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Forord

Denne evalueringsrapporten bygger pa tre kartleggingsundersgkelser i alle
barnehager og skoler i Kristiansand kommune. Kartleggingsundersgkelsene
inngar i kommunens forsknings- og utviklingsprosjekt: «Forskningsbasert
leeringsmiljg-utvikling» i Kristiansand (FLiK), som omfatter ca. 70 barnehager
(bade private og kommunale) og 40 grunnskoler med ca. 3500 barnehagebarn og
10 500 skoleelever, samt ca. 2600 barnehagelaerere, leerere, fagarbeidere og
ledere og tilknyttede veiledningsenheter pa oppvekstniva. Selve
datainnsamlingen ble gjennomfgrt i 2013 (T1), 2015 (T2) og 2017 (T3).
Rapporten beskriver noen av de viktigste funnene i de tre
kartleggingsundersgkelsene. Disse funnene er primaert knyttet til utviklingen i
barnehagene og grunnskolene fra 2013 til 2017, samtidig som det pekes pa noen
mer generelle utfordrende omrader for kommunens barnehager og skoler.

Det er unikt og enestaende i skandinavisk sammenheng at en kommune har
tilgang til data fra én bredspekteret kartleggingsundersgkelse som er
gjennomfgrt pa tre tidspunkt i alle barnehager og grunnskoler. | rapporten finnes
det en omfattende mengde data og informasjon tilknyttet i prinsippet alle barn
og unge fra 4-5 til 16 ar i kommunen. Rapporten er utformet slik at den kan
danne grunnlag for felles kommunale forbedringstiltak for hele kommunen,
bade nar det gjelder omrader og pa tvers av barnehager, skoler og de
kommunale ressurs- og stgttesystemene. Rapporten presenterer noen av de
mest sentrale resultatene av kartleggingene. Disse resultatene har relevans bade
for aktgrene i Kristiansand kommune og for en bredere utdanningsoffentlighet.

| presentasjonen er det utarbeidet institusjonsprofiler for hver enkelt barnehage
og skole fra kartleggingstidspunktene T1 og T3. Profilene gir blant annet et bilde
av barnas laeringsutbytte, utvikling og trivsel. Profilene gjgr det mulig a se pa
utviklingen innen de ulike kartleggingsomradene for barnehagene og skolene.
Det eksisterer videre en egen resultatportal der hver enkelt barnehage og skole i
kommunen kan ga inn i for 8 sammenligne egne resultater med gjennomsnittet
av de andre institusjonene i kommunene, og der de ikke minst kan studere
utviklingen over tid. Sammen med denne rapporten kan resultatportalen brukes
aktivt for & studere styrker og utfordringer i hver enkelt barnehage og skole pa
gruppe/klasseniva. Her kan data blant annet brytes ned pa kjgnn og vise
forskjeller mellom gutter og jenters trivsel og laering.

Hensikten er at rapportens resultater sammen med kommune-, institusjons- og
gruppe/klasseprofilene fra resultatportalen fremover skal danne grunnlag for
pedagogiske initiativer i form av ledelsestiltak, pedagogiske
forbedringsaktiviteter og ledelses- og kompetanseforbedringsaktiviteter pa
kommune-, institusjons- og gruppeniva. Det forventes at profilene blir brukt i
leerernes og barnehagelzereres daglige arbeid, og at medarbeidergruppen
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omkring den enkelte gruppen eller klassen bruker kartleggingens resultater pa
gruppe- eller klasseniva i forbindelse med tilrettelegging av laeringsmiljget i
institusjonene og av undervisningen/de pedagogiske aktivitetene. Slik kan
kompetansen og kapasiteten i skoler og barnehager videreutvikles til beste for
barn og unge i Kristiansand kommune. Om rapporten og resultatportalen brukes
aktivt og fglges opp gjennom pedagogiske tiltak kan FLiK bli noe langt mer en et
utviklingsprosjekt. Da kan dette arbeidet som na har foregatt i fire ar, bli en del
av den daglige driften i skoler og barnehager i kommunen.

Kartleggingsresultatene og denne rapporten kan brukes for & gjennomfgre
forbedring av institusjoner og pedagogisk praksis pa et forskningsbasert
grunnlag. Det er nar kartleggingsresultater analyseres og det ut fra dette
iverksettes forskningsbaserte forbedringstiltak, at sannsynligheten for utvikling
av et bedre barnehage- og skoletiloud er stgrst. P4 denne maten kan det
pedagogiske arbeidet i barnehager og skoler bli forskningsinformert. Dette er en
viktig malsetting i FLIK som sa absolutt bgr viderefgres og forsterkes i
kommunen.

Vi som er forfattere av rapporten, retter en stor takk til alle ansatte, barn, unge
og foreldre som har gjennomfgrt de tre undersgkelsene. Uten dette hadde det
ikke eksistert noen rapport. Det er videre gjort et omfattende arbeid fra ledere
og ansatte i barnehagene og skolene som har sikret en hgy svarprosent i
underspkelsen. Tusen takk for dette arbeidet. Takk ogsa til Kristina B. Syversen
som har bidratt i de statistiske analysene.
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Sammendrag

Forskningsbasert laeringsmiljgutvikling i Kristiansand (FLiK) ble etablert i
desember 2012, og det har senere veert forankret driftet pa en systematisk mate
i kommunen. Arbeidet kan ikke sees pa som et avgrenset prosjekt. FLiK er na
godt forankret pa alle niva i barnehage- og skolesektoren i kommunen, og kan
betraktes som et varig systematisk pedagogisk utviklingsarbeid. | denne
rapporten presenteres utvikling pa en rekke indikatorer fra 2013 til 2017
gjennom resultatene fra de tre kartleggingsundersgkelsene som er gjennomfgrt i
denne perioden (T1 — 2013, T2 — 2015, T3 — 2017). | seg selv er tre kartleggings-
undersgkelser over en periode pa fire ar tilknyttet alle barnehager og skoler i en
kommune ganske uvanlig, og det har gitt og gir fortsatt viktige signaler for
satsingsomrader i bade enkeltinstitusjoner og for hele kommunen.

| barnehagene viser resultatene en klar positiv utvikling fra 2013 til 2015 og
videre til 2017 i barns vurderinger av barnehagen. Barna i Kristiansand trives
bedre i barnehagen i 2017 enn de gjorde i 2013 (0,25 standardavvik). De
uttrykker at de liker seg bedre i barnehagen, at de i mindre grad blir ertet og
plaget og at de har venner i barnehagen. Dette kan fortolkes som et uttrykk for
at barna opplever et mer inkluderende laeringsmiljg. Videre er det noe mindre
variasjon mellom barnehagene i barns vurderinger i 2017 enn det var i 2013. En
tilsvarende positiv utvikling finnes i kontaktpedagogenes vurderinger av barna
sin kompetanse. Bade barns spraklige ferdigheter og deres sosiale ferdigheter er
bedre i 2017 enn de var i 2013 ut fra de voksne sine vurderinger. Innenfor sosiale
ferdigheter er utviklingen pa 0,35 standardavvik, som ma betraktes som mye
innenfor denne  type institusjonsomfattende og  systemorienterte
forbedringsarbeid i barnehager. Det er ogsa blitt noe mindre variasjoner mellom
barnehagene i barns sosiale og spraklige ferdigheter og i barnas atferd. Disse
vurderingene av barns kompetanse og atferd er i samsvar med barna sin
opplevelse av barnehagen.

Disse resultatene for barnehagene er i norsk og skandinavisk sammenheng
oppsiktsvekkende og pa mange mater enestdende (Sommersel, Vestergaard &
Larsen, 2013). Vi kan ikke se at alle barnehagene i en kommune tidligere har
giennomfgrt et firearig kvalitetsarbeid der det er anvendt kartleggingsresultater
pa en systematisk mate som i Kristiansand. Videre er ogsa barna her hgrt ved at
alle fire- og femaringer har svart pa en nettbasert undersgkelse om hvordan de
opplever sitt barnehagetilbud.

Pa grunnskoleomradet er bilde noe mer variert enn det vi finner i
barnehagesektoren i kommunen. Det er mange positive utviklingstrekk, men
ogsa noen omrader der utviklingen ikke har vaert som gnsket. Det er en
signifikant framgang fra 2013 til 2017 pa mange av omradene som er malt for
elevene fra 1.-4. trinn. Elevenes egne vurderinger av trivselen pa skolen,
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relasjoner til lzerer, relasjoner til medelever og atferd pa skolen har alle hatt en
positiv utvikling. Vi kan derfor si at elevene pa smaskoletrinnet opplever et svakt,
men signifikant bedre lzeringsmiljg i 2017 enn de gjorde i 2013.

P3 5.-10. trinn finner vi ikke en tilsvarende positiv utvikling i elevvurderinger. Det
er en forbedring fra 2013 til 2017 innen relasjonen mellom elev og leerer og pa
elevenes opplevelse av undervisningen. Men samtidig har utviklingen vaert
negativ innen elevenes trivsel og atferd pa skolen. Kontaktlaereres vurderinger
av elevene viser giennomgaende en svak positiv utvikling. Dette gjelder elevenes
motivasjon og arbeidsinnsats og deres sosiale ferdigheter. Innen lzerernes
vurderinger av skolefaglige prestasjoner finner vi ingen forbedring fra 2013 til
2017. Dette er i denne undersgkelsen knyttet til fagene norsk, matematikk og
engelsk. Men grunnskolepoengene i Kristiansand har i denne perioden gatt fra et
gjennomsnitt pa 39,8 til 42 poeng. Grunnskolepoengene er et gjennomsnitt av
alle karakterer i alle fag ved avslutningen av ungdomstrinnet, og Kristiansand har
her hatt bedre utvikling her enn gjennomsnittet i Norge som har gatt fra 40,4 til
41,4 poeng i samme periode.

Tilknyttet de tre overordnede malsettingene i FLiK er det god maloppnaelse pa
serlig to av malene tilknyttet & forbedre laeringsutbyttet i bred forstand og
utvikle mer inkluderende laeringsmiljg. Det er imidlertid fortsatt et behov for en
felles overordnet retning for arbeidet i barnehager og skoler i kommunen. Bade
kartleggingsundersgkelsene og annen forskningsbasert kunnskap viser at det
fortsatt bgr arbeides ut fra tydelige mal som kan skape samstemthet og en
hensikt for det arbeidet som skal utgves av alle ansatte pa alle nivaer som
arbeider med barn og unge.
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Kapittel 1:
FLIK som utviklingsarbeid fra
2013 - 2017

Arbeidet med forskningsbasert laeringsmiljgutvikling i Kristiansand kan ikke
lenger sees pa som et avgrenset prosjekt. FLiK er na godt forankret pa alle niva i
barnehage- og skolesektoren i kommunen, og kan betraktes som et varig
systematisk pedagogisk utviklingsarbeid. Mange prosjekter i norsk skole og
barnehage har nettopp veert tidsavgrensede prosjekter, og som derfor ikke har
hatt seerlig betydning ut over prosjektperioden. Slike prosjekter har hatt preg av
a veere parenteser i en skole eller barnehage sitt liv. Slik er det ikke med FLiK
fordi arbeidet na i stor grad er integrert i kommunens pedagogiske virksomhet.
Dette sannsynliggjgr i stor grad at FLiK vil leve og videreutvikles i skolene og
barnehagene i kommunen, til beste for barn og unge.

FLIK ble etablert i desember 2012, og det har senere veert driftet pa en
systematisk mate. Den daglige driften av FLiK ble fra begynnelsen lagt i hendene
pa prosjektleder @ivind Jacobsen og prosjektmedarbeiderne Marianne
Godtfredsen og Bente Nyborg. Videre har det veaert et samarbeid med LSP ved
Aalborg Universitet om kompetanseutvikling i FLiK. Ved LSP har Ole Hansen veert
prosjektleder og prosjektmedarbeider har veert Line Skov Hansen. De tre
kartleggingsundersgkelsene er gjennomfgrt av Senter for praksisrettet
utdanningsforskning (SePU) ved Hggskolen i Hedmark/Innlandet. Videre har
Professor Thomas Nordahl fra SePU ved Hggskolen i Hedmark og professor
Bengt Persson fra RICW ved Hogskolan i Boras deltatt aktivt i noen av
aktivitetene som er knyttet til FLiK-prosjektet.

Overordnede mal i FLIK

Som utgangspunkt for selve prosjektet ble det utarbeidet en prosjektplan for
prosjektets tre levear. | denne prosjektplanen beskrives blant annet prosjektets
hensikt, visjon og mal.! Prosjektplanen fungerer som rammen rundt det
kommunale arbeidet med FLiK. | forhold til dette arbeidet spiller spesielt
prosjektets tre effektmal en viktig rolle — bade som styringsredskap og som
landemerker for om en er pa rett vei. FLiK tar videre utgangspunkt i kommunens
visjon om a utvikle «Inkluderende laeringsmiljger» i bade barnehager og skoler.
Denne visjonen er i samsvar med kommunale og nasjonale fgringer i forhold til

1 Selve prosjektplanen for FLiK finnes her:
https://www.kristiansand.kommune.no/qglobalassets/barnehage-og-skole/planer-og-
prosjekter/prosjektplan-flik.pdf
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barnehage- og skoleutvikling, og i lokale og aktuelle hovedutfordringer i den
kommunale oppvekstsektoren. Inkluderende laeringsmiljg er pa nasjonalt plan et
overordnet mal, og pa bade statlig og kommunalt plan er det mye a leere av det
arbeidet som er drevet i Kristiansand kommune. Effektmalene som er utledet av
den inkluderende visjonen er:

Effektmal 1

Utvikle lzeringsmiljgene til fordel for alle barns sosiale og faglige lzeringsutbytte.
Dette innebaerer fgrst og fremst en satsing pa a gke kvaliteten i mangfoldets
kompetanse i den pedagogiske praksisen innenfor ordinzere samveers- og
opplaeringsrammer. Dette innebezerer at alle barn og unge skal realisere sitt
potensiale for laering gjennom aktiv deltagelse i lzeringsmiljgene i de pedagogiske
institusjonene i kommunen. Det betyr ogsa at kvaliteten pa spesialpedagogiske
tiltak er mal for satsingen.

Effektmal 2

Redusere omfanget av segregerende tiltak overfor barn som trenger seerskilt
tilrettelegging. Det er bade faglige og politiske begrunnelser for a redusere
omfanget av segregerte tiltak i barnehager og skoler. Alle barn og unge i
Kristiansand kommune skal oppleve tilhgrighet og meningsfull deltakelse i de
fellesskapene de skal veere en del av. Det anses som viktig at ingen barn opplever
at de ikke passer inn der de sosialt sett hgrer til. Tilgang pa ny kunnskap om
effekter av inkluderende deltakelse i leeringsfellesskap for barn som strever, skal
pavirke enhetenes prioritering av inkluderende tilretteleggingstiltak.

Effektmal 3

Skape lzeringsfellesskap som fremmer opplevd tilhgrighet, trygghet og trivsel og
som reduserer mobbing. Tradisjonelle programmer mot mobbing og varig
mistrivsel har vist seg for lite effektive, og mobbing er fremdeles et betydelig
problem i barnehager og skoler. Utstgtingskrefter i sosiale systemer skal
avdekkes pa en mer systematisk mate. Smertefglelsen enkeltbarn har nar de
utsettes for disse kreftene, skal fa mer oppmerksomhet gjennom helhetlig
forbedring av leeringsmiljgene i barnehager og skoler.

| prosjektplanen for FLiK (Oppvekst, 2012) fremgar det likeledes at
suksesskriteriet for alle de tre effektmalene krever hgy kunnskaps- og
metodeintegritet pa alle nivaer av det kommunale barnehage- og skolesystemet.
FLiK skal derfor anses som et felles forskningsbasert og helhetspreget arbeid for
leeringsmiljgutvikling i barnehager og skoler. | prosjektbeskrivelsen blir det i den
forbindelse fremhevet at dette arbeidet skal ses som en «systematisk innsats
over tid» og at «lokal oppfelging av strukturer og prosesser», samt
«kommunikasjonskvalitet og informasjonsflyt mellom alle nivéer» er av
avgjerende betydning for prosjektets suksess. | drgftingsdelen i denne rapporten
vil dette bli vurdert opp mot den utviklingen de kvantitative
kartleggingsundersgkelsene viser.
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Bruk av kartleggingsresultater og forskningsstudier

Innenfor rammen av FLiK er det gjennomfgrt bade kvantitative kartlegginger og
kvalitative forskningsstudier. Denne forskningsaktiviteten som er tilknyttet FLIK,
har som formal a styrke bade bruken av data og anvendelsen av forskningsbasert
kunnskap. Tilgangen til kvalitetssikrede kartleggingsresultater om egen

institusjon skal kombineres med bruk av forskningsbasert kunnskap for a
forbedre kvaliteten pa det pedagogiske tilbudet

Kvantitative kartlegginger

| de tre kartleggingsundersgkelsene som er gjennomfgrt i FLIK, er det benyttet
valide og godt utprgvde maleinstrumenter. Disse maleinstrumentene eller
spgrreskjemaene har vaert benyttet i bade norsk og internasjonal sammenheng. |
disse tre undersgkelsene kartlegges laeringsresultater, laeringsmiljget og de
pedagogiske aktivitetene pa den enkelte enheten, samt det samlede
leeringsresultatet og laeringsmiljget for alle kommunens barnehager eller skoler.

Denne rapporten omhandler primaert den tredje kartleggingen (2017) samtidig
som det legges stor vekt pa a studere utviklingen fra den fgrste
kartleggingsundersgkelsen (2013) gjennom den andre undersgkelsen (2015) til
denne tredje kartleggingen. Den fgrste kartleggingen viste et bilde av
situasjonen pa enhetene far FLiK-prosjektet gikk i gang, og dette fungerer som
pretest for utviklingen i kommunen. Det ble ogsa her utviklet en rapport som
grunnlag  for  skolenes og barnehagenes arbeid. Den andre
kartleggingsundersgkelsen fungerte som en indikator for om arbeidet i FLiK var
pa rette vei. Til denne kartleggingsundersgkelsen ble det utarbeidet en egen
rapport med tittelen «Hold ut og hold kursen» (Nordahl m.fl., 2016). Det er
benyttet ngyaktig de samme spgrreskjemaene i de tre
kartleggingsundersgkelsene, noe som danner et godt grunnlag for @ studere
utviklingen over disse tre tidspunktene.

| alle de tre kartleggingsundersgkelsen er dataene kvalitetssikret av Senter for
praksisrettet utdanningsforskning (SePU) gjennom faktor- og reliabilitetsanalyser
for den enkelte barnehage og skole har fatt tilgang til sine resultater i
resultatportalen. Dette innebzerer at kartleggingsundersgkelsene ikke bare har
hatt interesse for den forskningsbaserte evalueringen. Undersgkelsene har i like
stor grad vart begrunnet i at de pedagogiske institusjonene skal fa tilgang til
relevante og palitelige data om kvaliteten pa eget arbeid.

| Kristiansand har prosjektledelsen veiledet alle barnehager og skoler i bruk av
resultatprofiler fra kartleggingsundersgkelsene umiddelbart etter at disse var
klare etter T1, T2 og T3. Dette innebaerer gjennomgang av alle fokusomrader,
analyse av seerlige utfordringer og styrker, forstaelse av sammenhenger
fokusomradene i mellom, prioritering av hovedsatsingsomrader og ikke minst
utvikling av pedagogiske tiltak.

Kvalitative studier
Med utgangspunkt i de utfordringene som resultatene fra T1 viste, ble det
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hgsten 2014 identifisert fire temaer for den kvalitative forskningsdelen av
prosjektet:

e Styringsmodeller for utvikling av lzeringsarenaer og pedagogisk praksis
e Kvalitetsforskjeller mellom barnehager
e Normalitetsbegrepet

e Motivasjon: Skolelei eller faglei

De kvalitative studiene er gjennomfgrt av forskere fra de tre forskningsmiljgene i
Boras, Aalborg og Hedmark under ledelse av professor Bengt Persson i
samarbeid med professor Lars Qvortrup. De fire kvalitative studiene er
giennomfgrt varen 2015, og resultater fra disse ble utgitt i en egen rapport
januar 2016 (se evt. Christensen, Hansen, Kostgl, Persson, & Persson, 2016)

FLiK — som et forskningsbasert utviklingsarbeid

FLiK bygger i stor grad pa forskningsbaserte og godt utprgvde strategier for
implementerings- og endringsarbeid i skole og barnehage. Videre er det ogsa
lagt stor vekt pa at de pedagogiske tiltakene og strategiene som anvendes i
skoler og barnehager skal bygge pa eller veere informert av forskningsbasert
kunnskap.

Implementering handler om kvaliteten pa det som blir gjort i praksis, og
systematisk implementering er noe vi ikke kan klare oss uten om vi vil realisere
forbedringer (Fullan, 2013). Denne implementeringen handler ikke kun om 3a
realisere et bestemt tiltak, men ogsa om a endre skole- og barnehagekulturen.
Det er de strategiene som velges for a implementere ny pedagogisk praksis, som
avgjer om det blir en forbedret praksis og om denne praksisen blir en del av
institusjonens kultur. Alt for ofte ser vi at det som er besluttet skal endres i
skolen, ikke blir endret i samsvar med det som er besluttet (Karseth, Mgller &
Aasen, 2013). En av de \viktigste grunnene til dette er at
implementeringsstrategiene ikke har vaert gode nok eller ikke har veaert vektlagt
nok.

De enkleste implementeringsmodellene har dreid seg om a styre ovenfra og ned
ved at sentrale og lokale myndigheter eller en skoleleder har bestemt hva som
skal forega og gitt beskjed til laerere om & gjennomfgre det. Dette kan i noen
grad sammenlignes med fem-arsplaner i det gamle Sovjetunionen (Pinar 1995).
Erfaringene med slike top-downmodeller har veert darlige, forstatt som de enten
ikke har veert gjennomfgrt i den enkelte skole, eller det har skjedd en sa stor
tilpasning at det ikke har vaert til & kjenne igjen. Dette er i stor grad tatt hensyn
til i FLIK ved at den aktive tiltaksutvikling har foregatt i den enkelte skole og
barnehage og har ikke veert bestemt pa kommunalt plan. Pa eierniva er fgrst og
fremst rammene for arbeidet og kompetanseutviklingen bestemt, men innenfor
disse rammene har ledelse og ansatte i barnehagene og skolene hatt relativt stor
innflytelse.

Denne tilnaermingsmaten for implementering og forbedringsarbeid som vi ser i
FLIK, har klare fellestrekk med skoleutviklingen i delstaten Ontario i Canada
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(Levin, 2010) og i Essunga kommun i Sverige (Persson & Persson, 2012). Felles
for disse har veert — og er — et systematisk og vedvarende fokus pa utvikling av
institusjoner og de fagprofesjonelles institusjonelle og faglige kompetanse og
kapasitet, bruk av data om barn og unge sin leering og utvikling, og anvendelse av
forskningsbasert kunnskap som utgangspunkt for pedagogiske tiltak og utvikling.
Det er videre slik at en viktig medvirkende faktor til den positive utviklingen i
bade Essunga og Ontario har veaert det gjennomgaende helhetlige arbeidet fra
det enkelte klasserom til den ¢verste ledelsen pa eiernivaet. Denne
sammenhengen og helheten er ogsa avgjgrende i FLIK og understrekes ved at
alle skoler og alle barnehager, bade de private og kommunale, er med i
utviklingsarbeidet.

Hovedtiltak — systemorienterte tilnaerminger pa ledelsesniva

Denne helhetlige sammenhengen i implementeringen av FLiK har blant annet
betydd at Kristiansand kommune har arbeidet med en systemorientert
tilnaerming:

e A skape sammenheng i den kommunale politikken, de kommunale
strukturene og tiltakene.

e A skape en felles holdning og forstdelse for den utviklingen en gnsker
for hele det kommunale barnehage- og skolesystemet, og som alle
pedagogiske medarbeidere i de forskjellige enhetene er en del av.

e A skape leeringsorienterte organisatoriske utviklingsprosesser for
utviklingen av individuelle og kollektive kompetanser, som
forutsetninger for a giennomfgre endring og utvikling, som til sist alltid
har barns laering og trivsel som mal og suksesskriterium.

Samlet innebeaerer dette et fokus pa kapasitetsbygging i hele barnehage- og
skolesektoren, dvs en endring av systemet (Fullan, 2010). Kapasitetsbygging
(capacity building) innebeerer et vedvarende, systematisk og kontinuerlig fokus
pa a bygge opp den kapasiteten som skal til for at for eksempel et skolesystem
og dets aktgrer kan realisere de malene som er satt for institusjonen. Helt
konkret har det i FLIK betydd et sterkt fokus pa a utvikle ferdigheter, kunnskap
og kompetanse pa bade individ og institusjonsniva. Det er i den samlede
oppvekstsektoren i kommunen arbeidet med & utvikle de kompetanser,
strukturer og organiseringer, som ma til pa alle nivaer av systemet for a kunne
realisere pnskede endringer. Dette har blant annet skjedd ved at:

e Fralederhold er arbeidet med FLiK-prosjektet blitt fulgt opp pa
kommunale ledersamlinger og via kommunale organiseringer, strukturer
og tiltak som kvalitetsutviklingssamtaler med ledelsen pa hver enkelt
enhet og bydelsnettverk for ledelse

e Alle enhetsledelser har hver for seg fatt veiledning i tolkning av
resultatprofiler og hjelp til 3 etablere utfordringsbilder gjennom arlige
(og etter hvert halvarlige) ledelsesdialoger. Disse dialogene skal munne
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ut i «Enhetenes Utviklingsplan» for alle de kommunale enhetene i
barnehage og skole.

e Et eget lederutviklingsprogram fra februar 2013 til april 2014. 10
samlinger (4 to-dagers og 6 en-dags) i perioden for enhetsledere med
forelesere fra ulike universiteter i samarbeidsnettverket: Bl.a. SePU
(prof T. Nordahl), Hggskolen i Volda (prof Peder Haug), Aalborg
Universitet (prof. Lars Qvortrup), Arhus Universitet (prof N. Egelund & C.
Dyssesgard), RCiW (prof Bengt & Elisabeth Persson), Prof John Hattie,
Prof David Mitchell, Prof Avis Glaze, Learn Lab (Yngve Lindvig),
Midtnorsk Kompetansesenter (Arne Tveit).

Overordnet perspektiv pa kompetanseutvikling: Systemteoretisk
forstaelse av pedagogiske utfordringer m/ditto tiltaksplanlegging.

| alle disse ledersamlingene er det vektlagt anvendelse av forskningsbasert
kunnskap i skoler og barnehager. Det er understreket at utvikling av pedagogiske
tiltak og strategier i den enkelte skole og barnehage skal veere informert av
forskningsbasert kunnskap. Dette understrekes ogsa ved at FLiK star for
forskningsbasert leeringsmiljgutvikling. Den forskningsbaserte kunnskapen som i
dag eksiterer i et stort omfang, bgr gi fgringer for leerere og lederes valg av
pedagogiske tiltak og strategier. Denne forskningen som det her henvises til er
empirisk orientert og har fokus pa hva som fremmer barn og unge sin leering og
utvikling. Vi kan si at forskningen sgker a bevise eller skape evidens for at noe
virker og noe ikke virker, forstatt som hvilke resultater har vi av ulike innsatser
og tiltak. Dette er spgrsmal det ma vaere vesentlig a stille i pedagogisk praksis
der en sgker a pavirke barn og unge sine kunnskaper, ferdigheter og holdninger.

Innenfor all pedagogisk praksis er det pakrevd at vi stiller spgrsmal om hva som
har stgrst sannsynlighet for a realisere potensialet for leering hos elevene. Et
sentralt begrep er her sannsynlighet. Praksis som bygger pa eller er informert av
forskningsbasert kunnskap kan ikke garantere gode resultater, men den kan gke
sannsynligheten for et godt leeringsutbytte (Mitchell, 2014). Denne
sannsynligheten for gode resultater gkes fordi det eksisterer forskning som kan
dokumentere dette, og denne type forskning er i dag a betrakte som bade gyldig
og palitelig. Denne forskningen har bidratt med viktig pedagogisk
forskningsbasert kunnskap som skolen og barnehagen bgr ta i bruk. | skoler eller
barnehager der data viser at barn og unge sitt leeringsutbytte eller laeringsmiljg
ikke er tilfredsstillende, bgr det ut fra analysene anvendes forskningsbasert
kunnskap omkring de forholdene det gnskes a forbedre.

Hovedtiltak - kompetanseutviklingsaktiviteter

LSP ved Aalborg Universitet har i tilknytning til prosjektet utviklet og
gjennomfgrt en rekke kompetanseforlgp for bdde medarbeidere, kommunale
ressurspersoner og ledelsen i barnehager og skoler. Disse forlgpene har i alt
innbefattet ca. 2600 barnehagelzerere, leerere, fagarbeidere og ledere, omlag 45
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veiledere fra kommunale stgtteenheter- og spesialtjenesterz, og utdanningen av
over 350 gruppeledere, som hver og en er tilknyttet en medarbeidergruppe.

Hensikten med disse tiltakene i form av kompetansebaserte intervensjoner, var
a bidra til at det i den samlede barnehage- og skolesektoren i Kristiansand
kommune ble satt fokus pa a utvikle et felles sprak og en felles tilnarming til
leringsmiljputvikling. Utgangspunktet for implementeringen av pedagogisk
analyse (PA) via FLiK-prosjektet, er forskjellige kompetanseutviklingsforlgp for
barnehagen og skolens medarbeidere, ledere og veiledere fra utvalgte
stgtteenheter og spesialtjenester pa oppvekstniva. Forlgpene var designet som
«blended learning», organisert som en blanding av workshops og arbeid med e-
leringsmoduler, og de var alle organisert etter fglgende prinsipper for
kompetanseutvikling:

1. Kompetanseutvikling skal veere forskningsbasert, det vil si at den skal
veere basert pa eksisterende forskningskunnskap om forholdet mellom
pedagogiske tiltak og barns leering og trivsel

2. Kompetanseutvikling skal veere evidensinformert, det vil si informert av
de dataene om barns laering og trivsel som blir samlet inn og analysert
som en del av FLiK-prosjektet

3. Kompetanseutvikling skal veere kollektiv og gruppebasert
4. Kompetanseutvikling skal veere praksisnaer

5. Kompetanseutvikling skal forankres i medarbeidernes organisatoriske
kultur (Timberley, 2008)

Med bakgrunn i disse hovedprinsippene for kompetanseutvikling er det i FLiK
giennomfgrt en rekke kompetanseutviklingsaktiviteter:

e 310 gruppeledere i sektoren har fatt spesielle gruppelederkurs: 3 halve
dager med forelesninger, 3 e-laeringsmoduler med veiledning fra LSP og
egne lokale veiledere (prosjektledere og 45 PA-veiledere). Innhold:
Innfgring i systemteori og pedagogisk analyse (PA) med praktiske
gvinger. PhD Jakob Ngrlem har hatt kurs for alle gruppeledere om
kommunikasjon og gruppeledelse — 3 timers.

e Hver enhet etablerte sin EA-gruppe — Enhetens Arbeidsgruppe -
bestdende av enhetsledelse + gruppeledere. Formal: drgfting av
enhetens og gruppenes utfordringer. EA-gruppene har vart PA-
gruppeledernes nettverk.

e Alle profesjonelle voksne pa alle enheter (lzerere, barnehagepedagoger,
assistenter og fagarbeidere) — 2600 sjeler — har fatt innfgringskurs a 3
timer + e-leering i pedagogisk analyse modell. Alle pedagogiske
analysegrupper pa alle enheter (totalt 310 operative) har fatt veiledning
i praktisk bruk av modellen knyttet til reelle problemstillinger i sin
praksis. Hver PA-gruppe har fatt 4 veiledninger pr ar i prosjektperioden
(2013 —2016). SFO har ogsa fatt tilsvarende.

2 Disse veilederne kom fra Pedagogisk Stgtteenhet, Pedagogisk Senter, Pedagogisk Psykologisk Tjeneste
(PPT) og Grunnskolens Pedagogiske Stgtteenhet (GPS)
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e Nye medarbeidere pa enhetene har fatt kurs i PA. Her har ogsa «gamle»
medarbeidere kunne henge seg pa. Prosjektledelsen har arrangert dette
hver hgst i prosjektperioden, og dette viderefgres etter prosjektet.

e Tilbud om vedlikehold av gruppelederkompetanse (analyseprosess,
gruppelederprosess og kommunikasjon i grupper) til alle enheter.

e | alt 45 veiledere i FLiK, rekruttert fra PPT, Pedagogisk Senter,
Grunnskolens Pedagogiske Stgtteenhet (GPS) og noen pedagogiske
ledere fra bade kommunale og private barnehager. Disse har deltatt i 40
timers oppleaering — forelesninger, e-laering, praktiske gruppeledelse

o Nettverk av veiledere innen de tre stgtte-enhetene som veilederne er
hentet fra.

e Halvarlige veiledersamlinger — erfaringsutveksling, oppdatering av
kunnskap, info om kartleggingsresultater, evaluering av praksis pa
enhetene.

| 2014 og 2015 har LSP ved Aalborg Universitet som supplement til pedagogisk
analyse, utviklet tre kompetansehefter for medarbeidere som omhandler:

e Motivasjon og mestring
e Inkludering
e Barnehagen som laeringsmiljg®

Disse kompetanseheftene ble organisert som selvstudier, og det ble jobbet med
et tema via den strukturen og kulturen, som den enkelte medarbeidergruppen
har utviklet giennom arbeidet med pedagogisk analyse. Kompetanseheftene for
den enkelte enheten ble valgt med utgangspunkt i den fgrste (T1) av de tre
kartleggingene som ble gjennomfgrt i prosjektet. Fra kommunens side er det
ogsa supplert med flere temaer og tiltak som stgtter de utfordringene som T1
viste pa den enkelte enheten. Det vil si en laeringsorientert tilnaerming til de
utviklingene og utfordringene som T1 viste: Hva er vi gode til, og hva bgr vi jobbe
videre med? Hvilke kompetanser krever enhetens utfordringer at medarbeiderne
og ledelsen utvikler?

e Det er ut over dette gjennomfgrt en rekke fagsamlinger for ansatte i
skoler og barnehage i hele perioden fra 2013 — 2017

Systematisk arbeid med pedagogisk analyse

Malgruppene for de forskjellige kompetansebaserte tiltakene ble tidlig definert
som de profesjonelle voksne. Denne kompetansehevingen skulle i fgrste omgang
samle seg om en systemomfattende og sammenhengende kommunal innsats i
arbeidet med den pedagogiske analysemodellen (Nordahl, 2012), og som det
seneste tiaret blant annet er blitt brukt av bade barnehager og skoler i Norge og
Danmark (Nordahl, 2005; Nordahl, Sunnevag & Aasen, 2012a).

3 Et fjerde tema om «Kvalitet pd dagtilbud» av Ratib Lekahl mfl. ble utgitt primo 2016. Dette temaet er
rettet mot barnehagen som mdl.
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Pedagogisk analyse er en modell for analyse og tiltaksutvikling i barnehage og
skole. Denne analysemodellen kan anvendes pa en rekke pedagogiske
utfordringer (Nordahl, 2012). Prinsippene i pedagogisk analyse er
forskningsbasert, og det er godt dokumentert at kollektiv og systematisk
anvendelse av disse prinsippene har en positiv effekt pa barn og unge sin
spraklige, faglige og sosiale leering (Nordahl, 2005, Sunnevag & Aasen, 2010).
Pedagogisk analyse er utviklet for & kunne analysere data pa ulike nivaer i skole
og barnehage. Analysen skal foretas kollektivt i profesjonelle leeringsfelleskap og
egner seg godt til & strukturere drgftinger og refleksjon mellom profesjonelle
voksne (DuFour & Marzano, 2011, Earl & Timperley, 2009).

Analysemodellen inneholder ikke undervisningsmetoder som beskriver hva som
skal gjgres i de enkelte situasjonene der lzerere mgter utfordringer i hverdagen.
Det er en modell for analyse der hensikten er a fa en eksplisitt forstaelse av de
faktorer som utlgser, pavirker og opprettholder leringsproblemer og andre
utfordringer i skole og barnehage. Pa dette grunnlaget kan det sa, gjennom bruk
av modellen, utvikles og gjennomfgres tiltak og strategier som bidrar til at
utfordringene blir mindre og resultatene bedre. Denne pedagogiske
analysemodellen bygger i stor grad pa de samme prinsippene som «Response to
Intervention» (Mitchell, 2014; Hattie, 2009).

| dette arbeidet er barnehagen eller skolens medarbeidere organisert i grupper
som har preg av et profesjonelt laeringsfellesskap. Via fasene i pedagogisk
analyse samarbeider barnehagen eller skolens medarbeidere malrettet og
systematisk om hva som er hensiktsmessig a gjgre i forhold til for eksempel
leeringsarenaer som en klasse eller en barnegruppe. Det er hensikten at det
systematiske arbeidet med analysemodellens faser skal hjelpe barnehagen eller
skolens medarbeidere til ikke a ga direkte til handling i forhold til en utfordring. |
stedet skal de i fellesskap bli i det undersgkende og avklarende feltet, innhente
informasjon, lage analyser og pa grunnlag av dette velge tiltak og strategier
(Nordahl, 2012).

| arbeidet med pedagogisk analyse er et viktig fokus at valg av tiltak, sa vidt
mulig, skal ta utgangspunkt i forskningsbasert kunnskap om hva som med stor
sannsynlighet vil bidra til gnsket resultat. Det betyr at det ikke bare skal
anvendes tiltak som kun er knyttet til personlige erfaringer og gode intensjoner
(Nordahl, 2012). Arbeidet med pedagogisk analyse kan i denne sammenheng ses
som en mate & understgtte en forskningsinformert pedagogisk praksis i bade
barnehager og i skoler.

e Alle veiledere har deltatt i de enkelte pedagogisk analyse-gruppene (PA-
grupper) ute i skoler og barnehager 2 ganger i halvaret i
prosjektperioden.

e Analysemodellen er ogsa benyttet aktivt av kommunens oppfglging av
den enkelte skole og barnehage.

Samlet viser denne gjennomgangen av kommunens arbeid at det i regi av FLiK
har veert iverksatt en rekke strategier og tiltak for a forbedre kvaliteten pa det
pedagogiske tilbudet i barnehager og skoler. Disse strategiene har ikke veert
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tilfeldige, men wvalgt ut fra kunnskap om hvordan hele skole- og
barnehagesystemer kan endre seg. Derfor omfatter de ulike strategiene alle
medarbeidere i sektoren fra eierniva, til ledelsesniva og ut i det enkelte
klasserom og avdeling i barnehagen. Videre har ogsd alle pedagogiske
stgttesystemene i kommunen veert involvert. Denne systemorienterte
tilneermingen og vektleggingen av a bygge kompetanse og kapasitet i barnehager
og skoler bgr ha skapt gode forutsetninger for a realisere de malene som er satt
for arbeidet.
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Kapittel 2:

Profesjonelle leeringsfellesskap
| barnehage og skole

Kvaliteten pa barnehager og skoler har aldri tidligere vaert mer betydningsfull for
barn og unge sin framtid enn den er i dag. Videre tilbringer barn og unge stadig
mer tid av sin oppvekst i barnehager og skoler. Disse institusjonene skal bidra til
at vart demokratiske velferdssamfunn fgres videre, og til at det enkelte barn og
ungdom utvikles som menneske. Intensjonen er at alle barn og unge skal fa
utnyttet og realisert sitt potensial for leering og utvikling. Den viktigste faktoren
for a kunne lykkes med dette er at barn og unge mgter leerere og andre ansatte
med hgy og relevant kompetanse. Internasjonal forskning viser klart at den
viktigste faktoren for barn og unge sin lering og utvikling er lereren i
barnehager og skoler.

Om vi virkelig gnsker a forbedre elevenes laeringsutbytte i bred forstand, er det
avgjgrende 3 identifisere de viktigste barrierene for en slik forbedring. Den
viktigste barrieren er fgrst og fremst knyttet til variasjonen vi finner internt i
hver enkelt skole, uttrykker Hattie (2015). Det er slik at forskjellene i elevenes
leeringsutbytte mellom skoler i Norge er mindre enn den variasjonen vi finner
internt i skolene. Det er flere forklaringer pa disse forskjellene i de enkelte
skolene, men en av de viktigste er forskjellen vi finner mellom lzererne og
hvordan de pavirker elevenes laering. Dette er dessuten en faktor det er mulig 3
gjgre noe med. Det er all mulig grunn til a tro at vi finner den samme variasjonen
i og mellom barnehager, noe ikke minst denne rapporten om barnehagene i
Kristiansand bekrefter.

Det betyr ikke at leererne ngdvendigvis er darlige, men at det er for store
forskjeller mellom laerere knyttet til den effekten de har pa barn og unge sitt
leringsutbytte (Hargreaves & Fullan, 2012). Disse forskjellene er vel kjente, men
de blir sjelden diskutert. Sannsynligvis fordi dette reiser noen ubehagelige
spgrsmal. Da er det langt enklere og ikke minst vanligere & diskutere
skolestruktur, laerertetthet, foreldres utdanningsnivd o.l., noe som bidrar
imidlertid til at vi ikke diskuterer det som er den viktigste barrieren for at alle

barn og unge kan realisere sitt potensial for lzering.

