelse og
leerertetthet. Gjennomgangen er strukturert etter de tre fasene for denne forskningen,
henholdsvis forskning pa klassesterrelse, gruppesterrelse 1 og gruppestorrelse 2. Den norske
forskningen er svert relevant 8 sammenlikne med mine funn, da forskningen er gjennomfort i

samme land med de samme kulturelle, skonomiske og sosiale betingelsene.

Ved flere av de norske og internasjonale studiene vil jeg 1 tillegg til & gjennomgé funnene
ogsa gé neye inn pa valg og beskrivelse av metode. Ved kvantitative analyser er dette sentralt,
da det har betydning for hvordan resultatene tolkes og hvilke styrker og svakheter ulike
forskningsmetoder har. Som gjennomgangen vil vise er det metodiske svakheter ved mye av
den tidlige forskningen pé dette temaet. Dette vil jeg bruke aktivt i diskusjon og

sammenlikning av mine funn opp mot annen forskning i kapittel 5.

Avslutningsvis vil jeg ogsa ga gjennom utvalgt forskning pa matematikkdidaktikk som blir

viktig for diskusjon av mulige arsaker og konsekvenser av funnene i min analyse.



2.1 Komparativt overblikk

Arlig gir OECD (Organisasjonen for gkonomisk samarbeid og utvikling) ut rapporten
Education at a Glance som er en statistisk informasjonskilde om skolesystemene 1 de ulike
landene (OECD, 2019). Denne rapporten sammenlikner skolene i OECD-landene pa en rekke
ulike omréder. I forbindelse med denne oppgaven er det spesielt indikatoren D2 1 rapporten,
som gir statistikk om forholdet mellom lzrer, elev og klassesterrelse, som er interessant.
Tabell D2.2 1 rapporten fra 2019 viser at lerertettheten, altsd antall elever per lerer, 1
gjennomsnitt er 13 elever pd ungdomstrinnet i OECD-landene. Tallene rapporten bygger pé er
fra 2017 (OECD, 2019). Det vil si at Norge allerede ligger langt under gjennomsnittet med 9
elever per lerer pd ungdomstrinnet sammenliknet med OECD-landene. I OECD-rapporten ser
de pé antall elever opp mot antall lerere, altsd hvor mange elever det er per ansatt lerer. Det
tar ikke hensyn til hvor mange undervisningstimer elevene har. Det regnes derfor ut pa en
annen mate enn Utdanningsdirektoratet regner ut gruppesterrelse 1, hvor de som tidligere
nevnt tar hensyn til timeantall og deler antall elevtimer pa antall leerertimer. Som vi ser fra
Tabell 1, er tallene for gruppesterrelse 1 vesentlig hoyere enn OECD sine utregninger. For
begge utregningene er det viktig at en ikke sammenlikner dette med klassestorrelse, vi
snakker her om hvor mange elever det er 1 gjennomsnitt per lerer, ikke hvor mange det er i

hver klasse.

2.2 Forskning pd lerertetthet internasjonalt

Internasjonalt har det veert forsket mye pé og debattert offentlig hva konsekvensene er for
elever av store versus sma klasser. For mine analyser er det vesentlig 4 kartlegge hvilke
metoder den internasjonale forskningen bruker og hvilke funn den har. Dette er for & eventuelt
kunne avgjore hvor sammenliknbare og overforbare resultatene er. I all hovedsak omhandler
den internasjonale forskningen reduksjon av klassesterrelse (CSR= class size reduction).
Forskningen pé klassesterrelse internasjonalt er sveert omfattende. Jeg har derfor valgt & ta
utgangspunkt i en kartlegging Kunnskapssenteret for utdanning gjennomferte pa litteraturen
om effekter av endringer 1 klassestorrelse (Kunnskapsenteret, 2015) for a redusere omfanget
av forskningsartikler internasjonalt. I tillegg har jeg gjort egne sgk etter annen relevant

internasjonal forskning og nyere internasjonal forskning.



I rapporten padpeker Kunnskapssenteret at laerertetthet (engelsk: teacher density) ikke er et
begrep som brukes i den internasjonale forskningen, og at reduksjon av klassesterrelser er
hovedvinklingen i den internasjonale forskningen. Til tider blir ogsé begrepet elev-larer-rate

(engelsk: pupil-teacher ratio) brukt.

P4 grunn av omfattende forskning pa omradet, har jeg i hovedsak i den internasjonale
forskningen sett pa forskning etter 2010. De siste 10 arene har dessuten metoden innenfor
utdanningsekonometri blitt stadig mer avansert og neyaktig. Forskningen tar derfor 1 storre
grad hensyn til utfordringene 1 4 isolere effekten av klassestorrelse pd elevers prestasjoner fra
alt annet som ogsd pavirker elevene. I litteraturen brukes kausalitet som begrep nar en har
funnet en direkte effekt av klassestarrelse. Det vil si effekten av klassestorrelse pa elevers
prestasjoner ndr alt annet er likt. I lopet av gjennomgangen vil jeg komme tilbake til flere
ulike metoder for & komme sd n&erme som mulig en kausal sammenheng mellom

klassestarrelse og elevers prestasjoner.

2.2.1 STAR-prosjektet

Et av de storste randomiserte kontrollerte eksperimentene internasjonalt pd effekten av
reduksjon av klassestarrelse pa prestasjoner ble gjennomfert i perioden 1985-1989 1
Tennessee, under navnet Project Student/Teacher Achievement Ratio (STAR). Det er skrevet
et stort antall artikler ut fra datamaterialet ogsé 1 de senere drene. I prosjektet deltok barn fra
det siste aret 1 barnehagen til og med 3. trinn pd barneskolen. Ideelt sett skulle jeg gjerne sett
at denne studien var gjennomfert pa ungdomstrinnet, men dessverre finnes det ingen
randomiserte kontrollerte studier av vesentlig omfang her. Arsaken til at jeg likevel har brukt
sd mye plass pd STAR-prosjektet er at det er en viktig del av forskningsgrunnlaget innenfor
effekter av klassestorrelsesreduksjon og bortimot all forskning pa klassesterrelse henviser til
STARC-litteraturen. Fra prosjektet er det i hovedsak de positive effektene av reduksjon i
klassestorrelse som henvises til 1 annen forskning. Dette gjelder uansett hvilket trinn det

forskes pd 1 de ulike studiene.

I prosjektet deltok over 11.500 barn fra 79 ulike barnehager og skoler. I hver av barnehagene
ble barna tilfeldig delt inn 1 én av tre intervensjonsgrupper. Den forste var en liten gruppe, fra
13-17 elever. Dette omtales i1 prosjektet som tiltaksgruppen. Den andre gruppen var normal
starrelse, pd 22-25 elever og omtales som kontrollgruppen. Den tredje gruppen var normal

starrelse, men hadde alltid med en lererassistent tilstede 1 klassen 1 tillegg til den vanlige



leereren. Etter fullfering av barnehagen gjennomforte elevene seks ulike standardiserte tester
som maélte prestasjoner 1 ulike dimensjoner. Testene inneholdt blant annet lesing, lytting og
forstaelse, matematikk og ordgjenkjenning. I tillegg til de standardiserte testene gjennomforte

elevene en selvbilde- og motivasjonstest, som skulle dekke de ikke-kognitive ferdighetene'.

Forskningen fra STAR-prosjektet refereres til hyppig selv i dag. Det har skjedd en betydelig
metodisk fremgang pé feltet siden tidlig pd 90-tallet og frem til i dag. Det er derfor viktig for
min oppgave a vise til styrker og mangler bade ved den tidlige og nyere forskningen, for &
kunne vurdere hvor robuste funnene 1 ulike studier er. Under vil jeg gjennomga et utvalg av
de metodisk gode studiene, som ogsa papeker flere mangler ved en del tidligere studier og
konklusjoner. For disse vil jeg forst oppsummere hva som er hovedfunnet i studien, for jeg
beskriver kritikken deres til tidligere studier og hvordan de har forsegkt a lose det metodisk.
Etter gjennomgangen av relevante artikler, oppsummerer jeg hovedutfordringene ved bruk av
STAR-prosjektet og hvorfor det ikke ber tillegges sa stor vekt som det har fatt ved vurdering

av effekter av klassestorrelsesreduksjon.

Schanzenbach (2006) gjer en systematisk gjennomgang av de fleste artikler publisert med
utgangspunkt i STAR-data for 2007. Hun konkluderer med bakgrunn i disse at redusert
klassestorrelse har positiv effekt pa de ulike testene. Som nevnt har det 1 etterkant av 2007
veaert publisert flere artikler som er uenige med konklusjonene fra den tidlige forskningen. For
a fa frem nyanser og metodiske fremskritt har jeg valgt & fokusere pé artikler gjort pA STAR-

datamateriale etter 2010. Dette ogsa for & begrense omfanget.

Hadde selve prosjektet blitt utfort ideelt, ville det vaert svaert enkelt 4 estimere effektene av
liten klassestorrelse ved kun & sammenlikne prestasjonene til de 1 smé klasser med de 1 storre,
slik det er blitt gjort i mange av de tidlige studiene. Men 1 senere tid har det vist seg at det var
flere utfordringer med implementeringen av prosjektet og det har kommet nye vinklinger pa
forskningen, som bruker mer avanserte metoder for & finne den kausale effekten av

klassestarrelse pa elevers prestasjoner.

Flere tidlige studier p4 STAR-prosjektet konkluderte med at minoriteter og elever med lav

sosiogkonomisk status er dem som far storst effekt av redusert klassesterrelse (Finn, 2002;

! Her har jeg oversatt non-cognitive skills til ikke-kognitive ferdigheter. | STAR-prosjektet er det denne
terminologien som er brukt.
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Finn & Achilles, 1990). Dette er motsatt av hva Ding og Lehrer (2011) finner. De finner en
starre positiv effekt for elever som presterer godt enn for de som ikke presterer like godt.
Ding og Lehrer (2011) ser kun pé dataene fra forste klasse. I studien ser de pd betydningen av
at en ser pa mange korrelerte utfall for det samme klassestorrelsestiltaket. Forskerne mener at
tidligere forskning ikke tok hensyn til at elevenes resultater pa de ulike testene korrelerer, og
at dette kunne fore til at en fikk for mange signifikante resultater. Ding og Lehrer (2011)
benyttet derfor en regresjonsmodell som tar hgyde for dette. Videre problematiserer de at de
tidligere studiene nesten bare har fokusert pd estimering av gjennomsnittseffekter. Det vil
vare nodvendig a fa en storre forstaelse for hvilke grupper av elever som fér sterst fordeler
eller ulemper av mindre klassestarrelser. Derfor benytter forfatterne kvantilregresjon for a se
om effektene av tiltaket er konsentrert i ulike deler av resultatfordelingen. Dette gjor at de kan
undersgke mer detaljert den heterogene effekten redusert klassestorrelse har pa mél for
kognitive og ikke-kognitive prestasjoner. Funnene viser at elever som presterer hoyere pé de
standardiserte testene fér storre utbytte av redusert klassestorrelse. De finner ingen stotte for
at minoritetselever eller elever med lav sosiogkonomisk status far mer utbytte av redusert
klassestarrelse. Samlet sett sier forfatterne at de finner sprikende resultater pa hvor effektivt
tiltaket med redusert klassesterrelse 1 forskolen er. Dette fordi de finner noe positiv effekt pa
kognitive resultater for elever som presterer godt pa disse testene, men ingen effekt pa ikke-

kognitive ferdigheter for noen av elevene (Ding & Lehrer, 2011).

En studie som ogsé finner forskjell 1 effekter mellom ulike grupper er Shin (2012). I
artikkelen undersegker Shin hvorvidt minoritetsbarn har en storre fordel av smé klasser enn
majoritetsbarn. I analysen bruker forskeren avanserte gkonometriske modeller for & studere
bade homogene og heterogene kausale effekter av klassestorrelse pa prestasjoner pa tvers av
skoler. Funnene er at minoritetselevene har storre fordel av redusert klassesterrelse enn
majoritetselever. Studien finner ikke bevis for at den kausale minoritetsforskjellen er
heterogen pa tvers av skoler 1 et gitt ar (Shin, 2012). Dette er mer i trdd med den tidligere
forskningen (Finn, 2002; Finn & Achilles, 1990), og stir 1 motsetning til funnene fra Ding og

Lehrer (2011) som ikke finner noen effekt for denne gruppen.

Wilde, Finn, Johnson og Muennig (2011) finner sprikende resultater nar de underseker
effekten mindre klassestorrelse fra barnehage til 3. klasse har pé inntekt, arbeidsstatus og
uferhet. I studien har de koblet data fra STAR-prosjektet mot registerdata. De papeker at en

av arsakene til at det brukes sa store midler pa intervensjoner 1 tidlig utdanning er fordi det er
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tiltak som trolig reduserer sosiale ulikheter pa inntekt og helse senere i livet. Spersmélet blir
hvorvidt det & redusere klassestorrelse er et tiltak som bidrar til dette. Derfor ensker de & se
om dataene fra STAR-prosjektet der klassestorrelse ble redusert forbedret ansettelsesrater,
inntekt og helse for svarte relativt til hvite frem til 20082. Da er majoriteten av elevene
mellom 18 og 28 ar. De finner, som mye tidligere forskning ved bruk av gjennomsnitt, at
elevene som deltok 1 STAR med redusert klassestorrelse gjennomsnittlig forbedret kognitive
resultater og hadde heyere gjennomferingsgrad pa videregaende. Nér de ser pa undergrupper
finner de at gruppene som dro mest fordel av sma klasser var elever med lav sosiogkonomisk
status og minoritetselever. I tillegg finner de at inntekt og ansettelser gker for svarte som var i
sma klasser, og da spesielt svarte menn. Inntekt eker ogsd for hvite menn som var i sma
klasser, men redusert klassestorrelse reduserer bdde ansettelsesrate og inntekt for hvite
kvinner (Wilde et al., 2011). De finner ikke at redusert klassestarrelse gir lavere grad av
uferhet for noen av gruppene. Totalt kan vi si at de finner signifikante positive effekter av

liten klassestorrelse for minoritetselever, men ellers sprikende funn for andre grupper.

Konstantopoulos (2011) finner sma eller ingen effekter av klassestarrelse pa prestasjoner. I
studien prever han a estimere effekten av sma klasser pd matematikk- og leseresultater for
hver av skolene fra barnehagen og fram til og med 3. klasse. Deretter kombinerer han alle
skolenes estimater for & kalkulere et overordnet vektet sammenliknbart estimat. Resultatene
viser at en del av elevene har positive effekter av & veere 1 mindre klasser, mens en annen del
av elevene har negative effekter. Fra dette konkluderer han at noen elever har stor nytte av
sma klasser, mens for andre er det ikke fordelaktig, og for noen er det en ulempe. Effektene
av liten klasse var inkonsistente og varierte signifikant pa tvers av trinn pa alle skolene. Dette
indikerer en interaksjon mellom liten klasse og skole som vil si at det er andre ting ved
skolene som er viktige for om sméi klasser fungerer eller ikke. Denne forskningen pipeker
videre hvordan en del tidligere forskning pa STAR-data som finner positive effekter av sméa
klassestorrelser, og ser pd gjennomsnittlige effekter, ikke ser hele bildet. Hadde en gjort det
samme 1 denne studien ville en ogsa fatt positiv gjennomsnittseffekt av tiltaket, men det
skjuler at noen skoler har negativ eller ingen effekt. Konstantopoulos stiller spersmal om
hvorvidt den positive effekten da kan tilskrives andre mekanismer som opererer sammen med
klassestorrelse, for eksempel hvorvidt noen skoler klarer & tilpasse leeringen bedre til mindre

grupper (Konstantopoulos, 2011).

21 artikkelen opereres det med begrepene black og white, uten at det klart defineres hva som ligger i disse
begrepene.
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Konstantopoulos og Li (2012) viser at nér en kontrollerer for forrige érs prestasjoner og
deltakelse 1 smé klasser, er effektene av dette arets sma klasser ikke signifikant. De drefter pa
hvilken mate en skal sikre validiteten til dataene, og belyser flere sentrale problemer med
tidligere forskning. For det forste padpeker de at ensket om & finne positive resultater av
tiltaket gjor at en kan overtolke datafunnene, slik Hanushek (1999) og Milesi og Gamoran
(2006) tidligere har papekt. For det andre kritiserer de igjen funnene fra tidligere forskning
som finner gjennomsnittlige fordeler av sma klasser 1 de forste skoledrene. Disse forskerne
finner ogsa de samme resultatene dersom de ser pa den samlede effekten av sma klasser. Men
dersom de bruker en mer avansert metode der de underseker differensielle «tilleggsverdi»-
effekter av sma klasser pa tvers av fordelingen av prestasjoner, finner de ikke disse
signifikante effektene. Funnene viser at nar en kontrollerer for forrige ars prestasjoner og

deltakelse 1 sma klasser, er effektene av sma klasser ikke signifikant.

Konstantopoulos og Sun (2014) har hatt en litt annen tilneerming til analyse av STAR-
dataene. De har undersegkt hvorvidt effekten av laererens praksis i klasserommet har storre
pavirkning pa resultater 1 sma eller store klasser. Larere har ulik mate & drive sin praksis pa i
klasserommet. Effekten av denne ulikheten kaller de lerereffekt. Fordi lereren bruker
mesteparten av sin tid 1 klasserommet pé disse trinnene, ensker de a undersegke om effekten av
leererens praksis er sterre i mindre klasser. Derfor ser de pd om klassesterrelse interagerer
med og pévirker lererens praksis 1 klasserommet, det vil si om effekten lereren har pd elevers
prestasjoner er forskjellige 1 smé eller storre klasser. Laerereffekt males i analysen ut fra
feilleddet, og et starre feilledd innebarer at en storre andel av prestasjonene skyldes ulik
praksis blant leerere. De ser pa effektene separat for de fire rene fra barnehagen til 3. klasse 1
STAR-prosjektet. Resultatene er svake, og det er ikke noe systematisk monster
(Konstantopoulos & Sun, 2014). Det kan muligens veare slik at det er mer variasjon i effekten
av lerere 1 smi klasser enn store, men at det ikke noe klart menster i funnene. En tolkning er
at dette kan veare at de fleste lerere ikke endrer nevneverdig pa undervisningen om den er for
15 eller 30 elever. De ettersper dermed en studie der en legger foringer for endring i

undervisning, for 4 se om en kan finne effekter og menster.

Mueller (2013) ser isteden pa hvordan erfaringen lereren har kan vare en modererende faktor
for effekten av reduksjon av klassesterrelse pa elevers prestasjoner. Bakgrunnen for analysen
er at det & redusere klassestorrelse gir store utgifter sa det er derfor viktig a sikre at denne

investeringen 1 ulike klasserom og med ulike lerere faktisk gir den enskede effekten.
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Leaerererfaring definerer de ved hjelp av en biner variabel som er 1 hvis leereren har mindre
enn 3 ars erfaring og har verdi 0 dersom lereren har mer. Mueller ser altsa kun pa en enkelt
egenskap ved lereren, erfaring, mens Konstantinopoulos og Sun ser pd «hele lereren» 1 sin
studie. Mueller finner effekt av reduksjon 1 klassesterrelse for erfarne leerere. OLS-estimatene
for matematikk viser at elevene 1 sma klasser med erfarne lerere 1 gjennomsnitt far 0,16
standardavvik bedre resultat pd eksamenene 1 matematikk enn de i vanlig klasse med erfaren
leerer. Denne effekten finner de ikke for uerfarne larere. Videre 1 analysen viser de at det ikke
er forskjell pa nye og erfarne lerere 1 store klasser, bare 1 smé. Dette tolker de dithen at de
erfarne lererne trolig gir hoyere undervisningskvalitet 1 smé klasser versus de uerfarne

(Mueller, 2013).

Oppsummert viser studier etter 2010 basert pd STAR-data sprikende resultater pa hvorvidt
redusert klassestorrelse har pavirkning pé elevers prestasjoner. Gjennomgangen viser at vi de
siste ti &rene har fatt flere studier med et sterkere metodisk design enn tidligere, og som tar
inn over seg kritikken som er kommet av de foerste studiene som rapporterte positiv effekt.
Fordi det kun er dette datamaterialet som eksisterer av en sa omfattende randomisert
kontrollert studie, gjor det at prosjektet er blitt «overforsket» 1 forhold til hvor mye vekt ett
prosjekt bar tillegges. Nar konklusjonene basert pa prosjektet spriker i sa stor grad gjer det at
troverdigheten til selv sterke metodiske studier reduseres. Mueller (2013) poengterer nettopp
dette, og etterspor andre randomiserte kontrollerte studier. Mangelen pa liknende studier gjor
at resultatene fra dette prosjektet blir brukt til & argumentere med av beslutningstakere 1 ulike
situasjoner. Derfor blir resultatene overtolket og en trekker mer ut fra STAR-prosjektets

resultater enn det som er gunstig for bare ett enkeltstdende prosjekt.

En annen svakhet som papekes ved STAR-prosjektet er overrepresentasjonen av store skoler 1
prosjektet. Det ble tatt en beslutning om a kun innlemme skoler som har minst tre klasser per
trinn (Hanushek, 1999). Dette ble gjort for & kunne randomisere etter normal, liten
klassestarrelse og normal med ekstra ressurs pa alle deltakende skoler. Det er 1 utvalget bade
en overrepresentasjon av urbane skoler og skoler med hey grad av minoritetselever. Mens
gjennomsnittlig andel minoritetselever 1 aldersgruppen 1a pa 21 % 1 delstaten, er det i utvalget
37 % minoritetselever (Hanushek, 1999; Mueller, 2013). Det kan derfor stilles spersmél ved

hvorvidt datasettet gir et representativt utvalg av populasjonen.
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Til slutt vil jeg peke pa et generelt problem med denne type studier, og det er at lererne og
elevene vet at de deltar 1 tiltaksgruppen og dermed kan endre atferd deretter. Laererne kan selv
pavirke hvordan de underviser i sma grupper. Siden det er funnet mange positive effekter i
disse studiene sammenliknet med kvasieksperimentelle studier kan det vare en potensiell

utfordring ved STAR-prosjektet.

2.2.2 Forskning pa data fra TIMSS-undersokelser

Videre vil jeg rette fokuset mer direkte mot eldre elever og forskning pé klassestarrelse fra
fjerde trinn og oppover. Som tidligere nevnt er arsaken til at jeg har brukt s mye plass pa
STAR-prosjektet at all forskning pd omrddet, uansett trinn, henviser til denne litteraturen.
Hovedfokuset videre vil ligge pé internasjonale studier knyttet til data fra Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS). Grunnen til at jeg fokuserer pa
TIMSS er at dette omhandler blant annet matematikk, og at studiene er designet med RD-

design, som er anerkjent som en god forskningsmetode (Wooldridge, 2016).

TIMSS er en internasjonal undersekelse som gjennomfoeres hvert fjerde ar i matematikk og
naturfagene. Undersgkelsen gir grunnlag for 4 kunne sammenlikne pé tvers av landegrenser,
og det deltar ofte opp mot 65 land i undersgkelsen. Undersgkelsen maler elevenes
kompetanser 1 matematikk og naturfag pa 4./5.-trinn og 8./9.-trinn. Hvilket trinn varierer litt
fra skolesystem til skolesystem. I tillegg samles det inn informasjon via sperreskjemaer fra

elever, lerere og skoleledere (Universitetet 1 Oslo, 2019).

WoBmann og West (2006) ser pa effekten av klassestorrelse pa prestasjoner i 11 forskjellige
skolesystemer 1 verden. Dataene er hentet fra TIMSS-undersokelsen fra 1994/1995 og tester
et representativt utvalg elever 1 to etterfelgende klasser med alder rundt 13 &r 1 38 land.
Forskerne utnytter i sine analyser nettopp det at databasen inneholder informasjon om
klassestorrelse pé to pafelgende trinn pa hver skole, samt gjennomsnittlig klassestorrelse 1
hver klasse pé hver skole. Som beskrevet n&ermere 1 metodekapitlet kan enkle
regresjonsmodeller fore til forventningsskjeve estimater fordi det er endogene faktorer som er
forskjellige mellom elever 1 ulike klasser. Ved & benytte fasteffekt for skole kan en 1 storre
grad kontrollere for dette, noe WoBmann og West (2006) har gjort her. Forskerne peker pa at
foreldre kan velge at deres barn gér pa skoler med storre eller mindre klassestorrelser péa
bakgrunn av barnets resultater. Hvordan dette fungerer varierer selvsagt fra land til land, men

det blir et problem nér en skal estimere effekten av klassestorrelse, da det kan tilslere det
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kausale forholdet mellom klassestorrelse og elevprestasjoner hvis elevene har ulik bakgrunn i
klasser med ulik sterrelse. Dette problemet kontrollerer de for ved bruk av fasteffektmetoden,
hvor de ser pa effektene innad pé en skole og mellom skoler. Denne metoden skal sikre at
potensiell endogenitet pa klassestorrelsesvariabelen ses pé innad 1 skolene, og
endogenitetsproblemene blir dermed mindre nér en kontrollerer for skolefasteeffekter enn ved

bruk av for eksempel OLS.

Resultatene viser at de kun finner klassestorrelseseffekter 1 land der lererlonnen er lav. Av de
11 landene er det kun 1 Hellas og Island de finner signifikant positiv effekt av mindre
klassestarrelse. Begge landene har lav leererlonn og forskerne finner at de, sammenliknet med
de andre landene, har en lererstab med et lavere utdanningsniva. I studien maler de kvalitet ut
fra hva slags utdanning leereren har, og legger dermed til grunn at land med lavt utdannede
leerere har lavere kvalitet pa lererne. 1 de ovrige dtte landene finner de enten ingen signifikant
effekt eller effekter av ubetydelig storrelse. Ifelge WoBmann og West (2006) viser resultatet
at svaret pa om klassestorrelse pavirker prestasjoner kan a ha noe med hvilket skolesystem en
undersoker, og at effekter en finner i ett land ikke er overferbart til et annet. Der de tror
reduksjon av klassestarrelse er nyttig ut fra deres forskning, er i land der kvaliteten pa
leererstaben 1 utgangspunktet er lav. Det kan forklare hvorfor det er forskjeller mellom
landene. Eksempelvis er Singapore et av landene 1 studien som ikke viser noen effekt av
lavere klassestorrelse, men som har heyt prestasjonsniva og hey kvalitet pd lererstaben. [
konklusjonen fremmer forskerne, basert pa studien, at det trolig er mer hensiktsmessig &
ansette leerere med hoy kompetanse, fremfor kvantitet. Da dette er mer en hypotese enn noe
de kan teste direkte ensker forfatterne mer forskning pé kvalitet pa leerer versus

klassestorrelse 1 ulike land.

Altinok og Kingdon (2012) sin artikkel tar opp mye av den samme problematikken som
WoBmann og West (2006) og prever ogsa a svare pa kritikken metaanalyser ofte far med
tanke pd endogenitetsproblemer 1 klassestarrelsesvariabelen. I artikkelen brukes data fra
TIMSS 2003 for 47 land og fasteffektmetoder for a utelukke de endogene problemene. De
maler effekten av klassestorrelse ved & relatere forskjellen i en elevs prestasjoner pa tvers av
fag til forskjellen 1 elevens klassestorrelse pd tvers av fag. Resultatene viser at det er en
statistisk signifikant negativ effekt av redusert klassesterrelse 1 14 av landene, men at denne
effekten er liten 1 de aller fleste tilfellene. De kontrollerer bade for elevers prestasjoner 1 hver

av fagene, fagspesifikke laererkarakteristikker, og for mélefeil. Likevel holder resultatene. I
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tillegg finner Altinok og Kingdon (2012) de samme resultatene som WéBmann og West
(2006), at effektene av klassestorrelse er mindre 1 land med heyere kvalitet pa leererstaben. De

maler kvalitet pd samme mate som WoBmann og West (2006).

Flere forskere har valgt a fokusere pd hvordan klassesterrelse pavirker elevers prestasjoner 1
mindre utviklede land. En av disse er Breton (2014), som har undersekt TIMSS-data fra
Colombia. Colombia, som de fleste andre utviklingsland, presterte langt under gjennomsnittet
pa de matematiske testene pd TIMSS 2007. De fikk en gjennomsnittscore pa 355, mens
gjennomsnittet internasjonalt var 500. Fordelingen av testresultatene viser at 95 % av de
colombianske elevene scorer under det internasjonale gjennomsnittet pa 500. Ved bruk av
dataene fra Colombia undersgkte Breton hvordan klassesterrelse pavirker elevenes
prestasjoner. Utvalget var 2361 elever 1 66 klasser. Etter kontroll for ulike karakteristikker
som for eksempel kjonn, datamaskin hjemme, antall beker hjemme, andel familier med hoy
inntekt pa skolen og lerererfaring og dens utdanning finner han i sine regresjonsanalyser at
starre klasser har ugunstig effekt pa elevers prestasjoner. En gkning 1 klassestorrelse fra 20 til
53 elever reduserer resultatene 1 gjennomsnitt per elev med 80 poeng, dvs. 2,4 poeng for hver
ekstra elev i en klasse. Breton mener at det mest sannsynlig er den kumulative effekten av
klassestarrelse vi ser her, altsd opphopning av effekten fra 1. til 4. klasse. Det pekes pa
foreldres lave utdanningsniva og inntekt som arsaken til at prestasjonene bedres sa markant
med farre elever 1 klassen. Trolig fir elevene 1 Colombia lite hjelp hjemme og mer tid med
leereren gir dermed stor effekt. Resultatene 1 denne studien er trolig lite overforbare til
situasjonen i andre, mer utviklede land der vi snakker om & redusere klassestarrelse fra 30
elever og nedover, mens det her er snakk om & ga fra mellom 50-80 og ned til 30. Effekten av

klassestarrelse er mye storre i Colombia og prestasjonene mye lavere enn 1 utviklede land.

Konstantopoulos og Shen (2016) er spesielt interessant for min oppgave, bade grunnet
funnene 1 artikkelen og metoden de benytter. De bruker data fra TIMSS-undersokelsen fra
bade 2003 og 2007 nér de undersgker sammenhengen mellom klassesterrelse og prestasjoner
pa offentlige skoler pd Kypros pa 4. trinn og 8. trinn. Resultatene indikerer at det ikke er et
signifikant forhold mellom klassesterrelse og matematiske prestasjoner pa 8. trinn, men de

finner smé positive effekter pa 4. trinn.

For a gjennomfere selve analysen bruker de et design kalt regresjonsdiskontinuitet (RD-

design) for & undersegke de kausale effektene mellom klassestorrelse og prestasjoner. Pd
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tidspunktet for undersekelsen hadde Kypros et vedtak som sikret at maksimum klassesterrelse
var 30 elever. Dette gjor at en kan bruke RD-design for & beregne kausale
klassestarrelseseffekter som ligger neer diskontinuitetspunktene. Ideen er 8 sammenlikne
klassestarrelser pa 29 og 30 elever med klasser som har 31 og 32 elever og dermed blir delt 1
to, med 15-16 elever i hver klasse. Siden det er tilfeldig om en klasse nar 30 eller 31 elever vil
alt annet 1 gjennomsnitt vere likt for klasser pa 30 og klasser pa 15/16 elever bortsett fra stor
forskjell 1 klassesterrelsen. En svakhet ved studien er at estimatene pa klassestorrelseseffekter
ikke tar opp 1 seg at skolene kan endre andre ting nér klassestorrelsene endres rundt regelen
om 30 elever. Hvis en har skolefasteeffekter kunne en sammenlikne klasser rundt 30 elever
innad pa samme skole og dermed bedre kontrollert for forskjeller pa skolens larerstab og

leererpraksis.

