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Klasseeffekt

På baggrund af PISA København/2007
LEKS, 03.06.08
Peter Allerup, Vibeke Hetmar, Charlotte Ringsmose & André Torre

Børne- og Ungdomsforvaltningen har i sit opdrag til LEKS bedt om at få undersøgt, hvad det betyder for en elev med en bestemt profil (fx en tosproget eller en pige eller en elev med lav socioøkonomisk baggrund) at gå i en klasse med et bestemt karakteristikum (fx en klasse med mange tosprogede, mange piger eller mange elever med lav, socioøkonomisk baggrund). Forvaltningen spørger således til en række faktorers samspil omkring præstationen i PISA-Københavns læsedel. Forvaltningen har desuden ønsket, at LEKS inddrager relationer i klasserne, således som de er belyst gennem nogle spørgsmål, der blev tilført det standard-elevspørgeskema, som PISA-undersøgelserne betjener sig af.
Det har vist sig, at korrelationen mellem elevernes socioøkonomiske baggrund og deres læsescorer spiller en relativ større rolle i PISA-København/2007 end i Danmark som helhed, idet forklaringsgraden er på 24 %, hvor den i PISA-2000 på landsplan var 15 %, og forvaltningen har på den baggrund yderligere bedt LEKS vurdere, om den større forklaringsgrad skyldes ydelsesbetingede eller ikke-ydelsesbetingede forhold.

Endelig har forvaltningen bedt LEKS foretage en gennemgang af international forskning i klasseeffekter (peer effects).

I denne rapport besvares opgaverne i følgende rækkefølge:

1. Grundlag for besvarelsen (side 2)
2. Negativ social arv, som indeholder vurdering af, om den større forklaringsgrad skyldes ydelsesbetingede eller ikke-ydelsesbetingede forhold (side 3)
3. Hvad betyder det for en elev med en bestemt profil at gå i en klasse med et bestemt karakteristikum? (side 6)
4. Klasseeffekter vurderet på baggrund af besvarelser af elevspørgeskemaet (side 13)
5. Forskning i peer effects.
Grundlag for besvarelsen

Som udtryk for elevernes socioøkonomisk baggrund benytter vi indekset escs, der beregnes
 på følgende tre faktorer: 1) forældres uddannelse, 2) forældres erhverv og 3) forældres indtægt (i PISA erstattet med andre parametre end indtægten, fordi eleverne ikke forventes at kende forældrenes indtægt eksakt). De modeller, der dannede baggrund for analyserne i den første tilbagemelding, byggede på oplysninger fra elevspørgeskemaet i PISA-København/2007. Vi har siden haft adgang til at arbejde med modellerne ud fra oplysninger i Danmarks Statistik (DST), og vi kan konstatere følgende: Selvom der er forskel både mht. værdi og indhold (fx om indkomst) på de oplysninger om hjemmefaktorer, som gives af eleverne i PISA’s elevspørgeskema, og de oplysninger, der kan hentes fra Danmarks Statistik, viser vores beregninger, at forskellene betyder mindre, når modellerne skal benyttes til at forudsige elevernes PISA-præstationer. Dette hænger blandt andet sammen med, at jo flere komponenter, man indfører i modellerne, jo færre signifikante forskelle viser der sig.
 De modelberegnede forudsigelser fra elevspørgeskemaet og fra Danmarks Statistik matcher hinanden.

Antallet af de kombinationer mellem de komponenter, der er medtaget i de nedenstående beregninger, er stort. Alene for at besvare spørgsmålet om, hvad det betyder for en elev med en bestemt profil at gå i en klasse med et bestemt karakteristikum, er der i alt 240 kombinationer i sving. Kombinationerne indgår i alle beregninger, da det har vist sig, at kombinationerne af komponenterne er signifikante. Dette betyder for det første, at det teknisk set ikke har været muligt at skønne over statistiske usikkerheder – og dermed udregne signifikante forskelle – i  det skema, der besvarer samspillet mellem elevprofiler og klassekarakteristika (Bilag 1), og for det andet, at det ikke er muligt at medtage yderligere variable i de mulige kombinationer, idet de enkelte grupperinger i så fald kommer til at indeholde for få observationer.

Forvaltningen spørger blandt andet til faktoren tosprogethed, defineret som det forhold, at det dominerende sprog i hjemmet ikke er dansk. De officielle danske og internationale PISA-analyser opererer ofte med en anden faktor, nemlig indvandrer/ikke-indvandrer, en distinktion, som defineres ved en kombination af svarene på en række spørgsmål stillet til eleven om fødested for eleven selv og for elevens forældre. LEKS har foretaget en sammenligning mellem elevernes placeringer som henholdsvis indvandrer/ikke-indvandrer (baseret på oplysninger fra PISA) og tosproget/ikke-tosproget (baseret på oplysninger fra Københavns Kommune) og fundet, at der ikke er stor overensstemmelse mellem disse to faktorer. Derfor indgår de begge som selvstændige komponenter i de følgende analyser.
Negativ social arv

Konklusion:

Den negative sociale arv spiller en forholdsvis stor rolle i PISA-København/2007, idet forklaringsgraden er på 24 %, hvor den i PISA-2000 på landsplan var 15 %.
 Dette hænger sammen med to forhold: 1) Den socioøkonomiske spændvidde er større i København end i landet som helhed (målt med PISA-2000-tal), og det i sig selv øger forklaringsgraden, og 2) ydelserne i København kompenserer ikke for spændvidden i det socioøkonomiske indeks.

Betegnelsen negativ social arv henviser her til det efterhånden klassiske statistiske fænomen, at der er en korrelation mellem elevers socioøkonomiske baggrund og deres præstationer, udtrykt fx gennem en PISA-score: Jo mere ressourcesvag en elev, jo lavere mål for PISA-scoren. Denne korrelation fortolkes således, at man kan ’forudsige’ en elevs PISA-præstation, hvis man kender elevens escs-værdi. Man kan så spørge, i hvor høj grad den negative sociale arv spiller ind på elevfærdighederne, og i så fald spørger man til forklaringsgraden. Jo højere forklaringsgrad, des større del i forklaringen på variationen i elevpræstationerne har den socioøkonomiske baggrund.

I forbindelse med PISA-2000 blev der foretaget sammenligninger af, hvilken forklaringsgrad elevers socioøkonomiske baggrund havde i forhold til deres læsescorer, og man fandt en forholdsvis stor variation. I Norden lå forklaringsgraderne fra ca. 6 % (Island) til 15 % (Danmark). 15 % er ikke nogen høj forklaringsgrad (statistikere søger gerne en forklaringsgrad, der er betydeligt højere, fx opererer man inden for de udbredte faktoranalyser i det pædagogisk-psykologiske område med forklaringsgrader på mindst 70 %). Den negative sociale arv slår trods dette med sine 15 % stærkere igennem i Danmark end i de andre nordiske lande.

I forbindelse med TL1-2004 og PISA-København/2004 fandt vi en forklaringsgrad på ca. 20 % for de københavnske elever, og i PISA-København/2007 har vi fundet en forklaringsgrad på ca. 24 % med hensyn til korrelationen mellem socioøkonomisk indeks og læsescorer.

En årsag til disse forskelle i forklaringsgrad kan blandt andre være, at den socioøkonomiske spændvidde er forskellig fra population til population. Ser man nærmere på skalaen for den socioøkonomiske baggrund for de danske elever, der deltog i PISA-2000 (i alt ca. 4.000), og sammenligner den med skalaen for den socioøkonomiske baggrund for eleverne i PISA-København/2007 (i alt ca. 2.000), finder man umiddelbart forklaringen på en del af forskellen: I PISA-2000 er afstanden på den socioøkonomiske skala 2.80, mens den i PISA-København/2007 er 3.24. København har altså relativt flere familier, som er meget velstillede (høj værdi af escs) eller meget lavt stillede (lav værdi af escs) sammenlignet med landet som helhed. En øget spændvidde mellem rig og fattig i forhold til resten af landet betyder altså, at der er relativt flere elever med lavt socioøkonomisk indeks og relativt flere elever med højt socioøkonomisk indeks sammenlignet med resten af landet.
Den negative sociale arv bliver ofte illustreret ved en cigar-lignende relation placeret i et koordinatsystem med det socioøkonomiske indeks (escs) afsat på x-aksen og elevfærdigheden afsat på y-aksen. En grafisk fremstilling af en sammenligning af socioøkonomi og læsescorer for henholdsvis PISA-2000 og PISA-København/2007 viser, at cigaren, der refererer til PISA-København/2007, er mere langstrakt end den cigar, der refererer til PISA-2000, idet der i PISA-København/2007 både er en større hyppighed af elever med lavt socioøkonomisk indeks og af elever med højt socioøkonomisk indeks. Noget tilsvarende gælder for y-aksen (læsescorerne), hvor spændvidden i læsescorerne i PISA-2000 er fra 335 til 625, mens den i PISA-København/2007 er fra 314 til 641 (tallene angiver ikke maksimal- og minimalværdier, men afgrænser et område med en vis hyppighed af forekomster). Spændvidden, både hvad angår læsescorer og socioøkonomisk indeks, er altså større i København end i resten af landet, målt på PISA-2000-data og her illustreret ved en figur:
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Figur 1. Den sorte cigar henviser til PISA-2000, mens den del, der er farvet rød (fremtræder i sort/hvid gengivelse lysere), viser øgning i spændvidde for PISA-København/2007.
Forvaltningen har rejst det spørgsmål, om den københavnske relativt stærke negative sociale arv med en forklaringsgrad på 24 % er ydelsesbetinget, eller om den må siges at være begrundet i andre forhold.

Alene det, at der er en større spændvidde i København med hensyn til socioøkonomi, giver en del af forklaringen, så her er der tale om et ikke-ydelsesbetinget fænomen. Det handler alene om den sociale sammensætning blandt folkeskolens elever. Men en større spændvidde på x-aksen indebærer ikke nødvendigvis en større spændvidde på y-aksen, som tilfældet er i det københavnske materiale. I den forbindelse kan man altså tale om, at ydelserne i København ikke kompenserer for spændvidden i det socioøkonomiske indeks.

Ser man nærmere på korrelationen mellem socioøkonomisk indeks og elevfærdigheder i PISA-København/2007 for henholdsvis de etsprogede og de tosprogede elever, viser der sig to karakteristiske forhold: 1) den negative sociale arv har en dobbelt så stor forklaringsgrad for de etsprogede som for de tosprogede, og 2) at selve tosprogethed optræder som en statistisk confounder bag korrelationen i figur 1. Dette betyder, at korrelationen mellem PISA-score og escs (næsten) falder væk, hvis man alene ser på elever, der går i klasser med et bestemt niveau af andelen af tosprogede. Det vil altså sige, at der er en lav – eller næsten ingen – korrelation, når PISA-score og escs sammenlignes inden for grupper af klasser med samme andel af tosprogede elever. Den negative sociale arv – i København som nævnt en tydeligere ’arv’ end på landsplan – har dermed som én af forklaringerne, at tosprogethed ikke i tilstrækkeligt omfang er blevet elimineret som fællesnævner bagved de lave præstationer for elever med svag socio​økonomisk baggrund. Og tilsvarende for elever i den ’modsatte ende’ med høje præstationer fra hjem med høj socioøkonomisk baggrund.
Den negative sociale arv står altid tydeligere på klasseniveau. Som vi gjorde det i forbindelse med TL1-prøven og PISA-København/2004, har vi set nærmere på fordelingen af klasser med henholdsvis en høj, middel og lav andel af tosprogede elever.
 Vi ser det samme billede i PISA-København/2007: Cigaren kan opdeles i tre segmenter, hvor klasser med en stor andel af tosprogede elever ligger i den lave ende af den socioøkonomiske skala, klasser med en lav andel af tosprogede elever ligger i den høje ende af den socioøkonomiske skala, og klasser med en middel andel fordeler sig omkring midten. Hvordan klasserne fordeler sig, ses i nedenstående figur.
Det, som umiddelbart fremstår som en cigar, kan altså i stedet fortolkes som en figur bestående af tre mere cirkulære områder, omfattende tre grader af tosprogethed i klasserne.
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Figur 2: På x-aksen er angivet klassernes socioøkonomiske indeks (escs) og på y-aksen de gennemsnitlige læsescorer. Farven blå angiver klasser med en andel af tosprogede elever på over 37 %; rød angiver klasser med en andel af tosprogede elever på mellem 12 % og 37 % og sort angiver klasser med en andel af tosprogede elever på under 12 %.