Om vi klarer 3@ redusere forskjellen internt i skoler og barnehager og gke
kvaliteten pa leerernes og andre ansattes individuelle og kollektive praksis, vil det
bli en markant forbedring i alle barn og unge sitt laeringsutbytte. Dette
innebaerer at laererprofesjonen trenger 3 identifisere ekspertisen blant lzerere,
og ut fra det videreutvikle profesjonen slik at alle leerere gnsker a bli medlemmer
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i fellesskapet av effektive og hgyt kompetente leerere. Den stgrste effekten pa
barn og unge sin leeringsframgang er a3 ha kompetente og sterkt engasjerte
lerere som arbeider sammen for & maksimere sin innflytelse. Det er ogsa en
viktig oppgave for styrere og skoleledere som skal legge forholdene til rette og
engasjere seg i leerernes kollektive kompetanseutvikling.

Kjennetegn ved profesjonelle leringsfellesskap

I en rekke internasjonale studier som omhandler elevenes laeringsutbytte,
framstar leerernes kompetanse som den mest avgjgrende faktoren for elevenes
prestasjoner (Hattie, 2009; Helmke, 2013). Et sentralt spgrsmal er derfor
hvordan laereres kompetanse best kan forbedres. Det er i dag god
dokumentasjon for at en videreutvikling av leereres kompetanse best gjgres
kollektivt og ikke som individuelle Igp for hver lzerer (DuFour, DuFour, Ealer &
Karhanek, 2010; Hattie 2015). Det begrepet som internasjonalt brukes mest om
dette i dag er profesjonelle leeringsfellesskap. Dette kan knyttes tilbake til f.eks.
Stenhouse (1975) sin vektlegging av refleksiv laering hos lzereren og leereren som
forsker pa egen praksis. Selve begrepet profesjonelle lzaeringsfellesskap ble
etablert pa 1990-tallet, og det er senere videreutviklet til den forstaelsen som er
gjeldende i dag (Cuban, 1992; Hord, 1997). DuFour, Dufour og Eaker (2008)
definerer profesjonelle lzeringsfellesskap pa fglgende mate:

We define a professional learning community as educators
committed to working collaboratively in ongoing processes of
collective inquiry and action research to achieve better results for
the students they serve. (s. 14)

Denne definisjonen indikerer at profesjonelle lzringsfellesskap er en
kontinuerlig prosess i skolen eller barnehagen. Lzerere og ledere i profesjonelle
leringsfellesskap skal selv lzere ved & anvende forskningsbasert kunnskap om
skole og pedagogisk praksis og knytte dette til bade a informere og justere
planlegging, gjennomfgring og vurdering av undervisningen. Lzerere og
skoleledere arbeider sammen og deler kunnskap og erfaringer for a hjelpe
hverandre til & videreutvikle undervisningspraksisen (Marzano mfl., 2016).
Profesjonelle lzeringsfellesskap er ikke et mgte, men en arbeidsmate som preger
hele kulturen i en skole. Skoler med gode profesjonelle laeringsfellesskap
kjennetegnes ved at det er en samarbeidsorientert kultur og innstilling hos de
ansatte.

Utvikling av profesjonelle lzeringsfellesskap kan knyttes til begrepet «capacity
building» der kapasiteten sees mer som en kollektiv kompetanse i skolen enn en
individuell kompetanse (Fullan & Quinn, 2015). Med kapasitet forstas her evnen
til & utvikle kunnskap, ferdigheter og forpliktelser i skolen for a forbedre elevers
lering. Dette er bade en tankemate og en felles kunnskap og et sett av kollektivt
delte ferdigheter. Denne samarbeidsorienterte og kollektive lzeringen er effektiv
fordi den kombinerer kunnskapsutvikling, kollektive handlinger og et felles og
konsistent fokus.
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Denne tenkningen omkring profesjonelle leeringsfellesskap er ogsa i stor grad i
samsvar med begrepet profesjonell kapital (Hargreaves & Fullan, 2012). Denne
kapitalen sees heller ikke pa som bare individuell, men som en kapital som
finnes i skolens organisasjon og kultur. Profesjonell kapital inndeles i en human
kapital som i stor grad er tilknyttet den pedagogiske kvaliteten pa lserernes
arbeid, videre handler det om en sosial kapital som innebzerer a kunne innga i
relasjoner til bade elever og kollegaer og a kunne samarbeide med andre lzerere.
Den siste formen for kapital er en beslutningskapital som innebaerer a kunne
treffe bedre beslutninger for elevene i den pedagogiske praksisen. Det er denne
type profesjonell kapital som profesjonelle laeringsfellesskap tar sikte pa a
utvikle

De aller fleste leerere bruker hoveddelen av sin tid i skolen til planlegging og
giennomfgring av undervisning, og mye av det foregar individuelt. Dette kan i
organisasjonsterminologi betraktes som lererens driftsoppgaver.
Utviklingsoppgaver knyttet til forbedring og kompetanseutvikling bruker lzerere
langt mindre tid pa, og de har ofte lavere prioritet. Denne utviklingsdimensjonen
er ogsa ofte individuell fordi mye kompetanseheving har vaert individuell etter-
og videreutdanning. Disse dimensjonene: drift, utvikling og kollektivt, individuelt,
har Irgens (2016) satt opp i fglgende modell:

Kollektivt

(2)
Utvikle felles mal

(1)

Informasjons-

Rom for kollektive

driftsoppgaver : Finne felles lgsninger Rom for kollektiv
Lz og rutiner utvikling
Koordineringsmoter | pijjas planlegging og
Informasjonsmeter evaluering

Drift Utvikling
(4) (3)
Undervisning Effektivisere eget
arbeid
Rom for individuelle Forberedelse og arbet e
driftsoppgaver retting Forbedre seg faglig Rom for individuell
Utvikle sin pedagogiske/  utvikling

Lopende oppgaver
P il og didaktiske

kompetanse

Individuelt

Figur 2.1: Irgens (2016)

Bruk av profesjonelle laeringsfellesskap har til hensikt a bringe laerere og
skoleledere fra driftsoppgaver som de ofte Igser individuelt, inn i kollektivt
utviklingsarbeid. Dette skal pa sikt gjgre dem dyktigere bade til & arbeide
sammen og til 3 Igse individuelle driftsoppgaver som a gjennomfgre og planlegge
undervisningen.

Resultater fra kartleggningsundersgkelser i
//Kristiansand Kommune

23



De profesjonelle laeringsfellesskapene ma kjennetegnes av at leerere har
grunnleggende tillit til hverandre (Hord, 2009). Her skal de diskutere egen
praksis knyttet til bade utfordringer og suksess, og da er det avgjgrende at de
kan mgte hverandre med respekt og engasjement. Alle skal veere sikre pa at det
eksiterer full fortrolighet omkring det som blir sagt i disse fellesskapene.
Samtidig skal leererne og lederne ogsa ha mot til & utfordre hverandres
kunnskaper og erfaringer. Hensikten med dialogen i de profesjonelle
leringsfellesskapene er ikke a bekrefte hverandre, men i stgrre grad & utfordre
hverandre pa en respektfull mate.

Videre ma dialogen og refleksjonen i de profesjonelle lzeringsfellesskapene har
utgangspunkt i og hvile pa en felles retning og visjon for arbeidet. Denne
retningen ma vaere kort og konsis og alle i de profesjonelle leeringsfellesskapene
pa en skole ma kjenne til den. Dette handler om at det pa en skole ma eksistere
koherens forstatt som samstemthet om skolens arbeid (Fullan & Quinn, 2016).
Denne felles retningen og visjonen skal vare relatert til skolens primare
virksomhet, dvs. lzering for elevene i bred forstand.

Et godt profesjonelt leeringsfellesskap kjennetegnes ogsa ved at det er entydige
regler for kommunikasjon. Disse reglene skal styre kommunikasjonen slik at alle i
det profesjonelle laringsfellesskapet deltar pa en aktiv og likeverdig mate. Det
vil si at alle skal bli hgrt og at alle skal veere engasjerte, lytte og veere mentalt til
stede. Dette gjgres best ved at en i det profesjonelle laeringsfellesskapet har til
oppgave a koordinere og styre drgftingene i gruppa. Ofte kan det ogsa veere lurt
a ha regler for bruk av mobiltelefon og PC i disse mgtene. Dette handler om a ha
en respekt for leerere som legger fram mer eller mindre personlige ting til
drgfting. | dette ligger det ogsa at skoleledelsen skal ha avsatt tid til mgtene i
disse fellesskapene slik at det eksisterer en god ramme.

De profesjonelle leeringsfellesskapene skal ha fokus pd barn og unge sin laering
og den sammenheng dette har med undervisningen/pedagogiske aktiviteter og
leringsmiljpet i skolen og barnehagen (Timberley, 2007). Diskusjonene skal ha
som siktemal a bidra til bedre lzering for elevene slik at de kan fa realisert sitt
potensial. Dette understreker at det ikke er driftsoppgaver og en praktisk
gjennomfgring av skoledagen som det skal informeres om og eventuelt drgftes.
Det holder ikke & gi de profesjonelle voksne tid til & snakke om at de gnsker
bedre resultater i skolen. Elevenes bade sosiale og faglige laeringsutbytte skal
drgftes pa bade individ-, gruppe- og enhetsniva, og det skal veere et fokus pa
hvilken sammenheng disse resultatene kan ha med undervisningen og
leeringsmiljget i skolen.

Arbeidet i de profesjonelle lzeringsfellesskapene skal bidra til at bade enheten og
de ansatte forbedrer seg. Et slikt forbedringsarbeid gjgres helt klart best
kollektivt i et fellesskap av profesjonelle i skolen/enheten. Det er et stort
leerings- og kompetansepotensial for ansatte og ledere i & arbeide sammen om
skolens/enhetens sentrale oppgaver. DuFour mfl. (2010) uttrykker at
profesjonelle leeringsfellesskap skal ha som kjennetegn at de drgfter og besvarer
fire grunnleggende spgrsmal knyttet til en skoles virksomhet. | tabell 2.1 pa
neste side er dette ogsa knyttet til barnehage.
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Spgrsmal Fokusomrader

Hva er det vi vil at barn og unge skal | Nasjonal og lokal laereplan, rammeplan
leere?

Hvordan vet vi at barn og unge har Vurdering og bruk av ulike
leert? kartleggingsresultater

Hvordan skal vi respondere nar barn | Forskningsbasert kunnskap og
og unge ikke lzerer? pedagogisk praksis

Hvordan skal vi ytterlig stgtte barn Forskningsbasert kunnskap og
og unge med et godt pedagogisk praksis
leeringsutbytte?

Tabell 2.1: Sparsmdl for profesjonelle lzeringsfellesskap

Gjennom a drgfte og svare pa disse spgrsmalene skal de profesjonelle
leringsfellesskapene  utvikle  laerernes/ansattes og skolenes/enhetens
kompetanse, kapital og kapasitet. Nar dette skjer, vil de profesjonelle voksne
leere av sine refleksjoner og handlinger, og det vil fgre til at lerere og
skoleledere (hele enheten) bade laerer av det de til vanlig gjgr og ved a prgve ut
ny og endret undervisning og ledelse.

Resultater av arbeid i profesjonelle leeringsfellesskap

Det er gjennomfgrt en relativt omfattende forskning omkring bade bruk av og
resultater fra profesjonelle lzeringsfellesskap. Det er god dokumentasjon for at
slike laeringsfellesskap i skoler bidrar til & forbedre elevenes laeringsutbytte
(Marzano mfl., 2016). Nar lerere arbeider kollektivt og har et felles ansvar for
elevene, har elevene en bedre progresjon i laeringen enn nar det ikke er et
kollektivt samarbeid og ansvar i skolen. Louis og Marks (1996) uttrykker at: «The
achievement level is significantly higher to the extent that schools are strong
professional communities» (s. 19). Denne forskningen stgtter sterkt at bade
elevenes leeringsutbytte og leerernes praksis forbedres nar leererne arbeider i
profesjonelle laeringsfellesskap. Det gjelder naturligvis pa samme mate for de
profesjonelle voksne i barnehager.

Innen denne forskningen framstar «collective teacher efficacy» som et
avgjgrende omrade (Donohoo, 2017). Denne forskningen er kun knyttet til skole,
men bgr ha overfgringsverdi for barnehagen. Dette kan defineres som lzerernes
kollektive tro pa sin egen mestringsevne. Laerere med hgy kollektiv
mestringsevne kjennetegnes ved at de har en sterk felles tro eller overbevisning
om at de sammen kan lgfte elevenes laeringsutbytte i bred forstand. Dette
gjelder ogsa nar de mgter elever med store utfordringer pa skolen eller barn av
foreldre med lavt utdanningsniva. Leerere med denne felles mestringstroen
(selvforventningen) viser stgrre innsats og utholdenhet i forhold til elevene, de
er mer villige til 3 prgve ut nye metoder og de setter hgyere mal for elevene.
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Disse leererne har ogsa bedre forutsetninger for & bidra til en positiv atferd hos
elevene, og ikke minst kan de gke elevenes forventninger til seg selv ved a
overbevise dem om at de kan gjgre det bra pa skolen.

| Hattie (2016) sin metaanalyse over hva som har effekt pa elevenes
leeringsutbytte, framstar «collective teacher efficacy» som en av variablene med
absolutt stgrst effektstgrrelse (Cohens d =1,57). Denne felles troen pa egen
mestringsevne hos laererne er et aktivt bidrag fra skolen til elevenes lzering, og ut
fra denne forskningen langt kraftigere enn hva foreldrenes utdanningsniva betyr
for elevenes leringsutbytte. Det betyr at det mulig 8 kompensere for foreldrenes
utdanningsnivd om bare laererne er overbevist om at de kan klare det. Hvis
lererne tror at det er lite de kan gjgre for a forbedre |aringsutbytte for noen
grupper av elever, sa vil dette manifestere seg i laerernes praksis. Dermed vil lave
forventinger til elever bli en selvoppfyllende profeti.

Leerere som over tid har arbeidet i profesjonelle laeringsfellesskap, uttrykker
ogsa at de har videreutviklet og gkt sin kompetanse (Opfer & Pedder, 2011).
Bruk av profesjonelle lzringsfellesskap er en mer effektiv kilde til profesjonell
vekst og utvikling for laerere enn tradisjonell individuell videreutdanning. |
profesjonelle laeringsfellesskap er leerere mer villige til @ dele erfaringer og
kunnskaper, og dermed blir relevansen for eget arbeid sterkere. Videre ligger det
en forpliktelse i forhold til kollegaer som helt klart har betydning for
engasjement og deltakelse (Marzano mfl., 2016).

Forutsetninger for utvikling av kollektiv kompetanse og forbedring i

skolen

En mate & forstd skolers og barnehagers muligheter til & utvikle kollektiv
kompetanse og kapasitet er a analysere deres forutsetninger innenfor to
sentrale omrader. Disse to omradene er institusjonenes innstilling til og bruk av
forskningsbaserte kunnskap og deres kjennskap til egen kontekst forstatt som
pedagogisk praksis og resultater. En privatisert institusjon med stor
metodefrihet og der den enkelte har stor tillit til egne erfaringer, vil ha sveert
svake forutsetninger for @ kunne anvende forskningsbasert kunnskap. Dette vil
veere skoler og barnehager der ansatte gjgr som de pleier, og der alt er like bra.
Om institusjonen har en sterk kunnskapsorientering, vil den vare preget av
kjennskap til forskningsbasert kunnskap og vil bruke denne typen kunnskap i
egen pedagogisk praksis.

En skole eller barnehage med liten innsikt i egen kultur og lav kjennskap til den
pedagogiske praksisen som drives og de laringsresultater som oppnas, vil veere
lite kontekstorientert. Den vil i liten grad da forholde seg til f.eks. resultater pa
nasjonale prgver, elevundersgkelsen eller grunnskolepoeng. Skoler og
barnehager med sterk kjennskap til egen kontekst vil vaere institusjoner som
aktivt arbeider med og analyserer kartleggingsresultater, og som ogsa anvender
observasjon av egen undervisning og har regelmessige samtaler med barn, unge
og foreldre. Dette er institusjoner som ogsa har innsikt i sammenhengen mellom
undervisningen og elevenes leringsutbytte. Disse to omradene knyttet til
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forskningsbasert kunnskap og kjennskap til egen kontekst er satt sammen i en
firefelts tabell nedenfor:

Kunnskap Sterk

Ideelt for kollektiv

kompetanseutvikling

/ 1 Kontekst

Svak Sterk

Svak

Figur 2.2: Forholdet mellom data og forskningsbasert kunnskap

Denne figuren viser at skoler og barnehager som bade har god kjennskap til sin
egen kontekst og til forskningsbasert kunnskap, vil ha de beste forutsetninger for
a drive forbedringsarbeid gjennom kollektiv kompetanseutvikling. Her vil de
veere apne for ny kunnskap og vil kunne tilpasse den til egen kontekst. Dette vil
veere skoler og barnehager med en utviklingsorientert kultur, og som er i stand
til & lgsrive seg fra de daglige driftsoppgavene. | det videre er det kort beskrevet
hva som kjennetegner bruk av kartleggingsresultater og forskningsbasert
kunnskap i profesjonelle leringsfellesskap. Hensikten er a vise hva som skaper
grunnlaget for og gir en substans til kollektiv kompetanseutvikling.

Bruk av kartleggingsresultater i profesjonelle leeringsfellesskap

Elevenes potensial for lzering realiseres best nar fokuset er pa hva de har lzert og
hvilken framgang de har. Men forutsetningen er selvsagt at data analyseres og
omsettes til pedagogisk praksis som forbedrer lzeringen. Pa neste side er det
satt opp en modell for hvordan kartlegging og datainnsamling bgr ga inn i
skolenes arbeid med & realisere overordnede nasjonale og lokale mal for
elevenes lering og utvikling (Bernhardt, 2013; Golding & Berends, 2009).
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Overordnede
malsettinger

Forsknings-
baserte
beslutninger

Data-
innsamling

Analyse av
data

Figur 2.3: Faser i bruk av data

Enten det er pa kommunenivad, institusjonsnivd eller i den enkelte
klasse/avdeling sa bgr det eksistere noen overordnede mal for barn og unge sin
leering og utvikling. For & vurdere om malene nas er det avgjgrende & hente inn
data. Det vil si at det bgr kartlegges med gode maleinstrument innenfor de
overordnede malsettingene, enten dette er knyttet til spraklig, skolefaglig laering
eller barn og unge sin sosiale og personlige situasjon og utvikling. Deretter ma
data analysere. Til dette kreves det bade statistisk kompetanse og kompetanse
omkring de omradene som er kartlagt. Pa bakgrunn av denne analysen av data
kan det foretas beslutninger om hvilke tiltak som skal iverksettes for enten a
opprettholde eller forbedre resultatene. Disse tiltakene skal veere
forskningsbaserte, og ikke minst skal de implementeres pa en systematisk mate.
Dette vil sa danne grunnlag for eventuelle revideringer av malsettingene ny
datainnsamling og analyse.

Dette understreker at data i seg selv har liten verdi om de ikke brukes. Det er
analysene av data og iverksettingen av forskningsbaserte tiltak som er det mest
avgjgrende. Samtidig er det viktig a understreke at kvaliteten pa data ma vaere
god, det ma anvendes forskningsmessig godt utprgvde spgrreskjema og
eventuelle kartleggingsprgver. Hvis ikke risikerer vi a sette i verk tiltak som ikke
baserer seg pa gyldige og palitelige resultater. Kristiansand kommune og de
enkelte institusjonene har na unike muligheter til & foreta analyser og utvikle en
forbedret pedagogisk praksis til beste for barn og unge i kommunen.

Problemene knyttet til lesing eller regning ma kartlegges og identifiseres, og det
skal gjennomfg@res systematiske tiltak der framgangen i lesing eller regning skal
evalueres gjennom bruk av tester. Om ikke framgangen er tilfredsstillende, skal
praksis korrigeres eller endres pa nytt. En slik bruk av tester er ikke en trussel
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mot laererens skjgnn og autonomi, det er tvert imot en mate a forsterke
lererens profesjonelle skjgnn pa. Den tyske pedagogikkprofessoren Helmke
(2013) uttrykker det pa denne maten:

Ligesom ingen laege vil gennemfgre behandlinger uden forudgaende
anamnese og diagnose, har vi i skolen brug for en velfunderet dokumentation
som grundlag for paedagogiske indsatser. Alt andet vil veere som at famle sig
fremi blinde (s.13).

Anvendelse av forskningsbasert kunnskap

| profesjonelle lzeringsfellesskap er det ogsa en forutsetning at det arbeides med
forskningsbasert kunnskap (DuFour mfl.,, 2010). Ut fra et forskningsmessig
stasted er det i dag godt dokumentert at noen tilnaerminger til og strategier i
pedagogisk praksis i barnehager og skoler gir bedre leeringsresultater enn andre.
Det har de siste arene skjedd en empirisk dreining i pedagogikken (Rasmussen,
2015). Bade pedagogisk forskning og pedagogisk praksis bygger mer pa empiri
enn tidligere, og den ideologisk orienterte pedagogikken er ikke like lenger sa
framtredende. Vi vet i dag at ikke all undervisning virker like godt. Dette kommer
klart til uttrykk i store internasjonale metaanalyser om hva som har effekt pa
lering, som for eksempel John Hattie sin studie «Visible learning», David
Mitchell (2014) sin studie «What Really Works in Special and Inclusive
Education» og Helmke (2013) sin syntese «Undervisningskvalitet og
lererprofessonalitet». Her dokumenteres det pa en systematisk mate at det er
undervisningsstrategier som har god effekt pa leering, og at det er tilnaerminger
og strategier som har mindre god effekt pa elevenes leeringsutbytte. Denne type
forskning bgr ligge til grunn for de beslutninger som skal treffes for
leeringsmiljget og den videre undervisningen i skolen og den pedagogiske
praksisen i barnehager i Kristiansand kommune.

Forskningen som det her henvises til, er empirisk orientert og har fokus pa hva
som fremmer barn og unge sin laering og utvikling i bred forstand. Vi kan si at
denne forskningen sgker a bevise eller skape evidens for at noe virker og noe
ikke virker, forstatt som hvilke resultater vi far av ulike innsatser og tiltak. Dette
er spgrsmal det ma vaere vesentlig a stille i pedagogisk praksis der en sgker a
pavirke kunnskapene, ferdighetene og holdningene til barn og unge.

Nar vi mgter barn og unge og utgver pedagogisk praksis, er det pakrevd at vi
stiller spgrsmal om hva som har stgrst sannsynlighet for a realisere potensialet
for lzering hos den enkelte. Et sentralt begrep er her sannsynlighet. Praksis som
er informert evidensbasert pedagogisk forskning, kan ikke garantere gode
resultater, men den kan gke sannsynligheten for et godt leeringsutbytte
(Mitchell, 2014). Denne sannsynligheten for gode resultater gkes fordi det
eksisterer forskning som kan dokumentere dette, og denne type forskning er i
dag a betrakte som bade gyldig og palitelig.

Barn og unge er forskjellige, men derfra er det ingen grunn til 8 konkludere med
at forskningsbasert kunnskap ikke kan overfgres til undervisning av det enkelte
barn eller ungdom. Barn og unge har ogsa en rekke ting felles, og vi kan si at de
er mer like enn ulike. Derfor er det ogsa flere tilnaerminger til pedagogisk praksis
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som virker pa tvers av barn og unge sine forutsetninger og bakgrunn. Studier
knyttet til barn av foreldre med lav sosiogkonomisk status viser at den
undervisningen som har god effekt pa deres laering, er den samme
undervisningen som har god effekt pa elever fra andre sosiale lag i befolkningen
(Mitchell, 2014). P3 samme maten viser studier at spesialundervisning med god
effekt har mange fellestrekk med kvalitativt god ordinzer undervisning (Mitchell
2014).

Dert mest vanlige motargumentet knyttet til bruk av forskningsbasert kunnskap
er kulturrelatert. Undervisning handler om mennesker, og mennesker er pavirket
av og i noen grad et produkt av kulturen. Derfor er det en mulighet for at
undervisning som virker i en kultur, ikke virker i en annen kultur. Laursen (2015)
har sammenlignet internasjonale forskningssynteser om hva som pavirker
elevers lzering, med dansk forskning pa det samme omradet. Den internasjonale
forskningen er seerlig knyttet til Hattie (2009) og Helmke (2013). Disse
internasjonale studiene viser stort sett at det er de samme faktorene som har
effekt pa leering, og de er slik sett enige. Den danske forskningen om effekt pa
leering (Winther & Nielsen, 2013; Holm & Jaeger, 2011) peker i hovedsak pa det
samme som de internasjonale studiene. Det er i prinsippet ingen motsetning
mellom dansk og utenlandsk forskning om hvilke forhold som fremmer elevers
leering. Det som virker i skoler i utlandet, virker for en stor del ogsa i skoler i
Danmark, og ganske sikkert ogsa i Norge og Sverige. Vi kan med stor grad av
sikkerhet si at internasjonal forskningsbasert kunnskap om undervisning er
gyldig i Skandinavia. Dette understreker at valget av pedagogiske strategier og
tiltak ma vaere forskningsinformerte og ikke kun basere seg pa egne og andres
erfaringer.

Det er ikke slik at forskning automatisk og direkte kan anvendes i praksis Det er
en lang vei fra forskningsbasert kunnskap til pedagogisk praksis, og denne veien
er ikke ngdvendigvis linezer og rasjonell. Forskningsbasert kunnskap vil i seg selv
ikke gi direkte og enkle undervisningsmessige svar, og det er heller ikke
hensikten med empirisk basert pedagogisk forskning. Hattie (2009) uttrykker at
evidens ikke kan gi enkle pedagogiske Igsninger, men er et godt grunnlag for
intelligent problemlgsning i skolen. Frykten for at evidensbasert forskning har til
hensikt @ bidra til en ensrettet instrumentalisme bygger pa en forstilling som
ikke er representativ blant forskerne.

Det er behov for en oversettelse av evidens- eller annen forskningsbasert
kunnskap til pedagogisk praksis. Dette kan gjgres gjennom en interaktiv modell
der forskning mgter praksis og ogsa forskere mgter skoleledere og leerere. Med
en slik modell kan forskningsbasert kunnskap oversettes og kobles til praksis, og
slik kan ogsa god dokumentert praksis fra en kommune, barnehage eller skole
oversettes og kobles til praksis i andre kommuner, skoler og barnehager.
Sammen med denne oversettelsen brukes det ogsad begreper som a modifisere
forskningsbasert kunnskap og ogsa bruke forskningsbasert kunnskap for a
mobilisere kunnskap hos lzerere og skoleledere.

Den forskningsbaserte laereren oversetter og kobler sammen forskning og data
til egen praksis, og kan i samarbeid med bade forskere og andre leerere vaere
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med pa a utvikle og velge standarder og rammer for undervisning ut fra
forskningsbasert kunnskap. Dette vil med hgy grad av sannsynlighet fremme
leering hos barn og unge. Leererens frihet til selv a velge det han eller hun har tro
pa, vil i seg selv ikke veere tilstrekkelig for at vi kan sannsynliggjgre en god
leeringseffekt av undervisningen.

| valg av pedagogiske tiltak og strategier pa basis av datanalysen vil dette
innebaere a finne fram til forskningsbasert kunnskap om de faktorene eller
omradene som skal forbedres, for eksempel klasseledelse, feedback,
samarbeidslaering eller sprakopplaering i barnehagen. «Det vet vi om» -serien av
sma bgker er et eksempel pa publikasjoner der det kan hentes forskningsbasert
kunnskap (Nordahl & Hansen, 2012-17). Denne kunnskapen ma leses og drgftes,
og i denne drgftingen er det viktig a stille spgrsmal som: Hva innebaerer dette i
var skole/barnehager eller i denne klassen? Pa hvilken mate og i hvilken grad bgr
det veere en lokal tilpasning? Leaerere og ledere ma kjenne til den
forskningsbaserte kunnskapen og kunne reflektere over den i forhold til egen
kontekst.

Den kollektive dimensjonen i lererprofesjonen

Den identitets- og samfunnsbyggende funksjonen og betydningen som skolen og
barnehagen har, understreker behovet for kvalitet i den pedagogiske praksisen,
og dermed ma de som arbeider der, ha et sterkt engasjement og omsette
kunnskap til forbedret praksis. Laererne bgr ha et moralsk imperativ forstatt som
et engasjement for og en sterk forpliktelse til undervisning og laering (Fullan
2014). Et slikt imperativ eksisterer kun om lzereren og lederen arbeider aktivt for
3 realisere det. Det moralske imperativ skal realiseres gjennom konkrete
handlinger og ikke gjennom ord. Luftige visjoner, gode intensjoner og kritisk
innstilling innebaerer ikke ngdvendigvis engasjement og forpliktelser i forhold til
pedagogisk praksis og laering i skole og barnehage.

Dette understreker at den kollektive dimensjonen i leereryrket skal kjennetegnes
ved at den er handlingsorientert. Dyptgaende leering krever erfaring og for
leerere og skoleledere vil det matte innebaere handling (DuFour mfl., 2010). De
profesjonelle lzeringsfellesskapene bgr pa mange mater fungere som en
katalysator for handling. Leerere og ledere som arbeider i profesjonelle
leringsfellesskap og med kollektiv kompetanseutvikling, ma anerkjenne at det
ikke er noen grunn til & forvente andre resultater i skolen og barnehagen og for
barn og unge om ikke noe gjgres pa en annen mate. Det er handlinger som fgrer
til utvikling og forbedring, og dette bgr bade etter- og videreutdanning av lzerere
ta konsekvensen av. Indirekte uttrykker dette ogsa at det er handlinger som pa
sikt etablerer holdninger og innstillinger hos leerere og ledere. Elmore (2011)
hevder at det er handling som skaper verdier og holdninger, og ikke verdier og
holdninger som skaper handlinger. Den kollektive dimensjonen i laereryrket
gjennom arbeid i profesjonelle lzeringsfellesskap skal innebaere at leerere og
ledere gjennomfgrer noe nytt, og gjennom det opplever suksess og dermed
forsterker sitt engasjement og sin forpliktelse for alle barn og unge sin laering og
utvikling (Hargreaves & Fullan, 2012).
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Kapittel 3:
Metode og analyser

Denne rapporten omhandler resultater fra tre kartleggingsundersgkelser som er
gjennomfgrt i Kristiansand kommune i 2013 (T1), 2015 (T2) og 2017 (T3). | T1
dreide kartleggingens resultater seg om hvordan de forskjellige informantene
opplever barnehagen eller skolens innhold ved prosjektets start. T2 og T3
indikerer barnehagens eller skolens utvikling i prosjektperioden. Foruten at de
enkelte enhetene i kommunen skal kunne bruke kartleggingsresultatene til a
analysere, diskutere og arbeide med a forbedre sin egen praksis, skal
kommunens samlede resultater ogsa kunne anvendes pa kommunalt niva, for
eksempel som landemerker pa nye kommunale initiativer og utviklingsomrader. |
tillegg er kartleggingens resultater ogsa interessante fordi de gir et bilde av
hvordan den enkelte barnehagen eller skolen oppleves av bade barna og
elevene, foreldrene og de pedagogiske medarbeiderne, og det kan veaere
interessant & sammenligne disse resultatene for a finne forskjeller og likheter i
informantenes opplevelser og erfaringer. Kartleggingene representerer dermed
et bilde av utviklingen av leerings- og utviklingsmiljget som har foregatt i
barnehager og skoler i Kristiansand kommune i Igpet av tiden fra T1 til T3 — fra
2013 til og med 2017. Resultatene fra de tre kartleggingene gjgr det videre mulig
& sammenligne situasjonen i 2013 (T1) med situasjonen i 2017 (T3), og knytte
resultatene til de intervensjonene som er foretatt pa enhetsniva, og med hensyn
tii en eventuell forbedring av den pedagogiske praksisen. | dette
metodekapittelet presenteres den metodiske tilnaermingen for kartleggingene i
henholdsvis barnehager og skoler. Kapittelet inneholder et avsnitt om bruk av
statistiske analyser, og til sist et kort avsnitt om vurdering av resultater vist som
en 500-poengskala, som er den visningsformen kartleggingsresultatene primaert
blir vist i.

Design

Forskningsdelen av prosjektet anvender et kvasi-eksperimentelt pre-post design
med en fgr- og en ettermaling samt en pafglgende maling. Det er et svakere
design enn det eksperimentelt randomiserte kontrollgruppedesignet RTC, der
skoler og barnehager pa tilfeldig grunnlag blir fordelt i en eksperimentgruppe
som blir utsatt for intervensjon og en kontrollgruppe som ikke blir utsatt for
intervensjon (Cook & Campbell, 1979). | forsknings- og utviklingsarbeidet i
Kristiansand har det ikke vaert mulig & bruke et slikt design. | denne rapporten
har vi ogsa brukt et alderskohort-design (Cook & Campbell, 1979; Shadish, Cook
& Campbell, 2002; Ttofi & Farrington, 2011) ogsa omtalt som kohort
longitudinelt design (Olweus & Alsaker, 1991; Olweus, 2004, 2005; Sunnevag,
2016) pa deler av analysene. Hensikten er a evaluere effekter av intervensjonen
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og samtidig ha kontroll pa at resultatene kan relateres til selve
forbedringsarbeidet og ikke er et resultat av tilfeldigheter. Et sentralt aspekt ved
dette designet er at flere kohorter (grupper/klassetrinn) blir undersgkt og de
ulike kohortene som blir sammenlignet bestar av barn/elever i samme
aldersgruppe, men er ikke de samme barna/elevene. Det innebaerer mer robuste
resultater enn om bare ett trinn/gruppe ble undersgkt (Olweus, 2005). En
sammenligning av aldersekvivalente grupper gir ogsa mulighet til 3 kontrollere
for modningseffekter. Og resultatene kan derfor med stgrre grad av sikkerhet sies
a vaere effekter av intervensjonen. Dette er en utfordring i evalueringsstudier
som utelukkende fglger en og samme kohort over tid (Shadish mfl., 2002). |
tabellene nedenfor er det satt opp en oversikt over de ulike kohorter pa ulike
tidspunkt i hensholdsvis barnehage og skole.

Tidspunkt Alder

T1 kontrollgruppe 4/5-aringer
T2 intervensjonsgruppe 4/5-aringer
T3 intervensjonsgruppe 4/5-aringer

Tabell 3.1: Oversikt over sammenligningskohorter ved ulike tidspunkt i barnehager. Pilene viser
til sammenligningskohorter som er tre ulike barnegrupper, men med barn i samme alder.

Tidspunkt Trinn Trinn Trinn Trinn
T1 kontrollgruppe 1 4

T2 intervensjonsgruppe 1 2 3

T3 intervensjonsgruppe 1 2 3 4

Tabell 3.2: Oversikt over sammenligningskohort ved ulike tidspunkt 1.—4. trinn

Pilene viser til sammenligningskohorter som er tre ulike elevgrupper, men i samme alder eller
pG samme klassetrinn. Tall med samme farge indikerer samme kohort med elever pG ulike
tidspunkt. Svarte tall viser til en kohort som bare deltar i sp@rreundersgkelsen pa ett tidspunkt.

Tidspunkt Trinn Trinn Trinn Trinn Trinn Trinn
T1 kontrollgruppe 5 6 8 9 10
T2 intervensjonsgruppe 6 7 8 10
T3 intervensjonsgruppe 5 8 9 10

Tabell 3.3: Oversikt over sammenligningskohort ved ulike tidspunkt 5.-10. trinn

Pilene viser til sammenligningskohorter som er tre ulike elevgrupper, men i samme alder eller
pd samme klassetrinn. Tall med samme farge indikerer samme kohort med elever pd ulike
tidspunkt. Svarte tall viser til en kohort som bare deltar i spgrreundersgkelsen pa ett tidspunkt.

| tabellene ovenfor sammenlignes for eksempel 4/5-aringer pa fgrste tidspunkt i
datainnsamlingen (T1) med 4/5-aringer pa andre og tredje maletidspunkt (T2 og
T3). Dette gjgr det mulig & sammenligne en kohort som allerede har veert
eksponert for intervensjon (T2 og T3) med en kohort som ikke har det (T1). Det
betyr videre at det ikke er de samme barna eller elevene som males pa tre ulike
tidspunkt, men tre ulike kohorter (grupper av barn/elever) som er i samme alder
eller pa samme klassetrinn pa maletidspunktene.
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Kartleggingsundersgkelsen i barnehagen

Kartleggingsundersgkelsen i barnehagen har fire forskjellige informantgrupper,
som alle har besvart en rekke spgrsmal angdende deres opplevelse av
barnehagens innhold. Nedenfor viser en tabell det antallet informanter som har
svart pa undersgkelsen, og informantgruppenes svarprosent.

Inviterte Besvart Svarprosent

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3
Barn (4-5 ar) 1569 | 1869 | 1898 | 1339 | 1774 | 1852 | 85,34 | 94,92 | 97,58
Kontaktpedagog® | 1569 | 1869 | 1898 | 1347 | 1795 | 1864 | 98,23 | 96,04 | 98,21
Foreldre® 1569 | 1869 | 1898 | 847 | 1112 | 1317 | 53,98 | 59,50 | 69,39
Ansatte 1016 | 1095 | 1108 | 862 | 962 | 977 | 84,84 | 87,85 | 88,18

Tabell 3.4: Barnehagen — antall informanter og svarprosent

Tabellen viser at over 80 og 90 % prosent av barna og kontaktpedagogene har
besvart undersgkelsene. Videre er det over 50 og 60 % prosent av foreldrene og
over 80 % prosent av de ansatte har besvart undersgkelsen. Disse
svarprosentene vurderes som tilfredsstillende og betyr at resultatene er
representative for de i alt 72 barnehagene som deltok i undersgkelsen. Som det
fremgar av tabellen ovenfor, er svarprosenten blant foreldrene den laveste i
forhold til de tre informantgruppene. Foreldrebesvarelser vurderes likevel som
sveert tilfredsstillende fordi erfaringer fra tidligere forskning viser at det er
vanskelig @ fa en svarprosent fra denne informantgruppen pa over 60 prosent
(Nordahl, 2003).

Operasjonalisering av maleinstrument

Utgangspunktet for denne rapporten har veert a kartlegge det som kan betraktes
som sentrale omrader i enhver barnehage som er tilknyttet sosiale relasjoner,
sprak og kommunikasjon ferdigheter, barns trivsel, foreldres erfaringer og
samarbeid med barnehagen og ansattes vurdering av samarbeidet med bade
foreldre og andre ansatte. | denne rapporten benyttes data fra alle
informantgruppene.

Barnehagens 4-5-arige barn har svart pa spgrsmal i tilknytning til sin egen
situasjon og trivsel i barnehagen. | alt er det utviklet seks utsagn som knytter seg
til grad av trivsel i barnehagen om barnet har venner a leke med og om de blir
ertet. Videre har barna vurdert ulike type aktiviteter i barnehagen som a veere pa
tur, sang og spill, tegne, male og hgytlesning. Svarverdiene gar fra 1-3 (1=nei,

4 Kontaktpedagogen besvarer for hvert 4-5-Grige barn

5 Det er en foreldrebesvarelse for hvert 4-5-Grige barn
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2=noen ganger, 3=ja), og der hgyeste skare indikerer hgy grad av trivsel og ulike
typer aktiviteter.

Skjemaet som kontaktpedagogene har brukt for & vurdere det enkelte barnet,
bygger i hovedsak pa et maleinstrument som er utviklet for & kartlegge barns
sosiale og spraklige kompetanse (Gresham & Elliott, 1990, 2008; Lamer & Hauge,
2006), og spgrsmal om barnets atferd (Lamer, 2013). Barnas spraklige
ferdigheter er vurdert ved bruk av en skala med 18 utsagn om barns sprak og
evne til & kommunisere. Det er fgrskolelaererne i barnehagene som har vurdert
hvert enkelt barn pa denne skalaen. Spgrsmal som inngar er blant annet evnen
til «a formulere egne gnsker verbalty, til «a leke med spraket» og til «a rime pa
egen hand». En vurdering av barnas sosiale ferdigheter er vurdert ut fra 24
utsagn. Nar kontaktpedagogen skal vurdere det enkelte barnet, skjer det med
svar pa spgrsmal som: «Viser han/hun at han/hun gjenkjenner andres fglelser og
handler deretter?» «Lytter han/hun til andre og er medfglende?» «Tar han/hun
hensyn til andre i leksituasjoner?». En vurdering av barns atferd ble her
rapportert med 12 utsagn som: «Har raserianfall», «Er rastlgs eller hele tiden i
bevegelse, skifter ofte aktivitet», «Viser engstelse i samvaer med andre barn» og
«Virker trist, lei seg eller deprimert». Spgrreskjemaene har svarverdiene som gar
fra 1-4 (1=aldri/sjelden, 2=av og til, 3=ofte, 4=meget ofte) der hgyeste skare
indikerer positiv atferd og ferdigheter.