Li og Konstantopoulos (2016) bruker samme metoden som Konstantopoulos og Shen (2016)
ndr de skal se pa effektene av klassestorrelse pa 4. trinns elevers matematikkprestasjoner for
14 europeiske land ut fra TIMSS-data fra 2011. Alle de 14 landene har regel om maksimum
klassestarrelse, som gjor at RD-design som metode egner seg. De sammenliknet i tillegg
resultatene fra metodene over med OLS, og 1 de fleste tilfeller var resultatene samsvarende.
Forfatterne finner noen positive sammenhenger for Romania og Slovakia, men finner at det
overordnet ikke er noen systematiske klassestorrelseseffekter pa tvers av landene. Resultatene
indikerer at 1 de fleste europeiske land er ikke reduksjon 1 klassestorrelse et effektivt

virkemiddel for & forbedre matematikkprestasjoner 1 4. klasse.

2.2.3 Ovrig forskning internasjonalt
Selv om mye av forskningen pd klassestorrelsesreduksjon er gjort med utgangspunkt i STAR-
og TIMSS-data, er det ogsa en del andre internasjonale studier som er relevante for min

analyse.

I kjolvannet av STAR-prosjektet ble det 1 Florida innfert en ny policy for reduksjon i
klassestorrelse. Denne bestemte at det ikke skulle vaere mer enn 22 elever fra 4.-8. trinn og 25
fra 9.-12. trinn. Chingos (2012) ser pa effektene av denne statlige innferingen av reduksjon 1
klassestorrelse for 4.-8. klasse 1 drene 2004 til 2009. I Chingos metode sammenlikner han
avvikene fra tidligere prestasjonstrender i distrikt som en vet ble palagt a redusere
klassestorrelse mot avvik fra tidligere trender 1 distrikter som fikk samme mengde ressurser,

men som hadde en klassestorrelse sa nerme det nye malet fra for at de na kunne bruke
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ressursene slik de ensket. Skoledistriktene fikk altsa like mye penger 1 forbindelse med
reduksjon 1 klassesterrelse, selv om det ene distriktet ikke trengte & redusere klassestorrelse.
Han bruker videre det samme komparative designet til & sammenlikne skoler som hadde ulik
pavirkning av tiltaket, det vil si om de ble pélagt 4 redusere klassestorrelse eller ikke.
Resultatene fra regresjonsanalysene bdde pé distriktsniva og skoleniva indikerer at mandatet
med reduksjon 1 klassestorrelse 1 Florida hadde liten eller ingen effekt pa elevers prestasjoner
1 matematikk og lesing. Ifelge Chingos (2012) er overraskelsen i resultatene at det pa
skoleniva ikke er noe bevis for positive effekter av klassestorrelsesreduksjon. Flere av
estimatene var derimot negative og statistisk signifikante. Han finner ingen bevis for

heterogene effekter pd noen av nivéene.

Hattie er en av var tids mest refererte forskere nér det kommer til klassestorrelse. I boka hans
fra 2009 oppsummerer han over 800 metaanalyser og effekten av ulike initiativ for & bedre
prestasjoner, og viser han at 4 redusere klassestorrelsen gir svart lav effekt (Hattie, 2009).
Effektstarrelsen finner han til 4 vaeere mellom 0,1-0,2 standardavvik. Dette kalkuleres ut fra a
dele endringen 1 elevers testresultater pa prestasjonenes standardavvik. Hattie (2005) finner at
leerere selv tror at de kan bedre elevers prestasjoner om klassestorrelsen er mindre, men at
utallige studier har vist at de positive effektene er sveert sma. Han peker pa dette som en
utfordring ved forskningen pé reduksjon i klassesterrelse; selv. om mange finner positive
effekter, ogsa studier som er klassifisert som metodisk gode, blir det lite problematisert at
effekten av tiltaket ofte er veldig liten. Hattie konkluderer med at gitt de store kostnadene ved

a redusere klassestorrelse, er det ikke et effektivt virkemiddel for & bedre prestasjonene.

Et annet viktig poeng 1 Hattie (2009) er at disse resultatene ikke ber generaliseres pé tvers av
land, spesielt ikke mellom lavt og heyt utviklede land. I studier fra heyt utviklede land har en
ofte sett pa reduksjoner fra 25 til 15 elever per klasse, mens det 1 utviklingsland ofte er snakk
om reduksjon fra store klasser pa 30-80 ned til 20-30 elever. I store klasser pa 30-80 elever
observerer Hattie at lering er mer knyttet til mekanisk innlering, mens det 1 klasser pa 20-30 1
starre grad kan tas 1 bruk pedagogiske verktey som grupper og mer variert undervisning.
Endringene 1 hvilke pedagogiske verktay som benyttes er derfor mindre ved reduksjon fra 25
til 15 elever enn for samme reduksjon fra veldig store grupper. Effektene av reduksjoner fra
30-80 til 20-30 elever per klasse kan derfor umiddelbart ikke generaliseres til & gjelde pa
reduksjoner fra 25 til 15 elever per klasse. Det innebarer dermed at resultater fra

utviklingsland ikke er direkte overferbare til hoyt utviklede land, og omvendt.
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Hanushek og W6Bmann (2017) peker pé en relatert problemstilling 1 sin gjennomgang av
forskning pa ressurser i skolen og elevers prestasjoner. Monsteret pa tvers av landegrenser er
at klassestorrelse kun er en relevant variabel der hvor lererkvaliteten er lav. Spersmalet de
stiller seg er da om ressursene i1 de landene som finner klassestorrelseseffekter egner seg bedre
til & bruke pé & forbedre lererkvaliteten enn & redusere klassestorrelse. Totalt konkluderer de
at ut fra internasjonal forskning, pa tvers og innad i1 de ulike landene, har en lite som
underbygger at klassestorrelse er en stor driver for elevers prestasjoner. Dette fordi studier
som bruker ulike metoder for & identifisere kausale klassestorrelseseffekter gjennomgéende

ikke finner sterke effekter av klassestorrelse i de fleste land (Hanushek & WoBmann, 2017).

2.2.4 Oppsummering av internasjonal forskning

Oppsummert virker effektene av reduksjon 1 klassesterrelse 1 den internasjonale forskningen a
vare smé og til dels ikke-eksisterende 1 majoriteten av tilfellene. Studier etter 2010 basert pa
STAR-data viser sprikende resultater pa hvorvidt redusert klassestorrelse har pavirkning pa
elevers prestasjoner. Forskningen med bakgrunn i TIMSS-data finner at det er store
forskjeller 1 lands skolesystemer og at landets demografi, skonomi og satsning pa skole har
stor pavirkning pa hvorvidt en finner effekter av klassestorrelse. I land som er
sammenliknbare med Norge finner en ikke effekter av klassestorrelse, eller sa er effektene
sveert marginale. I sin litteraturanalyse finner Hattie (2009) at hvis det er en effekt, er
gjennomsnittseffekten av klassestorrelsesreduksjon sé liten som mellom 0,1 og 0,2
standardavvik. Disse anses ifelge han som spesielt smd dersom en sammenlikner med
effekten av andre mulige utdanningsintervensjoner. Som vi ser ut fra den internasjonale
forskningen er det kun forskning pa klassestorrelse og ikke pa lerertetthet 1 undervisningen.
Videre skal jeg ga inn pa den norske forskningen gjennomfert pa effektene av klassestorrelse

og lerertetthet pa prestasjoner.

2.3 Forskning pa larertetthet 1 Norge

I gjennomgangen av norsk forskning pa larertetthet ser vi at det 1 den tidligste forskningen er
mest fokus pa klassesterrelse, slik som i den internasjonale forskningen generelt. Dette
fokuset dominerer i1 forskningen frem til innferingen av ny lereplan 1 2006. Frem til 2006 var
styringen 1 norsk skole karakterisert ved at den var sterkt sentralisert. Det var strenge regler og

reguleringer som pavirket antall elever per lerer, blant annet at det maksimum skulle vare 30
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elever 1 en klasse pad ungdomstrinnet og 28 elever pad barnetrinnet (Kunnskapsdepartementet,
2004). Regelen om maksimum klassesterrelse 1 grunnskolen ble opphevet 1 2003, og 1 stedet
ble det innfort en bestemmelse om pedagogisk forsvarlig gruppesterrelse
(Kunnskapsdepartementet, 2004; Oppleringslova, 1998). Etter 2003 ble det dermed mindre
strenge krav til organiseringen 1 klasserommet og skolene fikk bestemme mer selv, spesielt
ble dette gjeldende etter innferingen av Kunnskapsleftet 1 2006. De lokale skolene og
administrasjonene skulle ha mer autonomi. Dermed skjer det ogséd en dreining 1 den norske

forskningen fra klassesterrelse mot mer forskning pa lerertetthet.

I denne delen vil jeg forst gjennomga norsk forskning pa effekter av klassestorrelse, deretter
forskning knyttet til gruppesterrelse 1 som mal pa lerertetthet, for tilslutt a se pa forskning

knyttet til gruppestorrelse 2.

2.3.1 Forskning pa klassesterrelsesreduksjon

I rapporten Leeringsmiljo og utvikling fra 2002 oppsummeres Birkemoprosjektet «Fra ressurs
til resultaty (Birkemo, 2002). Siden prosjektet er gjennomfort for lovendringen fra regelen om
maksimal klassestarrelse ble endret, er fokuset i1 forskningen pa klassesterrelse. Rapporten tar
utgangspunkt i en studie der utvalget er elever pa 9. og 10. trinn. Elevene folges gjennom to ér
og gjennomgikk fire tester mellom 1998-1999. Rapporten ser pd hvordan ressursinnsats i
skolen samvarierer med laeringsutbyttet ulike elever i skolen far. Datainnsamlingen gikk ut pa
at elevene en gang hvert halvér i1 de to arene fikk en matematikkpreve, en norskpreve og
sporreskjemaer for holdninger og sosiale ferdigheter. I tillegg samlet de 1 lopet av de to arene
inn informasjon om alder, kjonn, sosiogkonomiske- og kulturelle forhold, samt undervisning
og leringsmilje. Prosjektet inkluderte 58 skoler og ca. 2500 elever. Birkemo finner ingen
gjennomgdende sammenheng mellom klassestorrelse og prestasjonsnivd. Han finner riktignok
en liten positiv effekt i matematikk og en liten positiv effekt pa gjennomsnittlig karakterniva,
men for norskfaget finner han ingen effekter. I rapporten skriver Birkemo dette om funnene:
«I den grad det kan spores noen positiv faglig effekt av sma klasser, er effekten sa svak at den
neppe har noen praktisk betydning» (Birkemo, 2002, s. 222). Rapporten konkluderer med at
det ut fra dette utvalget ikke er mulig & dokumentere at ressursbruk til for eksempel redusert
klassestarrelse har innvirkning pa elevenes resultater over tid. Birkemo mener at gkte
ressurser til klassestorrelsesreduksjoner trolig ikke er et hensiktsmessig middel for & bedre

elevenes prestasjoner.
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Bonesronning (2003) ser pa sammenhenger og menstre mellom klassestarrelse og elevens
prestasjoner. Han peker pé at det hittil 1 forskingen pé klassesterrelse ikke er noe konsensus,
blant annet fordi de kausale effektene av klassestorrelse er vanskelig & etablere fordi elever
ikke tilfeldig tildeles klasser av ulik sterrelse. I sin kvantitative studie der han ser pa kausale
effekter av klassestorrelse pa elevenes prestasjoner bruker han forutsetningen at vi i Norge
hadde en regel for maksimal klassestoerrelse pa 30 elever per klasse for & utvikle et instrument
for faktisk klassestorrelse. Han ser pa de kausale effektene av klassestarrelse ved & bruke
variasjonen 1 klassestorrelse generert av interaksjonen mellom innskriving i1 skolen og
maksimal sterrelse pa en klasse. Dette er samme RD-designet som jeg beskrev for den
internasjonale forskningen pa CSR 1 kapittel 2.2.2. Utvalget bestod av utvalgte
ungdomsskoler 1 Norge. Han bruker her resultatene fra matematikkprevene i
Birkemoprosjektet, som han var en del av. Bonesronning finner ogsa sma effekter. Noen
elevgrupper presterer bedre 1 matematikk 1 mindre klasser, men disse effektene er vanskelig &
forklare da det ikke finnes noen tydelige felles karakteristikker for disse elevgruppene som
binder dem sammen. Videre i1 analysen kommer det frem at fordelene av mindre grupper er
starre pa skoler med elever med hey sosiogkonomisk status, spesielt da med en hey andel
elever der foreldrene ikke er skilte (Bonesrenning, 2003). Men fordi utvalget er lite nar det

deles opp 1 mindre grupper er det vanskelig & trekke sterke konklusjoner fra dette.

12008 gjennomferte Leuven, Oosterbeek og Renning en omfattende kvasieksperimentell
studie som sa pé effekten av sterrelsen pa klassen pa prestasjonene til elevene i Norge. De
brukte en omfattende database fra Statistisk sentralbyrd som dekket to hele arskull av elever
pa ungdomstrinnet som deltok i landsomfattende tester i1 skoledrene 2001-2003. Det spesielle
med denne studien er at pa grunn av denne omfattende datainnsamlingen vet de faktisk
klassestorrelse pd hver skole gjennom disse tre arene. Dette vil gi mer presise estimater enn
studier som bare har data for hvert arskull, men ikke for hver klasse innenfor hvert arskull.
Grunnlaget for analysene ble basert pé to ulike og uavhengige tilnerminger. Den forste ble
gjennomfert basert pa regelen om maksimum klassesterrelse, pa samme méte som
Bonesronning (2003), som instrument for klassesterrelse. Den andre tiln@ermingen ser pé
variasjonen 1 faktisk klassestorrelse som kan tilskrives demografisk variasjon. Dette ga de
samme resultatene, nemlig at de finner ingen eller minimal effekt av endringer 1
klassestarrelse. Fordi de bruker flere identifiseringsmetoder kan de utelukke effekter helt ned
til 1,5 % av et standardavvik for endring i én elev 1 klassestorrelse 1 tre péfelgende ar

(Leuven, Oosterbeek & Renning, 2008).
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I en analyse av nasjonale praver pa 5. trinn og 8. trinn fra 2007 og 2008 gjennomfort av
Bonesronning og Vaag Iversen for Utdanningsdirektoratet, finner de liten effekt av okt
leerertetthet pa elevenes prestasjoner pa nasjonale prever. Forskerne bruker multippel
regresjonsanalyse som metode i rapporten. De finner som sagt liten effekt av okt lerertetthet
pa elevenes prestasjoner, bortsett fra at de finner effekt for jenter pa 5. trinn som kommer fra
familier med lav sosiogkonomisk status. Disse jentene gjor det signifikant bedre med okt
lerertetthet. Denne effekten finner de ikke pa 8. trinn. I rapporten fra 2010 finner de ogsé en
signifikant negativ effekt for 5. trinns elever som gar pa en 1.-10.-trinnsskole, men denne
effekten pa prestasjonene finner de ikke for 8. trinn. I rapportene sér de imidlertid usikkerhet

rundt hva dette funnet egentlig forteller oss (Bonesrenning & Vaag Iversen, 2008, 2010).

I doktorgraden til Vaag Iversen ser han pa effekten av klassestorrelse opp mot leringsutbytte
ved & undersgke bruken og effekten av skolens ressurser 1 L97 og LK06, og ser om det er
forskjell mellom disse (Vaag Iversen, 2013). Han spiller videre pd funnene fra Bonesrenning
og Vaag Iversens tidligere arbeid og undersgker hvorvidt redusert klassestorrelse er et
effektivt verktay for & bedre prestasjoner 1 L97, med fokus pa elever med lav sosiogkonomisk
status. I den ferste artikkelen 1 avhandlingen, som han skriver sammen med Bonesrgnning,
utnytter de at Norge pa den tiden hadde maksimal klassesterrelsesregel, og anvender derfor
RD-design som metode. De finner at det & redusere klassestorrelse trolig ikke er et effektivt
virkemiddel for & gke den gjennomsnittlige elevens prestasjoner, men at det kan brukes som
et verktay som kan vare sosialt utjevnende for elever med foreldre med lav sosiogkonomisk
status (Vaag Iversen & Bonesronning, 2013). Det vil si at elever med foreldre med lav
sosiogkonomisk status presterer bedre 1 sma klasser enn 1 store. Dermed blir forskjellene her
mindre. Dette er 1 trdd med flere av de overnevnte internasjonale studier (Finn, 2002; Finn &
Achilles, 1990; Wilde et al., 2011). Denne effekten finner de ikke for barn med foreldre med
hoy sosiogkonomisk status. De finner at dette ogséd gjelder for barn med skilte foreldre. Dette
funnet stér 1 kontrast til funnet Bonesrenning (2003) har, der elever som ikke har skilte
foreldre er de som har sterst fordel av mindre grupper. I Vaag Iversen og Bonesronning
(2013) sin studie er effekten av a endre klassestorrelsen for elever med foreldre med lav
sosiogkonomisk status og elever med skilte foreldre storst for klasser mellom 11 og 18 elever.
Dersom klassestarrelsen er over 18 elever finner de ingen signifikante negative effekter ved a

oke klassestarrelsen til og med 28 elever for noen av gruppene.
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Falch, Sandser og Strem (2017) ser pa effekten av mindre klasser pa elevenes fremtidige
inntekt og utdanning. De bruker samme informasjon som flere av de overnevnte studier nér
det gjelder regelen med maksimum klassestorrelse og sammenlikner dette opp mot
informasjon om individuelle elever og skoleregisterdata fra 1982-2011. I og med at denne
maksimum klassestorrelsesregelen var gjeldende, gjorde dette det mulig & sammenlikne
skolekull der det akkurat var s mange elever at de opprettet en ekstra klasse mot skolekull
der det var akkurat s& mange elever at de ikke opprettet denne ekstra klassen. Dette skaper
variasjon i dataene pa klassesterrelse som vil veere uavhengig av elevbakgrunn og individuelle
forutsetninger, og dette bruker forskerne til & male og isolere effekten av endringer i
klassestorrelse. Dermed kan de undersgke hvorvidt klassestorrelseseffekter 1 ungdomsskolen
avhenger av karakteristikker ved miljeet som skolene og elevene opererer 1. Det er da naturlig
a bruke RD-design slik mange av studiene gjengitt over har gjort. Gjennom OLS og bruk av
faste effekter, pd blant annet kull og skole, estimerer de kausale langtidseffekter pd inntekt og
utdanning til elevgruppen. De bruker registerdata og kvasieksperimentell metode for &
estimere hvorvidt effekten av klassestorrelse avhenger av eksterne forutsetninger som kvalitet
pa lerer, skoledistrikt, lokale skattemessige begrensninger og forhold 1 arbeidsmarkedet.
Resultatene viser at klassestorrelseseffekten ikke er avhengig av disse faktorene, og ikke
spiller inn pa inntekt og utdanning pa lang sikt (Falch et al., 2017). Selv ikke nar de

kontrollerer for kjennetegn ved kommunene.

Leuven og Lekken (2020) har i likhet med Falch, Sandser og Strem undersekt
langtidseftektene av klassestorrelse 1 grunnskolen, og hvilken innvirkning klassesterrelsen har
pa hva slags inntekt elevene far som voksen, karriere og hvor lang utdanning elevene tar. De
utnytter, som mange av studiene over, reglene for maksimum klassesterrelse, og isolerer
variasjonen 1 inntekt og utdannelse som kun er konsekvens av klassestoarrelse. Statistisk
sentralbyra har en omfattende registerdatabase, og Leuven og Lekken trekker ut data for
skolekohortene som fullferte grunnskolen fra 1979-2003. De sa da pa elever som hadde nddd
en alder opp til 48 ar. Den omfattende databasen gjor det mulig & observere den gkonomiske
utviklingen til elevene. Dette er den sterste norske langtidsstudien pa klassestorrelse. Denne
langtidsstudien finner ingen positive effekter av liten klassestorrelse pa inntekt eller
utdanning, det vil si at det hverken pavirker hvorvidt du tar heyere utdanning eller tjener mer
(Leuven & Lekken, 2020). Dette er 1 samsvar med funnene til Falch et al. (2017) pa omtrent
samme datagrunnlaget. De norske funnene stér 1 kontrast til en del av den internasjonale

forskningen som finner langtidseffekter for ulike grupper (Wilde et al., 2011).
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I den skandinaviske forskningen er det funnet effekter pd lang sikt. En skulle tro at Sverige og
Norge, som tilsynelatende har relativt like skolesystem med offentlige skoler med enske om
like muligheter pa tvers av sosiale klasser, et velfungerende arbeidsmarked og et velutviklet
velferdssamfunn finner like resultater, men slik er det alts4 ikke. I studien Fredriksson, Ockert
og Oosterbeek (2013) ser de pa elever fra 11-13 ar, og bruker et liknende metodisk oppsett
som de norske forskerne (Falch et al., 2017; Leuven & Lekken, 2020). De finner effekter pa
inntekt og utdanning 1 alderen 27-42 ar. En mangel ved denne studien er at de bruker kun 10
% av utvalget for kohortene, og gjeor en del metodiske grep for a sikre eksogenitet, noe som
forer til at utvalget kun blir 6000 elever og 191 skoler. I Falch et al. (2017) inkluderer de alle
norske skoler i sin analyse. Utvalget utgjer da over 50 000 elever, noe som sikrer en storre
robusthet 1 analysen deres enn 1 Fredriksson et al. (2013). Spersmaélet er hvorfor forskerne
finner forskjellige effekter, nér de skandinaviske landene ofte anses som svert like. Et
argument kan vere at skoledistriktene 1 Norge ofte er mye mindre enn de 1 Sverige. Dette
avvises av Falch et al. (2017) da de ikke finner at effekter av klassestorrelse 1 Norge er
avhengig av sterrelse pa skoledistrikt. Falch et al. (2017) underseker flere kilder til
heterogenitet 1 klassestorrelseseffekter ved a interagere klassestorrelse med indikatorer knyttet
til leererkvalitet, skolevalg, skoledistrikt, lokale skatteregler og arbeidsmarkedet med samme
rammeverk. De finner ikke at klassestorrelseseffekter avhenger av noen av disse eksterne
foringene. Forskerne mener at resultatene star 1 skarp kontrast til funnene fra STAR-
eksperimentet og de kvasieksperimentelle funnene fra Sverige, som begge finner signifikante
positive effekter pé lang sikt. Mangelen pé interaksjonseffekter av de eksterne kildene til
heterogenitet indikerer at det mé vare andre forskjeller mellom landene i1 lererpraksis og

utdanningskultur som kan vare forklaringen pa hvorfor en far sa ulike resultater.

2.3.2 Forskning pé gruppesterrelse 1

I en NIFU-rapport fra Gregaard et al. (2008), der de gjennomfoerer en analyse av ulikhet i
elevers prestasjonsniva i 4., 7. og 10. trinn, bruker de et omfattende datasett satt sammen av
flere registre 1 samarbeid med Statistisk Sentralbyré. Ett av temaene de har undersgkt er
effekten av endringer 1 gruppesterrelse 1, men dette er kun ett av mange temaer i rapporten,
og ikke hovedfokuset. Datasettet inneholder blant annet resultater fra nasjonale prover etter
fjerde og sjuende trinn 1 skolearet 2004-2005, 1 tillegg til eksamensresultater og
standpunktkarakterer. Dataene er hentet ut fra Grunnskolens informasjonssystem (GSI).
Forskerne har i tillegg tilgang til sensurert data i GSI som normalt sett ikke er tilgjengelig for

alle grunnet personvernhensyn. Dette kobles 1 datasettet opp mot registeropplysninger om
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elevens kjonn og sosioskonomiske status. Tallene pa lerertetthet er hentet fra GSI og regnet

ut fra gruppestorrelse 1.

Analysene knyttet til lerertetthet viser at okt laerertetthet gir darligere prestasjoner 1
norskfaget pd 7. trinn, altsd finner de en signifikant negativ effekt. Deres tolkning av denne
effekten er at det trolig settes inn flere lerere som en respons pa for eksempel egenskaper ved
elever som krever flere laerere og som forer til prestasjonsproblemer. Samtidig peker de pa et
manglende sammenlikningsgrunnlag innad 1 skolen, tilstanden kunne vert verre dersom flere
leerere ikke ble satt inn. Denne effekten holder selv om de kontrollerer for enkeltvedtak og
andel elever med spesialundervisning. I og med at den negative effekten holder til tross for
disse kontrollvariablene, diskuterer de hvorvidt det er mulig at lerertettheten kan bli for stor,
og klarer ikke utelukke dette alternativet. Men de tror mest pa tolkningen rundt ekt

ressursinnsats grunnet prestasjonsproblemer (Gregaard et al., 2008).

I en sammensatt NIFU-rapport undersgker Opheim et al. (2010) betydningen av
skoleressurser, undervisningsformer og leeringsmiljo for elevers prestasjoner pa 5., 8. og 10.
trinn. Rapporten baserer seg pd data fra GSI og elevundersgkelsen for 5. og 8. trinn 1 arene
2007-2009, samt 10. trinn var 2009. I tillegg har de individdata om sosiogkonomiske forhold
knyttet til eleven. Resultatene knyttet til leerertetthet viser uklare og sprikende effekter pé
elevers prestasjoner ved okt lerertetthet. Blant annet finner de en klar negativ effekt av okt
leerertetthet pa prestasjoner fra den nasjonale preven i matematikk pa 5. trinn, men ikke pa
provene i lesing og engelsk. Pa 8. trinn finner de signifikant positiv effekt av okt lerertetthet
pa prestasjoner pa den nasjonale proven 1 norsk pa 8. trinn, men ikke pé de to andre. I
rapporten konkluderes det med at disse sprikende og lite gjennomgéende funnene indikerer at
effekten av larertetthet er lite stabil (Opheim et al., 2010). Som Gregaard et al. (2008) er ogsa
dette en omfattende rapport som tar for seg en rekke temaer. Siden laerertetthet ikke er

hovedtema gér de ikke detaljert inn pa resultatene knyttet til disse funnene.

2.3.3 Forskning pa gruppesterrelse 2

Gruppesterrelse 2 som mal pa lerertetthet er et relativt nytt begrep, og det er derfor forelopig
ikke publisert mer enn én studie (Kirkebeen et al., 2017) som tar for seg effektene av dette pa
prestasjoner. Bakgrunnen for studien er at det 1 statsbudsjettet i 2012 ble bevilget 1,5

milliarder kroner over en periode pa 4 ar til 600 nye lererstillinger pa ungdomstrinnet. Dette
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ble fordelt pd 166 ungdomsskoler 1 98 kommuner som fikk eremerkede midler til & ansette
tilsammen 573 arsverk. Hvor mange arsverk de ulike skolene ble tildelt ble bestemt ut fra
elevantallet pa ungdomstrinnet, og hver skole fikk inntil 5 &rsverk. Bevillingen gjaldt fra
skoledret 2013/2014 frem til og med skolearet 2016/2017. Kravene til de utvalgte skolene var
at de métte ha en gruppesterrelse 1 ordingr undervisning pa over 20 elever og
grunnskolepoeng som 1a under landssnittet. Leererstillingene kunne kun brukes til a oke
leerertettheten 1 ordingr undervisning, og et krav var & ansette leerere med godkjent utdanning.
Skolene hadde pedagogisk frihet til & selv bestemme hvordan undervisningen skulle

organiseres (Utdanningsdirektoratet, 2017c).

Kirkebeen, Kotsadam, Raaum, Andresen og Rogstad utferte en studie pé gruppestorrelse 2
som mal pa lerertetthet pa vegne av Utdanningsdirektoratet (Kirkebgen et al., 2017). Mélet
med deres arbeid var & finne ut om larertettheten 1 ordingr undervisning har gkt og om den
har gitt prestasjonsresultater. I analysen bruker de ogsa RD-design, regresjonsdiskontinuitet.
De tar utgangspunkt i skoler som pé starttidspunktet har nesten samme gjennomsnittlig
grunnskolepoeng og gruppesterrelse 1 ordinar undervisning. Sammenlikningsgruppen fikk
ikke tilskuddet. De bruker de to faktorene gruppesterrelse i ordiner undervisning (regnet etter
gruppestorrelse 2) og elevenes prestasjoner, som er mélt etter skriftlig eksamen pa 10. trinn og
nasjonale prever pa 9. trinn. Etter innfering av tilskuddet kan en over tid se om disse skolene

presterer ulikt.

Resultatene de finner viser at gruppesterrelsen gar ned med 2 elever per laerer (ca. 10 %) 1
ordinzr undervisning etter innforing av tilskuddet, men at dette ikke har effekt pa
elevprestasjonene. I konklusjonen finner de heller ikke at det er positiv effekt for noen
undergrupper av elever, slik andre studier finner. I beste fall finner de at gjennomsnittlig
eksamenskarakter gir opp 0,06 karakterpoeng, noe som er veldig lite. Rapporten for
Utdanningsdirektoratet bestod ogsé av en kvalitativ del som ble gjennomfert av Andresen og
Rogstad fra Fafo. De finner gjennom intervju med skoleleder, lerere og elever 1 de skolene
som har fatt tilskudd generelt positive holdninger til okt leerertetthet. Larerne opplever en
effekt pa deres arbeidshverdag, pa elevenes leringsutbytte og leringsmilje, selv om de
kvantitative studiene ikke stotter dette. De finner at elevene og lererne synes mindre grupper
fungerer bra, og at nivadeling ikke oppleves som stigmatiserende. Rapporten drar dermed i to
ulike retninger i1 den kvantitative og kvalitative delen, og det er manglende samsvar mellom

aktarenes opplevelse, og funn fra effektanalysen (Kirkebgen et al., 2017). Den kvantitative
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delen av denne studien er den metodisk mest solide norske studien gjort pa laerertetthet, og
den eneste studien, meg bekjent, som har brukt gruppesterrelse 2 som et mél pa laerertetthet.
De har ogsa testet mange ulike kilder til heterogenitet i effekter, men ser ingen tegn til bedre

prestasjoner.

Solheim og Opheim (2019) gjennomgédr mye av den norske forskningen pa reduksjon av
klassestarrelse og laerertetthet, og presiserer at det 1 all hovedsak er klassestorrelsesreduksjon
det er forsket pa 1 Norge. Det er forst 1 2017 1 Kirkebeen m.fl. de har funnet nyere forskning
hvor forskerne ikke bruker klassestorrelsesregelen. Derfor vet vi lite fra forskningen om
konsekvensene av gkt lerertetthet pd andre alternative metoder for & redusere antall elever per
leerer, eksempelvis sette inn en ekstra kompetent ressurs i et klasserom. I artikkelen ser
Solheim og Opheim pé begrensningene ved tidligere forskning, spesielt da
klassestorrelsesforskning, og foreslr mer fleksible mater & implementere okt laerertetthet pa.
De behandler spersmélet «hvorfor trenger en & rekonseptualisere hvordan vi ser pa reduksjon
av elev-lerer-raten». Hovedproblemet er at en har sett pa klassestorrelse som en statisk faktor.
Men med dagens trender i klasserommet endres dette fra dag til fag, med for eksempel apent
klasserom og nivadeling i enkelte fag. I nyere tider ser vi en storre fleksibilitet 1 klasserommet
og sterrelsene pa gruppene, og dette krever en mer fleksibel forskningstilnaerming. For
eksempel trekker de frem det & vaere to lerere og samundervise som en kostnadseffektiv méte
a oke lerertettheten og kunne gi elevene individuell tilpasset opplaering, men at dette er lite

forsket pa (Solheim & Opheim, 2019).

Oppsummerende kan en si at forskningen 1 Norge i1 sveert liten grad finner effekter av
endringer 1 klassestorrelse hverken pé kort eller lang sikt. Dette er i samsvar med en del av
den internasjonale forskningen som sier at land som har god lererkvalitet sjelden finner
effekter av redusert klassestorrelse. Etter innforing av pedagogisk forsvarlig gruppesterrelse 1
2003 og innrapportering og beregning av bade gruppesterrelse 1 og 2 fikk mer fokus, har
forskningen hatt en dreining bort fra klassestorrelseseffekter og over pé effekt av okt
leerertetthet. Debatten fremover blir hvorvidt resultatene fra tidligere forskning er overferbare

fra det ene omradet til det andre.