Hvad betyder det for en elev med en bestemt profil at gå i en klasse med et bestemt karakteristikum?

Forvaltningens opdrag bygger på den forestilling,

1. at det er muligt at undersøge, hvordan en elev med en given profil vil klare sig læsemæssigt i klasser, der har forskellige niveauer af følgende komponenter:

· klassens socioøkonomiske indeks

· andelen af tosprogede elever i klassen

· kønsfordelingen i klassen

· antal elever i klassen,
2. at indflydelsen af hver disse komponenter på elevernes præstationer kan betragtes og analyseres for sig selv, uafhængigt af påvirkninger fra de øvrige komponenter.

For at undersøge, om disse forestillinger holder, har LEKS udviklet en statistisk model, der beskriver komponenternes indbyrdes påvirkning.

Når denne model anvendes på de foreliggende data, viser det sig, at påvirkningsgraden fra en enkelt komponent ikke kan analyseres uafhængigt af de øvrige komponenter, idet der er en klar signifikant sammenhæng komponenterne imellem. Når man for eksempel spørger, hvad det betyder for en elev med lav escs at gå i en klasse med et højt escs-gennemsnit, så er svaret: Det afhænger af det konkrete samspil med de øvrige komponenter.

Som nævnt i indledningen har LEKS indført endnu en komponent, nemlig komponenten indvandrer/ikke-indvandrer. Til gengæld peger resultatet af de første analyser på, at komponenten antal af elever i klassen ikke har signifikant betydning for elevernes læsescorer, og den indgår derfor ikke som komponent i modellen. Men som ovenfor nævnt medtages kun de elever, der har deltaget i PISA-København/2007, og det betyder, at materialets klassestørrelse varierer mellem 8 og 26 elever, og at der er meget få klasser i yderpunkterne – fx kun én klasse på henholdsvis 8 og 26.

For at kunne få et talmæssigt udtryk for komponenternes samvariation har LEKS forenklet beskrivelsen gennem gruppering af de fire faktorer på følgende måde:

	Betegnelse
	Gennemsnitlig escs
	Andel indvandrer​e
	Andel tosprogede elever
	Køn (andel af piger)

	Lav
	< -0.50
	< 10 %
	< 12 %
	< 45 %

	Middel
	-0.50 –  +0.30
	10 – 45 %
	12 – 37 % 
	45 – 55 %

	Høj
	> +0.30
	> 45 %
	> 37 %
	> 55 %


Kombinationer af komponenterne, fordelt på tre grupper

Med de nævnte komponenter i spil kan konturerne af 36 forskellige klassesammensætninger tegnes. For overskuelighedens skyld er de inddelt i tre grupper, der følger klassernes escs-gennemsnit.

· Inden for den gruppe af klasser, hvis escs-gennemsnit er lavt, er der i alt 8 kombinationer.

· Inden for den gruppe af klasser, hvis escs-gennemsnit er middel, er der i alt 18 kombinationer.

· Inden for den gruppe af klasser, hvis escs-gennemsnit ligger højt, er der i alt 10 kombinationer.

Kombinationerne ses i tabellen nedenfor.

	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gennemsnit

	lav
	middel
	middel
	lav
	460.17

	lav
	middel
	middel
	middel
	487.87

	lav
	middel
	middel
	høj
	401.94

	lav
	middel
	høj
	lav
	423.03

	lav
	middel
	høj
	høj
	486.99

	lav
	høj
	høj
	lav
	438.92

	lav
	høj
	høj
	middel
	425.18

	lav
	høj
	høj
	høj
	449.41

	middel
	lav
	lav
	lav
	517.92

	middel
	lav
	lav
	middel
	498.86

	middel
	lav
	lav
	høj
	473.08

	middel
	lav
	middel
	lav
	497.43

	middel
	lav
	middel
	middel
	449.47

	middel
	middel
	lav
	lav
	495.03

	middel
	middel
	lav
	middel
	493.45

	middel
	middel
	lav
	høj
	526.25

	middel
	middel
	middel
	lav
	503.87

	middel
	middel
	middel
	middel
	487.01

	middel
	middel
	middel
	høj
	467.75

	middel
	middel
	høj
	lav
	441.17

	middel
	middel
	høj
	middel
	457.70

	middel
	middel
	høj
	høj
	472.39

	middel
	høj
	middel
	høj
	474.59

	middel
	høj
	høj
	lav
	430.81

	middel
	høj
	høj
	middel
	458.83

	middel
	høj
	høj
	høj
	434.15

	høj
	lav
	lav
	lav
	505.57

	høj
	lav
	lav
	middel
	490.93

	høj
	lav
	lav
	høj
	497.64

	høj
	lav
	middel
	middel
	499.12

	høj
	middel
	lav
	lav
	513.74

	høj
	middel
	lav
	middel
	511.27

	høj
	middel
	lav
	høj
	511.48

	høj
	middel
	middel
	lav
	516.09

	høj
	middel
	middel
	middel
	510.43

	høj
	middel
	middel
	høj
	510.06


Når der optræder 36 og ikke det maksimale antal kombinationer, nemlig 34 = 81, skyldes først og fremmest følgende forhold:

· Inden for gruppen af klasser med lav escs findes ingen klasser med en lav andel af henholdsvis indvandrere og tosprogede elever.

· Inden for gruppen af klasser med høj escs findes ingen klasser med en høj andel af henholdsvis indvandrere og tosprogede elever.

· Inden for gruppen af klasser med middel escs findes flere kombinationer, hvori der indgår lav, middel og høj andel af indvandrere og tilsvarende med hensyn til tosprogede elever.

Med tilføjelsen af komponenterne 1) klassers gennemsnitlige escs, 2) andelen af indvandrere, 3) andelen af tosprogede elever og 4) andelen af piger er forklaringsgraden øget fra 24 % til ca. 35 %.
Som svar på forvaltningens opdrag om en undersøgelse af, hvad det betyder for en elev med en bestemt profil at gå i en klasse med et bestemt karakteristikum, har vi indført nogle yderligere komponenter i modellen, som nu drejer sig om de forskellige elever, der optræder i de forskellige klassesammensætninger. Tilføjelsen af disse bringer antallet af kombinationer op på 240 og forklaringsgraden op over 40 %. Komponenterne er:

1. elev med lav escs (escs < 0)

2. elev med høj escs (escs > 0)
3. elev med ikke-indvandrerbaggrund

4. elev med indvandrerbaggrund

5. etsproget elev

6. tosproget elev

7. pige

8. dreng

I det vedlagte skema (bilag 1) – som er udarbejdet af forvaltningen til brug ved tilbagemeldingen – er komponenterne skrevet ind. De læsescorer, der optræder i skemaet, er både korrigede og vejede. De er korrigerede i forhold til de øvrige komponenter og vejede i forhold til hvor mange elever, der indgår i de 240 forskellige kombinationsmuligheder. Oplysningerne i skemaet er baseret på, at den totale samvariation (vekselvirkning) er statistis signifikant, men det er endnu ikke undersøgt, om de enkelte grupperingers kontraster repræsenterer signifikante niveauforskelle.
Nogle signifikante forskelle i materialet
Når vi i det følgende fokuserer på nogle signifikante forskelle i materialet, sker det på baggrund af de 36 kombinationer af klassefaktorer. Vi opererer derfor kun inden for samspillet mellem de komponenter, der tilsammen giver en forklaringsgrad på ca. 35. Der er altså andre komponenter, som vi endnu ikke kender effekten af, der spiller en rolle for de korrigerede læsescorer. De læsescorer, der omtales i det følgende, er korrigerede for elevernes escs.
Elever med escs < 0
For elever med escs < 0 er det gennemgående en fordel med hensyn til læsescorer at gå i en klasse med et middel eller højt escs, men jo højere klassernes escs-gennemsnit bliver, jo færre elever med escs < 0. I ingen af de kombinationer med escs-gennemsnit over lavt, som giver en signifikant øgning i læsescore for elever med escs < 0, er andelen af tosprogede elever højere end middel.
Inden for gruppen af klassesammensætninger, der alle har et lavt escs-gennemsnit, er der to kombinationer, der udviser signifikans med hensyn til korrigeret læsescore for elever med escs < 0. Kombinationerne fremgår af nedenstående tabel.
	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gns. for escs < 0
	Antal elever med escs < 0 

	lav
	høj
	høj
59 %
	middel
51 %
	424
	92

	lav
	høj
	høj
67 %
	høj
67 %
	453
	104


Tabellen illustrerer, at der for elever med escs < 0 er en signifikant forskel i læsescorer, alt efter om eleven går i den ene eller den anden af de to klassesammensætninger. Den eneste komponent, der adskiller den ene sammensætning fra den anden, er andelen af piger i klassen. Betegnelsen middel henviser i den ene sammensætning til en gennemsnitlig andel af piger på 51 %. Bagved scoren på 424 ligger pigernes korrigerede, gennemsnitlige læsescorer på 440 og drengenes på 408. I denne sammensætning er det i øvrigt en signifikant fordel at være pige frem for dreng med hensyn til læsescore. Betegnelsen høj i den anden sammensætning henviser til en gennemsnitlig andel af piger på 67 %. Her ligger pigernes korrigerede, gennemsnitlige læsescore på 452, mens drengenes ligger på 443. Her er der ikke tale om signifikante forskelle. Andelen af tosprogede ligger i begge sammensætninger gennemsnitligt omkring 60 %.

Elever med escs > 0
Gennemgående for elever med escs > 0 er det en fordel med hensyn til læsescorer at gå i en klasse med et middel eller højt escs. I klasser med et lavt escs-gennemsnit går der forholdsvis få elever med escs > 0, men for dem, der går der, er der ingen signifikante forskelle at spore med hensyn til hvilken kombination, de går i. Til gengæld er der mange kombinationer inden for sammensætninger med escs-gennemsnit på middel og høj, der betyder en signifikant øgning i læsescorer for elever med escs > 0. Disse kombinationer fremgår af de to nedenstående tabeller:
	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gns. med escs > 0
	Antal elever med escs > 0 

	middel
	lav
	lav
	lav
	542
	36

	middel
	lav
	lav
	middel
	496
	65

	middel
	lav
	middel
	middel
	483
	19

	middel
	middel
	lav
	lav
	500
	58

	middel
	middel
	lav
	middel
	511
	23

	middel
	middel
	middel
	lav
	505
	37

	middel
	middel
	middel
	middel
	506
	67

	middel
	middel
	middel
	høj
	472
	46

	middel
	middel
	høj
	høj
	489
	14

	høj
	lav
	lav
	lav
	513
	24

	høj
	lav
	lav
	middel
	492
	61

	høj
	lav
	lav
	høj
	505
	70

	høj
	lav
	middel
	middel
	490
	33

	høj
	middel
	lav
	lav
	519
	49

	høj
	middel
	lav
	høj
	530
	17

	høj
	middel
	middel
	lav
	526
	12

	høj
	middel
	middel
	middel
	530
	32

	høj
	middel
	middel
	høj
	510
	37


I nedenstående kombinationer er det en signifikant fordel at være en elev med escs > 0 i forhold til at være elev med escs < 0.
	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gns./ escs < 0
	Antal elever/
escs < 0 
	Korrigeret læsescore/gns./ escs > 0
	Antal elever/
escs > 0

	middel
	lav
	lav
	lav
	491
	30
	542
	36

	middel
	lav
	middel
	middel
	402
	13
	483
	19

	middel
	middel
	middel
	middel
	470
	78
	506
	67

	høj
	middel
	middel
	middel
	443
	8
	530
	32


Etsprogede elever

Gennemgående for de etsprogede elever er det, at der er signifikante forskelle i deres læsescorer, alt efter om de går i en af kombinationerne med lavt escs-gennemsnit og høj andel af tosprogede elever, eller om de går i en af de fleste kombinationer af klassesammensætninger med et middel eller højt escs. I klasser med et lavt escs-gennemsnit går der forholdsvis få etsprogede elever. Den afgørende forskel for de etsprogede elever synes at ligge mellem 1) klassesammensætninger med lavt escs-gennemsnit og klassesammensætninger med ikke-lavt escs-gennemsnit og mellem 2) klassesammensætninger med høj andel af tosprogede elever og klassesammensætninger med ikke-høj andel af tosprogede.