Det spgrreskjemaet som er brukt i forhold til foreldre er hovedsakelig en
tilpasning av et skjema, som tidligere er brukt til foreldre i skolen (Nordahl,
2007). Dette har i andre sammenhenger vist tilfredsstillende reliabilitet og
validitet, og det er her foretatt en tilpasning til foreldre i barnehagen (Nordahl et
al., 2013). | denne rapporten er det valgt a undersgke narmere to sentrale
omrader innenfor foreldrespgrreunderspkelsen: grad av tilfredshet med
barnehagetilbudet og samarbeidet mellom barnehagen og hjemmet. Tilfredshet
med barnehagetilbudet bestar av 7 spgrsmal om hvordan foreldrene opplever
personalengasjement, ledelse av barnehagen, holdninger i barnehagen og
genrell tilfredshet med barnehagen. Verdiskala fra 1-4 (1=aldri/sjelden, 2= av og
til, 3=ofte, 4=meget ofte) hvor hgyeste verdi indikerer stor grad av tilfredshet.
Samarbeid mellom barnehagen og foreldre bestar av 5 spgrsmal som omhandler
informasjonen som blir gitt foreldrene angaende deres barns trivsel og utvikling,
om aktiviteter som gjgres, personalets fleksibilitet og samarbeidsvillighet.
Verdiskala fra 1-4 (1=aldri/sjelden, 2= av og til, 3=ofte, 4=meget ofte) hvor
hgyeste verdi indikerer et godt samarbeid.

Spgrreskjema til ansatte bestar av 3 faktorer. Relasjon til barna bestar av 10
utsagn om kontakten med barna, grad av ros, oppmundtring og positive
tilbakemeldinger som blir gitt, samholdet mellom barna, bruk av humor og
ansattes opplevelse av 3 bli likt av barna. Det er en firedelt verdiskala fra 1-4 (1=
passer ikke sa godt, 2=passer noenlunde, 3=passer godt, 4=passer meget godt)
der hgyeste verdi indikerer en positiv relasjon til barna. Samarbeid med foreldre
er en variabel som bestar av 10 utsagn om informasjon og dialog med foreldre,
og i hvilken grad foreldre har innflytelse pa hvilket tiloud deres barn skal ha i
institusjonen. Det er en firedelt verdiskala fra 1-4 (1= passer ikke sa godt,
2=passer noenlunde, 3=passer godt, 4=passer meget godt) der hgyeste verdi
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indikerer et positivt samarbeid med foreldrene. Samarbeid om barna er hentet
fra Grosin (1990) og Rutter et al (1979) og inneholder 6 spgrsmal om felles
ansvar for alle barn, felles forstaelse av uakseptabel atferd, om de viser interesse
for alle barns interesser utenfor barnehagen, og i hvilken grad de hjelper og
stgtter hverandre med de utfordringer som de opplever. Det er en firedelt
verdiskala fra 1-4 (1= passer ikke sa godt, 2=passer noenlunde, 3=passer godt,
4=passer meget godt) hvor hgyeste verdi indikerer stor grad av samarbeid om
barna.

Reliabilitetsanalyser

Variabelomrader AlphaT1 | AlphaT2 | AlphaT3
Barns spraklige ferdigheter .964 .961 .963
Barns sosiale ferdigheter .932 .930 .937
Eksternalisert atferd .877 .860 .885
Internalisert atferd 751 .762 727
Barns trivsel i barnehagen .501 .538 .548
Aktivitet 481 .539 .535
Foreldres tilfredshet med barnehagetilbudet .892 .900 .831
Samarbeidet mellom barnehagen og foreldre .758 .779 777
Ansattes relasjon til barn .787 .808 .812
Ansattes samarbeid med foreldre .861 .866 .867
Ansattes samarbeid om barna .808 .802 .822

Tabell 3.5: Reliabilitetsanalyser

Disse reliabilitetsanalysene viser gjennomgaende gode reliabilitetskoeffesienter
(>.700) for de skalaene som er brukt i barnehagene. Men innenfor de omradene
der barn selv har vurdert sin trivsel og aktivitetene i skolen er reliabiliteten
(paliteligheten) noe lav, og det ma det tas hensyn til i analysene senere.

Kontrollvariabel

Alderskohortdesignet kan ikke uten videre bekrefte at gruppene som
sammenlignes pa ulike tidspunkt er like, og derfor anvendes ofte en reliabel
tredjevariabel som kontrollvariabel. Alvorlig atferdsproblematikk eller aggresjon
blir ofte brukt i skolesammenheng som en slik tredjevariabel. Signifikant like
grupper pa alle malinger pa en kontrollvariabel sikrer at resultatene i stgrre grad
kan relateres til selve intervensjonen (Cook & Campbell, 1979). For barnehage
har vi ikke en slik variabel, og derfor er det undersgkt om gruppene som
sammenlignes er like pa sentrale bakgrunnsvariabler som kjgnn, foreldrenes
utdanningsniva og spesialpedagogisk hjelp pa de tre maletidspunktene. En
forskjell i disse variablene medfgrer en usikkerhet og gj@r at tolkningene av
resultatene skal gjgres med forsiktighet.
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Kartleggingsundersgkelsen i skolen

Kartleggingsundersgkelsen i skolen har tre forskjellige informantgrupper:
elevers, kontaktleerer som har vurdert den enkelte elevens kompetanse og
lerere. Nedenfor er det satt opp en tabell som viser antall informanter som har
svart pa undersgkelsen og informantgruppenes svarprosent.

Inviterte Besvarte Svarprosent

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 13
Elev 9279 10362 | 10530 | 8511 | 9714 | 10078 | 91,72 | 93,75 | 95,71
Kontaktlaerer 9280 10362 | 10530 | 8764 | 9859 | 10250 | 94,44 | 95,15 | 97,34
Foreldre 9280 10362 | 10530 568 | 6036 | 6839 6,12 | 58,25 | 64,95
Leerer 1049 1051 | 1028 988 932 955 | 94,18 | 88,68 92,9

Tabell 3.6: Skole — antall informanter og svarprosent

Tabellen viser at 91-95 prosent av elevene, 94-97 prosent av klasseleererne, 88-
94 prosent av lererne og mellom 6 og 65 prosent av foreldrene har besvart
undersgkelsen. Disse svarprosentene vurderes som tilfredsstillende, utover
forste gjennomfgring for foreldre som har en svarprosent pa 6,12. Det betyr at
resultatene er representative for skolene pa alle malinger utover foreldre. Her vil
tolkninger av resultater pa foreldreundersgkelsen foretas med forsiktighet.

Operasjonalisering av maleinstrument

| kartleggingen for skolen er det brukt et eget sp@rreskjema for hver av de tre
informantgruppene. Utgangspunktet har veert a kartlegge det som kan betraktes
som sentrale omrader pa hver enkelt skole nar det gjelder elevers trivsel, atferd,
sosiale relasjoner, elevenes sosiale kompetanse og faglige ferdigheter og
lerernes arbeidsmiljg.

Kartleggingsverktgyet for elever fra 1. til og med 4. klasse er bygget opp over
samme prinsipper og design som det er for de 4-5-arige barnehagebarna og
giennomfgrt som en animasjons med lyd og bilde. For elevene fra 5. til og med
10. klasse er spgrreskjemaet utformet som tekstbaserte spgrsmal, som den
enkelte eleven selv skal svare pa. Elever med lesevansker kan fa hjelp med
opplesing av dette tekstbaserte spgrreskjemaet via et opplesingsprogram pa
datamaskinen.

6 1.—4. klasse og 5.-10. klasse
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Operasjonaliseringen av maleinstrumentene er foretatt pa bakgrunn av det
forskningen viser er av betydning for elevenes trivsel, leering og utvikling
(Nordahl et al., 2012a). Maleinstrumentene som er brukt i den kvantitative
kartleggingsundersgkelsen for skolen, er inspirert av maleinstrumenter som
tidligere er brukt i en rekke undersgkelser i bade danske og norske skoler
(Nordahl et al., 2010, 2013). | undersgkelsen er spgrreskjemaene delt opp i to
hovedomrader. Det ene omradet er relatert til kontekstuelle variabler i skolen,
for eksempel relasjoner, trivsel og klassens sosiale miljg, mens det andre
omhandler individvariabler, for eksempel atferd, sosial kompetanse, elevenes
motivasjon og arbeidsinnsats og deres skolefaglige kompetanse.

Sporreskjema for elever og kontaktlaerere

Kontekstuelle variabler

Malet med dette forsknings- og utviklingsprosjektet er utvikling av gode og
inkluderende lzeringsmiljger i Kristiansand kommune, der det eksisterer gode
betingelser for bade skolefaglig og sosial lzering hos elevene. Nar det gjelder
kontekstuelle variabler, henviser Hattie (2009) til faktorer i lseringsmiljget som er
viktige for sa vel elevens sosiale tilpasning som faglige leering og utvikling.
Betingelser som er viktige i disse sammenhengene er blant annet faktorer som
elevers trivsel, laerer-elev-relasjoner og relasjoner mellom elever.

Elevenes trivsel pa skolen er en elevvurdert skala som er utviklet med bakgrunn i
Rutter et al. (1979), Goodlad (1984) og Nordahl (2005) og inneholder seks
spgrsmal fra 1.—4. trinn og sju spgrsmal pa 5.-10. trinn. Faktoren betraktes her
som et mal pa elevenes opplevelse av trivsel bade faglig og sosialt. Det er en
tredelt skala for 1.-4. trinn (1=surt smil, 2= ngytralt smil, 3=glad smil) og en
firedelt skala for 5.—-10. trinn (1=helt uenig, 2= litt uenig, 3=litt enig, 4=helt enig)
der hgyeste skare indikerer stor grad av faglig og sosial trivsel.

Relasjoner i skolen antas & vaere viktige vilkar for elevenes deltakelse og
handlinger i skolen. Disse relasjonene betraktes her som en del av skolens
leeringsmiljg, og det er dokumentert at relasjonene mellom elevene og leererne
og mellom elevene er vesentlige for elevenes erfaringer, laeringsutbytte og
atferd i skolen (Hattie, 2013). Faktoren som her er kalt stgtte og interesse fra
lzerer er en elevvurdert variabel som er hentet fra “Classroom Enviroment Scale”
av Moos og Trickett (1974) og er bearbeidet til norsk kontekst av Sgrlie og
Nordahl (1998). Faktoren bestdr av 9 spgrsmal for 1.—4.trinn og 14 spgrsmal for
5.— 10. trinn og omhandler elevens opplevelse av stgtte, interesse, ros,
oppmuntring og bli likt av laereren. Verdiskalaen gar for 1.— 4.trinn (1=surt smil,
2= ngytralt smil, 3=glad smil) og 5.— 10.trinn (1=helt uenig, 2= litt uenig, 3=litt
enig, 4=helt enig), og hgy skare viser til hgy grad av stgtte og oppmuntring.
Sosialt milijg mellom elevene er ogsa en elevvurdert skala som er hentet fra
Moos og Trickett (1974), og er bearbeidet til norske forhold av Sgrlie og Nordahl
(1998) og Ogden (1995). Denne skalaen bestar av atte spgrsmal for 1.—4.trinn og
ti spgrsmal for 5.-10.trinn om elevenes opplevelse av a bli likt av
klassekamerater, vennskap i klassen, om de hjelper hverandre og har en
opplevelse av a veere god nok. Verdiskalaen gar for 1.-4.trinn (1=surt smil, 2=
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ngytralt smil, 3=glad smil) og for 5.-10.trinn fra (1=helt uenig, 2= litt uenig, 3=litt
enig, 4=helt enig).

Individvariabler

Individvariablene i denne kartleggingsundersgkelsen er kartlagt gjennom fire
individuelle variabelomrader. Disse har betydelige sammenhenger med elevenes
leeringsutbytte og trivsel. Dette gjelder elevenes atferd (Hattie, 2009), elevenes
sosiale kompetanse (Ogden, 1995; Nordahl & Dobson, 2009; Hattie, 2009) og
elevenes motivasjon og arbeidsinnsats (Manger, 2009). Det er en sterk
sammenheng mellom kvaliteten av leeringsmiljget og elevenes faglige
presentasjoner (Nordahl et al. 2013, 67-68).

Atferd (1.-4.) og undervisnings og leeringshemmende atferd (5.-10.) er en
elevvurdert atferdsskala fra Gresham og Elliotts (1990) «Social skills
ratingsystem» og er bearbeidet til norsk kontekst i Sgrlie og Nordahl (1998). Den
bestar av 2 spgrsmal for 1.—4. trinn og 13 spgrsmal for 5.—10.trinn om elevatferd
som er kjennetegnet ved a plage og erte andre elever, bli sint, rastlgshet,
drgmme seg bort, forstyrre andre, vaere stgyende, trett og uopplagt og komme
for sent til timer. Sosial isolasjon er ogsa en elevvurdert atferdsvariabel for
elever i 5.-10.trinn. Verdiskalaen er en tredelt skala for 1.—4.trinn (1=surt smil, 2=
ngytralt smil, 3=glad smil) og en femdelt skala for 5.—10.trinn (1=aldri, 2=sjelden,
3=av og til, 4=ofte, 5=sveert ofte) der hgyeste skare indikerer lite
atferdsproblematikk, undervisnings- og laeringshemmende atferd og sosial
isolasjon.

Sosial kompetanse defineres i kartleggingen som et sett med ferdigheter,
kunnskaper og holdninger som er ngdvendige for a mestre forskjellige sosiale
miljger, som gjgr det mulig & etablere og opprettholde sosiale relasjoner og som
bidrar til gkt trivsel og forbedret utvikling (Ogden, 1995). Pa den maten kan
sosial kompetanse anses som en individuell variabel som knytter seg til bade
kunnskaper og holdninger som den enkelte har, og de ferdighetene som den
enkelte tar i bruk. Tilpasning til skolens normer er en av tre ferdigheter og er
hentet fra Gresham og Elliotts (1990) artikkel «Social Skills Improvement System
(SSIS) Rating System», og er bearbeidet av Sgrlie og Nordahl (1998) og samsvarer
med deres faktoranalyse og bestar av ti sp@rsmal. Dette er en kontaktleerer-
vurdert variabel der leereren vurderer hver enkelt elev i forhold til & holde orden,
felge instruksjoner, rydde etter seg, fullfgre oppgaver i tide, bruke tiden
fornuftig og lytte til andre elever nar de snakker eller presenterer noe. Det er
samme skala for alle klassetrinn. Verdiskala fra 1-4 (1=aldri, 2= av og til, 3=ofte,
4=meget ofte)

Motivasjon og arbeidsinnsats er hentet fra Skaalvik (1993) og Nordahl (2005).
Klasselaereren vurderer hver enkelt elev pa tre spgrsmal pa en firedelt skala fra
1-5 (1=meget lavt, 2=lavt, 3=middels, 4=hgyt 5= meget hgyt) der hgyeste skare
indikerer hgy grad av motivasjon og arbeidsinnsats. Det er samme skala for alle
klassetrinn.

Den siste individuelle faktoren er elevenes skolefaglige prestasjoner. De
skolefaglige  prestasjonene er i undersgkelsen kartlagt gjennom
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leerervurderinger. Skolefaglige prestasjoner er en skala fra Harter (1985, 2012),
Gresham og Elliott (1990) og anvendt av Sgrlie og Nordahl (1998) og inneholder
kontaktlaererens vurdering av elevenes skolefaglige prestasjoner i fagene norsk,
engelsk og matematikk ut fra en femdelt verdiskala fra 1-5 (1=meget lavt,
2=lavt, 3=middels, 4=hgyt og 5=meget hgyt). Det er samme skala for alle
klassetrinn. Ogsa her er hgyeste skare relatert til hgy prestasjon.

Reliabilitetsanalyser

Variabelomrader 1. —4. trinn elevvurderte Alpha T1 Alpha T2 Alpha T3
Trivsel .627 .651 .658
Atferd 776 .756 .746
Stgtte og interesse fra lzerer 728 .734 .710
Sosialt miljg .707 .736 .739

Tabell 3.7: Reliabilitetsanalyser

Variabelomrader 5. —10. trinn elevvurderte Alpha T1 Alpha T2 Alpha T3
Trivsel 711 .730 .744
Undervisnings — og leeringshemmende atferd .836 .837 .851
Sosial isolasjon .641 .631 .709
Stgtte og interesser fra leerer .875 .884 .895
Sosialt miljg .812 .825 .826

Tabell 3.8: Reliabilitetsanalyser

Variabelomrader 1. —10. trinn kontaktlaerervurderte Alpha Tl | AlphaT2 | AlphaT3
Tilpasning til skolens normer .942 .945 .946
Selvkontroll 951 .956 .953
Motivasjon og arbeidsinnsats .943 .945 .944
Skolefaglige prestasjoner .886 .881 .881

Tabell 3.9: Reliabilitetsanalyser

Pa elevvurderinger og lerernes vurdering av elevene s3 er de fleste
reliabilitetskoeffesientene gode (>.700). Men pa elevenes trivsel pa
smaskoletrinnet og sosial isolasjon fra 5 — 10 trinn er skarene noe under .700, og
disse omradene ma behandles med forsiktighet i resultatpresentasjonen.

Sporreskjema til lerere

| denne rapporten er det valgt & framheve fire variabelomrader: «laerernes
trivsel og kompetanse, samarbeid om undervisning og elever» som til sammen
er mal pa skolenes kultur eller miljg sett fra leerernes stasted. Dette er sentrale
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variabler i arbeidet med «capacity building». Deretter undersgkes ogsa i hvilken
grad laererne opplever elevene som interesserte og motiverte i timene.

Leerernes kompetanse og trivsel er en skala som er hentet fra Grosin (1990) og
Rutter et al. (1979) og inneholder fem sp@grsmal om hvilken tiltro de har til seg
selv som underviser, om de klarer a opprettholde ro og orden, om deres
entusiasme og engasjement og om de er tilfredse med a veere lerer og far
mulighet til & utvikle seg som laerer. Det er en firedelt verdiskala fra 1-4 (1=
passer ikke sa godt, 2=passer noenlunde, 3=passer godt, 4=passer meget godt)
der hgyeste verdi indikerer stor grad av trivsel og kompetanse.

Leerernes samarbeid om undervisningen er ogsa hentet fra Grosin (1990) og
Rutter et al. (1979) og inneholder fire spgrsmal om planlegging av undervisning i
fellesskap, forpliktende samarbeid om mal, innhold og metoder og hensyn til
hverandre som undervisere. Det er en firedelt verdiskala fra 1-4 (1= passer ikke
sa godt, 2=passer noenlunde, 3=passer godt, 4=passer meget godt) der hgyeste
verdi indikerer stor grad av samarbeid om undervisningen.

Leerernes samarbeid om elevene er hentet fra Grosin (1990) og Rutter et al.
(1979) og inneholder fem spgrsmal om felles ansvar for alle elever, felles
forstaelse av uakseptabel atferd, om de viser interesse for alle elevers interesser
utenfor skolen og i hvilken grad de hjelper og stgtter hverandre med de
utfordringene som de opplever. Det er en firedelt verdiskala fra 1-4 (1= passer
ikke sa godt, 2=passer noenlunde, 3=passer godt, 4=passer meget godt) der
hgyeste verdi indikerer stor grad av samarbeid om elevene.

Elevers motivasjon og arbeidsinnsats er en skala som er hentet fra Skaalvik
(1993) og bestar av tre spgrsmal om elevenes interesse for og arbeidsinnsats i
timene, og i hvilken grad laererne greier 3 motivere elevene. Det er en firedelt
verdiskala fra 1-4 (1= passer ikke sa godt, 2=passer noenlunde, 3=passer godt,
4=passer meget godt) der hgyeste verdi indikerer hgy motivasjon og
arbeidsinnsats.

Reliabilitetsanalyser

Variabelomrader laerervurderte AlphaT1 | AlphaT2 | AlphaT3
Kompetanse og trivsel .815 .831 .830
Samarbeid om undervisningen 731 .761 .816
Samarbeid om elevene 739 732 .694
Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats .857 .855 .866

Tabell 3.10: Reliabilitetsanalyse. Omradene “samarbeid om undervisningen” og “samarbeid
om elevene” er i T3 slgtt sammen til et omrade: ”“leerersamarbeid”

Reliabilitetsskarene er i laerervurderingen gode (>.700) med et unntak.
Samarbeid om elevene pa tidspunt 3, men denne skaren er sa tett opp til .700 at
det kan betraktes som palitelig.
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Sporreskjema til foreldre i skolen

| denne rapporten er det valgt 3 undersgke naermere ett sentralt omrader
innenfor foreldrespgrreundersgkelsen. Samarbeid mellom skolen og foreldre
bestar av 9 spgrsmal som omhandler grad av involvering og samarbeid
vedrgrerende deres barns leering og utvikling. Verdiskala fra 1-4 (1=stemmer
svaert darlig, 2= stemmer ganske darlig, 3=stemmer ganske godt, 4=stemmer
meget godt) hvor hgyeste verdi indikerer et godt samarbeid.

Variabelomrader foreldre Alpha Tl | AlphaT2 | Alpha T3

Samarbeid, dialog og involvering .812 .805 .800

Tabell 3.11: Reliabilitetsanalyser

Kontrollvariabel

Alderskohortdesignet kan ikke uten videre bekrefte at kohortene som
sammenlignes er like. | denne rapporten anvendes derfor variabelen «alvorlig
atferdsproblematikk» som kontrollvariabel. Det betyr at en variansanalyse vil
vise om det er forskjell i gruppene med hensyn til grad av problematferd mellom
T1 og T2 kohortene og mellom T1 og T3 kohortene og der det kan forklare
resultatene pa alle de andre analysene. Denne typen problematferd viser seg
som vedvarende fiendtlighet og gjentatt fysisk aggressiv atferd. Den er ofte
stabil over tid, og den pavirkes ikke nevneverdig av konsekvensene den utlgser
(Ogden, 2003). Det styrker designet og tolkningen av resultatene dersom
kohorter fgr (T1) og etter intervensjonen (T2, T3) ikke er systematisk forskjellige
med hensyn til en reliabel tredjevariabel (Cook & Campbell, 1979). Denne typen
kontrollvariabel har vi bare i maleinstrumentene for 5. - 10. trinn. For 1.—4. trinn
er det derfor bare mulig & undersgke gruppene som sammenlignes er like pa
sentrale bakgrunnsvariabler, som kjgnn og spesialpedagogisk hjelp.

Alvorlig atferdsproblematikk er en elevvurdert variabel pa 5.-10. trinn som
bygger pa elevversjonen til Gresham og Elliott (1990) «Social skills ratingsystem»
og er bearbeidet til norsk kontekst av Sgrlie og Nordahl (1998). Den bestar av 4
spgrsmal om trussel, stjeling, gdelegging og er en femdelt verdiskala fra 1-5
(1=aldri, 2=sjelden, 3=av og til, 4=ofte, 5=svaert ofte) der hgyeste skare indikerer
lite atferdsproblematikk.

Bruk av statistiske analyser

Frekvensanalyser

For & fa en innledende oversikt over materialet, bade nar det gjelder det
substansielle innholdet og spredningen i svarene, er det gjennomfgrt
frekvensanalyser for alle variablene. Frekvensfordelingen gir et bilde av
materialet innenfor de ulike maleinstrumentene.

Faktor- og reliabilitetsanalyser

Innenfor alle skalaomrader er det gjennomfgrt faktor- og reliabilitetsanalyser i
kartleggingsundersgkelsen. Maleinstrumentene er utviklet for a dekke hoved- og
underbegreper ved hjelp av representative spgrsmal. De ulike spgrreskjemaene i
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kartleggingsundersgkelsen er valgt ut fra det som var best egnet til 3 gi et
meningsfullt bidrag til de underspkelsesomradene som blir belyst i denne
evalueringen. Hensikten med faktoranalysene er derfor & komme frem til
faktorer og begrepsomrader som kan anvendes i videre statistiske analyser.

| den kvantitative kartleggingsundersgkelsen er det tatt utgangspunkt i
faktorlgsninger som er basert pa tidligere bruk av maleinstrumenter (Ogden,
1995; Nordahl, 2000, 2005; Sunnevag & Aasen, 2010; Nordahl et al., 2012a).
Deretter er det i noen tilfeller foretatt mer eksplorative analyser. | vurderingen
av antall faktorer som brukes videre i undersgkelsen, er det ikke ensidig anvendt
metodiske kriterier. Det har i stgrre grad vaert brukt faktorlgsninger fra tidligere
datasett der maleinstrumentene er anvendt.

Basert pa disse faktorlgsningene er det laget delskalaer eller faktorer av
dataene. Det er dessuten utviklet totalskdrer, det vil si summen av alle
spgrsmalene innenfor et tema eller hovedbegrep. For sd langt som mulig 3
undersgke hvor palitelige eller stabile disse faktorene og sumskarene er, er det i
tillegg foretatt reliabilitetsanalyser ved bruk av Cronbach’s alpha. ’

Variansanalyser og effektmal

| denne kartleggingsunderspkelsen for barnehager og skoler i Kristiansand
kommune har det veert spesielt vesentlig a finne frem til forskjeller og likheter
mellom kommunens barnehager og skoler. Den relative forskjellen mellom
henholdsvis barnehager og skoler er vurdert ut fra standardavvik i malingene.
Det vil si at forskjellene mellom de aktuelle institusjonene er angitt i
standardavvik. Dette statistiske malet pa forskjellene anvendes i T1 som en hjelp
til @ vurdere den praktiske betydningen av forskjeller mellom institusjonene i
Kristiansand kommune. For den tredje kartleggingsundersgkelsen (T3) kan dette
malet dessuten anvendes til 8 vurdere den praktiske betydningen av stgrrelsen
pa endringen mellom de to malingene (T1 og T3).

F-skaren er et utrykk for gjennomsnittlig innomgruppevariasjon dividert pa
gjennomsnittlig mellomgruppevariasjon og uttrykker et styrkeforhold pa
variasjon mellom to malinger eller to grupper.

| figur 3.1 er det gjort et forsgk pa a fremstille varians og gjennomsnitt i to skoler
(A og B). 68 % av variasjonen i malingen vil veere innenfor +/- et standardawvik,
og 95 % av variasjonen vil befinne seg innenfor +/- to standardavvik.
Forskjellene i gjennomsnittet i figuren er tilnaermet et halvt standardavvik
(Cohens d = 0,5). Det er et standardavvik fra gjennomsnittet A til streken 1 st.a.?
og forskjellen mellom A og B er ca. halvparten av dette.

7 Mdlemetode i forhold til pdlitelighet og sammenheng i data

8 St.a. = Standardavvik
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2St.a. 1Sta. A B

Figur 3.1: Spredning og forskjeller i standardavvik

Statistisk innebaerer dette at den reelle forskjellen i skare pa en variabel mellom
for eksempel to skoler er dividert med den gjennomsnittlige stgrrelsen pa
standardavviket til variabelen. Dette kan uttrykkes ut fra fglgende formel:

Resultat skole A — minus — resultat skole B

Forskjellen i standardavvik =

Gjennomsnittlig standardavvik (vektet)

Med vektet standardavvik menes her at det er beregnet et gjennomsnitt av
standardavviket pa malingene, som er vektet for forskjellen pa stgrrelsene i
utvalgene av skole A og B’s elever og leerere. Stgrrelsen pa standardavviket som
uttrykk for et variansmal blir influert av de typene malinger som blir
gjiennomfgrt.

Dette gjelder spesielt spredningen i materialet og forskjeller mellom
middelverdier pa de forskjellige variablene. Fordelen med 3 uttrykke forskjeller i
standardavvik er at forskjeller pa forskjellige variabelomrader kan vurderes i
forhold til hverandre, og at en tar hgyde for variasjonen i materialet. Svakheten
med bruk av standardavvik er at det er et mer usikkert mal nar variansen i
malingene ikke er normalfordelt.
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500-poengskalaen

Alle barnehager og skoler som deltar i kartleggingen har adgang til en digital
portal, der de bade gjennomfgrer kartleggingsundersgkelsen og kan lese
resultatene like etter kartleggingsundersgkelsen. Resultatene kan leses pa to
mater i portalen, enten som gjennomsnittsverdier og standardavvik eller pa en
500-poengskala. 500-poengskalaens logikk og oversikt tilsvarer her den
visningen som for eksempel finner sted i PISA-underspkelsene. 500-
poengskalaen tar bade hensyn til giennomsnitt og standardavvik. | skalaen er
500 poeng alltid gjennomsnittet for de resultatene som blir presentert. Alle
matematiske beregninger, som spredning og standardawvik, er alltid inkludert i
de aktuelle 500 poengene. Dette betyr at gjennomsnittet for alle institusjoner
innenfor alle fokusomrader alltid er 500 poeng, helt uavhengig av hvilken skala
som er brukt i forhold til svaralternativer eller antall spgrsmal i hvert
fokusomrade. | denne beregningsmaten er en forskjell pa 1 standardavvik det
samme som 100 poeng (Cohens d = 1). Dette gir et mer eksakt mal pa forskjeller
enn hvis en bare ser pa gjennomsnittsresultater. Det gis dermed ogsa et mer
entydig og sammenlignbart bilde av datamaterialet. | presentasjonen av
resultatene brukes som regel en 500 poengsskala, men av og til refereres det til
Cohens d.

Det kan veere utfordrenede a bruke forskjeller uttrykt i standardavvik (Cohens d
og 500 poengsskala) pa omrader som er skjevfordelt, noe vi finner pa flere
malinger i disse kartleggingsundersgkelsene. Men analyser viser at resultatene
ikke blir szerlig forskjellige om dataene konverteres til normalfordelte skalaer.

Validitet og reliabilitet
Nedenfor er foretatt en vurdering av validitet og reliabilitet i kartleggingens
sporreskjemaundersgkelser og bearbeidingen av denne.

Barnehagebarn og 1.- 4. trinns elever som informanter i elektronisk spgrre-
undersgkelser

For barna i barnehagen og de yngste elevene i skolen er utsagnene i
sporreundersgkelsene omsatt til en enkel grafisk illustrasjon som blir stgttet av
en lydfil der en stemme leser opp utsagnet. Svaralternativene til utsagnene har
veert et glad, et ngytralt og et surt smil, og barna/elevene har — etter 3 ha hgrt
og sett et utsagn i lyd og grafisk bilde — klikket pa det smilet de selv syntes
stemte overens med utsagnet. Under besvarelsen har det dessuten rent visuelt
vaert mulig for barnet a fglge med pa hvor langt det er kommet i besvarelsen og
a ga tilbake til forrige utsagn. Hvis barnet har hatt bruk for & hgre et utsagn pa
nytt, har det klikket pa et ikon av et gre som gjentar opplesingen av utsagnet.

Det er tidligere foretatt pilottester av lignende kartleggingsundersgkelser i bade
Danmark og Norge (Nordahl et al.,, 2012b, 2013). Her har en iakttatt barnas
reaksjoner pa forskjellige spgrsmal og pa selve brukergrensesnittets grafiske
utforming. Erfaringene fra disse testene og gjennomfgring av tidligere
kartleggingsundersgkelser har vaert et vesentlig bidrag til den videre utviklingen
av denne formen for kartleggingsundersgkelse.
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Vi har mindre erfaring med validiteten i denne kartleggingen med barn/elever
som informanter enn vi har med kartlegginger der voksne informanter. Men det
er en naturlig variasjon i svarene, og det er ogsa en frekvensfordeling som virker
plausibel. De ansatte i de deltakende barnehagene/skolene rapporterer ogsa at
barna/elevene har forstatt og veert i stand til @ svare pa spgrsmalene. Er
spgrsmalene besvart fra en datamaskin, er det noen som har hatt problemer
med 3 peke og klikke med en mus pa skjermen, men etter litt hjelp har de
mestret dette. De aller fleste barna som har deltatt, har imidlertid besvart
sporreskjemaet via en iPad, som med sin bergringsfglsomme skjerm har gjort
det lett for barnet selv a interagere med spgrreskjemaets forskjellige funksjoner,
som for eksempel «ga tilbake til forrige spgrsmal», «hgr spgrsmalet pa nytt» og
med en finger og et trykk pa skjermen a besvare hvert enkelt spgrsmal med et
surt, ngytralt eller glad ansiktsuttrykk. Videre er det viktig @ understreke at det i
barneundersgkelsen er barnas virkelighetsoppfatninger vi her er ute etter 3
kartlegge, ikke de voksnes oppfatning av barnas situasjon.

Reliabilitet

Reliabilitet anvendes for a finne frem til hvor mye feilvarians eller tilfeldig
varians det er i et maleinstrument eller en maling, og det blir betraktet som et
uttrykk for malingens ngyaktighet. Med utgangspunkt i den totale variansen, den
«sanne» varians og feilvariansen i en maling, vil reliabiliteten i en maling kunne
beregnes. Pa den maten kan reliabilitet defineres som forholdet mellom den
sanne variansen og den totale variansen eller forholdet mellom feilvariansen og
den totale variansen. Beregningen av reliabilitet forutsetter ogsa at vi har mer
enn en variabel eller en verdi for & male det samme fenomenet. For & ta hensyn
til malingenes ngyaktighet brukes det derfor bare i liten grad resultater fra
enkeltspgrsmal i presentasjonen av det empiriske materialet i denne
undersgkelsen. | den stgrste delen viser analysene at reliabiliteten er
tilfredsstillende i de dataene som blir presentert her.

| kartleggingsundersgkelsen har vi beregnet reliabiliteten — eller paliteligheten i
undersgkelsen — ut fra de omradene som er malt. Resultatene av disse statistiske
analysene viser at reliabiliteten i hovedsak er tilfredsstillende. Det er imidlertid
noen utfordringer med paliteligheten i enkelte av barnas svar. Dette kan bade
skyldes at maleinstrumentet ikke er tilfredsstillende, og at barn i disse
enkelttilfellene ikke i tilstrekkelig grad har forstatt det vi spgr om pa den maten
som var hensikten. Det er imidlertid viktig @ sla fast at barna pa de fleste
omradene kan betraktes som troverdige informanter. Som allerede nevnt,
fremgar det at det er god sammenheng i maten de besvarer de forskjellige
spgrsmalene pa. At de forstar og vurderer fenomener annerledes enn voksne
gj@r betyr jo ikke at de forstar dem «feil». De forstar dem bare pa en annen mate
og med en annen erfaringshorisont.

Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet innebzerer en drgfting av a male, faktisk blir malt giennom de
operasjonaliseringer som er foretatt av det aktuelle begrepet eller fenomenet.
Dette ngdvendiggjgr en avklaring av det begrepet som skal males, og en
operasjonalisering av begrepet i tema, underbegreper, utsagn eller spgrsmal
(Cohen, 2007). | kartleggingsundersgkelser som denne er det viktig a sikre at de

Resultater fra kartleggningsundersgkelser i
//Kristiansand Kommune

46



omradene som det er hensikten & male faktisk blir malt. Det vil si at
kartleggingens spgrsmal i sin utforming ma dekke de tiltenkte omradene eller
begrepene som skal males pa en god mate.

For analysene av datamaterialet er konsekvensen at det ma vurderes om den
teoretiske begrepsmodellen som er utviklet, far metodologisk og substansiell
stgtte i det konkrete materialet. Lave korrelasjoner mellom svarene pa enkelte
spgrsmal og den lave stgtten til teoretiske faktorlgsninger kan indikere en lav
begrepsvaliditet i materialet. For & vurdere dette er det gjennomfgrt egne
analyser for & sikre at de spgrsmalene som er tenkt hgre sammen, faktisk
fungerer sammen. Det er gjennom faktor- og reliabilitetsanalyser vurdert om
datamaterialet avspeiler det som maleinstrumentene var tiltenkt & male. Det vil
si om det er sammenheng mellom datamaterialet og de teoretiske
begrepskonstruksjonene, og faktorlgsninger i tidligere bruk av
maleinstrumentene. | de tilfellene der det ikke finnes tilfredsstillende
sammenhenger, er det valgt begrepsmessige lgsninger som bygger mer pa det

empiriske materialet enn pa de forventede teoretiske Igsningene.

Ut fra bade faktor- og reliabilitetsanalyser anses i tillegg begrepsvaliditeten som
tilfredsstillende ettersom resultatenes overensstemmelse med begreps-
konstruksjonene er relativt god. Pa enkelte begrepsomrader er validiteten
imidlertid litt lav. Men den vurderes likevel som tilfredsstillende fordi hensikten
med denne kartleggingsundersgkelsen er a vurdere generelle resultater innenfor
enkelte fenomener eller omrader i enten barnehagen eller skolen.

Ytre validitet

Mulighetene for & generalisere resultatene fra et forskningsprosjekt vil som
oftest innebzere en vurdering av utvalgets representativitet i forhold il
populasjonen. | denne kartleggingsundersgkelsen er ikke dette noe problem fordi
utvalget er det samme som populasjonen, og fordi det dessuten er en
tilfredsstillende svarprosent. Det skal imidlertid understrekes at populasjonen er
Kristiansand kommune, der generaliseringer til for eksempel nasjonalt niva bgr
foretas med varsomhet.
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Kapittel 4

Kristiansand barnehage —
resultater

| metodekapittelet er resultatet fra relabilitetsanalysene pa alle faktorene som
ble undersgkt ved T1, T2 til T3 presentert (se Kap 3). Disse analysene viser
tilfredsstillende reliabilitetsverdier, og datamaterialet er derfor & betrakte som
palitelig.

Kontrollvariabler

For a estimere endringer fra T1, T2 til T3 er det ngdvendig a sikre at utvalgene er
like ved alle maletidspunktene. Ved at det ikke implisitt foreligger en
kontrollvariabel i maleinstrumentene som beskrevet i metodekapittelet,
sammenlignes gruppene pa bakgrunnsvariablene; kjgnn, spesialpedagogisk hjelp
i barnehagen, og mor og fars utdanning (se tabellene 4.1 — 4.4).

Kjgnn T1 T2 T3

Antall % Valid % Antall % Valid % | Antall % Valid %
Jente 645 45,5 47,5 899 49,3 50,2 877 46,7 47,4
Gutt 713 50,3 52,5 893 49 49,8 975 51,9 52,6
Ikke 60 4,2 32 1,8 27 1,4
besvart
Tabell 4.1: Kjgnn
Spesialpeda- | T1 T2 T3
gogisk hjelp

Antall | % Valid % | Antall | % Valid % | Antall | % Valid %

Ja 74 5,2 5,4 102 5,6 5,7 90 4,8 5,0
Nei 1285 | 90,6 94,6 1700 | 93,2 94,3 1709 | 91,0 95,0
Ikke besvart 59 4,2 22 1,2 80 4,3

Tabell 4.2: Spesialpedagogisk hjelp
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Utdanningsniva | T1 T2 T3
MOR

Antall | % Valid | Antall | % Valid | Antall | % Valid
% % %

Grunnskole 37 2,6 4,3 60 3,3 53 65 3,5 5,0
Videregdende 211 14,9 24,3 270 14,8 24,0 315 16,8 24,0
utdanning
Hegskole/ 620 43,7 71,4 795 43,6 70,7 933 49,7 71,1
universitet
Ikke besvart 550 38,8 699 38,3 566 30,1
Tabell 4.3: Utdanningsnivé mor
Utdanningsniva T1 T2 T3
FAR

Antal | % Valid Antall | % Valid Antall | % Valid

I % % %
Grunnskole 45 3,2 5,2 73 4,0 6,6 66 3,5 51
Videregaende 300 21,2 | 34,8 369 20,2 | 32,2 440 23,4 | 33,8
utdanning
Hegskole/ 516 36,4 | 59,9 669 36,7 | 60,2 795 42,3 | 61,1
universitet
Ikke besvart 557 39,3 713 39,1 578 30,8

Tabell 4.4: Utdanningsniva far

Tabellene ovenfor viser at gruppene er relativt like med hensyn til fordeling av
kjgnn, foreldrenes utdanningsnivd og andelen av barna som far
spesialpedagogisk hjelp pd de tre maletidspunktene. Den valide
prosentfordelingen er relativt stabil, selv om totale antall informanter er noe ulik
pa de tre tidspunktene. Det betyr at vi med noe stgrre sikkerhet kan relatere
resultatene til de tiltakene som ble iverksatt i prosjektet.

| kartleggingsundersgkelsen er det ikke ngdvendigvis de samme pedagogene
som har veert informanter i T1, T2 og T3. Dette kan skyldes blant annet at det til
enhver tid foregar utskiftninger i personalgruppa i barnehagen. Imidlertid antar
vi at flertallet av personalet jobbet i barnehagen i de fire arene prosjektet ble
giennomfgrt. Nar det gjelder foreldre og barn, er det ikke de samme
informantene ved T1, T2 og T3. All informasjon vedrgrende barna ved T1, T2 og

Resultater fra kartleggningsundersgkelser i
//Kristiansand Kommune

49



T3 omhandler saledes ulike barn. Eksempelvis er barna som deltok ved T1 og ble
malt ved igangsettingen av utviklingsprosjektet, ikke malt ved T2. Dette fordi de
da hadde begynt pa skolen. De barna som ble malt ved T2, er de barna som ved
oppstarten av prosjektet var to—tre ar. Det vil si at dette er barn som potensielt
kan ha veert barn i barnehagen under hele prosjektperioden. T3-barna ble malt
etter at prosjektet formelt sett var avsluttet, men de fleste vil sannsynligvis ogsa
ha veert i barnehagene som to — tre-aringer. Ved at undersgkelsen er
anonymisert kan vi ikke med sikkerhet vite om alle barna (T2 og T3-barna) har
gatt i barnehagene hele prosjektperioden.