2.3.4 Pagdende forskning pa laerertetthet i Norge
I tillegg til den publiserte forskningen pa laerertetthet er det ogsé noen pagéende prosjekter

som er relevant for mitt forskningsspersmal, og som jeg ensker & gjennomgé kort.
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Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU) skal pa vegne av
Utdanningsdirektoratet gjennomfere evalueringen av implementeringen av lerernormen
(NIFU, 2019). Denne evalueringen skal gi innsyn 1 hvilken grad reglene om lerertetthet
folges og om kompetansekravene til leererne folges. I tillegg skal de underseke struktur- og
styringseffekter av normen, for eksempel hvordan normen pavirker klassestorrelse og hvordan
organiseringen fungerer. De skal ogsa se pa effekten av normen pa rekrutteringen til yrket og
pa elevprestasjoner. Evalueringen skal besta av en kvantitativ del og en kvalitativ del med

intervju og observasjon. Prosjektet startet 1 juni 2019 og varer til mai 2022 (NIFU, 2019).

LZAREEFFEKT er midler som skal finansiere forskning som omhandler gkt laerertetthet pa 1.-
4. trinn. Innunder her er det mange prosjekter som er finansiert av forskningsradet. Bare i
2018 ble det tildelt 12,4 millioner kroner til prosjekter knyttet til dette utgangspunktet for
forskningen (Forskningsradet, 2020). Forelapig er det tre pagaende studier knyttet til dette.

Den forste av de tre er ledet av Opheim, og er et prosjekt som gér fra 2015 til 2021. Prosjektet
kalles ofte 1+1 prosjektet. Studien gar pa a studere undervisning av matematikk 1 smé
grupper, der de skal se pa effektene av en randomisert kontrollert intervensjonsstudie (RCT-
studie). Formalet er 4 se pé effektene av okt lerertetthet pa elevenes ferdigheter 1 matematikk
pa 2.-4. trinn, og se pa om det & undervise matematikk 1 mindre grupper eker elevenes
ferdigheter. 161 skoler, fordelt pd 10 kommuner, deltar 1 prosjektet. I RCT-studien deles de
deltakende skolene i to grupper, en kontrollgruppe og en forseksgruppe. Forseksgruppen far
midler til & ansette en ekstra lererressurs 1 en firears periode, mens kontrollgruppen ikke far

dette.

Studien gjennomfoeres pa en slik méte at en kan se effektene av smé grupper 1
matematikkundervisning ut fra om eleven har hatt smagruppeundervisning 1 ett, to eller tre &r,
1 tillegg til at en kan sammenlikne effekter av smagruppeundervisning blant elever med
forskjellig alder (Forskningsradet, 2015a). Forskningsprosjektet er designet metodisk slik at
det ikke er sa avhengig av at klassestrukturen er stabil over tid og kan dermed fortsette etter

innferingen av lerernormen.

Det pdgar ogsa et tilsvarende prosjekt kalt Two Teachers ledet av Solheim som skal se pa

effekten av gkt lerertetthet pa leseundervisningen (Forskningsradet, 2015b). Dette er det
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andre finansierte prosjektet via LEREEFFEKT. Bakgrunnen for studien er at de mener
forskningen viser at det & sette inn en ekstra ressurs ikke har noen effekt pa leringsutbytte til
elevene, og de ensker a se pa hva som er effekten om en legger foringer for hva den ekstra
ressursen skal brukes til. Studien gér fra 1.-4. trinn. De randomiserer pé to nivd innad 1 skolen,
og 1 studien deltar det 150 skoler, totalt 300 klasser 1 9 fylker i Ser-Norge. Forst trekker de en
klasse per skole til & fa ekstra ressurser, deretter en klasse pd samme skole til & vaere
kontrollklasse. Deretter trekkes alle skolene tilfeldig inn 1 3 kategorier. Kategori 1 har fétt en
ekstra ressurs, men ikke fétt foringer for hvordan praksis skal utferes og ressursen utnyttes.
Kategori 2 har fatt en ekstra ressurs, og forpliktet seg til & «arbeide systematisk med
kompetanseutvikling knyttet til lese- og skriveopplaeringen pa 1. til 2. trinn» (Forskningsradet,
2015b). Kategori 3 er lik som kategori 2, men har 1 tillegg fatt en del feringer for hvordan den
ekstra ressursen skal brukes. «Som et resultat av ny lerernorm for grunnskolen fra hesten
2019, har intervensjonsdelen blitt justert ned fra opprinnelig 4 til 2 &r, og intervensjonen ble
avsluttet etter skoledret 2017/18. Datainnsamlingen vil imidlertid fortsette som planlagt i

prosjektperioden.» (Forskningsradet, 2015b).

I det tredje prosjektet finansiert av LAEREEFFEKT skal et knippe norske og internasjonale
forskere, med prosjektleder Sandser 1 spissen, undersgke utdanningsressurser og
elevprestasjoner. Forskningen foregir mellom 2016-2020. Mélet for prosjektet er & gi en
kausal forstaelse om hvordan ekt lerertetthet pa 1.-4 trinn péavirker elevprestasjonene i Norge.
De skal se pa effekten av gkt ressursbruk pa prestasjonene i norsk, engelsk og matematikk ved
a se hvordan elevene presterer pd 5. trinn. I tillegg er det et mal & fa kunnskap om hvordan
myndighetene kan pévirke tilbudet som blir gitt av de lokale myndighetene. Studien skal
utnytte at myndighetene 1 2015 ga de 100 skoledistriktene med lavest lerertetthet ekstra
ressurser til gkt lerertetthet for & styrke tidlig innsats og elevenes leering pa 1.-4.-trinn.
Metoden skal bruke dette til 4 identifisere de kausale effektene av larertetthet for elevenes
prestasjoner. De skal ogsa se pd om midlene brukes til det de skal i de ulike skoledistriktene,
og om forskjeller 1 egenskaper ved kommunene har noe & si for bruken av ressursene. De
bruker i hovedsak data fra GSI og kommunedata fra SSB. Dette prosjektet samarbeider tett
med de to andre prosjektene finansiert under LEREREFFEKT-prosjektet. Det er vanskelig &
finne informasjon om hvorvidt dette prosjektet ble stoppet etter innferingen av laerernormen,

men det er forelopig ikke kommet ut noe arbeidsnotat eller andre rapporter fra gruppen.
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Nar Norge omsider hadde satt 1 gang tre ulike intervensjonsstudier pa tidlig innsats i skolen
som forsket pd lerertetthet og ikke pa reduksjon 1 klassestorrelse, kom lerernormen midtveis 1
perioden og til dels forstyrrer en del av intervensjonsstudiene. Trolig er en 2-ars periode for
lite til & trekke gyldige slutninger i Two Teachers og for & kunne se de kausale sammenhenger
mellom lerertetthet og prestasjoner 1 Sandser sitt prosjekt. Dette er beklagelig sett fra et
forskningsperspektiv, da en ikke far anledning til & fullfere studier som kunne gitt verdifulle

svar pa effekten av larertetthet pd elevers prestasjoner under norske forhold.

2.4 Relevant matematikkdidaktisk forskning
I diskusjonen av resultatene fra analysene mine i kapittel 5, er det behov for & trekke inn deler
av den matematikkdidaktiske forskningen for & kunne forklare mulige arsaker bak mine funn.

Denne forskningen vil 1 korthet bli gjennomgatt under.

Gode diskusjoner gjennom helklassesamtaler 1 matematikk anses som en viktig del av effektiv
matematikkundervisning (Cobb, Boufi, McClain & Whitenack, 1997; Nathan & Knuth,
2003). Det & sammen diskutere kognitivt krevende matematiske problemer bidrar til & fremme
konseptuell forstielse og utvikler ferdigheter innenfor tenkning, resonnering og
problemlasning (Cobb et al., 1997). Dette har vaert mer fremtredende etter at laererrollen
endret seg fra at lereren overforer sin kunnskap, til at laereren fasiliterer mer for elevenes
leering 1 matematikk (Stigler & Hiebert, 2009). Larerens rolle 1 helklassediskusjonen vil vare
a bygge pa elevenes forslag, resonnementer og innspill, fremfor & kun «fremme» enskede
lesningsmetoder som korrekte eller som folger en standard prosedyre (Fennema et al., 1996).
Med dette som bakgrunn har Stein, Engle, Smith og Hughes (2008) utviklet et rammeverk
kalt 5 praksiser, som skal statte opp om at leereren kan legge opp til gode
helklassediskusjoner. I diskusjonen skal elevenes mange mulige lgsninger trekkes frem slik at
klassen sammen 1 diskusjonen klarer & se matematiske sammenhenger mellom de ulike
losningene. En fordel er at elevene her bade kan utvikle sine egne strategier, men at elevene
ogsd deler strategiene sine med hverandre (Stein et al., 2008). Stylianides (2019) undersoker i
sin studie ungdomsskoleelevers konstruksjon av matematiske bevis, bade skriftlig og muntlig,
og finner at elevene 1 storre grad konstruerer argumenter som meter kriteriene for et bevis
muntlig foran klassen og i helklassediskusjon enn dersom de gjor det skriftlig. Gode
diskusjoner vil trolig stette elevenes laring 1 matematikk, da det hjelper & innlemme elevene 1

matematikkdiskursen og utvikler den enkelte elevs evne til & resonnere og tenke kreativt.
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Brousseaus Topaze-effekt stammer fra den franske matematikkdidaktikken, og kalles ogsa
traktkommunikasjon (Brousseau, 2002). Effekten gar ut pa at lereren gir elevene sa mye hjelp
og hint i kommunikasjonen 1 klasserommet at det virker begrensende for elevenes laring og
faglige utbytte. Dette fordi samtalen eller oppgaven temmes for det matematiske innholdet og
leeringspotensialet, og kommunikasjonen far mer preg av «gjett hva lereren tenker pé». Nér
leereren gir s& mye hjelp og hint, snevres oppgaven til slutt s& mye inn, at elever far servert
fasiten. Det vil si at det leerere oppfatter som nyttig hjelp 1 virkeligheten kan frata elevene

utfordringene og det matematiske innholdet i oppgaven (Skott, Hansen & Jess, 2008).

Begrepet «Grit» vil si at elevene har det vi pa norsk vil kalle «stapévilje», indre driv eller
pagangsmot (Bettinger, Ludvigsen, Rege, Solli & Yeager, 2018). Disse elevene vil ha
personlighetstrekk som indikerer at de evner a arbeide mot langsiktige mal med pdgangsmot
og lidenskap (Duckworth & Quinn, 2009). En studie med fokus pa matematikkundervisning 1
1. klasse studiespesialiserende, har gjennom en randomisert kontrollert studie funnet effekter
av 4 manipulere elevers grit og tro pa egen evne til & lere. Effektene finner de kun for elever
som for tiltaket har lite grit eller lave prestasjoner 1 matematikk. Etter tre uker med
intervensjon finner de positive effekter for denne gruppen pé elevenes grit og prestasjoner 1

matematikk (Bettinger et al., 2018).

Vi skiller mellom sosiale normer og normer som er spesifikke for matematikken,
sosiomatematiske normer. De sosiale klasseromnormene omhandler den alminnelige
deltakerstrukturen innad 1 klasserommet (Yackel & Cobb, 1996). Eksempel pa slike normer er
plassering i1 klasserommet og handsopprekking. Dette er normer som er uavhengig av fag.
Sosiomatematiske normer er normer spesielt knyttet til matematikkundervisningen (Yackel &
Cobb, 1996). De definerer sosiomatematiske normer som en normativ forstielse for hva som
anses som matematisk sofistikert, matematiske effektivt og matematisk elegant. P4 samme
mate er hva som teller som en akseptabel matematisk forklaring og begrunnelse innad 1
klassen, en sosiomatematisk norm (Yackel & Cobb, 1996). Disse normene utvikles gjennom
deltakelse. Utviklingen av den normative forstaelse for hva som er akseptabelt utvikles 1
interaksjonen 1 klasserommet, gjennom klasseromdialogen og helklassesamtalen.
Kommunikasjon er ngkkelen. Utvikling av sosiomatematiske normer en kontinuerlig prosess.
Gjennom diskusjoner kan det endres hva som anses som effektive og elegante losninger og

begrunnelser (Kleve & Anestad, 2016). Laereren ma legge til rette for diskusjoner.
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Gee (2015) skiller mellom primerdiskurs og sekundaerdiskurs. Vi tilegner oss primardiskurs
ndr vi vokser opp, og 1 de nare relasjonene. Dermed dominerer hjemmespraket i
primerdiskursen, den er en verdidiskurs. Primerdiskursen er en base hvor vi senere enten
tilegner oss eller slar fra oss senere diskurser. Det er 1 mate med omverdenen at
primardiskursen blir utfordret. Det vil si 1 andre sosiale settinger utenfor hjemme, altsd mer
offentlig sfaere, der barn meter andre sosiale sprak, andre teksttyper osv. at sekunderdiskurser
blir dannet. Skolediskurser er sekunderdiskurser. Noen barn innlemmes rett inn 1
skolediskursen, mens andre er ikke blitt forberedt pd dette hjemmefra, og vil ha mye storre

vanskeligheter med & tilpasse seg diskursen. Dette er tett knyttet til sosiogkonomisk status.

Forskning pé sosiale ulikheter viser at foreldrenes sosiogkonomiske status pavirker
elevprestasjoner. Zevenbergen (2001) finner at dette sterkt pavirker om du presterer godt
eller ikke 1 matematikk. Studien viser at barn 1 heyere sosiale lag virker & ha en fordel av
hvordan de snakker sammen og bruker spraket hjemme, nar de senere skal innlemmes 1
matematikkdiskursen. Gee (2015) finner akkurat det samme som Zevenbergen (2001). Han
hevder at «kvaliteten» péd barns primardiskurs vil pavirke tilegning av sekunderdiskurs.
Barns primardiskurs vil vere sterkt preget av foreldrenes diskurs. Foreldre med hayere
utdanning vil ofte bringe elementer av slik diskurs inn 1 barnas primardiskurs. Dette kaller
Gee (2015) tidlig ldning (early borrowing). Slike barns primardiskurs vil ligge tettere opp
mot skolediskursen. Pa denne méten er de predisponert for a tilegne seg skolens diskurs, og
dette vil gi de en fordel fremfor barn som ikke har dette. Dersom en har primardiskurs som
ligger tett opptil skolediskursen, vil en kunne begynne & laere med en gang og skolen foles
mindre fremmed enn for dem der den ikke samsvarer. Dette vil reprodusere forskjeller. Ut

fra dette kan vi si at elevene starter pa skolen med ulik forforstielse.

I boken The Teaching Gap studerer Stigler og Hiebert (2009) TIMSS-data og videostudier av
undervisning fra ulike land. P4 bakgrunn av funnene presenterer de et program for hvordan
endring 1 undervisning kan implementeres 1 skolen. Funnene fra studien viser at
undervisningen varierte mye pa tvers av kulturer, men svert lite innad 1 en kultur. Videre
papeker de at det & endre en undervisningskultur 1 et land er en svart omfattende prosess som
er kulturelt betinget, og noe som hele landet samlet ma enes om for at endringen skal skje. Et
viktig element i en slik endring er at leererne mé vaere inkludert i en slik prosess. De mé fole

eierskap for at implementeringen skal skje og for at undervisningen endres. De peker pa det at
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leerere 1 liten grad er involvert 1 & utvikle undervisningsreformer som en rsak til at reformer
ikke gi de enskede forbedringene, i tillegg til at de fleste pedagogiske reformer ikke endrer
dypt innebygde kulturelle modeller for undervisning (Stigler & Hiebert, 2009). Siden
undervisning er kulturelt betinget, og motstandsdyktig for endringer, finner forskerne at det
ofte er slik at leerere underviser slik de selv ble undervist da de gikk pa skolen (Stigler &

Hiebert, 2009).
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3 Metode

I metodedelen vil jeg vise hvordan de kvantitative analysene er gjennomfert. Forst vil jeg
begrunne valg av metode, deretter forklare datainnsamlingsprosessen og
bearbeidingsprosessen for sa 4 ga detaljert inn 1 det metodiske knyttet til OLS-regresjon og
fasteffektregresjon. Til slutt vil jeg papeke svakheter ved min metode og datasettet jeg har

benyttet.

3.1 Begrunnelse for valg av metode

Ved valg av metode er det forskningsspersmalet som er styrende. Det finnes tre ulike
hovedtyper innen forskningsdesign; eksplorativt, deskriptivt og kausalt (Ghauri & Grenhaug,
2005). Siden jeg onsker & komme sd nar som mulig en kausal sammenheng, er det ut fra mitt
forskningsspersmal «Hva har okt lcerertetthet d si for elevenes prestasjoner i matematikk?»
naturlig & velge kausalt design. Dette fordi formalet med oppgaven er & kartlegge
sammenhengen mellom to variabler og se om variabelen laerertetthet har pavirkning pa
variablene tilknyttet prestasjoner i matematikk. Fordi jeg har valgt et kausalt design, legger
dette foringer for valg av metode. For & kunne narmest mulig si noe om en kausal effekt

fordrer dette at en velger en kvantitativ metode (Ghauri & Grenhaug, 2005).

Videre ma en med bakgrunn 1 design og metode velge datakilde. Vi skiller i hovedsak mellom
primer- og sekunderdata (Christoffersen & Johannessen, 2012). Primardata er data en henter
inn selv, eksempelvis via sperreundersgkelser og eksperimenter. Sekundaerdata er data samlet
inn eksternt og har ikke forskningsspersmalet som opprinnelig formél for innsamlingen,
eksempelvis statistiske databaser. For & kunne si noe om kausal sammenheng trengs det store
mengder data og jeg har derfor valgt & bruke sekundardata. Ulempen med dette er at dataene
ikke er direkte knyttet til mitt forskningsspersmal selv om jeg har valgt de mest relevante
datakildene jeg kunne finne. Hvorvidt sekundardataene jeg bruker er palitelige og av god
kvalitet gjennomgas 1 3.7 Svakheter ved metoden og datasettet. Hvordan innhentingen av data

fra sekundere kilder til min oppgave foregikk, utdypes i 3.2 Datainnsamling.
For & besvare forskningsspersmalet er det vesentlig at en strukturerer datasettet. Det finnes tre

hovedgrupper for hvordan en strukturerer data: tverrsnitt, tidsserie og paneldata (Wooldridge,

2016). Variablene jeg har hentet fra den sekundare kilden er paneldata. Paneldata er variabler
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hvor vi har observasjoner for hver enhet/individ malt pa ulike tidspunkt over tid (Wooldridge,

2016). Dette kalles ogsé longitudinale data.

Regresjonsanalyser er det vanligste analyseverkteoyet som brukes for & se pa sammenhengen,
eller korrelasjonen, mellom en avhengig variabel og en eller flere uavhengige variabler. I mitt
tilfelle kan dermed regresjonsanalyser brukes til 4 undersgke om det er en kausal
sammenheng mellom larertetthet og prestasjoner i matematikk. Det er samtidig noen viktige
forutsetninger som ma ligge til grunn for at regresjonsanalyser skal kunne vise kausale

sammenhenger. Disse forutsetningene gjennomgés 1 detalj 1 3.5.2 Multippel linear regresjon.

Med bakgrunn i datamateriale jeg har tilgang til, og hva andre forskere har brukt i prosjekter
med liknende problemstillinger, anser jeg OLS-regresjonsanalyse, samt

fasteffektregresjonsanalyse som best egnet til & si noe om kausal sammenheng.

Grunnen til at jeg bruker bade OLS og fasteffekt er at det er vanlig innenfor gkonometri &
sammenlikne resultatene 1 andre modeller mot resultatene fra OLS. Dette er fordi OLS er den
mest brukte metoden for & kunne si noe om sammenhenger mellom den avhengige variabelen
og en eller flere uavhengige variabler, og et standard referansepunkt da modellen er den beste
linezr estimatoren (se 3.5.2 Multippel linezr regresjon for en grundig gjennomgang av
antagelsene). Arsaken til at en kan sammenlikne mellom modellene er at de har samme
utgangspunkt ved & minimere kvadratiske feilledd. Ved & gjennomfoere analyser med begge
metodene gir det ogsa grunnlag for & kommentere pa endogenitetsproblemer 1 modellene.
Dersom det er store forskjeller mellom OLS-resultatene og fasteffekt-resultatene, kan det tyde
pa at en har endogenitetsproblemer 1 OLS-estimeringen. | en fasteffektanalyse kan en i storre
grad enn OLS kontrollere for variabler som er kildene til endogenitet, selv om det alltid vil

vaere utfordrende & kontrollere for alt. Dette kommer jeg tilbake til 1 3.6.1 OLS-regresjoner.

3.2 Datainnsamling

Datasettet som er grunnlaget for regresjonsanalysene er basert pa sekundaerdata, i hovedsak
hentet fra Skoleporten og Grunnskolens Informasjonssystem (GSI). Hensikten med
Skoleporten er at skoler, skoleeiere og andre interessenter skal fa tilgang til pélitelige
nekkeltall for grunnopplaeringen. Dette skal kunne brukes som et verktoy for vurdering av

kvalitet 1 grunnopplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2019). Alle tallene 1 Skoleporten er
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basert pa tallene som blir rapportert inn til GSI (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Tallene 1 GSI
rapporteres inn fra hver skole innen 1. oktober hvert ar, og det rapporteres inn over 1000
opplysninger per grunnskole. Eksempler pd data er elevtall, ressurser, spesialundervisning og
malform. I mitt datasett har jeg i hovedsak hentet ut data ved hjelp av Skoleportens
rapportverktey, da dette er mer brukervennlig, men har supplert med data pé lerertetthet fra

GSL

Gjennom rapporteringsverkteoyet 1 Skoleporten har jeg hentet ut ulike variabler tilbake til 2009
for alle skoler 1 Norge. For hvert av arene har jeg hentet ut informasjon om antall elever og
antall leerere ved skolene bdde samlet og skilt etter kjonn, gjennomsnittlig standpunktkarakter
1 matematikk, engelsk skriftlig, samt norsk hovedmal skriftlig, bdde samlet og skilt etter
kjonn. I tillegg har jeg hentet ut den samme informasjonen knyttet til eksamen. Det vil si
gjennomsnittlig eksamenskarakterer i matematikk skriftlig og muntlig, engelsk skriftlig og
muntlig, samt norsk hovedmal skriftlig og muntlig, bdde samlet og skilt etter kjonn. Alle
elever har standpunktkarakter i alle tre fagene, men en elev kommer enten opp 1 norsk
skriftlig, engelsk skriftlig eller matematikk skriftlig til eksamen i tiende klasse. Det vil si at
gjennomsnittlig eksamenskarakter baseres pa det utvalget av elever som ble trukket opp til
hvert av fagene. Dersom ingen av elevene, eller sé fi at det er fare for gjenkjennelse, kommer
opp 1 et gitt fag vil det ikke registreres noe gjennomsnitt i dette aret for denne skolen. I
analysen bruker jeg bare de drene jeg har datapunkter pd gjennomsnittlig karakter som

observasjoner. Antall observasjoner i de ulike analysene vil derfor variere noe.

I datasettet er det ogsé hentet ut data pa indekser og indikatorer som er relevante for a til en
viss grad kunne si noe om sosiogkonomisk status. Hvilke indikatorer jeg har hentet ut er

beskrevet nermere under kapittel 3.3 Variabler.

Det er ulike mater 4 male laerertetthet pa, noe jeg vil gjennomgé detaljert under 3.3 Variabler.
Det finnes to ulike mal pé lerertetthet ut fra beregning etter gruppesterrelse 1 og 2. I GSI er
gruppesterrelse 2 kun oppgitt ngyaktig i undervisningsaret 2018/2019, da det er innfort en ny
mate a beregne dette pa. Likevel er det slik at det er mulig & kunne regne seg tilbake 1 tid ut
fra definisjonen av gruppesterrelse 2. [ utregningen av gruppesterrelse 2 kreves det
informasjon som delvis er prikket/sensurert. Jeg kontaktet derfor Utdanningsdirektoratet og
de har gjennomfort et uttrekk av gruppesterrelse 2 for meg tilbake til 2005. Gjennom

kommunikasjonen fikk jeg ogsé vite at skolene ofte rapporterte inn dataene til GSI for hele 1.-
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10.trinn nar det gjelder spesialundervisning, og Utdanningsdirektoratet har derfor gjort et
estimat for 8.-10. trinn tilbake 1 tid nar de har beregnet laerertetthet ut fra gruppestorrelse 2 for

8.-10. trinn.

Det er noe variasjon 1 datasettet for hvilke &r som er med. [ hovedsak er det fra 2009-2019
dataene gjelder for, med noen fi unntak. Det forste unntaket er for norsk, hvor det kun er data
fra 2010-2019. Det gjelder bade norsk standpunkt, skriftlig og muntlig norsk eksamen. 2009
var ikke tilgjengelig 1 Skoleporten. Det andre unntaket er elevundersegkelsen, der det kun er
data for skoledrene 2015-2019. Dette er fordi undersegkelsen ble endret fra og med 2015, og
den nye utformingen gjor at den ikke tester noyaktig de samme indikatorene og indeksene for

og etter 2015.

3.3 Variabler

I dette delkapitlet vil jeg forklare de sentrale variablene jeg benytter for lerertetthet,

prestasjoner og resultater fra elevundersekelsen.

Som unik identifiseringsmarker har jeg benyttet organisasjonsnummer for hver skole for &
unngd & forveksle skoler med samme navn. For hver skole har jeg lagt inn variabler for
hvilken kommune og hvilket fylke skolen ligger 1. I tillegg har jeg, som beskrevet under 1 3.4
Bearbeiding av datasett, laget en variabel skole der jeg sorterer skolene inn etter hvilken

skoletype de tilhorer.

Variabelen jeg bruker som maél pa lerertetthet er gruppesterrelse 2. Gruppestorrelse 2 er

beregnet pa folgende mate: Gruppestgrrelse 2 =

(totalt antall elevtimer—(timetall spesialundervining+timetall serskilt norsk))

(ordinaere undervisningstimer+timer til oppdeling til samiske sprakalternativer og annen malform)

Larertetthet 1 ordineger undervisning er forholdet mellom elevtimer subtrahert timer til
spesialundervisning og serskilt norskopplering, og ordinare undervisningstimer addert med
oppdeling til samiske sprékalternativer. Tallet vil trolig gi en mer realistisk indikasjon pé
antall elever per lerer 1 klasserommet, da ressursene til spesialundervisningen og
undervisning i serskilt norsk er trukket fra. Utdanningsdirektoratet har publisert en detaljert
forklaring av hvordan denne beregningen gjennomferes. Denne ligger som vedlegg til

oppgaven.
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Variabelen antall elever 10. trinn indikerer hvor mange elever som etter Opplaringslova §2-1
har rett til grunnskoleopplering pé dette trinnet og benytter denne retten ved en grunnskole
(Opplearingslova, 1998). Tallet registreres 1. oktober hvert skolear. Antall gutter 10. trinn og

antall jenter 10. trinn skiller den overnevnte variabelen etter kjonn, og utgjer to nye variabler.

Antall lcerere opplyser hvor mange lerere som underviser pa skolen. Larer er ifolge
Skoleportens indikatorveiledning (Utdanningsdirektoratet, 2019) definert som
undervisningspersonell registrert 1 GSI. Utdanningsdirektoratet presiserer at assistenter ikke er
inkludert 1 dette tallet. Variabelen antall mannlige lcerere og variabelen antall kvinnelige

leerere skiller den overnevnte variabelen etter kjonn, og utgjer to nye variabler.

Variablene knyttet til gjennomsnittlig standpunktkarakterer og eksamenskarakterer i de ulike
fagene gis etter skalaen 1-6, der 6 er beste karakter, og er et gjennomsnittlig mal pa elevenes
sluttkompetanse. Det er én variabel for gjennomsnittlig standpunktkarakter i hver av de tre
fagene norsk hovedmadl skriftlig, engelsk skriftlig og matematikk. For eksamen har jeg
variabler for gjennomsnittlig eksamenskarakterer 1 matematikk skriftlig og muntlig, engelsk
skriftlig og muntlig, samt norsk hovedmal skriftlig og muntlig. Alle disse variablene er hentet

ut bdde samlet for alle elevene og skilt etter kjonn.

Arlig gjennomfares det en undersokelse i skolen der elevene far rapportere inn sin mening om
leering og trivsel 1 skolen (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Dette kalles elevunderseokelsen.
Undersekelsen er frivillig for elevene & delta 1. Informasjonen fra undersegkelsen brukes av
skoler, kommuner og stat til & forbedre skolen. Hver heost er det en del obligatoriske temaer
som gar igjen, to av disse er stotte fra lerer og stotte hjemmefra. Dette er de to indeksene jeg
har hentet ut 1 datasettet. Datasettet bestar bade av resultater fra hver av indikatorene og
indekser der alle resultatene fra indikatorene under hver indeks er snittet. Innenfor indeksen
stotte fra leerer er indikatorene 1) Opplever du at leererne dine bryr seg om deg, 2) Opplever
du at leererne dine har tro pa at du kan gjere det bra pé skolen, 3) Opplever du at leererne
behandler deg med respekt, 4) Nar jeg har problemer med & forsta arbeidsoppgaver pa skolen,
far jeg god hjelp av lererne, og 5) Larerne hjelper meg slik at jeg forstér det jeg skal laere.
Innenfor indeksen statte hjemmefra er indikatorene, 1) Hjemme viser de interesse for det jeg
gjor pa skolen, 2) Jeg far god hjelp til leksene mine hjemme, 3) Hjemme oppmuntrer de

voksne meg 1 skolearbeidet. Dette er hentet ut 1 datasettet ogsa for hvert kjonn. Skalaen som
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er brukt til 4 presentere resultatene er en likert-skala fra 1-5 der 5 er det mest positive svaret.

Svaralternativene ligger som vedlegg til oppgaven.

3.4 Bearbeiding av datasett

Data fra kildene beskrevet under kapittel 3.2 ble importert og sammenstilt i Excel. Siden flere
skoler har samme navn, er organisasjonsnummeret brukt som unik identifiseringsmarker til
hver skole. Dette gjor det mulig & kombinere de ulike datasettene, og unngd at det oppstér feil
nar for eksempel flere skoler har samme navn. Datasettet inneholder data fra alle offentlige
skoler i Norge. Private skoler er dermed ikke inkludert i datasettet. Arsaken til at jeg har valgt
a utelate disse er fordi private skoler ofte har et annet budsjett, ulik elevsammensetning, ikke
samme rapporteringsansvar 1 GSI og trolig flere ressurser per elev enn offentlige skoler. Dette

kunne derfor pavirket analysene. Totalt er det 3258 offentlige skoler 1 datasettet.

Alle offentlige skoler 1 Norge inngér 1 datasettet, men jeg er kun interessert 1 at datasettet skal
inneholde skoler som har elever med avgangskarakterer fra 10. trinn. Derfor var det 1

utviklingen av datasettet nedvendig & kategorisere skolene 1 ulike typer.

I alt definerte jeg 10 ulike skoletyper, som vist 1 Tabell 2. Fordi det ikke allerede eksisterer en
slik klassifisering métte jeg for hver skole gd manuelt inn 1 Skoleporten og undersgke hva
slags skoletype den enkelte skolen skulle klassifiseres som. For analysene er det kategoriene
1,2,4,7,8,9 og 10 som er aktuelle. Dette er alle skoler som har elever med
avgangskarakterer fra 10. trinn, og utgjoer totalt 1019 skoler. Kode 3 inneholder alle 1.-7.
skoler, og varianter av ulike trinnkombinasjoner innenfor intervallet 1.-7. eks. skoler av typen
1.-4. trinn. Kode 5 er alle utgatte skoler. Kode 6 er skoler som ikke herer under koden til de

andre skoletypene og utgjer 1 hovedsak spesialskoler.
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Koder Skoletype

—_—

8.-10. trinn

1.-10. trinn

1.-7. trinn

5.-10 trinn

Utgatt

Annet, eksempelvis spesialskole som ikke har data
1.-13. trinn

6.-10. trinn

O 0 9 O »n b~ W N

7.-10. trinn

—_
o

8.-13. trinn

Tabell 2: Klassifisering av skoletyper

I arbeidet med klassifiseringen oppdaget jeg at to av skolene som star klassifisert i
Skoleporten som skoletype 2 er registrert feil. Dette var mulig & oppdage ved a seke opp

duplikater i1 organisasjonsnumrene, hvor jeg fant at Huseby barneskole 1 Trondelag, og

Gjerpen barneskole 1 Telemark var registrert to ganger, bade som 1.-10. trinn skole og 8.-10.

trinn. Disse ble endret til skoletype 3, da det ikke er registrert karakterer pa skolene.