Det viser sig, at der er en signifikant forskel på læsescorerne for de etsprogede elever, alt efter om de går i den ene eller den anden af de kombinationer, der er angivet i nedenstående tabel – de samme kombinationer, som også gav signifikante forskelle for elever med escs < 0 (gengivet og kommenteret på side 8).

	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gns. for etsprogede
	Antal etsprogede elever 

	lav
	høj
	høj
59 %
	middel
51 %
	425
	46

	lav
	høj
	høj
67 %
	høj
67 %
	463
	43


Sammenlignes de korrigerede læsescorer for etsprogede elever, der går i klassesammensætninger med en andel af tosprogede elever på henholdsvis ca. 20 % og ca. 40 %, er der ingen signifikante forskelle i deres læsescorer.

Tosprogede elever

For de tosprogede elever gælder det, at antallet af signifikante forskelle i læsescorer er langt mindre end for de etsprogede elever, og at antallet af tosprogede elever er lavt i de fleste af de klassesammensætninger, der giver signifikante forskelle. Og for de tosprogede elever er der ingen signifikante forskelle på, om de går i den ene eller den anden af de to klassesammensætninger, der gav signifikante forskelle for såvel elever med escs < 0 som for etsprogede elever – som det fremgår af nedenstående tabel:

	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gns. for tosprogede
	Antal tosprogede elever 

	lav
	høj
	høj
59 %
	middel
51 %
	419
	67

	lav
	høj
	høj
67 %
	høj
67 %
	437
	86


I otte klassesammensætninger er der en signifikant forskel på at være etsproget og tosproget elev, men i to af dem er antallet af tosprogede elever under 5. Tilbage er seks klassesammensætninger med en signifikant forskel på læsescorerne for henholdsvis etsprogede og tosprogede elever; forskellene fremgår af nedenstående tabel:
	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gns. etsprogede
	Antal elever/
etsprogede 
	Korrigeret læsescore/gns./ tosprogede
	Antal elever/
tosprogede

	middel
	middel
	middel 19 %
	middel
51 %
	499
	117
	436
	28

	middel
	middel
	middel 21 %
	høj
65 %
	475
	81
	437
	21

	middel
	middel
	høj
41 %
	lav
34 %
	487
	17
	374
	12

	middel
	middel
	høj
39 %
	høj
67 %
	496
	20
	434
	13

	middel
	høj
	høj
61 %
	middel
48 %
	535
	12
	409
	19

	middel
	høj
	høj
63 %
	høj
60 %
	467
	15
	412
	25


Køn

For hverken piger eller drenge synes kønsfordelingen at spille en klar rolle bortset fra i fem forskellige klassesammensætninger, hvor pigernes læsescorer ligger signifikant højere end drengenes, når de går i sådanne klasser. De fem sammensætninger fremgår af nedenstående tabel.
	Klassers gennemsnitlige escs
	Andel indvandrere
	Andel tosprogede 
	Andel piger
	Korrigeret læsescore/gns. piger
	Antal elever/
piger 
	Korrigeret læsescore/gns. drenge
	Antal elever/
drenge

	lav
	høj
	høj
70 %
	lav
35 %
	459
	35
	427
	64

	lav
	høj
	høj
59 %
	middel
51 %
	440
	58
	408
	55

	middel
	lav
	lav
6 %
	middel
51 %
	518
	55
	479
	53

	middel
	middel
	middel
21 %
	høj
65 %
	486
	66
	435
	36

	middel
	høj
	høj
61 %
	middel
48 %
	503
	15
	417
	16


Se desuden Bilag 1.
Klasseeffekter vurderet på baggrund af besvarelser af elevspørgeskemaet

LEKS har sammenlignet (korrigerede) PISA-scorer inden for læsning, fysik og matematik med elevbesvarelser af udvalgte spørgsmål fra elevspørgeskemaet – dels de spørgsmål, som LEKS har med i skemaet, dels udvalgte spørgsmål fra spørgsmålsgruppe 44 i elevspørgeskemaet – i alt 54 spørgsmål.

Ved korrektionen af scorerne er der taget højde for alle de komponenter, som er inddraget i det foregående, det vil sige socioøkonomisk baggrund (escs), etnicitet, sprog og køn på såvel individ- som klasseniveau.

Alle spørgsmål i elevspørgeskemaet har fire svarmuligheder, fx enig – delvis enig – delvis uenig – uenig eller aldrig – en gang imellem – ofte – altid.  Af hensyn til gennemførligheden af de statistiske analyser er de fire muligheder alle steder reduceret til to på denne måde: enig = enig og delvis enig, uenig = delvis uenig og uenig; en gang imellem = aldrig og en gang imellem, ofte = ofte og altid. 

Dernæst er følgende beregninger foretaget for hvert af de 54 spørgsmål:

1. sammenligning af korrigerede scorer for elever, der har svaret henholdsvis enig og uenig eller en gang imellem og ofte
2. opdeling af klasser i tre kategorier
kategori 1: gruppen af klasser, hvor ca. 50 % af elever eller derunder har svaret enig eller ofte på det pågældende spørgsmål. Gruppen omfatter 25 % af alle elever.                       kategori 2: gruppen af klasser med en mere ligelig fordeling mellem elever, der har svaret enig/uenig eller ofte/en gang imellem på det pågældende spørgsmål. Gruppen omfatter 50 % af alle elever.
kategori 3: gruppen af klasser, hvor ca. 75 % af elever eller derover har svaret enig eller ofte på det pågældende spørgsmål. Gruppen omfatter 25 % af alle elever.
3. undersøgelse af gennemsnitlige korrigerede scorer for elever inden for hver af de tre kategorier

4. undersøgelse af, spørgsmålet bidrager signifikant til variationen i PISA-scoren. Er det ikke tilfældet, udgår spørgsmålet af materialet.

Nedenstående er et eksempel på, hvordan disse oplysninger indgår i vores tabeller:

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	5
	Jeg er håbløs i dansktimerne
	481
	430
	480
	461
	426


De tal, der indbyrdes viser signifikans, er røde og kursiverede. Signifikansen beregnes mellem 1) individuel enig og uenig og mellem 2) tallene for de tre kategorier. Når der i de følgende tabeller optræder sorte tal, betyder dette, at der ikke er signifikante forskelle. I eksemplet er altså såvel forskellen mellem individuel enig og uenig som forskellen mellem de tre kategorier af klasser signifikant.

Endelig er der foretaget beregninger for elever, der svarer enten enig eller ofte, og for elever, der svarer uenig eller en gang imellem, inden for hver af de tre kategorier, og alle disse beregninger er undersøgt for signifikante forskelle. I de tilfælde, hvor disse beregninger kommenteres efter tabellen, fremgår beregningsgrundlaget for detailkommentarerne ikke af de trykte tabeller.

I gennemgangen af materialet har vi lagt mest vægt på læsescorerne og kun i begrænset omfang inddraget fysik og matematik. Alt i alt har vi ud af de 54 spørgsmål fundet 16 spørgsmål, der synes at pege på en klasseeffekt for læsnings vedkommende, 5 spørgsmål for fysiks vedkommende og to for matematik. Dette skal ses på baggrund af, at vi i vores spørgsmål har lagt mere vægt på fysik end matematik, og at spørgsmålsgruppe 44 ikke har spørgsmål om fysik men derimod i alt 6 spørgsmål, der direkte fokuserer på matematik. Alle 6 spørgsmål udviser signifikante forskelle på det individuelle niveau men ikke på klasseniveau, og derfor er de ikke med i denne gennemgang.

Spørgsmål, der udviser signifikante forskelle med hensyn til læsescorer

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	5
	Jeg er håbløs i dansktimerne
	481
	430
	480
	461
	426


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig i udsagnet Jeg er håbløs i dansktimerne (kategori 1), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor flere elever erklærer sig enige (kategori 2 og kategori 3) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	6
	Jeg vil ikke give afkald på at læse, da det er sjovt
	459
	487
	487
	468
	463


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig i udsagnet Jeg vil ikke give afkald på at læse, da de er sjovt (kategori 1), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser med stort set ligelig fordeling mellem enige og uenige (kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	8
	Jeg lærer mest, når jeg arbejder sammen med andre elever
	486
	472
	469
	476
	493


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet Jeg lærer mest, når jeg arbejder sammen med andre elever (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever erklærer sig enige (kategori 2 og kategori 3). 

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: I klasser, hvor mange elever mener, at de lærer mest i samarbejde med andre elever, øges de gennemsnitlige korrigerede læsescorer både for de elever, der uenige, og for de elever, der er enige i udsagnet. Det har især har betydning for gruppen af enige, idet deres gennemsnitlige korrigerede læsescorer øges signifikant.

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	13
	Jeg læser i min fritid
	459
	493
	465
	467
	495


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet Jeg læser i min fritid (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever erklærer sig enige (kategori 1 og kategori 2). 

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: I klasser, hvor mange elever erklærer, at de læser i deres fritid, øges de gennemsnitlige korrigerede læsescorer både for de elever, der enige, og for de elever, der er uenige i udsagnet. Det har især betydning for gruppen af uenige, idet deres gennemsnitlige korrigerede læsescorer øges signifikant.

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	14
	Jeg klarer mig bedst, når jeg arbejder sammen med andre elever
	480
	468
	469
	476
	478


Når man ser på de gennemsnitlige korrigerede læsescorer for eleverne i de tre kategorier, er der ingen signifikante forskelle at spore. 

Går man tættere på materialet og sammenligner læsescorerne for de elever, der svarer enig på Jeg klarer mig bedst, når jeg arbejder sammen med andre elever, med gruppen af elever, der svarer uenig, viser det sig, at gruppen af elever, der er enige, scorer signifikant lavere end gruppen af elever, der er uenige, når de går i en klasse under kategori 1 eller kategori 2. Men går de i en klasse, hvor forholdsvis mange erklærer sig enige, udlignes forskellen i gennemsnitlig korrigeret læsescore for de to grupper. Der er ikke tale om signifikante fald eller øgninger af læsescorerne, men om en udligning de to grupper imellem.

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	24
	Jeg lærer hurtigere, hvis jeg prøver at klare mig bedre end andre
	470
	476
	491
	477
	450


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig i udsagnet Jeg lærer hurtigere, hvis jeg prøver at klare mig bedre end andre (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor flere elever erklærer sig enige (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet. 

	45
	Spørgsmål
	Individuel en gang imellem

	Individuel ofte

	Klasser hvor færrest svarer ofte (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest svarer ofte (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	1
	I dansktimerne fortæl​ler læreren om de fag​lige mål for undervis​ningen
	468
	473
	483
	476
	454


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer ofte på udsagnet I dansktimerne fortæller læreren om de faglige mål for undervisningen (kategori 1), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor flere elever svarer ofte (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

	45
	Spørgsmål
	Individuel en gang imellem

	Individuel ofte

	Klasser hvor færrest svarer ofte (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest svarer ofte (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	6
	Jeg ved, hvilke forvent​ninger læreren har til mig i dansktimerne
	458
	482
	461
	468
	480


Her er der ikke signifikante forskelle på klasser under kategori 1, 2 og 3, når man ser på den samlede elevgruppe. Men ser man på gruppen af elever, der har svaret en gang imellem, gælder det, at deres gennemsnitlige korrigerede læsescore er signifikant højere i klasser, hvor forholdsvis mange elever har svaret ofte (kategori 3), end i klasser under kategori 1 og 2.

	46
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	5
	I min klasse giver det status at komme med kvikke bemærkninger
	473
	470
	472
	479
	464


I klasser, hvor der stort set er en ligelig fordeling mellem elever, der svarer enig, og elever, der svarer uenig i udsagnet I min klasse giver det status at komme med kvikke bemærkninger (kategori 2), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore som tendens højere end i klasser, hvor flere elever svarer enig (kategori 3) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

	47
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	3
	Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, jeg har arbejdet sammen med før
	500
	477
	498
	475
	480


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig på udsagnet Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, jeg har arbejdet sammen med før (kategori 1), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor der er en mere ligelig fordeling mellem elever, der svarer enig, og elever, der svarer uenig (kategori 2). 

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: De elever, der er uenige i udsagnet, ligger signifikant højere mht. gennemsnitlig korrigeret læsescore i klasser under kategori 1, end de elever, der har svaret det samme, men som går i klasser under kategori 2 og 3. Der er stort set ingen forskelle med hensyn til læsescorer for de elever, der har svaret, at de er enige i udsagnet.