Sosiale ferdigheter

Det sosiale samspillet i barnehagen foregar i alle aktiviteter og situasjoner. Sosial
utvikling handler om utviklingen av sosiale ferdigheter og sosial kompetanse.
Sosiale ferdigheter er spesifikk atferd som barnet bruker for a Igse en sosial
oppgave og omfatter evne til samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll, empati og
ansvarlighet (Ogden, 2009). For barn er barnehagen i stor grad en sosial arena
og deres sosiale ferdigheter blir derfor avgjgrende for hvordan de mestrer
hverdagen i barnehagen. Gode sosiale ferdigheter gjgr det lettere a opprette
vennskapsforhold og bli sosialt integrert. Barn som strever sosialt, risikerer a bli
avvist av andre barn (Hay mfl., 2004). 1 tillegg er sosiale ferdigheter en ressurs
for & mestre stress og problemer, noe som igjen er en viktig faktor for 8 motvirke
utviklingen av atferdsvansker (Ogden, 2009). Gode sosiale ferdigheter viser
sammenheng med trivsel og leering hos barn, og er noe av det viktigste barn
utvikler i barnehagen.

De sosiale ferdighetene er vurdert av barnas kontaktpedagog. Som det
fremkommer av figur 4.1 skarer barna i gjennomsnitt hgyere pa sosiale
ferdigheter ved T2 sammenlignet med T1 og ved T3 sammenlignet med bade T1
og T2. Totalt ser vi at barnehagene i Kristiansand har hatt en framgang pa 17
poeng fra T1 til T2, det vil si en endring pa 17 % av et standardavvik pa sosiale
ferdigheter, noe som anses som en liten, men betydelig forskjell (F = 48,166 P <
.001). Videre ser vi en fremgang pa 18 poeng fra T2 til T3. Fra T1 til T3 er
fremgangen pa 35 poeng, og saledes en endring pa 35 % av et standardavvik.
Endringen mellom T1 og T2 og mellom T2 og T3 er omtrent like stor, noe som
betyr at barnehagene har hatt en konstant og kontinuerlig utvikling. Selv om det
er ulike barn i alle tre malingene er det ikke szerlig problematisk a benytte de
statistiske analysene som her brukes.
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Figur 4.1: Sosiale ferdigheter oppgitt i poengskdre. Kontaktpedagogs vurdering.

Figur 4.2 viser hvordan de enkelte barnehagene i kommunen har utviklet seg fra
malingen pa T1 til T3. Det er cirka 70 barnehager i Kristiansand kommune, og
hvert punkt i figuren representerer en barnehage. Det er stor variasjon i utvikling
mellom barnehagene nar det gjelder sosiale ferdigheter. De fleste barnehagene
har hatt en positiv utvikling noe som gjenspeiles i den gjennomsnittlige gkning
for kommunen i foregaende figur. Det finnes imidlertid enkelte barnehager som
har en lavere skare enn tidligere. Videre er det noen mindre variasjon mellom
barnehagene ved T3 enn det var ved T1.

Sosiale ferdigheter

4,0
3,8
3,6
3,4
3,2 -
3,0 1
2,8 -

2,6 r 3

2,4 LISLILSL LIS L L L L L L O O

==T1 =li=T3

Figur 4.2: Sosiale ferdigheter — utvikling i den enkelte barnehage fra T1 til T3

Figur 4.3 pa neste side viser endringene i sosiale ferdigheter fra T1 til T3 uttrykt
ved Cohens d som er et mal for forskjellene i gjennomsnittet for den enkelte
barnehage ved to ulike malinger. P& Y-aksen er skaren pa T1 vist i forhold til
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gjennomsnittet, og X-aksen viser endringene i barnegruppa malt ved T3.
Krysningspunktet for aksene i grafen er gjennomsnittsresultatet for alle
barnehager pa sosiale ferdigheter pa T1 og en framgang pa 0,00 pa X-aksen. Det
ser ut som om det er en tendens til at de barnehagene som skaret lavt ved T1
har mest fremgang ved T3. Dette tyder pa at de har hatt god nytte av
utviklingsarbeidet i FLiK. P4 samme mate ser det ut som om de som skaret hgyt
ved T1, altsa ved oppstart av prosjektet, har hatt den stgrste nedgangen. Ut i fra
resultatene ser det ut til at barnehagene har et jevnere niva seg i mellom ved T3
nar det gjelder sosial kompetanse, og at dette skyldes bade at de som skaret
lavest ved T1 na skarer hgyere, men ogsa at de som skaret hgyest, har et lavere
niva ved T3. Det er verdt & merke seg at barnehagene sine skare ikke kun er
knyttet til pedagogisk praksis, men ogsa endringer i barnegruppene. Eksempelvis
hadde noen barnehager barn med hgy kompetanse pa T1, men ikke i like stor
grad pa T3, og omvendt. Samlet viser likevel figuren en gkning i de sosiale
ferdighetene for flertallet av barnehagene.
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Figur 4.3: Sosiale ferdigheter. Endringer uttrykt ved Cohens d.

Kommunikasjon og sprakelige ferdigheter

Barn laerer sprak ved & lytte og bruke spraket i samspill med andre mennesker. A
dele erfaringer, opplevelser, tanker og fglelser fremmer sprakutviklingen (Gjems,
2011). Barn med forsinket sprakutvikling synes a veere i risiko for a utvikle
sprakvansker og andre vansker i skolen (Rescorla, 2009). Samtidig er det slik at
to tredjedeler av barn med forsinket sprakutvikling ved toarsalderen har en
normal sprakutvikling ved firearsalderen (Dale mfl., 2003). Forskjeller i
sprakutvikling ved firearsalderen synes derimot a vaere sveert stabile og vedvarer
ofte videre i skolealderen (Lervag & Melby-Lervag, 2012). Dette viser at god og
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tidlig sprakstimulering er viktig i det daglige samspillet i barnehagen. Figur 4.5 gir
en oversikt over barnets sprak fra fgrste maling ved T1 og til T3-malingen oppgitt
i 500-poengsskalaen. Det er kontaktpedagogene som har vurdert ferdighetene.

Som det fremgar av figur 4.4 er det en liten framgang i barnets sprak mellom T1
og T2, og T2 og T3-malingen. En framgang pa 8 poeng tilsvarer en gkning pa om
lag 8 % av et standardavvik — noe som ofte blir karakterisert som liten endring.
Mellom T1 og T3 viser vurderingene derimot en gkning pa 16 % av et
standardavvik (F = 10,634 P < .001).
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Figur 4.4: Sprék og kommunikasjonsferdigheter. Kontaktpedagogs vurdering.

Figur 4.5 viser gjennomsnittlig sprakferdighet hos barna vurdert av
kontaktpedagog i den enkelte barnehage ved oppstart av prosjektet (T1) og to ar
etter avslutningen (T3).
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Figur 4.5: Sprdk, giennomsnitt for den enkelte barnehage

Det er blitt noen mindre forskjeller mellom barnehagene pa den tredje
kartleggingsundersgkelsen enn ved starten. Dette er en positiv utvikling som gjgr
at det sannsynligvis er en noe jevnere kvalitet pa barnehagetilbudet i
kommunene. Variasjonen mellom barnehagene synes ogsa a vaere noe mindre
ved T3 sammenlignet med T1.

Figur 4.6 viser framgang i sprakferdigheter fra T1 til T3 uttrykt ved Cohens d. Y-
aksen viser skaren for den enkelte barnehage pa T1 i forhold til giennomsnittet i
kommunen, og x-aksen er framgangen til barnegruppen. Krysningspunktet for
aksene i grafen er gjennomsnittsresultatet for alle barnehagene pa sosiale
ferdigheter pa T1, og en fremgang pa 0,00 pa x-aksen. Av Figur 4.6 fremgar det
at ganske mange av barnehagene som skaret hgyt ved oppstart, har et noe
svakere nivd pa T3, mens en litt mindre gruppe har noe fremgang. Av
barnehagene som hadde et lavt utgangspunkt ser vi at sa a si alle barnehagene
viser fremgang selv om den for flere av barnehagene er forholdsvis liten. Men
ogsa her kan fremgang og tilbakegang knyttes til mulige endringer i
barnegruppene.
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Figur 4.6: Sprak. Endringer i barnehagens gjennomsnitt uttrykt ved Cohens d.

Kontaktpedagog sammendrag

Kontaktpedagogene har vurdert barnas sprak og kommunikasjonsferdigheter og
sosiale ferdigheter. | figur 4.7 er vurderingene sammenstilt, og det kan veere
verdt a se pa disse i sammenheng. Data i dette prosjektet gir ikke grunnlag for a
konkludere om arsak og virkning, men sammenhengen mellom sprak og sosial
utvikling er dokumentert i mange forskningsprosjekter. (Gjems, 2011; Ogden,
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2009). Vi ser altsa at det er en parallell utvikling innenfor prosjektet pa disse
omradene.
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Figur 4.7: Kontaktpedagogenes vurderinger sammenstilt

Trivsel

For fire- og femaringer er det vesentlig a trives i barnehagen. Trivsel er ikke bare
viktig i seg selv, men trivsel etablerer ogsa gode betingelser for bade spraklig og
sosial leering og utvikling. Det er bare barna selv som kan rapportere om egen
trivsel fordi dette er en subjektiv opplevelse. Barn har rett til medvirkning i
barnehagen. Dette er slatt fast bade i Lov om barnehager og Rammeplan for
barnehagen. A medvirke innebaerer blant annet a f& mulighet til & uttrykke sitt
syn pa barnehagens daglige virksomhet, for eksempel om egen trivsel. Barns
trivsel er barnets egen vurdering av hvordan de har det i barnehagen. Figur 4.12
viser barnehagebarna i Kristiansand sin trivsel i barnehagen ved T1, T2 og T3. Det
store flertallet av barna uttrykker at de trives godt i barnehagene i Kristiansand.
Men samtidig viser kartleggingsundersgkelsene at ca 10 % av barna trives noe
darlig i barnehagen. Dette uttrykker indirekte at et barnehagetilbud i seg selv
ikke ngdvendigvis oppleves positivt av alle barn.
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Figur 4.8: Trivsel. Barnehagebarnas vurdering

Figur 4.8 viser at dette var den faktoren der barnehagene har hatt stgrst
prosentvis framgang pa T2-malingen (mer enn pa sosiale ferdigheter, jfr. figur
4.1). | Igpet av prosjektperioden har barnehagene i Kristiansand gatt fram med
22 % av et standardavvik pa trivsel, noe som faller innenfor det som betegnes
som en beskjeden framgang (Cohen et al.,, 2011). Det er imidlertid viktig a
understreke at trivsel har noe lav reliabilitet, derfor er denne framgangen noe
usikker. Pa sosiale ferdigheter har skaringen gkt ytterligere til 28 % av et
standardavvik (F = 34,025 P < .001). Dette betyr i praksis at det er noen flere
barn i dag enn for fire ar siden som uttrykker at de i litt hgyere grad liker a ga i
barnehagen, og at de i litt mindre grad er utsatt for erting og plaging av andre
barn. Selv om framgangen kan betraktes som beskjeden nar det ensidig ses pa
forskjeller uttrykt i standardavvik, er forskjellene markante og sveert viktig for
det enkelte barnet. Resultatene viser at mange barn i kommunen ikke lenger er
utsatt for erting og plaging i barnehagen, og det er spesielt viktig. Ved at
flertallet av barna rapporterte a8 ha det godt i barnehagen ogsa pa T1, er store
endringer i form av hgyere trivsel ikke a forvente. Men om vi bare hadde sett pa
forskjeller hos for eksempel de 20 prosentene av barna som skarer lavest, ville
forskjellen i giennomsnitt for disse barna uttrykt i Cohens d veert stor.
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Figur 4.9: Trivsel. Barnehagebarnas vurdering.

Figur 4.9 viser at det er stor variasjon i barnas rapport av trivsel bade ved T1 og
T3, men forskjellene er blitt noe mindre ved den tredje kartleggingen. Figuren
viser videre at i noen barnehager rapporterer barna ved T3 til dels langt hgyere
trivsel enn de gjorde ved T1. | noen barnehager rapporterer imidlertid barna
lavere trivsel ved T3 sammenlignet ved T1. Bade de positive og negative
endringene kan vaere pavirket av endringer i barnegruppen.

| figur 4.10 ser vi noe av det samme mgnstret som er beskrevet i figur 4.6 nar det
gjelder fremgang i spraklige ferdigheter. Det er mange barnehager som har et
hgyt utgangspunkt og som ogsa gar fram, men det er ogsa slik at en tilsvarende
andel med et hgyt utgangspunkt gar tilbake. Nar det gjelder barnehagene med
et lavt utgangspunkt har sa a si alle hatt framgang selv om den for noen er
ganske liten. Men det er blant disse barnehagene vi finner de barnegruppene
som ser ut til @ ha hatt aller stgrst framgang. Derimot er det nesten ingen av

barnehagene med et lavt utgangspunkt som gar ytterligere tilbake.
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Figur 4.10: Trivsel. Endringer i barnehagenes gjjennomsnitt uttrykt i Cohens d.

Aktivitet og trivsel

Barna i barnehagen har vurdert bade hvordan de trives i barnehagen slik det er
vist i foregaende avsnitt i tillegg til & rapportere om hvike aktiviteter de har
deltatt i. | figur 4.11 er barnas vurdering av trivsel sammenstilt med deres
vurdering av aktivitetene. Variablene sammenstilt i aktiviteter er et uttrykk for
barnehagebarnas oppfatning av bredden i aktiviteter i barnehagen. Figuren viser
at det er en noksa klar parallell mellom barnas oppfatning av variasjon i
aktivitetene i barnehagen og den trivselen de gir uttrykk for. Aktivitet (F = 17,027

P <.001)

Aktivitet

Figur 4.11: Barnehagebarnas vurdering
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Atferd

Barn som strever med trivsel og relasjoner i barnehagen har i mange tilfeller
internaliserte eller eksternaliserte vansker. Barn med internaliserte vansker er
barn som vender fglelsene sine innover og utvikler symptomer som engstelse,
bekymring, sosial tilbaketrekking, tristhet, fa uttrykk for glede og lignende (Pine
& Klein, 2008). Dette er barn som kan ha store subjektive plager, men som ikke
er saerlig til bry for andre. De kan bli opplevd som lite attraktive lekepartnere for
andre barn (Tetzchner, 2012). Barn med eksternaliserte vansker er barn med
mye fysisk uro, konsentrasjonsvansker, irritasjon, trass, sinne og annen negativ
atferd (Broberg, AlImquist & Tjus, 2006). Dette er barn som er i risiko for a havne
i konflikter bade med barnehagepersonalet og andre barn (Gardner & Shaw,
2008). Bade barn med internaliserte og eksternaliserte vansker trenger mye og
systematisk stgtte i barnehagen for gradvis a bli i stand til @ kunne regulere
folelser og atferd pa en hensiktsmessig mate, og for & fungere i lek og sammen
med sine jevnaldrende. Atferden er vurdert av kontaktpedagogene i den enkelte
barnehage.

Eksternalisert atferd

Figur 4.12 viser en en svak gkning i verdi fra T1 til T2 og denne gkningen holder
seg ogsa ved T3-tidspunktet (F = 5,346 P < .005). Men utgangspunktet pa 500 ved
T1 er faktisk at barnehagene har sveert lite problemer med utagerende atferd.
Kontaktpedagogene i barnehagen gir uttrykk for at det har vaert en positiv
utvikling fram til T2 ved at barna viser en mer hensiktsmessig atferd. Men siden
de aller fleste barnehagene har sveert sma problemer med utagerende atferd,
slik verdiene i figur 4.18 indikerer, ligger gjennomsnittet pa et forholdsvis hgyt
niva.

Figur 4.13 viser at noen fa kontaktpedagoger rapporterer utfordringer i sine
barnehager ved T1, men at spredningen er forholdsvis liten pa T3. Nar det
gjennomsnittlige utgangspunktet ved T1 ligger hgyt vil det vaere lite rom for en
gjennomsnittlig forbedring noe malingene pa T2 og T3 i tabell 4.16 indikerer.

Eksternalisert atferd
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Figur 4.12 Eksternalisert atferd. Kontaktpedagogers vurdering
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Figur 4.13 Eksternalisert atferd. Gjennomsnitt for den enkelte barnehage.Kontaktpedagogers
vurdering

| figur 4.14 er endringene i gjennomsnittet for den enkelte barnehage satt inn. Et
hgyt utgangspunkt pa X-aksen indikerer sveert fa problemer med utagerende
atferd i barnehagen. Figuren viser pa Y-aksen at det er bevegelser bade ved at
barnehager med sma problemer malt ved T1 har fatt flere malt ved T3, og at
barnehager med noen flere problemer i utgangspunktet har forbedret seg ved
den siste malingen. Men igjen, med et gjennomsnitt som ligger hgyt, vil
bevegelsene vare forholdsvis sma. Men det er noen barnehager med store
utslag, bade positivt og negativt. Her kan det dreie seg om barnehager med fa
fire- og femaringer og hvor en far store utslag pa hvordan de fungerer uten at
det ngdvendigvis er et uttrykk for endret praksis. Samtidig er det viktig at
barnehagene mgter barn med de utfordringene de faktisk har. Her vil relasjonen
mellom barn og voksen vare sarlig viktig.
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Figur 4.14 Eksternalisert atferd. Endringer i giennomsnitt for den enkelte barnehage uttrykt i

Cohens d.

Internalisert atferd

Figur 4.15 har store likhetstrekk med figur 4.12 eksternalisert atferd. Vi ser likevel
at de sma endringene som er registrert, inntrer fgrst ved T3 (F = 4,585 P < .005)
mens endringen fram til T2 er ubetydelige. Nar vi gar videre til figur 4.20, ser vi
likevel at om den gjennomsnittlige endringen er liten, sa kan det likevel finnes
betydelige endringer i enkelte av barnehagene. Samlet sett viser likevel figuren
at malingene i T3 ligger litt mer samlet rundt gjennomsnittet. Den viser ogsa at

forskjellene mellom barnehagene ikke er spesielt store.

Internalisert atferd

T3 510
T2 504
T1 500
420 440 460 480 500 520 540 560 580

Figur 4.15: Internalisert atferd. Kontaktpedagogenes vurdering
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Figur 4.16: Internalisert atferd. Gjennomsnitt for den enkelte barnehage. Kontaktpedagogenes
vurdering.

| figur 4.17 pa neste side er endringene i gjennomsnittet for den enkelte
barnehage plottet inn. Svaert mange av barnehagene har, som vist langs X-aksen,
et positivt utgangspunkt og disse barnehagene viser malt pa Y-aksen bade
framgang og tilbakegang. For barnehagene med et lavere utgangspunkt viser sa
a si alle en positiv utvikling. Bare et par av disse barnehagene viser tilbakegang.
Men som tidligere nevnt kan fa fem- og seksaringer i en barnehage gi forholdsvis
tydelige utslag uten at barnehagen har endret praksis.
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Figur 4.17: Internalisert atferd. Endringer i gijennomsnitt for den enkelte barnehage uttrykt ved
Cohens d
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Foreldres tilfredshet med barnehagen

Data fra foreldrene til barnehagebarna om deres samlede tilfredshet med
barnehagen ser ikke ut til 3 ha endret seg gjennom prosjektperioden. Det vil si at
foreldrene samlet oppgir at de er like forngyd med barnehagen na som de var
for prosjektet startet (Figur 4.18). Det er en liten utvikling mellom T2 og T3 med
8 % av et standardavvik.

Tilfredshet
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Figur 4.18: Tilfredshet hos foreldrene
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Figur 4.19: Tilfredshet hos foreldrene. Gjennomsnitt for barnehagene.

Figur 4.19 viser variasjonen i barnehagene ved T1 og T3. Tabellen viser ikke noe
klart mgnster i forskjell mellom de to tidspunktene.
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Figur 4.20: Foreldrenes tilfredshet med barnehage. Endringer i giennomsnitt for den enkelte
barnehage uttrykt ved Cohens d

| figur 4.20 ser vi er det er mange barnehager som har et hgyt utgangspunkt nar
det gjelder foresatte sin tilfredshet og som ogsa gar fram, men at det er et
tilsvarende antall barnehager med et hgyt utgangspunkt som gar tilbake.
Tilsvarende antall barnehager finner vi ogsa blant dem som har et lavt
utgangspunkt og som har framgang. Disse barnehagene ser ogsa ut til 8 ha den
stgrste framgangen. Derimot er det relativt fa barnehager som har et lavt
utgangspunkt og som gar ytterligere tilbake. De fleste barnehagene som har en
tilbakegang mellom T1 og T3 opplever en minimal tilbakegang, mens de
barnehagene som har en framgang er mer spredt. Figuren viser at det er
barnehagene med et lavt utgangspunkt som i stgrst grad opplever framgang, og
det er relativt fa barnehager som har et lavt utgangspunkt og som gar ytterligere
tilbake.

Foreldrenes tilfredshet og samarbeid med barnehagen

Vi sa i forrige avsnitt at foreldrenes tilfredshet med barnehagen ikke hadde
endret seg vesentlig i prosjektperioden og heller ikke mye i tiden etterpa. | tabell
4.21 har vi sammenstilt foreldrenes vurdering pa tilfredshet og samarbeidet med
barnehagen. Nar det gjelder samarbeid er foreldrene spurt bade om generell
informasjon og kontakt og om spesiell informasjon og kontakt om eget barn. Vi
ser at foreldrenes vurdering av disse to forholdene er noksa parallell.
Samarbeidet er gradvis gkende og tilfredsheten kommer sakte etter. Sett i lys av
at det er ulike foreldregrupper som er spurt og svarprosentene ikke er helt
tilfredsstillende, har vi neppe grunnlag for a si at endringene er seerlig
dokumenterbare, men vi far registrere at bevegelsen trolig skjer i riktig retning.
Samarbeid (F = 2,700 P < .050)
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Figur 4.21 Foreldrenes tilfredshet og samarbeid med barnehagen

Kjgnn

Det er blitt forsket mye pa kjgnnsforskjeller i skolen i senere ar. (Bakken m.fl.,
2008; Backe-Hansen m. fl., 2014). Ikke minst har forskjellene i resultater giennom
hele skolelgpet fatt svaert stor offentlig oppmerksomhet. Det samme gjelder
bruken av spesialpedagogiske tiltak. Ogsa i barnehagene har kjgnnsforskjellene
fatt gkt oppmerksomhet (Aune, 2012; Kasin & Vaagan Slatten, 2015). FLiK-
prosjektet har ikke eksplisitte malsettinger knyttet til kjgnnsforskjeller i
barnehagene. Men a utvikle laeringsmiljgene til fordel for alle barns sosiale og
faglige leeringsutbytte vil nok implisitt ha en utfordring i forhold til 3 redusere
kjgnnsforskjellene for eksempel innenfor sosial kompetanse og sprakferdigheter,
ikke minst i forhold til en naert forestaende skolestart.

T2-malinene vister at det er relativt sma forskjeller nar det gjelder endring fra T1
til T2. Ikke uventet skarer gutter lavere pa alle malene i utgangspunktet
sammenlignet med jentene ved T1, og det ser altsa ikke ut til at forskjellene
mellom jenter og gutter ble mindre gjennom prosjektperioden. Ser vi pa
endringene fra T1 til T3 fordelt pa kjgnn er endringene betraktelig stgrre fra T1 til
T3 enn fra henholdsvis T1 til T2 og T2 til T3 nar det gjelder sosiale ferdigheter,
sprak, og trivsel. Dette viser at de positive endringene som begynte 3 vise seg i
prosjektperioden har fortsatt etterpa.

Figur 4.22 gir en oversikt over barnehagebarnas sosiale ferdigheter ved T1, T2 og
T3 fordelt pa kjgnn. Vi sa i figur 4.1 at den gjennomsnittlige fremgangen for alle
barna i kommunen var tydelig. Ut i fra figur 4.22 ser vi at bade guttene og
jentene har hatt fremgang pa sosiale ferdigheter i Igpet av prosjektet, men at
guttene skarer markant darligere enn jentene ved de tre ulike kartleggingene,
0,33 standardavvik ved T3-malingen. Det er ogsa slik at forskjellene i sosiale
ferdigheter gker svakt fra T1 til T3. Men det er positivt at fremgangen i
ferdigheter totalt sett ¢ker for alle barna. Resultatene gir flere
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tolkningsmuligheter. Resultatene kan eksempelvis ha sammenheng med faktiske
kompetanseforskjeller eller vaere pavirket av vurderingskriterier som favoriserer
jentene i forhold til guttene. Fra andre undersgkelser vet vi at mannlige lzerere
har en tendens til 3 vurdere guttenes kompetanse lavere enn jentenes pa dette
omradet (Nordahl m. fl., 2017). Resultatene bgr diskuteres og ses i forhold til de
samme mgnstrene vi finner i skolen, hvor jentenes sosiale ferdigheter ogsa blir
vurdert sveert positivt.

Sosiale ferdigheter
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Gutt
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Figur 4.22: Kjgnn og sosiale ferdigheter

Vurderingene av barnas spraklige ferdigheter vist i figur 4.4 og i 4.23 synliggjer
markante forskjeller mellom gutter og jenter, 0,31 standardavvik pa T3-
malingen. Forskjellen utgjgr i normalutvikling ca. % av ett ar. Vi ser en svak
forbedring fra T1 til T3, men denne utviklingen er omtrent lik for begge kjgnn. |
rapporten som beskrev og drgftet T2 malingen ble det pekt pa fglgende:
«Guttene henger etter spraklig, og vi ser fra skoledataene at de henger etter i de
fleste fag, og seerlig i norsk. Det er alle mulige grunner til & fa en oversikt over
hvilke tiltak som er realisert i barnehagene for a bedre guttenes spraklige
ferdigheter, og om lite er gjort, bgr det raskest mulig prgves ut ulike strategier.
Dette er et sa viktig utviklings- og leeringsomrade for det enkelte barn at det ikke
bgr eksistere sa systematiske forskjeller mellom gutter og jenter.» (Nordahl
m.fl., 2016)

Utviklingen over hele perioden som vist i figur 4.23, er svaert lik den vi ser for
sosiale ferdigheter i figur 4.22 (s. 66), men svakere, og forskjellene mellom
gutter og jenter er omtrent like store pa begge omradene. Dermed kan det
understrekes at det fortsatt er ngdvendig med tiltak for 3 se om det er mulig a
minke disse forskjellene fram mot skolestart.
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Figur 4.23: Kjgnn og sprak

Malingene i figur 4.24 om barnas trivsel i barnehagen har et litt annet mgnster
enn de foregdende. Mens forskjellene pa jenter og gutter er svakt gkende pa
sosiale ferdighet og sprak og kommunikasjon, sa er de svakt minkende nar det
gjelder trivsel.

Trivsel
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Figur 4.24 Kjgnn og trivsel

Ved alle kartleggingstidspunktene er det slik at gutter trives noe darligere i
barnehagen enn jenter. Det har vart en systematisk framgang bade for gutter og
jenter, og guttene har en gjennomsnittlig hgyere g@kning spesielt ved T2
sammenlignet med jentene. Dette har medfgrt at forskjellene mellom jenter og
gutter har minket. Dette er en sveert positiv tendens. Men vi sa av figurene 4.9
og 4.10 at det var forholdsvis store forskjeller mellom barnehager og ulikheter i
utviklingsretning. Det innebaerer at mange barnehager ma analysere sin egen
utvikling over de tre malingene de har, selv om den samlede utvikling for alle
barnehagene gar i riktig retning.
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| figur 4.25 ser vi at det saerlig er guttene som star for den utagerende atferden.
Vi husker fra figur 4.13 (s. 60) at de aller fleste barnehagene I3 pa et nivda med
lite atferdsutfordringer av denne typen, men av tabellen nedenfor ser vi at det
er mest guttene som gir de negative utslagene som finnes.

Eksternalisert atferd
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Figur 4.25: Kjgnn og eksternalisert atferd

Forskjellene ligger neer % standardavvik pa T1 og T3, og litt mindre pa T2. De
gjennomsnittlige forbedringene er ikke store og det kan vi heller ikke forvente
nar problemene er sma. De endringene vi ser fra T1 til T2 skyldes sannsynligvis at
T3 har mindre spredning og feerre stgrre negative utslag. Utfordringene i
utagerende atferd eksisterer like fullt i enkelte barnehager og til enkelte tider, sa
disse utfordringer krever alltid en viss beredskap fra barnehagene.

Nar det gjelder inagernde atferd ser vi av figur 4.26 at kjgnnforskjellene er svaert
sma, i snitt runde 0,1 standardavvik. Ogsa denne typen atferd har som vist i figur
4.16 en lav forekomst totalt. Den generelle forbedringsmuligheten er ikke sa
stor, men vi ser av figuren at enkelte barnehager kan ha utfordringer og disse
bgr da se pa atferdsutfordringene spesielt.
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Figur 4.26: Kjgnn og internalisert atferd

Barnets kjgnn og foreldrenes tilfredshet med barnehagen

Fra figur 4.18 vet vi at det samlet sett ikke er noen nevneverdige endringer i
foreldrenes tilfredshet med barnehagene nar vi ser pa de ulike
kartleggingstidspunktene. | figur 4.27 ser vi imidlertid en liten endring i
forholdet mellom foreldre til gutter og foreldre til jenter. P& T2 er foreldrene til
jenter 0,1 standardavvik mer tilfredse enn foreldre til gutter, mens det pa T1 ikke
var signifikante forskjeller mellom foreldregruppene. Pa T3 er vi tilbake til at det
ikke er noen forskjeller. Det er vanskelig & se noen spesielle arsaker til den sveert
lille forskjellen vi ser pa T2, sa hovedkonklusjonen vil veere at foreldrenes
tilfredshet ikke pavirkes av barnets kjgnn.
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Figur 4.27: Barnets kjgnn og foreldrenes tilfredshet
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Ansatte i barnehagen

Hos de ansatte i barnehagen er flere faktorer kartlagt for 3 se om det er
endringer i de ansattes samarbeid bade med barna og med foreldrene og deres
relasjon til barna. Undersgkelsen viser ogsa hvordan de oppfatter sin
kompetanse og tilfredshet med det pedagogiske arbeidet, i tillegg til faktorer
som relasjonene i barnehagen og det pedagogiske arbeidet.

Relasjon til barn

De ansatte ble bedt om a vurdere sine relasjoner til barna. Pa dette omradet
viser T1-malingene i figur 4.28 lite fremgang i Igpet av prosjektperioden, mens T3
viser en liten, men markert fremgang 2 ar senere.

Relasjoner

T3 524
T2 507
T1 500

420 440 460 480 500 520 540 560 580

Figur 4.28: Ansattes relasjoner til barna

Pa figur 4.29 ser vi at T3-malingen viser liten spredning i resultater og flere av de
laveste malingene pa T1 er blitt borte. Dette forklarer at vi far en gjennomsnittlig
forbedring som vist i figur 4.29. Dette vises enda tydeligere nar vi ser pa de
gjennomsnittlige endringen slik de er vist i figur 4.30.
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Relasjoner
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Figur 4.29: Ansattes relasjoner til barna. Gjennomsnitt pr barnehage

Malingene ligger noksa konsentrert om origo, men flertallet av barnehagene
med et lavt utgangspunkt viser fremgang, noe som bidrar til en gjennomsnittlig
forbedring til tross for at en del av barnehagene med hgyt utgangspunkt viser en
liten tilbakegang.

Hgyt utgangspunkt Hgyt utgangspunkt
Tilbakegang Framgang
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Lavt utgangspunkt .

Lavt utgangspunkt
Tilbakegang

J ¢ Framgang

Figur 4.30 Ansattes relasjoner til barna. Endring i giennomsnitt for den enkelte barnehage
uttrykt ved Cohens d.

Samarbeid med foreldre

Figur 4.21 viste at foreldrenes tilfredshet ikke endret seg nevneverdig gjennom
prosjektperioden, men at de vurderte samarbeidet med barnehagen som svakt
bedre pa T3-malingen.
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De ansattes vurdering er litt mer positiv som vist i figur 4.31. Her har vi en gkning
pa 0,36 standardavvik, altsa en svak men tydelig forbedring.

Samarbeid med foreldre

- —

1 500
420 440 460 480 500 520 540 560 580

Figur 4.31: Ansattes samarbeid med foreldrene

Figur 4.32 viser imidlertid en betydelig spredning mellom barnehagenes
gjennomsnitt. Forbedringen ser vi ved at flere av de som skaret lavt ved T1 har
plassert seg hgyere pa skalaen. Men en del av barnehagene har fortsatt
forbedringspotensialer.
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Figur 4.32: Ansattes samarbeid med foreldrene. Gjennomsnitt pr barnehage.

Utviklingen i den enkelte barnehage fra T1 til T2 vises mer tydelig i figur 4.33. P3
X-aksen ser vi at flere barnehager med et lavt utgangspunkt har gjort betydelige
framskritt som malt pa Y-aksen. Ogsa mange av barnehagene med et hgyt
utgangspunkt har gjort fremskritt selv om de faktisk er mindre.

Resultater fra kartleggningsundersgkelser i 7 2
//Kristiansand Kommune




Hgyt utgangspunkt Hgyt utgangspunkt

Tilbakegang . Framgang
* o
o ¢
. L 4
L 4
o $
A .
r T . . ’m ‘ 1
-1,00 -0,50 0,00 * &,50 1,00
i L 4
| e . ¢
+ ¢ .
e .
L 4 4
L:avt utgangspunkt il . Lavt utgangspunkt
Tilbakegang J Framgang

Figur 4.33: Ansattes samarbeid med foreldrene. Endringer i giennomsnitt for den enkelte
barnehage uttrykt ved Cohens d.

Det er interessant a legge merke til at de stgrste forbedringene er kommet etter
at selve prosjektet er avsluttet. Samlet viser figurene 4.31 — 4.33 at det fortsatt
er mulig a forbedre resultatene. Det gir ogsa mulighet for at foreldrene kan
vurdere samarbeidet med barnehagen som forbedret og dermed gke
tilfredsheten med barnehagen i foreldregruppen.

Samarbeid om barna

| figur 4.34 ser vi et annet mgnster enn i figurene om foreldresamarbeid. Her har
endringen som vi ser i figuren kommet i Ippet av prosjektperioden mens det ikke
er noen endring etter prosjektets avslutning.

Samarbeid om barna
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T1 500
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Figur 4.34: Ansattes samarbeid om barna
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Figur 4.35 viser en del spredning fgrst og fremst i T1-malingen selv om heller ikke
T3 malingene er helt samlet. Men om vi sammenlikner figuren med den
foregaende, sa ser vi de ansattes vurdering av samarbeidet om barna er
betydelig bedre enn vurderingen av foreldresamarbeidet.

Samarbeid om barna
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Figur 4.35 Ansattes samarbeid om barna. Gjennomsnitt for den enkelte barnehage

Figur 4.36 viser imidlertid at endringene samlet sett ikke er store, men det er
ogsa her de med lavest utgangspunkt som trekker gjennomsnittet mest opp pa
T3-malingen, mens flere av de med hgyt utgangspunkt gar litt tilbake.
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Figur 4.36: Ansattes samarbeid med barna. Endringer i giennomsnittet for den enkelte
barnehage uttrykt ved Cohens d.

De ansattes vurderinger samlet

| figur 4.37 er alle faktorene i de ansattes vurderinger samlet. Den stgrste
forbedringen er kommet pa personalets samarbeid med foreldrene. Dette er et
sveert viktig felt fordi personalet arbeider med barna med et betydelig og viktig
foreldremandat i ryggen. Selv om utviklingen er positiv spesielt i perioden etter
prosjektets avslutning, viser gjennomsnittsverdiene for den enkelte barnehage
en fortsatt mulighet for forbedring i svaert mange barnehager.

Samarbeid om barna

Samarbeid

Kompetanse og tilfredshet ET1

. T2
Samarbeid med foreldre |
534 T3

Relasjoner

Det pedagogiske arbeidet

440 460 480 500 520 540 560

Figur 4.37 Gjennomsnittsskarer for de ansatte

For gvrig viser ogsa relasjonene til barna og samarbeidet innad i personalet en
god utvikling, men ogsd her er den tydeligste utviklingen kommet etter
prosjektets avslutning. Dette kan indikere at de ansatte har viderefgrt de
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impulsene og de pedagogiske intervensjonene og den kompetansen de har fatt
gjennom prosjektet i arbeidet sitt videre. Dette er jo i seg selv et betydelig
positivt resultat av den innsatsen som er lagt ned av alle parter i FLiK.

Alderskohortanalyse - barnehage

| denne rapporten er hensikten & evaluere effekten av intervensjonen FLiK i
barnehagen. Alderskohort designet gir mulighet for & undersgke om det er
signifikante forskjellen mellom det barnegruppen og kontaktpedagogen vurderer
ved fgrste maling (T1) som er en kontrollgruppen som ikke har vaert utsatt for
intervensjonen FLiK, og det barnegruppene og kontaktpedagogene vurderer ved
andre maling (T2) og tredje maling (T3) som er intervensjonsgrupper, og har
veert utsatt for intervensjonen. Barnegruppene pa maletidspunkt T1, T2 og T3 er
ikke de samme barna, men har det til felles at de er i samme alder nar de
giennomfgrer undersgkelsen. Pa denne maten kan vi med stgrre grad av
sikkerhet vurdere effekten av intervensjonen FLiK.

Variansanalyse (ANOVA) skal avdekke om det er signifikante forskjeller pa
gruppene pa ulike tidspunkt for de valgte variablene. Signifikante forskjeller pa
en variabel indikerer at resultatet er forskjellig mellom de ulike
maletidspunktene. Post-hoc analysen viser videre mellom hvilke tidspunkt det er
forskjeller. | tabellene under er de signifikante forskjellene markert med * og
stgrrelsen pa forskjellen presentert i Cohens d er markert med fet skrift.
Tabellene viser ogsa mer inngdende gjennomsnittskarer, standardavvik og hvor
store forskjellene er uttrykt i Cohens d mellom de ulike tidspunkter pa de ulike
variablene.

Trinn/ Barnas trivsel Barnas aktiviteter
Kohort

M SD M SD
T14 og5 ar(N=1358) 2,53 0,35 2,71 0,26
T2 4 0g 5 ar(N=1791) 2,61* 0,33 2,76* 0,25
T3 4 0og 5 ar(N=1852) 2,63* 0,33 2,77% 0,25
dT1-T2 0,24 0,20
dT1-T3 0,29 0,24

Tabell 4.5: Antall barn (N), /meanscore (M), standardavvik (SD) og effektstarrelse (Cohens d)
for trivsel og aktiviteter for ulike grupper ved T1, T2 og T3. *signifikant forskjell p<.05 mellom
T1o0g T2 og T1 og T3. d- verdien viser effektstgrrelsen, d> 0,20 er en liten, men vesentlig effekt,
d> 0,50 er en middels effekt, d> 0,80 er en stor effekt.

Tabellen over viser resultatet fra barneundersgkelsen pa to variabler; barnas
trivsel og barnas vurdering av ulike aktiviteter de gjgr i barnehagen.
Barnegruppen pa T3 vurderer egen trivsel i barnehagen signifikant bedre enn
barnegruppen pa T2 og T1. Cohens d = 0,20 er en liten, men vesentlig effekt eller
utvikling. Det samme gjgr seg gjeldene pa aktiviteter i barnehagen, ogsa her
vurderer barnegruppen ved T3 dette vesentlig mer positivt enn barnegruppen
ved T2 og T1.
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Trinn/ Sosiale Spraklige Atferd Atferd
Kohort ferdigheter ferdigheter inagerende utagerende
M SD M SD M SD M SD
Tl4og5ar 3,01 0,47 | 3,39 0,63 | 3,77 0,32 | 3,60 0,47
(N=1358) 3,08* | 045 | 3,44* | 0,61 | 3,78 0,31 | 3,64* | 0,43
T240g5ar 3,17* | 0,48 | 3,49* | 0,61 | 3,80* | 0,29 | 3,64* | 0,47
(N=1791) 0,15 0,08 0,03 0,09
T34o0g5ar 0,34 0,16 0,10 0,08
(N=1852)
dT1-T2
dT1-T3

Tabell 4.6: Antall barn (N), /meanscore (M), standardavvik (SD) og effektstarrelse (Cohens d)
for sosiale og spréklige ferdigheter, inagerende og utagerende atferd for ulike grupper ved T1,
T2 og T3. *signifikant forskjell p<.05 mellom T1 og T2 og T1 og T3. d- verdien viser
effektstarrelsen, d> 0,20 er en liten, men vesentlig effekt, d> 0,50 er en middels effekt, d> 0,80
er en stor effekt.

Kontaktpedagogen har her vurdert barnas sosiale og spraklige ferdigheter samt
barnas inagerende eller utagerende adferd. Barnegruppen ved T3 blir vurdert
signifikant forskjellig fra T1 gruppen med en forskjell pa 0,34 som er vesentlig.
Det betyr at barna i denne gruppen i stgrre grad enn T1 gruppen blir vurdert til &
ta initiativ til sosial kontakt pa en passende mate, kan bli med i andres lek eller
kan inngd kompromisser i en konfliktsituasjon. Barnas spraklige ferdigheter blir
ogsa vurdert bedre for T3 gruppen enn de andre to. Cohens d= 0,16 er en liten,
men vesentlig forskjell. Pa begge atferdsomradene ser vi igjen at T3 gruppen blir
vurdert til 3 vise mindre av denne typen atferd enn de andre to gruppene. Alle
forskjellene er signifikant fra maletidspunkt T1 til T3.