I etterkant kontrollerte jeg at kategoriseringen var gjort korrekt, ved 4 teste at alle skoler 1
kategori 1, 2, 4, 7, 8, 9 og 10 hadde registrerte avgangskarakterer. Kontrollen viste at

kategoriseringen stemte.
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Koder Skoletype Antall

1 8.-10. trinn 456
2 1.-10. trinn 534
4 5.-10 trinn 16
7 1.-13. trinn 4
8 6.-10. trinn 3
9 7.-10. trinn 4
10 8.-13. trinn 2
Samlekategori Varianter av 1.-7. skoler, utgétte skoler, kategorien 2239
for 3,5 0g 6 annet
Sum alle skoler 3258
Sum relevante skoler 1019
Skoler utelatt pa grunn av krav til datasett 188
Endelig antall skoler brukt 1 analysen 831

Tabell 3: Fordeling av skoletyper og endelig antall skoler i analyse

Fra Tabell 3 ser vi at det totalt er 1019 skoler 1 Norge som har avgangselever fra 10. trinn 1
perioden 2009-2019. Av dette er det 188 som ikke tilfredsstiller kravene jeg videre definerte
for utvalget i datasettet, og er dermed utelatt. Kravene til datasettet er at det er registrert
avgangskarakterer 1 matematikk, engelsk og norsk bade ved eksamen og i standpunkt. I tillegg
er det stor usikkerhet 1 gruppesterrelser knyttet til skoler med svart fa elever, sé skoler med 1
snitt mindre enn 10 elever totalt pa 10. trinn over hele analyseperioden ble fjernet.
Hovedgrunnen til & fjerne disse er at ved skoler som er veldig smd kan sma endringer 1
gruppestorrelse gi store utslag 1 prosentvis endring 1 gruppesterrelsesvariabelen. Det kan ogsa
bli mye stoy 1 gjennomsnittskarakterene nar det legges sammen for f& individer. I tillegg er
det mange grunner til at de minste skolene kan vare annerledes, det er mer sannsynlig at
elevene har undervisning pa tvers av klassetrinn, og det er mer sannsynlig at de ligger 1 rurale
omrader. P4 grunn av dette valgte jeg & se pa en mer homogen gruppe av skoler slik at jeg
sammenlikner relativt like typer skoler. Siden jeg kun utelater veldig sma skoler vil utvalget
mitt dekke de aller fleste elevene 1 Norge. I tillegg satte jeg inn en forutsetning om at
gruppestorrelse métte veere mellom 10 og 40 elever. Det for a fjerne eventuelle
feilrapporteringer av gruppestorrelse 2 fordi noen verdier er veldig sma eller veldig store og
derfor utenfor hva en kan forvente av normale gruppesterrelser. I den endelige analysen er det

831 skoler som tilfredsstiller disse kravene.
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Jeg overforte datasettet fra Excel til statistikkprogrammet Stata versjon 15 for & utfore
analysene. Det forste jeg gjorde var a sette opp datasettet i det en kaller long-format. Det vil si
at jeg har én observasjon for hver skole og for hvert &r under hverandre, med tilherende
avgangskarakterer og andre variabler for hver skole 1 hvert ar. Sa lagde jeg variabler for
gjennomsnittlig gruppesterrelse over alle skolene for hvert ar og for hvert fylke for hvert ér. I

starten av resultatdelen 1 4.1 deskriptive data, har jeg figurer som beskriver dette.

Videre standardiserte jeg utfallsvariablene mine. Det vil si at de har gjennomsnitt 0 og
standardavvik 1. Da vil tolkningen og sammenlikningen med ulike utfall vaere enklere. En
enhets endring 1 gruppesterrelse 2 kan da tolkes som % endring i1 standardavviket til

utfallsvariabelen. En mer formell definisjon folger i 3.5.1.

I 3.6 Regresjonsmodeller brukt i analysen, kommer jeg tilbake til hvilke kontrollvariabler jeg
har brukt i mine analyser, men allerede 1 bearbeiding av dataene omdefinerte jeg en av
kontrollvariablene. Arsaken til at jeg bearbeidet variabelen, var for & f4 mer noyaktige
kontrollvariabler 1 analysene. For & kunne bruke kjonn pa leerer som kontrollvariabel lagde jeg

variabelen andel kvinnelige lcerere ved a dele antall kvinnelige lerere pa totalt antall lerere.

Fra elevundersokelsen hentet jeg ut indeksen statte hjemmefra. 1 utgangspunktet var tanken a
bruke dette som kontrollvariabel, men grunnet at det kun er data for 4 &r fra
elevundersegkelsen, mister jeg for mange observasjoner hvis jeg bruker denne som
kontrollvariabel. Derfor utviklet jeg heller denne variabelen til & fungere som proxy for stotte
hjemmefra som brukes i1 en heterogenitetsanalyse. For & se om det er ulik effekt av lerertetthet
mellom de som far mye stotte hjemmefra og de som far lite, valgte jeg a dele inn disse 1 to
grupper etter medianen. Jeg lagde en ny variabel som er 1 hvis en skole er over medianen pa
scoren for stotte hjemmefra og 0 hvis en skole er under medianen pa scoren for stotte

hjemmefra, altsa en dummy-variabel.

3.5 Metode for regresjonsanalyse

For a besvare forskningsspersmaélet vil jeg som nevnt i 3.1 Begrunnelse for valg av metode
bruke to ulike analysestrategier, multippel linear regresjon og fasteffektregresjon. I dette
kapitlet vil jeg gjennomga disse metodene 1 tillegg til noen overordnede begreper knyttet til

regresjonsanalyser.
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3.5.1 Generelt om regresjonsanalyse og sentrale begreper

Regresjonsanalyse er en statistisk analyseteknikk hvor en underseker hvordan
gjennomsnittsverdien pa en avhengig variabel Y varierer med en eller flere uavhengige
variabler (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2011). En bivariat linear regresjonslinje kan
uttrykkes ved Y = 8, + B, * X; (Christophersen, 2013). Uttrykket for regresjonslinjen er en
modell som illustrerer tendensen 1 forholdet mellom avhengig variabel Y og uavhengig
variabel X;. Det vil si at avhengig variabel er en funksjon av uavhengig variabel, hvor S; er
regresjonskoeffisienten og 3, er der regresjonslinjen krysser y-aksen. 3, er altsa en konstant

(Johannessen et al., 2011).

X kan vere bade en kontinuerlig variabel (for eksempel lerertetthet, gjennomsnittlig antall
elever per lerer 1 ordingr undervisning) eller en dummyvariabel (for eksempel kjonn). For en
kontinuerlig variabel tolkes koeffisienten som forskjellen 1 Y ndr X eker med én enhet.
Dersom Y er elevenes gjennomsnittskarakter, vil koeffisienten vise endringen 1
gjennomsnittskarakter nar antall elever per laerer gker med én enhet. En dummyvariabel tar
enten verdien 1 eller 0. Eksempelvis kan den settes til 1 hvis jente og 0 hvis gutt.
Koeffisienten foran X kan da tolkes som forskjellen 1 gjennomsnittskarakter (Y) mellom

jenter og gutter.

Videre vil jeg definere noen begreper. Parameter er en deskriptiv sterrelse som beskriver en
populasjon eller en sannsynlighetsfordeling (Wooldridge, 2016). I oppgaven vil 1 vere en
viktig parameter, da denne beskriver hva som skjer med prestasjonene til elevene dersom
gruppestorrelse 2 (X1) eker med én enhet. Standardavvik er ogsa en viktig parameter i
oppgaven. Denne beskriver spredningen av verdiene i datasettet (Christophersen, 2013).
Effektstorrelse beskriver grad av sammenheng mellom X og Y (Wooldridge, 2016).
Tolkningen av effektstorrelse avhenger av hvilken funksjonsform variablene har. Det vil si
om de er kontinuerlige variabler med mange verdier, eller dummyvariabler med kun verdier 1
eller 0. Det vil ogsé ha betydning om kontinuerlige variabler er linezre eller pa logaritmisk

form.

For a gjere det enklere 4 tolke effektstorrelsen har jeg standardisert utfallene 1 mitt datasett.
Dersom variablene viser til den skalaen de er malt pa, er koeffisientene ustandardiserte. Nar
variablene transformeres, kalles koeffisientene standardiserte (Johannessen et al., 2011). I mitt

datasett har jeg standardisert karakterene til 4 ha gjennomsnitt 0 og standardavvik 1. Dette
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gjor det lettere 4 tolke og sammenlikne. Standardavviket gir oss en beregning pa variasjonen
rundt gjennomsnittet. Det uttrykker spredningen langs variabelens skala (Christophersen,
2013). Ved a standardisere karakterene til & ha gjennomsnitt 0 og standardavvik 1, vil f;
kunne tolkes som prosent av et standardavvik. For eksempel vil B; = 0,17 bety at en ekning
med 1 1 X-verdi henger sammen med en gkning pa 0,17 1 Y-verdi. En annen méte & si dette pa
er at sammenhengen mellom Y (standardisert karakter) og X (uavhengig variabel) er 17 % av

et standardavvik. Elevenes resultater males dermed som avvik fra gjennomsnittet.

Populasjonen 1 denne oppgaven utgjer alle elever med avgangskarakterer pa 10. trinn 1 Norge
mellom 2009 og 2019. Som nevnt har jeg ikke tatt med privatskoler og heller ikke skoler med
gjennomsnittlig mindre enn 10 elever per trinn over hele analyseperioden, eller med
gruppesterrelser per trinn pd mindre enn 10 eller sterre enn 40. Det gjor at jeg har gjort et
utvalg av populasjonen. For 4 tolke resultatene jeg fér fra regresjonsanalysen er det da sentralt
a finne ut om resultatetet er statistisk signifikant (Johannessen et al., 2011). For & kunne tolke
dataene riktig mé en bestemme et signifikansniva. Dette angir den maksimale sannsynligheten
som aksepteres for at et resultat kan vere tilfeldig (Christophersen, 2013). I min oppgave
bruker jeg 0,01, 0,05 og 0,1 som signifikansnivder. I tabeller vil dette vises ved at et
signifikansniva pa under 1 % angis med tre stjerner (***). Det vil si at det er over 99 %
sannsynlighet for at variabelen har reell innvirkning pa utfallet. Et signifikansniva pd under 5
% vil angis ved to stjerner, og 10 % signifikans med én stjerne. I min oppgave vil jeg angi i
tabeller funn ogsé pa 10 % signifikansniva, men jeg vil ikke vektlegge funnene i analysen, da
det er knyttet for stor usikkerhet til dem. Arsaken til at jeg definerer det og markerer det, er at

en del av de andre studiene jeg ser pa forholder seg til dette nivéet i analysen.

3.5.2 Multippel linezr regresjon

I analysene vil jeg se pd sammenhengen mellom to eller flere variabler og derfor vil jeg bruke
multippel lineer regresjon. Da vil en eksplisitt kunne kontrollere for mange faktorer samtidig,
og studere hvordan de pavirker den avhengige variabelen. Jeg vil forst beskrive metoden og
antagelsene, og ut fra dette vurdere hvordan antagelsene fungerer for mitt forskningsspersmél
og eventuelle svakheter ved datasettet. Dette er et sentralt tema 1 all statistisk empirisk
forskning, da validiteten til resultatene avhenger av at disse antakelsene 1 s stor grad som
mulig er oppfylt. Jeg har derfor valgt & utdype metoden tilstrekkelig til at lesere som ikke har

inngdende kjennskap til denne kan fa forstaelse av grunnlaget for vurderingene.
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En av de vanligste metodene innenfor multippel regresjon, og som jeg kommer til & anvende,
er minste kvadraters metode, ogsé kalt OLS-regresjon. Metoden er illustrert 1 Figur 1. En OLS
er en estimeringsmodell som sikrer at summen av de vertikale avstandene mellom
datapunktene og regresjonslinjen er minst mulig (Thrane, 2017). Metoden gar ut pa & velge
linjen som gjor summen av kvadrerte avvik mellom observert verdi Y og forventet verdi Y
minst mulig (Christophersen, 2013). Avstandene kvadreres altsd for de summeres.
Koeffisientene gir da den regresjonslinjen som er best tilpasset observasjonene fra datasettet.
Alle estimater er estimert med usikkerhet, dette fanges opp i feilleddet. Jo mer avstand
mellom Y og ¥, jo mer usikkerhet blir det i estimatet. Figur 1 er en illustrasjon av minste
kvadraters metode og bruker gruppesterrelse 2 som mél pa lerertetthet som X variabel og

avgangskarakter som Y variabel.

Karakterer

Hvor mye endrer

karakteren seg nar
Gruppestorrelse 2
oker med én enhet

Bo

17 18 X

Gruppestorrelse 2

Figur 1: lllustrasjon av minste kvadraters metode

Minste kvadraters metode bygger pa fem antakelser, som kalles Gauss-Markov antakelsene
(Wooldridge, 2016). Dersom disse fem antakelsene er oppfylt, vil OLS vere den beste

linezre forventningsrette estimatoren.

En OLS kan skrives pd formeny = S + 5, X1 + B,X; + -+ B X, +u,der 5, B, ..., per

koeffisienter og u er feilleddet (Wooldridge, 2016). Den forste antakelsen sier at modellen méa
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vare lineer 1 koeffisientene, men ikke i variablene. I tillegg er det en del av antakelsen at
regresjonsmodellen ma vere korrekt angitt. Det vil si at alle variablene ma veare med i

modellen, eksempelvis at man ikke systematisk utelukker noen variabler fra modellen.

Den andre antakelsen er at utvalget ma vere tilfeldig. Vi mé ha et tilfeldig utvalg med n

observasjoner {(x;q, Xi2, .-, Xi, ¥i): 1 = 1,2, ..., n} (Wooldridge, 2016).

Antakelse tre handler om at det er ingen perfekt kollinearitet. Det vi si at ingen uavhengig
variabel mé vare perfekt korrelert med andre uavhengige variabler, men det betyr ikke at det

ikke kan vere noe korrelasjon, det mé bare ikke vare perfekt korrelert.

Den fjerde antakelsen handler om eksogenitet. Antakelsen er at feilleddet u har en forventet
verdi pa null uansett verdien av de uavhengige variablene E (u|xq, X3,...,x;) = 0. Det vil si
at antakelsen svikter nar minst én uavhengig variabel er korrelert med noe 1 feilleddet
(Wooldridge, 2016). Disse variablene er da endogene, og nér det er tilfelle far vi det som
kalles forventningsskjeve estimater. Det er tre potensielle kilder til slik endogenitet. Den
forste er utelatte variabler som da inngar som en del av feilleddet, som egentlig er relevante 1
regresjonen. En har ekskludert en relevant variabel. Dette kan igjen fore til spurigse eller
undertrykte sammenhenger. En spurigs sammenheng vil si at det er en korrelasjon som ser ut
som et arsaks-virkningsforhold, men som ikke er det (Wooldridge, 2016). En annen kilde til
endogenitet er omvendt kausalitet. Forventningsskjevhet skjer nar den avhengige variabelen 1
seg selv pavirker en eller flere av de uavhengige variablene. Omvendt kausalitet vil si at vi
ikke bare fanger opp effekten av den uavhengige variabelen, men estimatet far
tilbakeslagseffekt fra den avhengige variabelen. Mélefeil er den siste formen for endogenitet.
Litteraturen skiller mellom systematiske feil og tilfeldige feil, dette er neert knyttet til
begrepene validitet og reliabilitet. God forskningsskikk er avgjerende, siden eksogenitet
vanskelig kan testes fordi utelatte variabler og malefeil som regel ikke kan observeres
(Wooldridge, 2016). Det er viktig & veere neye pa hvilke variabler en tester for og hvilke en

utelater, og vurdere om det kan vare endogene variabler 1 regresjonsmodellen.
Den femte antagelsen sier at variansen til feilleddet u skal vere konstant.

Var(ulxy, xy,...,x,) = 2. Dette kalles homoskedastisitet (Wooldridge, 2016). Antagelsen

sier at variansen er konstant for alle verdier av de uavhengige variablene. Denne antagelsen er
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det enkelt & lase opp 1, da statistikkprogrammer har en enkel mate a kontrollere for

heteroskedastisitet 1 feilleddet.

I kapittel 3.6 kommer jeg tilbake til om disse antagelsene er oppfylt for min analyse.

3.5.3 Fasteftfekt

Den andre analysemetoden jeg vil bruke er fasteffekt. Fasteffektmodellen gjor ifelge Allison
(2009) det mulig a kontrollere for variabler som ikke kan eller ikke har blitt malt. I en arrekke
har kritikken mot kvantitativ forskning vert at en kan utelate variabler, noe som igjen kan
fore til spurigse eller undertrykte sammenhenger. Fordelen med fasteffekt er at denne baserer
estimeringen kun pa endringer innad 1 hver enhet, ved & holde noe fast. Enkelt sagt er
prinsippet bak modellen at en bruker hver enhet som ens egen kontrollgruppe (Allison, 2009).

I fasteffektanalysen bruker jeg dermed hver skole som sin egen kontrollgruppe.

Fasteffektmodellen stiller to krav til dataene. Den avhengige variabelen md males for hver
enhet minst to ganger ved forskjellige anledninger. Det er vesentlig at disse méalingene kan
sammenliknes direkte (Allison, 2009). Det vil si at dataene kan tolkes pa samme maéte, og er
malt etter samme kriterier. I datasettet denne oppgaven bygger pa har vi paneldata, som
oppfyller dette kravet. Det andre kravet er at den predikerende variabelen, altsa X, mé endre

verdi ved flere anledninger 1 utvalget.

Ifolge Woolridge er styrken til fasteffektmodellen at den &pner for & kontrollere for
uobserverte kilder til heterogenitet som ikke forandrer seg over tid, men som kan pavirke eller
forskyve predikatoren eller utfallsvariabelen (Wooldridge, 2016). Fasteffekt underseker
forholdet mellom predikatoren og utfallsvariablene innenfor en enhet (1 min analyse vil
enheten vare skole). Hver enhet har individuelle egenskaper som kan pévirke predikatoren,
men som ikke endrer seg over tid, eller endrer seg veldig sakte. Eksempel pé dette kan vare at
skolen ligger i samme kommune hvert &r eller fysisk infrastruktur pa skolebygget som ikke
endrer seg 1 perioden vi studerer. Fasteffektmodellen gjor det mulig & isolere slike uobserverte

kilder, slik at en kun ser pa det som forandrer seg.

For & se hvordan en fasteffektmodell fungerer kan vi ta utgangspunkt i en generell modell

med én vavhengig variabel, hvor Y;; = B X;e + a; + w., t = 1,2,...,T . Her er Y, den
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avhengige variabelen, der t er tid og 1 er enhet, X;; representerer en uavhengig variabel med

koeffisient £, , og u;; er feilleddet. a; er den uobserverbare effekten for hver enhet som vi
onsker & eliminere (Wooldridge, 2016). Dersom vi nd for hver enhet 7 ser pd gjennomsnittet
av likningen over tid, far vi ¥; = S, X; + a; + @;, hvor ¥; = T~ ¥[_, Y;,. Siden a; er fast
over tid, vil denne vare lik 1 begge likningene. Hvis vi subtraherer de to likningene fra
hverandre for hver t far vi: Y, — ¥, = B, (X;e — X;) +u;e — 1, fort = 1,2,..., T. Her ser vi
at den uobserverbare effekten ; har forsvunnet. Det vil si at resterende variasjon kun kan
forklares med variasjon innad pé en skole og ikke mellom skoler. «Utregning av estimatene
baserer seg pd gjennomsnittssentrering, der en fjerner forskjellen mellom enheter, og kun ser

pa variasjonen i X og Y rundt deres gjennomsnitt pa enhetsniva» (Finckel, 2007, s. 480).

Siden en har paneldata i en fasteffektanalyse, er det vesentlig & gjore standardavvikene
robuste. Det betyr at standardavvikene tar hensyn til seriekorrelasjon mellom skoler over tid.
Hvis det er noe uobserverbart med skolene som er systematisk over tid, vil dette fore til
seriekorrelasjon 1 feilleddene. For & unngd dette mé en klustre regresjonene pé skoleniva i
fasteffektregresjonen. Det vil si at man grupperer feilleddene fordi det er seriekorrelasjon.
OLS standardavvik er forventningsrett nir residualene er uavhengige og likt distribuert. Men
nar residualene er korrelert pa tvers av observasjoner, kan OLS standardavvik vere
forventningsskjeve og enten over- eller underestimere variabiliteten til koeffisientestimatene
(Wooldridge, 2016). I mine fasteffektregresjoner har jeg derfor klustret pa skolenivé for &

kontrollere for denne seriekorrelasjonen.

3.6 Regresjonsmodeller brukt i analysen
I dette delkapitlet vil jeg beskrive hvordan jeg har definert regresjonsmodellene brukt i
analysen for hver av analysemetodene. I 3.6.1 vil jeg ogsa gjennomga 1 hvilken grad OLS-

regresjonene mine holder opp mot Gauss-Markov-antakelsene for minste kvadraters metode.

3.6.1 OLS-regresjoner

I den forste regresjonsmodellen gjor jeg en enkel OLS-regresjon der jeg onsker & se pa
hvordan gjennomsnittlig leerertetthet (ut fra gruppesterrelse 2) pavirker variabelen standpunkt
1 matematikk. I regresjonen ser jeg dermed pd sammenhengen mellom Y pé venstre siden, der
Y er standpunktkarakter i matematikk, og X péd heyresiden, der X er gruppesterrelse 2.

Tolkningen av B, vil da gi forskjellen i Y-variabelen nér gruppesterrelse 2 gker med én
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enhet. For eksempel hva skjer med Y nér gruppesterrelse 2 gker fra 15 til 16 elever per lerer.

Formelen kan skrives som

Yii = By + B1 * gruppestgrrelse 2;; + B, * ary + &,

der t = 2009, ...,2019 og i = skoleid

I modellen er ikke 8, en konstant koeffisient for alle ar, men skal tolkes som en vektor av
koeffisienter med en verdi for hvert av arene ¢. Dette er skrevet slik for & forenkle

beskrivelsen av modellen.

I likningen har jeg ogsé lagt inn kontroll for ar. Denne kontrollen fanger opp trender 1
karakterene over tid. Eksempelvis kan det vare ulikt karaktersnitt pd en skole fra ett ar til et

annet, som kan skyldes at eksamen er ulik fra et r til et annet.

Denne regresjonen gjennomfoerer jeg ogsd nir avhengig variabel Y er norsk standpunkt,
engelsk standpunkt, matematikkeksamen skriftlig og muntlig, norskeksamen skriftlig og

muntlig, og engelskeksamen skriftlig og muntlig.

I den andre regresjonsmodellen gjennomfoerer jeg ogsa OLS-regresjoner, men her legger jeg
inn flere kontrollvariabler i tillegg til ar. Jeg kontrollerer for type skole, antall lerere pa
skolen, andel kvinner pa skolen og hvilken kommune skolen er i. Arsaken til at jeg har valgt
akkurat disse kontrollene, er at de kontrollerer godt for en del karakteristikker ved skolene og
kommunene, samt at det er disse jeg har tilgang til 1 datasettet. Eksempelvis ved & kontrollere
for kommuneeffekter i OLS-regresjonen utnyttes kun variasjonen innad i kommunene, slik at
jeg ser pa effekten av skolevariabler uavhengig av kjennetegn ved kommunene. De
overnevnte kontrollene pa skolenivé er de samme variablene som flere sammenliknbare
studier benytter seg av (Bonesrenning & Vaag Iversen, 2008; Falch et al., 2017; Gregaard et
al., 2008; Leuven et al., 2008; Opheim et al., 2010). Studiene til Opheim et al. (2010) og
Gregaard et al. (2008) kontrollerer for andel elever med spesialundervisning, men for mine
analyser er dette ikke nedvendig da dette er en del av beregningen av gruppesterrelse 2. |
tillegg har alle disse studiene ogsé inkludert variabler for sosiogkonomiske forhold pa
individniva, eksempelvis foreldres inntekt, foreldres utdanningsniva, arbeidsmarkedsstatus,

familiestruktur og etnisk bakgrunn. Dette skulle jeg gjerne ogsé hatt data pd, men det finnes
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dessverre ingen gode tilgjengelige datakilder som kunne kombineres med mitt datasett for

dette.

Regresjonsmodellen kan dermed beskrives pa folgende mate:

Yie = Bo + B1 * gruppesterrelse 2;; + B, * ry + P = skoletype, + B, * antall leerere;,

+ fs * kvinneandel;; + ¢ * kommune; + &,

dert = 2009, ...,2019 0g i = skoleid og g = skoletype (1,2,4,7,8,9,10)

Som i modellen over er ikke koeffisientene f3,, 3, 0g, ¢ konstante koeffisienter, men skal
tolkes som en vektor av koeffisienter med en verdi for hvert av &rene ¢, hver skoletype g og

hver kommune. Dette er skrevet slik for 4 forenkle beskrivelsen av modellen.

Det er her samme tolkning av 8; som over, men tolkningen er né betinget pa flere kontroller.
Tolkningen er fortsatt endring 1 Y nér gruppesterrelse 2 endres med €n enhet. De gvrige
koeffisientene gir sammenhengen mellom de andre uavhengige variablene og Y. Eksempelvis
hvor mye Y endres nér antall lerere pa skolen eker med én enhet. I tillegg til & benytte
karakterer som avhengig variabel, har jeg 1 den andre modellen ogsa benyttet score pa

indeksen stotte fra lcerer 1 elevundersekelsen som Y i1 en egen analyse.

For OLS-modellene over skal jeg né se naermere pd antagelsene for OLS og vurdere om disse
holder i min studie. Antagelse 1 var at variablene mé vare linezre i parameterne. Det vil si at
det er en linezer sammenheng mellom gruppesterrelse 2 og elevers prestasjoner. Dette kan jo
hende ikke er tilfelle. For eksempel kan det vaere viktigere a g fra 20 til 15 elever enn a gé
fra 15 til 10 elever. Men det er utenfor rammen av denne oppgaven a gé i dybden pa ikke-
linezre effekter da dette gjor regresjonene mer kompliserte (Wooldridge, 2016). Det at jeg
har utelatt de aller minste og sterste gruppene gjor at det er mer sannsynlig at sammenhengen

er tilnermet linear siden vi ikke far voldsomme utslag i veldig store eller veldig sma grupper.
For antagelse 2, at utvalget er tilfeldig, har jeg med alle skoler som tilfredsstiller kravene til &

vaere med 1 analysen. For antagelse 3, at ingen uavhengige variabler kan vere perfekt

korrelerte, er dette oppfylt. Gruppestorrelse 2 er ikke perfekt korrelert med ér, antall lerere,
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andel kvinnelige lerere, eller kommunene. Jeg velger & vurdere antagelse 5 om
homoskedastiske feilledd forst, fordi antagelse 4 krever mer drofting. Denne antagelsen er
enkel & handtere fordi Stata har en innebygd kommando som laser opp 1 dette og tar hensyn til

at feilleddet ogsé kan vare heteroskedastisk.

Antagelse 4, at feilleddet u har en forventet verdi pa null uansett verdien av de uavhengige
variablene er den som er mest utfordrerne med OLS-analysen. A kontrollere for
karakteristikker ved kommune, skole og r er en teknikk som gjer at en kan kontrollere for
forstyrrende variabler som kan skape spurigse sammenhenger (Wooldridge, 2016). Dette vil
kunne hjelpe pd antagelsen, men det er stor sannsynlighet for at det er andre uobserverbare
variabler som bade kan pavirke klassestarrelse og elevers prestasjoner. I mitt eksempel vil det
for eksempel vere et problem at jeg ikke har en variabel for sosiogkonomisk bakgrunn.
Sosiogkonomisk bakgrunn kan béde pavirke gruppesterrelser og prestasjoner, for eksempel
fordi foreldre bosetter seg 1 naerheten av skoler med lavere gruppesterrelse eller skolene
selekterer elevene 1 grupper etter sosiogkonomisk bakgrunn. Siden sosiogkonomisk bakgrunn
ogsd kan ha en direkte sammenheng med elevers prestasjoner, kan sammenhengen mellom
gruppestorrelse 2 og elevers prestasjoner vere spurigs hvis vi ikke kontrollerer for
sosiogkonomisk bakgrunn. Selv om vi hadde hatt en god variabel for sosiogkonomisk
bakgrunn kan det og vare andre uobserverbare variabler som for eksempel elevers evner,
motivasjon eller ulike egenskaper ved laerere pa ulike skoler som kan ha en sammenheng med

bade gruppesterrelse og elevers prestasjoner.

Som felge av dette blir en svakhet ved OLS-estimatene at det kan oppsta
endogenitetsproblemer. Det vil si at den uavhengige variabelen gruppesterrelse 2 ikke er helt
uavhengig av en av de andre variablene i modellen. Som jeg har vert inne pa over har jeg
forsekt & kontrollere etter beste evne, men det er ikke sikkert dette er tilstrekkelig for & sikre
eksogenitet. Dette forer til at det kan veere vanskelig & avdekke den kausale sammenhengen

mellom den uavhengige variabelen gruppesterrelse 2 og utfallene, Y.

Sa selv om jeg kontrollerer for noen karakteristikker ved skole og kommune har jeg likevel
ikke data pa individniva, og ikke all data for hva som kan vare ulikt pé skoler. For & kunne si
noe om kausal effekt ma jeg derfor kunne kontrollere bedre for at skoler er ulike. Dette
motiverer valget av a bruke fasteffektanalyse 1 stedet for OLS, som bedre kontrollerer for at

skoler med hey og lav gruppesterrelse kan vare ulike, og 1 hoyere grad sikrer eksogenitet.
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Dette er en modell der jeg ser pd hver skole isolert og ser pa hvordan gruppesterrelse 2
varierer innad pd hver skole 1 arene 2009-2019, mot variasjonen i karakterene til elevene
innad 1 den samme skolen for de samme arene. Det skal mye til at det er stor variasjon i andre
forhold innad pa en skole over tid og en far dermed bort mye av skjevheten ved a gjore dette.
For eksempel vil elevsammensetningen pa en skole vare ganske lik over ulike ar, 1 alle fall

over en relativt kort periode.

3.6.2 Fasteffektmodeller

Fasteffektmodellen jeg har benyttet kan skrives som

Yi: = B1 * gruppestgrrelse 2;; + a; + A; + u;;,

der t = 2009, ...2019 0g i = skoleid

a viser den faste effekten for hver skole, mens A viser den faste effekten for hvert ar.
Fasteffektmodellen ser dermed pa variasjonen innad i en skole over tid. I min modell ensker
jeg & se pa endring i lerertetthet over tid mot endringen i karakterer over tid. Arsfasteeffekter
fanger eksempelvis opp ting som er uobserverbare som er likt mellom skoler 1 ulike ar.
Eksempelvis kan det fange opp om eksamen er vanskeligere fra ett r til et annet. Det vil si at

jeg tar ikke bort variasjonen, men jeg tar bort det som er likt mellom skolene 1 det samme aret.