Med andre ord: De elever, der er åbne over for nye gruppesammensætninger, scorer højere end klasser, hvor denne åbenhed er udbredt.
	47
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	4
	Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle af samme køn som mig
	485
	468
	474
	469
	486


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle af samme køn som mig (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore som tendens højere end i klasser, hvor der er en mere ligelig fordeling mellem elever, der svarer enig, og elever, der svarer uenig (kategori 2). 

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: De elever, der er uenige i udsagnet, ligger signifikant højere mht. gennemsnitlig læsescore i klasser under kategori 2 og 3, mens der stort set ingen forskel er med hensyn til læsescorer for de to elevgrupper i klasser under kategori 1.
Med andre ord: De elever, der er åbne over for hvilket køn, de arbejder sammen med, scorer højere i klasser, hvor denne åbenhed ikke er udbredt.

	47
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	5
	Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, der er nogenlunde lige så dygtige, som jeg er
	456
	480
	453
	478
	475


I klasser, hvor der stort set er en ligelig fordeling mellem elever, der svarer enig, og elever, der svarer uenig i udsagnet Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, der er nogenlunde lige så dygtige, som jeg er (kategori 2), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig (kategori 1) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.
	47
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	6
	Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, der er dygtigere, end jeg er
	490
	464
	485
	470
	476


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig på udsagnet Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, der er dygtigere, end jeg er (kategori 1), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor der er en mere ligelig fordeling (kategori 2).
Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: I klasser under kategori 2 og 3 ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant lavere for de elever, der svarer enig, end for de elever, der svarer uenig på udsagnet, mens der i klasser under kategori 1 stort set ingen forskel er på de to gruppers læsescorer. Dette hænger sammen med, at elever, der svarer enig, har en signifikant højere læsescore i klasser under kategori 1 end i klasser under kategori 2 og kategori 3.

Med andre ord: De elever, der gerne vil arbejde sammen med dygtigere kammerater, scorer højere i klasser, hvor det ikke er en udbredt vægtning.
	47
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	7
	Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, jeg kan hygge mig med
	459
	483
	496
	469
	449


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig på udsagnet Når jeg selv kan vælge, hvem jeg skal arbejde sammen med, lægger jeg stor vægt på, at det er nogle, jeg kan hygge mig med (kategori 1), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor flere elever svarer enig (kategori 2 og kategori 3).
Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: I klasser under kategori 2 og 3 ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant lavere for de elever, der svarer uenig, end for de elever, der svarer enig i udsagnet, mens der i klasser under kategori 1 stort set ingen forskel er på de to gruppers læsescorer. Dette hænger sammen med, at elever, der svarer uenig, har en signifikant højere læsescore i klasser under kategori 1 end i klasser under kategori 2 og kategori 3.
Med andre ord: De elever, der ikke arbejder sammen med andre for at hygge sig, scorer lavere i klasser, hvor det er et udbredt ønske. Bemærk i øvrigt, at elever med en høj læsescore oftere end andre lægger vægt på at hygge sig i gruppearbejde.

	47
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	10
	I min klasse er det ofte sådan, at de dygtigste elever arbejder sammen
	474
	476
	457
	470
	497


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig på udsagnet I min klasse er det ofte sådan, at de dygtigste elever arbejder sammen (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.
	47
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig læsescore, korrigeret

	11
	I min klasse er det ofte sådan, at læreren sammensætter grupper, hvor der både er dygtige og mindre dygtige sammen
	470
	469
	459
	478
	471


I klasser, hvor der stort set er en ligelig fordeling mellem elever, der svarer enig, og elever, der svarer uenig i udsagnet I min klasse er det ofte sådan, at læreren sammensætter grupper, hvor der både er dygtige og mindre dygtige sammen (kategori 2), ligger den gennemsnitlige korrigerede læsescore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1).

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: I klasser under kategori 1 ligger den gennemsnitlige, korrigerede læsescore signifikant lavere for de elever, der svarer enig, sammenlignet med de elever, der svarer enig, og som går i en klasse under kategori 2. Desuden er der i klasser under kategori 1 en signifikant lavere læsescore for elever, der svarer enig, end for elever, der svarer uenig.
Med andre ord: De elever, der oplever, at læreren blander dygtige og mindre dygtige elever sammen, scorer højere, hvis de går i en klasse, hvor dette er en almindelig men ikke dominerende opfattelse. Og de scorer lavere, hvis de går i en klasse, hvor dette ikke er den almindelige opfattelse.
Spørgsmål, der udviser signifikante forskelle med hensyn til fysikscorer

	45
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig fysikscore, korrigeret

	3
	I fysiktimerne fortæller læreren om de faglige mål for undervisningen
	450
	448
	416
	448
	482


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet I fysiktimerne fortæller læreren om de faglige mål for undervisningen (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede fysikscore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

Bemærk, at det ikke gør nogen forskel, om den enkelte elev selv oplever, at læreren fortæller om de faglige mål. Men det påvirker positivt, endda i høj grad, hvis det er den almindelige opfattelse i klassen.

	45
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig fysikscore, korrigeret

	8
	Jeg ved, hvilke forvent​ninger læreren har til mig i fysiktimerne
	444
	459
	420
	450
	485


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet Jeg ved, hvilke forventninger læreren har til mig i fysiktimerne (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede fysikscore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

	46
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig fysikscore, korrigeret

	4
	I min klasse giver det status at være dygtig til fysik
	452
	447
	421
	455
	473


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet I min klasse giver det status at være dygtig til fysik (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede fysikscore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: Svaret synes at have størst betydning for fysikscorer hos de elever, der svarer enig på udsagnet. I klasser under kategori 3 ligger deres gennemsnitlige, korrigerede fysikscore en anelse over den anden gruppes fysikscore, mens forholdet i klasser under kategori 1 er vendt om, og fysikscoren i den gruppe, der svarer enig, ligger som tendens lavere end fysikscoren i den gruppe, der svarer uenig.

	46
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig fysikscore, korrigeret

	7
	I min klasse er det bedst at tie stille, selvom man kender det rigtige svar i fysik
	456
	432
	480


	436
	417


I klasser, hvor forholdsvis få elever svarer enig på udsagnet I min klasse er det bedst at tie stille, selvom man kender det rigtige svar i fysik (kategori 1), ligger den gennemsnitlige korrigerede fysikscore signifikant højere end i klasser, hvor flere elever svarer enig (kategori 2 og kategori 3).

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: Den gennemsnitlige korrigerede fysikscore øges for begge grupper fra kategori 3 over kategori 2 til kategori 1, men kun for gruppen, der svarer uenig, er der tale om signifikante forskelle.

	46
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig fysikscore, korrigeret

	11
	I min klasse deltager de dygtige elever fagligt i fysiktimerne
	440
	457
	426
	444
	476


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig på udsagnet I min klasse deltager de dygtige elever fagligt i fysiktimerne (kategori 3), ligger den gennemsnitlige, korrigerede fysikscore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1 og kategori 2).

Ser man nærmere på materialet, viser det følgende: I klasser under kategori 1 og 2 ligger den gennemsnitlige, korrigerede fysikscore for de elever, der svarer uenig, signifikant lavere end den anden gruppes fysikscore, mens der stort set ingen forskel er på fysikscorerne for de to grupper i klasser under kategori 3. Dette hænger sammen med, at elever, der svarer uenig, har en signifikant højere fysikscore i klasser under kategori 3 end i klasser under kategori 1 og kategori 2. For gruppen af elever, der svarer enig, er der ingen signifikante forskelle.

Med andre ord: Går man i en klasse, hvor det er den almindelige opfattelse, at de dygtigste elever deltager fagligt i timerne, så scorer man højere, selvom man selv er uenig i den opfattelse.

Spørgsmål, der udviser signifikante forskelle med hensyn til matematikscorer

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig matematikscore, korrigeret

	4
	Jeg kan lide at prøve at blive bedre end andre elever
	438
	467
	433
	458
	467


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet Jeg kan lide at prøve at blive bedre end andre elever (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede matematikscore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

	44
	Spørgsmål
	Individuel uenig 


	Individuel enig

	Klasser hvor færrest er enige (25 % af klasser)
	Klasser med stort set ligelig fordeling.
	Klasser hvor flest er enige (25 % af klasser)

	
	
	
	
	Kategori 1
	Kategori 2
	Kategori 3

	
	
	Gennemsnitlig matematikscore, korrigeret

	13
	Jeg læser i min fritid
	449
	476
	441
	456
	489


I klasser, hvor forholdsvis mange elever svarer enig i udsagnet Jeg læser i min fritid (kategori 3), ligger den gennemsnitlige korrigerede matematikscore signifikant højere end i klasser, hvor færre elever svarer enig (kategori 1 og kategori 2) – uanset hvad eleverne individuelt har svaret på spørgsmålet.

Forskning i peer effects
Spørgsmålet om kammeratgruppens indflydelse på enkeltelevers præstationer har interesse for uddannelsespolitikken mange steder i verden, og uddannelsesforskningen har på forskellige måder søgt at give nogle underbyggede og anvendelsesorienterede svar. En stor del af denne forskning er amerikansk og har fokuseret på kammeratgrupper på skoleniveau og på socioøkonomiske og etniske faktorer, men der findes også international forskning i samspil mellem elevprofiler og klassekarakteristika.

Generelt om den forskning, der præsenteres her, kan det siges, at der ikke gives klare, entydige og evidente svar på spørgsmål, der angår skole- og klasseeffekter. De resultater, som de enkelte undersøgelser når frem til, synes i høj grad at afhænge af det statistiske materiale, der har været til rådighed, samt den statistiske metode, der har været anvendt. En del af pladsen i reviews over effektundersøgelser af denne art bruges da også til formulering af en række forbehold og problemer, der er knyttet til denne form for forskning og til de enkelte undersøgelser.

De statistiske undersøgelser, der findes om skole- og klasseeffekter, peger på signifikante korrelationer, men for det første viser det sig, at nogle signifikante korrelationer mister deres signifikans, når der tilføjes flere komponenter i analyserne (forskerne taler om, at nogle komponenter ophæver virkningen af andre), og for det andet indeholder korrelationerne i sig selv ikke noget bud på, hvorfor de korrelerer. De siger altså ikke noget om årsagssammenhænge, og det betyder, at de bud på årsagssammenhænge, som forskerne bringer i deres publikationer, sjældent henter deres rationale fra det statistiske materiale.

Segregering og desegregering - skoleniveau

I 1966 kom resultaterne fra en stor regeringssponsoreret undersøgelse i de amerikanske elementary schools og high schools med det formål at finde årsagerne til forskellene i skolepræstationer hos henholdsvis hvide og sorte elever.
 Resultaterne pegede på, at den største del af variationen mellem hvide og sorte kunne forklares som en følge af elevernes hjemmebaggrund, men at også en forholdsvis stor del (ca. 22 % for elever i 9. klasse) kunne forklares med forskelle mellem de skoler de gik på, og at forskellene skolerne imellem først og fremmest var at finde i karakteristiske træk ved elevgrupperne. Hvis en elev gik på en skole med mange kammerater, i hvis hjem der stod en encyklopædi, og som selv planlagde at skulle på college, så ville denne elev (efter korrektion for hjemmebaggrund og andre, personlige karakteristika) klare sig bedre, end hvis han gik på en skole med færre af den slags kammerater. Kammeratgruppens sammensætning viste sig at have større effekt på præstationerne hos de elever, der almindeligvis præsterede dårligst, dvs. sorte, latin-amerikanere og indianere, end på præstationerne hos hvide og asiatiske elever. Undersøgelsen pegede på, at præstationerne for de tre grupper af minoritetselever øgedes i takt med antallet af hvide elever i deres klasser, men forklaringsgraden var på mindre end 2 %.

Denne og andre store amerikanske undersøgelser skal ifølge Patchen (2004) ses på baggrund af en dom i U.S. Supreme Court fra 1954, der fastslog, at en racemæssig opdeling af skoler (segregering) var imod den amerikanske forfatning. Derefter blev der på landsplan sat ind med en desegregeringsplan, der betød, at mange sorte børn og børn fra andre minoriteter blev kørt i busser til og fra deres skoler – en plan, der heftigt er blevet diskuteret siden. 