Oppsummering og diskusjon

Barnas egne vurderinger av barnehagen viser en positiv utvikling fram mot den
siste malingen ved T3. Stgrst endring forekommer fra T1 til T2. Barna er ogsa noe
mer forngyd med aktivitetene i barnehagen fra T1 til T3. Samlet viser dette mer
tilfredse barn gjennom prosjektet og fram til den etterfglgende T3-malingen.

Kontaktpedagogenes vurderinger gar i samme retning. De sosiale ferdighetene
har gkt mest og viser en sammenhengende progresjon fra starten av FLiK og til
T3 etter at prosjektet er avsluttet. Utviklingen i kommunikasjon og spraklige
ferdigheter viser samme utvikling, men med noe lavere verdier. Ogsa
atferdsendringene gar i riktig retning med feerre atferdsproblemer, men verdiene
er lave. Siden barnehagene samlet sett har relativt fa atferdsproblemer, slar ikke
endringene szerlig sterkt ut pa de gjennomsnittlige verdiene.

Foreldrenes tilfredshet med barnehagene endret seg ikke gjennom
prosjektperioden, men det er en svak positiv endring ved T3. Fra T1 til T3 er det
ogsa en svak positiv utvikling i foreldrenes vurderinger av samarbeidet med
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barnehagen. Men det er viktig a tilfgye at det fortsatt er ganske store forskjeller i
foreldrenes gjennomsnittlige tilfredshet i den enkelte barnehage. Dette betyr at
flere av barnehagene har klare forbedringsmuligheter.

Personalet i barnehagene finner positive utviklinger pa de fleste
vurderingsomradene. De mener spesielt at samarbeidet med foreldrene er blitt
klart bedre, men ogsa relasjoner til barna og det interne samarbeidet i
barnehagen er forbedret. Det er interessant @ legge merke til at de tydeligste
forbedringer har kommet til syne etter at prosjektet formelt sett er fullfgrt og
finnes i T3-malingene.

Nar det gjelder kjpnnsforskjeller, ser vi at gutter skarer lavere enn jenter pa alle
faktorer. Likevel ser det ut som om framgangen er relativt lik for gutter og jenter
nar det gjelder sosiale ferdigheter, sprakkompetanse og trivsel. Nar det gjelder
atferd, ser det ut som om gutter har hatt en litt stgrre positiv endring enn
jentene selv om denne forskjellen er liten.

Det som er mest interessant med T3-malinene er at vi finner en samlet fremgang
over alle utviklingsomradene som er malt. Dette betyr at nar FLiK vurderes som
en institusjonsomfattende intervensjon, finner vi en markant forbedring. | store
internasjonale undersgkelser finner vi gjennomsnittlige effekter pa 0,17
standardavvik (Hattie 2009). Vi ser at mange av faktorene i denne undersgkelsen
viser betydelig stgrre effekter, og dette er forholdsvis unikt i denne typen
undersgkelser.

En sa stor kvalitativ forbedring av barnehagetilbudet for en hel kommune ma
betraktes som sveert positiv, og det er i samsvar med malsettinger i prosjektet
om bedre sosial og spraklig lering i barnehagen og mer inkluderende
leeringsmiljper med hgy grad av trivsel. For a fa til en generell forbedring av
denne stgrrelsen er det av stor betydning at barnehagemyndigheten i
kommunen i praksis har fatt med alle barnehagene, ogsa de private.

Det er imidlertid fortsatt relativt store forskjeller mellom barnehagene pa mange
av indikatorene sammenliknet med malsettingene. Innenfor spraklige
ferdigheter utgjgr forskjellene mellom barnehagene langt mer enn et ar i
sprakutvikling, og innen sosiale ferdigheter hos barn finner vi tilsvarende
forskjeller mellom barnehagene. Dette er ikke bare uttrykk for forskjeller i
barnegruppene med hensyn til evner og forutsetninger, men ganske sikkert ogsa
et uttrykk for kvalitative forskjeller mellom barnehagene. Men ogsa effekter som
i gijennomsnitt ikke er spesielt store vil for enkeltbarn utgjgre en svaert stor
forskjell pa hvordan de opplever hverdagen i barnehagen.

T2- og T3-malingene illustrerer ogsa et annet poeng ved store
kvalitetsforbedrende prosjekter i barnehager som skal iverksettes i den enkelte
barnehage. Ved oppsummeringen av T2 malingene ble fglgende kommentar
nedfelt:

«Det er grunn til G anta at det tar tid G endre praksis, og at
ytterligere positive effekter kan avdekkes pG et senere tidspunkt
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dersom de i barnehager fortsetter G jobbe med de temaene som
prosjektet har hatt fokus pd. Implementeringen av et
utviklingsarbeid tar tid, og det kan vaere at det er fgrst ndr
endringene har satt seg i de ulike barnehagene gjennom
systematisk arbeid at vi pd sikt kan se at forbedringen hos barna
blir sterkere.» (Nordahl m.fl. 2016, s.56).

T3-malingene bekrefter dette og viser at en del av de effektene vi finner faktisk
inntraff etter at prosjektet formelt sett var avsluttet. Men utsagnet ovenfor
gjelder fortsatt. Kvalitetsforbedring er en kontinuerlig virksomhet som alltid bgr
ha oppmerksomhet. Det betyr at om en slutter med & gnske a bli bedre vil en
snart kunne oppleve ikke a vaere god. Det er grunn til & understreke dette, ikke
minst fordi T3 viser at det fortsatt pa en del omrader er betydelige forskjeller
mellom barnehager.

| denne studien er det gjennomfgrt sammenligninger av kohorter av ulike barn
pa samme alder. Dette gjgr at vi har kontroll pa mange variabler som kunne ha
forklart endringer som er vist, foreksempel foreldrebakgrunn, spesialpedagogisk
hjelp o.l. Nar vi ser at disse variablene ikke alene kan forklare forskjellene, kan vi
med en viss grad av sikkerhet si at intervensjonen FLiK har hatt en positiv
innvirkning pa barns situasjon og utvikling i sin helhet i kommunen. Likevel kan
endringen som har skjedd fra T1 til T2 og til T3 skyldes andre forklaringer som vi
ikke har kontroll over, eller som vi ikke har malt i denne studien. Nar for
eksempel barnehagen har jobbet bevisst med a styrke kvaliteten og dermed
ogsa barns utvikling, vil det i seg selv vaere med pa & farge hvordan personalet
skarer pa barns sosiale ferdigheter, sprak og atferd. Barnas skarer skulle derimot
ikke vaere farget av dette, og det er nettopp pa barnas vurdering av egen trivsel i
barnehagen at framgangen har veert spesielt tydelig.
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Kapittel 5
Resultater for grunnskolen

| dette kapittelet vil vi se naeermere pa utviklingen i skolene i Kristiansand fra
forste kartlegging i 2013 (T1), til andre kartlegging i 2015 (T2), og frem til
forelppig siste kartlegging i 2017 (T3). Gjennomsnittsresultatene for hele
kommunen, samt hvordan enkeltskoler har utviklet seg fra 2013 til 2017, vil bli
presentert. | de statistiske analysene har vi sett pa effektstgrrelse (her uttrykt i
500-poengsskala), signifikansniva og F-verdier. | kapitlet presenteres bade
elevenes vurdering, kontaktlaerernes vurderinger av elevene og lzerernes
vurderinger av samarbeidet og undervisningen. Videre presenteres ogsa noen
likheter og forskjeller mellom elevgrupper tilknyttet kjgnn, foreldrenes
utdanningsniva og spesialundervisning.

| seg selv gir ikke dataene noen klare svar pa hva endringer fra tidspunkt 1 til
tidspunkt 2 og 3 kan skyldes. Imidlertid, ved a se pa effektstgrrelser som bade er
tilknyttet alle skoler og alderskohorter, har vi en viss kontroll pa andre variabler
som kan pavirke resultatene. Av den grunn mener vi resultatene som kommer til
uttrykk nedenfor, med en viss sannsynlighet, har en sammenheng med FLiK-
prosjektet. Uavhengig av dette bgr resultatene som blir presentert, brukes som
et grunnlag for refleksjon og forstdelse. Dette bade om situasjonen slik den er na
og for & viderefgre satsinger og forbedringsarbeid i kommunen og pa den
enkelte skolen.

Elevvurderinger 1. - 4. trinn

Elevene fra 1.-4. trinn har i denne undersgkelsen svart pa noen spgrsmal om
hvordan de trives pa skolen, hvilken atferd de viser, hvilke relasjoner de har til
medelever og hvordan de vurderer relasjonen til leererne. Som det er vist i
kapittel 3, har dette foregatt ved en nettbasert undersgkelse der elevene
gjennom animasjoner og lyd har tatt stilling til utsagn og besvart disse ved a
trykke pa smilefjes. Faktor og reliabilitetsanalyser viser at denne undersgkelsen
er bade rimelig gyldig og palitelig slik det er presentert i kapittel 3.

Atferd pa skolen

Figur 5.1 pa neste side viser utvikling innenfor elevenes vurderinger av sin egen
atferd pa skolen. Her har de tatt stilling til utsagn som «jeg fglger med pa
skoleny, «jeg sitter stille pa skolen», «jeg blir ikke sint pa skolen» o.l.
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Atferd 1. - 4. trinn

T3

T2

T1
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Figur 5.1: Elevvurdert atferd for 1. — 4. trinn mdlt T1, T2 og T3

Denne framstillingen uttrykker at elevene mener at de viser en mer
hensiktsmessig atferd pa skolen i bade 2015 og 2017 enn de gjorde i 2013 (F =
34,61 P < .001). Selv om ikke forskjellen er markant er den viktig fordi en positiv
atferd henger klart sammen med elevenes lzeringsutbytte i skolen. Videre er
gjennomsnittsresultatet hgyt, 3,69 pa en skal fra 1 — 4. Dette uttrykker at det
store flertallet av elever tilpasser seg elevrollen godt.

Relasjon til lzerer

Innen omradet relasjon til leerer har elevene matte ta stilling til utsagn som
«laereren liker meg», «jeg far trgst av leereren nar jeg er lei meg», «laereren sier
jeg arbeider bra», «laereren bryr seg om hvordan jeg har det».

Relasjon til leerer 1.- 4. trinn

T3 512
T2 511
T1 500

420 440 460 480 500 520 540 560 580

Figur 5.2: Elevvurdert relasjon til laerer for 1. — 4. trinn mdlt T1, T2 og T3

Innen dette omradet er gjennomsnittskaren for elevene svaert hgy, 3,73, der
hgyeste skare er 4. Det viser at elevene har et gjennomgéaende godt forhold til
lererne og at lererne dermed pa smaskoletrinnet ma veere dyktige til 3 gi
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elevenes oppmerksomhet og stgtte. Videre har det vart en svak framgang pa
dette omradet fra T1 til T3 (F = 16.04 P < .001). Bade framgangen og
gjennomsnittskaren er viktig fordi relasjon mellom elev og laerer har en klar
sammenheng med elevenes faglige og sosiale laeringsutbytte i skolen (Hattie,
2009). Dette understreker at den gode relasjonen mellom elev og leerer pa
smaskoletrinnet, gir et godt grunnlag for @ kunne fremme et godt faglig
leeringsutbytte for elevene.

Elevvurdering 1. - 4. trinn samlet

| figuren nedenfor er alle elevvurderinger samlet i de fire faktorene «relasjon
mellom elever», «relasjon mellom elev og laerer», «atferd» og «trivsel».
Tilsammen utgjgr dette 23 spgrsmal eller utsagn som elevene har vurdert.

Relasjon mellom elever

Relasjon mellom lzerer og elev
ET3

mT2
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Trivsel
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Figur 5.3: Samlede elevvurderinger 1. til 4. trinn.

Framstillingen ovenfor viser at det pa alle elevvurderte omrader har veert en
progresjon fra T1 til T2 og at denne framgangen har holdt seg pa T3. Dette er en
svak positiv utvikling for elevene pa 1. — 4. trinn. Gjennomsnittsresultatene er
ogsa hgye og uttrykker at flertallet av elever i Kristiansand opplever et
inkluderende laeringsmiljg pa smaskoletrinnet.

Elevvurderinger 5. - 10. trinn

Trivsel i skolen

Trivsel er her malt ved at elevene har besvart sju spgrsmal om hvordan de trives
sosialt og faglig i skolen. Disse spgrsmalene er slatt sammen til en faktor som
mal for hvor godt elevene trives pa skolen (se Figur 5.4).
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Figur 5.4: Mdl for elevene sin trivsel pd skolene i Kristiansand ved T1, T2 og T3

Ser vi pa utviklingen fra T1 til T3 rapporterer elevene svakt lavere trivsel pa
skolen med en endring pa 0,08 standaravvik i negativ retning fra T1 til T3 (F =
13,692 P < .001). Det er i utgangspunktet vanskelig a forklare hvorfor elevene
rapporterer en noe lavere trivsel pa T3 sammenlignet med T1. Imidlertid ved a
se naermere pa de sju ulike spgrsmalene som maler elevenes trivsel sosialt og
faglig i skolen, vil vi kunne fa et bilde pa hvilke spgrsmal elevene ved T3 skarer
lavere pa sammenlignet med T1. Eksempelvis ser vi pa spgrsmalet til elevene om
de opplever ofte a bli mobbet og plaget av andre elever, sa er det ingen endring
fra T1 til T3 i elevene sine besvarelser. Ut i fra elevene sine besvarelser ser det
saledes ut til at endringen i trivsel fra T1 til T3 beror pa andre forhold enn
mobbing og plaging hvor det i perioden har veaert en ikke signifikant nedgang.

Spgrsmalet hvor vi ser de stgrste endringene fra T1 til T3, omhandler hvor viktig
det er for elevene a fa gode karakterer. Pa dette spgrsmalet ser vi en signifikant
endring pa 0,18 standardavvik i negativ retning fra T1 til T3 (F = 56,479 P < .001).
Pa spgrsmal om elevene liker seg godt i klassen ser vi samme tendenser, hvor
elevene har en signifikant endring pa 0,08 standardavvik i negativt retning fra T1
til T3 (F = 7,416 P < .001). Det er imidlertid verdt & merke seg at pa spgrsmalet
om elevene liker seg godt i klassen sa var det en lignende tendens fra T1 til T2
med en signifikant endring pa 0,05 standardavvik i negativ retning (P < .010).

| denne sammenheng er det vesentlig @ se narmere pa hvordan resultatene
fordeler seg mellom de ulike klassetrinnene. Tabellen 5.1 viser relativt store
endringer spesielt pa 9. og 10. trinn.
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Gjennomsnitt Standardavvik/Cohens d
T19.tr(N=832) 23,40 2,76
T2 9.tr(N=965) 23,44 2,90
T3 9.tr(N=909) 22,51 3,15
dT1-T2 0,01
dT1-T3 -0,31
T1 10.tr(N=809) 23,63 2,79
T2 10.tr(N=957) 23,43 2,85
T3 10.tr(N=991) 22,86 3,22
dT1-T2 -0,07
dT1-T3 -0,25

Tabell 5.1: Gjennomsnitt og standardawvik 9. og 10. trinn

Tilbakegangen fra T1 til T3 pa trivsel er pa 0,31 standardavvik pa 9. trinn og 0,25
standardavvik for 10. trinn. Dette er noe underlig siden trivselen er stabil pa de
gvrige trinnene. Det er derfor grunn til 3 tro at dette ikke bare har sammenheng
med skolen, men ogsa kan ha en sammenheng med hendelser utenfor skolen,
noe vi kommer tilbake til under framstillingen av undervisnings- og
leringshemmende atferd.

Trivsel

3,8
3,7

3,6
3,5
3,4
3,3
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Figur 5.5: Variasjoner mellom skolene i trivsel vist ved T1 og T3

| denne framstillingen vises utviklingen pa trivsel for den enkelte skolen. Skolene
star i samme rekkefglge pa maling 1 (rgd linje) og maling 3 (bla linje). Figuren
viser at det er store variasjoner mellom skolene bade pa T1 og T3. Noen skoler
har hatt tilbakegang, og noen har hatt god framgang. Dette kan vaere noe
tilfeldig fordi elevgrunnlaget kan variere pa enkeltskoler, men uansett bgr dette
dreftes, bade pa den enkelte skolen og av skoleeieren. Dette gjelder bade for
skoler som har hatt markant framgang og for dem som har gatt tilbake.
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| den grafiske figuren nedenfor er hvert punkt en skole som har fatt en posisjon
ut fra to akser. Den vertikale aksen uttrykker hvor skolen 13 i utgangspunktet pa
T1 i trivsel. Den horisontale aksen viser hvilken framgang skolen har hatt fra T1
til T3 uttrykt i standardavvik. Punktet der aksene krysses representerer
gjennomsnittet for alle skoler pa T1 langs den vertikale aksen, og ingen endring
pa den horisontale aksen.

Hgyt utgangspunkt ] Heyt utgangspunkt
Tilbakegang Framgang
4
{1 &
0‘ *
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"y *e
* ®leoa &
T T " A 4 T 1
-1,00 -0,50 o® O ¢ 0,50 1,00
4 2
1
4
Lavt utgangspunkt ¢ Lavt utgangspunkt
Tilbakegang | Framgang

Figur 5.6: Elevenes trivsel i giennomsnitt pa hver skole ved tidspunkt 1 (vertikal akse) og
framgang til tidspunkt 3, uttrykt i standardavvik (horisontal akse)

Her ser vi at flere skoler har hatt en vissframgang fra T1 til T3. Dette gjelder bade
skoler som 1a godt an pa T1 og skoler som hadde en lav skare. Det er sveert
gledelig at flere av skolene med et lavt utgangspunkt har hatt god framgang, og
at flere av skolene med hgy trivsel har klart a opprettholde dette fra T1 til T3.
Imidlertid er det flere skoler som ogsa har gatt tilbake pa trivsel.
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Sosial isolasjon
Sosial isolasjon er malt ved at elevene har svart pa spgrsmal om de er ensomme
pa skolen og alene i friminuttene.

Frekvens Prosent Kumulativ prosent

Valid 1,0 41 0,7 0,7
1,5 15 0,3 1,0
2,0 72 1,2 2,2
2,5 107 1,8 4,1
3,0 328 5,7 9,7
3,5 409 7,1 16,8
4,0 1019 17,6 34,3
4,5 1240 21,4 55,7
5,0 2568 44,3 100,0
Total 5799 100

Tabell 5.2: Elever som rapporterer G vaere ensomme og alene pd skolen oppgitt i frekvens og
prosent

Tabellen viser at 9,7 % av elevene (563 elever) fra 5. til og med 10. trinn svarer at
de svaert ofte, ofte eller av og til er isolert og ensomme pa skolen. Disse elevene
som her skarer 3 eller lavere, opplever i liten grad et sosialt inkluderende
leeringsmiljp. De star i perioder utenfor det sosiale fellesskapet. Det er verdt a
merke seg at denne gruppen av elever som i perioder star utenfor det sosiale
fellesskapet, er en stgrre gruppe enn de elevene som opplever seg mobbet pa

skolen. Belastningen ved 3 oppleve og ikke vare en del av det sosiale
fellesskapet kan over tid ogsa vaere sveert stor for disse elevene.

Undervisnings- og leringshemmende atferd

Undervisnings- og laeringshemmende atferd bestar av 13 utsagn om elevenes
atferd i undervisningstimene. Utsagnene er knyttet til bade grad av uro og brak i
timene, og atferd som dreier seg om grad av konsentrasjon, oppmerksomhet og
deltakelse i undervisningen. Skalaen er brukt i en rekke undersgkelser tidligere,
og den er et uttrykk for laeringsmiljget i skolen. Mye undervisnings- og
leeringshemmende atferd vil innebaere et lite tilfredsstillende lzeringsmiljg.
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Figur 5.7: Undervisnings- og leeringshemmende atferd mdlt pG T1, T2 og T3

Pa omradet undervisnings- og leeringshemmende atferd er det ingen signifikant
endring fra T1 til T2 (F = 2,151 P > .050). Det vil si at grad av atferd som hemmer
og forstyrrer elevenes lering og eventuelt laererens undervisning, var forholdsvis
stabil fra T1 til T2.

Nar det gjelder perioden fra T1 til T3 er det en svak, men signifikant endring pa
0,10 standardavvik i negativ retning pa undervisnings- og leeringshemmende
atferd (F = 16,477 P < .001). | likhet med resultatene pa elevenes trivsel pa
skolen sa er det en forskjell mellom hvordan elevene pa de ulike trinnene har
besvart utsagnene som omhandler undervisnings- og leeringshemmende atferd.
Det er saerlig elevene pa 9. og 10. trinn som vurderer at de er noe mer urolige og
folger noe darligere med pa det som foregar pa skolen. Tilbakegangen her er pa
0,24 standardavvik for 9. trinn og 0,10 standardavvik for 10. trinn. Det har i
perioden mellom T2 iog T3 veert alvorlige hendelser i ungdomsmiljget i
Kristiansand, og det er mulig at det kan prege elevenes trivsel og atferd pa
skolen.

Det er imidlertid avgjgrende & uttrykke at det store flertallet av elevene i
Kristiansand viser en god og hensiktsmessig atferd, og det vi omtaler som en
leringsfremmende atferd med en gjennomsnittsskare pa 4.08 der 5.00 er den
maksimale skaren. Dette viser at de fleste elevene er lite urolige og fglger godt
med i undervisningen.

Relasjon lzerer — elev

Det er elevene som her har vurdert sin relasjon til kontaktleereren ut fra 14
utsagn som er knyttet til ulike relasjonelle omrader. Dette dreier seg om de
opplever personlig stgtte og fgler seg verdsatt av laereren, om de har god
kontakt med ham eller henne, om vedkommende er rettferdig og om han eller
hun stimulerer til et godt laeringsmiljg i klassen. | denne skalaen er det fire
svaralternativer: helt enig, litt enig, litt uenig og helt uenig.
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Relasjon mellom lzerer og elev
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Figur 5.8: Relasjon laerer — elev vist ved T1, T2 og T3

Her ser vi at elevene i Kristiansand opplever at relasjonen til lererne er blitt
signifikant bedre fra T1 til T2 (F= 17,663 P < .001), og fra T1 til T3 (F 8,963 P <
.005). Resultatene indikerer at elevene opplever svakt mer stgtte og noe bedre
kontakt med kontaktleereren ved T2 og T3 sammenlignet med hva elevene
rapporterte ved oppstarten av prosjektet. Dette ma betraktes som et positivt
funn for leeringsmiljget i skolene. Forhapentligvis danner dette ogsa et bedre
grunnlag for elevenes laeringsutbytte. Flere nasjonale og internasjonale studier
viser at relasjonen mellom elev og laerer har stor betydning for elevenes
leeringsutbytte (Hattie, 2009; Mitchell, 2014; Nordahl, 2015). Elever som
opplever a& ha en stgttende laerer har gjennomgdende et bedre laeringsutbytte
enn elever som ikke opplever en slik stgttende relasjon. Derfor kan det her se ut
til at denne bedringen i relasjonen mellom elev og leerer er uttrykk for et
leeringsmiljp som ogsa kan bidra til 8 fremme et noe bedre laeringsutbytte hos
elevene pa sikt. Relasjonen mellom elev og laerer blir i forskning betraktet som
en viktig del av elevenes leeringsmiljg (Nordahl, 2010). Resultatet uttrykker
derfor ogsa at malsettingen i FLiK-prosjektet om a utvikle og forbedre
leringsmiljget blir realisert i de fleste skolene i kommunen. Det kan diskuteres
om forskjellen pa 0,1 standardavvik er ubetydelig eller av interesse. Var
oppfatning er at denne forskjellen er interessant og viktig fordi dette innebaerer
at relativt mange enkeltelever i kommunen opplever at laererne bryr seg mer, og
at de kan snakke med leererne om hvordan de har det. For disse elevene er dette
avgjgrende i seg selv og for deres leering i skolen. Disse elevene har na en
sterkere opplevelse av a bli likt av laereren, og det er sveert vesentlig.
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Figur 5.9: Forskjeller mellom skoler pd T1 og T3 innen relasjoner mellom lzerer og elev

Denne framstillingen viser at forskjellene mellom skoler innenfor dette omradet
er blitt mindre i prosjektperioden (T1 rgd linje, T3 bla linje). Dette er viktig for
elevene, og kan betraktes som et uttrykk for at det er mindre variasjoner mellom
skolene i kvaliteten pa leeringsmiljget. Flere av skolene som skaret lavt pa
relasjon mellom laerer og elev pa den fgrste malingen har forbedret seg relativt
mye. Samtidig har mange av skolene som hadde en hgy skare pa T1,
opprettholdt sin posisjon selv om det ogsa foreligger enkelte skoler som ikke har
maktet dette. Dette kommer klart til uttrykk i framstillingen nedenfor.
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Figur 5.10: Relasjon mellom elev og leerer tilknyttet giennomsnittet pd hver skole pa tidspunkt
1 (vertikal akse) og framgang til tidspunkt 3 (horisontal akse) uttrykt i standardavvik)
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| figur 5.10 ser vi klart at de skolene der elevene i snitt opplevde en noe
utilfredsstillende relasjon til laererne, har hatt en god framgang pa dette
omradet. Ved disse skolene er det viktig at det na blir reflektert over hvorfor
denne forbedringen har oppstatt slik at denne praksisen kan opprettholdes og
eventuelt videreutvikles. Det er like viktig & finne fram til grunner for hvorfor
noen er blitt bedre, som & analysere hvorfor det er en tilbakegang, eller at det
skares noe darligere pa et omrade. Flere av skolene som skaret hgyt pa
tidspunkt 1 har ikke forbedret seg noe szerlig, og noen har ogsa hatt tilbakegang.
Men her er det viktig @ understreke at flere av disse skolene hadde en sa positiv
skare at det vil vaere svaert vanskelig a forbedre den. Den best mulige skaren vil
her si et gjennomsnitt pa fire, og da vil det selvfglgelig veere vanskelig a forbedre
skarer som ligger pa 3,6 i snitt.

Sosialt miljg mellom elever

Det sosiale miljget mellom elevene er malt ved at elevene har tatt stilling til ti
utsagn med fire svaralternativer (helt enig, litt enig, litt uenig og helt uenig).
Utsagnene handler om hvorvidt elevene er venner, om de blir godtatt i klassen,
om de far hjelp sosialt og faglig av medelever og om de kjenner hverandre godt
o.l. Samlet uttrykker disse utsagnene noe om kvaliteten pa miljget mellom
elevene i klassen, med hovedvekt pad de sosiale delene av miljget, og mindre pa
hvordan de arbeider i timene. Disse sosiale relasjonene mellom elevene som her
er malt, er et uttrykk for kvaliteten pa lzeringsmiljget (Nordahl, 2010).

Relasjon mellom elevene

|
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]
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Figur 5.11: Sosialt miljg mellom elever pG T1, T2 og T3

Det sosiale miljget og dermed relasjonene mellom elevene i Kristiansand hadde
en signifikant svak framgang fra tidspunkt 1 til tidspunkt 2 (F = 5,272, P < .050).
Ved maletidspunkt 3 ser vi at resultatene er de samme som pa tidspunkt 1.

Sosiale relasjoner til jevnaldrende er et uttrykk for grad av tilhgrighet og
trygghet, og dermed uttrykk for grad av inkludering. Det er svaert positivt at det
store flertallet av elever i Kristiansand kommune uttrykker at de har et godt
forhold til sine medelever og at de opplever vennskap og samarbeid i hverdagen.
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Gjennomsnittskaren for alle skolene pa tidspunkt 3 er 3,23 der den hgyeste
skaren er 4,00 og det er relativt liten spredning mellom elevene. Det innebaerer
at det store flertallet av elever opplever & ha venner og veere inkludert i det
sosiale fellesskapet pa skolen. Frekvensfordelingen uttrykker at det er 7 % av
elevene som er fra litt uenig til helt uenig i at det er et godt sosialt miljg i
klassen. Disse mangler naere venner og opplever i mindre grad sosial stgtte pa
skolen.

Korrelasjonsanalyser viser her at sammenhengen mellom elev-lzerer-relasjonen
og de sosiale relasjonene til medelever (sosialt miljg) er 0,56. Dette er en sveert
sterk sammenheng som uttrykker at elever som har et godt forhold til laereren
sin, ogsa har et godt forhold til medelever. Men motsatt uttrykker det ogsa at
elever som ikke har noe szerlig godt forhold til sine medelever, heller ikke
opplever a vaere spesielt godt likt av skolens lzerere. For disse elevene er dette
en bekymringsfull korrelasjon. Vi kan ikke si noe om arsak og virkning her, men
det kan vaere grunn til a tro at leerere gjennom sin interaksjon med elevene er
med pa a pavirke deres sosiale roller i jevnalderfellesskapet. Det vil si at elever
som lzereren implisitt liker og gir ros og st@tte, ogsa er elever som dermed lett
kan bli sosialt attraktive. Samtidig er det grunn til 3 tro at elever som ikke har det
spesielt godt sosialt pa skolen har et stgrre behov for a ha et godt forhold til sine
leerere enn andre elever. Dette funnet bgr drgftes mellom lzererne, og det bgr
fere til at laerere er mer sensitive overfor elever som ikke er spesielt godt
inkludert i det sosiale fellesskapet pa skolen.
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Figur 5.12: Forskjeller i sosialt miljg mellom skoler fra T1 til T3

Det er fortsatt forskjeller mellom skolene innenfor det sosiale miljget mellom
elevene, men variasjonene mellom skolene er noe mindre pa T3 enn pa T1.
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Figur 5.13: Sosialt miljg som er tilknyttet giennomsnittet pG hver skole pa tidspunkt 1 (vertikal
akse) og framgang til tidspunkt 3 uttrykt i standardavvik (horisontal akse)

Det er relativt mange skoler som har hatt framgang i elevenes vurdering av det
sosiale miljget, bade blant skoler som hadde et hgyt og et lavt utgangspunkt. Av
resultatene ser vi ogsa at det er en del av skolene som hadde et hgyt
utgangspunkt som har hatt en viss tilbakegang. Det er viktig at de enkelte
skolene drgfter egen utvikling uavhengig av om det er en positiv framgang eller
en viss tilbakegang.

Matematikkundervisning

Matematikkundervisningen er malt ved at elevene i 5.- 10. trinn har tatt stilling
til fem utsagn om matematikkfaget med fem svaralternativer («Nei, aldri»,
«Sjelden», «Av og til», «ofte», «Ja, alltid»). Utsagnene omhandler bl.a. hvorvidt
eleven liker faget matematikk, fglger godt med nar leereren forklarer noe i
matematikktimene, om det i matematikktimene diskuteres ulike mater a lgse en
og samme oppgave, samt om eleven opplever at laereren oppmuntrer
han/henne til & gjgre sitt beste. Samlet uttrykker utsagnene elevens opplevelse
av matematikkfaget og undervisningen i matematikk.

Gjennomesnittsresultatet for elevene pa disse spgrsmalene om matematikkfaget
er 4,04 pa en skal fra 1 til 5 der 5 er best. Dette er en positiv vurdering.
Frekvensfordelingen i figur 5.14 viser ogsa at de aller fleste elevene er positive.
Men samtidig er det noen elever som skarer lavt pa disse spgrsmalene og som
dermed har et anstrengt forhold til matematikk.
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Figur 5.14: Frekvensfordelingen i matematikkundervisningen

| figuren nedenfor vises utviklingen i elevenes gjennomsnittlige opplevelse av
matematikkfaget fra T1 til T2 og videre til T3.
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Figur 5.15: Elevene sin vurdering av matematikkundervisningen ved T1, T2 og T3

Av den grafiske fremstillingen over ser vi en liten signifikant positiv endring i
elevene sin vurdering av matematikkundervisningen fra T1 til T3. Endringen er
pa 0,04 standardavvik (F = 4,937 P < .050), men er sa marginal at det kan
argumenteres for at den bgr anses som tilnaermet lik som ved T1.

Vi har ogsa sett naermere pa variasjonene mellom de ulike skolene fra T1 til T3.
Dette fremkommer av figur 5.16 pa neste side.
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Figur 5.16: Variasjoner mellom skolene i elevene sin vurdering av matematikkundervisningen
ved T10g T3

Av den grafiske fremstilling over ser vi at det er variasjoner mellom skolene pa
elevene sin vurdering av matematikkundervisningen bade ved T1 og T3. Men
forskjellene er noe mindre pa den siste malingen i 2017. Ved at mange av
skolene skaret forholdsvis hgyt ved T1 er det naturlig at vi ikke ser store
gkninger ved disse skolene.
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Figur 5.17: Elevene sin vurdering av matematikkundervisningen tilknyttet gjennomsnittet pa
hver skole pa tidspunkt 1 (vertikal akse) og framganag til tidspunkt 3 (horisontal akse) uttrykt i
standardavvik
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Figur 5.17 (s. 94) illustrerer godt at det er mange skoler som har en positiv
utvikling i elevenes opplevelse av matematikkfaget. Det er her viktig a
understreke at det er en positiv sammenheng mellom a like faget og den
skolefaglige prestasjonen i matematikk.

Norskundervisning

Norskundervisningen er malt ved at elevene pa 5.-10. trinn har tatt stilling til sju
utsagn med fem svaralternativer («Nei, aldri», «Sjelden», «Av og til», «ofte», «Ja,
alltid»). Ved hjelp av utsagnene ma elevene ta stilling til om de liker norskfaget,
om de far gjort det de skal i norsktimene, hvorvidt faget er vanskelig, om de liker
a lese, samt a skrive, og om de liker muntlige aktiviteter i norskfaget etc. Figuren
nedenfor viser frekvensfordelingen av elevenes opplevelse av norskfaget:
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Figur 5.18: Elevenes opplevelse av norsk - frekvensfordeling

Gjennomsnittskaren for elevenes opplevelse av norskfaget pa tidspunkt 3 er 3,55
pa en skala fra 1 - 5 der 5 er hgyeste skare. Figuren viser ogsa at det er en
tendens til normalfordeling selv om det er noe flere elever som liker norsk svaert
godt enn darlig. Samlet er det dessverre mange elever som uttrykker at de ikke
liker & skrive eller lese og som synes faget er vanskelig. Dette er det all mulig
grunn til & drgfte blant alle leerere, og saerlig de som underviser i norsk.

Videre er det viktig a merke seg at gjennomsnittskaren pa tilsvarende spgrsmal i
matematikk er 4,04 mens det i norsk er 3,55. Forskjellen utgjgr 0,64
standardavvik. Dette ma betraktes som en stor forskjell, og det er litt
overraskende at matematikk kommer sa mye bedre ut. Matematikk har ofte blitt
framstilt som et fag elevene ikke liker, men ser vi pa disse svarene fra alle elevene
i Kristiansand sa er det et annet bilde vi far. Elevene liker matematikk ganske
godt, men har stgrre utfordringer med norsk.
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Norskundervisningen
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Figur 5.19: Elevene sin vurdering av norskundervisningen ved T1, T2 og T3

Slik det fremgar av Figur 5.19 har elevene i gjennomsnitt vurdert utsagnene
omkring norskundervisningen noe lavere enn det elevene ved T1 gjorde. Totalt
ser vi en svak endring i negativ retning pa 0,05 standardavvik (F = 4,385 P <
.050). Men denne endringen er sa liten at vi kan si at elevenes opplevelse av
norskfaget har veert stabil fra 2013 til 2017.

Norskundervisningen

=0=T1 =li=T3

Figur 5.20: Variasjoner mellom skolene i elevene sin vurdering av norskundervisningen ved T1
og T3.

Figur 5.20 viser at det bade pa tidspunkt 1 og tidspunkt 3 er relativt store
forskjeller mellom skolene vedrgrende elevenes vurdering av norsk-
undervisningen.
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Kontaktlzerernes vurderinger av elevene

Sosial kompetanse - tilpasning

Sosial kompetanse er bade et viktig leeringsomrade i seg selv og har en sterk
sammenheng med laeringsutbyttet i skolefag (Nordahl, m.fl., 2017). Elevenes
sosiale kompetanse er her malt ved at kontaktlaererne har vurdert hver enkelt
elev pa en skala med 30 utsagn om deres sosiale ferdigheter (Gresham & Elliott,
1990). | denne rapporten har vi framhevet vurderingen av den sosiale
tilpasningen til skolen som bestar av ti utsagn og selvkontroll som bestar av 9
utsagn. Tilpasning handler om hvordan elevene mestrer ulike situasjoner som er
tilknyttet det a fglge regler og beskjeder pa skolen, og & kunne samarbeide med
bade lzerere og medelever. Selvkontroll er knyttet til hvordan elevene er i stand
til & styre sin egen atferd. Det er en firedelt skala som laererne har vurdert
elevene etter; «aldri»/«sjelden», «av og til», «ofte» og «sveert ofte».

Sosial kompetanse: tilpasning til
skolens normer
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Figur 5.21: Tilpasning til skolen pd T1, T2 og T3

Elevenes sosiale kompetanse fra tidspunkt 1 til tidspunkt 3, ut fra laerernes
vurdering, har veert relativt stabil (F = 13,532 P < .010). Imidlertid var det en svak
forbedring fra T1 til T2 (F = 25,517 P < .001). Endring av atferd og vaner i likhet
med & male slike endringer er utfordrende og krever kontinuerlig arbeid over tid
i tillegg til gode malemetoder. Ved at det i perioden ikke er arbeidet direkte med
sosiale ferdigheter, anses resultatene a vaere som forventet. En forbedring i
sosiale ferdigheter blant sa mange elever (N=10308) vil vanskelig kunne bli opp

mot 0,6 standardavvik, noe som ofte regnes som en stor effekt (Hattie, 2009).
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Sosial kompetanse: tilpasning til skolens
normer
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Figur 5.22: Forskjeller mellom skoler i sosial kompetanse pd T1 og T3

Figur 5.22 viser at det bade pa tidspunkt 1 og tidspunkt 3 er relativt store
forskjeller mellom skolene i leerernes vurderinger av elevenes tilpasning. Flere
skoler har hatt en markant utvikling, men det er ogsa enkelte skoler som har gatt
litt tilbake. Gjennomsnittskaren for alle elever er 3,15 pa en firedelt skala, som
uttrykker at de aller fleste elevene viser god tilpasning i skolen, slik
kontaktlaererne vurderer det. Sett i forhold til andre undersgkelser vi har gjort
om sosiale ferdigheter pa denne skalaen, skarer elevene i Kristiansand bedre enn
elever i en rekke andre kommuner i Norge (Nordahl m.fl., 2017).
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Figur 5.23: Progresjon i sosial tilpasning uttrykt i standardavvik
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Mange av skolene har hatt en positiv utvikling i elevenes grad av tilpasning til
skolen i perioden fra T1 til T3 (Figur 5.23). Spesielt skolene som hadde et lavt
utgangspunkt pa T1, har hatt en positiv utvikling til T3. | samme periode har ogsa
noen skoler gatt litt tiloake. For enkelte av disse skolene er tilbakegangen relativt
stor.

Sosial kompetanse - selvkontroll

Selvkontroll er et delomrade under sosial kompetanse som bestar av ni utsagn.
Utsagnene omhandler hvordan elevene mestrer ulike situasjoner tilknyttet
medelever eller andre. Dette vaere seg hvordan eleven mestrer kritikk fra andre,
fysisk aggresjon fra medelever, urimelige krav eller spgrsmal fra medelever,
kontrollerer sinnet sitt i konflikt med voksne etc. Det er elevene sin kontaktlaerer
som har vurdert de ulike utsagnene etter; «aldri»/«sjelden», «av og til», «ofte»
og «sveert ofte».

Sosial kompetanse: selvkontroll
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Figur 5.24: Selvkontroll pG skolen pd T1, T2 og T3

Det har veert en signifikant bedring pa 0,09 standardavvik fra T1 til T3 i elevenes
sosiale kompetanse nar det kommer til selvkontroll ut i fra kontaktleerernes
vurdering (F = 31,240 P < .005). Det betyr at laererne vurderer elevene na i noe
hgyere grad til selv @ mestre utfordrende situasjoner i mgte med medelever og
voksne.
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Sosial kompetanse: selvkontroll
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Figur 5.25: Forskjeller mellom skoler i selvkontroll pé T1 og T3

Figur 5.25 viser variasjon mellom skolene i forhold til leerernes vurdering av
elevenes selvkontroll ved T1 og T3. Forskjellene mellom skolene i kommunen er
blitt noe mindre ved T3, samtidig er det mange skoler som har framgang i

elevenes selvkontroll.
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Figur 5.26: Skolenes progresjon selvkontroll uttrykt i standardavvik

Ut i fra gjennomsnittet ved hver skole ved T1 og T3 ser vi at omtrent alle skolene
med et lavt utgangspunkt har framgang. De aller fleste av disse skolene ligger
innenfor pluss/minus 0,2 standardavvik. Av skolene med et hgyt utgangspunkt er
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det omtrent likt antall skoler som har hatt en tilbakegang sammenlignet med
skoler som har opprettholdt framgang. Det er noen skoler som har en markant
tilbakegang, men samlet er dette en positiv utvikling for elevene totalt i
Kristiansand og for de fleste skolene. Nedenfor har vi satt opp en
korrelasjonstabell som uttrykker sasmmenhenger mellom tilpasning, selvkontroll
og skolefaglige prestasjoner.