Fasteffektmodellen er bygd opp relativt likt som den andre OLS-modellen. Y;; er karakterer
eller indeksen statte fra leerer, og (3, gir effekten av gruppesterrelse pa utfallene. Her har jeg
kontrollert for de faste effektene ved skolen, ar, skoletype, antall lerere pa skolen og andel

kvinnelige lerere.

Tolkningen av fasteffektparameteren f; er lik tolkningen til minste kvadrats metode. Hva
skjer med karakteren i skriftlig matematikk nar gruppesterrelse 2 eker med en enhet. Siden vi
na har kontrollert bedre for at skoler er forskjellige er vi neermere en kausal tolkning, at én
enhet gkning i gruppesterrelse 2 forarsaker den eventuelle endringen 1 karakteren i
matematikk. Selv om vi er nermere en kausal sammenheng vil jeg komme tilbake til noen

svakheter ved metoden og alternative forklaringer til at effekten er kausal 1 3.7.
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3.7 Svakheter ved metoden og datasettet
I dette underkapittelet diskuteres reliabiliteten og validiteten til datasettet, samt hvordan

jeg har forsekt & kontrollere for potensielle feilkilder og spurigse sammenhenger.

Reliabilitet 1 denne sammenheng omhandler hvor pélitelig dataene er, hvor de kommer fra,
hvordan de er samlet inn og hvordan de brukes (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Dataene brukt i analysen er hentet fra Skoleporten og GSI som er driftet av
Utdanningsdirektoratet. Det er trolig lite usikkerhet knyttet til gjennomsnittet i karakterer pa
de ulike skolene, da disse rapporteres inn etter standardiserte rutiner og det er fi til ingen
tolkninger involvert i rapporteringen. Det kan sé klart problematiseres hvorvidt eksempelvis
standpunktkarakterer avspeiler elevenes faktiske prestasjon, altsd om alle laerere er helt
objektive og setter karakterer pa samme grunnlag. Dette er det vanskelig & etterprove, sa jeg
ma anta at leerere 1 stor grad setter «riktige» karakterer. Jeg kommer imidlertid tilbake til dette

ved diskusjon av funn, og hvorvidt lerere setter karakterer ulikt etter ulik gruppesterrelse.

Fra elevundersokelsen er det lite usikkerhet knyttet til innrapporteringen. En kan ogs her
problematisere hvorvidt elevene svarer «sant» pa spersmaélene de stilles, enten fordi de
krysser vilkérlig eller ikke har forstétt spersmalene pa rett mate. Her ma jeg anta at
fagpersoner som har utarbeidet elevundersgkelsen har tatt tilstrekkelig hoyde for dette, og
utformet undersgkelsen etter god praksis for sperreundersekelser, samt stole pé at elevenes

svar representerer deres reelle oppfatning.

Imidlertid kan det vaere noe usikkerhet knyttet til hvordan gruppesterrelse 2 er rapportert og
beregnet, da det er en komplisert beregning og mange innrapporteringer som ligger bak det
endelige tallet for hver skole. Den forste usikkerheten ligger 1 maten gruppesterrelse 2 er
rapportert for 1.-10.-trinnsskoler for 2017 fordi lerertetthet ikke ble regnet ut pd denne méten
tidligere. For 1.-10.-trinnsskolene er dataene blitt rapportert samlet, og her har
Utdanningsdirektoratet méttet gjore et estimat pa hvor mange dette gjaldt pd ungdomsskolen.
Dette gjor at det for denne gruppen er knyttet noe mer usikkerhet til denne estimeringen. Den
andre usikkerheten handler om hvordan timer til spesialundervisning og sarskilt
norskopplaring er rapportert inn fra skolene, da disse beregnes ut fra gjennomsnitt.
Eksempelvis er det slik at dersom eleven er tildelt mellom 1-75 timer spesialundervisning,
beregnes det her et snitt pa 57 timer per elev 1 GSI-rapporteringen. Slik er det ogsé for de

andre intervallene (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Om vi ser pé enkelttilfeller vil det dermed
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vare eksempler hvor den reelle gruppesterrelsen ikke er helt riktig, for eksempel nar en elev
faktisk har hatt 20 timer spesialundervisning og det beregnes 57 timer. Men siden GSI-
rapporteringen er basert pa snittet ma vi anta at det over tid og med mange observasjoner vil
jevne seg ut, samt at tilfellene med over- og underestimering er tilfeldig fordelt pa tvers av
skoler. Enhver slik tilfeldig feil kan fore til okt standardfeil og dermed er det vanskeligere &
estimere signifikante effekter. Siden spesialundervisning utgjer en veldig liten del av

formelen for gruppestorrelse 2, vil dette trolig ha lite & si.

Generelt vil det alltid vere usikkerhet knyttet til innrapportering av data, men 1 s stor skala vi
snakker om her vil dette trolig ikke ha stor innvirkning pé relabiliteten til hele datasettet
samlet. Jeg ma derfor stole pa de dataene som er rapportert inn til Utdanningsdirektoratet, da

jeg ikke har annen informasjon tilgjengelig.

Validitet eller gyldighet handler om hvorvidt dataene klarer & méle det de har til hensikt &
male, slik at tolkningen av resultatene kan generaliseres (Christoffersen & Johannessen,
2012). En styrke ved disse dataene, som gjor de mer generaliserbare, er at jeg har
observasjoner for alle skoler 1 landet 1 datasettet. Dermed kan jeg med sterre sikkerhet si at
det gjelder for hele landet, siden det er et representativt utvalg. Samtidig har jeg tatt noen valg
med tanke pa utvalget for 4 unngéd malefeil ved & droppe veldig smé og veldig store

gruppestorrelser. Dette kan dermed ha en liten innvirkning pa representativiteten.

I den andre regresjonsmodellen forseker jeg & kontrollere for karakteristikker ved skolen, men
dette er fortsatt mangelfullt, ettersom mye informasjon om skolene og elevene ikke ligger 1
datasettet. Eksempelvis klarer jeg ikke kontrollere for den sosiogkonomiske bakgrunnen til
elevene. Dette kan potensielt fore til at koeffisientene mine viser spurigse sammenhenger
mellom gruppestorrelse 2 og karakterene. Det kan ogsé fere til at reelle sammenhenger blir

skjult av at jeg ikke kontrollerer for dette.

I fasteffektanalysen kontrollerer jeg bedre for dette, fordi det er mindre sannsynlig at

dette varierer mye innad 1 skolen over kort tid. Likevel kan det hende at sosiogkonomisk
bakgrunn pé elevene varierer fra ett ar til et annet, og er korrelert med eksamenskarakter. For
eksempel kan det komme mange flere innvandrere samtidig som gruppesterrelse 2 synker, og
da vil koeffisienten min som fanger opp effekten av gruppesterrelse 2 pa elevenes resultater

kanskje heller fange opp effekten av at det er flere innvandrere pa skolen. En kommer ikke
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helt unna at det kan vere andre uobserverbare variabler som endres over tid. Men det er en
stor styrke at jeg har mange skoler over mange ér, slik at hvis det skjer smé endringer, og
disse ikke er systematiske, burde disse kun fore til stoy 1 analysene mine. Det m& dermed
vare ganske store, systematiske endringer over tid for at mine estimater for gruppesterrelse pa

elevers prestasjoner er spuriese 1 fasteffektmodellen.

Et annet element som er viktig & papeke er at gruppestorrelse 2 som mél gjelder for skolen
generelt, og ikke spesifikt for matematikk. Det er dermed et spersmaél hvorvidt oppgitt
gjennomsnittlig gruppesterrelse er representativ for hvordan det faktisk er 1
matematikkundervisningen. Det kan tenkes at noen skoler prioriterer & ha smé grupper i mer
praktiske fag som mat og helse, og kunst og handverk. Dette kunne potensielt vaert med pa a
vanne ut en eventuell effekt av endring 1 gruppesterrelsen nér vi ser pd matematikk spesifikt.
Et argument mot at dette er tilfellet, er at 1 den kvalitative delen 1 Kirkebgen et al. (2017)
oppgir skolene som har fatt ekstra ressurser, at de hovedsakelig brukes pa fagene norsk,
engelsk og matematikk. Derfor kan det kanskje heller veere omvendt, at gjennomsnittlig

gruppestorrelse 1 matematikk faktisk er lavere enn snittet pa skolen tilsier.

Uansett er dette noe en bar vaere oppmerksom pa ved tolkning av resultatene. For & illustrere
dette kan vi ta utgangspunkt i falgende hypotetiske eksempel pé en skole som far tilfort flere
leerere og alt annet holdes likt. Dersom alle disse blir brukt til gkt leerertetthet 1 kunst og
handverk vil det ikke vaere noen endring for matematikkundervisningen selv om
gruppestorrelse 2 for skolen gar ned. I en regresjonsanalyse vil vi da ikke finne noen
sammenheng mellom gruppestorrelse 2 og matematikkarakterer, siden sistnevnte ikke
pavirkes av at gruppesterrelse 2 endres. Vi kan da risikere a feiltolke at laerertetthet ikke betyr
noe for prestasjoner selv om en sammenheng faktisk skulle eksistere. Tilsvarende kan vi ende
opp med a overvurdere effekten av okt lerertetthet, dersom alle de nye larerne blir brukt i
matematikk. Larertettheten 1 matematikk vil 1 praksis da gke betydelig, men endringen 1
gruppestorrelse 2 blir mye mindre siden den ser pé snittet av alle fag. Dersom det er en
sammenheng mellom prestasjon og laerertetthet vil det se ut som kun en liten endring i
gruppestorrelse 2 far stor effekt pa prestasjoner. Men 1 realiteten har lerertettheten i
matematikk okt betydelig, slik at vi risikerer a overvurdere hvor stor effekten faktisk er.
Utfordringen er uansett at med maten gruppesterrelse 2 er rapportert pa, kan vi ikke vite 1
hvilken grad det forste eller andre eksempelet her utspiller seg. Ideelt sett skulle vi derfor hatt

tall pa lerertetthet eller gruppesterrelse fag for fag, men dette er altsa ikke mulig med méaten
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tallene rapporteres pa i dag. Vi ma derfor gjore en antakelse om at endringer 1

gruppestorrelser 1 hovedsak fordeler seg pa samme mate pa tvers av fag og skoler.
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4 Resultater

Under vil jeg presentere resultatene og funn jeg skal bruke 1 analysene. For jeg gér inn pa
resultatene vil jeg forst presentere noen deskriptive data som er nyttig for forstdelsen av

datasettet jeg bygger analysen pa.

4.1 Deskriptive data

Grafen 1 Figur 2 viser utviklingen 1 gjennomsnittlig gruppesterrelse 2 fra 2009 til 2019.
Grafen viser en klar nedadgaende trend, spesielt et fall fra 2013 til 2015. Det er ogsa en del
svingninger fra ar til &r. Det er verdt & merke seg at y-aksen er avkortet, og at diagrammet

dermed gir et overdrevet inntrykk av endringene 1 gruppestorrelse 2.
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Figur 2: Utviklingen av gruppestorrelse 2 2009-2019

I grafene 1 Figur 3 representerer hver linje ett fylke, hvor vi ser at det er store forskjeller
mellom fylkene nar det gjelder nivaet pa gruppesterrelse 2. Grafene er delt i to av praktiske
arsaker, da det var vanskelig 4 lese dem med alle fylkene 1 en og samme graf. Mens Oslo
ligger hoyest med et snitt pd mellom 21 og 23 elever per larer, ligger Finnmark nederst med

rundt 15 elever per lerer.

58



< |
N
o
(2]
o _
»
s M/é
e
2
c’ v_\__—
Ew \/——//\/\___\
C
[2]
£
o]
C S
Q
O
oj —
T T T T T T
2009 2011 2013 2015 2017 2019
year
Akershus — Aust-Agder
Buskerud = Finnmark
Hedmark — Hordaland
Mgre og Romsdal Nordland
— Oppland
sSsTaTa™
< |
N
o
[22] —_— T
o _
5N
g A — ———
== — — 7
o < ] TS
E 10 |
(=
2]
E
o] '
C h
o
O
o’ —
T T T T T T
2009 2011 2013 2015 2017 2019
year
Oslo — Rogaland
Sogn og Fjordane = == Svalbard
Telemark = Troms
Trendelag Vest-Agder
Vestfold — stfold
sSsTaTaS™

Figur 3: Utviklingen av gruppestorrelse 2 i de ulike fylkene fra 2009-2019
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Histogrammet 1 Figur 4 viser fordelingen av gruppesterrelse 2 samlet over alle arene. Tetthet
(density) vil her summeres til 1, og representerer totalen, alts 100 %. Vi ser at 19 — 19,9 er
den mest vanlige gruppesterrelsen, 1 nesten 20 % av skole-ar-observasjonene. Medianen 1

utvalget er 18,3 elever. Medianen kommer jeg til 4 benytte senere nér jeg deler opp utvalget 1

undergrupper for & analysere mulig heterogenitet mellom gruppesterrelser.

(\! -
m —
=
‘®
C ~— |
o
(@]
wn
8 -
© T T T T T
10 15 20 25 30
Gruppestgrrelse
—r—[are—m

Figur 4: Histogrammet viser fordelingen av gruppestorrelse 2 samlet over alle drene

Som felge av funn senere 1 resultatdelen, har det vert viktig i den deskriptive delen & se pa
korrelasjonen mellom gruppesterrelse 2 og sterrelse pd skolen. Jeg finner at det er sterk
korrelasjon mellom disse. Gjennomsnittlig sterrelse pd tvers av alle skoler over alle arene er
68 elever pa 10. trinn. For skoler som 1 snitt har gruppesterrelse 2 mindre enn 18,3 elever er
dette snittet 43 elever, mens det for skoler med gruppesterrelse 2 storre enn 18,3 elever 1 snitt
er 81 elever. Det er dermed en sterk korrelasjon mellom gruppesterrelse 2 og sterrelse pé 10.

klassetrinnet pa skoler.

Tabell 4 viser gjennomsnittet og standardavviket for karakterene 1 de ulike fagene for

standardisering.
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Gj.snitt  Std.avvik Antall Min. Max.

obs.
Matematikk standpunkt 3,54 0,35 8516 1,7 4.8
Engelsk skriftlig standpunkt 3,89 0,30 8510 2,5 5,2
Norsk hovedmal standpunkt 3,83 0,29 8498 2.3 5,1
Matematikk skriftlig eksamen 3,24 0,49 6529 1,2 5,0
Engelsk skriftlig eksamen 3,71 0,37 6352 2,0 5,2
Norsk skriftlig eksamen 3,43 0,34 6288 2,0 5,0
Matematikk muntlig eksamen 4,09 0,47 4817 1,7 5.8
Engelsk muntlig eksamen 4,45 0,41 5263 2,7 5,9
Norsk muntlig eksamen 4.42 0,45 5159 2,0 5,9
Indeks: stotte fra lcerer 3,97 0,24 4639 2,6 4.8
Indeks: stotte hjemmefra 3,98 0,23 4639 2.9 4.8

Tabell 4: Gjennomsnitt og standardavvik for de ulike karakterene for standardisering

n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall ar

Gjennomsnittet for standpunktkarakterer 1 matematikk over alle drene er 3,54, mens det er litt
lavere pd matematikk skriftlig eksamen med et gjennomsnitt pa 3,24. For matematikk muntlig
eksamen er snittet 4,09. Det er ogsd verdt & merke seg at standardavvikene pa standpunkt er
litt lavere enn for eksamenskarakterene. Dette skyldes trolig at eksamen er en engangsmaling
av kompetanse, mens standpunkt settes ved hjelp av flere vurderinger over tid. Det blir

dermed storre variasjon i karakterene ved eksamen enn ved standpunkt.

4.2 OLS-regresjoner

Under vil jeg gé gjennom resultatene for de to OLS-regresjonene.

4.2.1 OSL-regresjon med kontroll kun for ar

I den enkle OLS-regresjonen ser jeg pa sammenhengen mellom larertetthet og variablene
standpunkt 1 matematikk, norsk hovedmal, engelsk skriftlig, matematikkeksamen skriftlig og
muntlig, norskeksamen hovedmal skriftlig og norskeksamen muntlig, samt engelskeksamen
skriftlig og muntlig. Jeg kontrollerer for ér slik at jeg kun sammenlikner mellom skoler innad
1 samme aret. Dette er fordi det kan vaere arlige variasjoner i karakterer som er uavhengig av

malet pé lering. For eksempel kan eksamen vare enklere ett ar enn et annet. Disse arlige
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variasjonene vil jeg da kontrollere bort. Fra Tabell 5 ser vi 1 kolonne 2 koeffisienten ;, som
gir forskjellen 1 karakterer dersom en eker gruppesterrelse med én enhet. [ kolonne 2 vises
standardfeilen, som er malet for usikkerheten. Alle koeffisientene er estimert med usikkerhet

pa grunn av variasjon 1 data.

L1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk standpunkt 0,013%** 0,003 8354
Engelsk skriftlig standpunkt 0,028 0,003 8349
Norsk hovedmal standpunkt 0,013%** 0,003 8344

Tabell 5: Resultater fra regresjonsmodell 1 for standpunktkarakterer.

*p <10 %, ¥*p <5 %, ¥**p <[ %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

Ut fra resultatene ser vi at det er positiv korrelasjon mellom gruppesterrelse 2 og matematikk
standpunktkarakter. Dersom gruppesterrelsen 1 ordingr undervisning eker med én enhet vil
elevene 1 gjennomsnitt ha 1,3 % av et standardavvik bedre karakterer 1 standpunkt 1
matematikk. En positiv korrelasjon mellom gruppesterrelse og karakterer nér vi ikke
kontrollerer for annet enn ar er ikke uventet, da det ikke kontrolleres for variabler som
storrelse pd kommunen, hvilken kommune en er 1, kjonn, type skole, antall leerere med mer.
For eksempel har Osloskolen landets beste karakterer, men ogsa de sterste gruppesterrelsene.

Jeg finner liknende resultater som for matematikk standpunkt ogsé for engelsk og norsk

standpunktkarakterer.
B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk skriftlig eksamen  0,043%** 0,003 6470
Engelsk skriftlig eksamen 0,048%** 0,004 6291
Norsk skriftlig eksamen 0,038%** 0,004 6235

Tabell 6: Resultater fra regresjonsmodell 1 for karakterer pa skriftlig eksamen.

*p<10%, ¥*p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dar

Vi ser at de samme tendensene gar igjen for skriftlig eksamen 1 Tabell 6, men her er det en
sterkere positiv korrelasjon for eksamen 1 matematikk, engelsk og norsk enn for
standpunktkarakterer. Dersom gruppesterrelsen 1 ordinar undervisning eker med én enhet vil
elevene 1 gjennomsnitt ha 4,3 % av et standardavvik bedre karakterer pé skriftlig eksamen 1

matematikk.
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B1 Standardfeil Antall obs.

Matematikk muntlig eksamen ~ 0,019%** 0,004 4795
Engelsk muntlig eksamen 0,031 #** 0,004 5236
Norsk muntlig eksamen 0,025%** 0,004 5141

Tabell 7: Resultater fra regresjonsmodell 1 for karakterer pa muntlig eksamen.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dar

Som vi ser er resultatene fra muntlig eksamen 1 Tabell 7 1 de ulike fagene ganske tilsvarende

de for standpunkt og skriftlig eksamen, og koeffisientene ligger omtrent midt i mellom.

4.2.2 OLS-regresjon med flere kontroller

Jeg har deretter gjennomfoert en liknende OLS-regresjon som over hvor jeg 1 tillegg til ar
kontrollerer for type skole, antall lerere pd skolen, andel kvinnelige lerere pd skolen og
hvilken kommune en bor i. Som tidligere nevnt, er dette kontroller som til en viss grad kan
kontrollere for kjennetegn ved skole og sted. Grunnen til at de er valgt ut er fordi det var disse
som var tilgjengelig 1 datasettet, og at dette er variabler som andre studier ogsa bruker som
kontrollvariabler (Bonesrenning & Vaag Iversen, 2008; Falch et al., 2017; Greogaard et al.,
2008; Leuven et al., 2008; Opheim et al., 2010).

B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk standpunkt 0,005 0,004 8354
Engelsk skriftlig standpunkt ~ 0,012%** 0,004 8349
Norsk hovedmal standpunkt 0,008** 0,004 8344

Tabell 8: Resultater fra regresjonsmodell 2 for standpunktkarakterer.

*p<10%, ¥*p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dar

Resultatene fra standpunktkarakterene, vist 1 Tabell 8, viser nd at den positive sammenhengen
1 matematikk ikke lenger er signifikant. Det er fortsatt en signifikant positiv korrelasjon 1
engelsk og norsk, men disse er mindre enn 1 den enklere regresjonsmodellen med kun kontroll
for ar. Hvis en sammenlikner med resultatene i1 Tabell 4 ser vi at dersom gruppesterrelsen

oker med én enhet vil elevene 1 gjennomsnitt fa 2,8 % av et standardavvik bedre karakterer i
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engelsk skriftlig standpunkt. Etter & ha lagt inn kontroller gjor né elevene det kun 1,2 % av et

standardavvik bedre.

B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk skriftlig eksamen 0,014 0,004 6470
Engelsk skriftlig eksamen 0,008* 0,004 6291
Norsk skriftlig eksamen 0,011** 0,005 6235

Tabell 9: Resultater fra regresjonsmodell 2 for karakterer pa skriftlig eksamen.

*p<10%, ¥*p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dar

Fra Tabell 9 finner jeg fremdeles en signifikant positiv sammenheng pa skriftlig eksamen,
men storrelsen er sterkt redusert sammenliknet med nar vi kun kontrollerte for ar 1 Tabell 6
over. B; gar vesentlig ned sammenliknet med koeffisientene i regresjonsmodell 1. For
skriftlig eksamen 1 matematikk viste Tabell 6 at elevene 1 gjennomsnitt fér litt over 4 % av et
standardavvik bedre karakterer dersom gruppesterrelse gker med én enhet. Etter & ha lagt inn
kontroller gjor na elevene det kun litt over 1 % av et standardavvik bedre. Det vil si at
sammenhengen mellom egkning 1 gruppesterrelse 2 og bedre eksamenskarakterer svekkes mye
ndr en legger inn kontrollene type skole, antall leerere pa skolen, andel kvinnelige lerere pa

skolen og hvilken kommune en er i.

B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk muntlig eksamen ~ 0,013** 0,006 4795
Engelsk muntlig eksamen 0,015%** 0,005 5236
Norsk muntlig eksamen 0,010%* 0,005 5141

Tabell 10: Resultater fra regresjonsmodell 2 for karakterer pa muntlig eksamen

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

Som vi ser 1 Tabell 10, er koeffisientene for muntlig eksamen ogsé lavere enn tidligere nar jeg
kun kontrollerer for &r. Sammenlikner vi for eksempel resultatene for engelsk muntlig
eksamen fra Tabell 7, viste denne at dersom gruppesterrelsen gker med en enhet vil elevene 1
gjennomsnitt ha litt over 3 % av et standardavvik bedre karakterer. Etter 4 ha lagt inn
kontroller reduseres denne til kun 1,5 % av et standardavvik. Signifikansnivaet svekkes ogsé

noe for bade matematikk og norsk.
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Generelt kan vi si at den positive korrelasjonen ser ut til & svekkes nér en inkluderer kontroller
for andre faktorer som kan ha betydning for elevens prestasjoner. Selv om koeffisienten er
mye mindre finner vi fremdeles positive korrelasjoner for alle estimatene, hvor de fleste ogsa
er statistisk signifikante. Det vil si at hegyere gruppesterrelse 2 er positivt korrelert med bedre

karakterer pd standpunkt og eksamener for de fleste av fagene.

4.2.3 OLS-regresjoner med stotte fra leerer som utfallsvariabel

Jeg har ogsé gjennomfert de samme OLS-regresjonen, men na med indeksen stotte fra lcerer
fra elevundersokelsen som utfallsvariabel (Y). Stotte fra lcerer bruker jeg som en kontinuerlig
utfallsvariabel for & se om endringer i1 gruppesterrelse endrer opplevd stette fra lereren. Jeg
har brukt indeksen som viser gjennomsnitt av hva elevene har svart pa de 5 indikatorene 1
analysene, og for & kunne sammenlikne resultater har jeg standardisert denne variabelen pa

samme mate som karakterer.

B1 Standardfeil Antall obs.

Indeks: stotte fra lcerer -0,008%** 0,004 4566

Tabell 11: Resultater fra regresjonsmodell 1 for indeksen stotte fra lcerer.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

Resultatene 1 Tabell 11, fra regresjonsmodellen der jeg kun kontrollerer for ar, viser at
elevene svarer signifikant mer negativt pa elevundersgkelsen knyttet til indeksen stotte fra
leerer nér gruppestorrelsen gker. Hvis gruppestorrelse 2 gker med én enhet rapporterer elvene
0,8 % av et standardavvik mindre stette fra lerer. Her kan det igjen vere flere forhold ved
skolene som pavirker resultatene, for eksempel at skoler som har sterre gruppesterrelser
ligger 1 byene. Videre vil jeg derfor kontrollere for noe av dette ved a legge inn kontroller for
type skole, antall leerere pa skolen, andel kvinnelige lerere pd skolen og hvilken kommune en

bor 1.

B1 Standardfeil Antall obs.

Indeks: stotte fra lcerer 0,006 0,005 4566

Tabell 12: Resultater fra regresjonsmodell 2, for indeksen stotte fra lcerer.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr
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Dersom en legger inn de samme kontrollene som tidligere finner jeg na ingen signifikant
sammenheng med indeksen statte fra lcerer, som vist 1 Tabell 12. Det kan tyde pa at det er
forskjeller 1 gruppesterrelse 2 mellom ulike kommuner eller ulike skoler, som har vart med
pa a drive korrelasjonen jeg fant i regresjonen 1 Tabell 11. Siden den signifikante
sammenhengen forsvinner med de nevnte kontrollvariablene, kan vi konkludere med at

gruppestorrelse 2 ikke har noen signifikant sammenheng med opplevd stotte fra lerer.

4.3 Fasteffektregresjoner

Fra resultatene over ser vi at det er nedvendig, for & kunne si noe om arsakssammenhengen
mellom gruppesterrelse 2 og utfallene, 4 kunne kontrollere bedre for at skoler er ulike. Dette
kan vi gjere ved & se pa karakterene innad pé en skole over tid, noe fasteffektanalyser tillater
oss & gjere. Hittil har jeg kjort OLS-regresjoner uten og med en rekke kontrollvariabler for &
vise seleksjonen. I fasteffektmodellen vil en del av denne seleksjonen automatisk kontrolleres
for. Jeg vil derfor bruke begrepet effekt pd prestasjoner av gruppesterrelse 2 videre i

oppgaven for a indikere at vi na er neermere en kausal sammenheng.

I OLS-modell 2 kontrollerte jeg for ar, type skole, antall leerere pa skolen, andel kvinnelige
leerere pa skolen og hvilken kommune en er 1. For fasteffektregresjonene er det kun ar,
skoletype, antall lerere og andel kvinnelige lerere som er relevant a kontrollere for, siden
samme skole ligger 1 samme kommune for alle arene. De aller fleste skoler er ogséd samme
type skole over tid, men noen skoler endrer skoletype sa derfor ber vi ha med denne

kontrollvariabelen.

4.3.1 Fasteffektregresjoner med karakterer som utfallsvariabler
I Tabell 13 viser koeffisienten 5; hva som skjer med standpunktkarakterene dersom

gruppestorrelse 2 gker med én enhet.

B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk standpunkt 0,001 0,004 8354
Engelsk skriftlig standpunkt ~ 0,013%** 0,004 8349
Norsk hovedmal standpunkt 0,006 0,004 8344

Tabell 13: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for standpunktkarakterer.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr
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For standpunkt i matematikk og norsk viser resultatene at innad pa samme skole, dersom
gruppestorrelsen gker fra ett ar til et annet, vil det statistisk sett ikke gjore at elevene far
hverken bedre eller darligere resultater. Det er altsa ingen signifikant effekt av gruppesterrelse
2 pa standpunktkarakterer 1 disse to fagene. For engelsk standpunkt vises en signifikant
positiv effekt. Det vil si at dersom gruppesterrelsen eker med én enhet fra ett ar til et annet vil
elevene prestere 1,3 % av et standardavvik bedre 1 engelsk standpunkt. Hvis jeg
sammenlikner med resultatene fra OLS-regresjonen med kontroller i Tabell 8, ser vi at ogsa
her var det engelsk som hadde en liknende positiv sammenheng, mens det var ingen
sammenheng i matematikk standpunkt. Samtidig er sterrelsen pa effekten i engelsk

standpunkt relativt liten ogsé her.

B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk skriftlig eksamen  0,008%** 0,004 6470
Engelsk skriftlig eksamen 0,011 %#** 0,004 6921
Norsk skriftlig eksamen 0,011** 0,005 6235

Tabell 14: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for karakter pa skriftlig eksamen.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

For skriftlig eksamen viser resultatene presentert i Tabell 14 en signifikant positiv effekt
mellom gruppesterrelse 2 og skriftlig eksamen 1 alle fagene. Dersom gruppesterrelsen gker
med én enhet fra ett ar til et annet innad pa en skole, vil elevene prestere ca. 1 % av et
standardavvik bedre pa eksamen. Effekten er relativt lik pa tvers av alle tre fagene. Den
signifikante positive effekten er ogsa omtrent pd samme storrelse med de fra OLS-

regresjonsmodellen med alle kontrollvariabler 1 Tabell 9.

B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk muntlig eksamen 0,008 0,005 4795
Engelsk muntlig eksamen 0,013#** 0,005 5236
Norsk muntlig eksamen 0,010%* 0,005 5141

Tabell 15: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for karakter pa muntlig eksamen.

*p<10%, ¥*p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

Fra Tabell 15 ser vi at tendensene ogsé er de samme som for tilsvarende OLS-regresjon 1

Tabell 10, men at matematikk ikke lenger er signifikant. Det er kun for engelsk muntlig at
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effekten av gruppestorrelse er signifikant, og sterrelsen pé effekten er omtrent den samme

som for skriftlig eksamen.

4.3.2 Fasteffektregresjon med stotte fra leerer som utfallsvariabel
Jeg har ogsé gjennomfert fasteffektregresjonen med indeksen statte fra lcerer fra
elevundersgkelsen som utfallsvariabel. Kontrollene er de samme som for modellene over,

altsa ar, skoletype, antall leerere og andel kvinnelige lerere. Resultatene vises 1 Tabell 16.

B1 Standardfeil Antall obs.

Indeks: stotte fra lcerer 0,001 0,006 4566

Tabell 16: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for indeksen stotte fra lcerer.

*p<10%, ¥*p <5 %, ¥**p <[ %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

Resultatene viser det samme som for OLS-regresjonen med alle kontroller, at endring 1

gruppestorrelse 2 ikke har signifikant effekt pa indeksen stotte fra lcerer.

4.4 Analyser av heterogenitet mellom ulike grupper

I de videre analysene ensker jeg & se hva som driver resultatene, og undersgke hvorvidt det er
heterogenitet mellom ulike undergrupper 1 datasettet. Undergruppene jeg har valgt a se
naermere pa er skoler med gjennomsnittlig gruppesterrelse over versus under medianen, gutter
versus jenter, og til slutt mellom skoler som 1 gjennomsnitt opplever stor versus liten grad av

statte hjemmefra, som en proxy for sosiogkonomisk bakgrunn.

I disse analysene velger jeg kun a se pa matematikkarakterer og score pa stotte fra leerer som
utfallsvariabler. Dette fordi det er disse som er mest relevante for mitt forskningsspersmal, og
fordi sammenlikningsgrunnlaget med de andre fagene er dekket av de overnevnte analysene.
Det er lite trolig at det ville vert store forskjeller mellom dem. Videre bruker jeg kun
fasteffektmodellen beskrevet 1 4.3 nér jeg gjor analysene av heterogenitet mellom ulike

grupper fordi dette er den modellen jeg anser som naermest fanger opp arsakssammenhenger.