1980 var der igen en stor undersøgelse, hvor ca. 500 high schools deltog.
 De enkelte elevers præstationer i engelsk, matematik og science blev efter korrektion af en række forhold på individniveau, herunder elevens socioøkonomiske baggrund, holdt op mod skolernes gennemsnitlige socioøkonomiske indekser, og konklusionen blev, at jo højere skolens socioøkonomisk indeks var, jo bedre præsterede eleverne. Denne ”school peer effect” var signifikant og om ikke stor, så dog med en vis betydning. Senere undersøgelser har bekræftet sammenhængen mellem elevpræstation og skolens socioøkonomiske indeks, og at den største effekt findes i gruppen af sorte, latin-amerikanske og indianske elever sammenlignet med gruppen af hvide og asiatiske elever:

St. John (1975) gennemgik 43 undersøgelser og konkluderede, at desegregering forbedrer skolepræstationerne hos sorte elever.

Crain & Mahard (1978) gennemgik 323 eksempler i 93 undersøgelser i 67 byer og fandt, at desegregering førte til bedre skolepræstationer for sorte elever, især hvis eleverne begyndte på en blandet skole tidligt i skoleforløbet, og især hvis de kom fra et byområde.

Bridge, Judd & Moock (1979) fandt, at sorte elever på overvejende hvide skoler med forholdsvis højt socioøkonomisk indeks scorer bedre end tilsvarende elever i andre skolesammensætninger.

Wortman & Bryant’s review (1985) af de metodisk bedste undersøgelser af desegregering pegede på, 1) at sorte elever i blandede skoler i gennemsnit var omkring to måneder foran i præstationer sammenlignet med sorte elever i segregerede omgivelser, men 2) at de stadig i gennemsnit var langt bag efter hvide elever, og 3) at virkningen af desegregeringen var mindre sammenlignet med andre undervisningstiltag som for eksempel forbedrede undervisningsmetoder.

Boozer et al. (1992) pegede på, at sorte elever, der har gået på blandede (desegregerede) skoler, gennemfører flere års skolegang, har større sandsynlighed for at få arbejde i white-collar job og tjener flere penge end elever, der har gået i segregerede skoler.

Kain og O’Brien (2000) fandt, at høje koncentrationer af sorte elever indvirker negativt på såvel hvide som sorte elevers skolepræstationer, og at sorte elevers skolepræstationer øges, hvis eleverne går i mere blandede skoler.
Men forskerne er ikke enige, og de resultater, de bringer, er ikke konsistente.

Coleman et al. (1966) konkluderer, at andre faktorer, herunder elevernes socioøkonomiske baggrund, spiller en større rolle end desegregering med hensyn til de sorte elevers skolepræstationer.

En undersøgelse fra Indianapolis (Patchen, 1982) fandt, at sorte high school elevers præstationer ikke kunne relateres til karakteristiske træk ved gruppen af hvide elever eller til venskaber med hvide elever, men at de i højere grad syntes at være relateret til den faglige tilgang i gruppen af deres sorte kammerater.
Walberg (1992) samler op på 35 års empirisk forskning og konkluderer, at der ikke er nogen konsistent evidens, der entydigt peger på positive effekter af desegregering af sorte elever.

Cook og Evans (2000) fandt, at forskelle mellem elevpræstationer i de nationale prøver, kun i ganske ringe grad kan tilskrives en effekt af skolens etniske sammensætning.

Rivkin (2000) fandt heller ingen signifikante sammenhænge mellem sorte elevers skolepræstationer og den etniske sammensætning på de skoler, de gik på.

Angrist og Lang (2004) har undersøgt elever, der er blevet flyttet som følge af desegregeringsplanerne i Boston. De fandt, at de hvide elever ikke påvirkes negativt i klasser med flere lavt præsterende ikke-hvide kammerater. Til gengæld fandt de nogle negative effekter på præstationerne hos de ikke-hvide elever, som i forvejen var på modtageskolen. Flytningen medfører tilpasningsvanskeligheder for dem, der flytter, påpeger de, og det kan have negative effekter på de elever, der i forvejen er på skolen.
Patchen (2004) henviser til flere undersøgelser, der peger på, at der med desegregeringen fulgte en tendens til mindre selvværd hos minoritetseleverne, og at sorte elever i segregerede skoler synes at have højere selvværd end sorte elever i blandede skoler. Men han nævner samtidig, at andre forskere peger på, at evidensen i den forbindelse er inkonsistent – det kan fx alene skyldes, at de sorte elever i det hele taget ikke klarer sig fagligt så godt som de hvide elever 

Forskerne synes dog at være enige om, at virkningen af desegregeringen varierer. Nogle gange synes virkningen at være øgede præstationer for minoritetseleverne, andre gange ikke, men positive effekter synes at indtræde oftere end ingen effekter. Størst er virkningen tidligt i skoleforløbet og i omgivelser med en høj andel af hvide elever. Schofield (1995) konkluderer i et review, at resultaterne fra forskellige undersøgelser om de ovennævnte sammenhænge langt fra er entydige. 

Patchen (2004) omtaler nogle få undersøgelser, der har fokuseret på latin-amerikanske elever, og de synes at komme frem til forskellige resultater. Coleman et al. (1966) fandt, at mønstret for latin-amerikanske elever matcher mønstret for sorte elever. En national undersøgelse af latin-amerikanske elever fandt, at disse scorede højere i skoler med mange hvide elever, mens en anden undersøgelse fandt at latin-amerikanske elever på 3. klasseniveau i blandede skoler klarede sig dårligere end latin-amerikanske elever på 3. klasseniveau i segregerede skoler, men at gruppen i de blandede skoler var ca. et år foran gruppen i de segregerede skoler, da årgangen gik i 8. klasse.

Diskussion af desegregering

I Beyond Desegregation fra 1996 tager en gruppe sorte amerikanske akademikere desegregeringspolitikken op til kritisk vurdering.
 Den har ikke, skriver de, formået at ændre på præstationsgabet mellem sorte og hvide elever i de amerikanske skoler. Til gengæld har den hver dag sendt mange sorte børn i busser ud af deres lokalområde og dermed fjernet dem og deres uddannelsesmuligheder fra den kultur, de er vokset op i og er fortrolige med. Det er minoritetsbørnene, der må flytte sig. Samtidig bliver de sorte områder tømt for den prestige og de jobs, som en skole repræsenterer. Der har dog også været fordele, hævder forfatterne. For selvom det er vanskeligt at påvise en entydig og overbevisende effekt på de sorte elevers skolepræstationer, synes der at være en effekt på længere sigt, idet flere sorte elever, der har gået i blandede skoler, ender med mere uddannelse og bedre jobs – måske på grund af den netværksgevinst, der kan være ved at blande eleverne.

En af konklusionerne i bogen er, at uddannelsespolitik, boligpolitik og forestillinger om samfundsudvikling hænger sammen, og at spørgsmålet segregering/desegregering må være overordnet spørgsmålet om sammenhæng mellem skolepolitik og elevpræstationer, fordi:

· desegregering fremmer en assimileringspolitik, idet flere sorte elever, der har gået i blandede skoler, ender i white-collar jobs.

· segregering fremmer et multikulturelt samfund, hvor forskellige kulturer opererer side om side. 

Hovedkonklusionen er imidlertid, at desegregeringen er slået fejl, fordi den har tømt de farvede kvarterer for prestige ved at fjerne ansvarsfulde og kulturskabende aktiviteter, og at en styrkelse af minoritetskulturerne skal ske gennem initiativer på skoleniveau lokalt – initiativer som All-Black Immersion Schools, hvor autoriteten ligger hos farvede voksne, der kan fungere som rollemodeller for børnene, og hvor man sætter massivt ind for at sikre kvaliteten i undervisningen af de farvede elever.

Welch (2007) argumenterer i modsætning hertil og med støtte fra undersøgelser for, at desegregeringen har haft positive effekter med hensyn til integration. Han skelner mellem instrumentelle værdier (fx den værdi at få en bedre uddannelse) og immanente værdier (fx den værdi, at mennesker med forskellige baggrunde er kommet tættere på hinanden) og hævder, at desegregeringen har øget begge typer værdier.
Kommentarer

De undersøgelser vi indtil nu har henvist til, har skelnet mellem på den ene side sorte, latin-amerikanske og indianske elever og på den anden side hvide og asiatiske elever og med særligt fokus på sorte og latin-amerikanske elever, som i USA repræsenterer de to største minoritetsgrupper. Som det fremgår af ovenstående, er det især de sorte elever, der har været i fokus.

Flere forskere peger på, at gruppen af sorte elever og gruppen af latin-amerikanske elever ikke direkte kan sammenlignes, idet gruppen af latin-amerikanske elever ikke har engelsk som modersmål og derfor må regnes som tosprogede elever. Denne skelnen rejser blandt andet det spørgsmål, hvad det egentlig vil sige at være tosproget. Inden for sociolingvistikken diskuteres det, hvordan man skal forstå og forholde sig til den afro-amerikanske variant af engelsk – Ebonics, kaldes den – som tales af afro-amerikanere fra forskellige sociale lag, men der er enighed om, at den adskiller sig markant fra den form for engelsk, der tales i skolen.

Diskussion af korrelationer mellem præstationer og elevgrupper

Hvorfor, spørger Patchen, skulle en elevs skolekammeraters socioøkonomiske baggrund dog have indflydelse på hans eller hendes skolepræstationer? Og han giver selv følgende svar:

· fordi skolens socioøkonomiske indeks kan påvirke, hvad der undervises i, og hvordan der undervises i klasserne. Når eleverne kommer fra fattige familier med lavt uddannelsesniveau, er det mere almindeligt at møde læringsvanskeligheder, og derfor lægger lærerne et andet niveau i undervisningen, end de ville gøre, hvis eleverne kom fra middelklassehjem

· fordi klasseledelse og organiseringen i klasserummene synes at byde på variationer alt efter skolens socioøkonomiske indeks – Deutsch et al. (1964) peger på, at lærere på skoler, hvor eleverne kommer fra ressourcesvage hjem, kun bruger ca. halvdelen af den tid, lærere på ressourcestærke skoler bruger på at undervise

· fordi elever i middelklassemiljøer er mere tilbøjelige til at anspore hinanden og til at skabe kontakter med andre, som vil videre i uddannelsessystemet, og fordi de i sig selv er med til højne de uddannelsesmæssige mål i kammeratskabsgruppen uafhængigt af den enkeltes hjemmebaggrund

· fordi hvide, middelklasseelever generelt har en positiv holdning til læring og gode læringsvaner, og fordi de påvirker holdning og vaner hos de sorte kammerater – i hvert fald i situationer, hvor de sorte elever socialt er accepteret af de hvide elever

· fordi de hvide ved deres tilstedeværelse på skolerne betyder noget for de krav og forventninger, som skoleadministration og lærere har til elevernes præstationer - fx peger undersøgelsen fra Indianapolis på (Patchen 1982), at jo flere hvide, der er på en skole, jo større er disciplinen, og jo mere skolearbejde og hjemmearbejde laver såvel hvide som sorte elever

De fleste internationale forskere, der arbejder med peer effects, angiver vanskelighederne ved at kontrollere alle forhold i sådanne undersøgelser (Manski (1993), Moffitt (2001), Hanushek (2002), Hanushek m.fl. (2003), Hoxby, (2000), Hoxby og Weingarth (2005)).  For eksempel indleder Hanushek et al. (2003) deres formidling af en undersøgelse på årgangsniveau med en konstatering af, at empiriske analyser af kammerateffekt indtil dato har været plaget af begrebsmæssige og datamæssige problemer. Det er åbenlyst, at kammeraters rolle kan være kompleks, skriver de, og at påvirkninger af elevpræstationer kan være af meget forskellig art. Et af forskningens problemer er imidlertid, hvordan det er muligt at skelne påvirkninger fra kammerater fra alle mulige andre påvirkninger, ikke mindst da andre forhold end påvirkning fra kammeraterne må antages at spille en afgørende rolle – så som læreres og skolers kvaliteter.

Der har ifølge Hanushek et al. været begrænset opmærksomhed over for de mekanismer, gennem hvilke kammerater påvirker resultaterne. Den mest almindelige opfattelse er, at det er elevens hjemmebaggrund, der er kilden til succes eller det modsatte, og undersøgelser af kammeratgruppers indvirken på individuelle elevpræstationer bygger da også ofte på regressionsanalyser med afsæt i elevernes socioøkonomiske status.