Tilpasning Selvkontroll Skolefaglige
prestasjoner
Tilpasning 1 .69 * .59 *
Selvkontroll 1 .34 *
Skolefaglige 1
prestasjoner

Tabell 5.3: Sammenhenger i sosial kompetanse * = p<.001

Av tabellen ser vi at det er en sterk sammenheng mellom tilpasning og
selvkontroll. Elever som viser god selvkontroll har ogsa en sterk tendens til 3
tilpasse seg skolen godt. Det er ikke overraskende fordi tilpasning ofte krever
stor grad av selvkontroll, og det uttrykker ogsa da indirekte at mange elever
tilpasser seg skolen gjennom selvkontroll og ikke ngdvendigvis gjennom ytre
styring av atferden. | noen grad kan dette vaere et uttrykk for at mange regler og
normer er internalisert. Videre er det en relativt sterk sammenheng mellom
tilpasning og skolefaglige prestasjoner, samt selvkontroll og skolefaglige
prestasjoner. Dette innebzerer at elever med god selvkontroll og evne til
tilpasning ogsa presterer godt i fagene matematikk, norsk og engelsk.

Motivasjon og arbeidsinnsats

| en rekke undersgkelser internasjonalt og nasjonalt framstar elevenes
motivasjon og arbeidsinnsats som relativt avgjgrende for deres laeringsutbytte
(Hattie & Yates, 2014; Nordahl, m.fl, 2017). Omradet motivasjon og
arbeidsinnsats bestar i denne undersgkelsen av tre utsagn knyttet til om elevene
arbeider godt i timene og om de viser engasjement og motivasjon. Elevene er
her vurdert av kontaktlaererne pa en femdelt skala med svaralternatier «svaert
hgy», «hgy», «middels», «lav» og «sveert lav».
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Motivasjon og arbeidsinnsats
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Figur 5.27: Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats for T1, T2 og T3

Fra T1 til T3 ser vi en endring pa 0,09 standardavvik i positiv retning. Endringen i
elevenes motivasjons- og arbeidsinnsats fra tidspunkt 1 til tidspunkt 3 er ikke
signifikant (F = 11, 264 P < .001). Gjennomsnitts-resultatene viser ogsa at
elevenes arbeidsinnsats i undervisningen og interesse for a leere er relativt god
med en snittskare pa 3,79 der hgyeste skare er 5. Men spredningen mellom
elevene pa dette omradet er i laererne vurderinger stor med et standardavvik pa
0,89. Det vil si at leererne mener at elevene gjennomgdende viser en hgy
motivasjon og arbeidsinnsats, men at det er stor variasjon mellom elevene.

Kumulativ
Frekvens Valid prosent prosent

Valid 1,00 140 1,4 1,4
2,00 636 6,2 7,6
3,00 2823 27,6 35,2
4,00 4153 40,7 75,9
5,00 2458 24,1 100,0
Total 10216 100,0

Ikke besvart 92

Total 10308

Tabell 5.4: Frekvenstabell for motivasjon og arbeidsinnsats (1.-10. trinn).

Frekvenstabellen ovenfor viser at det i laerervurderinger er stor variasjon mellom
elevene i deres motivasjon og arbeidsinnsats pa skolen. Til sammen blir 7,6 % av
elevene vurdert til 3 vise lav eller sveert lav innsats pa skolen. Denne gruppen av
elever vil sannsynligvis ikke realisere sitt potensial for leering. Dette blant annet
fordi korrelasjonen mellom skolefaglige prestasjoner og elevenes motivasjon og
arbeidsinnsats i denne undersgkelsen i 2017 er 0,63. Dette uttrykker en sveert
sterk sammenheng mellom arbeidsinnsats og leeringsutbytte i skolefagene norsk,
matematikk og engelsk.
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Motivasjon og arbeidsinnsats kan i noen grad knyttes til elevenes forventing til
egen mestring. Dette er et omrade som har en sterk sammenheng med elevenes
leringsutbytte, bade ut fra laeringsteoretiske og empiriske tilnaerminger
(Bandura, 1997; Schunk & Pajares, 2009; Stobart, 2016). Forventning om
mestring handler om hvordan laerte forventinger om a8 mestre oppgaver fgrer til
stgrre eller mindre grad av suksess. Det er avgjgrende for elevenes
leeringsutbytte at de har tro pa at kan mestre oppgavene de far. Elever som har
det vi kan kalle en vekstorientert innstilling, det vil si at de tror at de kan mestre
og at de forstar at mestring handler om arbeidsinnsats, har gode forutsetninger
for a lykkes. Disse elevene kjennetegnes ved at de arbeider hardt og at de f.eks.
prgver pa nytt om det er noe de ikke far til.

Elever som har en mer egenskapsorientert innstilling, har utfordringer tilknyttet
mestring, fordi de mener at laering har med et talent eller en egenskap a gjgre.
Noen ser pa seg selv som lite smarte og andre som smarte, men begge gruppene
vil fa problemer med lzering fordi de ikke mener at arbeidsinnsats er viktig for
lering. F.eks. vil elever som ser pa seg selv som smarte, ikke velge vanskelige
oppgaver fordi de da risikerer a gjgre feil, og det vil vaere en trussel mot
selvoppfatningen (Stobart, 2016).

Vi kan si at hgye forventinger til egen mestring er viktig fordi det gir eleven en
indre motivasjon til 3 prgve seg pa ulike oppgaver, og dermed vil de vise god
arbeidsinnsats. Denne forventingen vil i stor grad bygge pa det eleven har laert
og opplevd tidligere. Dermed kan vi ogsa si at elevenes forventing til egen
mestring er pavirkbar. Elever som opplever at de mestrer, vil opprettholde og
forsterke sin egen forventing til mestring. Denne kunnskapen er avgjgrende a
anvende i forhold til de elevene som viser lav arbeidsinnsats pa skolene i
Kristiansand.

Skolefaglige prestasjoner

Skolefaglige prestasjoner er malt ved at kontaktlaererne har vurdert alle elevene
pa hver enkelt elevs faglige niva i fagene norsk, matematikk og engelsk. Dette er
vurdert pa en apen skala fra 1 til 6, der 1 betyr svaert lav kompetanse og 6 svaert
hgy kompetanse.

Skolefaglige prestasjoner
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Figur 5.28: Skolefaglige prestasjoner pd T1, T2 og T3

Figur 5.28 viser gjennomsnittet av prestasjonene i de tre fagene norsk,
matematikk og engelsk for alle elever i Kristiansand ved de ulike
maletidspunktene. Det er en liten signifikant framgang fra T1 til T2 (F = 13,370 P
< .001) som indikerer at det faglige leeringsutbyttet til elevene i den perioden
utviklet seg i en positiv retning. Ser vi pa perioden fra T1 til T3 er det ingen
endring i de faglige prestasjonene blant elevene i Kristiansand (F = 7,511 P >
.050). Senere i dette kapitlet skal vi se at figuren ovenfor dekker over de
betydelige kjgnnsforskjellene i vurderingene. | framstillingen nedenfor vises
gjennomsnittsskarene i skolefaglige prestasjoner til de enkelte skolene pa
tidspunkt 1 og tidspunkt 3.
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Figur 5.29: Forskjeller mellom skoler i skolefaglige prestasjoner pd T1 og T3

Slik det fremgar av figur 5.29 er det feerre skoler som skarer lavt pa skolefaglige
prestasjoner, og det er en tendens til at variasjonene mellom skolene i
skolefaglige prestasjoner er blitt noe mindre. Dette er en positiv utvikling, selv
om enkelt skoler fortsatt skarer betydelig lavere enn gjennomsnittet pa 4,03
(standardavvik 1,06).
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Figur 5.30: Skolefaglige prestasjoner som er tilknyttet gjennomsnittet pd hver skole pd
tidspunkt 1 (vertikal akse) og framganag til tidspunkt 3 (horisontal akse) uttrykt i standardavvik

Denne figuren viser pa den horisontale aksen at flere av skolene med et lavt
utgangspunkt pa T1 har hatt fremgang i perioden pa skolefaglige prestasjoner.
Samtidig ser vi at mange av skolene med et hgyt utgangspunkt har hatt en
tilbakegang. For ¢vrig ligger de fleste skolene innenfor pluss/minus 0,2
standardavvik.
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Figur 5.31: Skolefaglige prestasjoner og klassetrinn for T3.
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Figur 5.31 gir et godt bilde pa hvordan vurderingene av de skolefaglige
prestasjonene endrer seg gjennom skolelgpet. Ungdomstrinnet skiller seg
signifikant fra bade mellomtrinnet og smaskoletrinnet. Samtidig skiller
mellomtrinnet seg signifikant fra smaskoletrinnet Det er en sarlig markant
strengere vurdering fra 7. til 8. trinn. Selv om det ikke er karakterer pa 7. trinn
kan dette innebzere at en del elever blir overrasket nar de starter pa
ungdomstrinnet. Hva disse forskjellene i vurdering mellom trinnene er uttrykk
for ber drgftes i og mellom skoler. Videre er det ogsda svaert sterke
sammenhenger mellom vurderingene av elevene i ulike fag. Her er
korrelasjonene pa T3 mellom norsk og matematikk .72, mellom norsk og engelsk
.76 og matematikk og engelsk .66. Dette uttrykker at det gjennomgaende er slik
at om du lykkes godt i et fag, sa gjgr du det ogsa i andre fag pa skolen og
omvendt for dem som skarer darlig i et fag. Dersom dette er uttrykk for at det
rent faktisk er slike ssmmenhenger, eller om det kan ha noe med mer subjektive
oppfatninger hos kontaktleererne, bgr drgftes. Er det slik at den
tilpasningsdyktige eleven som er rolig og gj@r det han eller hun blir bedt om, lett
far positive vurderinger, mens den urolige og utfordrende eleven lett blir vurdert
noe mer kritisk?

Grunnskolepoeng er et mal for det samlede leeringsutbytte for elever som
sluttvurderes med karakterer og benyttes som kriterium for opptak til
videregdende skole. Grunnskolepoeng er beregnet som summen av elevenes
avsluttende karakterer, delt pa antall karakterer og ganget med 10. Tabell 5.5 gir
en oversikt over gjennomsnittlig grunnskolepoeng per elev i Kristiansand.

2011- 2012- 2013- 2014- 2015- 2016 -
12 13 14 15 16 17
Grunnskolepoeng 39,8 39,8 40,7 41,2 42,0 41,8
Kristiansand
Nasjonalt 40,1 40,4 40,8 41,2 41,4

Tabell 5.5: Oversikt over giennomsnittlig grunnskoleskolepoeng i Kristiansand og nasjonalt

Av tabellen ser vi at det fra skolearet 2012-13 og frem til skolearet 2015-16 er en
jevn positiv gkning i elevenes grunnskolepoeng i Kristiansand. Deretter synker
snittet litt i 2016-17. FLiK-prosjektet startet i 2012. For perioden fram til 2015-
2016 er gjennomsnittet i Kristiansand gkt til 42,0 poeng, mens det pa landsbasis
er 41,2 poeng. | 2016-17 er resultatet i Kristiansand 41,8 og for hele landet 41,4.

| lppet av prosjektperioden og frem til T3 malingen to ar etter
prosjektavslutningen, har altsa Kristiansand hevet resultatene ved avslutningen
av grunnskolen fra litt under det nasjonale gjennomsnittet til litt over ved a gke
snittet pa grunnskolepoeng med 2 poeng frem til 2016-17, mens det nasjonale
snittet i samme periode pkte med 1,3 poeng. Dette er en betydelig gkning for
kommunen.

Vi ser at vi i prosjektperioden kan notere en betydelig gkning i giennomsnittet
for elevenes sluttresultat i grunnskolen malt i grunnskolepoeng. Denne
fremgangen vises ikke i de gjennomsnittlige vurderingene av de skolefaglige
prestasjonene i fagene norsk, matematikk og engelsk som vi har innhentet
kontaktlaerernes vurderinger av. Men disse malingene maler altsa ikke det
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samme, og praksisen ved vurderingene gjennom skolelgpet endrer seg betydelig
slik figur 5.31 viser. | vurderingen av prosjektets gjennomsnittlige effekter
gjennom prosjektperioden, vil det vaere rimelig a tillegge sluttresultatene for
elevene ved grunnskolens avslutning stgrst vekt.

Spesialundervisning — ikke spesialundervisning

En viktig del av FLiK-prosjektet er & redusere omfanget av segregerte tiltak og pa
den maten realisere mer inkluderende skoler i kommunen (FLiK, 2012). | dette
underkapitlet har vi vurdert de dataene som er hentet inn om elever som mottar
spesialundervisning, og hvilken utvikling det har veert fra tidspunkt 1 til tidspunkt
2 og videre til tidspunkt 3. Andelen elever med spesialundervisning og bruk av
assistenter er vist i tabell 5.6, og i tabell 5.7 er andelen pa hvert klassetrinn
beregnet.

T1 T2 T3

Andel elever med spesialundervisning 6,5% 6,4 % 6,8 %

Andel elever som har spesialundervisning og | 57,4 % 55,3 % 61,1 %

assistent

Tabell 5.6: Antall elever med spesialundervisning

Andel elever med Andel elever som har
Trinn spesialundervisning spesialundervisning og assistent

T2 T3 T2 T3
1. trinn 32% 35% 51,5% 88,9 %
2. trinn 2,4% 3,1% 87,0% 58,3 %
3. trinn 5,4 % 5,0% 78,8 % 58,9 %
4. trinn 4,5% 4,7 % 76,7 % 58,3 %
5. trinn 7,4 % 8,5% 55,4 % 69,2 %
6. trinn 7,8% 8,1% 64,3 % 60,5 %
7. trinn 7,3% 9,1% 52,2 % 58,9 %
8. trinn 8,6 % 8,9 % 53,4 % 66,7 %
9. trinn 9,1% 9,9 % 39,8 % 46,2 %
10. trinn 9,4% 8,2 % 37,4 % 57,6 %

Tabell 5.7: Andel elever med spesialundervisning pa T1 og T2 fordelt pd klassetrinn.

Andelen elever som mottar spesialundervisning i kommunen er relativt stabil,
men den har en liten gkning fram til T3. Andelen er likevel godt under
gjennomsnittet for norske kommuner. Dette kan betraktes som positivt,
forutsatt at elever med laeringsmessige utfordringer far et godt opplaeringstilbud
selv om de ikke far spesialundervisning. Vi ser imidlertid at andelen elever med
spesialundervisning er jevnt gkende oppover i arsklassene. | spesialpedagogisk
forskning understrekes ofte behovet for tidlig intervensjon i forhold til mange av
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utfordringene elevene har, ikke minst nar det gjelder ulike leerevansker og
atferdsproblemer. Det er vanskelig a se en slik strategi i disse tallene fordelt pa
arskull. @kningen med gkende alder blir spesielt tydelig om vi pa tabell 5.7
sammenlikner T2 med det samme arskullet to ar senere. Ser vi for eksempel pa
1. trinn 2 ar senere, nar de er kommet til 3. trinn, gker andelen elever med
spesialundervisning med 1,8 prosent til 5,0 prosent av elevene. 4. trinn pa T2 har
to ar senere, pa 6. trinn, gkt med 3,6 prosent til 8,1 prosent av elevene. Alle
elevgruppene gker andelen elever som far spesialundervisning mellom disse to
maletidspunktene unntatt fra 8. til 10. trinn. Der finner vi en svak nedgang i
andelen pa 0,4 prosent.

Videre ser vi at antallet elever som har bade spesialundervisning og assistent,
har gatt noe opp. | undersgkelser i andre kommuner er en andel pa inntil 50 % av
elevene ikke uvanlig, men Kristiansand har 10 prosent hgyere andel. Ser vi pa
fordelingen mellom arstrinn sa varierer disse mye. Noe av variasjonen kan henge
sammen med forskjeller mellom arstrinn. Det er to ar mellom malingen pa T2 og
T3 og vi ser at det finnes en mulig forklaring der. For eksempel gker andelen
elever med spesialundervisning og assistent med 7 prosent fra 1. trinn til 3.
trinn. Men sa ser vi at andelen minker kraftig fra 2. trinn til 4. trinn med hele 30
prosent, og den fortsetter a minke for kullene som gar pa 3. og 4. trinn pa T2 og
som gjenfinnes pa 5. og 6. trinn pa T3. Sa er det en mindre gkning i bruken hvert
ar fra trinn 5 og oppover. Men uansett bgr bruk av assistenter vurderes ngyere.
For noen elever kan det a ha en assistent oppleves som stigmatiserende og
dermed ekskluderende i forhold til elever som ikke har en assistent. Videre bgr
det ogsa vurderes inngaende om det eksisterer dokumentasjon i skolene pa at
dette faktisk gir et bedre sosialt og faglig leeringsutbytte for elevene. Elever som
mottar spesialundervisning har pr. definisjon ikke et tilfredsstillende utbytte av
den vanlige undervisningen. Hvordan disse skal fa et bedre laringsutbytte ved a
ha en assistent, ma vurderes. Videre er det ut fra forskning liten grunn til 3 tro at
assistentbruk er et effektivt tiltak for a fremme laering og inkludering (Mitchell,
2014). Det finnes en lang rekke andre pedagogiske tiltak som har bedre effekt pa
elevenes laeringsutbytte. Hver gang en elev blir vurdert til at han eller hun har
behov for en assistent, bgr andre tiltak vurderes og prgves ut fgr ansatte med en
ikke-pedagogisk utdanning far ansvaret for eleven.

T1 T2 T3
Gutt 65,1 % 63,2 % 65,4 %
Jente 349 % 36,8% 34,6 %

Tabell 5.8: Kignnsfordeling av elever som mottar spesialundervisning

Det er fortsatt en overvekt av gutter som mottar spesialundervisning. Dette
funnet har en klar sammenheng med andre kjgnnsforskjeller som vi finner i
datamaterialet og som blir drgftet senere.
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Grupper med vansker og spesialundervisning
Nedenfor er det vist omfanget av elever som av kontaktlaererne blir vurdert til a
ha ulike former for vansker og problemer i skolen.

T1 T2 T3
Antall uten vansker 76,7 % 79 % 75,6 %
Antall med vansker 23,3% 21% 24,4 %

Tabell 5.9: Samlet antall elever med vansker

Antallet elever som blir vurdert til & ha vansker og problemer gar noe ned fra T1
til T2, men gker igjen pa T3 til 24,4 %. | forhold til malet om en mer inkluderende
skole ser det ut til at det skjer en liten forbedring i prosjektperioden, men denne
er forsvunnet to ar senere ved T3. Normalitetsforstdelsen bgr vaere slik at den
omfatter et mangfold av elever med ulike forutsetninger. En skole har de elever
den har, og det er avgjgrende at feerrest mulig oppleves som avvikende fra en
normalitet fordi avvik ogsa lett vil rettferdiggjgre avvikende og segregerende
tiltak. Det er imidlertid grunn til a drgfte om 24,4 % av elevene i grunnskolen i
Kristiansand har faktiske problemer og avvik. Dette er nesten hver 4. elev. Det
kan ogsa veere slik at disse vurderingene er mer bestemt av de holdningene og
det elevsynet som er radende blant leererne og i de like skolekulturene. | et
inkluderingsperspektiv er det derfor ngdvendig & drgfte elevsynet i skolene, og
hvilke konsekvenser dette har for hvordan elevene blir mgtt, hvilket
oppleeringstiloud de far og ikke minst hvordan deres sosiale og faglige
leeringsutbytte blir vurdert. Tabellen nedenfor viser bade antall elever i de ulike
gruppene med vansker pa T1, T2 og T3-malingene og den prosentvise andelen
innenfor hver av disse gruppene som mottar spesialundervisning.

Antall T1 Antall | T2 Antall | T3

T1 T2 T3
Hgrselshemning 45 489% | 41 39% 50 46 %
Synsvansker 53 9,4 % 62 3,2% 94 43%
ADHD-diagnose 70 72,9% | 80 65,0% | 76 58,7 %
Atferdsproblem, men 408 16,9% | 394 15,5% | 489 17,6 %
ikke ADHD
Spesifikke leerevansker | 317 30,9% | 353 31,7% | 384 36,2 %
i norsk
Spesifikke leerevansker | 137 146 % | 141 29,1% | 166 27,1%
i matematikk
Andre spesifikke 252 29,8% | 218 43,1% | 266 33,8%
leerevansker
Generelle lzerevansker | 166 72,3% | 199 70,9% | 188 72,9%
Andre vansker 490 20,0% | 514 21,4% | 589 20,6 %

Tabell 5.10: Andel elever som mottar spesialundervisning i ulike grupper som har vansker
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Tabellen viser at andre vansker er en stor andel av elevene. Med andre vansker
menes her elever som har motoriske vansker, spesielle psykiske og fysiske
helseproblemer, sprakvansker og lignende. Videre viser oversikten at de stgrste
gruppene av elever som vurderes til & ha vansker, er elever som viser ulike
former for atferdsproblemer og elever som har spesifikke laerevansker. Samlet
utgjgr disse elevgruppene 14,2 % av elevene i grunnskolen i Kristiansand pa
tidspunkt 1 og 12,2 % av elevene i kommunen pa tidspunkt 2 og 13,1 % pa
tidspunkt 3. Dette er en relativt stor andel av elevene i kommunen, og ca. 1/3 av
dem far spesialpedagogisk hjelp. Unntaket er elever som har en ADHD-diagnose
der ca. 60 % av elevene mottar spesialundervisning ifglge T3-malingen. Dette
understreker for det fgrste at diagnoser i seg selv ser ut til & utlgse
spesialundervisning til tross for at det ikke er noe i lovverket som skulle tilsi
dette. Videre er det en rekke elever innenfor gruppene atferdsproblemer og
spesifikke leerevansker som har et darlig laeringsutbytte og som ikke far noen
form for spesialundervisning. Det er mulig at disse generelt far en god tilpasset
opplaering, men deres skolefaglige leeringsutbytte, trivsel og sosiale ferdigheter
tyder ikke pa at denne opplaeringen lykkes seerlig godt. | de grafiske
framstillingene nedenfor ser vi samlet skolefaglige prestasjoner for elevene i
norsk, matematikk og engelsk. Hgyeste skare er 18 og laveste er egentlig 3, men
noen elever er ikke vurdert i et fag og har da fatt skare 2.

Til venstre er elever uten spesialundervisning og til hgyre elever med
spesialundervisning ved avslutningen av prosjektet. Malingen ved T2 er brukt,
men forskjellene til de to gvrige malingene er sma.
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Figur 5.32: Skolefaglige prestasjoner hos elever med og uten spesialundervisning

Her ser vi at en relativt stor andel av elevene som mottar spesialundervisning,
har gode skolefaglige prestasjoner. 38 % av elevene som mottar
spesialundervisning, har tre eller bedre i snitt i samlet skolefaglige prestasjoner i
norsk, matematikk og engelsk. Samtidig er det til sammen 9 % av elevene i
Kristiansand som har 2,67 eller darligere skolefaglige prestasjoner og ikke far
noen spesialundervisning. Disse utgjgr samlet ca. 900 elever i kommunen, og det
er flere enn alle dem som mottar spesialundervisning (6,4 %). Noe av dette
skyldes at det er flest elever pa ungdomstrinnet som mottar spesialundervisning.
Men samtidig dokumenterer dette at disse elevene har hatt utfordringer med
lering i mange ar fgr de eventuelt har fatt spesialpedagogisk hjelp. Dette
understreker at spesialundervisningen ikke nar alle de elevene som har store
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utfordringer med laering. Det er elever som er definert til & ha vansker og
problemer, og som samtidig har et markant darligere laeringsutbytte enn mange
av dem som mottar spesialundervisning, som ikke far spesialpedagogisk hjelp. |
et likeverds- og rettighetsperspektiv er ikke dette tilfredsstillende. Videre gir
disse funnene grunn til 3 drgfte om ikke hele spesialundervisningsfeltet bgr
legges om. Spesialundervisningen ser ut til 3 veere relativt tilfeldig fordelt og nar
relativt fa. Det er ogsa grunn til & diskutere hvilken form for hjelp det er nar over
halvparten av elevene har en assistent. Samtidig er det en rekke elever som
trenger hjelp og stgtte til leering, men ikke far noen spesialpedagogisk hjelp. En
mulighet er at det kun gis sakkyndig vurdering og fattes enkeltvedtak pa et fatall
av elever med markante behov. De gvrige elevene plikter skolene a gi rask og
direkte hjelp uten administrative prosedyrer. Dette er et system som andre land
som Finland har, og som ser ut til & gi gode resultater. Juridisk er et slikt system
muligens en utfordring, men det er det all mulig grunn til 3 utrede.

Elever med og uten spesialundervisning

Nedenfor er det foretatt flere sammenligninger av elever som mottar
spesialundervisning med de elevene som har ordinzr undervisning. Dette viser
ikke at spesialundervisning er arsak til eventuelle forskjeller mellom
elevgruppene, men illustrerer at gruppen med spesialundervisning er en utsatt
gruppe.

Trivsel

496
506
504

Uten spes.undervisning

53
459
55

Med spes.undervisning

420 440 460 480 500 520 540 560 580

HT3 mMT2 EHT1

Figur 5.33: Elevenes trivsel

Det er en svak forbedring av resultatene pa de tre malingene fra en forskjell pa
0,49 standardavvik til 0,43 pa maling T3. Men forskjellene i trivsel som elevene
her selv uttrykker, mellom elever som mottar og ikke mottar
spesialundervisning, er forholdsvis store. Dette er et uttrykk for at elever som
mottar spesialundervisning, bade sosialt og faglig trives darligere enn andre
elever. Innenfor dette omradet kan det ogsa vaere et spgrsmal om mobbing, og
det uttrykker at elever som mottar spesialundervisning, er mer utsatt for denne
formen for krenkende atferd enn andre elever. Det er avgjgrende at denne
elevgruppen ikke bare fglges opp i forhold til den faglige leeringen. De har de
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samme rettighetene som de andre elevene nar det gjelder & oppleve et
inkluderende lzeringsmiljg fritt for mobbing og diskriminering.

Relasjon mellom laerer og elev
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Figur 5.34: Elevens relasjon til kontaktlerer

Her ser vi at det er sveert sma forskjeller i elevenes vurdering av sin relasjon til
leereren. Dette ma betraktes som et svaert positivt funn. Relasjonen til leereren er
avgjgrende for bade sosial og faglig lering (Hattie, 2009). Dette gir gode
muligheter for laererne til a ha stor innflytelse pa elevenes leering og utvikling,
samtidig som elevene kan oppleve god stgtte og oppmuntring fra leereren.

Relasjon mellom elevene

500
Uten spes.undervisning 507
501
93
Med spes.undervisning 490
96

420 440 460 480 500 520 540 560 580

ET3 EHT2 EHT1

Figur 5.35: Sosialt miljg — elevens vurdering av relasjonene mellom elevene

Det er ikke veldig store forskjeller mellom elevgruppene i opplevelsen av det
sosiale miljget som er knyttet til & ha venner og veere en del av et fellesskap.
Forskjellen har ogsa minket noe fra T2-malingen til T3. Vi vet fra andre
undersgkelser at spesialundervisning kan vaere stigmatiserende for enkeltelever
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og dermed reduseres trivselen betydelig slik malingene i figur 5.33 viser. P4 den
annen side tyder figur 5.35 pa at mange finner seg til rette selv om den
gjennomsnittlige vurderingen er litt lavere, og at de har relasjoner til
kontaktlaerene som er lik den de gvrige elevene har. Det forholdet at en god del
av elevene har gode faglige resultater, slik figur 5.32 viser, kan ogsa bidra til at
relasjonene mellom laerer og elev og relasjonene elevene i mellom ikke avviker
nevneverdig fra gjennomsnittet for elevgruppen som har spesialundervisning.

Sosial kompetanse: tilpasning til
skolens normer

Uten spes.undervisning

Med spes.undervisning

380 420 460 500 540 580 620
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Figur 5.36: Elevenes tilpasning til skolens normer vurdert av kontaktlaerer

Kontaktleerernes vurdering av elevenes tilpasning til skolens normer viser
forskjeller mellom elevgruppene pa over ett standardavvik pa T2 og T3. Dette er
sveert mye, og det viser at elever som mottar spesialundervisning, har store
problemer med a tilpasse seg skolen sammenliknet med andre elever. De blir
vurdert til & vaere langt darligere til & fglge regler og beskjeder pa skolen, og a
kunne samarbeide med bade lerere og medelever. Dette er ikke heldig for
elever som mottar spesialundervisning, fordi denne sosiale kompetansefaktoren
viser en svaert sterk positiv. sammenheng med skolefaglige prestasjoner
(korrelasjonskoeffisient .59). En positiv vurdering pa tilpasning vil for de fleste
elever innebare at de har et godt skolefaglig leeringsutbytte. For elever som
mottar spesialundervisning, bgr dette ha som konsekvens at de far direkte hjelp
og stgtte for a utvikle bedre tilpasnings- og samarbeidskompetanse. En
vektlegging av samarbeidsleering kan her veere et godt virkemiddel for bade
faglig og sosial leering.
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Motivasjon og arbeidsinnsats
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Figur 5.37: Motivasjon og arbeidsinnsats vurdert av kontaktlzerer

Denne figuren viser at forskjellene i motivasjon og arbeidsinnsats i de to
elevgruppene varierer mellom 1,1 og 1,05 standardavvik pa T1 og T3, mens
forskjellen er 1,22 pa T2. Dette er det mest utfordrende funnet som er tilknyttet
spesialundervisning, og det bgr drgftes grundig i skolene. Arbeidsinnsats er helt
avgjgrende for alle elevers laeringsutbytte (Helmke, 2013). Nar elever som
mottar spesialundervisning har en sa markant darligere arbeidsinnsats, vil det
innebzere at disse elevene kommer til 3 henge stadig lengre etter de andre
elevene i skolefaglige prestasjoner. Det vil ogsa innebzere at spesialundervisning
lett blir et permanent tiltak, noe som ogsa tabell 5.8 tyder pa.
Spesialundervisning er den sterkeste formen for individuell tilrettelegging i
skolen. Det bgr gis muligheter for @8 motivere disse elevene slik at de har en
arbeidsinnsats som er minst like god som hos de andre elevene. Slik er det ikke,
og da ma det analyseres om dette kan ha sammenheng med bade innhold i og
organiseringen av spesialundervisningen.

Malingene som viser forskjeller mellom gruppene som far eller ikke far
spesialundervisning,  synliggjsr en del paradokser. Andelen med
spesialundervisning i kommunen er noe lavere enn landsgjennomsnittet, men
bruken av assistenter er hgyere.

Elevene med spesialundervisning rapporterer tydelig lavere trivsel enn de gvrige
elevene. Relasjonene til kontaktleereren mener de samme elevene er bare svakt
lavere en det de andre elevene rapporterer, og heller ikke vurderingen av egne
relasjoner til medelever skiller seg markant ut fra de g@vrige elvenes og har
dessuten blitt forbedret fra prosjektavslutningen til T3 malingen, slik at de na
ligger pa 0,07 standardavvik.

Samtidig rapporterer kontaktlaererne deres store forskjeller fra de @vrige
elevene nar det gjelder deres sosiale kompetanse i form av tilpasning til skolens
normer og deres motivasjon og arbeidsinnsats. Men samtidig viser en stor
gruppe av elevene med spesialundervisning gode faglig prestasjoner.
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En mulig forklaring pa dette er at det i utgangspunktet kan vaere forholdsvis
tilfeldig hvilke elever som far spesialundervisning. Dersom en elev blir tildelt
spesialundervisning, sa synker leerernes forventninger til elevenes prestasjoner.
Dette kan medvirke til de tydelige forskjellene vi finner mellom elevenes
egenvurdering og kontaktleerernes vurderinger. Om dette er tilfellet her, sa
samsvarer dette med de funn som ble gjort i Speed-prosjektet (Haug 2017).

Forskjeller og likheter mellom gutter og jenter

| et inkluderings- og likeverdsperspektiv framstar mulige kjgnnsforskjeller som et
viktig omrade. Elever i norsk grunnskole skal, uavhengig av kjgnn, oppleve et
inkluderende lzeringsmiljp og gis like gode muligheter for leering. Det er ikke
dermed sagt at laeringsutbytte og elevenes opplevelse av leeringsmiljpet skal
vaere helt likt mellom kjgnnene. Men det er heller ikke slik at det automatisk bgr
veaere systematiske forskjeller. Vi har her framstilt noen omrader som vi mener er
spesielt interessante.
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Figur 5.38: Kjgnnsforskjeller i undervisnings- og leeringshemmende atferd. Elevenes
vurderinger.

Pa malingene T1, T2 og T3 vurderer guttene seg selv til 3 vise mer undervisnings-
og leringshemmende atferd enn jentene. Forskjellene er pa 0,24, 0,28 og 0,32
standardavvik og ma betraktes som tydelige. Forskjellene i elevenes
egenvurdering er dessuten gkende. Guttene gir uttrykk for at de er mer urolige,
til dels mer brakete pa skolen og deltar mindre i undervisningen enn det jentene
vurderer seg selv til & veere pa de samme omradene. Dette kan veere
utfordrende for guttenes tid til og innsats i egen laering, samtidig som det ogsa
kan veere et uttrykk for at det er innhold og arbeidsmater i undervisningen som
ikke engasjerer guttene like godt som jentene.
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Relasjon mellom elevene
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Figur 5.39: Kjgnnsforskjeller i sosialt miljg. Elevenes vurderinger

Forskjellene i prosjektperioden vist i T1 og T2 er svaert sma, men gker noe fram
til T3 som viser 0,08 standardavvik i forskjell samtidig som det er jentenes
vurderinger som er blitt svakere. Utsagnene her er knyttet til om de far hjelp av
medelever, har venner eller noen de kan snakke med og lignende. | denne
aldersgruppen av elever fra 5. til 10. klassetrinn vil dette i stor grad dreie seg om
vennskap i forhold til samme kjgnn. Det innebaerer at gutte- og jentemiljgene
gjennom prosjektperioden vurderer det sosiale miljget som like inkluderende.
Implisitt kan dette veere et uttrykk for at guttene viser en like god sosial
kompetanse som jentene gjgr, og at de er i stand til 3 etablere og opprettholde
stabile og gode sosiale fellesskap. | T3 far vi na en lavere vurdering under
gjennomsnittet fra jentene, mens guttene fortsatt vurderer det sosiale miljget
litt pd plussiden. Det er vanskelig a tolke denne utviklingen generelt, men den
enkelte skole som kan ha stgrre forskjeller enn gjennomsnittet, bgr fglge med pa
denne utviklingen.
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Sosial kompetanse: tilpasning til
skolens normer
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Figur 5.40: Kjgnnsforskjeller i sosial kompetansetilpasning. Kontaktleerernes vurdering.

| figur 5.21 ser vi at det er ganske sma forskjeller, men i figur 5.40 vurderer
lererne jentene til 3 ha langt bedre sosial kompetanse som er knyttet til det a
tilpasse seg skolen og samarbeide med medelever og leerere. Denne forskjellen
pa 0,6 til 0,65 standardavvik er a betrakte som sveert stor. Her er det ikke
samsvar i elevenes egne vurderinger og leerervurderingene. Leererne uttrykker at
guttene som gruppe har relativt lav sosial kompetanse, men guttene ser ut til a
fungere relativt bra sosialt ut fra sine egne vurderinger.

Guttene opplever et like godt sosialt miljp som jentene og er i stand til a vise den
sosiale kompetansen som er ngdvendig for ha vaere i et inkluderende sosialt
fellesskap med jevnaldrende. Dette ser det ikke ut til at leererne ser godt nok
eller er nok oppmerksomme pa. Derfor kan disse laerervurderingene av sosial
kompetanse veere et uttrykk for et elevsyn og dermed verdier og oppfatninger
blant laererne om hva som er hensiktsmessig sosial kompetanse i skolen. Det kan
slik veere at laerernes egne oppfatninger her preger deres vurderinger pa en
mate som favoriserer jentene. Med andre oppfatninger og verdier kunne
muligens guttene kommet langt bedre ut i leerernes vurderinger av sosial
kompetanse. Det ser ut til at laererne er spesielt opptatt av den delen av sosial
kompetanse som innebarer tilpasning til og samarbeid med voksne, mens
guttene selv er mer opptatt av hvordan de fungerer sosialt i forhold til
jevnaldrende. Nar tilpasning til den sosiale kompetansedimensjonen har en s3
sterk sammenheng med vurderinger av skolefaglige prestasjoner, kan disse
oppfatningene og verdiene hos laererne f& konsekvenser for deres faglige
vurderinger pa ungdomstrinnet.
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Sosial kompetanse: selvkontroll
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Figur 5.41: Sosial kompetanse: selvkontroll. Kontaktlaerers vurdering.

Nar det gjelder kontaktleerernes vurderinger av elevenes evne til selvkontroll, er
forskjellene vesentlig mindre enn nar det gjaldt tilpasning til skolens normer, og
varierer fra 0,41 til 0,38 standardavvik pa T1 og T3. Men tabell 5.3 viser en
relativt hgy korrelasjonen mellom disse to variablene, 0,67. Vurderingene dreier
seg blant annet om adekvate sosiale reaksjoner, evne til & ta kritikk og a
kontrollere sinne. Ogsa for denne variabelen kan det vurderes om laererne er
mer fortrolige med jentenes reaksjoner og at forskjellen delvis kan skyldes slike
forhold. Dette utelukker likevel ikke at det eksisterer reelle forskjeller og at god
selvkontroll er en sentral variabel i en vurdering av sosial kompetanse ikke minst
i skolen.

Kjgnnforskjeller i smaskolen - enkeltspgrsmal

| barnehagen finner vi kignnsforskjeller i barnas trivsel i barnehage, jfr figur 4.24.
| skoledelen av undersgkelsen finner vi i gjennomsnitt en nedgang i trivselen
bade for jenter og gutter fra T1 til T3, men ikke store forskjeller mellom dem. |
dette kapitlet viser vi tydelige forskjeller mellom de elevene som har
spesialundervisning og de som ikke har, men litt minkende frem mot T3 (figur
5.33).

Barns trivsel i og motivasjon for skolen og skolearbeidet grunnlegges i
smaskolen. Motivasjonen minker gradvis utover i skolelgpet, spesielt for de
elevene som ikke lykkes i skolen enten sosialt eller med faglige resultater eller
begge deler. Det kan derfor veere nyttig @8 se om noen av de kjgnnsforskjellene
som i senere tid har manifestert seg, spesielt nar det gjelder skoleresultater, er
sporbare allerede i smaskolen.
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Spgrsmal Jenter % Gutter %

Jeg liker meg pa skolen 88,0 80,0
Leereren sier jeg er flink 89,7 83,2
Jeg liker ikke matematikk 4,4 7,2
Jeg liker ikke a lese 3,7 9,2

Tabell 5.11: Smdskolebarns svar pd enkeltspgrsmal knyttet til trivsel og faglig motivasjon

Tabellen ovenfor viser at de forskjellene som vi fant mellom jenter og gutters
trivsel i barnehagen blir med pa lasset inn i smaskolen. | barnehagen minket
forskjellene fram til T3, til 0,09 standardavvik fra 0,16 ved forsgkets oppstart. |
smaskolen ser vi at forskjellen er 8 prosent.

Lerernes feedback er en sentral faktor i utviklingen av barnas motivasjon for
skolearbeidet. | neste avsnitt redegjgres det for disse forskjellene i skolen
generelt, men allerede i smaskolen ser vi at det er etablert en tydelig forskjell i
elevenes oppfatning av laerernes reaksjoner pa deres prestasjoner. Neer 90
prosent av jentene rapporterer positive tilbakemeldinger, mens 83 prosent av
guttene opplever tilsvarende.

Ser vi pa faglig motivasjon i matematikk og lesing, ser vi at forskjellene mellom
kjpnnene ikke er sa store, men noe i motsetning til populsere oppfatninger sa er
det faktisk noen faerre gutter som ikke liker matematikk enn jenter. For lesing er
det motsatt. De aller fleste jentene liker @ lese, men hele 9 prosent av guttene
liker ikke a lese. Det er bekymringsfullt at denne utviklingen viser seg allerede i
smaskolen, siden lesning vil vaere det viktigste redskapet til suksess i skolen
gjennom hele skolelgpet.

Gutter og jenters skolefaglige prestasjoner, motivasjon og arbeidsinnsats

Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats er malt gjennom kontaktleerernes
vurdering av hver elev. Nar vi foretar en variansanalyse ut fra elevenes kjgnn, far
vi ogsa her markante forskjeller mellom gutter og jenter.
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Motivasjon og arbeidsinnsats
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Figur 5.42: Kjgnnsforskjeller og motivasjon og arbeidsinnsats. Kontaktleerers vurdering.

Forskjellene mellom gutter og jenter i motivasjon og arbeidsinnsats er 0,46
standardavvik pa bade tidspunkt 1 og tidspunkt 2. Pa tidspunkt 3 ser vi at
forskjellene gker til 0,58 standardavvik. @kningen skyldes en mer positiv
vurdering av jentenes innsats, mens guttene star pa omtrent samme niva
gjennom alle malingene. Kjgnnsforskjellene er nesten dobbelt sa store som de vi
finner i elevenes vurderinger av sin egen atferd som er tilknyttet undervisning og
leering (undervisnings- og laeringshemmende atferd, figur 5.38). Det er ikke de
samme spgrsmalene, men de er knyttet til i hvilken grad elevene arbeider og
gjor det de skal i timene. Det er noe pafallende at laererne mener guttene viser
en lavere arbeidsinnsats sett i forhold til jentene enn det guttene selv mener.
Men bade i leerer- og elevvurderinger viser guttene en noe lavere motivasjon og
arbeidsinnsats pa skolen enn jentene. Spgrsmalet som bgr drgftes er hvordan
guttene kan bli noe mer engasjert i skolearbeid og leering. Det er dermed den
pedagogiske praksisen som ma vurderes i forhold til kjgnnsforskjeller. | dagens
grunnskole er det et stort omfang av individuelt arbeid og da szerlig
oppgavelgsning pa skolen (Haug, 2015). Denne arbeidsformen krever sterk indre
motivasjon og skoleinteresse hos elevene, og den er heller ikke av de
arbeidsformene som har sterkest effekt pa leering (Hattie, 2009). Det er mulig at
mer variasjon og elevaktive arbeidsmater kunne gi bedre motivasjon og
arbeidsinnsats hos gutter, og ogsa hos mange jenter, og dermed et bedre
leeringsutbytte.