4.4.1 Heterogenitet mellom gruppesterrelse over eller under medianen
Jeg starter med & se pd mulig heterogenitet i storrelse pa gruppen fordi det kan vaere at

sammenhengen mellom gjennomsnittlig gruppesterrelse og elevers prestasjoner ikke er
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lineaer. Det vil for eksempel si at det ikke er sikkert at det gir samme effekten & oke en
grupper fra 13 til 14 elever som & gke fra 20 til 21 elever. En mate & underseke dette nermere
pa er 4 dele utvalget i to, de over og under medianen for gruppesterrelser, og se pé effekten

separat for disse to gruppene.

Med den samme fastregresjonsmodellen som er brukt i hele delkapittelet, skal vi né se pa
heterogenitet 1 gruppesterrelse 2 dersom gruppesterrelsen er henholdsvis sterre og mindre enn
medianen pa 18,3. Kontrollene 1 regresjonsmodellen er de samme som i den over, ar,

skoletype, antall lerere og andel kvinnelige lerere.

B1 Standardfeil Antall obs.
Matematikk standpunkt Gr_2 > 18,3 0,009 0,006 4247
Matematikk standpunkt Gr_2 < 18,3 -0,004 0,009 4107

Tabell 17: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for standpunktkarakter, hay og lav gruppestorrelse.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

I Tabell 17 ser vi fra koeffisienten f; hva som skjer med karakterene til elevene 1 matematikk
dersom gruppestorrelse 2 gker med én enhet. Resultatene viser at det ikke pavirker
matematikk standpunkt, hverken for gruppen over eller under medianen. Vi finner altsa ingen
signifikant effekt av gruppesterrelse 2 p4 matematikk standpunkt, og det er ikke forskjeller

mellom skoler med hey og lav gruppesterrelse.

Deretter gjennomforer jeg samme regresjonsmodell for skriftlig eksamen 1 matematikk, for de

to undergruppene over og under medianen.

B1 Standardfeil Ant. obs.
Matematikk skriftlig eksamen Gr_2 > 18,3  0,012*3 0,006 3810
Matematikk skriftlig eksamen Gr_2 < 18,3 0,013 0,010 2660

Tabell 18: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for karakter pa skriftlig eksamen, hay og lav
gruppestorrelse.

*p<10%, ¥*p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

3 P er her lik 0,06, altsi et signifikansniva pa 6 %.
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Resultatene 1 Tabell 18 viser at i undergruppen med gruppesterrelse 2 under 18,3 elever, har
endringer 1 gruppesterrelse ingen signifikant effekt pd skriftlig eksamenskarakter i
matematikk. For gjennomsnittlig gruppesterrelse over 18,3 viser resultatene en signifikant
positiv effekt pa eksamenskarakter 1 matematikk, men kun pa 10 %-niva. I utgangspunktet
vektlegger jeg ikke resultater pd 10 %-niva, men 1 dette tilfellet er effekten pa

eksamenskarakter 1 matematikk svert nerme & vaere pa 5 % nivé og vil bli nevnt 1 dreftingen.

B1 Standardfeil  Ant. Obs.
Matematikk muntlig eksamen Gr_2 > 18,3  0,023*** 0,007 2954
Matematikk muntlig eksamen Gr_2 < 18,3  -0,006 0,016 1841

Tabell 19: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for karakter pa muntlig eksamen, hoy og lav
gruppestorrelse.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

I Tabell 19 ser vi at for muntlig eksamen finner vi en signifikant positiv effekt for
gjennomsnittlig gruppesterrelse over medianen. Disse elevene gjor det 2,3 % av et
standardavvik bedre pd muntlig eksamen 1 matematikk om gruppestorrelse 2 gker med én

enhet. Det er ingen signifikant effekt for gjennomsnittlig gruppestorrelse under medianen.

Som nevnt 1 4.1 Deskriptiv data, er det en sterk korrelasjon mellom store skoler og hoy
gjennomsnittlig gruppestorrelse 2. Derfor kan en si at for store skoler og hoy gruppestorrelse
ser det altsé ut til at det er en positiv effekt av & ha sterre gruppesterrelse for muntlig
eksamenskarakterer 1 matematikk, men ikke skriftlig eksamen eller standpunkt. For
gjennomsnittlig gruppesterrelse under medianen finner jeg ingen effekter for noen av
karakterene. For disse virker det ikke som en gkning i gruppestorrelse har effekt pa

prestasjoner 1 matematikk.

B1 Standardfeil Ant. Obs.
Indeks: stotte fra leerer Gr_2 > 18,3 -0,001 0,010 2191
Indeks: stotte fra leerer Gr_2 < 18,3 0,020 0,013 2375

Tabell 20: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell for indeksen stotte fra leerer, hay og lav gruppestorrelse.

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr
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I regresjonsmodellen med stotte fra leerer som utfallsvariabel finner vi heller ingen forskjeller
for hoy eller lav gjennomsnittlig gruppesterrelse. Som Tabell 20 viser er det ingen signifikant
effekt av gruppesterrelse 2 pa opplevd stette fra laerer for grupper storre eller mindre enn

18,3.

Det er ogsd verdt & merke seg at jeg aldri, uansett metode eller storrelse pa gruppene, finner
en negativ effekt av gruppesterrelse 2 pa karakterer, altsd at mindre gruppesterrelser er

positivt for elevers prestasjoner.

4.4.2 Heterogenitet mellom jenter og gutter

Jeg onsker ogsa a underseke hvorvidt jenter og gutter responderer ulikt pa endringer i
gruppestorrelse. Siden jeg har hentet inn karakterer og svar pa elevundersekelsen bade samlet
og delt pa kjonn, kan jeg analysere resultatene for gutter og jenter hver for seg. Jeg har
benyttet samme fasteffektanalysemodell som for, og tar kun for meg karakterer i matematikk
og indeksen stotte fra leerer. Jeg ser pa resultatene for bade gutter og jenter over og under
medianen for gjennomsnittlig gruppestorrelse. Tabell 21 oppsummerer resultatene fra disse

analysene, for henholdsvis gutter og jenter.
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B1 Std.feil  Antall obs.

Gutter: Matematikk standpunkt, Gr. 2 >18,3 0,008 0,007 4094
Jenter: Matematikk standpunkt, Gr. 2 >18,3 0,013%* 0,007 4113

Gutter: Matematikk standpunkt, Gr. 2<18,3 0,023* 0012 3233
Jenter: Matematikk standpunkt, Gr. 2 <18,3 -0,006 0,011 3199

“Gutter: Matematikk skriftlig eksamen, Gr. 2 >18,3 0,006 0,007 3401
Jenter: Matematikk skriftlig eksamen, Gr. 2 >18,3 0,018%** 0,007 3355

Gutter: Matematikk skrifilig eksamen, Gr. 2<18,3 0,017 - 0014 1882
Jenter: Matematikk skriftlig eksamen, Gr. 2 <18,3 0,015 0,014 1846

“Gutter: Matematikk muntlig eksamen, Gr. 2 >18,3  0,038*** 0,012 1199
Jenter: Matematikk muntlig eksamen, Gr. 2 >18,3 0,010 0,014 1099

Gutter: Matematikk muntlig cksamen, Gr. 2 <183 -0,005 0,048 385
Jenter: Matematikk muntlig eksamen, Gr. 2 <18,3 0,008 0,037 340

Guitter: Indeks stotte fra lerer, Gr.2>183 0,006 0,010 2149
Jenter: Indeks stotte fra leerer, Gr. 2 >18,3 0,007 0,010 2138

Gutter: Indeks stotte fra lerer, Gr.2<183 0012 0016 1892
Jenter: Indeks stotte fra leerer, Gr. 2 <18,3 0,063 0,017 1841

Tabell 21: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell med heterogenitet mellom gutter og jenter, hay og lav
gruppestorrelse
*p<10%, ¥*p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

Det forste en kan merke seg er at antall observasjoner er ulikt for gutter og jenter og ligger
lavere enn for det totale utvalget, spesielt mye lavere for muntlig eksamen. Grunnen til dette
er at pd mange skoler er det kun noen elever som blir trukket opp 1 eksamen 1 et fag og
dermed vil det for noen ar vere kun jenter eller kun gutter som tar eksamen. I tillegg
anonymiserer Skoleporten resultatene dersom det er sa fi elever 1 en klasse at det er fare for
gjenkjennelse. Nér jeg splitter 1 gutter og jenter blir dette gjeldende for en noe storre andel av

observasjonene.

Fra Tabell 21 ser vi at resultatene varierer noe for gutter og jenter pd begge eksamensformene
1 matematikk, og indeksen statte fra lcerer, men hovedbildet er at de fleste estimatene ikke er
signifikante. Det er en positiv effekt for jenter av gkt gruppesterrelse 2 hvis man allerede er i

store grupper, da bade effekten for standpunkt og skriftlig eksamen er positiv signifikant péa 5
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%-niva. Samtidig er det en positiv effekt pd muntlig eksamen for gutter. For gruppesterrelse
under medianen finner jeg fortsatt ingen effekter av & eke gruppesterrelse, hverken for gutter
eller jenter. Siden effektene pa gutter og jenter for gjennomsnittlig gruppesterrelse over
medianen er noe sprikende er jeg derfor varsom med a legge for mye vekt pd disse resultatene
og konkluderer med at det ikke er entydige ulikheter 1 hvordan gutter og jenter responderer pa

endringer 1 gruppestorrelse.

4.4.3 Heterogenitet mellom grupper med ulik stotte hjemmefra

Til sist ensker jeg & undersegke hvorvidt jeg kan finne heterogenitet mellom grupper med ulik
sosiogkonomisk bakgrunn. Jeg har dessverre ikke noen variabler pé individniva som kan si
noe om sosiogkonomisk bakgrunn, men indeksen statte hjemmefra i elevundersekelsen kan
brukes som en proxy for dette. Grunnen til dette er at elever som opplever mye stotte
hjemmefra oftere har hoy sosiogkonomisk bakgrunn, mens det er motsatt for dem med mindre

statte hjemmefra (Nilsen & Bergem, 2016).

I utgangspunktet ensket jeg a bruke indeksen stotte hjemmefra som en kontrollvariabel 1
modellene over, pa samme mate som for eksempel antall leerere. Siden denne indeksen 1
elevundersegkelsen kun finnes for noen av arene, mister jeg veldig mange av datapunktene
hvis jeg skulle brukt denne som kontrollvariabel. I stedet bruker jeg den altsa til & dele
utvalget 1 undergrupper, for & se om det er heterogenitet i analysene mine etter hvor mye hjelp
en har hjemmefra. Jeg gjor altsé kun analysen for de fire drene jeg har resultater fra indeksen
pa elevundersegkelsen. Jeg har valgt & dele utvalget 1 to etter medianen, hvor skoler med score
pa indeksen over medianen utgjer én gruppe og skoler med score under medianen utgjer den

andre. Tabell 22 under oppsummerer resultatene av denne analysen.
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B1 Standardfeil Antall obs.

Matematikk standpunkt, Lav stette 0,016** 0,008 1934
Matematikk standpunkt, Hey stette 0,007 0,007 2533

* Matematikk skriftlig cksamen, Lav stotte ~ 0,025*** 0,008 1333
Matematikk skriftlig eksamen, Hoy stotte 0,023*** 0,007 2064

* Matematikk muntlig eksamen, Lav stotte ~ 0,030*** 0,010 st
Matematikk muntlig eksamen, Hoy stotte 0,009 0,008 1915

" Indeks: stotte fra leerer, Lav stotte 0,006 0,009 1904
Indeks: stotte fra leerer, Hoy stotte -0,003 0,006 2662

Tabell 22: Resultater fra fasteffektregresjonsmodell med heterogenitet mellom hoy og lav stotte hjemmefra

*p<10%, ¥ p <5 %, ***p <1 %. n= 831 skoler, antall observasjoner er antall skoler*antall dr

Resultatene 1 Tabell 22 viser at den positive effekten av gruppesterrelse 2 pé karakterer 1
matematikk, som vi har sett spesielt for gruppesterrelser over medianen, for det meste er
drevet av elever som har lav statte hjemmefra. Bdde for standpunkt og muntlig eksamen er det
kun signifikant effekt for de med lav stette hjemmefra. For skriftlig eksamen er den derimot
tilnermet lik og signifikant for begge. Det er ingen signifikante effekter pa indeksen stotte fra

lcerer hverken for de med lav eller hoy stotte hjemmefra.
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5 Drefting og sammenlikning

I dette kapittelet skal jeg drefte betydningen av mine funn og sammenlikne dem opp mot den
tidligere gjennomgatte internasjonale og norske forskningen. Gjennom dreftingen av mine
funn og sammenlikningen med tidligere forskning skal jeg forseke & besvare
forskningsspersmaélet: «Hva har okt lcerertetthet d si for elevenes prestasjoner i
matematikk?». Kapittelet er bygd opp slik at jeg forst kommenterer hva som er mine fire
bidrag til forskningsfeltet. Deretter diskuterer jeg hovedfunnene, og mulige bakenforliggende
arsaker til disse. Videre sammenlikner jeg funnene mot annen norsk og internasjonal
forskning, for til slutt & si noe om hvilke konsekvenser funnene mine kan ha for

matematikkundervisningen og politikkutforming.

Et forhold det er viktig & presisere er at forskningen min i stor grad handler om faglige
resultater. Det kan ogsa finnes andre ting, som ikke sa lett kan méles, som kan vere
konsekvenser av storre lerertetthet, bade positive og negative. Dette er ikke fokus 1 min

analyse.

5.1 Bidrag til forskningsfeltet

Under vil jeg gjennomga og diskutere oppgavens fire viktigste bidrag til forskningsfeltet.
Oppsummert er dette kombinasjonen av fokus pa larertetthet, bruk av gruppesterrelse 2, en
bred gjennomgang og sammenlikning av litteratur, samt en metode som kontrollerer bedre for

endogenitet enn det en del liknende studier har benyttet.

Det forste bidraget er at jeg fokuserer pé forskning pa lerertetthet. Det finnes kun tre norske
studier som bruker gruppesterrelse, og ikke klassestorrelse, som mal pé lerertetthet.
Hovedfokuset i bade internasjonal og nasjonal forskning har veert a se pa effekten av
klassestarrelse og om dette er korrelert med prestasjoner. Etter dreiningen 1 2003 fra
maksimum klassestorrelse til pedagogisk forsvarlig gruppesterrelse
(Kunnskapsdepartementet, 2004) tok det tid for det skjedde en endring pa forskningsfeltet i
Norge. De forste studiene som bruker gruppesterrelse 1 ble publisert forst 1 2008.

Forskningsfeltet er relativt nytt, og dermed er tilskudd til forskning pa omrédet viktig.

Mitt andre bidrag til forskningsfeltet er at jeg bruker gruppesterrelse 2 som mal pé lerertetthet

1 mine analyser. Det er sa vidt jeg vet ikke publisert noen studier 1 Norge som har brukt
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gruppestorrelse 2 1 en fasteffektregresjonsmodell. Det er heller ingen studier med like
omfattende longitudinale data som ser pd gruppesterrelse 2 opp mot prestasjoner pa eksamen
og standpunkt, slik jeg gjor. Gruppestorrelse 2 er et mye bedre mal pé lerertetthet enn
gruppestorrelse 1 og klassestarrelse fordi det viser antall elever per lerer i ordineer
undervisning. Det vil si at ressurser til spesialundervisning og undervisning 1 sa@rskilt norsk
ikke regnes med. Bruk av gruppesterrelse 2 vil altsd gi mer presise analyser for & undersoke
effekter av laerertetthet. Som gjennomgangen av internasjonale studier i kapittel 2 viste, er det
heller ikke vanlig internasjonalt & forske pé laerertetthet 1 betydningen gruppesterrelse. Disse
studiene ser kun pa klassestorrelse, og det er endringer 1 klassestorrelse de viser til nar de
bruker begrepet «student teacher ratio». Den eneste norske studien gjort med utgangspunkt 1
gruppestorrelse 2 som variabel er Kirkebgen et al. (2017). Som tidligere nevnt s& de pa
effektene av dette i en 4-arsperiode, der 166 ungdomsskoler fikk eremerkede midler til &
ansette ekstra lererressurser. De bruker dermed gruppesterrelse 2, men kun for 4 ar. En av
arsakene til at det ikke har veert forsket pd paneldataene som inneholder gruppestorrelse 2
tidligere, er at det kun nylig har blitt beregnet gruppesterrelse 2 tilbake i tid fra
Utdanningsdirektoratet. Direktoratet har hele tiden samlet inn alle dataene som gjeor det mulig
a beregne dette, men det har ikke vert et politisk fokus for rundt 2015, og de har derfor ikke
innfort denne méten a beregne det pa tidligere. I den norske forskningen fremover vil trolig

kun gruppesterrelse 2 bli brukt som mal pé lerertetthet.

Det tredje bidraget er at jeg har gatt gjennom store mengder litteratur innenfor forskning pa
leerertetthet 1 Norge, norsk forskning pa effekter av klassestorrelse og internasjonal forskning
pa effekter av klassestorrelse. En av hensiktene med & gjore en s& omfattende gjennomgang
av bade det metodiske og funnene i denne forskningen er for & kunne sammenlikne mot mine
funn, men ogsé & trekke frem en viktig diskusjon knyttet til sammenlikningsgrunnlaget for det
empiriske forskningsgrunnlaget for oppgaven. Spersmaélet er hvorvidt forskning pa effekten
av klassestorrelse er overforbart til forskning pa laerertetthet. Dette er usikkert, siden det
forelgpig er gjennomfert sa lite forskning med utgangspunkt 1 bdde gruppestorrelse 1 og 2.

I og med at sammenlikningsgrunnlaget blir sveert lite uten a diskutere mine funn opp mot
forskning pé klassesterrelseseffekter, blir det naturlig 4 se mine funn opp mot bade forskning
pa lerertetthet og klassestorrelse. Jeg tar derfor forbehold om at & sammenlikne og overfore
resultater mellom de ulike matene & méle lerertetthet er usikkert, men nedvendig, grunnet for
lite forskning med lerertetthet i fokus. Dersom det pa sikt viser seg a ikke vaere overforbart,

ber lerertetthet som forskningsfelt satses ytterligere pa fremover. Som nevnt 1 avsnittet om
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pagaende norsk forskning er det flere prosjekter som skal se nermere pa gruppesterrelse. Med
den nye endringen fra regjeringen som trddte i kraft hesten 2019 med maksimale
gruppesterrelser i ordiner undervisning, vil det overraske om det ikke kommer mer forskning
pa dette de neste drene. Diskusjonen om overforbarhet mellom forskningsfeltene leerertetthet
og klassestarrelse er ikke en diskusjon jeg kan ha alene, men et problem det ber rettes lys mot

1 videre forskning pa lerertetthet.

Et siste bidrag er at jeg bruker en metode som kontrollerer bedre for endogenitet enn mange
andre metoder. Fordi leerernormen er sapass fersk vil det ta noen ar for man kan bruke
endringer 1 lerertetthet grunnet denne reformen. Fasteffekt, som er metoden jeg bruker, er ut
fra de longitudinale dataene vi har pd gruppesterrelse 2 den beste metoden jeg kunne finne. |
sammenheng med dette er det viktig & diskutere hvorvidt variabelen laerertetthet er endogen.
Er den korrelert med andre variabler, som egenskaper ved elevene, lererne og skolen? 1
tidligere forskning pa effekten av klassestorrelsesreduksjon trekkes dette ofte frem som et
problem med forskningen, og at det m4 arbeides mer for & sikre eksogenitet (Leuven et al.,
2008). Endogenitetesproblemer kan gi forventningskjeve OLS-estimater pa effekten av
leerertetthet pa prestasjoner, fordi det er mange faktorer som kan pavirke bade lerertetthet og
prestasjoner som det er vanskelig & kontrollere for. For eksempel kan det vare lavere
leerertetthet fordi elever er mer motiverte for leering og sitter mer stille (dermed trenger de
mindre lererressurser), samtidig som mer motiverte elever kan presentere bedre pa tester.
Hvis en da ikke kontrollerer for ulik motivasjon til elevene 1 OLS-regresjonen kan en tilskrive
effekter til leerertetthet pé elevers prestasjoner som egentlig skyldes motivasjon. Dette er
arsaken til at jeg har benyttet fasteffektanalyse, nettopp for & fa en mer eksogen variasjon i
analysen. Fasteffektanalysen skal sikre at potensiell endogenitet pa gruppesterrelse 2-
variabelen ses pé innad pa skolene, og endogenitetsproblemene blir da mindre nér en
kontrollerer for skolefasteeffekter. For eksempel vil en da kontrollere for at noen skoler har
mer motiverte elever enn andre typer skoler. Dermed antar en at den gjenvarende variasjonen
1 gruppestorrelse 2 pa prestasjoner faktisk reflekterer effekten av larertetthet og ikke
motivasjonen til elevene. Det er viktig & merke seg at antagelsen her er at elevers motivasjon
(og andre kjennetegn ved skolen og elevene) innad pd en skole er konstant over tid. |
metodedelen over, papekte jeg neermere utfordringer med fasteffektanalysen. Samtidig er det
gode argumenter for at en kommer betydelig naermere en kausal effekt med fasteffektmetoden

enn med standard OLS-regresjon.
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Som jeg har nevnt ved flere anledninger er RD-metoden en god metode for & sikre eksogen
variasjon i gruppesterrelser. Endringen som trddte 1 kraft hesten 2019 med maksimum
gruppestorrelse vil 1 fremtiden gjore det mulig & bruke denne metoden, fordi en da kan
sammenlikne gruppestorrelser rundt de maksimale gruppene. Til né er det ikke tilstrekkelig
med data tilgjengelig etter endringen til & kunne gjore en slik analyse. Dermed er fasteffekt
hittil metoden en ma bruke for a sikre mest mulig eksogen variasjon dersom en skal bruke

longitudinale data.

5.2 Diskusjon av funn

Overordnet viser mine analyser at jeg ikke finner noen entydig og gjennomgdende signifikant
sammenheng mellom gruppesterrelse 2 og karakterer eller opplevd stette fra lerer. Spesielt er
det viktig & merke seg at jeg aldri, uansett metode eller gruppesterrelse, finner en signifikant
negativ sammenheng mellom gruppesterrelse 2 og karakterer. Det vil si at jeg aldri finner
positiv effekt av gkt lerertetthet 1 ordiner undervisning pé prestasjoner. Derimot finner jeg
signifikant negativ effekt av gkt lerertetthet 1 flere av analysene, spesielt for de med

gruppestorrelse over medianen pa 18,3 elever.

I dette delkapittelet vil jeg ta for meg og diskutere de fem viktigste delfunnene fra mine
analyser, som belyser hvorvidt lerertetthet har betydning for elevenes prestasjoner. Det forste
funnet er at jeg, som nevnt, finner negativ effekt av lerertetthet pd prestasjoner. Det andre er
at jeg kun finner effekten for hoy gjennomsnittlig gruppesterrelse. Det tredje funnet er at
denne signifikante effekten 1 storre grad er gjeldende pa eksamen enn pa standpunkt. Det
fijerde at jeg, noe overraskende, finner storst negativ effekt av okt lerertetthet for elever 1
lavere sosiogkonomiske grupper, mélt med stotte hjemmefra som proxy. Og til sist at jeg ikke

finner noen gjennomgaende ulikhet i effekt mellom gutter og jenter.
Ser vi resultatene samlet tyder funnene mine pa at okt lerertetthet ikke bidrar til en

gjennomgéende forbedring 1 prestasjoner eller opplevd stette fra leerer. Dette funnet vil jeg

diskutere mer 1 detalj opp mot norsk og internasjonal forskning i 5.3 og 5.4.
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5.2.1 Funn 1: Negativ effekt av gkt leerertetthet pa prestasjoner
Litt overraskende finner jeg at okt leerertetthet har en signifikant negativ effekt pa elevenes
prestasjoner. Det er en signifikant negativ effekt av gkt leerertetthet for alle tre fagene ved

skriftlig eksamen og muntlig eksamen 1 engelsk.

En mulig arsak til den negative sammenhengen kan vere en «gruppedynamikkeffekt» som
dominerer over lerereffekten. Med gruppedynamikkeffekt mener jeg at en far en bedre
gruppedynamikk og positive synergier ved & fa inn flere elever i gruppen, bade faglig og
sosialt. Eksempelvis vil helklassesamtale 1 mindre grupper trolig vaere mindre produktivt
(Cobb et al., 1997; Stein et al., 2008), da det er faerre elever, noe som kan gi faerre innspill til
diskusjoner, losninger og variasjoner i strategier. Siden dette er en viktig del av effektiv

matematikkundervisning, er dette uheldig for elevene.

I matematikkundervisningen vil det i en gruppe ogsa vere elever pa ulike nivéer. Ved
gjennomsnittlig lav gruppesterrelse 1 matematikkundervisningen vil trolig den kontinuerlige
utviklingen av de sosiomatematiske normene (Kleve & Anestad, 2016; Yackel & Cobb, 1996)
skje mye saktere fordi interaksjonen i klasserommet ikke har like mange deltakere og elever
pa alle prestasjonsnivaer. En fordel med hoyere gruppestorrelse er at flere av elevene pa de
ulike niviene vil kunne hjelpe hverandre, og til dels vil lerere kunne ha flere «hjelpelarere» 1
elever som har forstétt fagstoffet. En del elever responderer ogsa bedre pa & bli hjulpet av
likesinnede, og larer mer av dette (Hattie, 2009). Det 4 ha flere elever som presterer i det ovre
sjiktet kan ogsa trekke prestasjonene til de gvrige elevene oppover, ved at de fungerer som et
referansepunkt pa hvordan gode prestasjoner ser ut. Dersom en da far inn flere elever 1
gruppen kan det ha positive synergier for de gvrige elevene, og dermed bidra til okt

prestasjonsniva.

Ved tolkning av funnene i lys av dette er det viktig & huske at antall lerere ikke er den eneste
arsaken til at gruppesterrelsen endres. Gruppesterrelse 2 beregnes litt forenklet med antall
ordinzre elevtimer «over brekstreken» og antall ordinere laerertimer «under brokstrekeny.
Hvis gruppestorrelse 2 gker, kan det altsa bade vere fordi en far flere elever pa samme antall
leerere, eller faerre laerere pd samme antall elever. Gruppedynamikkeffekten kan bare vare en
forklaring dersom det er forstnevnte som ligger bak, altsa at endring i antall elevtimer er
arsaken. Det er derfor viktig & ikke tolke en negativ sammenheng som at en gkning 1 antall

leerere negativt pavirker prestasjonsniva. Den gkte larertettheten kan ha en naytral eller til og
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med positiv effekt, men gruppedynamikkeffekten kan ha en sterkere effekt pd resultatene og

dermed fore til en samlet negativ sammenheng.

En annen forklaring er at elever i storre grupper utvikler storre selvstendighet, og at mer
selvstendige elever presterer bedre. Med hay lerertetthet, hvor lereren kommer bortom
hyppig og gir veldig mye stotte, kan elever bli vant til & f4 denne stotten sé snart de stoter pa
utfordringer. Nar gruppesterrelsen er storre har lereren mindre anledning til det, men det kan
fore til at elevene utvikler storre selvstendighet til & finne lasninger selv, og ekt utholdenhet
til & ikke gi opp sé raskt nar de meter utfordringer. De utvikler det man kaller grit (Bettinger
et al., 2018). Dette er egenskaper som er viktige nar en skal prestere pa egenhdnd, som
eksamen er et godt eksempel pd. Dermed kan larere, ved 4 folge elevene tett, ende med &

gjore dem en bjernetjeneste og gjore dem for avhengig av a bli leiet frem til svarene.

En relatert hypotese er den sékalte Topaze-effekten, eller traktkommunikasjon (Skott et al.,
2008). Det gar ut pa at det lerere oppfatter som nyttig hjelp, 1 virkeligheten ofte fratar elevene
utfordringene og reduserer utforskende problemlesningsoppgaver til rutineoppgaver. Dette
kan lettere skje nar gruppesterrelsen reduseres, siden lereren pd samme mate som over fér
mer tid til hver elev. Dersom dette bidrar til at elever som far mer oppfolging fra lerer far
mindre utfordrende oppgaver, vil det 1 neste omgang gjore at de utvikler seg mindre og
presterer darligere. Bdde Topaze-effekten og selvstendighetseffekten er knyttet til hvordan
leereren legger opp og gjennomfoerer undervisningen. Dette vil jeg diskutere nermere 1 kapittel

5.5, hvor jeg drefter konsekvensene av mine funn for matematikkundervisningen.

En annen mulig forklaring er at det kan vaere en omvendt kausalitet mellom prestasjoner og
leerertetthet. Det kan oppsta dersom en skole eller klasse opplever en negativ utvikling 1
prestasjonsniva og setter inn flere laerere som respons pé dette, men at de settes inn for sent til
a hindre at prestasjonene faller ytterligere. Dermed kan det se ut som resultatene utvikler seg
negativt selv om larertettheten ekes. Liknende effekter er funnet 1 for eksempel Opheim et al.
(2010). Det som taler mot dette som forklaring er at, dersom okt lerertetthet skulle hatt
positiv effekt, burde vi observert en positiv effekt i prestasjoner i de pafelgende arene. Dette

ser vi altsa ikke ut fra dataene vi har.

En relatert forklaring kan vere at det settes inn ekstra ressurser i en klasse som respons pa

egenskaper ved én eller et fatall elever. Dermed vil gruppesterrelsen reduseres, men uten at
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elevene 1 klassen i realiteten far nytte av den ekstra laereren, foruten den eller de tiltaket
gjelder. Dermed kan ogsé en nedgang 1 prestasjoner blant flertallet av elevene, som skyldes
andre arsaker, tilskrives en gkning i lerertetthet. Dette skal 1 prinsippet gruppesterrelse 2
fange opp, men det kan hende at i en del tilfeller vil ikke alle slike tiltak registreres i henhold

til reglementet, for eksempel, dersom skoler opplever press pa a holde gruppesterrelse 2 nede.

De tre forstnevnte effektene, gruppedynamikk, selvstendighet og traktkommunikasjon, er de
mest intuitive forklaringskandidatene til den negative effekten av okt laerertetthet jeg finner.
Det er samtidig mange solide matematikkdidaktiske og pedagogiske argumenter for at vi
burde forvente & finne motsatt effekt. Eksempelvis vil leereren med feerre elever fa mer tid til &
veilede den enkelte, det er lettere 4 tilpasse undervisningen til hver elev og elever vil 1 storre
grad fole seg «sett» 1 en mindre gruppe (Kirkebgen et al., 2017). Uten a gé 1 detaljer pa disse,
er det intuitivt naturlig & tro at disse skulle bidra til en positiv effekt pé prestasjoner av okt
leerertetthet. Det er derfor behov for ytterligere forskning som kan bekrefte hvorvidt funnene

mine avdekker en reell sammenheng, og hva eventuelle arsaker kan vare.

5.2.2 Funn 2: Signifikant effekt kun for gruppesterrelser storre enn medianen

Etter heterogenitetsanalyser gjennomfert som felge av funnet 1 5.2.1 finner jeg, nér jeg deler
opp observasjonene i to etter medianen for gruppesterrelse, ikke signifikante effekter av okt
leerertetthet for undergruppen under medianen. Det er kun for undergruppen med
gjennomsnittlig gruppesterrelser over medianen jeg finner signifikant negative effekter. Det
er derfor denne undergruppen som er driveren for den negative effekten diskutert 1 5.2.1.
Konkret finner jeg for disse signifikant negativ effekt for muntlig eksamen 1 matematikk og

veldig nerme en signifikant effekt pd 5 %-niva pa skriftlig eksamen 1 matematikk.