Manski (1993), Moffitt (2001) og Hoxby (2000) peger på, at de empiriske undersøgelser af kammerateffekter er påvirket af problemer med dataindsamling – problemer, der fører til usikkerhed om, hvordan resultaterne tolkes, også i de undersøgelser, hvor der anvendes meget sofistikerede metoder. 

Classroom peer effects

Forhold omkring skoleklasser er anderledes i USA end i Danmark. I USA er det almindeligt, at mindre børn i elementary school går i samme klasse og har samme lærer, som vi kender det i Danmark. I middle-school og high-school er der mere bevægelse i klasserne, hvilket har betydning, når man undersøger kammeratskabseffekter. Eleverne bevæger sig i højere grad mellem forskellige klassedannelser, at efter fag og niveau. Dette skal ses på baggrund af det amerikanske system for ”tracking” (i Danmark kaldes dette ”niveaudelt” undervisning, hvilket betyder, at man inddeler elever efter præstationsniveau.). Der er dog allerede i elementary school forskellige programmer og kurser. I staten Florida er ca. 5 % af eleverne i elementary school indrulleret i separate programmer og kurser i matematik, 4 % i læsning og andre 4 % i andre kurser. 13 % af eleverne i elementary school er indrulleret i specialpædagogiske forløb (herunder ”gifted children”-programmer).

Niveaudelt undervisning er udbredt i hele USA. Hattie (2002) estimerer, at der i USA er 39 % skoler der niveaudeler i ”high, middle, low” i alle fag. 18 % af de amerikanske skoler har to klasser (niveaudelte) i alle fag.

Hoxby 
Hoxby (2000) er en af dem, der har forsket i klasseeffekter i USA. Hun stiller spørgsmålet: Hvad er klasseeffekt (peer effect)? Ifølge hende henviser begrebet til flere forhold: 1) det at elever underviser hinanden, 2) det at elevers viden og kompetencer kan påvirke kammeraterne, dels gennem såkaldt spillover (dvs. det, at effekten af nogle elevers viden og kompetencer overføres til andre elever), dels gennem indflydelse på det generelle undervisningsniveau i en given klasse, og endelig 3) det, at lærere reagerer med forskellige krav og forventninger alt efter gruppesammensætningerne i klasserummene.
 Selvom hun definerer begrebet på denne måde, er det ikke sådanne faktorer hun undersøger; de indgår derimod som en del af hendes overvejelser over, hvad der kan betinge de resultater, hun når frem til i sin longitudinale undersøgelse på 3.-6. klassemateriale fra offentlige skoler i Texas.
 Hun undersøger samspillet mellem elevpræstationer på de fire klassetrin i læsning og matematik på den ene side og kønsfordelingen og fordelingen af etnicitet i klasserne på den anden side. 

Med hensyn til kønsfordelingen når hun frem til følgende resultater:

· For både drenge og piger på alle fire klassetrin gælder det, at den gennemsnitlige læsescore øges i takt med antallet af piger i en klasse.

· For matematikscorerne gælder noget tilsvarende: Både piger og drenge scorer højere, jo flere piger der er i en klasse. Effekten er størst i 6. klasse sammenlignet med 3. klasse for begge grupper, men den er størst for drengene.

· Effekten er størst i klasser, hvor antallet af piger er på 66 % eller derover.

Effekten på matematikscorerne er ifølge Hoxby overraskende stor og kan ifølge hende ikke alene forklares med de gennemsnitlige matematikpræstationer i elevgruppen, altså med den såkaldte spillover. Der må være andre forklaringer, skriver hun, og nævner følgende muligheder:

· Det at lære matematik forudsætter, at man kan læse, og læsescorerne er højere i klasser med mange piger, så måske påvirker pigerne gennem deres peer effect med hensyn til læsning.
· I pigedominerede klasser er der færre forstyrrelser og en mere læringsorienteret kultur.

· Klasserumsstudier har peget på, at piger bliver mindre entusiastiske med hensyn til matematik, når de er i omgivelser, hvor der er et vist pres på dem om at være feminine; måske er dette pres mindre i pigedominerede klasser, og dette giver læreren mulighed for bedre matematikundervisning for alle elever.

Med hensyn til etnicitet når hun frem til følgende resultater – nogle fremført med forbehold:

· Sorte, latin-amerikanske og hvide elever præsterer lavere i læsning og matematik, når de går i klasser med en høj andel af sorte elever. Nedgangen er størst for de sorte elever, mindst for de hvide. Dette gælder på alle undersøgte klassetrin.

· Det er bemærkelsesværdigt, at den største negative effekt af en høj andel af sorte elever ses på de sorte elevers præstationer. Her er der tale om en betydelig effekt.

· Den negative effekt af antallet af sorte på de sorte elevers resultater er stærkest i grupper på mellem 33 og 66 % sorte.

· Den negative effekt af antallet af sorte på de hvide elevers resultater er stærkest i grupper på mindst 33 % sorte.

· Nogle data peger på, at asiatiske elever kan have en positiv effekt på hvide elevers præstationer i matematik.

· Den negative effekt af antallet af latin-amerikanske elever i en klasse på latin-amerikanske elevers resultater optræder i klasser på mellem 0 og 33 % latin-amerikanske elever. Faktisk viser det sig, at andelen af latin-amerikanske elever i en klasse har en signifikant, positiv effekt på latin-amerikanske elevers præstationer i klasser, hvor andelen af latin-amerikanske elever udgør mellem 66 % og 100 %.

Til det sidstnævnte resultat byder Hoxby på følgende mulige forklaringer:

· Når der går mange tosprogede elever i en klasse, kan nogle af de bedst fungerende tosprogede elever hjælpe andre, som måske ikke behersker det engelske sprog så godt.

· Mange tosprogede elever i en klasse kan have den effekt, at lærerne er mere opmærksomme på elevernes sproglige problemer, og at de indretter deres undervisning derefter, eller at skolerne sætter ressourcer ind på sprogundervisning.

· Skoler med mange latin-amerikanske elever kan samle disse i særlige klasser, og det er muligt, skriver hun, at en sådan form for segregering betyder højere præstationer, selvom segregeringen kan være uønsket eller uhensigtsmæssig af andre grunde.

Konkluderende skriver hun, at nogle af hendes resultater tyder på, at klasseeffekten er større inden for de enkelte etniske grupper end i samspillet mellem dem.
Hanushek et al.

Hanushek et al. (2003) præsenterer resultater fra en undersøgelse, hvor kammerateffekten i faget matematik undersøges på årgangsniveau. Tre årgange elever i Texas (i alt ca. 200.000 elever pr. årgang fordelt på ca. 3000 skoler) indgik i undersøgelsen, fra 3. klasse og frem. 

Undersøgelsen viste blandt andet, at et forholdsvist højt antal sorte elever på en årgang signifikant reducerer de sorte elevers individuelle skolepræstationer i matematik. Men når forskerne inddrog andre komponenter som kontrol for lærerkarakteristika, udskiftning i elevgruppen og klassestørrelse, reduceredes effekten af de sorte kammeraters indflydelse på de individuelle præstationer med en tredjedel.

Hanushek et al. konkluderer, at 1) at kammeraternes præstationer i matematik har en positiv effekt på de individuelle præstationer, og at det gælder hele spektret, de højt præsterende såvel som de lavt præsterende, men 2) at variationer i præstationerne ikke synes at have nogen systematisk effekt, og at der derfor 3) er brug for mere forskning i kammerateffekter.

Burke & Sass

Burke & Sass (2006) fokuserer på klasseeffekter, dels ved at gennemgå andres forskning, dels ved at formidle resultaterne fra egen undersøgelse.

Også Burke & Sass indleder deres artikel med at konstatere, at modstridende resultater i kammerateffekt-forskningen hænger sammen med 1) de vanskeligheder, forskerne har med at måle de relevante variable og at isolere disse fra andre faktorer, der må antages at spille en rolle for elevpræstationerne, samt med 2) det faktum, at forskellige statistiske metoder tages i anvendelse af forskellige forskere. Også Burke & Sass giver deres bud på, hvad betegnelsen klasseeffekt (peer effect) kan henvise til. De nævner:

· spillover af viden, værdier eller motivation

· negative effekter af forstyrrende elevadfærd

· kammeraters pres på andre for at få dem til at sætte ambitionerne ned og tilpasse sig en mindre ambitiøs norm

· lærerens forventninger til en gruppe af elever kan smitte af på hendes forventninger og holdninger til resten af klassen

· hjemmets holdninger til skolen og skolearbejdet kan smitte af på eleverne og dermed på læringsmiljøet i klassen.

De fleste undersøgelser af kammerateffekter har, skriver de, fokuseret på en forventet positiv effekt af, at fagligt ressourcestærke elever går sammen med mindre fagligt ressourcestærke elever, og bygget på den antagelse, at denne effekt angår de mindre fagligt ressourcestærke elevers præstationer – altså spillover med hensyn til faglige præstationsniveauer. Dermed har de ifølge Burke & Sass ikke inddraget andre mulige former for spillover.

Burke & Sass har undersøgt klasseeffekter i elementary school. Deres data har tilladt dem at følge elever i konkrete klasser med konkrete lærere og at følge de samme lærere i flere klasser (det sidste i forsøget på at isolere den lærereffekt, som de efterlyser i andre undersøgelser). I undersøgelsen opererer de med flere kombinationer af komponenter, og det betyder, at resultaterne er differentierede og dermed ikke så tydelige. For eksempel peger de på, at klasseeffekter i middle og high school med hensyn til læsescorer synes at være mindre, når lærerkomponenten inddrages, end hvis den ikke er inddraget, og for læsning i high school bliver effekten af kammeraternes gennemsnitlige præstationer insignifikant, så snart lærerkomponenten inddrages i modellen.
 Desuden peger de på, at klasseeffekterne ikke synes at være de samme for matematik og læsning – ifølge Burke & Sass skulle effekterne for matematik generelt set være mere robuste.

Artiklen afsluttes ikke med en egentlig konklusion om klasseeffekter men med en konstatering af, at andre komponenter i klasserummet end kammeraternes præstationsniveauer virker ind på de individuelle præstationer i læsning og matematik.

Hattie

Formålet for Hattie (2002) er at undersøge, i hvilken udstrækning forskellige former for klassedannelser indvirker på elevers udbytte af undervisningen. Han interesserer sig især for klasseeffekter i niveaudelte klasser på baggrund af elevernes intellektuelle ressourcer, deres etnicitet og køn – eller på de højere klassetrin: på baggrund af et udbud af kurser i forskellige fag og forskellige fagligt relaterede emner. Hattie bygger sin undersøgelse på en gennemgang af empiriske undersøgelser af de komponenter, han fokuserer på. Hans hovedargument er hele vejen igennem, at den måde, hvorpå der undervises, samt kvaliteten af undervisningen er langt mere effektfuld end de forskellige måder, hvorpå klasser sammensættes.

Han indleder med at se på undersøgelser af niveaudelte klasser (tracking), idet han hævder, at størstedelen af klasseeffektforskningen har haft sit fokus her. Resultaterne af niveaudeling kan gøres op på to måder: 1) resultater, der viser noget om hvilke effekter, der kan konstateres på elevpræstationerne, og 2) resultater, der viser noget om hvilke elevgrupper, der har glæde eller det modsatte af niveaudelingen. Dernæst nævner han de argumenter for og imod niveaudeling, som oftest fremføres inden for forskningen. Som argumenter for nævner han følgende:

· Den indebærer en praksis, som skaber mulighed for, at niveauet i undervisningen matcher elevernes intellektuelle ressourcer.

· Den fremmer effektiv skemalægning og giver eleverne bedre mulighed for at følge veldefinerede kursusforløb.

· Den giver skolerne mulighed for at udnytte lærerressourcerne bedst muligt.

Som argumenter imod nævner han følgende:

· Den kan institutionalisere eleverne til at vælge de samme niveauer gennem hele deres skoletid.

· Den afskærer den mulighed, at lavt præsterende elever stimuleres af mere højt præsterende kammerater.

· Den kan medføre en stigmatisering, som kan tage modet fra de lavt præsterende elever.

· Den betyder, at lærere søger at undgå at undervise i de klasser, hvor de fagligt svageste elever går.

Hattie har gennemgået adskillige reviews, hvori der tilsammen er refereret 700 undersøgelser. Vi refererer i det følgende til Hatties referater af de reviews, som vi finder mest relevante i vores sammenhæng.