Pa side 121 vises en tabell med gjennomsnittsskaren til gutter og jenter pa
skolefaglige prestasjoner pa alle tre maletidspunktene med F-scor og
signifikansniva.
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T1 T1 F-skare | Sig. | T2 T2 F-skare | Sig. | T3 T3 F-skare | Sig.
gutt | jente gutt | jente gutt | jente
Norsk 3,80 | 4,26 | 326,913 | ,000 | 3,86 | 4,30 | 372,840 | ,000 | 3,82 | 4,25 | 348,192 | ,000
Matte 4,11 | 4,11 | ,000 ,987 | 4,15 | 4,14 | ,219 ,640 | 4,12 | 4,12 | ,000 ,995
Engelsk | 3,85 | 4,07 | 75,346 | ,000 | 3,92 | 4,13 | 74,313 | ,000 | 3,88 | 4,06 | 67,470 | ,000
Tabell 5.12: Kjgnn og skolefaglige prestasjoner
Tabell 5.12 viser at det er markante og signifikante forskjeller mellom gutter og
jenter i norsk og engelsk pa alle tre tidspunktene. | matematikk blir gutter og
jenter vurdert til & ha like gode skolefaglige prestasjoner. Selv om bade guttene
og jentene har gkt sine skolefaglige prestasjoner noe, er ikke kjgnnsforskjellene
blitt noe szerlig mindre. Det vises pa F-verdiene som i norsk faktisk er blitt stgrre
fra T1 til T3, og vi ser det pa den samlede skaren nedenfor.
| tabell 5.13 har vi overfgrt resultatene til 500-poengskalaen og synliggjer de
samme forskjellene i norsk, matematikk og engelsk. Resultatene endrer seg
sveert lite, men kjgnnsforskjellene bestar og er pa ca 0,4 standardavvik i norsk og
ca 0,2 i engelsk, mens det ikke er kjpnnsforskjeller i matematikk.
Norsk Matte Engelsk
T1 T3 T1 T3 T1 T3
Gutt | Jente | Gutt | Jente | Gutt | Jente | Gutt | Jente | Gutt | Jente | Gutt | Jente
480 520 483 520 500 500 501 501 491 510 493 509

Tabell 5.13 Kjgnnsforskjellene i fag pd madlingene T1 og T3 vist pG 500-skalaen

| figur 5.43 pa neste side er elevenes samlete skolefaglige prestasjoner vurdert
av kontaktleerer. Det er en forskjell mellom gutter og jenters leerervurderte
samlede skolefaglige prestasjoner pa 0,2 standardavvik. | figuren er malingene
svakt synkende pa T3 og beveger seg til omtrent samme niva som vi finner ved
prosjektstart pa T1l. Megnstret likner noe pa det vi viser i figur 5.42 om
motivasjon og arbeidsinnsats, bortsett for at jentenes motivasjon og
arbeidsinnsats har gkt noe pa T3 ut fra kontaktlaerernes vurdering. Men generelt
kan vi si at det er en forskjell i motivasjon og arbeidsinnsats som ogsa viser seg i
de faglige resultatene.
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Figur 5.43: Kjgnn og skolefaglige prestasjoner

Vi finner en tilsvarende forskjell i resultater nar vi ser pa kommunens
grunnskolepoeng i 2015/16 og 2016/17 hvor guttenes gjennomsnittlige
poengsum er synkende fra 40,2 til 39,6, mens jentenes gjennomsnittlige
poengsum ligger pa 44,0 begge ar. Forskjellene pa malingene i FLIK utgjgr ca. et
halvt skolear og ma betraktes som en stor forskjell. Saerlig fordi gutter og jenter
er helt like pa en rekke sentrale variabler som er tilknyttet laering. De har de
samme foreldrene, bor i de samme narmiljgene, mgter de samme laererne og
gar pa de samme skolene. Det vil si at disse variablene ikke kan forklare
kjpnnsforskjeller. Gutter og jenter mgter ogsa den samme pedagogiske
praksisen, og det er her det er vesentlig a drgfte om denne praksisen er like godt
tilpasset gutter som jenter. Det er utviklings- og laeringspsykologiske forskjeller
mellom gutter og jenter. Dette er blant annet knyttet til motivasjon der det er en
tendens til at gutter motiveres sterkere enn jenter av konkurranse. Videre er det
ogsa forskjeller i sosial organisering der gutter grupperer seg mer hierarkisk enn
det jenter gjgr. Det er ogsa en tendens til at gutter har stgrre behov for struktur
og direkte instruksjoner enn det jenter har selv om det ikke er store
kjgnnsforskjeller pa dette siste omradet.

Spgrsmalet er om disse forskjellene gjenspeiler seg i den pedagogiske praksisen i
skolen, eller om det er noen praksisformer som jentene profiterer pa. Dette er
ikke et forslag om at det skal veere en mer gutteorientert skole eller kignnsdelt
undervisning. Det er i langt st@rre grad et uttrykk for at det skal veere en variert
skole med god kvalitet. Flere av de undervisningsstrategiene gutter sannsynligvis
vil profitere pa, vil ogsa gi god leering hos jenter. Pedagogiske strategier som
innebaerer at laereren er mer direkte aktiviserende enn tilretteleggende, vil trolig
gutter tjene pa, og det samtidig er godt dokumentert at disse strategiene har
god effekt pa laering (Hattie & Yates, 2014).

Det er studier som viser at mange gutter far stgrre utfordringer i skolen nar
leereren primaert tilrettelegger eller fremskynder undervisningen. Da blir
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skolearbeidet i stor grad overlatt til den enkelte eleven, og dermed vil ogsa den
tilpasningsorienterte eleven profitere pa dette. Som vi har vist tidligere, er det
en overvekt av tilpasningsorienterte jenter. Laereren som direkte aktiverende vil
vaere mer aktiv og direkte involvert i elevenes lering, og mindre blir overlatt
eller delegert til den enkelte eleven. Dette har god effekt pa laering hos alle
grupper av elever, men kanskje szerlig hos gutter.

Nedenfor er det to tabeller som viser andel gutter og jenter med vansker og
problemer i skolen og fordeling pa grupper med ulike vansker. Vi minner om at
det bare er en liten del av disse elevene som far spesialundervisning pa grunn av
sine vansker, jfr tabell 5.3.

Tlgutt | T2gutt | T3gutt | Tl jente | T2jente | T3 jente

Andel elever med 27,7% | 239% | 27,4% | 18,1% 17,2 % 18,5 %

vansker og problemer

Tabell 5.14: Kjgnn og vansker pG T1, T2 og T3

Her ser vi at andelen gutter som blir definert til @ ha vansker og problemer, har
gatt ned fra tidspunkt 1 til tidspunkt 2, og det er ogsa noe nedgang hos jentene,
men malingen pa T3 viser at antallet har steget til omtrent samme niva som pa
T1. | rapport om T2-malingene tolket vi dette som et uttrykk for en noe mer
inkluderende skole, som kanskje tolererer en stgrre grad av heterogenitet blant
elevene. Om det skjedde en reell endring i prosjektperioden i antallet elever
med vansker og problemer, sa er kommunen na tilbake til samme niva som ved
prosjektstart.

| tabell 5.15 er andelen med vansker i tabell 5.14 fordelt pa kjgnn og spesifisert
pa de ulike vanskene som kontaktlaererne mente elevene hadde.

Vansker Gutt Jente

Hgrselshemning 42,9 % 57,1%
Synsvansker 44,1 % 55,9 %
ADHD-diagnose 78,7 % 21,3%
Atferdsproblem, men ikke ADHD 78,7% 21,3 %
Spesifikke lserevansker i norsk 61,8 % 38,2%
Spesifikke laerevansker i matematikk 31,9% 68,1 %
Andre spesifikke lserevansker 58,5 % 41,5%
Generelle lzerevansker 49,2 % 50,8 %
Andre vansker 56,8 % 43,2 %

Tabell 5.15: Fordeling av kjgnn pG grupper med ulike vansker ved T3

Her ser vi at det er noen grupper gutter med ulike vansker er klart
overrepresentert i. Dette gjelder seerlig ADHD-diagnosen og atferdsproblem,
men ikke ADHD. Det er spesielt at fire av fem som far diagnosen ADHD er gutter.
Noen mener at jenter er underdiagnostisert, men samtidig kan det vaere like god
grunn til 3 vurdere om gutter er overrepresentert med diagnosen ADHD. Videre
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ser vi en motsatt tendens i spesifikke lzerevansker i matematikk og norsk. Det er
flest gutter i forhold til norsk og flest jenter som sliter med matematikk. Dette
gjenspeiler seg i skolefaglige prestasjoner i norsk der jentene ligger ett skolear
foran guttene, men det gjenspeiler seg ikke i matematikk der det ikke er
kjpnnsforskjeller mellom gutter og jenter.

Foreldrenes utdanningsniva

| den nasjonale utdanningspolitikken er det en overordnet malsetting at skolen
skal gi barna et likeverdig oppleeringstilbud. Barnas bakgrunn skal dermed ikke
veere bare skjebne, den skal i enda hgyere grad gi muligheter. | dette avsnittet er
mors utdanningsniva satt som uavhengig variabel og i tabellen nedenfor er
elevenes vurderinger av seg selv, kontaktlaerernes vurderinger og foreldrenes
opplysninger plottet inn for det laveste og hgyeste utdanningsnivdet hos
megdrene. Nar mgdrene er valgt, sa er det fordi mgdrene har mest kontakt med
skolen og fglger opp elevene tettest pa hjemmebane.
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Figur 5.44: Eleven og kontaktlererens vurderinger og foreldreinformasjon i forhold til mors
utdanning

| figur 5.44 ser vi sma systematiske forskjeller i elevenes egne vurderinger sett i
forhold til mors utdanningsniva. Den stgrste forskjellen pa ca. 0,2 standardavvik
finner vi nar det gjelder «undervisnings- og laeringshemmende atferd» som
dreier seg om elevens vurdering av egen atferd i undervisningstimene. De gvrige
forskjellene er forholdsvis sma, opp rundt 0,1 standardavvik. Det er interessant a
legge merke til at elevenes vurdering av matematikkundervisningen ikke skiller
mellom disse elevgruppene i det hele tatt, mens vurderingen av
norskundervisningen har en forskjell pa 0,1 standardavvik. Det er nar vi kommer
til kontaktlaerernes vurderinger at forskjellene gker. Pa sosial kompetanse og
motivasjon og arbeidsinnsats skiller det 0,5 standardavvik, og pa de skolefaglige
prestasjonene i norsk, matematikk og engelsk er forskjellen blitt 0,9
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standardavvik. Foreldrenes stg@tte i arbeidet med leksene har en forskjell pa 0,27
standardavvik, og nar det gjelder informasjon om og kontakt med skolen, sa har
forskjellene krympet til 0,9 standardavvik.

Siden forskjellene mellom hgyeste og laveste utdanningsniva hos mor gir sapass
store utslag i figur 5.44, har vi i figur 5.45 nedenfor satt opp vare tre malinger av
elevenes faglige prestasjoner ut fra ulike utdanningsnivaer hos mgdrene.

Mors utdanning: skolefaglige
prestasjoner

Mer enn tre ars hgyere utdanning
(hggskole / universitet)

Fra ett til og med tre ars hgyere
utdanning (hggskole / universitet)

Allmennfaglig videregdende opplaering
Yrkesfaglig videregaende opplaering

Grunnskole

420 470 520 570

ET3 T2 mT1

Figur 5.45: Elevenes skolefaglige prestasjoner i forhold til mgdrenes utdanningsniva.

Dersom vi ser pa utviklingen mellom de ulike maletidspunktene, sa ser vi at i
prosjektperioden har elevene med mgdre som har ett til tre ars hgyere
utdanning gkt med 0,12 standardavvik, elevene med mgdre med yrkesfaglig
utdanning gkt med 0,23 og barna med mgdre med grunnskoleutdanning gkt
med 0,26 grunnskolepoeng fra T1 til T2. Vi ser imidlertid at flere av T2 malingene
gar tilbake fra T2 til T3, og en endelig effekt 2 ar etter prosjektets avslutning er
bare tydelig synlig for elever med mgdre som har yrkesfaglig videregaende
utdanning eller grunnskole som hgyeste utdanning. Der er forskjellene 0,15
standardavvik.

Sett i forhold til den store forskjellen det er i giennomsnitt mellom elever hvor
foreldrene har mer enn tre ars hgyere utdanning og elever hvor foreldrene har
grunnskoleutdanning pa naer 0,9 standardavvik, sa er fortsatt forskjellen stor selv
om den er nede rundt 0,6 pa T2-malingen ved prosjektets avslutning. Dette
innebaerer at det 2 ar etter prosjektets avslutning fortsatt er rundt to ars forskjell
i skolefaglig prestasjon mellom elever med mgdre med grunnskoleutdanning og
elever hvor mgdrene har mer enn tre ars hgyere utdanning. Dette resultatet kan
sa tvil om at kommunen klarer & gi elevene et likeverdig opplaeringstilbud og
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dermed at skolene i stgrre grad bidrar til sosial reproduksjon enn sosial
mobilitet.

Lerere

Alle leererne ved de ulike skolene i Kristiansand har svart pa spgrsmal tilknyttet
skolekulturen pa kartleggingstidspunktene T1, T2 og T3. Laererne har i tillegg
besvart enkelte spgrsmal om deres opplevelse av elevenes motivasjon og
arbeidsinnsats. Faktoren kompetanse og trivsel bestar av seks utsagn om
hvordan laererne pa skolen mestrer sitt arbeid, om de opplever a ha ngdvendig
kompetanse og i hvilken grad de trives som laerere pa skolen.

Kompetanse og trivsel

Kompetanse og trivsel

T3 502
T2 502
T1 500

420 440 460 480 500 520 540 560 580

Figur 5.46: Leerernes opplevde kompetanse ved mdletidspunkt T1, T2 og T3.

Figur 5.46 viser at laerernes opplevde kompetanse og trivsel i sitt arbeid er
forholdsvis stabil. Flertallet av leererne vurderer seg selv og sine kolleger a vaere
tilstrekkelig kompetente, og resultatene vurderes som relativt positive.
Imidlertid er det variasjoner mellom skolene pa kompetanse og trivsel hos
lererne. Likeledes er det noe variasjon innad ved enkelte av skolene pa hvordan
leererne vurderte sin og sine kollegers kompetanse og trivsel i sitt arbeid ved T1
og T3 (Figur 5.47). Av Figur 5.47 ser vi at det er noe mindre variasjon mellom de
ulike skolene ved T3 enn T1, men samtidig at enkelte av skolene skarer noe
lavere pa kompetanse og trivsel hos leererne pa T3 sammenlignet med T1.

Av Figur 5.47 (s. 127) fremgar det a veere liten variasjon mellom skolene.
Resultatet fra ANOVA-analysen viser videre at det ikke er noen signifikant
forskjell mellom skolene fra T1 til T2 (F = 0,109 P > .050). Det betyr at det er lite
variasjon fra T1 til T3 med fremdeles enkelte ulikheter i hvordan laererne ved
ulike skoler opplever at de mestrer sitt arbeid.
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Figur 5.47: Variasjon mellom skoler pé kompetanse og trivsel hos leerere

Forskjellene mellom de skolene som skarer best og de som skarer darligst pa
dette omradet er over ett standardavvik. Dette er markante forskjeller og
uttrykker at det er skoler i kommunen der lzererne opplever at de mestrer, trives
og lykkes som laerere langt bedre enn i andre skoler.

Samarbeid om undervisningen

Samarbeid om undervisning er knyttet til utsagn om i hvilken grad lzerere
samarbeider om undervisningen, om de tar hensyn til hverandres undervisning
og om de opplever samarbeidet som forpliktende.

Samarbeid om undervisningen
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Figur 5.48: Samarbeid om undervisning ved T1, T2 og T3.

Innenfor dette omradet har det veert en positiv utvikling ved skolene fra T1 til T2
og fra T1 til T3. Riktignok ser vi en liten nedgang fra T2 til T3, men sammenlignet
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med T1 gir resultatene et bilde pa at laererne har opprettholdt et noe mer aktivt
samarbeid, og at dette er noe mer forpliktende enn tidligere. Dette kan veere et
resultat av systematisk arbeid i laerergrupper med blant annet pedagogisk
analyse. Likeledes kan den svake nedgangen fra T3 sammenlignet med T2 veere
en indikasjon pa at arbeidet i systematiske leerergrupper ikke i like stor grad er
opprettholdt ved alle skolene. For gvrig er et godt samarbeid mellom lzrere
ogsa a betrakte som en forutsetning for a kunne utvikle profesjonelle
leeringsfellesskap (DuFour & Marzano, 2015).9 Samarbeid om undervisning blir
da essensielt fordi dette vil innebaere pedagogisk refleksjon. Dermed blir
samarbeid mellom laerere noe mer enn praktiske mgter om logistikken i skolen.
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Figur 5.49: Variasjon mellom skoler pd laerernes samarbeid om undervisningen ved T1 og T3

Resultatet fra ANOVA analysen viser at det ikke er noen signifikant forskjell
mellom skolene fra T1 til T3. Det kan tyde pa at leerernes samarbeid generelt sett
om undervisning har vaert relativt stabil i perioden fra T1 til T3. Av figur 5.49 ser
vi at det fremdeles er til dels store variasjoner mellom enkelte av skolene pa
graden av samarbeid. Mellom skolen der laererne samarbeider mest og minst,
finner vi en forskjell pa 1.8 standardavvik (Cohens d = 1.80). Dette er en svart
markant forskjell, og det er fremdeles enkelte skoler som skarer relativt lavt pa
samarbeidet mellom lzererne om undervisningen.

Samarbeid om elevene

| hvilken grad og pa hvilken mate lzererne samarbeider om elevene pa skolen er
blitt vurdert av leererne i Kristiansand ved hjelp av seks ulike utsagn.

9 Se eventuelt rapportens kapittel 2 for en utdypning.
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Samarbeid om elevene
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Figur 5.50: Samarbeid om elevene mdlt ved T1, T2 og T3

Nar det gjelder laerernes samarbeid om elevene er det en tydelig positiv utvikling
fra T1 til T2 og til T3. Fra T1 til T3 ser vi en signifikant endring i positiv retning pa
0,2 standardavvik (F =11,312 P < .001). Resultatene tyder pa at leererne opplever
at de samarbeider mer om elevene. Noe som kommer til uttrykk ved at laererne
blant annet uttrykker a ha et sterkere forpliktende ansvar for elevene, at de ogsa
tar ansvar for elever de ikke underviser selv og at leererne snakker med og om
elevene sammen. Dette er en annen type samarbeid enn det vi ser om
undervisning, men i likhet med samarbeid om undervisning vil det dreie seg om
refleksjon og forpliktelser mellom laerere. Det er grunn til & anta at dette kan
vere med pa 3 bade endre og eventuelt forsterke radende elevsyn i
skolekulturen.
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Figur 5.51: Variasjon mellom skoler ved samarbeid om elever ved T1 og T3

Det er signifikante forskjeller mellom skolene fra T1 til T3. | tillegg er variasjonen
mellom de enkelte skolene noe redusert ved T3 sammenlignet med T1. Sammen
med forbedringen i samarbeidet om elevene ma dette betraktes som positivt.
Forskjellene mellom beste og darligste gjennomsnittskare er imidlertid fortsatt
stor (Cohens d = 1,98). Det er ogsa slik at de skolene som skarer bra pa
samarbeid om undervisning, ogsa skarer bra pa samarbeid om elevene og
motsatt. Det kan se ut til at enkelte skoler har klart & etablere en god
samarbeidskultur og andre skoler har dette i mindre grad. Samarbeidskulturer
anses som en god indikator pa skolens kvalitet, bade nar det gjelder
undervisningen og elevenes laeringsutbytte (Hargreaves & Fullan, 2012).

Elevers motivasjon og arbeidsinnsats

| kartleggingsundersgkelsen har leererne ogsa vurdert elevenes motivasjon og
arbeidsinnsats. Dette dreier seg om hvordan laererne generelt opplever at
elevene viser arbeidsinnsats i deres timer, og hvordan de lykkes med & motivere
elevene.

Elevens motivasjon og

arbeidsinnsats
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Figur 5.52: Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats ved T1, T2 og T3

Vi ser at leererne vurderer at elevene viser bedre arbeidsinnsats og interesse i
timene pa tidspunkt 2 enn pa tidspunkt 1. Dette er ogsa i samsvar med den
vurderingen som kontaktlaererne har gjort av hver enkelt elev, og ogsa i samsvar
med elevenes vurderinger av egen atferd innenfor omradet undervisnings- og
leringshemmende atferd. Nar det gjelder leerernes vurdering av elevenes
arbeidsinnsats ved T3 ser vi en tilbakegang sammenlignet med hva som ble
rapportert ved T2. Imidlertid er det fortsatt slik at leererne vurderer elevene sin
arbeidsinnsats og interesse til & veere noe bedre enn hva som ble rapportert ved
T1. Endringen fra T1 til T3 er imidlertid ikke signifikant, men gir indikasjoner pa
endring i positiv retning. Variasjonene mellom skolene i perioden T1 til T3 er vist
i Figur 5.53.
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Elevens motivasjon og arbeidsinnsats
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Figur 5.53: Variasjon mellom skoler pd elevers motivasjon og arbeidsinnsats ved T1 og T3

Av figur 5.53 ser vi at det er sma endringer mellom skolene fra T1 til T3 nar det
handler om elevenes motivasjon og arbeidsinnsats. Samtidig ser vi at variasjonen
mellom enkelte av skolene pa T3 fortsatt er forholdsvis stor. Mellom skolen som
her skarer hgyest pa elevers motivasjon og arbeidsinnsats og skolen som skarer
lavest, er det en forskjell pa 1.5 standardavvik (Cohens d = 1,54). Denne
variasjonen anses a veere markant.

Behov for spes.und

Motivasjon og arbeidsinnsats

mT3

Relasjon mellom lzerer og elev
HT2

BTl
Fysisk miljg

Laerersamarbeid

550

Figur 5.54: Oversikt over lzerernes vurderinger

Noen av variablene som figur 5.54 viser er kommentert ovenfor. Men det totale
bildet av leerernes vurderinger viser imidlertid sma endringer. Pa den annen side
merker vi oss at endringene fra T1, alle gar i en positiv retning. Og et viktig
omrade som samarbeid om elevene, har en tydelig forbedring som kan indikere
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at relasjonene mellom laerer og elev utvikler seg i positiv retning. Elevene
rapporterte ogsa en endring av relasjonene til laererne i samme retning. Men bak
dette bildet av den generelle utviklingen skjuler det seg imidlertid fortsatt
forskjeller mellom enkeltskoler, men ogsa en noe mindre spredning blant
skolene ved T3 enn ved de tidligere malingene.

For & se pa sammenhengen mellom laerernes vurderinger pa ulike omrader er
det gjennomfgrt en korrelasjonsanalyse som er gjengitt i tabellen ovenfor.
Korrelasjoner uttrykkes i tallstgrrelser fra 0,00 til 1,00 nar de er positive og innen
pedagogikken, betraktes ofte korrelasjoner pa over 0,30 som moderate, men
interessante og over 0,50 som sterke sammenhenger.

Samarbeid . Elevers
Kompetanse Samarbeid L.
. om motivasjon og
og trivsel L. om elevene L
undervisning arbeidsinnsats
Kompetanse og . . .
. 1 .536 .498 .339
trivsel
Samarbeid om . -
o 1 542 .308
undervisningen
Samarbeid om 1 364
elevene
Elevers motivasjon 1
og arbeidsinnsats

Tabell 5.16: Sammenhenger i lzerervurderinger

Vi ser i tabellen at det er en klar sammenheng mellom leerernes kompetanse og
trivsel og samarbeidet om undervisning pa 0,54 og samarbeid om eleven pa
0,50. Dette viser at lerere som samarbeider mye med hverandre om
undervisning og om elevene, ogsa oppfatter seg som kompetente i laereryrket og
trives med arbeidet sitt. Vi ser ogsa at dersom de samarbeider om
undervisningen, vil de ogsa samarbeide om elevene. Vi far altsa en indikasjon pa
at skoler med en sterk samarbeidskultur har laerere som vurderer sin
kompetanse positivt og trives i yrket sitt. En korrelasjonskoeffisient forteller ikke
noe om retningen pa sammenhengen. Sannsynligvis vil den i dette tilfelle ga i
begge retninger. Laerere som samarbeider uttrykker at de trives og vurderer seg
selv som kompetente, og om du som leerer er kompetent og trives, sa vil det
kanskje veere lettere @ samarbeide. Denne sammenhengen mellom samarbeid
mellom lzererne og deres kompetanse kan knyttes direkte til begrepet sosial
kapital som beskrives i kapittel 2. Utfordringer og usikkerheter i undervisningen
kan best handteres og bearbeides i et samarbeid med andre lerere, og slik vil
den samlede kompetansen eller den profesjonelle kapitalen bli styrket
(Hargreaves & Fullan, 2012).

Tabellen viser ogsa interessante og signifikante sammenhenger mellom elevenes
motivasjon og arbeidsinnsats og laerernes kompetanse og trivsel (0,34),
samarbeid om undervisningen (0,31) og samarbeid om elevene (0,36). Dette
viser at laerere som opplever seg som kompetente og trives godt, opplever god
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motivasjon og arbeidsinnsats i sine timer. Ogsa disse sammenhengene kan
tenkes a ga begge veier. Leerere som klarer & motivere elevene sine godt, vil lett
trives og fgle seg kompetente samtidig som opplevelsen av kompetanse og
trivsel hos lzereren vil virke positivt inn pa elevens motivasjon og arbeidsinnsats.
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Kapittel 6
Alderskohort analyse

| denne rapporten er hensikten a evaluere effekten av intervensjonen FLiK.
Alderskohort designet gir mulighet for & undersgke om det er signifikante
forskjeller mellom det som elevgrupper og kontaktleerer vurderer ved fgrste
maling (T1) som er kontrollgrupper som ikke har vart utsatt for intervensjonen
FLiK, og det elevgruppene og kontaktlaerere vurderer ved andre maling (T2) og
tredje maling (T3) som er intervensjonsgrupper og har veert utsatt for
intervensjonen. Elevgruppene pa maletidspunkt T1, T2 og T3 er ikke de samme
elevene, men har det til felles at de er i samme alder nar de gjennomfgrer
undersgkelsen. Pa denne maten kan vi med stgrre grad av sikkerhet vurdere
effekten av intervensjonen FLiK.

Alderskohort-analyse vil si & se naarmere pa resultater fra ulike trinn pa ulike
variabler pa tre tidspunkt. For alle trinn er det valgt & se naermere pa de
kontekstuelle variablene elevens «trivsel, opplevde stgtte og interesse fra leerer
og det sosiale miljget i klassen». Videre er sentrale individvariabler som
«elevatferd, tilpasning til skolens normer, elevens motivasjon og arbeidsinnsats
og elevers skolefaglige prestasjoner» ogsa undersgkt. Dette er sentrale variabler
i elevenes lzeringsmiljg og som viser sterk sammenheng med deres faglige og
sosiale utvikling.

Variansanalyse (ANOVA) skal avdekke om det er signifikante forskjeller pa
trinnene pa ulike tidspunkt for de valgte variablene. Signifikante forskjeller pa en
variabel indikerer at resultatet er forskjellig mellom de ulike maletidspunktene.
Post-hoc analysen viser videre mellom hvilke tidspunkt det er forskjeller. |
tabellene under er de signifikante forskjellene markert med * og stgrrelsen pa
forskjellen presentert i Cohens d er markert med fet skrift. Tabellene under viser
mer inngaende gjennomsnittskarer, standardavvik og hvor store forskjellene er
uttrykt i Cohens d mellom de ulike tidspunkter pa de ulike trinn.

Kontekstuelle variabler

De tre kontekstuelle variablene trivsel (6spm 1.-4 og 7 spm 5.-10), stgtte og
interesse fra laerer (9 spm 1.-4 og 14 spm 5.-10) og det sosiale miljget i klassen (8
spm 1.-4 og 10 spm 5.-10) er alle elevrapporterte variabler.

Resultater fra kartleggningsundersgkelser i
//Kristiansand Kommune

134



Trinn/ Trivsel Stgtte og interesse Sosialt miljo
Kohort fra lerer

M SD M SD M SD
T1 1.tr(N=859) 16,84 1,75 25,55 2,11 22,53 2,01
T2 1.tr(N=1034) 16,93 1,72 25,90%* 1,86 22,83* 1,89
T3 1.tr(N=1031) 16,91 1,81 25,92* 1,75 22,77* 1,89
dT1-T2 0,05 0,18 0,15
dT1-T3 0,04 0,19 0,12
T1 2.tr(N=800) 16,89 1,63 25,54 1,86 22,75 1,68
T2 2.tr(N=932) 16,85 1,69 25,69 1,88 22,75 1,83
T3 2.tr (N=1121) 16,93 1,57 25,77%* 1,66 22,81 1,85
dT1-T2 -0,02 0,08 0,00
dT1-T3 0,02 0,13 0,03
T1 3.tr(N=808) 16,67 1,66 25,17 2,12 22,58 1,97
T2 3.tr(N=1004) 16,71 1,68 25,35 1,94 22,74 1,86
T3 3.tr(N=1116) 16,77 1,60 25,43* 1,91 22,81* 1,78
dT1-T2 0,02 0,09 0,08
dT1-T3 0,06 0,13 0,13
T1 4.tr(N=780) 16,46 1,58 25,17 1,94 22,58 1,90
T2 4.tr(N=954) 16,77%* 1,43 25,29 2,01 22,86* 1,72
T3 4.tr(N=982) 16,56 1,68 25,28 2,09 22,69 1,92
dT1-T2 0,20 0,06 0,15
dT1-T3 0,06 0,05 0,07
T15.tr(N=811) 24,29 2,49 49,66 5,79 33,49 4,09
T2 5.tr(N=971) 24,84* 2,55 50,01 6,01 34,18* 4,18
T3 5.tr(N=1053) 24,79* 2,62 50,30* 5,49 34,35* 4,18
dT1-T2 0,22 0,06 0,17
dT1-T3 0,20 0,11 0,21
T1 6.tr(N=891) 24,73 2,47 48,90 5,85 33,20 4,23
T2 6.tr(N=859) 24,64 2,42 48,77 6,61 33,13 4,61
T3 6.tr(N=993) 24,44%* 2,64 48,46 6,72 33,68* 4,17
dT1-T2 -0,04 -0,02 -0,02
dT1-T3 -0,11 -0,07 0,11
T1 7.tr(N=802) 24,41 2,61 46,50 7,57 32,50 4,58
T2 7.tr(N=890) 24,35 2,49 47,54* 7,44 32,61 4,81
T3 7.tr(N=998) 24,44 2,66 47,71* 7,52 33.05* 4,54
dT1-T2 -0,02 0,14 0,02
dT1-T3 0,01 0,16 0,12
T1 8.tr(N=888) 23,81 2,56 45,54 7,53 31,55 4,58
T2 8.tr(N=1025) 24,01 2,77 47,23* 6,96 32,34% 4,87
T3 8.tr(N=894) 23,86 2,74 47,37* 7,09 32,21% 5,02
dT1-T2 0,07 0,23 0,17
dT1-T3 0,02 0,25 0,14
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T1 9.tr(N=832) 23,40 2,76 42,89 7,70 30,71 4,77
T2 9.tr(N=965) 23,44 2,90 44,74* 7,74 31,22* 5,26
T3 9.tr(N=909) 22,51* 3,15 42,85 8,40 29,61* 5,22
d T1-T2 0,01 0,24 0,10
dT1-T3 -0,31 0,00 -0,22
T1 10.tr(N=809) 23,63 2,79 44,63 7,29 31,25 4,97
T2 10.tr(N=957) 23,43 2,85 43,61* 7,46 30,63* 5,04
T3 10.tr(N=991) 22,86* 3,22 43,61* 7,98 30,44* 5,47
dT1-T2 -0,07 -0,14 -0,12
dT1-T3 -0,25 -0,13 -0,15

Tabell 6.1: Antall elever (N), /sumskére (M), standardavvik (SD) og effektstgrrelse (Cohens d)
for trivsel, stgtte og interesse fra laerer, sosialt miljg for ulike trinn ved T1, T2 og T3.
*signifikant forskjell p<.05 mellom T1 og T2 og T1 og T3. d- verdien viser effektstgrrelsen, d>
0,20 er en liten, men vesentlig effekt, d> 0,50 er en middels effekt, d> 0,80 er en stor effekt.

Tabellen ovenfor viser at det for 1. trinn rapporteres om stabil grad av trivsel hos
elevgruppene pa alle tre malingene. Videre se vi en forbedring av elevenes
opplevelse av «stgtte og interesse fra leerer» med en signifikant effektstgrrelse
pa d= 0,18 fra T1 til T2 og pa d= 0,19 fra T1 til T3 noe som anses som en vesentlig
og betydningsfull, men liten effekt (Cohen, 1988). Det betyr at for elever pa det
1. trinnet opplever gruppen ved bade T2 og T3 i stgrre grad stgtte, interesse, ros,
oppmuntring og a bli likt av laereren enn ved T1. Det «sosialt miljg i klassen» har
en signifikant effektskare pa d=0,15 fra T1 til T2 og d=0,12 fra T1 til T3, noe som
ogsa er en liten, men vesentlig effekt. Igjen betyr det at klassens sosiale miljg
oppleves mer positivt for T2 og T3 gruppen enn ved T1.

For 2. og 3. trinn er det ingen signifikant endring fra T1 til T2 og T3 pa trivsel,
men retningen er positiv og gjennomsnittskaren deres er rimelig hgye. Pa stgtte
og interesse fra leerer har begge trinnene signifikant positiv utvikling, mens pa
det sosiale miljget i klassen er det tredje trinnet som har en signifikant med liten
forbedring.

For det 4. trinnet rapporteres det om en signifikant forbedring pa variabelen
«trivsel» med effektskare pa d=0,20 og pa «sosialt miljg» pa d=0,15 for T2
gruppen, men T3 gruppen vurderer begge disse omradene darligere. Det betyr
en liten, men vesentlig forbedring fra T1 til T2 gruppen pa elevers opplevde
trivsel og sosialt miljg i klassen og en fortsatt positiv skare ved T3, men likevel
redusert fra T2. Relasjonen til laereren i form av stgtte og interesse viser ikke
signifikant forbedring fra T1 til T2 gruppen, men den er stabil og viser en positiv
retning, noe som fortsetter for T3 gruppen. Dette trinnet viser det laveste
utgangspunktet ved T1 av disse smaskoletrinnene og er samtidig det trinnet med
stgrst effektskare av disse fire. Det er lettere & oppna forbedring nar en i
utgangspunktet starter lavere enn om utgangspunkt var hgyt.

Tabellen viser at 5. trinn har en vesentlig signifikant forbedring av elevers
«trivsel» fra T1 gruppen til T2 gruppen d=0,22, og den opprettholdes ved T3
gruppen d= 0,20. Det betyr at elever gir uttrykk for at de liker a ga pa skolen, at
det er viktig at de har det godt i friminuttene og i mindre grad blir mobbet av
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andre elever. Gjennomsnittskaren ved T2 er hgyest pa dette trinnet, men med
litt stgrre spredning. Elevenes opplevelse av laerernes stgtte og interesse viser
ingen signifikant forbedring fra T1 gruppen til T2 gruppen, men den har en
positiv retning. Mellom T1 til T3 gruppen er forskjellen i opplevd stgtte fra lzerer
derimot signifikant. Det betyr at elever ved T3 opplever en mer positiv relasjon
til sin leerer. Videre rapporteres det om en signifikant forskjell pa vurdering av
det «sosiale miljget» i klassen pa d=0,17 mellom T1 og T2 og som utvikles videre
til T3 med d= 0,21, som anses som en liten, men en vesentlig forbedring. Ogsa
her er utgangspunktet rimelig hgyt.

6. trinnets resultater viser ingen signifikant forskjell pa variablene pa de to fgrste
maletidspunktene. De viser derimot en signifikant negativ utvikling med d=-0,11
(T1 til T3) pa trivsel. Det er statistisk sett ingen reduksjon, men i praksis betyr
dette at elever i T3 gruppen ikke trives sa bra som ved T1 gruppens vurdering.
Stgtte fra leerere er stabil mellom de ulike maletidspunktene og gruppene. Det
sosiale miljget i klassen viser en liten, men signifikant positiv forskjell fra T1 til T3
gruppen pa d=0,11.

7. trinn viser ogsa en stabilitet pa elevgruppenes opplevelse av trivsel i klassen
pa alle tre maletidspunkter. | forhold til stgtte og interesse fra lsererne
rapporterer gruppene en liten, men signifikant forskjell fra T1 til T2 pa d= 0,14 og
videre til 0,16 fra T1 til T3 gruppen. En liten forskjell som betyr at elever ved T3
malingen opplever @ ha bedre kontakt med lereren, de opplever stgtte,
interesse, ros, oppmuntring og blir likt av laereren. Det sosiale miljget i klassen

viser en positiv signifikant forskjell fra T1 til T3 gruppen.

For 8. trinn er det en signifikant forskjell av elevgruppens vurdering av
opplevelse av stgtte og oppmuntring fra leerer d=0,23 fra T1 til T2 gruppen og
videre til d= 0,25 fra T1 til T3 gruppen. Det sosiale miljget i klassen d=0,17
vurderes signifikant bedre ved T2 enn T1 gruppen og bare en svakt darligere
mellom T2 og T3 gruppen. Det betyr at elevenes milj@ i stgrre grad er preget av a
hjelpe hverandre, de har gode vennskap og de opplever a bli likt av medelever,
og de opplever lererens stgtte mer positiv. Elevenes trivsel fremstar som stabil.

9. trinn viser en signifikant negativ utvikling pa trivsel fra T1 gruppen til T3
gruppen pa hele d= -0.31. Stgtte og interesse fra leereren har en signifikant
positiv utvikling fra T1 til T2 gruppen pa d=0,24, men den er tilbake til T1 niva
etter den tredje malingen. Det sosiale miljget har, som pa trivsel, hatt en
signifikant negativ utvikling fra T1 til T3 gruppen pa d=0,22.

10. trinn viser en signifikant reduksjon fra T1 gruppen til T3 gruppen pa alle disse
variablene. Det betyr at det rapporteres om en negativ utvikling pa trivsel, stptte
fra leerer og det sosiale miljget fra T1 gruppen til T3 gruppen.