En implikasjon dersom hypotesen om gruppedynamikkeffekt diskutert i funn 5.2.1 stemmer,
er at en stor gruppe med to lerere vil gi bedre resultater enn a dele gruppen i to med én laerer
hver. Dette gir ogsd datasettet jeg har brukt noe stette for, der elever pa skoler med
gruppestorrelse 2 over 18,3 har signifikant bedre karakterer p4 muntlig eksamen enn elever pa

skoler med gruppesterrelse under 18,3.

Selv om det fremdeles ikke er en positiv observert effekt for noen av undergruppene, kan en
likevel tolke dette som at de med gjennomsnittlig lavere gruppesterrelse responderer mindre

negativt pd okt lerertetthet, relativt til de store. For & forklare dette kan det vaere nedvendig &
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splitte effekter av lerertetthet 1 drivere som kan virke i ulike retninger. La oss anta at
gruppedynamikkeffekten diskutert over er tilnermet konstant for alle endringer i
gruppesterrelser vi ser pa. Da kan det vare en annen driver som virker i motsatt retning, og

som 1 sterre grad har effekt nar gruppesterrelsen blir liten nok.

En mulig driver og arsak kan knyttes til méten en lerer underviser pa ved ulike
gruppestorrelser. Tidligere forskning har vist at undervisningsstil og undervisningsmetoder
kan endre seg ved store reduksjoner i klassestorrelse (Breton, 2014; Hattie, 2009). Disse
studiene har riktignok sett pa klassesterrelsesreduksjon fra svart store klasser til mellomstore
klasser (fra 50-80 og ned til 25-30 elever). Hattie (2009) har senere stilt spersmal ved om
ytterligere reduksjoner vil ha liknende effekt, siden endringene 1 hvilke pedagogiske verktoy
som benyttes er mindre ved reduksjon fra for eksempel 25 til 15 elever. Samtidig kan det
vere slik at nar gruppesterrelsen blir liten nok vil leereren ha nye muligheter til & legge opp
undervisningen pa andre méter. Siden det er rimelig & anta at leerere legger opp
undervisningen for & fa sterst mulig leringsutbytte, vil gkt fleksibilitet til & tilpasse opplegget

kunne resultere 1 bedre resultater enn det en klarer 1 sterre grupper.

Resultatene mine kan gi stette for at en slik effekt finnes, men at den kun gjer seg gjeldende
nar gruppesterrelsen blir liten nok. Neyaktig hvor dette brytningspunktet ligger er vanskelig a
si ut fra mine analyser. Men siden gruppesterrelser under 18,3 responderer relativt sett bedre
pa endringer 1 leerertetthet, ligger det trolig et sted under dette punktet. Dersom dette stemmer,
betyr det at for & fa en positiv effekt av gkt lerertetthet ma det skje ganske store endringer i
gruppestorrelse, slik at leererne far mulighet til & gjore reelle endringer i

undervisningsmetoder.

5.2.3 Funn 3: Effekter er i storre grad signifikante pa eksamenskarakterer enn standpunkt

De negative effektene av okt lerertetthet diskutert over finner jeg 1 storre grad pé
eksamenskarakterer enn for standpunktkarakterer. Det vil si at karakterene lereren selv setter
ikke pdvirkes 1 samme grad som karakterene som settes av ekstern sensor. For & forklare
hvorfor jeg far disse resultatene kan det igjen vare nedvendig & bryte ned sammenhengene i

underliggende drivere som kan virke 1 ulike retninger.

Dersom vi fremdeles antar at gruppedynamikkeffekten som beskrevet 1 kapittel 5.2.1

eksisterer, vil denne altsé isolert sett fore til at en gkning 1 gruppesterrelse gir okt
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karakterniva. Nar denne effekten er mer synlig pé eksamen, mé det vare en annen effekt som
gar 1 motsatt retning som spiller inn pa standpunktkarakterene, men som ikke pavirker
eksamenskaraktersettingen 1 like stor grad. En slik drsak kan vere at standpunkt og eksamen
tester elevene pa noe ulike grunnlag. Eksamen er av natur mer spisset, og tester elevene pa
enten skriftlige eller muntlige ferdigheter innen et avgrenset tema. Standpunkt har en bredere
vurderingsform, og pavirkes av elevenes samlede prestasjon over tid samt innsats og
motivasjon i faget. Med heyere lerertetthet har laererne 1 snitt mer tid per elev, og 1
utgangspunktet mer tid pd & observere hver enkelt elev. Dermed har de mulighet til & gjore en

grundigere vurdering av hver elev.

Det kan ogsa vare at lerere nar gruppesterrelsen er mindre vektlegger ting ulikt ved
karaktersetting enn ved hayere gruppesterrelser. Ved storre gruppesterrelse blir det gjerne
mindre tid til observering av muntlige og praktiske prestasjoner. Larere i slike grupper kan
derfor potensielt velge & basere karaktersettingen 1 sterre grad pa skriftlige prover, som likner

mer pa eksamen.

Sa langt har jeg antatt at leererens standpunktvurdering er rent objektiv. Men det kan ogsa
tenkes at leerere nar de far mer tid med hver enkelt elev utvikler okt sympati, og ubevisst er
snillere 1 vurderingen fordi han eller hun kjenner bedre til hvorfor en elev for eksempel sliter
med noe. Dermed vil gkt leerertetthet 1 gjennomsnitt gjere at standpunktvurderingen blir

snillere, og tar heyde for ting en ekstern sensor ikke vil gjore.

Hvilke av de tre foreslétte arsakene som er reelle blir spekulasjoner fra min side. Men dersom
mer tid per elev 1 snitt gjor at lererne gir en bedre karakter, vil det utlikne
gruppedynamikkeffekten, og dermed gjore at vi ikke finner de samme resultatene pa

standpunkt som eksamen.

P4 den andre siden kan en tenke seg at det er naturlige grunner til at eksamenskarakterer og
standpunktkarakterer avviker litt. Standpunktkarakterer skal ifelge Oppleringslova (1998)
vere et mal pa sluttkompetanse. Imidlertid er det trolig at leerere 1 en viss grad utviser skjonn i
noen situasjoner, som for eksempel at en elev som gjennom alle prevene et ar har fatt karakter
3 og pé siste tentamen far 2, vil nok laereren likevel gi karakter 3. P4 samme mate som dersom
en elev har fatt karakter 5 pa alle prover, men far karakter 6 pé siste prove, vil kunne fa

karakter 6 1 standpunkt. P4 denne maten blir vurdering av standpunktkarakterer muligens litt
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kunstig hey. Samtidig skulle dette da gjelde for alle elever, og ikke bare for gruppesterrelser

over 18,3 slik jeg finner. Dermed er forklaringene over mer sannsynlig enn denne.

5.2.4 Funn 4: Okt lerertetthet er mer negativt for elever med lav stotte hjemmefra
Zevenbergen (2001) og Huang (2009) har i tidligere studier funnet at hjemmemiljeet har
innvirkning pa elevers prestasjoner. Elever med foreldre med lav sosiogkonomisk status
presterer statistisk sett darligere enn elever med foreldre med hey sosiogkonomisk status.
Elevers lering er altsa tett knyttet til hjemmeforhold. Andre studier har videre funnet at det er
en sammenheng mellom sosial bakgrunn og stette hjemmefra (Bakken, Froyland & Sletten,
2016; Nilsen & Bergem, 2016), hvor elever med foreldre med hoy sosiogkonomisk status far
mer stotte til skolearbeidet hjemme. Jeg testet derfor hvorvidt elever med ulik

sosiogkonomisk bakgrunn og stette hjemmefra far ulik effekt av endringer 1 lerertetthet.

I mangel pd andre og mer spesifikke variabler, og med bakgrunn i1 funnene fra Bakken et al.
(2016) og Nilsen og Bergem (2016) benyttet jeg indeksen stotte hjemmefra som proxy for
sosiogkonomisk bakgrunn. Ut fra denne delte jeg opp skolene i to grupper, ut fra hvem som
scorer hoyt og lavt pa denne indeksen. Deretter undersegkte jeg om hver av gruppene har
signifikant effekt pa prestasjoner eller opplevd stette fra leerer av endringer 1 gruppesterrelse
2. Tanken bak en slik analyse er & teste en hypotese om at det er elever som opplever lite

stotte hjemmefra som fér storst effekt av mer stotte hos lereren, noe gkt lerertetthet kan gi.

Resultatene viser derimot at det kun er for gruppen med lav stette hjemmefra vi finner
signifikant negativ effekt av okt lerertetthet. En reduksjon 1 gruppesterrelse slér altsa mer

negativt ut over denne elevgruppen enn de som har heyere grad av stette hjemmefra.

Disse funnene er ikke 1 samsvar med annen norsk forskning pa omridet. Innenfor
klassestorrelsesforskningen finner Bonesronning og Vaag Iversen (2008) og Vaag Iversen
(2013) enkelte positive effekter for elever med lav sosiogkonomisk status av reduksjon 1
klassestorrelse pé lave trinn, altsd motsatt av mine funn. I en annen artikkel av Bonesrenning
(2003) finner han at reduksjon i klassesterrelse er fordelaktig for elever med hoy
sosiogkonomisk status. Forfatterne 1 alle tre studiene konkluderer selv med at funnene er
sprikende, og sar tvil rundt hva funnene vil si. Med andre ord finner majoriteten av annen

norsk forskning ingen tydelig ulikhet 1 effekt for ulike elevgrupper.
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Nér det gjelder den internasjonale forskningen er det 1 hovedsak STAR-prosjektets forskning
som fokuserer pa undergrupper av elevene i den forskningen jeg har sett pa. Her ser vi det
samme som 1 den norske klassestorrelsesforskningen, at de finner sprikende resultater for
hvilke elevgrupper som fér fordeler eller ulemper av reduksjon 1 klassestorrelse. Generelt er

det fa funn som finner gjennomgéaende positive effekter for noen elevgrupper.

Det er intuitivt & tenke at okt lerertetthet skulle gi elevene med lite stotte hjemmefra storst
positiv effekt. Nér dette ikke stemmer ma det vaere en annen mekanisme som motvirker det
positive ved ekt leerertetthet. En mulig forklaring kan igjen vare knyttet til
gruppedynamikkeffekten, og at denne er viktigere for elever med lav stotte hjemmefra. Det
kan tenkes at disse elevene har et storre behov for forbilder pé skolen fordi de ikke har det
hjemme, og at det er medelevene deres som fungerer som forbilder. I sé fall kan funnene mine
tyde pa at medelever har mer 4 si for elevenes prestasjoner for de med lav steotte hjemmefra

enn det lareren har.

Vi vet fra forskningen til Gee (2015) og Zevenbergen (2001) at elevene kommer inn 1
matematikkundervisningen med ulik forforstéelse og ulik «kvalitet» pa primardiskursen.
Noen elever er predisponert hjemmefra til & lettere kunne tilegne seg skolediskursen og
matematikkdiskursen. Det kan tenkes at for elever med lav stette hjemmefra er det & vaere del
av en sterre gruppe elever fra ulike sosiale lag viktigere for & innlemmes 1 skolediskursen,
fordi de fér okt sosial stimuli med flere elever og har flere forbilder. De blir altsd mer

utfordret ndr gruppesterrelsen oker, og presterer derfor bedre.

Det er en stor utfordring for lereren 4 fa alle med 1 matematikkdiskursen pa grunn av de ulike
forforstaelsene elevene har med seg. Ifalge Gee (2015) er det leerere som ma gjore
matematikkdiskursen konkret og tilgjengelig for alle elevene. Det er ikke slik at det en gjor
innenfor en diskurs, er selvsagt for alle som er med i diskursen. Kleve og Penne (2016) finner
at det er utenforskap 1 skolen. Noen kommer aldri inn 1 fagdiskursen 1 det hele tatt, og i deres
studier snakker heller ikke disse elevene som om de er innenfor diskursen (Kleve & Penne,
2016). Lareren er uten tvil viktig for at elever med lav stette hjemmefra skal innlemmes 1
matematikkdiskursen, men funnene mine tyder ikke pa at det nedvendigvis er slik at flere
leerere gjor denne diskursen klarere for elevene. Det & ha en elevgruppe med et vidt spenn av
elever pd alle nivéer, og fra alle samfunnslag, kan muligens vare mer prestasjonsfremmende

enn okt lerertetthet.
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5.2.5 Funn 5: Ingen entydige ulikheter i effekt mellom jenter og gutter

Analysene mine rundt hvorvidt det er forskjell mellom gutter og jenter av endringer 1
leerertetthet for deres prestasjoner viseret sprikende bilde. I enkelte regresjoner er effekten kun
signifikant for jenter, 1 andre kun for gutter, mens for de ovrige er det ingen signifikante
effekter hverken for jenter eller gutter. Det sprikende bildet gjor det vanskelig & trekke ut
noen entydige funn, og jeg har derfor valgt & vaere varsom med & tillegge dette serlig stor

vekt.

Tall fra Utdanningsspeilet viser at jenter 1 gjennomsnitt far heyere karakterer enn gutter 1 alle
fag, utenom kroppseving. Dette gjelder ogsa eksamenskarakterer (Statistisk sentralbyra, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2017b, 2018b). Det er dermed et kjent faktum at jentene drar fra

guttene 1 nesten alle fag.

Dersom lereren eller gruppesterrelse hadde vaert en viktig driver for at gutter og jenter
presterer ulikt, skulle vi forventet 4 ha sett ulik effekt av endringer 1 gruppesterrelse 2 for
gutter og jenter. Selv om mine funn er sprikende, er hovedtolkningen at det ikke er noe
tydelig bilde pa hvilket kjonn som pavirkes mest. Gruppestorrelse ser dermed ikke ut til &
vaere en sentral forklaring pa kjennsforskjeller 1 prestasjoner. Dersom dette stemmer er det et
viktig funn 1 arbeidet med & redusere kjonnsforskjeller i skolen, siden lesningen da ikke ligger

1 4 oke laerertettheten.

5.3 Sammenlikning av funn mot annen norsk forskning

Utover & se pa mulige drsaker til funnene mine, er det viktig og interessant & sammenlikne
hvordan funnene stér seg opp mot annen norsk forskning pd dette temaet. En sentral del av
denne diskusjonen handler om hvordan ulike valg av metode og analyseverktey 1 varierende
grad kan bidra til & belyse ulike deler av forskningsspersmalet. Da annen norsk forskning har
brukt ulike mater & male larertetthet pd har jeg strukturert gjennomgangen slik at jeg forst
sammenlikner mot forskningen pa leerertetthet med gruppesterrelse 2, deretter mot

gruppestorrelse 1 og til slutt mot forskningen pa redusert klassestorrelse.

Hovedfunnet med at jeg aldri finner signifikant positiv effekt av okt laerertetthet statter opp

under tidligere norsk forskning pa lerertetthet. Den eneste norske studien som bruker
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gruppestorrelse 2, Kirkebgen et al. (2017), finner ikke signifikante sammenhenger mellom

gruppestorrelse 2 og prestasjoner. Det vil si at de ikke finner noen effekt av gkt leerertetthet.

For gjennomsnittlig gruppesterrelse over medianen, finner jeg en positiv effekt av storre
gruppesterrelse pd matematikkarakteren pa eksamen. P4 grunn av et annet design pa metoden
og en studie over kortere tid har ikke Kirkebgen et al. (2017) mulighet til & dele opp utvalget i
mindre eller storre kohorter basert pd gruppesterrelse. Jeg kan derfor ikke sammenlikne
funnet mitt for gruppestorrelse over medianen direkte med deres funn. De péapeker selv at de
ikke klarer & si om det er noen grupper som far negative effekter av okt laerertetthet, og om
det er andre grupper som fér positive effekter slik at effekten utjevnes. Arsaken til at de ikke
kan si dette sikkert ligger i RD-designets oppbygning. I analysen tar de utgangspunkt i skoler
som pa starttidspunktet har nesten like gjennomsnittlige grunnskolepoeng og gruppesterrelser
1 ordiner undervisning. Sammenlikningsgruppen fikk ikke tilskuddet. De bruker de to
faktorene gruppesterrelse i ordingr undervisning og elevenes prestasjoner. Etter innforing av
tilskuddet kan en over tid se om disse skolene presterer forskjellig. P4 grunn av at
sammenlikningen ligger rundt diskontinuitetspunktet (gjennomsnittlig gruppesterrelse for
tilskuddet), kan de ikke dele opp dataene i underutvalg slik jeg kan, og dermed ser de heller
ikke de samme negative effektene jeg finner for enkelte utvalg 1 dataene mine. Samtidig,
siden de har et diskontinuitetspunkt, er det veldig sannsynlig at skoler rett over og rett under
diskontinuitetspunktet er like pa alle dimensjoner. Selv om fasteffektmetoden ogsa kontroller
for alt som er likt ved skolen, gjelder det kun det som er fast, men ikke det som varierer over

tid. Dette gir et godt eksempel pa at de to analysemetodene har ulike styrker og svakheter.

Forskningen som bruker gruppesterrelse 1 som variabel finner 1 hovedsak lite gjennomgédende
effekter av gruppesterrelse 1 pé prestasjoner (Grogaard et al., 2008; Opheim et al., 2010).
Selv om funnene deres i stor grad samsvarer med mine funn, skal jeg videre drefte hvorfor

bruken av variabelen gruppesterrelse 1 1 disse to studiene er problematisk.

Hovedutfordringen med a bruke gruppesterrelse 1 som utregningsvariabel er at den ikke er
begrenset til ordinaer undervisning, slik gruppesterrelse 2 er. Mélet pa lerertetthet ut fra
gruppestorrelse 1 inneholder timer til spesialundervisning og timer til s@rskilt norskopplering
for spréklige minoriteter. Dette forer til at tallet blir kunstig lavt, for eksempel fordi en har to
elever som har spesialundervisning og hele klassen da deles pa to ressurspersoner, selv om

den ene gruppen egentlig kun har to elever, mens den andre gruppen har alle de andre
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elevene. Selv om en forsgker & kontrollere for andel elever med spesialundervisning og
enkeltvedtak, blir dette mer upresist enn 4 bruke gruppesterrelse 2 som variabel. Arsaken til
dette er at en ikke med sikkerhet kan si om denne variabelen reflekterer egenskaper ved
elevene. Disse egenskapene er vi nedt til, pa en palitelig mate, a utelukke for & kunne finne
effekten av larertetthet pd elevers prestasjoner. Selv om beregningen av gruppesterrelse 2
heller ikke er perfekt, slik forskning sjelden er innenfor empirisk skoleforskning, er vi her
naermere a utelukke egenskaper ved elevene og dermed ha et mer ngyaktig mal for faktisk
gruppestorrelse. Dette gjor at funnene fra studiene over er mer usikre enn om de hadde

benyttet gruppesterrelse 2 som mal.

Grogaard et al. (2008), som bruker gruppestorrelse 1 som mal pa lerertetthet, finner
signifikant negativ effekt for norskkarakterer dersom en gker lerertettheten, men ikke i andre
fag. Opheim et al. (2010) finner ogsa klar negativ effekt av okt lerertetthet pd prestasjoner,
men kun fra den nasjonale preven i matematikk pa 5. trinn og ikke for lesing og engelsk.
Dette likner en del pd mine funn, hvor jeg i sterre grad finner resultater p4 eksamen enn pa
standpunktkarakterer. Der Grogaard et al. (2008) tilskriver den negative effekten de finner til
at en setter inn ekstra ressurser som en respons pd egenskaper ved elevene som krever flere
leerere og forer til prestasjonsproblemer, kan ikke jeg heller utelukke dette med 100 prosent
sikkerhet. Da metoden min kontrollerer for skolefasteeffekter tar en 1 alle fall ut det som er
ulikt mellom elever mellom skoler. I mine resultater er den signifikante negative effekten
derfor kun tilfelle hvis en setter inn ekstra ressurser som en respons pa egenskaper ved
elevene som varierer over ar innad pd den samme skolen. Selv om det kan vere noe variasjon,
kommer elevene 1 de samme skolene fra de samme geografiske omradene hvert ar. Mens det
kan vere tilfeldigheter som gir variasjon over ar vil det over tid jevne seg ut og vare omtrent
den samme elevgruppen per kull. Det at jeg ser pa effekter over mange ar er derfor en styrke
ved analysen. Grogaard et al. (2008) kontrollerer ogsa for enkeltvedtak og andel elever med
spesialundervisning, men effekten holder. Dette kan tyde pa at enten klarer ikke
gruppestorrelse 1-variabelen a fjerne tilstrekkelig med effekt av egenskaper ved elevene, eller
sd er det andre arsaker til at vi finner effekter som de ikke finner. En styrke ved min forskning
kontra disse studiene er, 1 tillegg til & se pa gruppestorrelse 2, nettopp at studien er

longitudinal slik at jeg kan bruke data over mange &r.

Et annet element ved Opheim et al. (2010) og Gregaard et al. (2008) sine funn fra nasjonale

prover er at dette er en eksternt vurdert preve, slik eksamen ogsé er. Utfordringen for begge
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studiene er at datasettet deres gar over sa kort tid, Gragaard et al. kun over ett ar, mens
Opheim et al. over 3 ar. Dette gjor at enkeltfunn ofte ikke vektlegges, fordi en ikke kan se
effekter over tid og sammenstille mot eksamen- og standpunktkarakter. For & undersgke om
disse funnene egentlig kan tillegges mer vekt, ettersper jeg forskning som ser pa nettopp
nasjonale prever over tid for & se om disse funnene kan tillegges mer vekt enn de gjor i deres
rapporter. I norsk forskning pa lerertetthet og klassestarrelse er det generelt stor mangel pa
longitudinale studier. Dette er en svakhet ved norsk forskning pé lerertetthet, 1 tillegg til at

det er for lite forsking pa leerertetthet ved bruk av gruppesterrelse 2.

Ogsé opp mot den norske forskningen pa effekt av klassestorrelsesreduksjon pé prestasjoner
stemmer til en viss grad funnene mine overens med forskningen. Forskningen spriker og noen
finner marginale positive effekter for visse elevgrupper, men majoriteten konkluderer med
liten til ingen effekt. Det vil si at forskningen 1 Norge pa bade effekten av lerertetthet og

reduksjon 1 klassestorrelse 1 stor grad er i samsvar og fa finner nevneverdig positive effekter.

Funnet med negativ sammenheng for gjennomsnittlig gruppesterrelse over medianen er
vanskelig & sammenlikne mot norsk klassesterrelsesreduksjonsforskning, da disse studiene 1
stor grad benytter andre metoder som ikke enkelt lar seg sammenlikne med min. Metoden de
fleste bruker utnytter regelen om maksimum klassestarrelse pa 30 elever. Dette gjor at en kan
bruke RD-designet for & beregne kausale klassestorrelseseffekter som ligger naer
diskontinuitetspunktene. Ideen er & sammenlikne klassestorrelser pa 29 og 30 elever med
klasser som har 31 og 32 elever og dermed blir delt i to, 1 15-16 elever. Siden det er tilfeldig
om en klasse har 30 eller 31 elever, vil alt annet 1 gjennomsnitt vere likt for klasser pa 30 og
klasser pa 15/16 elever bortsett fra stor forskjell i1 klassestorrelsen. De bruker da regelen som
et instrument 1 regresjonen. Dette er metodisk en veldig bra metode som har mange styrker,
men en begrensning er at en ikke kan dele opp utvalget slik jeg kan med fasteffektmetoden.
Det er da ikke mulig & se pa klasser med 25 og 10 elever istedenfor fordi rundt disse
storrelsene er det ingen diskontinuitet. Dermed er funnet med negativ sammenheng for
gjennomsnittlig gruppesterrelse over medianen vanskelig & sammenlikne mot norsk

klassestorrelsesreduksjonsforskning.
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5.4 Sammenlikning av funn mot internasjonal forskning

Til né har jeg sett pad mulige drsaker bak funnene jeg har gjort, og sammenliknet hvordan
mine funn star seg opp mot annen norsk forskning. Videre vil jeg sammenlikne mine funn
med den internasjonale forskningen pa effekter av klassestorrelse. Som tidligere nevnt er det
kun effekter av klassestorrelse som er forsket pa internasjonalt, da larertetthet er et «norsk
fenomeny. Resultatene mine star ikke like godt 1 samsvar med den internasjonale forskningen
som den gjor med den norske. Jeg vil derfor nedenfor sammenlikne funnene mine opp mot
den mest sentrale internasjonale forskningen pad omréddet, og diskutere hvorvidt funnene herfra
er overfarbare til norske forhold. Foerst vil jeg ta for meg STAR-prosjektet, deretter studier fra
TIMSS, og til slutt, ved hjelp av evrige studiers resultater, peke pa mulige arsaker til hvorfor
vi ikke finner de samme effektene av lerertetthet eller klassestarrelsesreduksjon pa

prestasjoner 1 Norge.

I sammenlikningen av mine funn mot internasjonal forskning, er det naturlig & starte med
STAR-prosjektet, og belyse hvorfor dette ikke kan sammenliknes direkte med mine funn.
STAR-prosjektet har, som beskrevet 1 kapittelet om empirisk forskning, vert sentralt i mye av
den internasjonale forskningen pd omradet. Resultatene fra forskning pd STAR-prosjektet er
sprikende, men enkelte studier tyder pa at det er noen positive effekter av mindre klasser,
spesielt for enkelte elevgrupper. Det er likevel en del forhold som gjer at resultatene ikke er
direkte overferbare til mine forhold. For det forste er elevene 1 studien mye yngre enn elevene
jeg har 1 min studie. Behovene til elever 1 ungdomsskolen kan vare annerledes enn behovene
elever 1 barneskolen har, og hvordan reduserte klassestorrelser eller gkt lerertetthet bidrar til &
mete disse behovene kan vere ulike. Pa grunn av den kognitive forskjellen og forskjellen 1 det
faglige nivaet, vil maten undervisningen utferes pd ogsa veare forskjellig. Dette kan gjore at
starrelsen pé klassen eller antall leerere 1 mindre grad er relevant for hvor godt elevene lerer
og presterer. For det andre ble STAR-prosjektet gjennomfert som en intervensjonsstudie,
mens jeg har studert de naturlige variasjonene 1 gruppesterrelse uten intervensjon. Nar laerere
og elever vet de deltar i et eksperiment kan de endre atferd fra hvordan de ellers ville agert,
noe som kan ha skjedd i STAR-prosjektet. Dette vil ikke vere tilfellet 1 min analyse, siden det
ikke har vert et kjent eksperiment for deltakerne. For det tredje vil det vaere forskjeller bade 1
skolesystem og kulturelle aspekter mellom Tennessee, hvor STAR-prosjektet ble utfort, og
Norge. Ulike méter a legge opp undervisningen pé, og ulik grad av involvering av foreldrene,
kan vere eksempler pa variabler som potensielt kan ha innvirkning pa hvordan okt

leerertetthet pavirker prestasjonsniva. Med bakgrunn i disse ulikhetene ber en vere varsom
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med & sammenlikne funnene fra STAR-prosjektet med norske forhold. Resultatene fra min

studie vil 1 sa méte veere mer direkte relevante for vurderinger av effektene for norsk skole.

Forskningen pd TIMSS-dataene er naermere forholdene 1 min oppgave fordi de fleste av dem
ser pa klassestarrelser for eldre elever. For det andre er dette data fra en regelmessig prove, og
ikke intervensjonseffekten en undersgker i disse studiene. Det gjor datagrunnlaget mer likt 1
utgangspunktet. Min forskning er 1 stor grad samsvarende med resultatene fra TIMSS-
forskningen. Funnene derfra viser at effekten av klassestorrelse varierer 1 stor grad fra
skolesystem til skolesystem, men at det i sammenliknbare land til Norge 1 liten grad finnes

signifikante effekter av klassestorrelse pa prestasjoner.

Selv om min studie og forskningen pa TIMSS-data 1 liten grad finner signifikante og
betydelige effekter, sd er det flere andre internasjonale studier som gjor det. Dette gjelder ogsa
studier fra liknende land, som for eksempel Sverige (Fredriksson et al., 2013), som finner
positive langsiktige effekter av mindre klasser. Et interessant spersmal er da hva som kan
vaere drsakene til at en finner effekter 1 andre land som ikke kommer til syne i Norge. Under
vil jeg ved hjelp av andre studier peke pd mulige arsaker til hvorfor vi ikke finner positiv

effekt av lerertetthet eller klassestarrelsesreduksjon pa prestasjoner 1 Norge.

En viktig arsak til at min og majoriteten av norsk forskning ikke finner positiv effekt av
klassestorrelsesreduksjon eller endringer 1 leerertetthet er at vi 1 Norge har relativt hoy
leererkvalitet. Hoy laererkvalitet pekes pd som en viktig forklaringsvariabel 1 internasjonale
studier for hvorfor en ikke finner effekt av klassestorrelse. Bdde Hattie (2009), Mueller
(2013) og WoBmann og West (2006) peker pa at det 1 all hovedsak er 1 land som anses & ha
lav kvalitet pa leererstaben en finner store effekter av a redusere klassestorrelsen. Dette finner
vi ogsa igjen 1 flere artikler som ser pad TIMSS-resultater 1 ulike land og pé tvers av landene
(Breton, 2014; Shen & Konstantopoulos, 2019). I trad med forskningen gir det derfor mening
at Norge 1 stor grad ikke finner gjennomgédende positive effekter av hverken
klassestorrelsesreduksjon eller gkt lerertetthet. Fra regjeringen er det etter 2014 satt i gang
flere tiltak for & bedre kvaliteten pa bade eksisterende og kommende laerere
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Ett eksempel er at alle lerere 1 kjernefagene matematikk,
norsk og engelsk skal ha undervisningskompetanse 1 faget de underviser. Dette har fort til at
en rekke laerere mé etterutdannes for & fa godkjenning til & undervise videre i1 disse fagene.

For kommende lerere har grunnskolelererutdanningen blitt 5-arig med integrert master fra
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2017, samt at opptakskravet 1 matematikk har ekt fra karakter 3 til 4 for & komme inn pé
leererutdanningene. Dette, ssmmen med satsing pa videreutdanning for lerere, kan ifolge
forskningen veare gode tiltak med tanke pd & forbedre kvaliteten 1 skolen. Et aspekt som ber
nevnes her, er at min studie ser pa resultater fra 2009 og frem til i dag. Eventuelle effekter pa
okt lererkvalitet fra regjeringens tiltak vil derfor kun delvis vere reflektert i datasettet.
Dersom hypotesen er at hoy lererkvalitet reduserer effekten av gkt leerertetthet, og jeg
allerede fra 2009 ikke finner effekt av gkt laerertetthet, vil det bety at leererkvaliteten i Norge
allerede for regjeringens tiltak var god nok til at okt leerertetthet ikke gir signifikant positiv
effekt.

Underveis har jeg problematisert hvorvidt funn fra internasjonale studier pa effekter av
klassestorrelse er overforbare til norske forhold. For det forste varierer skolesystemer fra land
til land, for det andre har ulike land kulturelle forskjeller. Disse to elementene sammen gjor at
vi ikke kan direkte sammenlikne Norge med alle land. Vi kan, med forbehold 1 de to
elementene, forsgke & trekke sammenhenger og funn ut fra studier som ser pa liknende land
som Norge. Det vil si land med relativ lik populasjon, sosiogkonomisk status, skolesystem og
kultur. Dette er en av grunnene til at skandinaviske land ofte sammenliknes. Det er derfor
interessant at enkelte studier fra Sverige, som nevnt 1 Fredriksson et al. (2013) over, finner
positive effekter. Av forklaringene jeg har trukket frem over er det ikke betydelige forskjeller
mellom Norge og Sverige pd hverken lererkvalitet, eksisterende lerertetthet eller hvor store
klassestorrelsesreduksjoner en har studert. Det ma derfor trolig vere andre drsaker til at
resultater fra Sverige er motstridende med mine og annen norsk forskning sine funn, enten
kulturelle eller metodiske. Overordnet kan vi likevel oppsummere med at direkte overforing
av tiltak og resultater fra ett land til et annet er usikkert, og ber unngés. Derfor er det viktig at

det gjores metodisk solide undersekelser 1 det enkelte land.