Kulik & Kulik (1984) gennemgår i et upubliceret paper fra 85 undersøgelser (40 fra elementary og 45 fra secondary) og konkluderer, at der ingen forskningsmæssig support er bag den antagelse, at niveaudeling af elever efter deres generelle intellektuelle formåen eller deres skolepræstationer fører til bedre skolepræstationer. Mosteller, Light & Sachs (1996) konkluderer det samme på baggrund af en gennemgang af 10 undersøgelser, og det samme gør Slavin (1990) på baggrund af en gennemgang af 29 undersøgelser. Slavin tilføjer, at der ikke er megen støtte for den antagelse, at højt præsterende elever vinder ved niveaudeling, og at lavt præsterende taber ved ordningen.

En undtagelse fra disse konklusioner findes i Slavin (1987), hvor 14 undersøgelser i forbindelse med den såkaldte Joplin Plan i Missouri 1952-53 gennemgås – en plan, der gik ud på konsekvent at inddele eleverne i niveau-grupper i den almindelige læseundervisning på 4.-6. klassetrin. Slavin fandt en inden for forskningslitteraturen overraskende høj grad af positiv effekt, både for højt præsterende, mellem-præsterende og lavt præsterende elever, men han understreger samtidig, at et gennemgående træk ved de klasser, som deltog i Joplin-planen, var en systematisk, formativ evaluering af elevernes præstationer.

Som en af de ofte citerede undersøgelser nævner Hattie en undersøgelse præsenteret i Argys, Rees & Brewer (1996), som konkluderer, at niveaudeling spiller en vigtig rolle for elevernes præstationer. De anslår for eksempel, at hvis alle elever fra undersøgelsen gik i ikke-niveaudelte klasser, ville deres gennemsnitlige matematikscorer falde med ca. 2 %, men Hattie kommenterer dette med, at det statistisk set bygger på et meget spinkelt grundlag.

Hoffer (1992) brugte et sample på ca. 6000 elever i 7. og 8. klasse med fokus på matematik og science og konkluderede, at niveaudeling på disse klassetrin i disse fag betyder, at de lavt præsterende elever er signifikante tabere.

Også klasserumsstudier har fokuseret på niveaudelingen. En af dem står Gamoran et al. (1995) for. De har i to år fulgt undervisningen i 92 niveaudelte klasser i 25 secondary schools. De konkluderede blandt andet, at det især var undervisningens indhold, der favoriserede eleverne i klasser for højt præsterende, idet der i disse klasser var mere fagligt relateret undervisning sammenlignet med klasser for lavere præsterende elever, hvor undervisningen ofte var mere fragmenteret med vægt på informationer frem for på fagligt undersøgende og udfordrende indhold. Ifølge klasserumsstudier foretaget af Gamoran (1989) og Nystrand (Nystrand & Gamoran (1988)) beskæftiger elever i lavt præsterende klasser sig fire til fem gange mere med rigtig-forkert-spørgsmål og udfyldningsopgaver end elever i højt præsterende klasser.

Adskillige klasserumsstudier peger på, at lærere i klasser for højt præsterende elever bruger mere tid på forberedelse, giver udtryk for større arbejdsglæde og er mere opmærksomme på elevernes responser end lærere i klasser for lavt præsterende elever. Dertil kommer, at de bedst uddannede lærere som regel underviser i klasser for højt præsterende elever.

Hattie konkluderer på baggrund af de undersøgelser, han har gennemgået, at niveaudeling overordnet set har ringe effekt på elevernes udbytte af undervisningen.

Hattie har også gennemgået undersøgelser af kønsopdelte klasser, og også her konkluderer han, at der generelt set ikke er nogen overbevisende evidens for at vælge enten kønsopdelte eller blandede klasser.

Undersøgelser over klassestørrelser peger ifølge Hattie på, at der generelt set ikke er den store effekt af forskelle på klassestørrelser, så længe klassestørrelsen er over 15 elever, idet de største positive effekter opnås med klasser på 15 eller derunder.

Hattie konkluderer afslutningsvist følgende:

· De vigtigste forskelle ligger i den måde, hvorpå der undervises. Om en skole niveaudeler eller ikke, eller om den kombinerer kønsopdelt og blandet undervisning, synes at have mindre effekt end den måde, hvorpå den prioriterer måden og kvaliteten i undervisningen.

· God undervisning giver resultater, uanset hvordan klasserne er sammensat.

· Der skal sættes fokus på undervisningsformerne, på undervisningskvaliteten og på større intellektuelle forventninger til eleverne.

Men til Hatties konklusioner skal føjes, at de tager afsæt i en forskning, hvis resultater langt fra er entydige, og at de derfor ikke kan siges at bygge på det, vi i vore dage forstår ved evidens.

Kommentarer

Efter en tur rundt i den angelsaksiske forskningslitteratur om peer effects og classroom composition konstaterer vi

· at størstedelen af denne forskning fokuserer på samspillet mellem elevpræsta​tioner og komponenter på skoleniveau

· at en del af den forskning, der faktisk beskæftiger sig med samspillet mellem elevpræstationer og komponenter på klasseniveau, undersøger sammenhænge, som findes i amerikanske skoler og klasser, der på mange måder er organiseret anderledes end de danske

· at der til denne type forskning er knyttet en række metodiske problemer, herunder problemer med at isolere de komponenter, man vil studere, fra andre komponenter, som antages at spille en rolle for elevernes præstationer

· at forskerne trækker på forskellige typer data, benytter forskellige metoder og kommer frem til forskellige resultater.

Som det fremgår af det ovenstående, supplerer flere af de statistiske forskere deres analyser og resultater med antagelser, der angår nogle af de komponenter, som netop ikke indgår i de statistiske analyser, men som formodes at kunne hjælpe til en forståelse af de sammenhænge, som de statistiske modeller – mere eller mindre uklart – peger på.

I det nedenstående præsenterer vi nogle eksempler på norsk og dansk forskning inden for feltet. Der synes ikke at være meget nordisk forskning inden for området, og en del af den forskning, der er, relaterer sig til de store undersøgelser som PISA og PIRLS.

Norsk og dansk forskning
Rapporten Hvorfor leser klasser så forskjellig? fra Senter for leseforskning i Stavanger (Solheim & Tønnesen (2003)) har som udgangspunkt PIRLS 2001 – en undersøgelse af læsefærdighederne i 4. klasse – og som formål at undersøge, hvad der kendetegner klasser med henholdsvis lave og høje gennemsnitlige læsepræstationer, målt ved PIRLS. Valg af deltagende elever i PIRLS er foretaget på klasseniveau, og for PIRLS 2001 ligger der data fra 198 klasser, herunder oplysninger om forhold vedrørende undervisningens organisering, ressourcer i undervisningen, tilrettelæggelse af læseundervisningen, lærerbaggrund, hjemmeforhold og elevernes læsevaner og interesser – oplysninger, som er indsamlet gennem forskellige spørgeskemaer.
 Solheim og Tønnessen har undersøgt de 20 højest scorende klasser og de 20 lavest scorende klasser.
Der er betydelige forskel på de norske klasser, fremgår det af opgørelser over læsefærdigheder i PIRLS 2001, og det interessante i den sammenhæng er, skriver Solheim & Tønnesen, at der er en klar sammenhæng mellem et højt klassegennemsnit for læsning og en lille spredning i klassen. Tilsvarende er der en stor spredning i klasser med lave gennemsnit – hvor spredning i denne sammenhæng henviser til variationen eleverne imellem med hensyn til læsepræstationer.
 

Resultaterne fra Solheim & Tønnessens undersøgelse præsenteres gennem en række opsummeringer. I det følgende inddrager vi kun de resultater, der kan tænkes at være omfattet af betegnelsen klasseeffekt. Det skal samtidig understreges, at de læsepræstationer, som sammenligningerne bygger på, ikke er korrigerede, og at det derfor ikke er muligt direkte at foretage en sammenligning med de resultater, LEKS har præsenteret i denne rapport. Tallene i parenteserne i det følgende angiver sidetal i rapporten:

· Klasser med de laveste gennemsnit i læsning synes at have lærere, som oftere læser for at holde sig fagligt opdateret (side 114).

· Der læses generelt mere, og flere elever læser for fornøjelsens skyld i de højest scorende klasser (side 125).

· Flere elever kan lide at gå i skole i de højest scorende klasser – selvom også de fleste elever i de lavest scorende klasser stort set kan lide det (side 125).

· Der er flere elever i lavest scorende klasser, der mener, at de burde være bedre til at læse (side 125).

· I de lavest scorende klasser er der en større tendens til, at eleverne kun læser, når det er praktisk og nyttigt (side 125).

· Eleverne i de lavest scorende klasser bruger biblioteket oftere (men 25 % melder, at de aldrig bruger det) (side 125).

· Flere elever i de lavest scorende klasser svarer, at de oplever, at det forventes, at de arbejder meget, og at de oplever, at de og deres klassekammerater arbejder meget (side 125).

· Flere elever i de lavest scorende klasser oplever, at de ikke læser så godt som andre elever i klassen (side 125).

· Flere elever i de lavest scorende klasser oplyser, at de har problemer med at forstå alt det, de læser, når de læser på egen hånd (side 125).

· Flere elever synes, det er svært at læse højt i klassen (side 125).

· Flere af de højest scorende klasser er på skoler med lærerstabilitet (side 128).

· Flere af de lavest scorende klasser har flere tosprogede elever (side 128).

· Flere af de lavest scorende klasser ligger på skoler med ringere undervisningsfaciliteter (side 128).

· Flere lærere i de højest scorende klasser lægger vægt på at udvikle elevernes ordforråd samtidig med, at der stadig er fokus på arbejdet med de grundlæggende læsefærdigheder (side 133).

· Det er mere almindeligt i de højest scorende klasser, at eleverne snakker med lærer og kammerater om det, de har læst, og at de dramatiserer det læste (side 133).

· Der er en højere grad af fokus på udvikling af læsefærdigheder og læseforståelsesstrategier i de højest scorende klasser, men, tilføjer Solheim og Tønnessen, generelt er niveauet for disse aktiviteter lavt i begge grupper af klasser (side 133).

· Der er en større tendens i de højest scorende klasser til, at specialhjælp gives uden for klassen af en specialist frem for inde i klassen (side 133).

· Flere lærere i de lavest scorende klasser lægger vægt på at være en god læsemodel og at søge at øge elevernes motivation (side 134).

· Flere lærere i de lavt scorende klasser beder oftere eleverne om at besvare spørgsmål skriftligt i arbejdsbøger eller på arbejdsark eller at deltage i skriftlige prøver (side 134).

I Hva kjennetegner norske skoler som skårer høyt i PISA 2000? henviser Thurmo og Lie til en tidligere undersøgelse over sammenhængen mellem spredning i klasser og på skoler på den ene side og elevernes gennemsnitlige præstationer på den anden side (Imsen (2003)). I 10. klasse fandt Imsen ingen signifikante forskelle med hensyn til elevernes gennemsnitlige præstationer i norsk og matematik mellem klasser med stor spredning og klasser med mindre spredning, men i 4. klasse fandt hun en tydelig tendens til, at høje gennemsnit hang sammen med lav spredning.
 En tilsvarende undersøgelse af sammenhængen mellem elevpræstationer i læsning i PISA 2000 og spredningen på skoleniveau, foretaget af Thurmo & Lie, viste en klar tendens til, at høje gennemsnit på en skole ledsages af en lille spredning på skolen, og at lave gennemsnit på en skole ledsages af en stor spredning på skolen. Thurmo & Lie understreger samtidig, 1) at spredningen hænger sammen med spredningen i elevernes hjemmebaggrund, og 2) at opgørelser over spredning er følsomme over for enkeltelever, som på den ene eller anden måde skiller sig markant ud fra andre (fx ved at boykotte de test, som ligger til grund for præstationerne), og de advarer derfor mod at tolke resultaterne i retning af, at nogle skoler skulle lykkes bedre end andre med at mindske spredningen mellem eleverne.

Også Thurmo & Lie har sammenlignet højest præsterende og lavest præsterende norske skoler i PISA 2000. De fremhæver følgende forskelle:

· Eleverne ved de højest scorende skoler rapporterer gennemgående om en højere selvopfattelse.

· Eleverne ved de højest scorende skoler er mere indstillede på at lære gennem såvel konkurrence som samarbejde.

· Eleverne ved de højest scorende skoler har markant bedre og mere varierede læsevaner.