Individvariabler

Videre er individvariablene atferd (2 spm 1.-4. og 13 spm 5.-10.), tilpasning til
skolens normer (9 spm 1.-10.), motivasjon og arbeidsinnsats (4 spm 1.-10.) og
skolefaglige prestasjoner (3 spm 1.-10.) undersgkt. Det er bare atferdsvariabelen

Resultater fra kartleggningsundersgkelser i
//Kristiansand Kommune

137



som er elevvurdert av disse. De andre tre er det kontaktleereren som har

rapportert.
Trinn/ Atferd Tilpasning til Motivasjon Skolefaglige
Kohort skolens normer | og prestasjoner
arbeidsinnsats

M SD M SD M SD M SD
T11.tr(N=859 4,92 1,51 | 27,64 5,87 | 15,08 2,99 12,40 2,98
T2 5,17* 1,36 | 28,73* | 6,06 | 15,43* 3,07 13,00* | 3,15
1.tr(N=1034) 5,07* 1,45 | 28,11 5,85 | 15,25 3,02 12,66 2,97
T3 0,17 0,18 0,11 0,19
1.tr(N=1034) 0,10 0,08 0,08 0,09
dT1-T2
dT1-T3
T1 2.tr(N=800) | 4,82 1,56 | 27,44 5,82 15,01 3,20 12,31 3,12
T2 2.tr(N=932) | 5,11%* 1,34 | 28,42* | 6,17 | 15,29* 3,14 12,61* | 3,07
T3 5,14* 1,30 | 27,88 5,76 | 14,89 3,09 12,23 3,15
2.tr(N=1131) 0,20 0,16 0,09 0,09
dT1-T2 0,22 0,08 -0,04 -0,02
dT1-T3
T1 3.tr(N=808) | 4,84 1,48 | 27,82 6,12 14,80 3,18 12,24 3,21
T2 5,15% 1,27 | 27,55 6,21 | 14,90 3,32 12,41 3,13
3.tr(N=1004) 5,21%* 1,22 | 28,10 6,12 15,13* 3,34 12,46 3,27
T3 0,22 -0,04 0,03 0,05
3.tr(N=1119) 0,27 0,05 0,10 0,07
dT1-T2
dT1-T3
T14.tr(N=780) | 4,98 1,37 | 27,77 6,46 | 14,78 3,49 12.24
T2 4.tr(N=954) | 5,09 1,34 | 29,02* | 6,09 | 15,54* 3,37 12,67*
T3 4.tr(N=992) | 5,10 1,26 | 28,17 6,21 | 14,97 3,23 12,36 3,21
dT1-T2 0,08 0,20 0,22 0,13
dT1-T3 0,09 0,06 0,06 0,04
T15.tr(N=811) | 54,89 6,04 | 28,35 6,05 | 14,79 3,30 12,13 3,39
T2 5.tr(N=971) | 55,44 6,06 | 28,20 6,28 | 14,89 3,26 11,96 3,45
T3 55,33 6,34 | 28,45 6,21 | 14,95 3,37 12,00 3,30
5.tr(N=1053) 0,09 - 0,03 -0,05
dT1-T2 0,07 0,02 0,05 -0,03
dT1-T3 0,02
T16.tr(N=891) | 55,92 5,88 | 28,68 6,06 | 14,97 3,35 12,37 3,44
T2 6.tr(N=859) | 55,44 5,99 | 28,84 5,97 | 15,07 3,40 12,33 3,50
T3 6.tr(N=993) | 54,70* | 6,22 | 28,71 6,03 | 14,89 3,34 12,25 3,30
dT1-T2 -0,08 0,03 0,03 -0,01
dT1-T3 -0,20 0,00 -0,02 -0,03
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T17.tr(N=802) | 54,76 | 6,27 | 2920 |6,13 |1500 |3,17 |12,17 | 3,16
T2 7.tr(N=890) | 54,64 |6,10 | 29,19 |6,11 | 14,95 3,49 | 12,44 | 3,37
T37.tr(N=998) | 54,20 |6,67 |28,76 |6,03 |14,86 |[3,26 |1220 |3,30
dT1-T2 -0,02 0,00 -0,01 0,08
d T1-T3 -0,08 -0,07 -0,04 0,00
T18.tr(N=888) | 53,28 |6,63 | 2860 |596 |1484 |3,28 |1137 | 2,83
T2 54,37* | 6,57 | 28,58 | 6,26 | 14,65 3,36 | 11,54 |2,72
8.tr(N=1025) | 53,71 | 6,80 |29,78* | 6,12 | 1509* |3,43 |11,47 |2,70
T3 8.tr(N=894) 0,16 0,00 -0,06 0,06
dT1-T2 0,06 0,19 0,07 0,04
d T1-T3

T19.tr(N=832) | 51,52 |6,99 | 2812 |6,49 | 14,51 358 | 11,73 | 2,96
T29.tr(N=965) | 52,35* | 7,01 |29,64* |6,06 |14,90* |3,36 |11,70 | 2,68
T39.tr(N=909) | 49,69* |819 |27,84 |6,39 |14,36 |3,42 |11,40% | 2,70
d T1-T2 0,12 0,24 0,11 -0,01
dT1-T3 -0,24 -0,04 -0,04 -0,12
T1 51,06 | 7,16 | 28,55 | 6,25 | 14,71 3,58 | 11,43 | 2,95
10.tr(N=809) | 50,53 | 7,42 | 2882 |6,04 |14,76 |3,44 |11,46 | 2,89
T2 50,30* | 8,06 | 2814 |657 |14,25* |3,61 |11,63 | 3,00
10.tr(N=957) -0,07 0,04 0,01 0,01
T3 -0,10 -0,06 -0,13 0,07
10.tr(N=991)

d T1-T2

dT1-T3

Tabell 6.2: Antall elever (N), sumskdre (M), standardavvik (SD) og effektstgrrelse
(Cohens d) for atferd, tilpasning til skolens normer, motivasjon og arbeidsinnsats,
skolefaglige prestasjoner, for ulike trinn ved T1, T2 og T3. *signifikant forskjell p<.05
mellom T1 og T2 og T1 og T3. d- verdien viser effektstgrrelsen, d> 0,20 er en liten, men
vesentlig effekt, d> 0,50 er en middels effekt, d> 0,80 er en stor effekt.

Tabellen viser at for 1. trinn er det forskjell pa alle de fire variabelomradene fra
T1 til T2 gruppens vurdering. Uttrykt i effektstgrrelser vurderer T2 gruppen egen
atferd som omhandler; 3 gjgre som lzerer sier, de fglger med i undervisningen, er
sammen med andre i friminuttene og er lite i konflikt med medelever, mer
positivt enn T1 gruppen (hgy skare indikerer lite atferdsproblematikk).
Effektstgrrelsen pa d=0,17 som betyr en liten, men vesentlig forskjell i
vurderingen fra T1 til T2 gruppen. T3 gruppens vurdering av egen atferd er mer
positiv enn T1 gruppen, og forskjellen er d= 0,10. Samtidig vurderer kontaktlaerer
at elevenes sosiale ferdigheter — tilpasning til skolens normer med en forskjell pa
d=0,18 fra T1 malingen til T2, mens forskjellen pa T1 og T3 gruppen er pa d=
0,08. Det betyr at klasselzererne ved T2 vurderer sine elever til & vise stgrre grad
av orden, de fglger instruksjoner, fullfgrer oppgaver i tide, lytter mer til
medelever og bruker tiden mer fornuftig enn i T1 gruppen, og med en litt mindre
forskjell mellom T1 og T3. Elevers motivasjon og arbeidsinnsats er sentral for all
leering og utvikling, og viser her til en forskjell pa d=0,11 mellom T1 gruppen og
T2 gruppen og d = 0,08 mellom T1 og T3. Det siste variabelomradet —
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skolefaglige prestasjoner blir ogsa det 1. trinnet vurdert til & vise en positiv
forskjell pa d=0,19 mellom T1 gruppen og T2 og d= 0,09 mellom T1 og T3
gruppene. Utover variabelen atferd er ikke resultatene signifikante pa T1 til T3.

2. trinnet rapporterer om en signifikant positiv forskjell pa alle variabelomradene
mellom T1 til T2 gruppene. Elevene vurderer sin egen atferd mer positiv ved T2
enn T1 og det samme mellom T1 og T3 gruppen. Lererne vurderer elevenes
sosiale ferdighet ogsa som forbedret fra elevgruppen ved T1 pa d=0,16 til T2, og
for T3 gruppen (ikke signifikant). Elevenes motivasjon og arbeidsinnsats blir
vurdert som stabil og viser en signifikant positiv forskjell mellom T1 og T2
gruppen, men ved T3 vurderer kontaktlaerer motivasjonen til elevgruppen lavere
enn ved T1. Trinnets skolefaglige prestasjoner viser en sveert liten positiv
forskjell d=0,09 mellom T1 og T2 gruppen, men T3 gruppen vurderes lavere enn
T1.

Pd 3. trinnet er det en signifikant forskjell fra T1 til T2 gruppen pa
variabelomrade atferd, og denne fortsetter i positiv retning og viser en forskjell
pa d =0,27 mellom T1 og T3 gruppen. Det betyr at elever vurderer egen atferd
mer positiv i T3 gruppen enn gruppen ved T1 gjorde. Laerernes vurdering av
elevenes tilpasning og elevenes skolefaglige prestasjoner er stabile mellom alle
malinger, mens motivasjon og arbeidsinnsats viser en signifikant, men liten
positiv forskjell mellom T1 og T3 gruppen d =0,10.

4. trinnet viser en signifikant forskjell pa de tre leerervurderte variablene mellom
T1 gruppen til T2 gruppen. T3 gruppen vurderes svakt bedre enn T1, men er ikke
signifikant. Atferdsvariabelen er stabil, men ikke signifikant. Tabellen viser at for
5. trinnet er det ingen signifikante forskjeller mellom det gruppen ved T1
vurderer til det T3 gruppen vurderer pa noen av variablene.

P& 6.trinnet er vurderingen av elevers sosial kompetanse, motivasjon og
skolefaglig prestasjoner stabile pa alle tre malingene. Gruppene blir her vurdert
rimelig likt. Elevvariabelen atferd har derimot en signifikant negativ utvikling fra
T1 gruppens vurdering til T3 gruppen pa d= -0,20, noe som indikerer at elever i
T3 gruppen vurderer egen atferd mer negativt enn T1 gruppen. 7.trinnet viser en
stabil skare pa alle variabler pa de ulike maletidspunktene.

For 8.trinn er det en signifikant forskjell pa den elevrapporterte variabelen atferd
d=0,16 fra T1 til T2, mens forskjellen mellom T1 og T3 ikke er signifikant d =0,06.
Dette betyr at elevene ved T2 rapporterer at de i mindre grad viser rastlgshet,
drgmmer seg bort, forstyrrer, er stgyende, trette og uopplagte og kommer for
sent til timer enn ved fgrste maling. Kontaktleereres vurdering av sosial
kompetanse viser en signifikant positiv forskjell mellom vurderingen av T1
gruppen og T3 gruppen d= 0,19, men motivasjon og skolefaglige prestasjoner er
stabile.

Elever ved 9. trinn rapporterer i betydelig grad en mindre positiv atferd ved T3
gruppen enn ved T1 og T2 gruppene, det samme gjelder kontaktlaereres
vurdering av tilpasning, motivasjon og skolefaglige prestasjoner. Pa 10. trinnet
rapporteres det om en negativ forskjell fra T1 gruppen til T3 gruppen pa alle
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variabelomrader utenom skolefaglige prestasjoner som er stabil. Forskjellene er
sma og ikke alle er signifikante, men tendensen er negativ.

Oppsummering

De kontekstuelle elevvurderte variablene trivsel, stgtte og interesse fra laerer og
elevers sosiale miljg er sentrale faktorer i FLiK-prosjektets arbeid med a forbedre
leringsmiljpet. De viser sterk sammenheng med elevers mulighet for lzering og
utvikling (Wubbels & Brekelmans, 2005; Nordenbo et al. 2008; Hattie, 2009;
Allen et al., 2013). Resultatet samlet for alle trinn pa elevers trivsel viser at det er
4, 5, 6., og 9., og 10. trinnet hvor det er signifikante forskjeller mellom
maletidspunktene. Bare 4. og 5. trinnet rapporterer om en forskjell opp mot og
over d = 0,20 som anses som en liten, men vesentlig forskjell. For 9. og 10.
trinnet er det en forskjell mellom T1 og T3 gruppene pa d= 0,25 og 0,31 og som
indikerer at elever pa denne siste malingen trives darligere enn elever ved fgrste
og andre maling.

Variabelen stgtte og oppmuntring fra laerer er avgjgrende i arbeidet med 3
forbedre skolenes leringsmiljg. Elever arbeider bedre sammen med lerere de
opplever a bli likt av, de utviser stgrre grad av samarbeidsvilje og rapporterer om
stgrre grad av sosial og fglelsesmessig tilfredshet. Dette blir bekreftet i flere
studier, og resultatene viser til mer motiverte, konsentrerte og engasjerte elever
(Furrer & Skinner, 2003; Chen, 2005: Baker, 2006; Hughes & Kwok, 2006; Bru et
al., 2010) og der deres sosiale ferdigheter og faglige leeringsresultater gker
(Roeser, Eccles & Sameroff, 2000; Allen et al.,, 2013). Resultatet viser en
signifikant positiv forskjell mellom T1 til T3 gruppene pa de fleste trinn. Men,
igien rapporterer 10. trinnet at T2 og T3 gruppen opplever stgtte og
oppmuntring fra leerer svakere enn T1 gruppen. Elevenes vurdering av det
sosiale miljget i klassen vurderes mer positivt av T3 gruppen enn T1 pa de fleste
trinn. Igjen utpeker 9. og 10. trinnet seg i en negativ retning med d= - 0,22 og —
0,15 i forskjell mellom T1 og T3 gruppen.

Individvariablene  atferdsproblematikk, tilpasning og motivasjon og
arbeidsinnsats viser ogsa sammenheng med laeringsmiljget og elevers mulighet
for leering og utvikling. Grad av problematferd er her et uttrykk for manglende
samsvar mellom skolens pedagogiske praksis og elevenes erfaringer, interesser
og behov, og den framstar som norm og regelbrytende, er til hinder for sosial
samhandling eller til hinder for undervisnings- og laeringsaktiviteter (Sgrlie &
Nordahl, 1998; Ogden, 2003). Resultatet viser at elever i T2 og T3 gruppen
vurderer egen atferd mer positivt enn T1 gruppen pa de fleste trinn utover 6., 9.
og 10. trinnet som alle viser at T3 gruppen i stgrre grad enn T1 gruppen vurderer
at egen atferd ikke helt samsvarer med skolens forventninger.

Variabelen tilpasning til skolens normer handler om & mestre ulike sosiale
situasjoner som a etablere positive sosiale relasjoner, kunne tilpasse seg, vise
akseptabel aldersadekvat atferd og kunne formidle og hevde egne gnsker og
behov pa en sosialt effektiv mate. Dette viser sterk sammenheng med elevers
leering og utvikling (Nordahl, 2005; Cook et al. 2008; Hattie, 2009; Helmke, 2013;
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Mitchell, 2014). Resultatet her viser at elevene i T2 og T3 gruppen blir vurdert til
a mestre denne sosiale ferdigheten bedre enn T1 gruppen pa en rekke trinn.

Elevers motivasjon og arbeidsinnsats viser sammenheng med de fleste av bade
de kontekstuelle og individuelle variablene som er malt her. Motivasjonen
vurderes pa flere av trinnene likt pa alle malingene utover 10. trinnet som
rapporterer om lavere motivasjon hos T3 gruppen enn T1.

Skolefaglige prestasjoner er en resultatvariabel som viser en svak sammenheng
med kvaliteten pa laeringsmiljget i dette materialet. Der elevene fgler seg trygge,
der det er lite brak og uro, en kultur for leering med tydelige og positive
forventninger, en tydelig struktur i undervisningsforlgpet og gode relasjoner,
oppnar elevene noe bedre faglige og sosiale skoleresultater (Nordahl, 2005;
Hattie, 2009; Helmke, 2013; Mitchell, 2014). Resultatet i denne rapporten viser
en signifikant positiv forskjell pa de yngste trinnene mellom T1 og T2 gruppen,
men hos de eldste er det stabilt. T3 gruppen er det bare 9. trinn som rapporterer
om en signifikant reduksjon pa d=-0,12 i forhold til T1 gruppen.
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Kapittel 7

Drgfting og konklusjoner

Det ma betraktes som relativt unikt at FLiK i Kristiansand kommune har pagatt i
en periode pa fire ar og omfattet alle barnehager og skoler med tilsammen ca.
16000 barn og unge. FLiK framstar derfor som et systematisk arbeid over tid, og
det framheves ofte som en avgjgrende betingelse for varige forbedringer i
pedagogiske institusjoner (Fullan, 2010). Videre er det viktig & understreke at
arbeidet skal fortsette. Det hgres enkelt ut @ arbeide systematisk i fire ar, men
sveert fa kommuner klarer det. En av de viktigste grunnene til det er at det finnes
en rekke distraksjoner i skole- og barnehagesektoren som ofte endrer kursen og
systematikken (Hattie, 2015). Dette gjelder bade nasjonale fgringer og satsinger
og ikke minst lokale politiske beslutninger. Denne type distraksjoner har det
veert lite av i Kristiansand i denne perioden for en del enheters vedkommende.
Kommunene har i stor grad holdt ut og holdt kursen selv om det selvsagt er
variasjoner mellom de 70 barnehagene og 40 skolene.

Utviklingen i barnehagene i Kristiansand

Resultatene for barnehagene som er presentert i kapittel 4 i rapporten, er i
norsk og skandinavisk sammenheng oppsiktsvekkende og pa mange mater
enestdende (Sommersel, Vestergaard & Larsen, 2013). Vi kan ikke se at alle
barnehagene i en kommune har gjennomfgrt et firearig kvalitetsarbeid der det
er anvendt kartleggingsresultater pa en systematisk mate som i Kristiansand.
Videre er ogsa barna her hgrt ved at alle fire- og femaringer har svart pa en
nettbasert undersgkelse om hvordan de opplever sitt barnehagetilbud. Det er
her viktig & understreke at de kartleggingsundersgkelsene som er gjennomfgrt
her, er brukt som indikatorer pa kvalitet i barnehagen, ikke kartlegginger av
enkeltbarn for a finne fram til styrker og svakheter. Barnehagene arbeidet med
utfordringer de selv har sett gjennom blant annet bruk av disse
kartleggingsresultatene, og pa bakgrunn av dette iverksatt ulike strategier og
innsatser.

Resultatene viser at det er en klar positiv utvikling fra 2013 til 2015 til 2017 i
barns vurderinger av barnehagen. Barna i Kristiansand trives bedre i barnehagen
i 2017 enn de gjorde i 2013 (0,25 standardavvik). De uttrykker at de liker seg
bedre i barnehagen, at de i mindre grad blir ertet og plaget og at de har venner i
barnehagen. Dette kan fortolkes som et uttrykk for at barna opplever et mer
inkluderende laeringsmilj@. Gjennomsnittsresultatene viser dessuten at det store
flertallet av barn opplever nettopp et inkluderende og trygt miljg. Videre er det
noe mindre variasjon mellom barnehagene i barns vurderinger i 2017 enn det
var i 2013. Denne positive utvikling og reduksjonen i forskjeller mellom
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barnehager kan fortolkes som et uttrykk for gjennomgaende god kvalitet pa
barnehagene i kommunen.

En tilsvarende positiv utvikling finnes i kontaktpedagogenes vurderinger av
barna sin kompetanse. Bade barns spraklige ferdigheter og deres sosiale
ferdigheter er bedre i 2017 enn de var i 2013 ut fra de voksne sine vurderinger.
Innenfor sosiale ferdigheter er utviklingen pa 0,35 standardavvik, som ma
betraktes som mye innenfor denne type institusjonsomfattende og
systemorienterte forbedringsarbeid i barnehager. Det er blitt noe mindre av
bade internalisert og eksternalisert atferd blant barna. Det er ogsa blitt noe
mindre variasjoner mellom barnehagene i barns sosiale og spraklige ferdigheter
og i barnas atferd. Disse vurderingene av barns kompetanse og atferd er i
samsvar med barna sin opplevelse av barnehagen. Barna opplever mindre erting
og mer positiv samhandling, noe som sannsynligvis har en nzer sammenheng
med at de ogsa har utviklet bedre sosiale ferdigheter, slik de voksne ser det.

Foreldrene er ogsa svakt mer tilfreds med barnehagen i 2017 enn de var i 2013
og 2015. De opplever at barna trives og at de har et godt samarbeid med de
ansatte. De ansatte i barnehagen er ogsa mer positive i sine vurderinger i 2017.
De mener de har en noe bedre relasjon til barna, at de samarbeider bedre med
foreldrene og om barna og at de ogsa samarbeider bedre med hverandre.

Gyldigheten i disse resultatene styrkes ved at resultatene for alle fire
informantgruppene viser en positiv utvikling fra 2013 gjennom 2015 og til 2017.
Det er derfor god grunn til & utrykke at barnehagene i kommunen har fatt bedre
kvalitet og at det er mindre variasjon mellom barnehagene. Denne forbedringen
av kvalitet som vises ved at bade barns trivsel og kompetanse har blitt bedre, er
ikke tilfeldig, men resultat av systematisk arbeid i barnehagene. Samlet mener vi
det er grunn til 3 hevde at dette er en klar framgang nar dette vurderes som
systemorientert og institusjonsomfattende i 70 private og kommunale
barnehager. En slik kvalitativ forbedring i barnehagetilbudet i en hel kommune
er trolig ikke tidligere dokumentert i Skandinavia. Resultatene viser at det er
mulig a utvikle kvalitet i barnehagen. Det forbedringsarbeidet som her er drevet,
bgr vaere av stor interesse for bade nasjonale myndigheter og lokale
barnehageeiere.

Vi har i disse tre kartleggingsundersgkelsene ikke et design med en egen
kontrollgruppe av barnehager i andre kommuner. Dette ville det ogsa veere
meget vanskelig & fa til bade knyttet til det store antallet barnehager og
finansiering. Vi kan derfor ikke vaere sikre pa at den positive utviklingen vi finner
i barnehagene i Kristiansand skyldes FLiK. Men vi mener det er stor
sannsynlighet for at det er en slik ssmmenheng. Nar vi sammenligner 4- og 5-
aringene i 2013 med fire og femaringene i 2015 og 2017, ser disse barnekullene
ut til & veere relativt like pa kontrollvariabler. Videre er kullene sa store at det er
lite sannsynlig at det er sa store systematiske forskjeller i barnekullene at det
kan forklare den positive utviklingen vi finner.

Etter var mening er det derfor stor sannsynlighet for at forklaringen pa disse
positive resultatene fra kartleggingsundersgkelsene er a finne i det pedagogiske
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arbeidet som har foregatt i barnehagene i FLiK. Dette kan karakteriseres som et
systematisk institusjonsbasert utviklingsarbeid som har vart over tid. Alle ansatte
tilknyttet barnehage, fra myndighetsniva til den enkelte avdeling, har deltatt
aktivt og ikke minst arbeidet med i hovedsak de samme strategiene som er vist i
kapittel 1. Videre har barnehagesektoren unngatt for mye distraksjoner og klart
a holde kursen over tid. | noen grad er nettopp den forskningsbaserte kunnskap
vi har om forbedringsarbeid i skole og barnehage realisert i Kristiansand
kommune i denne perioden fra 2013 til 2017. Samtidig kunne nok systematikken
og trykket i arbeidet vaert enda sterkere.

Om disse kvalitative forbedringene skal fa videre betydning, bgr det fortsatt
arbeides systematisk i barnehagene med en parallell oppfglging fra
eier/myndighetsniva. Gode resultater viderefgres ikke automatisk, det krever
intensivt arbeid. Til en viss grad kan en si at kvalitet i pedagogiske institusjoner
er like mye ferskvare som trening er i idrett.

Utvikling i grunnskolene i Kristiansand

P& grunnskoleomradet er bilde noe mer variert enn det vi finner i
barnehagesektoren i kommunen. Det er mange positive utviklingstrekk, men
ogsa noen omrader der utviklingen ikke har vaert som gnsket.

Det er en signifikant framgang fra 2013 til 2017 pa mange av omradene som er
malt for elevene fra 1.-4. trinn. Elevenes egne vurderinger av trivselen pa skolen,
relasjoner til lzerer, relasjoner til medelever og atferd pa skolen har alle hatt en
positiv utvikling. Vi kan derfor si at elevene pa smaskoletrinnet opplever et svakt,
men signifikant bedre lzeringsmiljg i 2017 enn de gjorde i 2013.

Pa 5.-10. trinn finner vi ikke en tilsvarende positiv utvikling i elevvurderinger. Det
er en forbedring fra 2013 til 2017 innen relasjonen mellom elev og laerer og pa
elevenes opplevelse av undervisningen. Men samtidig har utviklingen vaert
negativ innen elevenes trivsel og atferd pa skolen. Nar vi gar naermere inn i disse
resultatene, ser vi at tilbakegangen gjelder saerlig 9. og 10. trinn, og der er den
ganske stor og signifikant. Dette er det vanskelig a forsta, men det er mulig at
det kan forstds ut fra alvorlige hendelser i ungdomsmiljget i og omkring
Kristiansand i forkant av gjennomfgringen av kartleggingsundersgkelsen i 2017.
Samtidig er spgrsmalenes innhold tilknyttet skolesituasjonen, og det kan derfor
vaere slik at disse resultatene har en sammenheng med f.eks. et faglig press i
skolen som har konsekvenser for trivselen.

Kontaktleereres vurderinger av elevene viser gjennomgaende en svak positiv
utvikling. Dette gjelder elevenes motivasjon og arbeidsinnsats og deres sosiale
ferdigheter. Dette er viktige omrader da vi vet at god arbeidsinnsats er en
forutsetning for laering (Hattie & Yates, 2014), og at sosiale ferdigheter bade er
et viktig utviklingsomrade i skolen og at det har en sterk sammenheng med
skolefaglige prestasjoner. Innen lerernes vurderinger av skolefaglige
prestasjoner finner vi ingen forbedring fra 2013 til 2017. Dette er i denne
undersgkelsen knyttet til fagene norsk, matematikk og engelsk. Men
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grunnskolepoengene i Kristiansand har i denne perioden gatt fra et gjennomsnitt
pa 39,8 til 42 poeng. Grunnskolepoengene er et gjennomsnitt av alle karakterer i
alle fag ved avslutningen av ungdomstrinnet. Denne framgangen for Kristiansand
i grunnskolepoeng er bedre enn utvikling av landsgjennomsnittet, som har gatt
fra 40,4 til 41,4 poeng i samme periode.

| de fleste av laerernes vurderinger av egen praksis og samarbeid er det ogsa en
viss framgang i resultater fra 2013 til 2017. Laererne opplever at elevenes
motivasjon og arbeidsinnsats har blitt noe bedre, selv om det er en liten
tilbakegang fra 2015. Laererne uttrykker ogsa at de har en bedre relasjon til
elevene som er i samsvar med elevvurderinger, saerlig pa 1.-4. trinn. Videre viser
resultatene at samarbeidet mellom leererne om undervisningen og elevene har
blitt svakt bedre. Disse endringen kan ha sammenheng med at leererne i denne
perioden har arbeidet i profesjonelle lzeringsfelleskap, og at de i de profesjonelle
leeringsfelleskapene skal ha arbeidet med egen praksis. Det kan ogsa se ut til at
samarbeidet med foreldrene har blitt noe bedre slik foreldrene vurderer det,
men her er det stor usikkerhet med hensyn til lav svarprosent.

Vi har heller ikke kontrollgrupper innenfor kartleggingsundersgkelsen pa
skoleomradet. Men nar vi bruker alderskohortdesign, som det er redegjort for
tidligere, mener vi det er grunn til 3 si at det er stor sannsynlighet for at den
postivie utviklingen vi finner innenfor mange omrader i grunnskolen har en
sammenheng med arbeidet i FLiK.

Det er imidlertid noen utfordringer i grunnskolen som det fortsatt bgr arbeides
aktivt med. Disse utfordringene er ikke spesifikke for Kristiansand, men mer et
utrykk for generelle utfordringer i norsk grunnskole. Likevel er de avgjgrende
viktig for en stor andel elever, ogsa i Kristiansand. Kjgnnsforskjellene er fortsatt
markante i kontaktleerernes vurderinger av elevene. Guttene kommer klart
darligere ut pa mange av omradene vi har malt. Det vi mener kommunen bgr
veere serlig oppmerksom pa er den andelen gutter som allerede pa
smaskoletrinnet ikke liker skolen sarlig godt og mer spesifikt ikke liker a lese.
Dette kan ha en sammenheng med manglende mestring og er resultater som bgr
dreftes bade i barnehager og i skolene. Videre er szerlig kjgnnsforskjellene store i
kontaktlaerernes vurderinger av sosiale ferdigheter, motivasjon og skolefaglige
prestasjoner. Dette bgr sa absolutt drgftes videre i forhold til elevenes
rettigheter til et likeverdig opplaeringstilbud.

Tilknyttet spesialundervisning er det ogsa fortsatt en del utfordringer. Andelen
av elever som mottar slik undervisning, har gkt svakt, og disse elevene trives
darligere pa skolen. Dette er elever som sliter ofte med laering pa skolen, og da
er det bekymringsfullt at 61 % av disse elevene har en assistent uten formell
pedagogisk utdannelse. Internasjonal forskning (Mitchell, 2014) viser at
kompetanse hos leerere er den mest avgjgrende faktoren for at disse elevene
skal lykkes bedre i skolen. Da er det ikke assistenter de trenger.

Forskjellene mellom barn av foreldre med hgyt og lavt utdanningsnivd ma ogsa
betraktes som store. Barn av foreldre med kun grunnskole ligger omtrent to ar
etter barn av foreldre med mer enn tre ars hgyere utdanning i skolefaglige
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prestasjoner. Denne sosiale reproduksjonen i skolene i Kristiansand er relativt
markant. Dette er seerlig problematisk i en tid da skolegang og utdannelse teller
mer og mer i f.eks. tilgang til arbeidsmarkedet.

Maloppnaelse i FLiK

Nedenfor er de tre overordnede effektmalene i FLiK satt opp i en noe forkortet
versjon, og det er foretatt en sammnfattet vurdering av maloppnaelse innenfor
disse tre malene.

e Effektmal 1
Utvikle leeringsmiljgene til fordel for alle barns sosiale, spraklige og
faglige laeringsutbytte.

Innenfor dette effektmalet viser resultatene som er presentert i denne
rapporten, en relativt god maloppnaelse. Barn i barnehagen og elevene i
grunnskolen, kanskje med unntak av 9. og 10 trinn, opplever et mer
inkluderende laeringsmiljg. Videre har bade spraklige ferdigheter og sosiale
ferdigheter blitt noe bedre slik de er vurdert av kontaktpedagoger og
kontaktlaerere. Grunnskolepoengene har ogsa gatt fram i denne perioden.

e Effektmal 2
Redusere omfanget av segregerende tiltak overfor barn som trenger
seerskilt tilrettelegging.

Innen dette omradet ma maloppnaelsen betraktes lav. Andel elever som mottar
spesialundervisning har gkt svakt i perioden, selv om ikke dette ngdvendigvis ma
veere segregerende. Videre er det viktig @ papeke at Kristiansand ligger lavere
enn landsgjennomsnittet. Men andel elever som har spesialundervisning med
assistent har gkt, og det kan ikke sies & vaere i samsvar med en inkluderende
tilnaerming.

e Effektmal 3
Skape laeringsfellesskap som fremmer opplevd tilhgrighet, trygghet og
trivsel og som reduserer mobbing.

Knyttet til dette tredje effektmalet eksiterer det relativt god maloppnaelse.
Trivselen har blitt bedre sezerlig i barnehagen og pa smaskoletrinnet. Det er
videre dokumentert nedgang i erting og mobbing, sarlig fra T1 til T2. Det store
flertallet av barn og unge har tilhgrighet, trivsel og aktiv deltagelse i skoler og
barnehager i Kristiansand

Selv om det er maloppnaelse pa seaerlig to av effektmalene, er det fortsatt et
behov for en felles overordnet retning for arbeidet i barnehager og skoler i
kommunen. Det bgr opprettholdes tydelige mal som kan skape samstemthet og
en hensikt for det arbeidet som skal utgves av alle ansatte pa alle nivaer som
arbeider med barn og unge.
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Et systemorientert forbedringsarbeid

Boken «A dra i samme retning» av Michael Fullan (2014) omhandler behovet for
systemendringer knyttet til hele skolesektoren, fra klasserommet til gverste
politiske ledelse, om forbedringsarbeid skal lykkes og vaere bzerekraftig. Disse
betingelsene omkring ngdvendige systemendringer er omtalt i kapittel 2 i denne
rapporten. Her har vi vist hvorfor kapasitetsbygging og profesjonelle
leringsfellesskap har gode forutsetninger for positive resultater nar det brukes
pa en systematisk mate pa alle niva i barnehager og skoler.

Ser vi nzermere pa de tiltakene som er iverksatt i FLiK slik disse kort er beskrevet
i kapittel 1, er disse i relativt stor grad i samsvar med den forskningsbaserte
kunnskapen innenfor omradet forbedringsarbeid i skoler og barnehager. Det har
vert en systematisk innsats knyttet til forbedring av kvalitet over tid i
kommunen gjennom FLiK, naermere bestemt 4 ar. Videre er det systematisk
anvendt profesjonelle lzeringsfelleskap pa flere niva i organisasjonen. | disse
profesjonelle lzringsfellesskapene har ansatte og leder arbeidet med
kartleggingsresultater om egen institusjon og samtidig er dette knyttet til
anvendelse av forskningsbasert kunnskap (DuFour m.fl., 2016).

| de profesjonelle leeringsfelleskapene er det videre anvendt pedagogisk analyse
som et rammeverk for a sikre bade gode analyser og relevant tiltaksutvikling
knyttet til bade enkeltbarn/elever avdelinger/klasser og hele skoler og
barnehager. Slike rammeverk er avgjgrende for kontinuerlig forbedringsarbeid,
og det kan fgre til en form for dybdelzering i organisasjonen (Bernhardt, 2013).
Kommunen som eier og myndighet, har ogsa aktivt fulgt opp hver skole og
barnehage pa resultater og tiltaksutvikling. Dette betraktes ogsa som en
forutsetning for & bidra til en varig forbedring i skoler og barnehager (DuFour &
Marzano, 2011). Det er nar bade eierniva, ledelse pa institusjonsniva og alle
ansatte deltar aktivt sammen og drar i en felles retning, at det kan skapes
systemendringer.

Denne systematikken pa alle niva i barnehage- og skolesektoren i kommunen har
sannsynligvis fgrt til en viss organisatorisk laering (Irgens, 2015). De resultatene
vi ser i skolene og spesielt barnehagene, kan sees som et uttrykk for at
organisasjonen har laert, og siden det har foregatt over en firearsperiode er det
ogsa mulighet for at laeringen kan sitte. Det har foregatt en laering der det ikke
bare har vaert tilegnelse av kunnskap, men ogsa anvendelse av kunnskap.

Samtidig er det i Kristiansand ogsa muligheter for forbedring pa en rekke
omrader, og systematikken kan nok ogsa videreutvikles i betydelig grad. Det er
serlig i grunnskolesektoren fortsatt mulig a etablere langt sterkere og mer
forpliktende samarbeid. Ut fra hva vi kan se og har fatt tilbakemeldinger om, har
skoler latt seg distrahere ved at de har blitt med pa initiativer som ikke ligger
innenfor rammen av FLiK. Det kan ogsa vaere en grunn til at det er litt varierende
resultater. Ikke alle i en sa stor organisasjon som skolesektoren i Kristiansand,
har de samme gnsker og interesser, og da er det avgjgrende at det ikke blir
interessekonflikter som kan manifesterer seg i aktiviteter og strategier som ikke
drar i samme retning. Vi har dokumentert en variasjon mellom skolene og
barnehagene som innebzerer at eier- og myndighetsnivdet ma holde kursen,
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opprettholde et trykk pa resultater og realisere mer laering i profesjonelle
felleskap mellom og pa tvers av institusjonene.

Veien videre

Ut fra resultatene og de tolkninger vi har gjort av disse, har vi nedenfor forsgkt a
peke pa noen omrader som det kan vaere viktig a satse pa om FLiK fortsatt skal
veere et kontinuerlig forbedringsarbeid.

Eier/myndighetsniva

Vi ser det som avgjgrende at Kristiansand kommune fortsatt holder kursen og
unngar distraksjoner. Med distraksjoner menes at fokus rettes pa noe annet
gjennom f.eks nye satsinger, da vil lett det gode arbeidet som har pagatt fram til
na glemmes. Det er ngdvendig a ha et tydelig formal for barnehagene og skolene
i kommunene. Disse er formulert, men de er nok i varierende grad iverksatt i
pedagogisk praksis. Det holder ikke & skrive ned et formal eller en visjon,
visjonen ma leves. Dette uttrykker ogsa at det er handlingene som skaper
visjonen og verdiene, og derfor ma alle handlinger pa eiernivad gjenspeile
formalet. Dette gjelder organisering, drift og utviklingsarbeid.

For a realisere formalene i aktiv handling ser det ut til 3 veere avgjgrende a ha et
rammeverk for kontinuerlig forbedrings/kvalitetsarbeid i skoler og barnehager
(Bernhardt, 2013). Et slikt rammeverk vil gi ansatte pa alle niva et bilde av hva
forbedrings- og kvalitetsarbeid innebaerer, og det vil bidra til at drgftinger og
tiltaksutvikling har en felles retning og ligger innenfor formalet. Kombinasjonen
av kartleggingsresultater og pedagogisk analyse har pa mange mater fungert
som et slikt rammeverk i FLiK. Dette rammeverket kan videreutvikles og styrkes,
og om det skal erstattes av noe annet, bgr det formidles tydelig og de ansatte
bgr fa ngdvendig kompetanseheving.

Lederniva i skoler og barnehager

Etter var mening er det behov for en kontinuerlig sterk, tydelig og
resultatorientert ledelse i alle barnehager og skoler. Med resultatorientering
menes at det ma holdes et fokus pa sentrale malomrader tilknyttet bade
leringsmiljpet og barn og unge sin leering og utvikling, og at resultatene pa disse
omradene ma etterspgrres. Lederne skal tydelige fglge opp og konkretisere det
overordnede formalet i hver enkelt institusjon, og det bgr ikke iverksettes egne
prosjekter og strategier som gar utover arbeidet med eller ikke er i samsvar med
det overordnede formalet. Men samtidig er det ogsd viktig at de ansatte
involveres og gis deltagelse i disse prosessene. En resultatorientering innebaerer
at lederne bgr bidra til at det utvikles en datainformert kultur i den enkelte skole
og barnehage. En slik kultur vil ikke utvikles av seg selv, men ma drives og
utvikles av ledere.

Videre bgr ledere i barnehager og skoler legge til rette for at det eksisterer gode
rammer og betingelser for at de profesjonelle laeringsfellesskapene kan fungere
godt, og lederne bgr etterspgrre arbeide. Dessuten ser vi at det er en fordel om
lederne inngar i profesjonelle laeringsfelleskap med hverandre for slik & kunne
leere (DuFour & Marzano, 2011).
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En av de stgrste utfordringer i barnehager og skoler er at det er for stor variasjon
i realkompetansen til de ansatte (Hattie, 2015, Nordahl mfl, 2017). Dette gjelder
ikke bare pa kommuneniva, men i like stor grad pa institusjonsniva. Om en slik
variasjon mellom ansatte skal reduseres, krever det en ledelse som er aktiv og
som stgtter opp om kollektiv leering. Det skal f.eks. ikke vaere slik at kvaliteten
pa det skoletilbudet et barn far er avhengig av hvilke lserere dette barnet mgter i
skolen. Det er lederen som har ansvar a gjgre noe med dette. Dette
understrekes gjennom fglgende formulering: «Det foregar under din ledelse —
hva har du tenkt a gjgre med det?»

Leerere (ansatt) niva

For bade den sosiale, spraklige og faglige leeringen til hvert enkelt barn i
Kristiansand er det mest avgjgrende hva den enkelte voksne gjgr og ikke gjor.
Det er praksis forstatt som handlingene til de profesjonelle i mgte med barn og
elever som er avgjgrende. Disse handlingene styres bade av forventinger og
kunnskap. Tilknyttet leereres og andre ansattes forventinger framstar den
kollektive forventningen til egen mestring (Collective Teacher Efficacy) som
saerlig viktig (jfr kapittel 2).

Leerere og andre ansatte i enhver barnehage og skole bgr sammen videreutvikle
den kollektive forventingen om at de er i stand til a realisere potensialet for
leering hos alle barn og unge. Dette skjer best gjiennom autentisk mestring, dvs.
at de selv opplever at de har fatt til noe sammen. Da trengs det ogsa data som
kan dokumentere dette. Videre vil forventingene til mestring gkes ved at de
ansatte laerer av hverandre. Det kan skje i profesjonelle lzringsfellesskap og ved
at de observer hverandre.

Kunnskapen som skal prege den pedagogiske praksis, bgr sa langt som mulig
vaere forskningsbasert. Den subjektive erfaringsbaserte kunnskapen er ogsa
viktig, men den bgr drgftes opp mot forskningsbasert kunnskap. Derfor er det
vesentlig at forskningsbasert kunnskap gjgres tilgjengelig pa en slik mate at
praksis i Kristiansand i enda sterkere grad kan bli forskningsinformert, til beste
for barn og unge sin leering og utvikling i bred forstand.

Denne rapporten om FLIK dokumenterer at kommunen har utviklet og driver en
god barnehage- og skolesektor, og at barn og unge i Kristiansand i hovedsak
mgter en god pedagogisk praksis. Men for mange barn og unge er ikke en god
barnehage eller skole godt nok. De har behov for G mgte en fremragende praksis
i barnehage og skole. Det gode blir det fremragende sin fiende om vi blir for
selvtilfredse. Det bgr ikke skje i Kristiansand.
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Vedlegg 1: Korrelasjon

Elever 5. - 10. trinn

Trivsel Undervis | Relasjon Relasjon Skolefagli
nings- og | mellom mellom ge
leeringshe | lzerer og elevene prestasjo
mmende | elev ner
atferd

Trivsel 571" ,523" ,6137 2117
Undervisnings- og 1 445" ,404" ,245"
leeringshemmende

atferd

Relasjon mellom lzerer 1 578 105
og elev

Relasjon mellom 1 090
elevene

Skolefaglige 1
prestasjoner
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FULM:
Forskningsinformert utvikling av laeringsmiljger

| FULM-serien blir resultatene fra forsknings- og utviklingsprosjekter i Danmark, Sverige og Norge dokumentert. Disse
prosjektene gjennomfgres ofte i samarbeid mellom LSP (A Ibor, rsitet), RCIW (Hogskolan i Boras) og Senter for
praksisrettet utdanni g f skning (S PU ) ed H¢g skolen i He dm k (H H). Til sammen har disse tre forskningsmiljgene dannet
alliansen SERA (Scandinavian Educatio rch Alliance), som star bak utgivelsen av FULM (Forskningsinformert utvikling av
leeringsmiljger).

| FULM-serien dokumenteres resultatene fra disse forsknings- og utviklingsprosjektene i form av forskningsrapporter fra
prosjektene og tematiske publikasjoner.
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