5.5 Konsekvenser for politikkutforming og matematikkundervisning

Videre vil jeg drefte konsekvensene av funnene mine, dersom de kan generaliseres til & gjelde
for norsk skole. I hovedsak vil jeg ta utgangspunkt 1 den overordnede konklusjonen om at jeg
1 liten grad finner signifikante effekter av laerertetthet pa hverken prestasjoner eller indeksen
stotte fra leerer, og spesielt at effektene aldri er positive. Jeg vil drefte konsekvensene pa to

nivaer: forst konsekvenser for politikkutforming og organisering av
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matematikkundervisningen, deretter for maten en som larer driver matematikkundervisning

pa.

Fra hesten 2019 ble siste fase 1 implementeringen av lerernormen gjennomfoert. Larernormen
er en reform som stiller krav til at det ikke skal vare flere enn 15 elever i1 gjennomsnitt per
leerer 1 ordingr undervisning pa 1.-4. trinn, og ikke flere enn 20 elever pa 5.-10. trinn. Ifelge
Opplaringslova (1998) har skolene en viss grad av autonomi for & gjennomfere dette pa best
mulig méte. Hensiktene med & satse pa okt lerertetthet 1 ordiner undervisning er a bedre den
tilpassede opplaringen og styrke elevenes grunnleggende ferdigheter. Dette skal igjen gi

elevene bedre leringsutbytte, og dermed bedre prestasjoner (NOU 2019:23, 2019).

Det er vesentlig 4 stille seg spersmalet om hva et slikt tiltak koster og hva som er den
samfunnsekonomiske nytten. Et lererdrsverk 1 2019 er anslatt til 4 koste gjennomsnittlig

745 000 kr per ar (Kunnskapsdepartementet, 2018a). Fra laerernormen ble vedtatt og til full
innforing hesten 2019 krevde dette ansettelse av 2 800 nye arsverk (Kunnskapsdepartementet,
2018b). Dersom en legger disse forutsetningene til grunn, vil dette fore til en kostnad pa 2
milliarder kroner arlig. Etter gjennomlesing av statsbudsjett og veiledninger fra
Kunnskapsdepartementet opereres det imidlertid ikke med helt klare tall p hva kostnadene
ved lerernormen er. Fra deres side anslés det til & veere mellom 1-1,5 milliarder kroner per ér,
litt avhengig av hvilken kilde en leser. Uansett om det er 1 eller 2 milliarder per ér, er dette en
betydelig arlig kostnad, og spersmélet er hvorvidt den samfunnsekonomiske nytten av tiltaket
er stor nok, dersom det gir liten eller ingen effekt pa matematikkompetansen til elevene. I en
sammenstilling av en lang rekke internasjonale studier finner Hattie at reduksjon i
klassestorrelse giennomsnittlig har en sé liten effekt som 0,13 standardavvik pa elevenes
prestasjoner (Hattie, 2005). Denne vil trolig vaere enda lavere 1 Norge, da svert fa studier
finner positive effekter. Til sammenlikning finner samme studie for eksempel at 1
gjennomsnitt gir tiltak for tidlig intervensjon eftekt pa hele 0,64 standardavvik pa prestasjoner
og kvalitet pa undervisning gir effekt pa 0,67 standardavvik pa prestasjoner (Hattie, 2005).
Studien fra Hattie er en sammenstilling av en rekke analyser pa hva som pévirker elevers
prestasjoner, hvor de ulike funnene er kategorisert 1 gruppene nevnt over, med flere. De
neyaktige storrelsene pé effektene og hvordan hver kategori av tiltak er definert i Hatties
studie er ikke det viktigste her. Det interessante er & observere at flere andre kategorier av

tiltak potensielt kan ha vel sd stor effekt som reduksjon i klassestorrelse. En viktig diskusjon
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ber derfor vere hvorvidt det finnes andre, mer kostnadseffektive tiltak vi burde satset pd 1

skolen, fremfor okt leerertetthet.

Her er det ogsd relevant & trekke inn funnet mitt om at elever med lav stette hjemmefra ser ut
til & ha sterre negativ effekt av redusert gruppesterrelse enn elever med hoy stette. Om det
stemmer vil redusert gruppesterrelse faktisk bidra til & gke ulikheter mellom sosiale grupper.
Sosiale ulikheter 1 skolen har stétt pa den politiske agendaen 1 artier. Fellesskolen har vert et
prinsipp 1 norsk og skandinavisk skole helt siden 1930-tallet. Det ble utviklet en demokratisk
modell for utdanning som var sveaert inspirert av Deweys tanker (Telhaug, Medias & Aasen,
2006). Med rapporten «For store forventninger? Kunnskapsleftet og ulikhetene i
grunnskolekarakterer» kommer Bakken og Elstad (2012) med en evaluering av LK06. Malet 1
innferingen av LK06 var at Kunnskapsleftet skulle bidra til & utjevne sosiale forskjeller av
prestasjoner, altsd gjore betydningen av familiebakgrunn mindre for elevenes prestasjoner.
Funnene til Bakken og Elstad etter den kvantitative evalueringer er at lereplanen ikke har
lyktes i1 dette, pad noen omrader er forskjellene blitt sterre (Bakken & Elstad, 2012). Til tross

for stor satsning pa fellesskolen og & redusere sosiale ulikheter, eker ulikhetene 1 skolen.

Mine funn tyder péd at medelevene er viktigere for en elevs prestasjon enn det lereren er, og
for elever med lav stette hjemmefra synes dette & veere enda viktige. Dersom dette stemmer er
det & sikre demografisk utjevning, med god spredning pé skolene pé tvers av sosiale lag,
viktigere for & sikre gode prestasjoner hos alle enn det okt lerertetthet vil gi. I den politiske
diskusjonen ber derfor tiltak for & utjevne sosiodemografiske ulikheter mellom skoler
vurderes pa linje med investeringer 1 tiltak som laerernormen. Om ikke risikerer en & forsterke

eksisterende ulikheter.

God kvalitet pd lerere er et annet tiltak det virker som myndighetene anser som viktig for &
bedre prestasjoner, 1 og med at de satser pa & oke kompetansen pa lerere, som ogsa diskutert i
5.4. Begrunnelsen bak dette er at kompetente lerere har hoyere kvalitet pad undervisningen. Et
sentralt spersmal er da hvorvidt det ogsd hadde vaert mer nyttig & bruke pengene som er brukt
til lerernormen til &4 oke kompetansen til lerere ytterligere, eller oke lonn til lerere, slik at
flere av de dyktigste 1 samfunnet rekrutteres til lererutdanning, og dermed eker kompetansen

pa den maten.
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En annen bekymring er at l&rernormen forer til ekning 1 ukvalifiserte eller uerfarne larere. I
Norge var gjennomsnittlig erfaring i lererstaben pa ca. 15,5 ri1 2014
(Kunnskapsdepartementet, 2014), og det er forventninger om at dette tallet vil synke som
folge av lerernormen. Arsaken til at en okning i andel uerfarne lerere som folge av
leerernormen kan vare problematisk, er at en del internasjonale studier kun finner positiv
effekt av okt lerertetthet for erfarne leerere. Mueller (2013) finner for eksempel
klassestorrelseseffekt for erfarne laerere 1 smé grupper, men ikke 1 store klasser, samt ingen
effekter for uerfarne laerere for noen av gruppene. Dette tolkes dithen at erfarne lererne trolig
klarer omstillingen av larerstil til sma klasser 1 en viss grad, mens uerfarne larere har samme

leererstil uansett og dermed ikke henter ut noen gevinst av a ha farre elever & holde styr pa.

Dersom lerernormen forer til at en far inn mange uerfarne lerere, og funnet til Mueller er
overforbare til norske forhold, vil en ikke f4 noen effekt av satsingen. Om de uerfarne lererne
1 tillegg er mindre kompetente, kan det faktisk fore til ddrligere resultater for alle elevene ved
at de 1 snitt far «darligere» laerere. Dersom en okt satsing pa antall leerere skal ha en positiv
effekt, ma det derfor komme klarere retningslinjer for hvordan slik gkt leerertetthet skal
utnyttes, og at en i parallell sikrer at de nye leererne som ansettes har tilstrekkelig god

kompetanse.

Videre skal jeg se pa konsekvenser av funnene mine for hvordan lerere gjennomforer selve
matematikkundervisningen, og hva de potensielt kan gjore for at gkt lerertetthet skal gi en

positiv effekt.

Forst vil jeg ta utgangspunkt 1 de mulige forklaringene til at mine funn viser negative effekter
av okt lerertetthet, spesielt for gruppesterrelser over medianen, som jeg droftet 1 kapittel
5.2.1. Flere av disse var knyttet til hvordan leereren bruker den ekstra tiden per elev pa en
mate som virker mot sin hensikt. Ved at leereren er «for hjelpsom» og gir elevene for tett
rettledning hindrer han ubevisst elevene 1 a utvikle selvstendighet og utholdenhet til & lase
utfordrende oppgaver. P4 samme méte kan mer hyppig kommunikasjon fra lereren forsterke
den sékalte Topaze-effekten, hvor lereren bidrar til & redusere utforskende
problemlasningsoppgaver til rutineoppgaver. Begge disse effektene forarsakes av larerens
gode intensjoner, men lereren er ikke tilstrekkelig bevisst pd hvordan maten den rettleder

elevene pé pdvirker dem. Dette er som lerer viktig & vare klar over uansett. Men dersom
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leerertettheten 1 norsk skole eker fremover, vil kjennskap til og bevissthet rundt dette bli enda

viktigere.

Gruppedynamikkeffekten, som ble laftet som en annen viktig forklaring til en negativ
sammenheng mellom larertetthet og prestasjoner, kan ogsd neytraliseres gjennom maéten
leerere velger & legge opp undervisningen. Dersom sterre grupper presterer bedre, kan en 1
stedet for & dele klasser 1 to med én lerer hver heller beholde klassen samlet og ha to lerere.
For eksempel kan én ha ansvaret for plenumsgjennomganger, mens den andre gar rundt og
hjelper elever. Da vil en potensielt badde kunne hente ut de positive synergiene det synes & gi
av 4 ha en stor gruppe, og gi elevene tettere og mer tilpasset oppfelging. Vi vet fortsatt lite om
effekten av & faktisk utnytte potensialet 1 & vaere to larere 1 undervisningen.
Forskningsprosjektet 1+1 ser nettopp pa hvordan en utnytter det & vaere to laerere, sa
forhdpentligvis kommer det 1 kjolvannet av prosjektet flere anbefalinger for hvordan en kan

utnytte ekte ressurser pa best mulig mate (Forskningsradet, 2015a).

Momentene jeg har trukket frem over adresserer utfordringene ved at gkt leerertetthet eller
reduserte gjennomsnittlige gruppesterrelser forer til endringer i undervisning som kan gi
utilsiktede negative effekter. Men reduksjon i gruppesterrelse kan ogsa muliggjere endringer i
undervisningsmetode som isolert sett har positive virkninger. Mine analyser og dreftinger 1
kapittel 5.2.2 tyder pa at for at dette skal skje ma gruppestorrelsene veare tilstrekkelig sma,
siden jeg ikke finner tilsvarende effekter ved gruppesterrelse over medianen pa 18,3 elever.
Her er det viktig & presisere at jeg 1 analysene ikke har funnet en samlet positiv effekt av okt
leerertetthet for noen grupper, men at skolene under medianen for gruppesterrelse responderer

mindre negativt pd ekt lerertetthet enn de over medianen.

En mulig arsak til at vi kun ser denne effekten pa de minste gruppesterrelsene er at det da blir
tilstrekkelig apenbart for lereren at undervisningsmetoder kan endres, mens det 1 storre
grupper er mer styrt av kulturelle forhold. I en stor gruppe kan det ogsé vare at lereren ser
mange utfordringer ved 4 endre undervisningsmetoder, eksempelvis knyttet til organisering,
og dermed ikke endrer nevneverdig pé sin undervisning. Det & endre en undervisningskultur 1
et land er en svaert omfattende prosess som er kulturelt betinget, og noe som hele landet
samlet ma enes rundt for at endringen skal skje (Stigler & Hiebert, 2009). Det & bare gke
leerertettheten, men gi fa retningslinjer til hva ressursene skal brukes til, er lite

prestasjonsfremmende med mindre endringen 1 gruppestorrelse er tilstrekkelig stor. Vi ma
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utvikle en mer langsiktig og kontinuerlig forbedringsmodell som vil gke kvaliteten pa
undervisningen og som faktisk utnytter ressursene okt lerertetthet gir, ogsé for mindre
endringer. Et viktig element, som ogsa Stigler og Hiebert (2009) papeker, er at lererne ma
vere inkludert 1 en slik prosess. De mé fole eierskap. Dersom Norge fortsatt skal satse pa okt
leerertetthet kan det vere nyttig 4 arbeide for 4 utvikle slike felles retningslinjer og en

langsiktig kontinuerlig prosess for hvordan en utnytter okt leerertetthet pd best mulig méte.

Som dreftet over viser internasjonale studier kun positiv effekt av okt lerertetthet for klasser
med erfarne lerere, og at det kun er disse lererne som 1 s@rlig grad tilpasser undervisningen
nar klassestorrelsen endres (Mueller, 2013). Dersom dette er tilfelle ogsa 1 Norge blir det
viktig & klare & utnytte disse lerernes erfaring og kompetanse pa en effektiv mate. Et konkret
tiltak kan derfor vaere at uerfarne larere fér tettere oppfoelging pa hvordan en skal legge opp
undervisning etter storrelsen pa klassene. Dette kan erfarne lerere pa den enkelte skole lettere
gjore allerede nd, 1 parallell med at det utvikles mer overordnede retningslinjer og modeller

for utnyttelse av okt lerertetthet.
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6 Oppsummering

I min oppgave har jeg sett pA sammenhengen mellom okt lerertetthet og elevenes prestasjoner
1 matematikk. Datagrunnlaget tar utgangspunkt i resultatdata fra Skoleporten pa skoleniva for
elever som fullferer 10. trinn 1 arene 2009-2019, samt lerertetthet malt etter gruppesterrelse 2.
Gjennom OLS- og fasteffektregresjoner har jeg analysert effekter av endringer 1
gruppestorrelse 2 pa karakterer pa standpunkt og eksamen, samt elevenes score pa indeksen
stotte fra leerer 1 Elevundersgkelsen. Analysene har avdekket fem funn, som sammen besvarer
forskningsspersmalet 1 oppgaven «Hva har okt leerertetthet d si for elevenes prestasjoner i

matematikk? ».

Ser vi de fem funnene samlet, er det ingen entydige effekter av endringer 1 gruppesterrelse for
noen elevgrupper. Spesielt er det viktig & merke seg at jeg aldri, uansett metode eller storrelse
pa gruppene, finner positiv effekt av okt lerertetthet. Det vil si at gkt lerertetthet ikke ser ut
til & ha en positiv effekt pa prestasjoner i ungdomsskolen. Dette er i trdd med hva tidligere
norsk forskning har funnet. Ser vi pa funnene hver for seg har jeg likevel avdekket en del

potensielle effekter av endringer 1 lerertetthet.

Mitt forste funn er at jeg 1 flere analyser har funnet en signifikant negativ effekt av okt
leerertetthet pa karakterer. I analysen har jeg pekt pé flere mulige arsaksforklaringer til hvorfor
dette oppstér, hvor de tre mest intuitive er gruppedynamikkeftekt, grad av selvstendighet og
traktkommunikasjon. Med gruppedynamikkeffekt mener jeg at en fir positive synergier ved a
fa inn flere elever 1 gruppen, bade faglig og sosialt. Denne effekten kan dominere over en
eventuell positiv lerereffekt. Dersom denne hypotesen stemmer vil elever prestere bedre om
det er to lerere 1 samme klasse, fremfor & dele gruppen i to med én lerer hver. En annen
forklaring er at elever 1 grupper med lav lerertetthet utvikler storre selvstendighet og
utholdenhet fordi de mé klare seg uten like tett oppfelging fra lerer. Den tredje forklaringen
er at leereren ubevisst utever traktkommunikasjon i undervisningen, og at dette blir mer
tydelig nar gruppesterrelsen reduseres. Ved for hey lerertetthet kan en av konsekvensene
vare at elevene far «for mye hjelp» og for hyppig, og dermed ikke utvikler tilstrekkelig
kompetanse til problemlesning og evne til & tenke kreativt for & finne lesninger. Dette kan

ogsa bidra til at de presterer darligere.
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Mitt andre funn er at driveren av effekten 1 det forste funnet er skoler med hoy
gjennomsnittlig gruppestorrelse. Heterogenitetsanalyser av undergrupper viser at det kun er
for undergruppen med gjennomsnittlig gruppesterrelse over medianen pa 18,3 at den
signifikant negative effekten holder. Dette kan tyde pa det er ulike drivere innad 1 variabelen
gruppesterrelse 2 som virker i ulike retninger. Dersom gruppedynamikkeffekten beskrevet
over er konstant for alle endringer i gruppesterrelse, har jeg diskutert at det trolig finnes en
mekanisme som virker 1 motsatt retning, og som er sterkere nar gruppesterrelsen er lav. En
slik mekanisme kan vere at lerere, nar gruppesterrelsen blir lav nok, er 1 stand til & endre
undervisningsmetoder slik at det isolert sett far en positiv effekt pa elevenes prestasjoner.
Dersom dette stemmer, betyr det at for a f4 en positiv effekt av gkt leerertetthet ma det skje
ganske store endringer i gruppesterrelse, slik at leererne far mulighet til & gjore reelle

endringer 1 undervisningsmetoder.

Det tredje funnet er at den negative effekten jeg finner for skoler med gruppesterrelse over
medianen, kun gjelder pd eksamenskarakterer og ikke standpunkt. Det vil si at karakterene
leereren selv setter ikke pavirkes 1 samme grad som karakterene som settes av ekstern sensor.
En mulig arsak kan vere at eksamen og standpunkt méler ulike aspekter, hvor standpunkt
ogsa tar inn momenter som kun kan observeres over lengre tid. Det kan ogsa vare at lerere
vektlegger ting ulikt ved karaktersetting nar gruppesterrelse endres. Ved hoy gruppestorrelse
kan larere potensielt velge a basere karaktersettingen 1 storre grad pa skriftlige prever, som
likner mer péd eksamensformen for vurdering. En tredje arsak kan vere at lerere, nar de far
mer tid med hver elev, ubevisst blir mer subjektiv og positiv i karaktersettingen pa
standpunkt. Disse tre arsakene vil isolert sett gi en positiv sammenheng mellom laerertetthet
og standpunkt, og dermed neytralisere en eventuell negativ sammenheng som funnet pé

eksamen.

Det fjerde funnet er at reduksjoner 1 gruppesterrelse slar mer negativt ut for elever med lav
statte hjemmefra. Stotte hjemmefra er her brukt som en proxy for sosiogkonomisk bakgrunn,
som tidligere studier har vist henger tett ssmmen. Om dette stemmer bidrar faktisk ekt
leerertetthet til & oke forskjellene mellom sosiogkonomiske grupper. En forklaring pa funnet
mitt kan igjen vere knyttet til gruppedynamikkeffekten, og at denne er viktigere for elever
med lite stotte hjemmefra. Disse har et storre behov for forbilder pa skolen og trenger mer
stotte for & innlemmes 1 matematikkdiskursen, siden de ikke far dette like naturlig inn fra

hjemmet. Nar jeg finner at elever med lav stette responderer dérligere pa redusert
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gruppestorrelse kan det tyde pd at medelevene er viktigere forbilder og bidragsytere til &
innlemme de i matematikkdiskursen enn lareren. I sa fall kan det & ha en elevgruppe med et
vidt spenn av elever pa alle nivder, og fra alle samfunnslag, vare mer prestasjonsfremmende

enn okt lerertetthet.

Det siste funnet er at jeg finner ingen entydige effektforskjeller av endringer 1 gruppestorrelse
mellom jenter og gutter. Lerertetthet ser dermed ikke ut til & veere en forklaring pa
kjonnsforskjeller 1 prestasjoner. Dersom dette stemmer er det et viktig funn 1 arbeidet med &

redusere kjonnsforskjeller 1 skolen, siden lgsningen da ikke ligger i1 & oke laerertettheten.

Ut fra resultatene har jeg konkludert med at det ikke er noen signifikante positive effekter pa
elevers prestasjoner av gkt lerertetthet. Derimot kan det for gruppesterrelser over medianen,
og elever med lav stotte hjemmefra, vare signifikante negative effekter av okt lerertetthet pa
prestasjoner pa eksamen. Videre har jeg pekt pd hva konsekvensene av disse funnene kan
veaere for politikkutforming og organiseringen av matematikkundervisningen, dersom funnene

kan generaliseres til & gjelde for norsk skole.

En implikasjon av lerernormens gkte lerertetthet er at vi bruker store summer pa et tiltak som
ikke resulterer 1 gkte prestasjoner. En viktig samfunnsdiskusjon ber derfor vare hvorvidt det
finnes andre, mer kostnadseffektive tiltak vi burde satset pa i skolen, fremfor okt lerertetthet.
Dette kan for eksempel vaere enda mer satsning pa ekt kompetanse hos lerere, som deler av
gjennomgdtt forskning peker pa som et viktig premiss for & fa effekt av okt lerertetthet,

utover den direkte effekten gkt kompetanse 1 seg selv gir.

Det ber ogsa diskuteres hvorvidt tiltak for sosial utjevning ber prioriteres fremfor okt
lerertetthet. Nar mine funn antyder at okt lerertetthet kan bidra til & eke prestasjonsforskjeller
mellom ulike sosiale grupper, kan det & sikre elevgrupper med et vidt spenn av elever pa alle

nivéer, og fra alle samfunnslag, vare mer prestasjonsfremmende enn gkt lerertetthet.

Flere av de mulige arsakene bak den manglende positive effekten av lerertetthet handler om
hva lereren gjor 1 klasserommet. Dersom disse stemmer, ber det ogsa i konsekvenser for
hvordan matematikklarere legger opp sin undervisning, slik at de kan bidra til positive
gevinster av lerernormen. For det forste bor laerere vaere bevisste pa & ikke utove

traktkommunikasjon eller gi elevene for tett oppfelging til at de utvikler selvstendighet og

100



utholdenhet. Dette blir spesielt viktig med ekende larertetthet, hvor lereren far mer tid til

hver elev.

Videre bor de serge for & utnytte den gkte tiden per elev til & tilpasse undervisningen. Som
antydet 1 funn 2 kan vere at leerere, nar gruppesterrelsen blir lav nok, er i stand til & endre
undervisningsmetoder tilstrekkelig slik at en isolert sett far en positiv effekt pa elevenes
prestasjoner. Samtidig ber dette skje ved & ha flere laerere 1 en felles gruppe heller enn & dele
grupper 1 to med €n larer hver, for & sikre at man ikke mister de positive

gruppedynamikkeffektene.

Et forhold det er viktig & presisere er at forskningen min i stor grad har fokusert pa faglige
resultater. Skolen har ogsé andre formal som ikke kan méles i karakterer, og som kan pévirkes
av endringer 1 lerertetthet, bade 1 positiv og negativ retning. Dette har ikke vart fokus 1 min

analyse.

Det er enkelte metodiske svakheter ved min analyse. | hovedsak ligger dette 1 datagrunnlaget,
da jeg helst skulle hatt data pd individniva og elevdata om sosiogkonomisk bakgrunn. Dermed
kunne jeg enda bedre kontrollert for om de sammenhengene jeg finner er kausale.
Fasteffektmetoden lgser problemet med mangel pa sosiogkonomisk bakgrunn til en viss grad,
men faktiske data ville gjort resultatene enda mer valide og reliable. I tillegg har
gruppedynamikkeffekten vert en viktig gjennomgéaende forklaring i1 diskusjonen av arsaker
bak funnene mine. Dersom jeg hadde hatt data pé klassesterrelse, og ikke bare
gruppestorrelse, kunne jeg brukt dette som ekstra kontrollvariabel for a isolere ut
gruppedynamikkeffekten. Da ville resterende effekt 1 variabelen gruppesterrelse 2 1 storre
grad skyldes forhold ved lereren, og jeg ville 1 sterre grad kunne si hvorvidt leerernormen vil

bidra til & gke prestasjonsnivéet i skolen.

Endringen som tradte i kraft hosten 2019 med maksimum gjennomsnittlig gruppestorrelse vil
1 fremtiden bidra til videre forskning pa omrddet. Dette gjor det mulig & bruke RD-design 1
nye analyser, fordi en da kan sammenlikne gruppesterrelser rundt det maksimale punktet. Til
nd er det ikke tilstrekkelig med data tilgjengelig etter endringen til & kunne gjore en slik

analyse, men om noen ar vil dette vaere en mulighet.
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8 Vedlegg

8.1 Veiledning fra Utdanningsdirektoratet for hvordan gruppesterrelse 2 kalkuleres
Forklaring pé beregning av gruppestorrelse 2

Stortinget har i forbindelse med behandlingen av statsbudsjettet for 2018 gjort folgende
vedtak om laerernorm, jf. Innst. 2 S (2017-2018):

Stortinget ber regjeringen innfore en norm for leerertetthet pa skoleniva. Mdlet er at det
hasten 2018 skal veere 1 lcerer per 16 elever i 1.—4. klasse og 1 leerer per 21 elever i 5.—10.
klasse, og fra hasten 2019 er madlet at det skal veere 1 lcerer per 15 elever i 1.—4. klasse og 1
leerer per 20 elever i 5.—10. klasse. Normen skal evalueres underveis og sees i sammenheng
med tiltak for a rekruttere et tilstrekkelig antall kvalifiserte lcerere. Dagens leererutdanning,
herunder gjeldende opptakskrav, og regjeringens kompetansekrav skal legges til grunn. Det
foretas en kvalitetssikring av kostnader knyttet til oppdaterte GSI-tall pa skolenivd, slik at
ingen kommuner skal tape pa innforingen av normen. En justering av de samlede kostnadene
legges inn i regjeringens forslag til revidert nasjonalbudsjett for 2018. Videre skal det utredes
hvordan innfasingen av en norm kan gjennomfaores uten fare for forsterket lcerermangel i

deler av landet.

Det fremgér av vedtaket 1 Stortinget at leerertetthetsnormen skal vere pa skoleniva.
Learertetthetsnormen skal vare en norm for forholdstallet mellom larere og elever 1 ordinzer
undervisning (gruppesterrelse 2). Gruppestorrelse 2 er en indikator som viser antall elever per
leerer 1 ordinar undervisning, hvor estimerte ressurser til spesialundervisning og undervisning
1 seerskilt norsk ikke regnes med. Normen sier bare noe om forholdet mellom antall elever og

leerere 1 en gjennomsnittlig undervisningssituasjon.

Formelen for gruppesterrelse 2 er definert som en brek med folgende storrelser 1 teller og

nevner:

Elevtimer i ordineer undervisning — timetall spesialundervisning — timetall saeskilt norsk
Ordinzere undervisningstimer + timer til oppdeling til samiske spralalternativer og annen malform

De enkelte starrelsene i uttrykket er definert pa folgende mate:
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Elevtimer i ordincer undervisning (hentes i ramme A pa GSI-skjemaet):
antall elever 1. arstrinn * skolens timetallsfordeling 1. &rstrinn + antall
elever 2. arstrinn * skolens timetallsfordeling 2. arstrinn + antall elever 3.

arstrinn * skolens timetallsfordeling 3. arstrinn osv.

Timetall spesialundervisning (hentes i ramme D pa GSI-skjemaet):

antall elever med 1 - 75 timer spes. undervisning * 57 (gj.snitt antall timer) +
antall elever med 76-190 timer spes. undervisning * 134 (gj.snitt antall timer) +
antall elever med 191-270 timer spes. undervisning * 222 (gj .snitt antall timer) +

antall elever med mer enn 270 timer spes. undervisning * 513 (gj.snitt antall timer)

Timetall sarskilt norsk (hentes i ramme E 1 GSI-skjema):

(antall elever med sarskilt norskopplaring 1. arstrinn + antall elever med sarskilt
norskopplaring 2. arstrinn + antall elever med serskilt norskopplaering 3. arstrinn + antall
elever med serskilt norskopplering 4. arstrinn)*(931/4) + (antall elever med serskilt
norskopplaring 5. arstrinn + antall elever med serskilt norskopplaering 6. arstrinn + antall
elever med serskilt norskopplering 7. arstrinn)*(441/3) + (antall elever med serskilt
norskopplaring 8. arstrinn + antall elever med serskilt norskopplaering 9. arstrinn + antall

elever med serskilt norskopplering 10. arstrinn)*(398/3)

Verdiene for sarskilt norsk er fremkommet ved 4 ta det totale timetallet 1 norsk for de tre
hovedtrinnene (931 timer for 1.-4. arstrinn, 441 timer for 5.-7. arstrinn og 398 timer for 8.-10
arstrinn) og dele pa antall trinn.

Ordinzre undervisningstimer (hentes fra ramme B 1 GSI-skjema): B18

Timer til oppdeling til samiske sprékalternativer og annen malform (hentes fra ramme B 1
GSI-skjema): B9, B10, B11

Disse feltene inneholder laerertimer til opplering 1 og pa samisk sprak, og lerertimer til elever

med rett til annen méalform enn kommunens hovedmal.

Gruppestorrelse 2 pd 1.-4., 5.-7., og 8.-10. arstrinn
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I GSI samles ikke timefordelingen av vedtak inn per drstrinn. Dermed mé man bruke andelen
elever med vedtak om spesialundervisning pa de ulike hovedtrinnene til & estimere totalt
antall timer til spesialundervisning pd henholdsvis 1.-4., 5.-7., og 8.-10. rstrinn. Dette er

nedvendig for & kunne beregne gruppesterrelse 2 for hovedtrinnene.

Beregning av undervisningsarsverk

Behovet for undervisningséarsverk som vises er et estimat, der antallet ekstra arstimer til
undervisning som er nagdvendig for & oppfylle normen gjores om til drsverk basert pa

timetallet 1 a&rsrammen til undervisning (741 for 1.-4. trinn og 5.-7. trinn, 656 for 8.-10. trinn).

I kalkulatoren finner man forst antall arstimer til undervisning som er nedvendig for at skolen
skal oppfylle norm til lerertetthet. Deretter deler man dette arstimetallet pd enten 741 for
barnetrinnet, eller 656 for ungdomstrinnet og finner dermed et estimert

undervisningsarsverksbehov.
Eksempel: En skole trenger 1000 ekstra arstimer til undervisning pa 1.-4. trinn for & oppfylle

leerernormen. I kalkulatoren beregner vi at skolen har behov for 1,34 ekstra arsverk

(1000/741).
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8.2 Svaralternativene pa indeksen stotte hjemmefra og stotte fra leerer i

elevundersgkelsen
Indeksen: Stette fra leerere
Indeksen bestar av felgende fem indikatorer:

1) Opplever du at lererne dine bryr seg om deg?
2) Opplever du at lererne dine har tro pa at du kan gjere det bra pa skolen?

3) Opplever du at lererne behandler deg med respekt?

4) Naér jeg har problemer med a forsta arbeidsoppgaver pa skolen, far jeg god hjelp av

leererne

Svaralternativ: Alle — De fleste — Noen {4 — Bare en — Ingen

5) Lererne hjelper meg slik at jeg forstér det jeg skal laere

Svaralternativ: Helt uenig — Litt uenig — Verken enig eller uenig — Litt enig — Helt enig

Indeksen: stotte hjemmefra

Indeksen bestar av felgende tre indikatorer:

1) Hjemme viser de interesse for det jeg gjor pa skolen

Svaralternativ: Svert ofte eller alltid — Ofte — Av og til — Sjelden - Aldri

2) Jeg far god hjelp til leksene mine hjemme

3) Hjemme oppmuntrer de voksne meg 1 skolearbeidet

Svaralternativ: Alltid — Ofte — Noen ganger — Sjelden - Aldri
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