· Eleverne ved de højest scorende skoler har et bedre udgangspunkt med hensyn til hjemmefaktorer.

Thurmo & Lie er også inde omkring lærerfaktoren, men her tegner der sig ikke noget klart billede, skriver de. Alligevel nævner de nogle træk ved højtscorende skoler: positive lærer-elev-relationer og elever, der rapporterer om større præstationspres og større skolemæssig indsats.

I Danmark har Beatrice Schindler Rangvid og Niels Glavind forsket i kammeratskabseffekter. I den forbindelse bør det nævnes, at betegnelsen kammeratskabseffekt i sin traditionelle betydning henviser til spørgsmålet: Hvad betyder det for en elevs præstationer, hvis denne elev flytter fra en skole eller klasse med et givet socioøkonomisk indeks til en skole eller klasse med et andet socioøkonomisk indeks?

Glavind definerer klassekammerateffekt på denne måde: ”… det forhold, at en stor andel af elever fra ressourcestærke hjem kan trække det faglige niveau op, mens en stor andel af elever fra ressourcesvage hjem omvendt kan trække det faglige niveau ned.”

Glavind (2005a) konkluderer i sin undersøgelse, at klassekammerateffekten kan gå begge veje. Op til et vist antal ressourcesvage elever på en skole (op til 30 %) har ressourcesvage elevers tilstedeværelse på skolen ikke den store virkning på skolens karakterniveau (de afsluttende prøver), men kommer antallet op over de 30 %, kan det slå stærkt ud på karakterniveauet. Der er ifølge Glavind også tale om en positiv klassekammerat​effekt, idet hans analyse viser, at det har betydning for alle elever, at der er et antal elever fra ressourcestærke hjem.
 Men for de ressourcestærke børn er der generelt set ikke den store forskel på, hvordan de klarer sig, når blot de ikke går på en af de skoler, der har det allerlaveste karaktergennemsnit. Omvendt synes det for de ressourcesvage børn i Glavinds undersøgelse at forholde sig sådan, at de klarer sig bedst, når de går på en skole med få ressourcesvage børn.

Glavind konkluderer desuden (Glavind 2005b), at det kun er en lille del af forskellen i karakterniveauerne, der kan forklares med henvisning til ”det pædagogiske niveau for skolen som helhed”, idet det afgørende er 1) den individuelle indsats fra elev, familie og lærer og 2) elevernes hjemmebaggrund.

Glavind betegner den effekt, han undersøger, klassekammerateffekt, men betegnelsen kan vel siges at være noget misvisende, idet han alene undersøger skoler og skolers karaktergennemsnit, og idet det – i hvert fald i København – er ganske almindeligt, at der er stor forskel på sammensætningen af klasser på en årgang på den samme skole, både med hensyn til socioøkonomisk indeks og antallet af tosprogede elever.

Også Beatrice Schindler Rangvid undersøger kammeratskabseffekter, blandt andet i sin phd.-afhandling fra 2003, Do Schools Matter?, og også hun fokuserer på forholdet mellem læsepræstationer (PISA 2000) og komponenter på skoleniveau. Ifølge hendes undersøgelse er der en betydelig positiv effekt af at gå på skoler med børn af højtuddannede forældre, og effekten er størst for de ressourcesvage elever – hvilket ifølge Rangvid bekræfter forestillingen om, at ressourcesvage elever er dependent learners.
 Af andre mulige forklaringer nævner hun, at ressourcestærke elever må formodes at klare sig godt i de fleste skolekontekster, og at ressourcesvage elever er mere afhængige af de ressourcer, der er på skolen, og af lærernes og kammeraternes kvaliteter.

Hun undersøgte også betydningen af spredningen på skolerne men fandt ingen effekt på elevernes læsepræstationer.

Randvid afslutter sit kapitel om kammeratskabseffekt med nogle refleksioner over, hvilken betydning det har for resultaterne, at hendes undersøgelse er foretaget i et skolesystem som det danske, som ikke kender til niveaudelinger som i det amerikanske skolesystem. Og hun rejser spørgsmålet, hvilke psykologiske og præstationsmæssige effekter det måtte få for fx danske ressourcesvage elever, hvis de som mange amerikanske elever blev placeret i lavniveau-klasser med de konsekvenser, det har fået i USA med hensyn til lærerengagement, lærerkvaliteter og undervisningspraksis.
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Bilag
Kommentarer til bilag på næste side
Antallet af elever i en klasse har ikke signifikant sammenhæng med den gennemsnitlige korrigerede læsescore. Kønsfordelingen i en klasse ligger på vippen med hensyn til signifikans og har derfor skiftevis været inde og ude af modellen. I skemaet er denne komponent (andelen af piger) taget med.

Som ovenfor nævnt har det ikke teknisk været muligt at tilføje informationer vedrørende evt. signifikante forskelle i forbindelse med udfyldningen af skemaet. I stedet har vi i parenteser angivet antallet de observationer, som ligger bag de enkelte tal. 

	Faktoren påvirker …

Faktorer, 
der kan påvirke 
elevens læsescore
	Alle elever, så deres vejede og korrigerede score bliver
	Etsprogede, så deres vejede og korrigerede score bliver
	Tosprogede, så deres vejede og korrigerede score bliver
	Drenge, så deres vejede og korrigerede score bliver
	Piger, så deres vejede og korrigerede score bliver
	Elever med høj escs, så deres vejede & korrigerede score bliver
	Elever med lav escs, så de​res vejede og korrigerede score bliver

	Personlige faktorer (ukorrigeret)

	Elev er dreng
	468
	488
	416
	
	
	486
	450

	Eleven er pige
	487
	503
	441
	
	
	506
	468

	Hjemmebaggrundsfaktorer (ukorrigeret)

	Eleven har høj socio-økonomi (escs)
	496
	508
	419
	486
	506
	
	

	Eleven har lav socio-økonomi (escs)
	459
	478
	431
	450
	468
	
	

	Eleven har indvandrerbaggrund
	428
	
	
	416
	441
	419
	431

	Eleven har dansk baggrund
	496
	
	
	488
	503
	508
	478

	Klassefaktorer

	Klassekammeratfaktorer

	Klassens escs-gennemsnit < ÷0,5
	434
	446 (28)
	425 (25)
	421 (25)
	445 (28)
	429 (21)
	435 (32)

	Klassens escs-gennemsnit ÷0,5 - +0,3
	483
	499 (70)
	423 (53)
	472 (63)
	493 (60)
	495 (60)
	469 (63)

	Klassens escs-gennemsnit > +0,3
	509
	512 (40)
	473 (24)
	503 (31)
	514 (33)
	514 (32)
	493 (32)

	Klassens andel indvandrere < 10 %
	500
	504 (36)
	431 (17)
	492 (27)
	507 (26)
	506 (26)
	488 (27)

	Klassens andel indvandrere 10 % – 45 %
	488
	500 (76)
	437 (58)
	478 (66)
	497 (68)
	507 (61)
	466 (73)

	Klassens andel indvandrere > 45 %
	435
	454 (26)
	423 (27)
	422 (26)
	446 (27)
	426 (26)
	437 (27)

	Klassens andel af tosprogede < 12 %
	505
	508 (48)
	445 (22)
	494 (37)
	516 (33)
	512 (32)
	489 (38)

	Klassens andel af tosprogede 12 %-37 %
	487
	498 (49)
	442 (40)
	479 (43)
	494 (46)
	501 (43)
	469 (46)

	Klassens andel af tosprogede > 37 %
	437
	459 (41)
	422 (40)
	426 (39)
	448 (42)
	435 (38)
	437 (43)

	Klassens andel af piger < 45 %
	481
	502 (47)
	427 (33)
	473 (41)
	494 (39)
	500 (39)
	462 (41)

	Klassens andel af piger 45 % - 55 %
	479
	495 (46)
	423 (34)
	467 (40)
	490 (40)
	498 (38)
	459 (42)

	Klassens andel af piger > 55 %
	472
	491 (45)
	434 (35)
	459 (38)
	479 (42)
	489 (36)
	457 (44)
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� Via en faktoranalyse.


� Dette forhold bekræftes i den internationale forskning.


� I skemaet over samspil mellem elevprofiler og klassekarakteristika har vi i stedet skrevet antallet af de observationer, der ligger til grund for tallene. 


� En beregning af den negative sociale arv foretaget på baggrund af oplysninger fra Danmarks Statistik giver en tilsvarende høj forklaringsgrad, der her er oppe på 25 %.


� Vi har – med henblik på den statistiske behandling – foretaget vores klasseopdelinger ud fra det princip, at der skal være lige mange klasser i hver gruppe. For andelen af tosprogede elever i klasserne betyder det, at 1) lav andel af tosprogede elever = andel under 12 %, 2) middel andel af tosprogede elever = andel på mellem 12 % og 37 % og 3) høj andel af tosprogede elever = andel over 37 %.


� Inddelingerne er foretaget under hensyntagen til, at grupperne lav, middel og høj er lige store inden for hver kategori – det er dette valg, der medfører et tilsyneladende uregelmæssigt fordelingsprincip. 


� Se eventuelt tabellen sidst i denne skrivelse.


� Der er nok grund til i denne forbindelse at minde om, at vi i denne del af tilbagemeldingen opererer med en forklaringsgrad på ca. 35 %.


� Coleman et al. 1966. 645.000 elever i 4.000 offentlige skoler deltog i undersøgelsen, Patchen 2004, s.168.


� Patchen 2004, s. 170.


� Omtalt i Patchen 2004.


� Omtalt i Patchen 2004.


� Patchen 2004, s. 171.


� Patchen 2004, side 171-172.


� Shujaa (Ed.) 1996. 


� En klassiker om dette emne er Heath 1983.


� Patchen 2004, side 172


� I deres undersøgelse fokuserer de på elevpræstationer inden for matematik fra 3. til 6. klasse og konkluderer at der ikke er evidens for at gennemsnitlig forældreindkomst eller det at nogle elever i klassen klarer sig godt, har indflydelse på niveauet af matematiske elevpræstationer. Hanushek et al. 2003, s 542. Man kan sige at artiklen i højere grad er optaget af at diskutere og løse nogle metodiske problemer.


� Hoxby 2000, s. 5.


� I bestræbelserne på at kontrollere lærerfaktoren begrænser hun sit materiale til skoler hvor mindre end 10 % af lærerne har forladt stedet inden for en periode af 6 år.


� Dette bekræftes af Cooly (2005), som fandt, at påvirkningen fra elev til elev inden for en given etnisk gruppe er stærkere end påvirkninger grupperne imellem.





� Artiklen, som er fra 2006, er tilgængelig på Internettet, men tilsyneladende endnu ikke endeligt godkendt til offentliggørelse. Burke & Sass beder om at man ikke citerer fra artiklen uden deres tilladelse. Vi går imidlertid ud fra, at denne henvendelse skal forstås i relation til den interne forskerverden og mener det går an at referere i denne sammenhæng da paperet kan downloades af alle. Størstedelen af den forskning de henviser til, er beskrevet i upublicerede papers, som det ikke har været muligt for os at finde frem til.


� Disse erfaringer går igen i undersøgelser, der inddrager kombinationer af komponenter: Jo flere kombinationer, jo færre signifikante korrelationer. Det er det samme, der gør sig gældende i materialet fra København.


� Solheim & Tønnessen (2003), side 12.


� Turmo & Lie har fundet en tilsvarende sammenhæng på skoleniveau, hvor de på baggrund af resultaterne fra PISA-2000 har sammenlignet den højest scorende norske skole med den lavest scorende. Spredningen på den lavest scorende skole var dobbelt så stor som på den højest scorende – lidt lavere, når to elever, der tilsyneladende havde boykottet testen, blev taget ud af undersøgelsen. Turmo & Lie (2004), side 24.


� Det kan så overvejes, hvorfor det er sådan i Norge, når det ifølge flere forskere forholder sig sådan i USA, at lærere i klasser for de lavest præsterende ofte er de dårligst uddannede – måske er det forskelligt fra land til land, måske opfattes det forskelligt, hvad det vil sige at uddanne sig.


� Gengivet fra Thurmo & Lie (2004), side 21.


� Thurmo & Lie (2004), side 27.


� Glavind 2005, side 1.


� Glavind 2005a, side 1.


� Glavind 2005b, side 15.


� Glavind 2005b, side 1.


� Rangvid 2003, side 140.





